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SEDEMACA, Edislene. A AVALIAQAO DA APRENDIZAGEM EM PROCESSO
(AAP) A SERVICO DA FORMACAO DE FORMADORES: LIMITES E
POSSIBILIDADES. Trabalho Final. Mestrado Profissional em Educacdo: Formagédo de
Formadores, PUCSP, 2017.

RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo principal investigar como os professores de Lingua
Portuguesa e de Matematica, de uma escola da rede estadual de ensino da cidade de Barueri,
analisam e utilizam os resultados apresentados na Avaliacdo da Aprendizagem em Processo
(AAP) para reavaliar suas praticas pedagdgicas e tomar decisbes quanto a melhoria da
qualidade de educacdo dos alunos. A presente pesquisa teve uma abordagem qualitativa,
caracterizada por meio de dados coletados a partir de entrevistas semiestruturadas com quatro
professores que lecionam no ensino Médio, sendo dois de Lingua Portuguesa e dois de
Matematica e algumas observacdes em Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) com a
intencdo de saber se ha espaco reservado nesse momento para a discussdo, a andlise e a
interpretacdo dos resultados da AAP. Os objetivos especificos consistem em analisar se ha
interesse dos professores em fazer da AAP um instrumento de replanejamento de suas
praticas, dedicando-se ao processo de recuperagdo dos alunos; investigar como os resultados
da AAP sdo interpretados pelos docentes e qual a reverberacdo deles nas a¢Ges praticadas em
sala de aula. A AAP é uma avaliacdo enviada pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo (SEE-SP), aplicada no final dos trés bimestres letivos e tem por finalidade auxiliar os
professores para diagnosticar o nivel de aprendizado dos alunos matriculados na rede estadual
de ensino. A partir das respostas coletadas nas entrevistas semiestruturadas, foram atribuidas
sete categorias de analise dos dados. Desse modo, separamos em categorias 0s dados
levantados, baseando-nos nas falas dos entrevistados e também nos principais textos
estudados, ou seja, separamos unidades que serviram como critérios de classificacdo ou
codigos facilitadores para decodificar os dados coletados. Adotada essa técnica, procuramos,
sistematicamente, por meio de uma leitura atenta, verificar na fala dos sujeitos da pesquisa a
presenca de elementos estruturados nas categorias. Ap0s esse procedimento, transcrevemos as
respostas dos entrevistados e fizemos a devida analise. Feito esse trabalho, os dados
provenientes das entrevistas serdo apresentados e interpretados de acordo com as seguintes
categorias: 1. O papel do Professor Coordenador Pedagdgico, 2. Trabalho Colaborativo, 3.
ATPC e Planejamento Escolar como espaco de formacdo, 4. A AAP como avaliacédo
Formativa, 5. O agir a partir dos resultados, 6. A AAP como avalia¢do externa ou interna?, 7.
O Tempo para cumprimento do Curriculo. Para fins de embasamento tedrico, utilizamos
varios autores, dentre eles: Hadji (2001), Bonamino (2002), Esteban (2003), Gatti (2003),
Fiorentini (2006), Santos Guerra (2007), Luckesi (2011) e Alavarse et al. (2013).

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Avaliacdo formativa. Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo (AAP).
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THE TRAINING THE TRAINERS SERVICE: LIMITS AND POSSIBILITIES. Final
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ABSTRACT

The main objective of this study is to investigate how teachers of Portuguese Language and
Mathematics from a school in the city of Barueri state analyze and use the results presented in
the Assessment of Learning in Process (AAP) to reassess their practices and to make
decisions regarding the improvement of the quality of the students' education. The present
research had a qualitative approach, characterized by data collected from semistructured
interviews with four teachers who teach in High School, two of Portuguese Language and two
of Mathematics and some observations in Classroom of Collective Pedagogical Work (ATPC)
with The intention of knowing if there is room reserved at that moment for the discussion, the
analysis and the interpretation of the results of the AAP. The specific objectives are to analyze
if teachers are interested in making the AAP an instrument for replanning their practices,
dedicating themselves to the student recovery process; To investigate how the results of AAP
are interpreted by the teachers and what their reverberation in the actions practiced in the
classroom. The AAP is an evaluation sent by the State Department of Education of S&o Paulo
(SEE-SP), applied at the end of the three school years and aims to help teachers to diagnose
the level of learning of students enrolled in the state school system. From the answers
collected in the semi-structured interviews, seven categories of data analysis were attributed.
In this way, we categorized the data collected, based on the interviewees' speeches and also
on the main texts studied, that is, we separated units that served as classification criteria or
facilitative codes to decode the data collected. Once this technique is adopted, we
systematically try to verify the presence of structured elements in the categories by means of
careful reading. After this procedure, we transcribed the answers of the interviewees and
made the proper analysis. Once this work has been done, the data from the interviews will be
presented and interpreted according to the following categories: 1. The role of the
Pedagogical Coordinator, 2. Collaborative Work, 3. ATPC and School Planning as a training
space, 4. The AAP as Formative evaluation, 5. The acting from the results, 6. The AAP as
external or internal evaluation? 7. The Time to fulfill the Curriculum. For purposes of
theoretical basis, we used several authors, among them: Hadji (2001), Bonamino (2002),
Esteban (2003), Gatti (2003), Fiorentini (2006), Santos Guerra (2007), Luckesi (2011) e
Alavarse et al. (2013).

Keywords: Learning Assessment. Formative evaluation. Assessment of Process Learning
(AAP).
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CONSIDERACOES INICIAIS

A moda de Memorial

A ideia deste trabalho materializar uma série de questdes e conflitos vividos por mim
desde o comeco da minha atuacdo como professora de Lingua Portuguesa. As experiéncias
que vivenciei, no inicio da carreira profissional, fiz-me reavaliar a pratica pedagdgica,
especialmente sobre como avaliava os alunos, de modo a reverter o quadro insatisfatorio de
desempenho da aprendizagem dos alunos a partir dos resultados da Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo (AAP).

Devido a lacuna deixada pelo curso de graduacdo, a de ndo ensinar a associar teoria e
pratica em sala de aula, ndo enxergava o aluno como protagonista de seu préprio
conhecimento e, ao elaborar as avalia¢Ges de aprendizagem, ndo percebia que avaliar significa
muito mais do que medir conhecimentos sistematizados no decorrer de um bimestre.

Aos poucos, compreendi a avaliagdo como meio de diagnosticar os alunos, entretanto
ndo ficava segura ao tomar decisdes que garantissem diferentes maneiras de avalid-los no
decorrer do ano letivo.

Diante da necessidade de repensar minha préatica avaliativa, reconheci a importancia
de buscar minha propria formacdo e, como também lecionava francés em um Centro de
Linguas do Estado de S&o Paulo (CEL)?Y, fiz diversos cursos de formagio em uma renomada
instituicdo de Lingua Francesa, com bolsa do Consulado Geral da Franca, ao qual devo parte
de nossa formacao docente.

Mesmo assim, ainda nao estava segura quanto a abordagem metodoldgica e didatica
que praticava em sala de aula e, gracas ao curso de Especializacdo em Psicopedagogia,
comecei a entender o sujeito como um ser autbnomo que precisa de oportunidades para
descobrir a melhor maneira para significar o seu processo de aprendizagem.

A partir de algumas participacbes nos processos de correcdo e reflexdo dos
resultados da AAP em uma escola estadual de tempo integral na cidade de Barueri, reafirmei

minha convic¢do de que avaliar significa muito mais do que medir conhecimentos

! Criado em 1987, o objetivo do Centro de Estudos de Linguas (CEL) é oferecer aos alunos matriculados em
escolas da rede estadual a oportunidade de aprender novos idiomas, como inglés, espanhol, francés, alemao,
italiano, japonés e mandarim, conforme a demanda de cada regido. Podem se inscrever alunos do Ensino
Fundamental, Ensino Médio ou Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Disponivel em:
http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas. Acesso em 07 ago. 2016.


http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas
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sistematizados no decorrer de um bimestre, pois, além de diagnosticar a aprendizagem dos
alunos, a avaliacdo também auxilia na compreensdo de como, nos, professores, analisamos,
utilizamos e dialogamos com seus resultados.

Implantada como projeto piloto em agosto de 2011, a AAP é uma acdo desenvolvida
de modo colaborativo entre a Coordenadoria de Gestdo da Educagdo Bésica (CGEB), a
Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento e Avaliagcdo Educacional (CIMA), e um grupo
de professores coordenadores das Oficinas Pedagdgicas de diferentes Diretorias de Ensino do
estado de Sdo Paulo e tem como intuito tracar um panorama sobre as possiveis dificuldades
dos alunos da Rede Estadual de Ensino do Estado de S&o Paulo.

Em sua primeira edicdo, a AAP foi aplicada duas vezes ao longo do ano letivo aos
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental (Ciclo Il) e da 12 série do Ensino Médio da Rede
Estadual de Ensino nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. Ao contrario do
Sistema de Avaliacdo do estado de Sao Paulo (Saresp), essa avaliacdo apresenta resultados
individuais dos alunos e proporciona maior rapidez de sua corre¢cdo, uma vez que Sa0
corrigidas e aplicadas pelo préprio professor.

Progressivamente, a AAP expandiu-se e, hoje, abrange todos os alunos do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio e, segundo a Secretaria de Educacéo do estado de S&o Paulo
(SEE-SP), essa a¢do foi fundamentada no Curriculo Oficial, com a intencdo de propor o
acompanhamento coletivo e individualizado do aluno por meio de um instrumento de carater
diagnostico voltado as acdes de recuperacao.

Pensando na avaliacdo como meio de diagnosticar os alunos e refletir a pratica
pedagogica, surgiu o interesse de ingressar no Curso de Mestrado Profissional — Formacdo de
Formadores, no qual, além de buscar novos saberes na area de formacgdo de professores,
também poderia encontrar um espaco para compreender e interpretar, juntamente com
professores especialistas da area de avaliacdo, os diversos tipos de avaliacdo existentes no
ambito educacional.

Considero essa experiéncia riquissima para minha formacdo profissional, porque
proporcionou-me o conhecimento, a partir da leitura de tedricos e estudiosos da avaliacéo,
gue me auxiliou na interpretacdo e na reflexdo de uma postura avaliativa com o propdsito de
reavaliar minha pratica.

Vale salientar que houve uma mudanca de percurso em minha vida profissional e, em
2017, passei a ocupar o cargo de Professora Coordenadora Pedagdgica (PCP) na escola onde

se desenvolveu esta pesquisa e, sem divida alguma, essa mudanca teve influéncia do curso de
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Mestrado Profissional — Formagéo de Formadores da Pontificia Universidade Catolica de Sdo
Paulo (PUC-SP), que me encorajou a assumir um novo compromisso frente a educacédo

publica, o de Formadora de Formadores.

O problema da pesquisa

Depois de quinze anos de sala de aula e cinco anos lecionando na escola onde se deu
este estudo, quis saber como os professores dialogam com os resultados das avaliacdes da
aprendizagem.

Percebia que alguns professores acreditavam que, para avaliar bem, era preciso
avaliar todo o conteudo aplicado no decorrer do bimestre e que suas avaliages se reduziam
ao mero cumprimento da burocracia que paira nas escolas publicas.

Diante da afirmacdo acima, Vianna (2005, p. 16) esclarece que

A avaliacdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional; necessita integrar-se ao processo de transformacgéo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para o processo de
transformacdo dos educandos. (VIANNA, 2005, p. 16).

Ao final de cada bimestre, observava que nenhuma decisdo era tomada em relacéo
aos resultados das avaliacdes da aprendizagem, somente eram formuladas criticas em relacéo
a indisciplina dos alunos. Alias, essa era a justificativa mais usada pelos professores para o
insucesso dos discentes durante as reunides de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC), nos Conselhos de Classe bimestrais e no Planejamento Escolar.

Além disso, os professores estavam desencorajados a reavaliar suas praticas
pedagdgicas e a tomar decisdes a partir dos resultados das avaliacdes aplicadas aos alunos,
especialmente, as AAP. A PCP, nos momentos de ATPC, tentava incentivar os docentes a
pensarem em processos de recuperacdo com base nos resultados das avaliagOes, entretanto,
esse espaco, que deveria ser reservado para formacdo dos professores, era contemplado por
pautas extensas de recados e avisos burocraticos.

Sentia-me cada dia mais frustrada. Acreditava que, nos momentos de ATPC e de
Replanejamento escolar, os professores poderiam se reunir para dar andamento a formagéo
continuada, discutindo, analisando e refletindo as praticas a fim de tomar decisbes para a
melhoria da qualidade da educacdo dos alunos.

Os anos passavam, as justificativas em relacdo as notas baixas continuavam iguais, e

a tensdo maior dava-se no comeco do ano letivo com a divulgacao dos resultados do Saresp.
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As indignacdes dos professores eram razoaveis e, nesse sentido, Machado (2010, p.

201) reitera que,
Ao utilizar os dados do SARESP com esses objetivos, a concep¢do desta avaliagdo
ndo esta pautada no objetivo de servir como instrumento direcionador de uma
construcdo coletiva que possibilite apontar caminhos para uma constru¢do de uma
escola publica que se comprometa com a qualidade escolar de todos os seus alunos,
mas sim na possibilidade de servir como mecanismo de classificacdo e comparagédo
entre as escolas. (MACHADO, 2010, p. 201).

Com o surgimento da AAP, em 2011, abriu-se um espa¢o maior nas ATPC desta
Unidade Escolar (UE) no sentido de refletir as praticas pedagdgicas a partir dos seus
resultados.

Alicercada em uma relagéo de confianca, parceria e abertura a novas ideias, a equipe
gestora e a PCP comegaram a caminhar a passos curtos, com a intengdo de incentivar os
professores de Lingua Portuguesa e de Matematica a tomarem decisdes no sentido de planejar
as suas aulas, proporcionando aos alunos uma recuperacéo a fim de resguardar a oportunidade
de aprendizagem das habilidades e das competéncias que se mostraram mais fragilizadas.

O que percebo € que esse exercicio ainda € um desafio para essa UE, ndo que a
equipe gestora e os professores tenham dificuldades de ler e interpretar os resultados da AAP,
pois, segundo Souza e Oliveira (2010), ha certa dificuldade em tomar decisdes a partir dos
resultados da avaliacdo porque essa atitude ainda ndo tem feito parte da cultura e da dindmica
da escola.

Outro fator desfavoravel para que a ATPC seja um espaco reservado para a formacéo
continuada dos professores é que muitos dos que lecionam nesta UE sdo itinerantes, ou seja,
trabalham em até trés escolas para completar seu rendimento mensal e sempre estdo muito
cansados, desanimados e desmotivados. Esse fator ocasiona muitas auséncias dos docentes
durante o ano letivo, o que dificulta a formacdo em momentos de ATPC e a elaboracédo de
acordos pedagdgicos.

Em 2014, ausentei-me da escola para ter uma nova experiéncia: fui lecionar em uma
escola de tempo integral. Permaneci durante um ano e, com a minha aprovagao no mestrado
profissional de Formacgéo de Formadores, retornei para a escola-sede por ter mais tempo para
nos dedicar aos estudos.

Vale salientar que o problema desta pesquisa emergiu da necessidade de tentar
compreender como a escola e seus professores analisavam e utilizavam os resultados
apresentados na AAP para reavaliar suas praticas e tomar decisdes quanto a melhoria da

qualidade de educacéo de seus alunos.
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Além de proporcionar aos professores momentos de anélise e reflexdo partindo dos
resultados da AAP, a realizacdo desta pesquisa foi uma devolutiva para a escola, com o intuito

de contribuir com o avanco de sua qualidade de ensino.

Justificativa

Em nosso contexto educacional, muitas vezes, o ato de avaliar é utilizado como
instrumento para atribuir notas, classificar, aprovar ou reprovar os alunos e, visto por esse
viés, a avaliacdo da aprendizagem perde seu papel fundamental, que é o de diagnosticar a
aprendizagem dos alunos.

E possivel enfatizar que os usos dos resultados das avaliacdes externas pelas escolas
devem colaborar para repensar todos os aspectos e gerar transformacfes. A esse respeito,
Vianna (2005, p. 17) afirma

Os resultados das avaliagbes ndo devem ser usados Unica e exclusivamente para
traduzir um certo desempenho escolar. A sua utilizacdo implica servir de forma
positiva na definicdo de novas politicas publicas, de projetos de implantacdo e
modificacdo de curriculos, de programas de formagdo continuada dos docentes e, de
maneira decisiva, na definicdo de elementos para a tomada de decisdes que visem a
provocar um impacto, ou seja, mudancas no pensar e no agir dos integrantes do
sistema. (VIANNA, 2005, p.17).

Segundo Scriven (1967), na avaliacdo, hd uma descricdo com um julgamento; os
objetivos de ensino devem ser apreciados e, a0 mesmo tempo, trata-se de uma atividade
metodologica que combina dados de desempenho em uma escala de prioridades. Desse
modo, a avaliacdo deve criar condicOes de aprendizagem que permitam ao aluno evoluir na
construcdo de seu conhecimento, qualquer que seja seu nivel.

O que me estimula a pesquisar a AAP pela tematica da Formacdo de Formadores, na
linha da avaliacdo, é compreender qual o lugar em que essa avaliacdo se acomoda: é uma
avaliacdo interna ou externa? Qual é o olhar dos professores em relacdo a AAP? Ela esta
inserida nas pautas de ATPC? Quanto tempo € dedicado nas ATPC para o PCP formar e
orientar os professores, em especial os de Lingua Portuguesa e de Matematica, sobre como
fazer a leitura dos resultados da AAP? Ha interesse, por parte dos professores, em fazer dessa
avaliacdo diagndstica um instrumento de replanejamento de suas préaticas e dedicar-se no
processo de recuperacdo dos alunos?

Bem por isso, a realizacdo desta pesquisa teve como foco contribuir com o trabalho
de profissionais que, assim como eu, estdo interessados em estimular reflexfes sobre as

metodologias de ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio com o proposito de refletir e
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reavaliar suas praticas a partir da analise dos resultados das avaliacbes da aprendizagem,
sobretudo a AAP.

Objetivo geral

Compreender como os professores de Lingua Portuguesa e de Matematica, de uma
estadual de ensino médio na cidade de Barueri, analisavam e utilizavam os resultados
apresentados na AAP para reavaliar sua pratica e tomar decisbes quanto a melhoria da

qualidade de ensino dos alunos.

Objetivos especificos

e Analisar se ha interesse dos professores em fazer da AAP um instrumento de
replanejamento de suas praticas e dedicar-se no processo de recuperacdo dos alunos.

e Investigar como os resultados da AAP sdo interpretados pelos docentes, de Lingua
Portuguesa e Matematica e qual a reverberacdo de tais resultados nas a¢des praticadas em

sala de aula.

O trabalho de pesquisa

Para o andamento da pesquisa, fizemos um levantamento bibliografico sobre a
perspectiva histérica do processo avaliativo nos estudos de Miranda (1982), Stufflebeam e
Shinkfield (1993), Esteban (2002) e Bonamino e Sousa (2012). Para entender as
particularidades das avaliagcOes de sistema e avaliacdo da aprendizagem, apoiamo-nos em
Vasconcelos (1995), Vianna (2002) e Freitas (2007).

No que tange ao uso das avaliacGes externas e internas, recorremos a Bonamino
(2002), Gatti (2003), Fiorentini (2006), Maldonado (2008), Penin (2009) e Alavarse et al.
(2013).

Para uma maior clareza em relagdo aos conceitos de avaliacdo formativa, diagndstica
e somativa, a presente pesquisa alicergou-se, especialmente, em Rabelo (1998), Hadji (2001),
Esteban (2003), Santos Guerra (2007) e Luckesi (2011).

A escolha da UE para o desenvolvimento desta pesquisa deu-se pelo fato de ter
percebido que havia a intencdo de alguns professores de Lingua Portuguesa e de Matematica
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de analisar e utilizar os resultados da AAP para a melhoria da qualidade de educacgdo dos
alunos.

Foram entrevistados quatro professores, sendo dois de Lingua Portuguesa e dois de
Matemaética; para coleta de dados, foi realizada uma entrevista semiestruturada com o0s
participantes, e, a partir disso, foram analisadas as respostas dos sujeitos da pesquisa.

Esta pesquisa esta organizada da seguinte forma:

O Capitulo 1, “A Avaliacdo da Aprendizagem Escolar”, aborda, brevemente, a
historicidade do processo avaliativo, 0 que é avaliar na perspectiva de autores renomados no
campo da avaliacéo; a diferenciagdo da avaliacdo de sistema e da avaliacdo da aprendizagem.
Além disso, este capitulo versa sobre os tipos e fungdes das diversas avalia¢fes: formativa,
diagnostica e somativa e as avaliacdes externas e internas como uma oportunidade de refletir
a pratica pedagogica.

O Capitulo 2, “A Avalia¢do da Aprendizagem em Processo (AAP)”, apresenta como
se deu a implementacdo da AAP pela SEE-SP nas escolas estaduais, em especial na UE
pesquisada; qual o proposito desta avaliacdo; sua definicdo identitéria, se interna ou externa;
apresentacdo das Coordenadorias Responsaveis por sua elaboragéo e, o espago reservado em
ATPC para analise e tomada de decisdo frente aos resultados da AAP.

O Capitulo 3, “Procedimentos Metodologicos”, refere-se a Metodologia. Nesse
capitulo, é exibida a trajetéria metodoldgica da pesquisa e o contexto escolar no qual a
pesquisa se desenvolve, como a localizacdo da escola, espacos fisicos e infraestrutura. A
caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, bem como as taxas de aprovacao,
reprovacao, abandono dos alunos e os indicadores de desempenho escolar.

Ainda nesse capitulo, apresentam-se os instrumentos adotados para a coleta e a
analise documental e as analises dos resultados das entrevistas semiestruturadas que foram
separadas em categorias em relacdo a totalidade de alguns dados levantados, a partir das falas
dos entrevistados e também dos principais textos estudados, ou seja, separamos unidades que
serviram como critérios de classificacdo ou cddigos facilitadores para decodificar os dados
coletados. Assim, agrupamos algumas unidades de significacdo de mesma ordem e

entendimento em respectivas correspondéncias categoriais.
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CAPITULO 1- A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

A avaliacdo ndo € um fim em si mesmo, mas um instrumento que deve ser utilizado
para corrigir rumos e pensar o futuro. E crucial assegurar que, juntamente com as
informacBes que a avaliagdo fornece, sejam criados e utilizados instrumentos que
contribuam substancialmente para a solucéo dos sérios problemas sociais que afetam
a populagdo em idade escolar. (BECKER, 2010, p. 3).

Desde muito cedo, somos avaliadores informais e, para isso, ndo utilizamos nenhum
tipo de procedimento sistematico e nem evidéncias comprovadas formalmente, mas a verdade
é que o ato de avaliar € uma constante no nosso dia a dia. Essa acgdo é inerente ao pensar,
sentir e agir humano, e nossas experiéncias instintivas nos influenciam bastante. Vianna

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

Opinamos em relacdo a n6s mesmos, as pessoas, aos acontecimentos, ou seja, 0
ser humano sente a necessidade de refletir e decidir sobre determinadas situacdes que cercam
sua vida e que estdo diretamente relacionadas aos seus interesses e a sua existéncia.

As decisbes quetomamos em diversas circunstdncias de nossas vidas
séo sempre resultado de um processo avaliativo e, para analisar nossas escolhas, langamos
mé&o de diferentes critérios e optamos pela solu¢do que parece mais coerente e adequada em
determinados contextos.

O fato € que o ato de avaliar se faz presente na sociedade desde as mais primitivas as
mais organizadas civilizagdes. Como indicam os autores,

Avaliacdo ndo é um conceito novo. Com relagdo ao aspecto de “examinar e julgar,
determinar o valor”, a pratica da avaliagdo sem davida precedeu muito sua
definicdo, e suas raizes remontam aos primérdios da histéria humana. O homem de
Neanderthal praticou-a ao determinar que tipos de madeira se prestavam a confec¢éo
das melhores lancas, assim como 0s patriarcas persas ao selecionar os pretendentes
mais adequados para suas filhas ou 0s pequenos proprietérios rurais da Inglaterra,
gue abandonaram seus arcos curtos (bestas) e adotaram os arcos longos do Pais de
Gales. (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 36).

Aos olhos dos integrantes que compdem o ambiente escolar, a avaliacdo da
aprendizagem escolar é uma pratica educativa que acarreta muitos conflitos e dificuldades
devido a de sua complexidade, no entanto, ela é imprescindivel na rotina da sala de aula.

A avaliacdo institucional vale, de forma continua e processual, como um dos

aspectos complementares do processo ensino-aprendizagem por meio de uma pratica

cotidiana reflexiva da construgéo do conhecimento escolar. Professores e alunos participam
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desse percurso com o intuito de repensarem suas condutas: avaliar para refletir, discutir,
investigar e possibilitar novas transformacdes e significados no ato de aprender.

Alguns educadores, geralmente, direcionam seus esfor¢os ao aspecto quantitativo da
avaliacdo, valorizando e investindo menos no aspecto qualitativo, diagnéstico do
desenvolvimento dos alunos.

Luckesi (2005) esclarece que o papel fundamental da avaliacdo é diagnosticar a
situacdo da aprendizagem, tendo em vista subsidiar a tomada de decisdo para a melhoria da
qualidade do desempenho do educando. Nesse contexto, a avaliagcdo, segundo o autor, €
processual e dindmica. Na medida em que busca meios pelos quais todos possam aprender o
que é necessario para o proprio desenvolvimento, € inclusiva. Sendo inclusiva, é, antes de
tudo, um ato democratico.

Desse modo, a avaliagdo deve percorrer todo o processo de ensino-aprendizagem e
ndo apenas se ater a um momento determinado. Seus resultados oferecem subsidios para que
os docentes direcionem sua pratica, as escolas reestruturem seus projetos pedagdgicos e 0s
sistemas de ensino definam politicas publicas voltadas a igualdade de oportunidades
educacionais e a qualidade do ensino ofertado.

Como esta pesquisa tem a inten¢do de compreender como os professores de Lingua
Portuguesa e de Matemética analisam e utilizam os resultados apresentados na AAP para
reavaliar sua pratica e tomar decisfes dentro de uma perspectiva diagndstica para os alunos e
formativa para os docentes, consideramos importante fazer um breve histérico sobre avaliagdo

da aprendizagem escolar e qual sua relacdo com avaliagdes externas oficiais.

1.1 O processo avaliativo em breve perspectiva historica

A partir do século XVIII, com o surgimento das primeiras escolas modernas, a
avaliacdo assume uma forma mais estruturada. Os livros sdo mais acessiveis a todos, as
primeiras bibliotecas aparecem, e os modelos de avaliagdo sofrem influéncia norte-americana
bastante significativa.

Entretanto, segundo Luckesi (2002), é somente a partir do século XIX que a pratica
avaliativa da aprendizagem nas instituicbes de ensino ganha um espaco tdo amplo nos
processos de ensino gque a nossa pratica educativa escolar passa a ser direcionada por uma

pedagogia do exame. No final desse mesmo século, destaca-se a &rea da Psicometria,
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caracterizada por testes padronizados que objetivam medir a inteligéncia e o desempenho das
pessoas.

A partir do século XX, a pedagogia deixa de usar o termo “exame” e o substitui pelo
termo “teste” e, nos Estados Unidos, surge um movimento de testes educacionais
desenvolvido por Robert Thorndike, cujo objetivo era mensurar as mudangas
comportamentais do individuo. Iniciam-se, entdo, os estudos para medir a inteligéncia
humana por meio do quociente intelectual (QI).

A primeira escala de inteligéncia é construida pelo pedagogo e psicélogo francés
Alfred Binet com o objetivo de medir a inteligéncia dos alunos com dificuldades de
aprendizagem nas escolas da rede publica francesa no ano de 1905. Essa escala mede a
inteligéncia de acordo com a idade mental e cronolégica do aprendiz.

Nas palavras de Esteban (2002, p.64),

[...] o teste foi considerado como um instrumento cientifico, valido e objetivo que
poderia determinar uma infinidade de fatores psicoldgicos de um individuo. Entre
ele se encontram a inteligéncia, as atitudes, interesses e a aprendizagem.
(ESTEBAN, 2002, p.64).

Os testes padronizados multiplicam-se na esfera educacional, e a avaliacdo envolve a
valorizagdo da aprendizagem, centrando-se unicamente no aluno.

Segundo Miranda (1982, p.39-40), nessa época, a avaliacdo fica reduzida a ideia de
exames, notacdo e controle e, em 1922, surge na Franca a docimologia, utilizada por Henri
Piéron, que é caracterizada como o estudo sistematico dos exames e, em particular, do sistema
de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores e examinados.

A docimologia? aparece como critica a extrema confianga nos métodos tradicionais
utilizados com fins de selecdo nos exames e nos concursos. Os testes docimologicos tém a
intencéo de eliminar qualquer visao de ordem pessoal por parte dos examinadores.

Ao longo dos anos, a avaliagdo escolar ganha desafios ndo somente devido a
complexidade da sociedade e de seus problemas, mas também em virtude da escassez de
recursos e déficits orcamentarios, o que desencadeia o surgimento de novos obstaculos, e logo
0s testes sdo substituidos por formas mais amplas de se avaliar, e 0 aluno comeca a ser visto

como um todo.

2 Docimologia — ciéncia do estudo sistematico dos exames, em particular do sistema de atribuicdo de notas e dos
comportamentos dos examinadores e examinados. Disponivel em: file:///C:/Users/edis/Downloads/33276-39086-
1-PB%20(1).pdf. Acesso em: 07 ago. 2016.
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Em 1934, Ralph Tyler, um educador americano, é o primeiro a propor o termo
“avaliagdo educacional” e a constitui area de estudos e pesquisas. Para o estudioso, o
propdsito da avaliacdo é julgar o comportamento dos alunos, enfatizando a importancia de
formular objetivos educacionais em termos comportamentais, admitindo que a avalia¢do deva
ser continua, auxiliada por mais de um julgamento.

Tyler, no ano de 1942, incumbe-se de difundir a avaliagdo como um processo de
comparacao entre dados do desempenho e 0s objetivos instrucionais preestabelecidos. O autor
acredita que existam outras maneiras de averiguar as mudangas comportamentais,
denominadas de aprendizagem. Sua proposta passa a ser um referencial teérico importante na
avaliacdo educacional brasileira e assume um carater de controle de planejamento semelhante
ao que ocorre no processo de producdo industrial. Seu enfoque avaliativo fica conhecido
como “avaliagdo por objetivos" e também promove a revisao do curriculo na construgdo de
habilidades especificas. A avaliacdo passa a ser uma ligacdo entre a escola e a sociedade,
apontando problemas, interferindo nas possiveis solucdes e promovendo a tomada de
decisoes.

Em virtude dos fatos mencionados anteriormente, Tyler (1949) afirma que
A avaliagdo é um processo destinado a verificar o grau em que mudancas
comportamentais estdo ocorrendo (...). A avaliacdo deve julgar o comportamento
dos alunos, pois 0 que se pretende em educagdo € justamente modificar tais
comportamentos. (TYLER, 1949 p. 106 apud HOFFMANN, 2011, p. 33).
Stufflebeam et al. (1971) desenvolvem um modelo centralizado na ideia de que a
avaliacdo deva ser capaz de ajudar a administrar e a aperfeicoar os programas, assegurando
informagdes que permitam proceder aos ajustamentos nos respectivos projetos e auxiliar

administradores para tomada de deciséo.

A avaliacdo é um processo de identificacdo, recolha e apresentacdo de informacéo
Gtil e descritiva acerca do valor e do mérito das metas, da planificacdo, da realizagéo
e do impacto de um determinado objeto, com o fim de servir de guia para a tomada
de decisdes, para a solugdo dos problemas de prestagdo de contas e para promover a
compreensdo dos fendmenos envolvidos. (STUFFLEBEAM E SHINKFIELD, 1993,
p. 183).

Com o passar do tempo, definicbes sobre avaliacdo surgem, dentre as quais se
destaca Provus (1971), que considera a avaliacdo um processo de comparacdo entre
desempenho e padrdes, e Stake (1967), que a define como descricdo e julgamento de
programas educacionais.

Para além da verificacdo de objetivos que compdem a avaliacdo, Scriven (1967)

acredita que nela ha uma descricdo com um julgamento, os objetivos de ensino sdo apreciados
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e, a0 mesmo tempo, trata-se de uma atividade metodoldgica que combina dados de
desempenho em uma escala de prioridades.

Dentro dessa visdo, o termo avaliacdo formativa é proposto por Scriven pela primeira
vez em 1963, definindo-o como um dos papeis da avaliacdo em contraponto a avaliacdo
somativa. Segundo o estudioso, a avaliacdo formativa acontece ao longo dos programas, dos
curriculos, dos projetos e dos produtos educacionais a fim de produzir informagoes Uteis que
efetivem o aprimoramento do que estd sendo avaliado, além de destacar que precisa ser uma
pratica constante no desenvolvimento dos fendmenos educativos para fazer os ajustes
necessarios para garantir o que se pretende atingir.

Em contrapartida, o papel de somativa, para o autor, no desenvolvimento do campo
tedrico e metodoldgico da avaliagdo educacional, teve um papel fundamental, segundo o0s
estudos de Vianna (2000, p. 85), principalmente ao afirmar que a avaliacdo tem varias
fungdes, “mas possui um unico objetivo: determinar o valor ou o mérito do que esta sendo
avaliado”.

Esse tipo de avaliacdo € utilizado para que a sociedade saiba a qualidade alcancada
em um determinado tempo do processo educativo em estudo. Essas duas avaliagcbes sao
complementares, e sua articulagdo colabora para uma visdo ampla do objeto avaliado.

Para além das descri¢cbes de Scriven, Bloom (1993) afirma que, além de somativa
(classificatoria) e formativa (controladora), as avaliacBes tém uma concepcdo diagnostica
(analitica), adequadas para o inicio do periodo letivo, permitindo conhecer a realidade na qual
0 processo de ensino-aprendizagem acontecera.

De 1965 até o inicio da década de 1980, diversos autores ddo nomes aos diferentes
enfoques da avaliagdo e também valorizam os métodos qualitativos, além de ter uma viséo
democratica da avaliacao.

Conforme Saul (1994), nesse periodo, a analise da funcédo da avaliagdo ganha uma
dimensdo politica e passa a ser objeto de estudo de varios pesquisadores brasileiros, tais como
Ana Maria Saul, Carlos Cipriano Luckesi, Magda Soares, Sandra Zakia Lian de Souza, Pedro
Demo, Jussara Hoffman, Celso dos Santos Vasconcellos, Mere Abramowicz, Lea
Depresbiteris, Maria Laura Barbosa Franco, Menga Ludke, Thereza Penna Firme, dentre
outros.

Esses autores proporcionam reflex6es no sentido de denunciar a direcdo seletiva e
classificatoria da avaliagdo quantitativa, além de contribuir para a busca de uma nova teoria

da avaliacdo que permite a melhoria da aprendizagem escolar.
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No final da década de 1980 e comeco dos anos 1990, no Brasil, surgem propostas
mais progressistas referentes a avaliacédo e, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB)?3 de 1988, aprovada em 1997, o processo avaliativo ganha um espago maior
no art. 24, inciso V, alinea “a”, que contempla a verificagdo do rendimento escolar, também

dando enfoque a perspectiva qualitativa, como se pode ver em
Avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais.

No Brasil, o processo de elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)*
surge em 1995, e sua abordagem define que os curriculos e os conteddos ndo podem ser
trabalhados apenas como transmissdo de conhecimentos, e as praticas docentes devem
encaminhar os alunos rumo a aprendizagem. Além disso, a concepg¢do de avaliacdo proposta
pelos PCN tem a intengdo de superar o conceito tradicional de avaliagdo, compreendendo-a
como parte integrante e essencial do processo educacional.

Referindo-se ao exposto no paragrafo anterior, segundo os PCN (BRASIL, 1997, p.
81),

A avaliacdo das aprendizagens s6 podera acontecer se forem relacionadas com as
oportunidades oferecidas, isto é, analisando a adequacdo das situagdes didaticas
propostas aos conhecimentos prévios dos alunos e aos desafios que estdo em
condicdes de enfrentar.

Portanto, para que a avaliagdo ndo seja realizada apenas como um processo de
selecéo e de classificacdo, no qual poucos sdo os escolhidos, ocasionando a exclusdo daqueles
que, por algum motivo, durante aquela avaliacdo, ndo conseguirem obter o desempenho
esperado, deve ser feita de modo a contemplar o individuo como um todo e ndo como algo

pontual e exclusivo.

3 Lei de Diretrizes e Bases (LDB) é a lei orgénica e geral da educacéo brasileira. Como o préprio nome diz, dita
as diretrizes e as bases da organizacdo do sistema educacional. A primeira Lei de Diretrizes e Bases foi criada
em 1961. Uma nova versédo foi aprovada em 1971, e a terceira, ainda vigente no Brasil, foi sancionada em 1996.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=4249-volume-
02-final&Itemid=30192. Acesso em 07 ago. 2016.

4 Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo a referéncia bésica para a elaboracdo das matrizes de
referéncia. Os PCN foram elaborados para difundir os principios da reforma curricular e orientar os professores
na busca de novas abordagens e metodologias. Tracam um novo perfil para o curriculo, apoiado em
competéncias basicas para a inser¢éo dos jovens na vida adulta; orientam os professores quanto ao significado do
conhecimento escolar quando contextualizado e, quanto a interdisciplinaridade, incentivando o raciocinio e a
capacidade de aprender. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf. Acesso em 07 ago.
2016.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=4249-volume-02-final&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=4249-volume-02-final&Itemid=30192
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/matrizes-de-referencia-professor
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/matrizes-de-referencia-professor
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf
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Dentro da concepcdo deste trabalho, que concebe a avaliagio como meio de
diagnosticar a aprendizagem do aluno, faz-se necessario apresentar o que se entende por

avaliar e quais sdo os tipos e funcdes da avaliacdo presentes no cotidiano escolar.

1.2 O que é avaliar?

Pode-se dizer que a avaliacdo € um processo continuo, sisteméatico e complexo e,
como tal, ndo tem um fim em si mesmo e tampouco deve ser visto como algo esporadico e
improvisado.

Entre os estudiosos, ndo hd uma Unica definicdo que satisfaca todo o papel
desempenhado pela avaliagdo. Avaliar envolve mais do que medir e, nesse sentido, Belloni

(2001, p. 14) contempla o ato de avaliar como

Uma acéo corriqueira e espontanea realizada por qualquer individuo acerca de
qualquer atividade humana; € assim, um instrumento fundamental para conhecer,
compreender, aperfeicoar e orientar as a¢des de individuos ou grupos. E uma forma
de olhar o passado e o presente sempre com vistas ao futuro. Faz parte dos
instrumentos de sobrevivéncia de qualquer individuo ou grupo, resultado de uma
necessidade natural ou instintiva de sobreviver, evitando riscos e buscando prazer e
realizagBes. (BELLONI, 2001, p.14).

Entretanto, por vezes, a avaliagdo escolar € uma maneira de selecionar e comparar 0s
alunos em funcéo de uma nota obtida, ocasionando competitividade e desigualdade. A nota,
ao contrario do que se vé na maioria das escolas, deve mostrar o diagnostico real em relacdo a
aprendizagem e a evolucao do aluno, ndo somente em teores curriculares e de contetudos, mas
em uma evolucdo social e pessoal, e 0 professor, por sua vez, deve assumir 0 compromisso de
interceder com o proposito de garantir o direito de o aluno aprender.

Além da verificacdo de objetivos que compdem a avaliagdo, Scriven (1967)
considera que nela ha uma descricdo com um julgamento e que os objetivos de ensino séo
apreciados e, a0 mesmo tempo, é uma atividade metodolégica que combina dados de
desempenho em uma escala de prioridades.

Outros autores, como Bloom, Hastings e Madaus (1971), relacionam a avaliacdo com
a verificacdo de objetivos educacionais e consideraram trés tipos de avaliacdo: preparacdo
inicial para a aprendizagem, verificagdo da existéncia de dificuldades por parte do aluno
durante a aprendizagem e controle dos objetivos fixados previamente atingidos ou nédo pelos

alunos.
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Suchman (1967) também caracteriza a avaliagdo como processo de emitir juizo de
valor, mas vai além dessa definicdo ao enxerga-la mais amplamente no campo das ciéncias
sociais, relacionando-a a saude publica. O autor acredita que seu estudo deve coincidir com o
modelo experimental classico. Para ele, avaliar € um processo cientifico e € a base para
redefinir medidas utilizadas para alcancar os objetivos, assim como incluir as metas a partir da
investigacao.

Se focarmos no ato de avaliar, considerando os prismas apontados anteriormente,
concluimos que ele ndo se reduz a uma emissdo de julgamento partindo do senso comum, €
também uma atividade de cunho politico e cientifico. Todavia, muitas vezes, é utilizado mais
como instrumento de poder nas méaos dos educadores do que como um retorno para os alunos
e para o préprio trabalho pedagdgico.

A avaliacdo deve fazer parte da rotina da sala de aula, tem de ser planejada como um
dos aspectos integrantes do processo ensino-aprendizagem. Na visdo de Luckesi (2000), a
avaliacdo da aprendizagem ndo pode continuar sendo a tirana da préatica educativa.

Segundo o autor, em entrevista para o jornal O Progresso, no dia 29 de julho de
2012, avaliar é criar instrumentos de diagnostico que conduzem a uma intervencdo, sempre
visando a melhoria da aprendizagem, pois, sem diagndstico, nao € possivel tomar decisdes.

Diante do exposto acima, se o professor, em primeiro lugar, assumir a postura de
diagnosticar o que o aluno ainda ndo aprendeu, ele também podera atribuir uma qualidade
positiva ou negativa ao que esta sendo avaliado. Segundo Luckesi (2012), essa qualificacdo
ndo se da no vazio, mas é estabelecida a partir de um determinado padrdo e critério de
qualidade que temos, ou que estabelecemos, lembrando que, desde que diagnosticado um
objeto de avaliacdo configurado e qualificado, h& algo, obrigatoriamente, a ser feito: uma
tomada de deciséo.

A questdo ndo estd em tentar uniformizar o comportamento do aluno, mas em criar
condi¢Bes de aprendizagem que Ihe permitam, qualquer que seja o seu nivel, evoluir na
construcéo de seu conhecimento.

Avaliar €, portanto, uma forma de analisar, reorientar e aperfeicoar todo o processo
de ensino-aprendizagem, indicando avancos e dificuldades dos alunos a fim de orientar a
busca de novas praticas e procedimentos alternativos.

Como consequéncia do que foi abordado nesta pesquisa, € imprescindivel distinguir
a avaliagdo de sistema e a avaliacdo da aprendizagem, que sdo 0s proximos assuntos

abordados.
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1.2.1 Avaliagdo de Sistema

A avaliacdo de sistemas educacionais efetiva-se em larga escala de forma externa a
escola e, além de verificar o desempenho dos alunos quanto a posse de determinadas
habilidades cognitivas e suas condigdes para adquiri-las, tem como finalidade investigar a
equidade e a eficiéncia dos sistemas nos processos de ensino e de aprendizagem e, também,
subsidiar os 6rgaos formuladores das politicas publicas nas tomadas de decisdes.

Com a ampliacdo da escolaridade e a preocupacdo com a qualidade da educacéo,
surge a necessidade de avaliar os sistemas de ensino. No Brasil, por volta de 1906, isso
acontece por meio de um levantamento de dados sobre os niveis de aprendizagem.

A primeira experiéncia brasileira de avaliacdo sistémica é realizada em 1931, por
Anisio Teixeira, com base em uma medicdo da aprendizagem sobre conhecimentos de leitura
e célculo nas escolas publicas do Rio de Janeiro.

Em meados da década de 1980, a avaliacdo em larga escala organiza-se e consolida-
se no Brasil, passando a assumir uma nova centralidade como um dos eixos estruturantes das
politicas publicas e das praticas governamentais direcionadas a educacéo publica, embora haja
evidéncia de que, desde os anos 1930, o Estado brasileiro ja demonstrava esse interesse.

Segundo Freitas (2007, p. 51),

Constatou-se que foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a
avaliacdo (externa, em larga escala, centrada e com foco no rendimento do aluno e
no desempenho dos sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como pratica
sistematica no governo da educacdo bésica brasileira. O interesse estatal pela
avaliacdo, mesmo presente desde os primérdios da pesquisa institucionalizada e do
planejamento educacional no Brasil (anos de 1930), somente ao final dos anos de
1980 culminou no delineamento de um sistema nacional de avaliacéo e informacdes
educacionais e estas ao planejamento da area. (FREITAS, 2007, p. 51).

A procura pela melhoria do rendimento escolar faz o Ministério da Educacdo (MEC),
por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
realizar, em 1987 e 1989, o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de Primeiro Grau (Saep).
Para coletar informacdes sobre os dilemas escolares por meio desses programas, manifesta-se

a necessidade da avaliacdo externa para a implementacgdo de politicas educacionais.

A esse respeito, Vianna (2002, p. 6) afirma que

Todas essas avaliacdes criaram uma atmosfera propicia ao surgimento do Saeb, na
década seguinte, porque ficou evidenciado que avaliacdo ndo visa a punir, mas
identificar problemas e propor solu¢Ges a serem imediatamente concretizadas, mas
gue nem sempre ocorrem. (VIANNA, 2002, p. 6).
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Acompanhando a tendéncia das avaliagbes nacionais, por meio de uma reforma
educacional da década de 1990, varios estados e municipios também criam seus proprios
sistemas de avaliacdo. A maioria desses estados e municipios baseia-se na metodologia
utilizada pelo Saeb e inclui elementos proprios direcionados aos interesses de cada rede de
ensino.

Sobre isso, Bonamino e Sousa (2012, p. 377) ponderam que

Estados e municipios sentiam a necessidade de implantar avaliagcbes que atingissem
todas as escolas. Tal necessidade fez com que varios Estados adotassem seus
préprios sistemas de avaliagcdo. O Estado de Minas Gerais, por exemplo, criou, em
1991, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave), e o Ceard, o Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica (Spaece), em 1992. Varias outras
iniciativas estaduais e municipais vém sendo conduzidas desde entdo. (BONAMINO
E SOUSA, 2012, p. 377).

A partir de 1990, o Ministério de Educacdo assume a responsabilidade atribuida pela
LDB, promulgada em 1996, de assegurar um processo racional de avaliacéo de rendimento
escolar no Ensino Fundamental, Médio e no Ensino Superior, em parceria com 0s sistemas de
ensino, objetivando a melhoria da qualidade da educacéo.

Em 1990, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saresp), considerado a
primeira iniciativa brasileira, em dmbito nacional, realizada com o objetivo de conhecer e
coletar dados sobre a qualidade da educagdo no pais e que tem como intencdo conhecer as
condicdes internas e externas que interferem no processo de ensino-aprendizagem.

Ao longo de sua trajetoria, o0 Saeb precisou de varias adequagdes para se firmar como
um sistema de avaliacdo em larga escala e que oferece indicadores capazes de subsidiar a
formulac&o, a reformulagéo e o monitoramento das politicas educacionais.

Conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005, o Saeb passa a ser
composto por duas avaliacbes complementares: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) ou Prova Brasil. A primeira é
realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da Federagédo, e tem como
foco as gestdes dos sistemas educacionais. Ja a segunda, a Anresc, € mais extensa e detalhada
do que a Aneb, tendo foco em cada unidade escolar, e, por seu carater universal, recebe o
nome de Prova Brasil.

Segundo informagdes do site do Inep, sdo objetivos do Saeb:

e Oferecer subsidios a formulacdo, reformulacdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades diagnosticadas nas
areas e etapas de ensino avaliadas;

o ldentificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;
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e Produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

e Proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara dos
resultados dos processos de ensino-aprendizagem e das condi¢cbes em que séo
desenvolvidos;

e Desenvolver competéncia técnica e cientifica na &rea de avaliacdo educacional,
ativando o intercdmbio entre instituicBes educacionais de ensino e pesquisa.

Também séo criados indices de desenvolvimento da educagdo. Nacionalmente, ha o
indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb)® e, em Sio Paulo, o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo do Estado de S&o Paulo (Idesp)®.

A utilizagdo desses indicadores e informacdes resultantes dos censos educacionais e
das avaliacdes realizadas pelo Inep possibilitam a identificacdo de prioridades, além de
fornecer parametros mais precisos para a formulacdo e o monitoramento das politicas
publicas. Entretanto, € importante que haja moderacdo na utilizacdo dos resultados, pois se
podem utiliza-los tanto com o intuito de nortear o aprimoramento de politicas educacionais
rumo a universalizacdo da qualidade do ensino quanto como ferramentas para comprometer a
sua qualidade, numa simplificacdo vertida para uma logica meritocratica e,

consequentemente, competitiva entre as unidades e redes de ensino.

1.2.2 Avaliacdo da Aprendizagem

Frente as dificuldades que se impdem quanto a melhoria da qualidade da educacao, a
avaliacdo destaca-se como um conjunto de conhecimentos imprescindiveis ao cotidiano
docente, uma vez que se constitui pratica reflexiva do processo ensino-aprendizagem.

Considerando, pois, que a avaliacdo da aprendizagem escolar deve acontecer como

um processo continuo, percorrendo todo o desenvolvimento do ensino-aprendizagem, e

s O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb) é o indicador objetivo para a verificagdo do
cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso Todos pela Educacéo, eixo do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo que trata da educacao basica. O Ideb sera calculado e divulgado periodicamente
pelo Inep, a partir dos dados sobre aprovacédo escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas
avaliacOes do Inep, o0 Saeb — para as unidades da federacéao e para o pais, e a Prova Brasil — para 0s municipios.
Disponivel em http://provabrasil.inep.gov.br/o-ideb. Acesso em 02 nov. 2016.

6 O Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo (Idesp) é um indicador de qualidade das
séries iniciais (12 a 42 séries) e finais (5% a 82 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avalia¢do de
qualidade das escolas feita pelo Idesp consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos
nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O Idesp tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um
diagnodstico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolugdo ano a
ano. Disponivel em http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp. Acesso em 02 nov. 2016.


http://provabrasil.inep.gov.br/o-ideb
http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp
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pensada como um componente substancial do processo educativo, o ato de avaliar sempre se
faréa presente, desde que a sua intencdo seja a melhoria de todo o processo educativo.

Em virtude dos fatos mencionados anteriormente, pode-se concluir que a avaliagédo é
parte integrante do processo ensino-aprendizagem e, na atualidade, ganhou um espa¢co muito
amplo nos processos de ensino. Por outro lado, necessita de preparo técnico e de capacidade
de observagdo dos profissionais envolvidos.

Segundo Perrenoud (1999, p. 9),

A avaliacdo da aprendizagem, no novo paradigma, é um processo mediador na
construcdo do curriculo e se encontra intimamente relacionada a gestdo da
aprendizagem dos alunos. Na avaliacdo da aprendizagem, o professor ndo deve
permitir que o0s resultados das provas periddicas, geralmente de caréter
classificatério, sejam supervalorizados em detrimento de suas observagdes diarias,
de carater diagnostico. (PERRENOUD, 1999, p. 9).

Diante dessa afirmacéo, é pertinente lembrar que cada aluno reage diferentemente a
construcdo do conhecimento. Logo, ndo se pode exigir que todo educando se desenvolva
igualmente nos componentes curriculares. Para isso, é preciso que o professor tenha a
autonomia de diversificar as atividades avaliativas, explorando mais o desenvolvimento
individual do aluno.

Vale lembrar que, além de diagnosticar, a avaliacdo tem a funcéo de propiciar a auto
compreensdo do nivel e das condi¢cdes em que se situam tanto o educando quanto o educador.
Esse reconhecimento do limite e da amplitude de onde se esta possibilita uma maior
motivacdo e, consequentemente, contribui para o aprofundamento da aprendizagem.

Assim, a avaliacdo da aprendizagem pode ser definida como um meio de o docente
obter informacdes a respeito dos avancos e das dificuldades dos alunos, constituindo-se um
processo constante, capaz de dar suporte ao processo de ensino-aprendizagem no sentido de
contribuir para o planejamento de acdes que possibilitem auxiliar o aluno a prosseguir
satisfatoriamente em seu processo educacional.

Nesse sentido, Hoffmann (2001, p. 47) esclarece que

O processo avaliativo ndo deve estar centrado no entendimento imediato pelo aluno
das nocBes em estudo, ou no entendimento de todos em tempos equivalentes.
Essencialmente, porque ndo had paradas ou retrocessos nos caminhos da
aprendizagem. Todos os aprendizes estdo sempre evoluindo, mas em diferentes
ritmos e por caminhos singulares e Unicos. O olhar do professor precisara abranger a
diversidade de tracados, provocando-os a progredir sempre (HOFFMANN, 2001, p.
47).

Diante disso, a questdo ndo esta em tentar uniformizar o comportamento do aluno,
mas em criar condigdes de aprendizagem que lhe permitam, qualquer que seja seu nivel,

evoluir na construcéo de seu conhecimento.
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Apesar de toda a sua complexidade, a avaliacdo é continuamente subjetiva. Entre os
estudiosos, ndo ha uma Unica definicdo que satisfaca todo o papel que ela desempenha.
Envolve muito mais do que medir, ela atribui valores de acordo com critérios sobre diversos
problemas técnicos e éticos.

No entanto, a avaliacdo s6 faz sentido se seus resultados permitirem tanto aos alunos
quanto aos professores uma reflexdo sobre os processos pedagogicos desenvolvidos. A nota é
apenas uma convencao utilizada para comunicagdo com os alunos e seus pais e ndo deve ser o
elemento principal da avaliagéo.

Para Vasconcellos (1998), a avaliacdo € um processo abrangente da existéncia
humana que implica reflexdo sobre a préatica, no sentido de diagnosticar seus avancos e
dificuldades e, a partir dos resultados, planejar tomadas de decisdo sobre as atividades
didaticas posteriores. Nesse contexto, a avaliacdo deveria acompanhar o aluno em seu
processo de crescimento, contribuindo como instrumento facilitador da aprendizagem.

Faz-se necessario, ainda, distinguir a pratica de avaliar da de examinar. Segundo
Luckesi (2011), o ato de avaliar é processual, inclusivo, dialdgico, investigativo e diagnéstico
e implica dois processos articulados e indissociaveis: o de diagnosticar e o de decidir. Visto
por esse vies, tal ato parte da situacdo presente, da investigacédo, da pesquisa, do diagndstico
para, em seguida, propor solu¢Ges. Em contrapartida, o0 ato de examinar é pontual, seletivo,
antidemocratico, classificatorio, excludente e esta centrado no passado e no produto final.

Apesar de existirem discussdes sobre os termos examinar e avaliar, essas praticas

acabam se confundindo na sala de aula. Desse modo, Luckesi (2011, p.188) afirma que

Nos dias atuais, em nossas escolas, efetivamente anunciamos uma coisa — avaliacdo
— e fazemos outra — exame, o que revela um equivoco tanto no entendimento quanto
na pratica. (LUCKESI, 2011, p. 188).

Segundo o autor, pode-se entender que essa confusdo entre avaliar e examinar
acontece porque, para ambas as préaticas, hd a necessidade de coletar de dados sobre o
desempenho do educando. Nisso, elas se encontram e, muitas vezes, sdo confundidas.

Em entrevista a revista Veja, no dia 11 de maio de 2003, o autor Santos Guerra
afirma que, nas avaliacOes atuais, existe muita coisa errada, mas o grande problema é a
concepgdo que se tem sobre o que € avaliacdo, vista como um meio de verificar, comparar,
classificar, hierarquizar e controlar a aprendizagem, quando, na verdade, deveria ser um
processo de didlogo, entendimento, aprendizagem, melhoria e motivacéo.

Ainda segundo Santos Guerra (2007, p. 17- 24), para que se tenha uma avaliacao

coerente, e preciso considerar 12 principios:



34

1° é que a avaliacio é um fendmeno moral, ndo meramente técnico, pois é
importante saber a que valores ela serve e a quem ela beneficia; 2° a avaliagdo tem
de ser um processo que acompanha a aprendizagem e ndo um ato isolado; 3° é
preciso que a avaliacdo seja um processo participativo, pois quanto maior for a
participacdo dos avaliados no processo de avaliagdo, mais potencialidades
formativas ela terd; 4° a avaliagdo tem um componente corroborativo e um principio
atributivo, ou seja a avaliacdo ndo s6é comprova o aprendizado efetuado, mas
também pode explicar por que ele ndo ocorreu; 5° a linguagem sobre avaliacdo nos
faz entender e também nos confundi; 6° para que a avaliacdo tenha rigor, tem de
utilizar instrumentos diversos; 7° a avaliacdo € um catalisador de todo o processo de
ensino-aprendizagem; 8° o conteddo da avaliagdo tem de ser completo e
globalizante. 9° para avaliar é necessario ter um conhecimento especializado do
processo de ensino/aprendizagem;10° a avaliacdo tem de servir a aprendizagem, ou
seja, tem de ser utilizada para os objetivos de compreender e aprender; 12° a
avaliacdo ndo deve ser um ato individualista, mas associado. (SANTOS GUERRA,
2007, p. 17-24).
Diante disso, pode-se compreender que avaliar jamais foi uma tarefa simples ou facil
e que tornar esse processo mais justo no interior das salas de aula exige uma maior
compreensdo de suas finalidades em confronto com as do trabalho pedagdgico. Assim, a
avaliacdo cumprira diferentes propositos, funcdes ou modalidades: diagndstica, formativa e

somativa.

1.3 Tipos e Funcgdes de Avaliacéo

Na educacdo escolar brasileira, ainda ha fortes tracos da avaliacdo classificatoria,
seletiva e excludente. Na maioria das escolas, a avaliagdo é praticada como verificagdo de
conhecimentos, de cunho meramente cumulativo, no final de cada unidade, com o propdsito
de atribuir uma média bimestral. Para que a escola assuma a avaliagdo como um instrumento
auxiliar da pratica pedagdgica cotidiana, é necessario fortalecer o seu carater diagndstico em
detrimento ao classificatorio.

A julgar pelas consideracdes de Haydt (1988), a avaliacdo ndo pode ser esporadica
nem improvisada, ao contrario, deve ser constante e planejada. Se focarmos o assunto pelo
prisma apontado pelo autor, pode-se afirmar que a avaliacdo da aprendizagem escolar deve
fazer parte da rotina do professor em sala de aula, como um componente indispensavel do
progresso educativo a fim de complementar o processo ensino-aprendizagem e como fator
primordial do acompanhamento e do desenvolvimento do aluno na construgdo do
conhecimento.

Dentro dessa viséo, inserir a avaliagdo como parte fundamental do planejamento

pedagogico, e ndo como apéndice, é um desafio constante para a escola, considerando que a
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avaliacdo € matéria imprescindivel para a implantacdo e a implementagdo de projetos
pedagdgicos com o intuito de promover aprendizagens.

Sdo indimeras as abordagens sobre as funcbes da avaliacdo. De modo geral, elas
dizem respeito a melhoria do processo de ensino-aprendizagem a luz de uma determinada
concepcao de educacdo. Entre tantas fungdes, pode-se destacar: conhecer o aluno, identificar
suas dificuldades, verificar se os objetivos propostos foram atingidos e promover mudangas
significativas na pratica educativa para o exercicio pleno do aprendizado.

Dessa forma, Haydt (1988) considera que a avaliacdo da aprendizagem apresenta trés
funcdes basicas: diagnosticar (investigar), controlar (acompanhar) e classificar (valorar).
Pautadas nessas trés func@es, existem trés modalidades de avaliagdo: diagndstica, formativa e

somativa.

1.3.1 Avaliagdo Formativa

Ao contrario da avaliacdo classificatoria, a formativa, além de informar o professor e
0 aluno sobre o resultado da aprendizagem durante o desenvolvimento das atividades
escolares, tem como propoésito promover a aprendizagem dos agentes envolvidos, fornecendo
dados de modo a aperfeicoar o processo ensino-aprendizagem, verificando se os objetivos
foram ou néo atingidos.

Os principais usuérios desse tipo de avaliacdo deveriam ser os formadores, ou seja,
os professores, reavaliando suas praticas pedagogicas e os materiais utilizados para facilitar o
processo enquanto ainda nao foi concluido, pois precisam estar ancorados no principio de que
todos os integrantes da escola tém de aprender.

Esse tipo de avaliagdo ¢ fundamentado no paradigma construtivista’, no qual os
alunos desenvolvem construgdes por meio de significados e dos sentidos que atribuem aos
fendmenos que o0s rodeiam nos contextos em que vivem, levando em consideracdo as
multiplas realidades resultantes dessas construcdes. E uma perspectiva relativista, visto que se
destina a compreensao dos processos cognitivos e metacognitivos dos discentes e do ensino.

Essa avaliacdo é chamada de formativa porque

7 Construtivismo: Inspirado nas ideias do suico Jean Piaget (1896- 1980), o método procura instigar a
curiosidade, ja que o aluno é levado a encontrar as respostas a partir de seus proprios conhecimentos e de sua
interacdo com a realidade e com os colegas. O construtivismo propde que o aluno participe ativamente do
préprio aprendizado, mediante a experimentacdo, a pesquisa em grupo, o estimulo, a divida e o desenvolvimento
do raciocinio, entre outros procedimentos. A partir de sua acdo, vai estabelecendo as propriedades dos objetos e
construindo as caracteristicas do mundo. Disponivel em http://docslide.com.br/documents/linha-
construtivista.html. Acesso em 02 nov. 2016.


http://www.pedagogia.com.br/biografia/jean_piaget.php
http://docslide.com.br/documents/linha-construtivista.html
http://docslide.com.br/documents/linha-construtivista.html
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Tem como fungdo informar o aluno e o professor sobre os resultados que estdo
sendo alcangados durante o desenvolvimento das atividades; melhorar o en0Osino e a
aprendizagem; localizar, apontar, discriminar deficiéncias, insuficiéncias, no
desenvolvimento do ensino-aprendizagem para elimina-las; proporcionar feedback
de agdo (leitura, explicagdes, exercicios) (SANT’ANNA, 2001, p. 34).

A julgar pelas consideragdes de Hadji (2001), a partir do momento em que a
avaliagdo informa, ela ¢ formativa, e acrescenta que “uma avaliacdo ndo precisa conformar-se
a nenhum padrdo metodoldgico para ser formativa. Para facilitar o proprio processo, basta-lhe
informar os atores do processo educativo”. (HADJI, 2001, p. 20).

O autor ainda sustenta que a funcéo principal da avaliagdo formativa € cooperar para
uma boa regulacdo da atividade de ensino ou da formacdo no sentido amplo. Trata-se,
portanto, de suscitar informacdes Uteis a regulacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Um fator notavel de se ressaltar é que nesse tipo de avaliacdo ndo é atribuida nota e,
pelas consideracdes de Haydt (1988, p. 11), “a avaliacdo pode ser util para orientar tanto o
aluno como o professor: fornece informacdes sobre o aluno para melhorar sua atuacdo e da
elementos ao professor para aperfeigoar seus procedimentos didaticos”.

Em concordancia com os preceitos de Haydt (1998, p. 11), Hadji (2001, p. 20)

esclarece que
Uma avaliacdo formativa informa os dois principais atores do processo: O professor,
que seré informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, podera regular sua
acao a partir disso. O aluno, que ndo somente saber& onde anda, mas podera tomar
consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das
hip6teses, de reconhecer e corrigir ele préprio seus erros. (HADJI, 2001, p. 20).

Hadji (2001) fala da avaliagdo formativa como uma “utopia promissora”, um modelo
ideal legitimado na medida em que visa correlacionar atividade avaliativa e atividade
pedagogica a servigo das aprendizagens.

Para alcancar a finalidade da avaliacdo formativa, € necessario que professores e
alunos assumam responsabilidades especificas no processo avaliativo. Ela traz, em sua
concepcao, a preocupagdo com 0s processos de ensino e de aprendizagem, valorizando a
integracdo da avaliacdo com esses processos, além de prezar pela selecdo criteriosa de tarefas
como uma estratégia para motivar o aluno em seu processo de aprendizagem, direcionando-o
a uma participacdo ativa em sua aprendizagem e avaliacdo. Possui como fungdes principais a
motivacdo, a regulacdo e a autorregulacdo, o apoio a aprendizagem, a orientacdo, 0
diagndstico e o prognostico.

Segundo Perrenoud (1999), numa perspectiva formativa, a avaliacdo é efetivada com

objetivo de ajudar o aluno a aprender e a se desenvolver. Mais que se prender aos resultados,
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os procedimentos avaliativos favorecem o acompanhamento constante e continuo dos
percursos de aprendizagem, uma vez que promove o levantamento de informacdes e pistas
relevantes a compreensdo de problemas e obstaculos que permeiam a aprendizagem. Porém,
mais do que a identificacdo das dificuldades, a avaliagdo formativa tem por consequéncia a
promogcéo de ajustes e de readequacgdes dos procedimentos de ensino.

Perrenoud (1999) percorre trés modalidades da avaliagdo formativa a partir da
perspectiva das regulaces:

e retroativas: acontecem como uma "remediacdo” na qual o professor realiza
intervengdes, valendo-se de processos de aprendizagens anteriores aos que estdo em
realizacdo, encontrando as reais defasagens.

¢ interativas: permitem ao professor compreender como 0s processos de aprendizagens
estdo ocorrendo, percebendo as aquisi¢es e as dificuldades dos alunos; ao aluno, essa
regulacdo ira leva-lo a se conscientizar de seu processo de aprendizagem. Segundo Perrenoud
(1999, p.166), "é a comunicacgdo continua entre professores e alunos".

e proativas: sdo aquelas que acontecem como elemento que antecede o0s
procedimentos que estimulardo a aprendizagem. E um periodo de investigacdo sobre o
contexto dos alunos, as aprendizagens ja solidificadas, os interesses do grupo de discentes, 0s
recursos disponiveis e as possiveis dificuldades.

No contexto de realizacdo da avaliacdo, fica claro que a avaliacdo formativa tem
incluida, dentro de sua concepcéo, a avaliacdo diagnéstica. Quando é aplicado um diagnostico
aos alunos, objetivando a coleta de informagbes para a condugdo do processo ensino-
aprendizagem, ocorre uma avaliacdo formativa, ou seja, uma avaliacdo a servico das
aprendizagens.

Segundo Rabelo (1998, p. 73-74), a avaliacdo formativa

E uma avaliagdo que contribui para melhorar a aprendizagem, pois, informa ao
professor sobre o desenvolver da aprendizagem e ao aluno sobre 0s seus sucessos e
fracassos, 0 seu prdprio caminhar.

Assim, proporciona seguranca e confianca do aluno nele préprio; feedback ao dar
rapidamente informacfes Uteis sobre etapas vencidas e dificuldades encontradas;
didlogo entre professor e aluno, bem fundamentado em dados precisos e
consistentes. Além disso, a avaliacdo formativa assume uma funcdo reguladora,
quando permite tanto a alunos como o0s professores ajustarem estratégias e
dispositivos. Ela pode reforcar positivamente qualquer competéncia que esteja de
acordo com alguns objetivos previamente estabelecidos e permitir ao proprio aluno
analisar situacdes, reconhecer e corrigir seus eventuais erros nas tarefas. (RABELO,
1998, p. 73-74).

Bloom, Hastings e Madaus (1983) reiteram que o aluno carece de um retorno que o

instrua a respeito do que aprendeu e do que ainda precisa aprender. O retorno é importante,
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pois permite uma resposta ao professor e ao aluno em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem.

Cabe ao professor estimular nos alunos a compreensédo de que o retorno servira como
um guia na orientacdo dos caminhos que devera percorrer para continuar sua trajetéria na
construcdo do conhecimento. Deve, ainda, orienta-los e ajuda-los a transcender suas eventuais
dificuldades por meio da ativagao de seus processos cognitivos e metacognitivos.

Um retorno alicercado numa perspectiva construtivista terd& como prioridade as
orientacGes para a regulacdo das aprendizagens a partir dos resultados. Ajudara, pois, na
construcdo da autoestima do aluno pelo simples fato de ndo estar centrado no erro e, sim, no
caminho que deve percorrer nos processos de construcao de conhecimento.

Se levarmos em consideracdo as afirmacdes acima, receber o retorno sobre suas
aprendizagens é um direito de todo aluno e é fundamental para a aprendizagem, pois, além de
estimular os processos cognitivos, proporciona a autorregulardo da aprendizagem.

Para que a avaliacdo cumpra sua funcdo formativa, é fundamental que haja,

[...]Jpor parte do professor, flexibilidade e vontade de adaptacdo, de ajuste. Este é
sem davida um dos Unicos indicativos capazes de fazer com que se reconhega de
fora uma avaliacdo formativa: o aumento da variabilidade didatica. Uma avaliagdo
gue ndo é seguida por uma modificacdo das praticas do professor tem poucas
chances de ser formativa! Por outro lado, compreende-se por que se diz
frequentemente que a avaliacdo formativa é, antes, continua. [...] as correcdes a
serem feitas com o objetivo de melhorar o desempenho do aluno, e que concernem,
portanto tanto a acdo de ensino do professor quanto a atividade de aprendizagem do
aluno, escolhidas em funcédo da analise da situacdo, tornada possivel pela avaliagdo
formativa. (HADJI, 2001, p. 21).
Ainda em relacdo a avaliacdo formativa, Esteban (2003) corrobora com Scriven
(1967) quanto a ideia da avaliacdo como fungédo formativa, que propicia ao professor analisar
os resultados obtidos a fim de orienta-lo no planejamento de suas acdes. Essa postura de
utilizar os resultados da avaliacdo para planejar as aulas auxilia na construcdo da identidade
do professor como um profissional que reflete, a partir de suas praticas e, muito mais do que
isso, constrdi conhecimentos durante sua pratica.
Dentro dessa visdo, pode-se dizer que a avaliacdo formativa também & fonte da
construcdo do conhecimento do professor, servindo de espelho para a sua prética pedagogica.
Avaliar formativamente é um processo dindmico no qual as atividades e o
desempenho do professor e o dos alunos estdo em constante avaliacdo, além de nortear
mudancas necessarias para o alcance dos objetivos tracados, com o propdsito principal de

tornar o processo de ensino-aprendizagem mais produtivo e um fator de inclus&o social.
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1.3.2 Avaliagdo Diagnostica

Um dos propdsitos da avaliacdo com funcdo diagndstica é constituido por uma
sondagem que consiste em informar a situacao de desenvolvimento do aluno antes de iniciar o
processo de ensino-aprendizagem, fornecendo elementos para averiguar o quanto progrediu
depois de um determinado tempo, ou seja, tem como foco sondar se o aluno apresenta 0s
conhecimentos necessarios para que a aprendizagem possa ser iniciada.

Em virtude disso, a avaliagdo diagnostica fornece dados para que o planejamento do
professor seja ajustado e contemple a tomada de decisdo com intervenc@es que vao além da
retomada de conteudos aos alunos; logo, € possivel afirmar que a avaliacdo diagndstica
também é formativa, pois o professor podera, a partir da avaliac¢do, verificar o quanto o seu
trabalho esta sendo deficiente e quais 0s ajustes que ele precisa fazer em seu planejamento, e
o0 aluno, por sua vez, podera descobrir em que nivel de aprendizagem se encontra, dentro de
sua atividade escolar, adquirindo consciéncia do seu limite e necessidades de avango.

Para que a avaliacdo diagnostica cumpra de fato o seu papel, que é o de diagnosticar
constantemente a aprendizagem dos alunos, ela ndo deve ser aplicada somente no inicio do
ano letivo. O professor deve realiza-la no inicio de cada unidade de ensino a fim de apurar
quais as informagdes que os alunos ja possuem sobre o tema e quais habilidades apresentam
para dominar o contetdo seguinte.

Luckesi (2002, p. 33) entende que

A avaliagdo pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da qualidade do
objeto avaliado, fator que implica uma tomada de posi¢éo a respeito do mesmo, para
aceita-lo ou para transforma-lo. A avaliagdo é um julgamento de valor sobre
manifestagBes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de deciséo.
(LUCKESI 2002, p.33).

Considerando, pois, a argumentacdo do autor acima citado, para que a avaliagcdo
diagnostica seja possivel, € preciso considerar que ela esteja comprometida com uma proposta
pedagdgica historico-critica, uma vez que essa concepcao esta preocupada com a perspectiva
que o educando deverd apropriar-se de conhecimentos e habilidades necessarios a sua
realizacdo como sujeito critico dentro da sociedade.

Entretanto, o que vemos, na maioria das escolas, € que ainda persiste a funcao
classificatdria e ndo diagnoéstica ou formativa da avaliacdo. O julgamento de valor, que teria
como funcdo viabilizar uma nova tomada de decisdo sobre o objeto avaliado, somente

classifica um objeto a um ser humano histérico num padréo definitivamente determinado.
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Conforme citado anteriormente, em grande parte das escolas brasileiras, as
avaliacoes sdo classificacdes determinadas em nimeros, que, somadas ou divididas, tornam-se
médias, deixando de lado a importancia do processo avaliativo como um fator favoravel ao
aluno, sujeito do processo, aliado de sua aprendizagem, com a intencdo de auxilid-lo num
desenvolvimento de automotivacdo, na medida em que lhe fornece consciéncia dos niveis
obtidos de sua aprendizagem e fortalece o seu vinculo com a escola. Para que isso acontega,
sdo imprescindiveis um contexto favoravel e docentes muito bem preparados para gerir esse
processo.

Luckesi (2002) entende que a avaliagdo com a funcdo classificatdria se constitui num
instrumento estatico do processo de crescimento. Com a fungéo diagndstica, ao contrario, ela
constitui-se num momento dialético do processo de avancar no desenvolvimento da acdo, do
crescimento para a autonomia, do crescimento para a competéncia.

O diélogo constante entre avaliadores e avaliados, em uma abordagem de avaliacdo
diagndstica, faz-se necessario na medida em que avanca para a constru¢do do conhecimento e,
também, do crescimento pessoal de alunos e professores. Para que isso ocorra, diversos
instrumentos avaliativos podem e devem ser utilizados, dependendo da criatividade dos
professores e dos recursos disponiveis em sua realidade escolar.

E de bom alvitre salientar ainda que a avaliacio deixard de ser autoritaria se o
modelo social e a concepcdo teodrico-pratica da educacdo também ndo forem autoritarios. Se
as aspiracfes socializadas da humanidade se traduzem num modelo socializante e
democratico, a pedagogia e a avaliacdo também se transformam na perspectiva de

encaminhamentos democraticos.

1.3.3 Avaliacdo Somativa

A avaliacdo somativa € muito comum dentro das escolas brasileiras, principalmente
como principio relacionado as avaliacdes externas. Geralmente, é utilizada no final de um
processo educacional com objetivo de avaliar o resultado da aprendizagem. Ela apresenta uma
caracteristica informativa e verificadora, situando o aluno, a turma, a escola e a rede com uma
configuracdo sobre as competéncias e as habilidades desenvolvidas ao final de determinada
etapa de ensino.

Além disso, deveria informar todos os envolvidos no contexto escolar sobre como a

aprendizagem estd ocorrendo e como 0s objetivos especificos da escola e da rede de ensino
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estdo sendo desenvolvidos. Essas informacdes, quando disponibilizadas, permitem uma maior
participacao de todos os interessados em uma educacdo de melhor qualidade.

Entretanto, de acordo com a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OECD, 2005, p. 21), dirigentes educacionais utilizam os resultados da avaliacéo
somativa para tornar as escolas que recebem subsidios governamentais responsaveis pela
qualidade do trabalho desenvolvido.

Como consequéncia do que foi abordado anteriormente, Luckesi (2002) afirma que a
avaliacdo exercida apenas com a funcdo de classificar alunos ndo da énfase ao

desenvolvimento e em nada auxilia no crescimento da aprendizagem e, ainda, destaca que
A pratica classificatoria da avaliacdo é antidemocratica, uma vez que ndo encaminha
uma tomada de deciséo para o avancgo, para o crescimento. (LUCKESI 2002, p. 77).
[...] pela funcdo classificatoria, a avaliacdo constitui-se num instrumento estatico e
frenador do processo de crescimento [...] Subtrai da pratica da avaliagdo aquilo que
Ihe é constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acdo".
(LUCKESI, 2002, p. 35).

Dando curso as citagdes do autor, pode-se dizer que a avaliacdo assume uma
dimensdo mais abrangente, ndo se reduzindo apenas a atribuicdo de notas. As praticas
avaliativas classificatorias, como lembra Hoffmann (2005), ndo devem sustentar a
competicdo, o individualismo, o poder e a arbitrariedade presentes nas relacdes entre
professores e alunos, entre os alunos e entre 0s proprios professores.

Nos moldes da educacdo atual, essas praticas avaliativas sdo equivocadas, uma vez
que a avaliacdo deve ser um meio para alcancar fins e ndo um fim em si. Conforme Turra
(1982), o uso da avaliacdo implica ter clareza de propoésitos e que esses sejam Uteis e
significativos. E imprescindivel que a escola confira a avaliagio seu verdadeiro papel: o de
contribuir para melhorar as decisfes de natureza educacional, bem como o planejamento e o
desenvolvimento curricular.

Diante do exposto, Rabelo (1998 p. 14 e 35) considera que

Uma avaliacdo académica precisa considerar essa totalidade e ndo apenas o seu
aspecto cognitivo, como habitualmente acontece na maioria dos processos
avaliativos, em quase todo o nosso universo escolar. [...] aprender é um prazer
inalienavel do ser humano; ndo da para ser negociado; ndo pode ter preco. A nota ou
qualquer outro signo equivalente ndo precisam ser escamoteados, ndo precisam
deixar de existir. Podem ser ferramentas muito Uteis, desde que reflitam,
principalmente, a qualidade dessa aprendizagem; desde que jamais contribuam para
que o aluno aprenda a ndo aprender. (RABELO, 1998, p.14 e 35).

Assim como Rabelo, Vianna (1997, p. 10) tem uma visdo mais ampla em relagédo a

avaliacdo, ja que

Medir € o processo de “quantificagdo de um atributo, segundo determinadas regras”,
enquanto que avaliar compreende a determinagdo do valor de alguma coisa, para
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uma certa destinacdo (na avaliacdo vai-se além da medida)”. A diferenciagdo entre
medida e avaliagdo gera duas consideracdes basicas: a) a medida pode ser um passo
inicial, necessério, as vezes bastante importante, mas ndo é uma condicéo essencial,
nem suficiente, para que a avaliacdo da aprendizagem se concretize; b) para que a
avaliacdo se concretize é necessario que se obtenha, atraves da coleta de dados
quantitativos e qualitativos, um universo de informacdes que subsidiardo o
julgamento de valor e a tomada de decisGes. (VIANNA, 1997, p. 10).

De acordo com as considerac@es de Vianna (1997, p. 10), pensamos ser necessario
elucidar as diferentes funcdes da avaliacdo, em especial a funcdo diagnéstica da avaliacéo,
uma vez que a AAP apresenta um carater diagndstico e tem como objetivo apoiar as escolas
estaduais de Sdo Paulo e seus docentes na elaboragdo de estratégias adequadas a partir da
analise de seus resultados, contribuindo para melhoria da aprendizagem e do desempenho dos
alunos.

Além disso, nesta pesquisa, acredita-se que a AAP ndo pode ser apenas tratada como
uma avaliacdo que diagnostique somente a aprendizagem dos alunos, mas também como uma
avaliacdo formativa aos professores porque terdo a oportunidade de rever conceitos e valores
sobre sua pratica pedagdgica.

Lembrando que, como essa avaliacdo é desenvolvida no final de cada bimestre, serd
possivel que os professores, alicercados em uma boa formacgéo continuada dentro das escolas,
tomem decisdes para redirecionar seu planejamento com vistas ao desenvolvimento

académico do aluno, bem como o desenvolvimento profissional do professor.

1.4 As avaliagOes externas e internas: uma oportunidade para refletir a prética.

E importante reconhecer que a avaliagdo externa ndo termina com a divulgacio dos
resultados das provas e indicadores. Ela continua a medida que envolve a sociedade,
escolas, comunidades e poder pablico nos debates sobre esses resultados e, a partir
disso, abrindo caminho tanto para adensar e dialogar com as avaliagfes internas
realizadas no ambito das escolas (do projeto pedagdgico e da agdo educativa),
guanto no ambito das secretarias de educagdo (das diretrizes da politica
educacional). (BLASIS, FALSARELLA e ALAVARSE, 2013, p.39).

1.4.1 As avaliacbes externas de sistemas e a qualidade em educacdo: uma
possibilidade para melhoria da aprendizagem do aluno e reflexdo da pratica pedagdgica para o
professor

Também chamada de avaliacdo em larga escala, a avaliacdo externa iniciou-se no
Brasil, como politica publica, na década de 1980, quando o Ministério de Educacdo comecgou
a desenvolver estudos sobre a Avaliacdo Educacional, movido pelo incentivo proveniente das

agéncias financiadoras transnacionais.
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Essas avaliacOes apresentam diferentes objetivos e finalidades e s&o desenvolvidas a
partir de metodologias especificas que permitem aferir, com maior profundidade, informacdes
sobre os sistemas de ensino e 0 desempenho dos estudantes. Para cada tipo de avaliacédo, ha
um objetivo especifico que permite interpretacGes e analises, variando de acordo com a
metodologia empregada, o publico a que se destina e as instituicdes envolvidas.

Segundo Bonamino (2002, p.15), no Brasil, a avaliacdo externa tem como ponto de
partida a década de 1980, dado a um contexto de redemocratizacdo do pais e do crescente

processo de universalizagdo do primeiro grau, conhecido hoje como ensino fundamental.

A preocupacdo com as excessivas taxas de repeténcia e com a evasdo precoce dos
alunos, principalmente os das camadas populares, levou a implantacéo de politicas
de ndo-reprovacdo e de avaliagdo continuada, a constru¢do 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 o atendimento 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 1° grau. (BONAMINO, 2002, p.15).

Na década de 1988, foi criado pelo Governo Federal o Saeb, uma agdo desenvolvida,
em conjunto, com o Inep, considerado um dos mais amplos esforgos empreendidos em nosso
pais no sentido de coletar dados sobre alunos, professores, diretores de escolas publicas e
privadas em todo o Brasil.

O Saeb tem como foco maior avaliar o desempenho escolar dos estudantes com base
na criacdo de politicas publicas que oportunizem a melhoria da qualidade da educacdo. A
avaliacdo é aplicada a cada dois anos, desde 1990, e avalia o desempenho dos alunos
brasileiros da quarta e da oitava série do ensino fundamental e da terceira série do ensino
médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa, com foco na leitura, e Matematica, com foco na
resolucéo de problemas.

A partir de 1995, acontece um processo de reestruturacdo do 6rgdo e, com a
reorganizacdo do setor responsavel pelos levantamentos estatisticos, pretendeu-se que as
informacdes educacionais pudessem, de fato, orientar a formulagéo de politicas do Ministério
da Educacéo.

Além do Saeb, outras acdes e projetos se ampliam, no &mbito federativo. Cabe ao
MEC elaborar e aplicar algumas avaliacGes de larga escala por meio do Inep: Anresc, mais
conhecido como prova Brasil e a Aneb, que compdem o Saeb; o Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja); o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem); o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), que integra o

Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacdo Superior (Sinaes).
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Com o intuito de obter dados para o desenvolvimento de politicas educacionais mais
eficientes em aplicacdo de recursos e em rendimento dos alunos, tanto o Governo Federal,
como o Estadual e o Municipal sentem necessidade de criar seus proprios sistemas de
avaliacdo de rendimento escolar, como o Saresp.

Em 1996, com a aprovagdo da nova LDB, nimero 9.394, pela primeira vez, a
legislacdo menciona a coleta de informagdes e a avaliagdo com o objetivo de atuar sobre a
qualidade do ensino.

Em seu artigo 9°, inciso V, a Lei determina que cabe a Unido a coleta, a andlise e a
disseminacdo de informagbes sobre educacdo. O inciso VI, desse mesmo artigo, também
define que a Uni&o, em colaboragdo com os sistemas de ensino, deve garantir um processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar nos dois niveis de ensino, com o objetivo de
definir prioridades para melhoria da qualidade do ensino no Brasil.

Nesse mesmo ano, é editado pelo ministro da educacdo Paulo Renato, o Decreto do
MEC n° 1.917 que estabelece, além de diversas medidas, a criacdo da Secretaria de Avaliagdo
e Informacdo Educacional (Sediae). Por meio dela, o MEC busca dar concretude a
determinacdo da LDB a fim de assegurar o processo de avaliacdo do rendimento escolar.

Algumas das atribuigdes dessa Secretaria s&o:

Planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas de avaliagdo
educacional, visando o estabelecimento de pardmetros e indicadores de desempenho
nas atividades de ensino do Pais; subsidiar a formulacdo de politicas e o
monitoramento do sistema de ensino, com os dados gerados pelos sistemas de
estatisticas e informacfes educacionais; realizar diagnosticos baseados em
pesquisas, avaliacdes e estatisticas educacionais, objetivando a proposicdo de agdes
para melhoria do sistema educacional; articular-se com instituicdes estrangeiras e
internacionais, mediante acfes de cooperacdo institucional, técnica e financeira,
bilateral e multilateral (BRASIL, 1996c¢, artigo 22).

Diante de tantas atribuicdes, as avaliacGes do sistema educacional no Brasil, em sua
grande maioria, tém se centrado no rendimento escolar, de tal forma que a representacdo
sobre qualidade da educacdo em nossa sociedade tem sido traduzida ao mero desempenho nas
provas aplicadas.

Certamente, ndo nos faltam avalia¢des, dados sobre as escolas: numero de diretores,
professores, alunos e, tampouco, divulgacdes dos resultados, que se repetem constantemente.
Ao que tudo indica, esses dados deveriam subsidiar politicas publicas de melhoria da
educacdo escolar e ajudar a sinalizar quais atividades de ensino sdo eficazes para garantir ao
aluno uma qualidade de educacao condizente ao seu nivel de escolaridade.

A vista disso, pode-se dizer que n&o existe um padrdo ou uma receita Ginica para uma

escola de qualidade, mesmo porque qualidade é um conceito polissémico e dindmico,
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reconstruido constantemente. Entretanto, novas transformacdes da sociedade contemporanea
demandam novas alteracdes e recortes significativos quanto ao termo qualidade na area da
educacéo.

Se levarmos em consideragdo as afirmacgdes de Vianna (1990, p.99), a qualidade da
Educacdo ndo pode ser medida somente a partir do rendimento escolar do aluno, mesmo
porque envolve multiplas dimensdes: gestdo educacional, formacdo de professores e demais
profissionais da escola, praticas pedagogicas e avaliacdo, infraestrutura fisica e recursos
tecnoldgicos.

Estudos comprovam que um professor bem formado também contribui com o
sucesso da aprendizagem dos alunos, o que vai muito além da distribuicdo de materiais
didaticos e as metodologias inovadoras de ensino. Formar bons profissionais é uma das

politicas mais disseminadas entre os paises com bom desempenho em qualidade em educacao.

Precisamos imensamente de professores bem preparados, eticamente
comprometidos, que tenham um envolvimento no projeto da escola e
na execucdo e avaliagdo desse projeto. (LIBANEO, 2001, p. 175).

Para dar curso a citacdo anterior, perfila-se a ideia de que parece impossivel admitir
que possa haver qualidade na educacédo sem atualizagéo e formacéo adequada dos professores.
Nota-se uma preocupacéo relevante com a pratica docente que é comum em sistemas onde ha
boa qualidade de ensino, tanto na formacao inicial como na continuada do professor.

Além da formacéo de professores, outro fator que se deve levar em consideracéo é a
funcéo do gestor como uma das mais importantes para 0 bom andamento escolar: administrar
0 conjunto de recursos da escola de forma a articular os resultados das avaliacGes externas,
mobilizando e envolvendo professores, alunos e comunidade na vida cotidiana da escola.

Estudos revelam que as dimensfes intraescolares afetam, significativamente, os
processos educativos e seus resultados de aprendizagem, tais como: ambiente educativo,
pratica pedagdgica, avaliacdo, gestdo escolar democratica, formacéo e condicdes de trabalho
dos profissionais da escola, espacos fisicos escolares e, por fim, a permanéncia dos alunos e
professores na escola.

Para sair de uma situagdo ndo muito diferente da nossa, a Coréia do Sul elegeu um
sistema educacional com prioridade, inclusive do ponto de vista financeiro. Segundo
reportagem do jornal Zero Hora no dia oito de setembro de 2012, durante uma década, foram
destinados dez por cento do Produto Interno Bruto (PIB) a Educacédo, enquanto no Brasil, o
investimento € de cerca de 1,6 mil reais por estudante do Ensino Fundamental, ou seja, ndo

ultrapassamos o limite de 133 (cento e trinta e trés) reais gastos por més para cada aluno
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matriculado na rede publica de ensino e, com esse valor, é utopia desejarmos um ensino de
qualidade para todos.

Se focarmos, porém, outro lado da questdo, a complexidade da qualidade em
educacao também implica fatores extraescolares, os quais interferem no desempenho escolar e
na qualidade educacional dos alunos. Dentre eles estdo: nivel socioecondémico dos alunos,
acesso a bens culturais e tecnoldgicos, escolarizacdo dos pais, estrutura familiar, participacéo
da familia na vida escolar do aluno, recursos educacionais no lar, incluindo atividades
extracurriculares.

A esse respeito, NOvoa (2009, p. 62) esclarece que

A aprendizagem ndo é separdvel da vida, dos seus contextos sociais,
dos seus processos de desenvolvimento, dos seus dilemas, daquilo que
Ihes acontece na vida para além da escola. (NOVOA, 2009, P. 62).

Cabe aqui ressaltar a responsabilidade da escola em valorizar a heterogeneidade
sociocultural dos alunos para formagdo de um cidadao critico, ético e solidario, articulando
esses fatores com politicas publicas de inclusdo social. Dessa forma, a dimensdo sobre
qualidade em Educacdo se torna mais ampla e associada as politicas publicas, aos programas e
projetos escolares que contemplem questdes que a comunidade vivencia: violéncia, drogas,
sexualidade, desestruturacdo familiar, racismo, acesso a cultura, saude e lazer.

Tendo precisado esses fatos, € forcoso constatar que é importante a implantacao de
politicas publicas e sociais que possam colaborar no enfrentamento de problemas que
adentram a escola, garantindo aos alunos 0 minimo de qualidade, igualdade de condicdes de
acesso e permanéncia nas escolas.

A julgar pelas considerac@es de Vianna (1990, p.101), um projeto de avaliagdo que
cumpra seu papel ao medir a qualidade de educacdo deve estar relacionado com o
desempenho dos alunos, seus contextos culturais e com as praticas educacionais associadas ao
rendimento escolar. O autor considera, ainda, que uma politica que estruture programas de
avaliacdo ndo pode ficar restrita somente a escola e, sim, abranger todos os niveis da
hierarquia da administracdo educacional, desde secretarias de estado, quando for o caso,
passando por outros niveis até chegar a sala de aula e ao professor.

Em se tratando de dados, as avaliacfes tém trazido uma visdo de qualidade
meramente associada ao rendimento escolar, porém seus resultados ndo tém sido
suficientemente divulgados, analisados, interpretados e discutidos em conjunto com toda a

comunidade escolar. Essa acdo ndo deve ser isolada, mas, sim, integrada com toda a
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comunidade educacional e com a propria sociedade para que todos os envolvidos no processo
pedagdgico possam refletir sobre as reais necessidades de seus alunos.

Como decorréncia desse fato, Lick (2009, p. 78) corrobora:

A integracdo da escola com a comunidade e com os pais tem sido identificada como
um fator importantissimo para o bom funcionamento da escola e qualidade de seu
processo educacional. (LUCK, 2009, p. 78).

Outro fator importante e que ndo se pode deixar de considerar € que mudancas
sucessivas de equipe gestora e docentes ocorrem nas escolas, principalmente nas publicas,
prejudicando a continuidade de gestdo e do trabalho de professores. A néo fixagdo de equipes
escolares com acdo pedagdgica continuada pode dificultar o desenvolvimento de um processo
de ensinar mais integrado e sequencial e impossibilita a identificacdo de diretores e
professores com os resultados da escola.

Em consequéncia desses fatos, é importante formar uma boa equipe escolar
articulada com um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que represente as necessidades dos
alunos e que seja conhecido por todos os envolvidos no processo de educacdo, capaz de
contextualizar uma formagao significativa para o aluno, inserindo-o nas mais diversas formas
de aprendizado e com avaliagGes transparentes, garantindo-lhes devolutivas como processo de
reflexdo entre alunos, professores, comunidade e equipe escolar.

Nesse sentido, visando a melhoria da qualidade da educacéo, a avaliacdo externa em
larga escala busca avaliar o desempenho dos alunos em determinados momentos da
escolarizagdo. E um instrumento significativo que oferece subsidios para formulagéo,
reformulacdo e monitoramento de politicas publicas e também fornece dados para a gestdo
educacional em nivel de sistemas, além de recolher indicadores comparativos de desempenho
que servirdo como base para futuras tomadas de decisdes no ambito da escola e nas diferentes

esferas do sistema educacional.

1.4.2 O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP):

um conciso panorama histérico

Nado pretendemos, aqui, fazer uma analise profunda do Saresp, mesmo porque,
anteriormente, apresentamos um breve panorama sobre algumas pesquisas correlatas de
estudiosos que, com bastante competéncia, tiveram como objeto de seus estudos avalia¢bes

externas em varios estados brasileiros.
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Este subcapitulo tem como proposito tentar diferenciar o Saresp da AAP: seus
objetivos, suas finalidades, suas distincdes e, também, caracteristicas comuns entre essas duas
avaliacOes. Para isso, recorremos a documentos que informam como se deu a implantacdo do
Saresp, a origem de suas resolucdes e alteracGes sofridas ao longo dos anos.

Né&o faremos nenhuma consideracao critica a respeito dessa avalia¢do, pois o intuito
maior deste estudo é compreender a AAP como reflexdo da praxis pedagdgica de professores
de uma determinada unidade escolar, na cidade de Barueri.

Sentindo a necessidade de uma avaliagcdo que tracasse o perfil do aprendizado dos
alunos do estado de Séo Paulo, surge, em 1996 o Saresp com propdésito semelhante ao Saeb, o
de avaliar o desempenho dos alunos por meio de testes individuais.

Por meio da Resolucdo SE n° 27, de 29 de mar¢o de 1996, o Saresp foi instituido

como avaliacdo e objetivava:

Subsidiar a Secretaria de Educacdo na tomada de decisdo quanto a politica
educacional; verificar o desempenho dos alunos da educacdo bésica para fornecer
informagdes a todas as instancias do sistema de ensino que subsidiem a capacitagao
dos recursos humanos do magistério; a reorientacdo da proposta pedagogica das
escolas, de modo a aprimora-la; a viabilizacdo da articulagdo dos resultados da
avaliagdo com o planejamento escolar, capacitacdo e o estabelecimento de metas
para o projeto de cada escola. (SAO PAULO, 1996, p.7)

O documento de implantacdo da avaliacdo indicava que, a priori, seriam avaliados os
alunos matriculados na 32 e 72 séries do Ensino Fundamental de todas as escolas estaduais do
estado de Séo Paulo, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e somente os alunos
da sétima serie seriam avaliados em Ciéncias, Geografia/Historia.

Os contetdos das avaliagcBes foram referentes as séries anteriores as que os alunos
estavam cursando. No segundo semestre de 1996, os alunos de 32, 5% e 72 séries, além das
disciplinas do primeiro semestre, seriam avaliados também em Ciéncias e Redacéo.

Essa avaliacdo é realizada anualmente, desde entdo, com excecdo de 1999 e 2006,
passando por modificacdes quase todos 0s anos. Em seu primeiro ciclo, de 1996 a 1998, o
Saresp se estabeleceu como um sistema de acompanhamento da progresséo dos alunos e as
avaliacOes possuiam um carater diagnostico, por isso era realizado no primeiro semestre
letivo.

No ano 2000, a avaliacdo voltou a ser aplicada aos alunos da 5% e da 62 séries do
Ensino Fundamental e da 3* série do Ensino Médio. As turmas foram avaliadas nos
componentes curriculares de Lingua Portuguesa, incluindo Redacédo e Matematica, sendo que,
para as séries do Ensino Fundamental, foi incluida na avaliacdo a disciplina de Ciéncias, e,

para o Ensino Meédio, a avaliagdo envolveu a disciplina de Biologia.
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Em 2001, o Saresp foi marcado por duas importantes mudancas e seus objetivos se
alteram: avaliar as competéncias que os alunos devem ter assimilado ao final de cada ciclo
escolar; verificar o dominio dos alunos em relacdo as competéncias leitora e escritora.

Devido a troca dos gestores frente a SEE-SP, no ano de 2002, o Saresp ocorreu com
0s mesmos moldes do ano anterior e, como néo sédo avaliados todos os alunos, os resultados
ndo foram mais utilizados para decidir ou ndo a continuidade dos alunos avaliados.

As mudancas significativas s aconteceram mesmo em 2003, quando o Saresp se
tornou censitario e obrigatorio, por escola e amostragem, para todos os alunos da Educacao
Bésica, excluindo apenas os alunos da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Segundo Maldonado (2008, p.33), o Saresp tinha como objetivos em concordancia
com a SEE,

Estabelecer o diagndstico de desempenho dos alunos em termos de habilidades;
fornecer as Diretorias de ensinos e escolas informagdes para adotar estratégias
pedagdgicas; subsidiar tomadas de decisdo da SEE com relagdo aos programas
educacionais. (MALDONADO, 2008, p. 33).

Nos anos seguintes, 2004 e 2005, os propositos do Saresp mantiveram a mesma
estrutura e consideracdes do ano anterior. Porém, em 2005, deve-se destacar o retorno da
disciplina de Matematica na estrutura da avaliacdo e a aplicacdo da prova em dois dias,
contemplando Leitura e Escrita, Matematica e Redagao.

Contou também com a aplicacdo de um questionério, cujo objetivo foi tragar um
perfil detalhado da situacdo social, econdmica e cultural das familias dos alunos da rede
estadual e verificar as possiveis interferéncias desses fatores na aprendizagem. Além disso,
esse questionario igualmente leva em consideracdo as percepcdes acerca dos professores,
gestdo escolar e sua participacdo nos projetos da SEE-SP.

Em 2006, com a substituicdo do Secretario Gabriel Chalita, a nova secretaria de
educacdo do estado suspende a aplicacdo do Saresp, alegando a necessidade de analisar seus
resultados e rever o0 modo como a avaliacdo era desenvolvida.

A partir de 2007, o Saresp adquire seu formato atual e utiliza a mesma escala de
proficiéncia do Saeb para comparar os resultados obtidos com os desse sistema nacional de
avaliacdo.

A SEE-SP agrupou os pontos da escala em niveis de desempenhos especificos e 0s
definiu em niveis de proficiéncia: abaixo do béasico, basico, adequado e avancado. Esses
niveis foram exibidos a partir das expectativas de aprendizagem, ou seja, dos conteldos,
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competéncias e habilidades estabelecidas para cada série e disciplina do Curriculo Oficial do
estado de Sao Paulo.

Como consequéncia do agrupamento em escala de niveis de desempenho, ha uma
dificuldade de entendimento por grande parte dos professores, diretores, coordenadores e
supervisores de ensino, que se esforcam para compreender a metodologia aplicada ao Saresp e
0 uso da linguagem técnica e especifica utilizada na divulgacéo e interpretacdo dos resultados.

Ainda convém lembrar que, além de uma definicdo para cada um dos niveis de

proficiéncia, a Secretaria estabeleceu uma correspondéncia entre os niveis e a escala de

proficiéncia interpretada, denominando essa correspondéncia de “expectativas de
aprendizagem”.
Esses agrupamentos podem ser observados nos quadros 1 e 2:
Quadro 1- Niveis de Proficiéncia em Lingua Portuguesa
Niveis 42 [ 50 EF 6%/ 7° EF 8% 9° EF 3/EM
Abaixo do Bésico | <150 <175 <200 <250
Bésico Entre 150 e 200 | Entre 175 e 225 Entre 200 e 275 Entre 250 e 300
Adequado Entre 200 e 250 | Entre 225 e 275 Entre 275 e 325 Entre 300 e 375
Avancado Acima de 250 Acima de 275 Acima 325 Acima 375

Quadro 2- Niveis de Proficiéncia em Matematica

Fonte: Caderno do Gestor (2009, p. 25 a).

Niveis 43/ 5° EF 62/ 7° EF 8% 9° EF 3 /EM
Abaixo do Bésico | <175 <200 <225 <275
Bésico Entre 175 e 225 | Entre 200 e 250 Entre 225 e 300 Entre 275 e 350
Adequado Entre 225 e 275 | Entre 250 e 300 Entre 300 e 350 Entre 350 e 400
Avancado Acima de 275 Acima de 300 Acima 350 Acima 400

Fonte: Caderno do Gestor (2009, p. 25 a).

Em conformidade com SEE-SP, os niveis de proficiéncia significam:

Abaixo do Basico: os alunos, neste nivel, demonstram dominio insuficiente dos
conteldos, das competéncias e das habilidades desejaveis para o ano/série escolar
em que se encontram. Basico: os alunos, neste nivel, demonstram desenvolvimento
parcial dos contetdos, competéncias e habilidades requeridas para a série em que se
encontram. Adequado: os alunos, neste nivel, demonstram dominio dos contetdos,
das competéncias e das habilidades desejaveis para a série escolar em que se
encontram. Avancado: os alunos, neste nivel, demonstram conhecimentos e
dominio dos contetdos, das competéncias e das habilidades acima do requerido na
série escolar em que se encontram. (SAO PAULO, 2009, p. 25 a).
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Somente em 2008, todas as areas curriculares foram avaliadas, alterando, ano a ano,
a periodicidade delas.

Anualmente, sdo avaliadas as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica e,
alternadamente, as areas Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Quimica) e Ciéncias
Humanas (Historia e Geografia).

Em relacdo & avaliagdo de Matematica, foram introduzidos itens com respostas
construidas pelos alunos, por meio das quais se pode verificar as diferentes estruturas de seu
pensamento légico-matematico, pois esse processo ndo era observado apenas com a utilizacdo
de itens de maltipla escolha.

Vale lembrar que, antes de 2008, a rede publica de Sdo Paulo ndo tinha um curriculo
claramente definido para a educacdo basica, e cada escola desenvolvia sua proposta
pedagdgica inspirada, muitas vezes, em livros didaticos.

Diante disso, houve a necessidade de elaborar um curriculo minimo e comum em
todas as escolas, de forma explicita, para todo o sistema, cujo contorno e definicdo deveriam
estar configurados e indicados em bases dos conhecimentos, competéncias e habilidades a ser
desenvolvidas pelos alunos na escola e, com elas, a indicacdo das expectativas de
aprendizagem para cada ano/série.

Consequentemente, foram elaborados materiais de apoio dirigidos aos professores e
documentos de suporte ao gerenciamento do curriculo no contexto escolar, direcionados as
equipes gestoras.

De 2008 em diante, as medias do Saresp tém sido utilizadas para compor o valor do
indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (Idesp)®, atrelando essas
médias a pagamento de bdnus aos professores, que acontece anualmente.

Muito se tem discutido se esses resultados medem de fato o desempenho dos alunos
com essa avaliacdo ou se mensuram apenas a capacidade de reter informacdes e reproduzi-las,
sem levar em conta a capacidade cognitiva do aluno, o que ele realmente aprendeu no
decorrer do ano letivo. Também se questiona se tais resultados sdo capazes de avaliar o

desempenho do professor em sala de aula.

8 Indice de Desenvolvimento da Educagéo do Estado de S&o Paulo (Idesp), é um indicador de qualidade das séries iniciais (12
a 42 séries) e finais (5% a 82 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacdo de qualidade das escolas feita
pelo Idesp consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos nos exames do Saresp e o fluxo escolar. O
IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um diagnéstico de sua qualidade, apontando os pontos em que
precisa melhorar e sinalizando sua evolugédo ano a ano. Disponivel em: http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp. Acesso em:
17 out. 2016.
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Ainda convém lembrar que os resultados do Saresp demoram muito para chegar a
escola e, como sdo aplicadas no final do ano letivo, sua divulgacdo acontece somente no ano
seguinte ao de sua realizacgéo.

Outro fato que € pertinente de relatar é que, como a escola conta com uma gama
grande de professores, cuja rotatividade é bastante significativa, nem sempre atuam na escola
0s mesmos docentes que lecionaram no ano anterior. Esse fator, como revelam alguns
estudos, também dificulta o trabalho reflexivo da pratica pedagodgica e a reavaliacdo dos
planejamentos escolares e PPP da escola.

E relevante levar em consideracdo algumas finalidades especificas do Saresp que,
além de suas vulnerabilidades, também se mostra como uma agdo preocupada em saber em
que direcdo caminha a Educacao Bésica paulista e em verificar se houve evolucdo em relacéo
as avaliacdes dos ultimos anos, localizando evidéncias de melhoria e fragilidades do ensino.

Segundo a SEE-SP, no ano de 2007, muitas mudangas foram introduzidas ao Saresp
de maneira a torna-lo mais adequado tecnicamente as caracteristicas de um sistema de
avaliacdo em larga escala, que permita acompanhar a evolu¢do da qualidade do sistema
estadual de ensino ao longo dos anos.

Houve adequacédo das habilidades avaliadas no Saresp as do Saeb/Prova Brasil, para
a quarta e oitava séries do Ensino Fundamental e a terceira série do Ensino Médio, quando
seus resultados foram colocados na escala do Saeb. A escolha dos numeros que definem os
pontos de proficiéncia € arbitraria e construida a partir dos resultados da aplicacdo do método
estatistico de analise dos resultados denominado Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Conforme a SEE-SP, a opgao em utilizar a mesma “régua” do Saeb nio significa que
ela ndo possa interpretar cada ponto da escala a partir dos resultados da aplicacdo de seus
proprios instrumentos e agrupar os diferentes pontos de escala em niveis qualificados de
desempenho.

Ao examinar alguns documentos sobre a AAP, pode-se certificar que € uma agéo
voltada para diagnosticar o aprendizado do aluno e tem uma caracteristica de dupla
identidade: externa, porque vem pronta para escola, e interna, porque € a escola quem aplica,
corrige e tem a possibilidade de trabalhar e refletir sobre seus resultados, além de oportunizar
prontamente, aos alunos, uma devolutiva.

Com a intengéo de tentar mostrar o que a AAP e 0 Saresp tém em comum e onde se
diferenciam, esta pesquisa se inspirou no quadro abaixo encontrado no site da Diretoria

Regional de Ensino da Zona Leste de Sdo Paulo.



53

Quadro 3—- Comparativo entre o Saresp e a AAP

Saresp

AAP

Elaborado e aplicado por agentes externos a
escola.

Elaborada pela SEE/SP e aplicada pela
prépria escola.

Ocorre uma vez ao ano, geralmente no final
do ano letivo.

Ocorria duas vezes ao ano e, a partir de
2016, a avaliagdo é aplicada no final de
cada bimestre.

Atende alunos do 3°, 5° 7° e 9° anos do
Ensino Fundamental e da 3? série do Ensino
Médio.

Atende os alunos do 5° ao 9° ano do
ensino fundamental e da 12 & 3? série do
ensino Médio.

Avalia os conhecimentos com questdes de
Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias
Humanas, Ciéncias da Natureza e Redacéao.

Avalia os conhecimentos com questdes
de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Os resultados sdo analisados a partir de
modelos estatisticos especificos e uso de
técnicas psicométricas, como a Teoria
Cléassica dos Testes e a Teoria da Resposta ao
Item.

Os resultados sdo avaliados a partir das
habilidades presentes no Curriculo
Oficial do Estado em cada bimestre.

Delimita o desempenho da escola e da rede de
ensino.

Apresenta 0 desempenho individual das
turmas e dos alunos e possui carater
diagnostico.

Seus resultados compdem o Idesp e produzem
informagOes que possibilitam a tomada de
decisbes em politicas no &mbito educacional.

Possibilita intervencbes imediatas no
processo de ensino e aprendizagem e seus
resultados ndo compdem o Idesp.

Fonte: http://delestel.edunet.sp.gov.br/circulares_2015/cc_07_2015/saresp_aap.pdf. Acesso em: 12
dez. 2016.

Além do quadro acima, faz-se necessario destacar outras finalidades contidas no
Sumario Executivo, para 172 edicdo do Saresp no ano de 2014: fornecer informacGes
consistentes, periodicas e comparaveis sobre a situacdo da escolaridade basica na rede publica
de ensino paulista; fornecer os resultados de Lingua Portuguesa e de Matematica, de cada
escola estadual e municipal, para a composicdo do ldesp, como um dos critérios de
acompanhamento das metas a serem atingidas pelas escolas; aprimorar o planejamento
pedagdgico das escolas, mediante a analise dos resultados e a comparacgéo entre os resultados
obtidos pela escola e os seus objetivos; divulgar publicamente os resultados da avaliacéo,
informando os indices gerais de participacdo dos alunos e a média de proficiéncia do conjunto
das redes municipais e escolas particulares integrantes da avaliacdo, acompanhados da
distribuicdo dos alunos nos diferentes niveis de desempenho, considerando 0s anos e as
disciplinas avaliadas; disponibilizar os resultados de cada escola publica estadual a populagéo

em geral, condicdo essencial para o acompanhamento do ensino ministrado nas escolas


http://deleste1.edunet.sp.gov.br/circulares_2015/cc_07_2015/saresp_aap.pdf
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paulistas, resultando em um estimulo a participacdo da sociedade civil na busca da melhoria
da qualidade do aproveitamento escolar; desenvolver competéncias técnica e cientifica na area
de avaliacdo da Educacdo Basica no Estado de Séo Paulo, fortalecendo a cooperacdo entre as
instancias envolvidas (SARESP, 2016).

A fim de auxiliar os estudantes da rede estadual em seus estudos, a Secretaria Escolar
Digital (SED) disponibiliza aos alunos que faréo a prova do Saresp, em sua plataforma digital,
um simulado virtual de Lingua Portuguesa e Matematica.

Diante desse breve relato histérico do Saresp, refletimos que a tomada de decisdo é
um passo essencial para que a avaliagdo ndo seja entendida como uma mera constatacéo da
realidade e, muito menos, como uma fonte que proporcione o estabelecimento de rankings
entre instituicbes. Ao contréario, o Saresp deveria ser entendido como uma ferramenta que
diagnostique o nivel de desempenho dos alunos, com a intencéo de subsidiar a elaboragéo de
politicas educacionais e a intervencdo pedagdgica na sala de aula.

Em virtude disso, compreendemos que os resultados das avaliagbes externas devem
ser entendidos como possibilidade de analise, reflexao e acdo sobre a pratica pelo governo que
avalia e pela instituicdo de ensino que tem a possibilidade de identificar caracteristicas

especificas e proprias de cada escola.

1.4.3 A avaliacdo interna e suas sutilezas

Em se tratando do objetivo da avaliacdo, podemos dizer que o lugar do avaliador em
relacdo ao que esta sendo avaliado é o que define sua posicéao e o carater da avaliacdo: interna
ou externa.

Diante disso, podemos afirmar que, na avaliacdo interna, o responsavel pela
elaboracdo da avaliacdo € alguém da propria equipe de um projeto ou da unidade escolar, e,
por sua vez, na avaliacdo externa, quem participa, constrdi e prepara o instrumento é alguém
que se situa fora do projeto ou da escola.

Diferentemente da avaliacdo externa, a interna € uma modalidade de avaliacdo que
ainda necessita de mais aprofundamento tedrico e metodoldgico, sobretudo no contexto
brasileiro, pois & preciso estar atento a diversos problemas que podem surgir como a
hostilidade e resisténcia em relagdo ao processo avaliativo como a credibilidade ética e
profissional do avaliador; o carater individualista da funcdo docente; a falta de apoio técnico,

logistico e de tempo; a ocultacdo de informacBes fundamentais aos participantes desse
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processo; as pressdes internas por interesses; a inércia institucional e a propria cultura da
escola.

Outro fator bastante significativo, no que diz respeito a avaliacdo interna,
especialmente nas escolas da educacdo bésica, é a falta de planejamento, objetividade e
credibilidade perante a comunidade escolar. E imprescindivel que os elaboradores desse tipo
de avaliacdo tenham competéncia cientifica e técnico-metodologica para direcionar o
desenvolvimento da avaliacdo interna da escola, garantindo a autenticidade do processo.

Independentemente do conceito atribuido a avaliacdo, destaca-se a ideia de que ela é
realizada com o objetivo de se coletar e analisar dados para, em seguida, propor agoes visando
a melhoria da qualidade de educacéo e também o repensar da pratica pedagogica adotada pelo
professor e pela escola. Se assim for pensada, a avaliacdo torna-se um elemento indispensavel
em qualquer processo educacional.

Segundo Fiorentini (2006, p. 127), avaliacdo é

Um processo complexo que requer momentos e modos de coleta, analise e sintese
das informacdes obtidas para que se possa caracterizar sua qualidade e seu valor,
numa tomada de posicdo que pode manter o curso atual dos acontecimentos ou
modifica-los tendo em vista melhores resultados. (FIORENTINI, 2006, P.127).

Em virtude dos fatos mencionados, vale destacar que uma das vantagens da avaliacao
interna é que o avaliador conhece as dinamicas de funcionamento do projeto, reconhece as
tramas politicas e pessoais envolvidas nele, aléem disso, o avaliador interno é capaz de
identificar a trajetdria e 0 contexto da iniciativa social que estd em processo de avaliacao,
entretanto a desvantagem desse tipo de avaliagdo é que o avaliador esté diretamente envolvido
no processo, correndo o risco de direcionar seus esfor¢os ao aspecto meramente quantitativo
da avaliacdo, valorizando e investindo menos no aspecto qualitativo, diagndstico do
desenvolvimento dos alunos.

Independentemente de a avaliagdo ter um carater externo ou interno, o fato é que
ambas precisam estar em pauta de discussbes e debates nas escolas para que de fato essas
avaliacOes possam ser um meio para obter resultados em prol da melhoria da aprendizagem
dos alunos.

Referindo-se ao acima exposto, Penin (2009, p. 23-24) enfatiza a importancia, tanto
da avaliacdo interna quanto externa, como alternativa para refletir sobre a pratica pedagdgica

e a necessidade de divulgar os resultados para todos os envolvidos no processo educacional:
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No ambito interno, possibilita a avaliagdo como instrumento de acdo formativa,
levando instituicdes e os professores a refletirem a respeito de suas préticas e de seus
objetivos e, assim, a melhorar sua acdo docente e sua identidade profissional. Por
outro, em a&mbito externo, oferece informagdes para que tanto os pais quanto a
sociedade, especialmente os sistemas de ensino, possam efetivar um relacionamento
produtivo com a instituicdo escolar. Apurar os usos da avaliacdo, comparar
resultados e comportamento de entrada dos alunos em cada situacdo e contexto
social e institucional é da maior importancia para ndo homogeneizar processos que
sdo de fato diferentes. (PENIN, 2009, p. 23-24).

A avaliacdo interna, praticada pelo professor em sala de aula com o intuito de aferir a
aprendizagem dos seus alunos, pode ser, muitas vezes, definida como Avaliacdo da
Aprendizagem. Vale ressaltar que esse tipo de avaliacdo tem significado quando, a partir de
seus resultados, auxilia o professor na tomada de decisdo em relacdo a organizacdo dos
conteddos a serem trabalhados em cada etapa de ensino.

A julgar pelas consideragdes de Prado et al. (2003, p.45), “a avaliagdo ndo ¢ um
processo meramente técnico; implica uma postura politica e inclui valores e principios,
refletindo uma concepg¢ao de educacio, escola e sociedade”.

Nesse sentido, o estudo da avaliacdo interna aplicada pelos professores em sala de
aula possibilita verificar se seus objetivos estdo sendo alcangados ou ndo, podendo retomar os
contetidos caso haja necessidade.

Enfatizando, ainda, que a avaliacdo somente cumprird seu papel se, a partir de seus
resultados, houver uma tomada de deciséo, convidamos Gatti (2003, p. 99) para ajudar a dar

sustentacdo a essa consideragdo ao afirmar que
Para ter sentido, a avaliacdo em sala de aula deve ser bem fundamentada quanto a
uma filosofia de ensino que o professor espose. A partir dessa premissa, o professor
pode acumular dados sobre alguns tipos de atividades, provas, questdes ou itens ao
longo do seu trabalho, criando um acervo de referéncia para suas atividades de
avaliacéo dentro de seu processo de ensino. (GATTI, 2003, p.99).

Em virtude dos fatos mencionados anteriormente, para que a avaliagdo seja justa e
para que ndo haja prejudicados, ela, também, precisa estar a servico do docente, por meio da
acao-reflexdo-acdo da pratica pedagogica de todos os envolvidos no processo, sendo
considerada como um instrumento de transformacdo, inclusdo e emancipacdo na busca de
uma melhor qualidade de educacgéo todos os alunos.

O compromisso principal da avaliacdo emancipatoria, conforme Saul (2001, p. 61),

“¢ fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma acdo educacional

escrevam a sua ‘propria historia e gerem suas proprias alternativas de agao”.
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CAPITULO 2 - AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM PROCESSO (AAP)

Avaliar o aluno deixa de significar um julgamento sobre sua aprendizagem para
servir como modelo capaz de revelar o que o aluno ja sabe, os caminhos que
percorreu para alcancar o conhecimento, o que o aluno ndo sabe, o que pode vir a
saber, 0 que é potencialmente revelado em seu processo, suas possibilidades de
avanco e suas necessidades para superacdo, sempre transitéria do ndo saber
(ESTEBAN, 2004, p. 82).

Implantada, como piloto, em agosto de 2011, a AAP é uma acédo desenvolvida em
uma acao conjunta entre a CGEB, a Coordenadoria de Informacdo, CIMA e um grupo de
Professores Coordenadores das Oficinas Pedagdgicas (PCOP) de diferentes Diretorias de
Ensino (DE), que tem como intuito tracar um panorama sobre as possiveis dificuldades dos
alunos da Rede Estadual de Ensino de Séo Paulo.

Essa acdo é fundamentada no Curriculo Oficial do estado de S&o Paulo e prop6e o
acompanhamento da aprendizagem dos alunOos de forma individualizada em carater
diagnostico.

A principio, somente dois anos foram avaliados. Gradativamente, a AAP foi se
expandindo e, desde 2015, abrange todos os alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio
da rede estadual paulista.

Desde a sua implantagdo, o programa sofre adaptagdes e modificacdes para atingir
seu objetivo principal: apoiar as escolas e 0s docentes na elaboracdo de estratégias adequadas
gue contribuam para a melhoria da aprendizagem e do desempenho dos alunos, especialmente
por meio de planos de acGes de recuperagéo.

Em 2016, as habilidades selecionadas para a AAP nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Matematica tiveram como referéncia a Matriz de Avaliacdo Processual,
elaborada pela CGEB e disponibilizada a todas as escolas da Rede Estadual de Ensino.

Além das habilidades contidas no Curriculo Oficial do estado relativas ao ano que 0s
alunos cursam, cerca de vinte delas foram escolhidas na plataforma Foco Aprendizagem e
repetidas nos diferentes bimestres, articulando essa avaliagdo com o0s aspectos mais
significativos apontados pelo Saresp de anos anteriores, com énfase nas competéncias leitora
e escritora e nos conhecimentos matematicos.

Esses subsidios, agregados aos registros internos como avaliagdes externas e outras
anotagdes que os professores possuem em relacdo a aprendizagem dos alunos, bem como
informagdes sistematizadas no Sistema de Acompanhamento dos Resultados de Avaliagdes
(SARA) e também incorporadas a Plataforma Foco Aprendizagem, devem auxiliar tanto a

escola quanto o professor no planejamento e no acompanhamento das a¢des pedagadgicas.
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Em consonancia com uma videoconferéncia realizada pela CGEB em 2011, a AAP é
uma avaliacdo diagndstica, segundo a SEE-SP, cujos resultados tém o objetivo de nortear o
processo ensino-aprendizagem dentro das escolas a partir das a¢fes pedagdgicas planejadas
pelos professores.

Tendo precisado esses fatos, € forcoso constatar que a AAP apresenta caracteristicas
tanto de avaliagcdo externa quando de interna em sua composi¢do, pois, segundo Vianna
(2003, p. 17-18),

Quando nos referimos as avaliagBes internas, temos em mente aquelas realizadas
pelas escolas. E evidente que a avaliagdo na escola é parte do processo formativo,
constituindo o trinbmio ensino-aprendizagem-avaliagdo, sob a orientacdo do
professor.

[...] As avaliagcOes externas, realizadas quase sempre mediante proposta dos érgdos
diretivos do sistema (Ministério da Educacdo, Secretarias de Estado da Educacéo),
sdo recomendaveis, na medida em que representam um trabalho ndo comprometido
com a administracdo educacional e as politicas que a orientam. (VIANNA, 2003, p.
17-18).

Todavia, mesmo tendo caracteristicas de uma avaliacdo externa, e, ainda que nao
envolva diretamente a escola na elaboragdo dos instrumentos, a SEE-SP a considera uma
avaliacdo interna pelo fato de ser aplicada e corrigida pelos professores da UE e pelos seus
resultados ficarem a disposicdo da escola, dos professores e dos alunos na Plataforma Foco

Aprendizagem.

2.1 O proposito da AAP no estado de S&o Paulo: intencdes e a¢des

Como ndo encontramos na SEE-SP um acervo com documentos historicos sobre o
surgimento da AAP, tracamos uma linha temporal desde sua implantacdo até os dias atuais a
partir de informagBes advindas de uma videoconferéncia® realizada pela CGEB e pela
CIMA? na plataforma Rede do Saber em 22 de novembro de 2011. Mesmo que tenha sido

minuciosamente transcrita, apenas algumas partes dessa videoconferéncia sdo retomadas.

% Informagdo fornecida por Videoconferéncia sobre a AAP em 22/08/2011. Disponivel em:
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/84/docs/Tutorial_Foco_Aprendizagem.pdf.  Acesso em: 16
ago. 2016.

10 A Coordenadoria de Informagdo, Monitoramento e Avaliacdo (CIMA) é o 6rgéo é responsavel por organizar e
gerenciar sistemas de informagdes na &rea educacional: estatisticas, avaliagdes e indicadores de gestdo. Além
disto, elabora propostas, normas e procedimentos referentes aos sistemas informatizados da SEE-SP, bem como
a divulgacdo e implementacdo de sistemas de informagdes, analise de resultados das avaliacdes e informagdes do
sistema de ensino da rede estadual de Séo Paulo. Disponivel em:
http://www.educacao.sp.gov.br/cima/coordenadoria/. Acesso em: 18 jan. 2017.


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/84/docs/Tutorial_Foco_Aprendizagem.pdf
http://www.educacao.sp.gov.br/cima/coordenadoria/.%20Acesso
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Além desse material, os cadernos de orientagdes, as recomendac¢des pedagdgicas da
AAP e a Matriz de Avaliacdo Processual foram de grande valia para complementar
informacdes necessarias a fim de ter um entendimento maior sobre a AAP.

O ex-secretario adjunto da SEE-SP Jodo Palma Filho!! ressalta que a AAP é uma
avaliacdo diagndstica e que ndao deve ser confundida com as intencdes do Saresp, pois seus
resultados ndo sdo utilizados para efeito de bonificagdo dos professores da Rede Estadual de
Ensino, nem para calcular o Idesp e tampouco para quantificar qualquer outro indicador.

Ele relata que a ideia dessa avaliacdo surgiu com o professor Herman, ex-secretario
da SEE-SP, no sentido de fazer uma avaliacdo que contemplasse, a priori, 0 6° ano do ensino
fundamental e a 1% série do ensino médio. Os resultados apontados na avaliacdo
intencionavam fornecer uma resposta rapida aos professores para que, a partir dos
diagnosticos apontados, pudessem, de certa forma, reprogramar as atividades do ano vigente.

Segundo o ex-secretario, a eficacia dessa acdo dependia da dedicacdo e do empenho
de todos os envolvidos no processo, Dirigentes de Ensino das DE, Diretores, PC, professores
e comunidade como um todo.

O ex-secretario afirma, ainda, que a aplicacdo da AAP era uma prética que a SEE-SP
pretendia estabelecer nas escolas a partir de 2011 e, a medida que essa acao fosse avangando,
um banco de itens seria criado pela SEE-SP para que os professores pudessem escolher as
questBes que gostariam que fossem incluidas nas edi¢Bes subsequentes. Entretanto, ndo é o
gue se presencia nas escolas até hoje.

Jodo Palma Filho declara a importancia do empenho de todos e considera ser natural
que, no inicio, tenham surgido algumas davidas, mas ressalta que a AAP ¢é simplesmente uma
avaliacdo em processo, e que a SEE-SP acredita que muitos professores, de alguma forma, j&
a praticavam em sala de aula.

O conferencista destaca que os resultados dessa avaliacdo, além de ndo servirem para
colocar as escolas em posicdo de ranqueamento, ndo tém como foco atribuir notas aos alunos,
pois seu objetivo é apenas tracar um diagnostico do aprendizado dos discentes.

A justificativa de a AAP ser aplicada somente nesses anos € a de que, em muitas

cidades do interior do estado ou da grande S&o Paulo, esse € 0 momento em que a Rede

1 Jodo Palma Filho, ex-secretario adjunto da SEE-SP (2011/2013) e estudioso na area de Educagio, com énfase
em Politica Educacional, atuando principalmente nos seguintes temas: formacdo de professores, ensino
fundamental- politica Educacional - contexto legislacdo educacional, arte/educacéo e politicas educacionais.
Disponivel em http://www.bv.fapesp.br/pt/pesquisador/91245/joao-cardoso-palma-filho/. Acesso em: 28 fev.
2017.
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Estadual de Ensino recebe o aluno, uma vez que ele cursa até o 5° ano em redes municipais.
Diante disso, é importante saber qual o nivel de conhecimento com que esse aluno chega as
escolas estaduais para se ter um ponto de partida a fim de dar continuidade ao ensino.

Quanto a aplicacdo da AAP para a 12 série do ensino médio a justificativa € a de que
os alunos concluem uma etapa da educacdo béasica de nove anos, o ensino fundamental, e que,
ao ingressarem no ensino médio, é importante que os professores tenham clareza do seu nivel
de conhecimento.

E relevante evidenciar que, para esta pesquisa, é de suma importancia conhecer o que
os alunos sabem e como eles chegam a escola, pois vale ressaltar que, na cidade de Barueri, 0
EF é municipalizado, e, assim que o aluno conclui essa etapa, é recebido pela Rede Estadual
de Ensino para cursar o ensino médio.

Segundo o videoconferencista, os resultados apontados pela AAP constituem-se em
uma ferramenta de trabalho para que a escola, juntamente com seus docentes, trace planos de
recuperacdo da aprendizagem que garantam a melhoria da qualidade de educacgao dos alunos.

As professoras Regina Aparecida Resek Santiago e Angélica da Fontoura Garcia
Silva, assistentes de curriculo e avaliagdo da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), que também participam dessa videoconferéncia, afirmam que, alem da
AAP, também foi elaborado um material de apoio para orientar os professores desde a
correcdo das questdes objetivas até a reflexao sobre acertos e erros.

Em se tratando da construcdo dessa primeira avaliacdo, as questdes objetivas foram
elaboradas com base nas matrizes de referéncias do 6° ano do ensino fundamental e da 12 série
do ensino médio, e a intencdo da SEE-SP era, antes da aplicacdo da AAP, proporcionar uma
conversa com a gestéo escolar, incluindo o PCP e os professores das UE no sentido de como
fazer a leitura desse instrumento.

A professora Regina relata que o grupo que participou da elaboracdo da AAP tinha
pretenses bem maiores, entretanto, em decorréncia do curto espago de tempo que a SEE-SP
lhe concedeu, por volta de um més, ndo deu para fazer algo muito “sofisticado”. Além disso, a
professora conta que ndo é facil criar instrumentos de avaliacdo quando nao ha um referencial,
ou seja, matrizes de referéncias para elabora-los.

Ela afirma que, aléem da construcdo dessa avaliacdo, a SEE-SP elaborou um guia
pedagogico com algumas praticas que acompanhariam as AAP, intencionando dar suporte as

escolas e aos professores a fim de entender um pouco mais seus objetivos e conceitos.
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Segundo a conferencista, existe uma necessidade de reforcar que o propdsito dessa
pratica era o de que ela se tornasse um programa de avaliacdo por meio do qual a escola teria
a possibilidade de acessar seus resultados e que os professores das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica pudessem, além de consultar o banco de questBes, sugerir outros
itens para as avaliagOes futuras, pautadas nas habilidades contidas no Curriculo Oficial do
Estado e de acordo com o bimestre vigente.

Assim, essa acdo possibilitaria as escolas uma leitura dos resultados da AAP de
maneira mais rapida, de modo a conhecer os alunos advindos de outro sistema de ensino, e 0s
professores poderiam reavaliar seu planejamento pedagdgico, propondo intervencGes a fim de
garantir uma melhor qualidade do processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

A partir desses fatos, a professora Regina alega que a AAP tem um carater muito
mais diagnostico do que o Saresp, pois seus resultados podem ser trabalhados durante a série
vigente do aluno. Ela afirma que, por esse motivo, essa avaliagdo também é considerada
formativa, contrariamente ao Saresp, que somente avalia os alunos nos finais dos ciclos.

Nas palavras da professora, a SEE-SP iniciou a implantacdo da AAP de forma um
pouco deslocada, ou seja, fora do tempo ideal, que seria no comeco do ano letivo, além de ter
tido uma construgdo “caseira”, mas que, para o ano de 2012, seria mais bem pensada.

A referida professora esclarece um pouco dos bastidores que antecederam o inicio da
elaboracdo da AAP ao relatar que a SEE-SP considerou pertinente fazer uma enquete nas ruas
para saber o que as pessoas pensavam sobre o ato de avaliar. Algumas respostas foram
bastante espontaneas, como: “julgar com critérios pré-definidos”; “ponderar, pensar o que
vale e o que ndo vale”; “medir conhecimentos aprendidos™; “estudar, ver o resultado,
verificar”; e “estipular metas, para ver onde estd errando”.

A conferencista considera que esses depoimentos sinalizam que uns entendem a
avaliacdo como mensuracao, algo que precisa ser medido; outros ja apontam para algum tipo
de valor que deve haver em um processo de avaliagdo; enquanto outros, ainda, indicam que a
avaliacdo ndo é somente o ato de medir e julgar, mas algo que demanda uma tomada de
deciso.

Pontua, também, que, mais do que mensurar ou atribuir valor, o peso da AAP esta
em tomar decisdes partindo de intervencbes que a escola precisa elaborar para sanar as
dificuldades de determinados grupos de alunos.

Como decorréncia desse fato, a AAP objetiva acompanhar a aprendizagem dos

estudantes no inicio de um novo ciclo de ensino, diferentemente do Saresp, que, além de
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avaliar o final do ciclo, tem seus resultados divulgados somente no ano seguinte ao da sua
aplicacdo, quando a grande maioria dos alunos mudou de escola ou até mesmo de sistema de
ensino.

Outro fator importante que a professora destaca é que a escola, igualmente, pode
trabalhar os resultados da AAP na formagdo continuada dos docentes, pois, apoiados pelos
dados fornecidos por essa avaliagdo, eles teriam a oportunidade de rever e de refletir sobre sua
pratica, cabendo aos professores coordenadores estimular essa funcdo formativa com teorias
que fundamentem a formacgao continuada dentro das escolas.

Acrescenta que, além de acompanhar a aprendizagem do aluno, o objetivo desse
movimento é apoiar professores e gestores para que respondam as reais necessidades dos
alunos e para que, a partir dos resultados da AAP, percebam as habilidades com maiores
dificuldades, propondo processos de recuperacdo que devem acontecer paralelamente ao
andamento do Curriculo Oficial do estado.

Conforme a SEE-SP, essa atitude ndo € nenhuma novidade e, sim, uma forma de
auxiliar as escolas a avaliar as habilidades que sdo imprescindiveis para o progresso da
aprendizagem dos alunos em seus estudos em nivel adequado para determinado ano que
cursam.

A conferencista afirma que a AAP ndo tem vinculo com a avalicdo externa e
tampouco com o Saresp. Sua sugestdo é que, além dos registros que os professores fazem das
atividades desenvolvidas pelos alunos no cotidiano escolar, essa avaliacdo também seja
agregada a fim de se aproximar o maximo possivel dos resultados reais da aprendizagem dos
alunos.

A professora ressalta que a orientagdo de ndo atribuir notas a AAP justifica-se pelo
teor diagnostico que essa avaliacdo tem e que seus resultados deveriam ser pensados como
meio de propor intervencdes pedagodgicas, contrariamente aos resultados das avaliacdes
externas, que, além de serem divulgados tardiamente nas escolas, incentivam o ranqueamento
entre as UE.

Tratando do material de apoio que acompanha as AAP, a SEE-SP o considera como
suporte as escolas, pois traz comentarios de cada item que compde as questdes objetivas. A
conferencista evidencia que os comentarios sdo apenas inferéncias dos autores que elaboraram
0s itens com o intuito de supor justificativas em relagéo aos erros ou acertos dos alunos.

Ela salienta, por diversas vezes, que essa avaliacdo ndo pode ser confundida com

uma avaliacdo externa e que sua funcdo é proporcionar um dialogo entre professores e alunos
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no sentido de tentar compreender o porqué dos erros, didlogo que a avaliacdo externa ndo tem
condicdo de fazer.

Essa avaliacdo visa oferecer aos professores uma oportunidade de interpretar,
analisar e dialogar com seus resultados a partir de questionamentos aos alunos acerca do
motivo da escolha de determinada alternativa. Assim, o professor tem a chance de perceber
quais caminhos os alunos trilharam para chegar a resposta assinalada.

A professora assegura que o0 material de apoio tem uma estrutura aberta, permitindo
sugestdes e ampliacGes ndo s6 pela equipe técnica das diretorias regionais e pela SEE-SP,
como também pela equipe gestora das escolas, supervisores e professores, visto que todos tém
plena condicdo de ampliar praticas pedagdgicas, enriquecendo ainda mais esse material, além
de proporcionar um trabalho de investigacao dentro das escolas.

O interessante nessa acdo, segundo Regina, é que cada UE definisse, a partir da
analise e da interpretacdo dos resultados da AAP, como se daria 0 processo de recupera¢do da
aprendizagem, considerando a quantidade de alunos que deve ser atendida em cada ano; se a
recuperacdo seria continua ou paralela; qual o nimero de aulas suficiente para sanar eventuais
dificuldades; se nas escolas havia espaco e numero razoavel de professores para atender a
demanda e se o aluno seria atendido no contra turno das aulas ou se a recuperagdo aconteceria
no decorrer das aulas.

Para que as acOes citadas anteriormente acontecam, a professora certifica que as DE
e SEE-SP nédo podem interferir e tampouco propor um plano de acédo de recuperagédo Unico as
escolas, visto que cada UE tem particularidades e infraestrutura diferentes.

Ela ainda evidencia que o mais importante ¢ que cada UE tenha um plano de
intervencdo bem elaborado, exequivel e discutido com os supervisores e dirigentes de ensino
sobre as reais possibilidades de cada unidade escolar a partir de uma “autonomia relativa”.

O que a professora Regina quis dizer sobre a “autonomia relativa” é que as escolas
do estado de S&o Paulo pertencem a um sistema, e essa autonomia refere-se a pensar numa
acao que seja colocada em pratica, sem nada de inconcebivel e impossivel de realizar e muito
menos projetos que fiquem presos no papel somente para atender a um pedido meramente
burocratico da SEE-SP.

Ela relata que, apds quatro semanas de intenso trabalho para elaborar a AAP e o
material de apoio que a acompanha, em parceria com quatro grupos de professores
coordenadores das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica das diversas DE de Séo

Paulo, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) coordenou com muita



64

seriedade a fim de auxiliar as escolas, sem invadir os atributos do ato de avaliar e recuperar o
alunado, papel que compete aos gestores e aos professores das UE em parceria com a
comunidade.

A principio, a AAP atenderia somente aos alunos do 6° ano do ensino fundamental, e
seu foco seriam as escolas que apresentavam menores indices de aprendizagem, apontadas
pelo Idesp.

Além disso, o secretario da educacdo pretendia que essa acdo se iniciasse
imediatamente, mesmo sabendo que sessenta dias ndo seria o tempo ideal para a elaboragéo
do instrumento e que os meses de agosto ou de setembro também ndo eram um periodo
propicio para que essa acao acontecesse, Visto que a época mais indicada para a aplicagdo da
AAP seria o inicio do ano letivo, pois haveria tempo habil para o desenvolvimento de um
processo de recuperagdo da aprendizagem dos alunos no decorrer do ano em curso.

Outro desejo do secretario era que ele gostaria que a AAP contemplasse todos 0s
alunos do 6° ano do ensino fundamental e os da 12 série do ensino médio, pois alegou que
seria uma forma de sinalizar as escolas as prioridades que um planejamento futuro deveria
priorizar, logicamente em um tempo mais ideal e contando com uma ferramenta muito mais
agil e propicia.

Segundo a videoconferencista, a SEE-SP almejava que esse movimento fosse o
menos impactante possivel na rotina escolar e que, na medida do possivel, essa pratica se
organizasse de forma natural para que tanto professores quanto alunos pudessem compreender
a AAP como um termdmetro a fim de medir as habilidades apropriadas pelos alunos, de modo
que, posteriormente, tragassem metas conjuntas para a recuperagdo e o aperfeicoamento da
aprendizagem escolar.

No que concerne ao processo de corre¢cdo da AAP, as escolas e os professores
contariam com um material de apoio que dispunha de uma grade de correcdo, um gabarito e
alguns quadros com orientagdes que foram elaborados para essa avaliacao.

A justificativa dada pela SEE-SP referente a correcdo da AAP ser feita pelas escolas
deve-se ao fato de os resultados estarem disponiveis 0 mais brevemente possivel aos docentes,
propiciando o inicio imediato do processo de recuperacdo enquanto os alunos ainda cursassem
0 ano no qual foram avaliados.

A professora Regina afirma que a decisdo de nédo utilizar a Matriz de referéncia do
Saresp para a elaboracdo da AAP decorre do fato de ndo quererem caracterizar a AAP como
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uma avaliacdo externa e, sim, uma avaliacdo que diagnostica as habilidades que os alunos ja
dominam e as que ainda ndo a fim de propor um plano de recuperacdo da aprendizagem.
A professora esclarece que tanto as escolas quanto os professores poderiam olhar o

instrumento de aplicacdo da AAP e dizer

Este aluno, nesta aplicagdo, diante deste desafio, ele se comportou desta maneira e
como consequéncia desta analise, entra o juizo de valor: o aluno se comportou
satisfatoriamente, abaixo do basico, bem ou mal. Mas nés, ndo podemos afirmar se o
aluno ja possui essa competéncia ou ndo. Lembremos que ele esta em uma fase de
desenvolvimento, de construgio dessas competéncias. (informacao verbal) >

A partir desses fatos, cabe aqui um esclarecimento sobre como foi a primeira edigéo
da AAP.

Foram elaboradas duas versdes de provas, uma para 0 periodo matutino, e outra para
0 vespertino, e ambas possuiam dez questdes de mdaltipla escolha, com alternativas de A a D,
e a duracéo para a realizacédo foi de cinquenta minutos.

Quanto a producdo escrita, foi proposta a reescrita de um conto com tempo previsto
de duas aulas, ou seja, cem minutos. Essa atividade foi pensada a priori somente para 0s
alunos do 6° ano, pois a pretensdo da SEE-SP era impactar o menos possivel a organizacao
das UE para a aplicacéo das avaliacGes.

Quanto a parte escrita da avaliacdo, a sugestdo da CENP é que ela fosse aplicada
pelos docentes de Lingua Portuguesa em duas de suas aulas: a primeira aula seria reservada
para que os professores fizessem, juntamente com os alunos, uma leitura da atividade
proposta, oportunizando, assim, uma orientagdo para prosseguirem em suas producdes escritas
e promovendo sugestdes de como os alunos deveriam interpretar e argumentar determinado
assunto dentro da modalidade escrita, e somente na segunda aula o professor trabalharia a
reescrita do conto com os alunos.

Segundo a professora Regina, a partir da reescrita, seria possivel observar as
questBes do registro da lingua elaborado pelos alunos, como eles estruturam o texto escrito e
se essa estrutura é adequada ao género textual solicitado na avaliacao.

Por sua vez, para a avaliacdo de Lingua Portuguesa das 12 séries do ensino médio,
foram elaboradas diferentes versdes da AAP: uma para cada periodo. O instrumento continha
doze questdes de multipla escolha, e uma das questdes era aberta. O tempo previsto para a

realizacdo foi de cinquenta minutos.

12 Informagio fornecida por Regina Aparecida Resek Santiago, na Videoconferéncia sobre a AAP, 2011.
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A questdo aberta seguiu as mesmas orientagdes da producéo textual do 6° ano,
podendo ocorrer na sequéncia da parte objetiva ou em outro dia. Coube as escolas pensar no
dia mais oportuno para a realizacdo dessa etapa, e isso s0 foi possivel porque, segundo
Regina, a AAP é uma avaliacdo interna e, como tal, poderia ser devolvida no dia seguinte aos
alunos.

A avaliacdo de Lingua Portuguesa foi elaborada por uma equipe de colaboradores
que utilizaram Matrizes que contemplaram seis temas: reconstrucdo das condi¢bes de
producéo e recepcao do texto; reconstrucdo do sentido do texto; reconstrucao da textualidade;
recuperagéo da intertextualidade e estabelecimento de relagdes entre textos; reflexdo sobre os
usos da lingua falada e escrita e compreensao de textos literarios.

O material de apoio que acompanhou a 12 edi¢do da AAP teve a intencdo de auxiliar
gestores, coordenadores e professores em suas correcdes, leituras e interpretacbes dos
resultados e seguiu a seguinte estrutura: questdo da prova, comentario, recomendacdo
pedagogica, referéncias bibliogréficas e indicacfes de material para estudo e consulta.

No tocante a avaliacdo de Matematica, Angélica da Fontoura Garcia Silva,
professora e assistente do Departamento de Curriculo e Avaliacdo da CENP, afirmou que,
assim como a avaliagdo de Lingua Portuguesa, a de Matematica também teve a colaboracéo
de PC de Matematica de seis diretorias de ensino de S&o Paulo e Grande Séo Paulo e do grupo
de Curriculo e Avaliacdo da CENP durante trés semanas de intenso trabalho.

Segundo a professora Angélica, o objetivo da acdo foi apoiar professores e gestores
das escolas para responder rapidamente as necessidades dos alunos a partir dos resultados
apresentados na AAP.

Em um primeiro momento, a equipe analisou a demanda, definiu que trabalharia com
questdes abertas e fechadas, pensando no tempo que o aluno levaria para realizar a prova, bem
como na facilidade de correcéo das avaliagdes.

A professora Angélica explicou que a avaliacdo do 6° ano contou com duas versdes
e, em cada uma delas, havia oito questdes de multipla escolha e quatro questdes abertas. O
tempo para a realizacdo da prova foi de cem minutos, ou seja, duas aulas, de preferéncia
seguidas.

A AAP de Matematica destinada ao 6° ano avaliou as seguintes habilidades:
relacionar escritas numéricas as regras do sistema posicional de numeracdo; resolver

problemas que envolvam adicdo e subtracdo em situagdes relacionadas aos seus diversos
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significados; resolver problemas que abrangem multiplicacéo e divisdo e identificar equacdes
equivalentes.

A professora justificou que a escolha dessas habilidades se deveu ao fato de que, no
Curriculo Oficial do Estado, é sugerido aos professores que trabalhem com os alunos do 5° e
6° anos temas desenvolvendo essas habilidades.

Destacou ainda que a Matriz utilizada para a elaboragdo da AAP de Matematica foi
um recorte do Curriculo Oficial do estado: nas quatro primeiras questdes, foram solicitadas as
habilidades que os alunos ja deveriam dominar e, nas demais, habilidades que os professores
iriam trabalhar no decorrer do ano letivo, uma vez que as Ultimas quatro questfes envolveram
habilidades que seriam desenvolvidas no 3° e no 4° volume do caderno do aluno, ou seja, no
3° e no 4° bimestres.

Como decorréncia desse fato, a professora alegou que, mesmo que determinadas
habilidades néo tivessem sido devidamente trabalhadas com os alunos, o professor poderia
utiliza-las como um diagndstico para desenvolver um trabalho com o Curriculo até o final do
ano.

Em seguida, a professora explicou que o processo de elaboracdo das avaliacdes das
12 séries do ensino médio seguiu 0s mesmos critérios estabelecidos para o 6° ano. A AAP foi
composta de dez questdes, sendo cinco de multipla escolha e cinco abertas, com tempo
previsto para realizacdo também de duas aulas.

A elaboracdo da AAP de Matematica da 12 série do ensino médio contou com as
sequintes habilidades: localizar nimeros reais na reta numérica; identificar a expressdo
algébrica que expressa uma regularidade observada em sequéncia de nameros ou figuras
(padrdes); observar as coordenadas de pontos no plano cartesiano; ler e interpretar um grafico
cartesiano que indica a variacdo de duas grandezas; construir um quadrado num plano
cartesiano, identificando as coordenadas de seus vertices; expressar problemas por meio de
equacoes; resolver problemas que envolvam equacdo do segundo grau e resolver problemas
em diferentes contextos que envolvam as relagbes meétricas dos tridngulos e retangulos
(Teorema de Pitagoras), habilidade essa programada pelo Curriculo Oficial para ser
trabalhada no ultimo bimestre dessa série.

Finalizada a fase de elaboracdo da AAP de Matematica, bem como a de Lingua
Portuguesa, um material de apoio ao professor com sugestdes e orientacGes pedagdgicas para
a correcdo da prova foi encaminhado as escolas.
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Quanto a grade de correcdo, a intengdo do grupo responsavel pela elaboragdo da
AAP de Matematica foi perpassar pelas possibilidades de acertos e equivocos do aluno com
supostas estratégias que ele pdde ter utilizado para chegar a uma determinada resposta.

A conferencista afirmou que essa grade, por ter sido construida longe do ambiente
escolar, tinha seus limites, e que cada questdo tinha um espaco reservado para a sua resolucéo.

Sendo assim, até mesmo com as questdes fechadas, o professor teria a oportunidade
de averiguar qual estratégia tinha sido utilizada pelos alunos para a resolucdo dos exercicios,
Vvisto que esse movimento era 0 que a SEE-SP pretendia que acontecesse no interior das

escolas da Rede Estadual de Ensino do estado de Sdo Paulo.

2.2 A AAP e sua indefinicdo identitaria: interna ou externa?

Em conformidade com a SEE-SP, como vimos pelo dizer dos professores, a AAP é
caracterizada como uma avaliagcdo de carater diagndstico e que tem a intengdo de aferir o
nivel de aprendizado dos alunos matriculados na Rede Estadual de Ensino. Além disso, é
considerada uma ferramenta para o professor, pois seus resultados pretendem subsidiar e
redirecionar praticas pedagogicas no sentido de elaborar estratégias para reverter
desempenhos insatisfatorios apresentados pelos indicadores, incluindo a elaboracdo de um
plano de recuperagéo para os alunos.

A julgar pelas consideracdes da videoconferéncia do ano de 2011, ano em que a AAP
foi apresentada para as escolas estaduais de S&o Paulo, as falas dos representantes da SEE-SP
evidenciam que essa avaliagcdo possui as inten¢des de uma avaliacédo escolar interna, alegando
que a correcdo se daria dentro do ambiente escolar, pelo professor, e os resultados seriam
disponibilizados individualmente por alunos, turmas e escolas.

Em virtude dos fatos mencionados, é possivel afirmar que a AAP deveria ser uma
ferramenta utilizada para subsidiar a pratica docente, visando & melhoria do processo ensino-
aprendizagem do aluno.

No ambito desta pesquisa, faz-se necessario refletir a identidade da AAP: é uma
avaliacdo externa ou interna?

De acordo com Afonso (2005, p. 18), existem diferentes formas ou modalidades de
avaliacdo, e cada uma delas traduz diferentes efeitos, podendo atender a diferentes funces.

No decorrer da pesquisa, percebemos que a AAP possui caracteristicas de avaliagdo

interna e externa ao mesmo tempo. Externa porque é elaborada por agentes que nao estdo
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inseridos no cotidiano das escolas, ou seja, quem a prepara € uma equipe da SEE-SP, e interna
porque, segundo a SEE-SP, sua aplicacdo, correcdo, analise dos resultados e tomada de
decisdo ficam a cargo da equipe gestora e dos docentes das UE.

Mesmo sendo uma acgdo desenvolvida por profissionais externos as escolas, seus
resultados tém por objetivo fornecer indicadores qualitativos do processo de aprendizagem do
aluno a partir de habilidades prescritas no Curriculo Oficial do estado de Sdo Paulo.

Esse instrumento avaliativo dialoga com as habilidades contidas no Saresp, Saeb e
Enem e propde um acompanhamento da aprendizagem dos alunos e das turmas de maneira
individualizada.

E interessante elucidar que, quando articulada a avaliagdo interna das escolas, a
avaliacdo externa também auxilia o planejamento do ensino, porém é de bom alvitre salientar
que ndo se deve privilegiar as avaliagbes externas em detrimento de outros tipos e
modalidades de avaliagéo, pois os dados obtidos, tanto externa, quanto internamente auxiliam
nas tomadas de decisao da escola.

Percebemos que, muitas vezes, a avaliacdo externa é criticada por alguns
especialistas por ultrapassar o ambiente escolar, aumentando a distancia entre o avaliador e 0
avaliado, de maneira a produzir referéncias nacionais de qualidade de ensino,
desconsiderando as peculiaridades de cada escola.

Por sua vez, na avaliagdo interna, o avaliador é alguém da propria escola ou até
mesmo o professor da turma, que, além de elabora-la, também a aplica e a corrige. Além
disso, um avaliador interno conhece as dinamicas de cada turma, sabe das sinuosidades,
tramas politicas e pessoais envolvidas nela, conhece a trajetoria e o contexto da iniciativa
social que estad em processo de avaliag&o.

Mesmo que ndo haja a participacdo dos docentes das unidades escolares na
elaboracdo da AAP, a SEE-SP afirma que existe contribuicio de PCOP que atuam nos
nucleos pedagogicos das diversas diretorias de ensino do estado de Sdo Paulo, cabendo as
escolas e aos seus docentes a fungéo de corregéo e langamento dos resultados na Plataforma

Foco Aprendizagem?®3.

13 Em 2015, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP) langou a Plataforma Foco
Aprendizagem. Nela, as equipes das unidades escolares, das diretorias de ensino e das coordenadorias da SEE-
SP podem consultar os resultados do SARESP e AAP e, a partir deles, direcionar e redirecionar praticas de
gestdo escolar e pedagdgica. Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=7695.
Acesso em: 18 jan. 2016.


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=7695
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A respeito da dupla identidade da AAP, convidamos Freitas (2009, p. 9) para

iluminar a reflexdo acerca do assunto

Embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais conhecido da
avaliacdo educacional, este ndo pode ser tomado como o Unico nivel existente de
avaliagdo. A desarticulagdo ou desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a
desconsideracdo da semelhanca entre suas ldgicas e suas formas de manifestacdo
acabam por dificultar a superacdo dos problemas atribuidos a avaliacdo da
aprendizagem. Os resultados desta precisam ser articulados com os outros niveis que
compBem o campo da avaliagdo, sob pena de ndo darmos conta da complexidade
gue envolve a questdo e reduzirmos a possibilidade de construcdo de processos
decisérios mais circunstanciados e menos ingénuos. Neste sentido, ndo podemos
esquecer que a educacao € um fendmeno regulado pelo Estado. A prépria escola (de
massa) € uma instituicdo do Estado. Isso nos obriga a considerar outros niveis de
avaliacdo: tanto da instituicdo escolar, denominada avaliagdo institucional, como do
préprio sistema como um todo, a avaliacdo de redes de ensino. (FREITAS, 2009,

p.9).

A julgar pelas consideracdes de Freitas (2009, p.9), a utilizacdo dos diversos tipos e
modalidades de avaliagdo de forma articulada favorece o funcionamento dos sistemas
escolares, a melhoria da préatica pedagdgica do professor e, consequentemente, possibilita
aprendizagens aos alunos, ferramenta essencial na organizacao e na gestdo dos sistemas de
ensino.

Segundo a SEE-SP, independentemente de a AAP ser considerada externa ou interna,
espera-se que os resultados obtidos pelos alunos nessa avaliagdo sejam considerados como
possibilidades de analise e interpretacdo, permitindo que se acompanhe o desenvolvimento
dos alunos e das turmas de forma individual, com vistas ao cumprimento da proposta
curricular.

E pertinente evidenciar que, examinando todo o material referente a AAP, desde
2011 até os dias atuais, uma indagacdo ainda nos acompanha desde o inicio de nosso contato
com a literatura sobre a avaliacdo educacional: a AAP é uma avaliacdo interna ou externa?
Uma observacdo bastante relevante para esse momento é que ndo hd nenhuma mencédo

deliberada nos documentos escritos sobre esse tipo de caracterizagéo.

2.3 Matriz de Referéncia para a Avaliacao Processual

A matriz de referéncia da Avaliagdo Processual, criada em 2016 pela SEE-SP, é
formada por uma série de descritores, apresentando habilidades esperadas em diferentes
etapas de escolarizacdo dos alunos. Além disso, uma Matriz € um conjunto de topicos ou

temas que representam uma subdivisdo de acordo com conteudo, competéncias e habilidades.
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Cada tdpico ou tema € constituido por elementos que descrevem as habilidades que
serdo avaliadas pelos itens. Esses elementos recebem o nome de descritores e orientam a
elaboracdo dos itens de testes das mais diversas areas de conhecimento.

As respostas apresentadas pelos alunos sdo exibidas numa escala de proficiéncia,
permitindo averiguar quais das habilidades previstas na Matriz foram desenvolvidas e quais
niveis de desempenho foram atingidos pelos alunos.

E importante ressaltar que a selecdo e a delimitacdo das habilidades constituem o
momento fulcral para o processo de construcdo da Matriz de planejamento e avaliacdo. Esse é
0 ponto em que se estabelece o que se pretende alcancar com 0s conhecimentos e valores
ensinados num determinado periodo.

Os itens sdo elaborados com base nos descritores das Matrizes de referéncia,
reunindo contetidos a serem avaliados em cada ano/série escolar e disciplina, informando o
que se espera que o aluno aprenda em termos de desempenho escolar.

A Matriz de referéncia para o processo avaliativo ndo deve ser confundido com a
Matriz de ensino. Frequentemente utilizado no contexto das avaliaces em larga escala, o
termo Matriz de referéncia tem por objetivo indicar as habilidades que devem ser avaliadas
em cada etapa de escolarizagdo do aluno, alem de orientar a elaboracéo de itens de testes e
provas e construir escalas de proficiéncia.

Ainda que ambas as definicbes Matriz de referéncia e Matriz de ensino se refiram
aos componentes curriculares, sinalizando habilidades que devem ser construidas em fases
especificas da escolaridade do aluno, ha particularidades em seus propositos.

A medida que a Matriz de ensino corresponde ao conjunto de componentes
curriculares a serem desenvolvidos ao longo de um ano letivo, a Matriz de referéncia indica
apenas o objeto da avaliacéo.

Além disso, a Matriz de referénciaé parte dos componentes das avaliagbes da
evolucdo da qualidade da Educacdo de redes e sistemas publicos de ensino, enquanto a Matriz
de ensino apresenta importantes elementos para que o professor acompanhe o
desenvolvimento dos alunos e reavalie sua proposta de trabalho.

A experiéncia com Matrizes nos sistemas de avaliacdo nacional instaurou-se em
1997 com o desenvolvimento da Matriz Curricular de Referéncia do Saeb, construida para
embasar a avaliacdo de diversas areas de conhecimento, como Lingua Portuguesa,

Matematica, Quimica, Biologia, Ciéncias e Fisica.
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Essas matrizes, construidas no &mbito do MEC e Inep, explicam-se pela necessidade
de se estabelecerem “provas a partir de parametros consensuais” (BRASIL 1998, p. 6).

Para a elaboracdo das Matrizes, uma equipe da SEE-SP priorizou a estratégia de
definicdo de descritores, criados e formulados como uma associacdo entre conteddos
curriculares e operagGes mentais desenvolvidas pelos alunos, traduzindo-se em variadas
competéncias e habilidades.

A ideia da Matriz surge para superar a divisao entre os objetivos curriculares e seus
contetdos, concretizando em cada descritor a articulagdo entre ambos. Diante disso, as
Matrizes de Referéncia do Saeb foram instituidas para os trés ciclos: até a 42 série do ensino
fundamental, até a 82 ensino fundamental e até a 3.2 série do ensino médio, e, a partir de 2001,
somente as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica foram avaliadas pelo Saeb.

Com o proposito de apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais, a SEE-SP
desenvolveu em 2008, por meio da CGEB, um Curriculo Base para 0s anos iniciais e anos
finais do ensino fundamental e ensino médio. Nesse documento, sdo apresentados principios e
concepcdes de ensino nas diferentes areas do conhecimento e, ainda, contetdos e habilidades
que devem orientar a pratica pedagdgica dos professores.

Com essa intencionalidade, a SEE-SP pretende fornecer uma base comum de
conhecimentos, competéncias e habilidades que, utilizada por professores e gestores das
escolas estaduais, viabilizara as UE atuarem como uma rede articulada e pautada nos mesmos
objetivos educacionais.

Para amparar os docentes e a equipe gestora na implementacéo do Curriculo Oficial,
a SEE-SP produziu um conjunto de materiais dirigidos especialmente aos professores e
alunos: Cadernos do Professor e do Aluno.

Esses materiais conhecidos popularmente como apostilas tém o intuito de sinalizar os
percursos da aprendizagem e do desenvolvimento que devem ser assegurados aos estudantes
paulistas ao longo da Educagdo Basica.

Os Cadernos sdo organizados por disciplina, de acordo com a série, ano e bimestre.
Neles, sdo apresentadas situacbes de aprendizagem para orientar o trabalho do professor no
ensino dos conteddos disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos.

Além desses documentos e com base no Curriculo Oficial, a SEE-SP definiu as
Matrizes de referéncia para o Saresp, cujos resultados permitem construir indicadores para

monitorar a qualidade de aprendizagem dos alunos.
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Para completar o Curriculo Oficial, um novo material foi elaborado em 2016 pela
CGEB e entregue a todas as escolas da Rede Estadual de Ensino, a Matriz de Avaliacdo
Processual, que, além de definir as Matrizes de referéncia para AAP de Lingua Portuguesa e
Matematica, também define as matrizes de referéncia para as avaliacfes processuais de todos
0s componentes curriculares da educacéo basica.

Segundo Herman Jacobus Cornelis Voorwald, ex-secretario de educagdo do estado
de Sao Paulo de 2011 a 2015, além de apoiar a praxis pedagogica nas escolas publicas, esse
material oferece importantes subsidios para a definicdo de parametros que orientam as
praticas de acompanhamento pedagégico e de formacgdo continuada mediadas pelos PC das
UE, pelos supervisores de Ensino e pelos PCNP das mais diversas DE do estado.

Conforme a SEE-SP, esse material podera ser uma alternativa para nortear o trabalho
do professor quanto ao processo de construcdo de avaliacGes e dos itens que as compdem,
pois traduzem a associacdo entre os contetdos praticados nas escolas, suas competéncias
cognitivas e as habilidades utilizadas pelos alunos no processo de construcdo do
conhecimento.

Referindo-se a AAP, é importante enfatizar que essa avaliacdo ndo deve ser o
objetivo Unico para medir o nivel de aprendizado do aluno e, sim, deve-se considera-la mais
um instrumento indicador para analisar a aprendizagem ofertada em cada escola, levando em
conta suas particularidades e peculiaridades.

Vale ressaltar que, enquanto as Matrizes de referéncia para avaliacdo processual
definem conteudos e habilidades suscetiveis de serem avaliados por meio de prova objetiva no
final de cada bimestre, desde 2016, a Matriz de referéncia para o Saresp indica as habilidades
mais gerais associadas aos conteldos estruturantes de cada componente curricular e é base
para a avaliacdo ao final de cada ciclo de ensino.

Tanto a Matriz de referéncia da avaliacdo processual quanto a Matriz de referéncia
do Saresp, além de apontarem para os desempenhos esperados, também orientam a elaboracéo
de itens de provas e de outros instrumentos avaliativos.

Por esse motivo, segundo a SEE-SP, as habilidades que as compdem sdo descritas de
modo objetivo, observavel e mensuravel; em outras palavras, permitem que se tenha clareza
do que € esperado que o aluno faca na resolucdo de cada tarefa no contexto de uma prova

objetiva.

14 Herman Jacobus Cornelis Voorwald ex-secretario de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, nomeado pelo
governador Geraldo Alckmin e, em 4 de dezembro de 2015 deixa o cargo. Disponivel em:
http://www.wikivisually.com/lang-pt/wiki/Herman_Voorwald. Acesso em: 18 jan. 2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Geraldo_Alckmin
http://www.wikivisually.com/lang-pt/wiki/Herman_Voorwald
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Mesmo que as avaliagOes internas realizadas pelas escolas estaduais permitam a
utilizacdo de diferentes instrumentos de registros para aferir conhecimentos adquiridos e
habilidades desenvolvidas pelos alunos, essas Matrizes, de alguma forma, também orientam
as praticas pedagogicas nas escolas.

Os resultados das avaliacGes, dependendo da maneira como sdo apresentados, podem
permitir aos docentes o entendimento acerca de como seus alunos se apropriam das
habilidades nos diferentes componentes curriculares avaliados, colaborando para a sua
intervencdo pedagdgica a fim de auxiliar os educandos no desenvolvimento das diversas
aprendizagens.

Alicercada na justificativa de que é fundamental que os professores conhecam o0s
conteddos e as habilidades dos diferentes anos e séries de escolarizacdo em que atuam, a SEE-
SP organizou as Matrizes de referéncia para a avaliacdo processual em nove documentos,

segundo as especificacbes da Figura 1 que segue:

Figura 1- Matrizes de Referéncia para Avaliacdo Processual

Segmentos de ensino Componentes curriculares

Anos Iniciais do Ensino Fundamental - 1° ao 5° ano Lingua Portuguesa e Matematica

Anos Finais do Ensino Fundamental - 6° ao 9° ano Ciéncias

Lingua Portuguesa

Matematica

Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino

Geografia e Historia
Médio - 6°ao 9° ano e 1% a 32. Série EM

Inglés e Espanhol

Arte e Educacéo Fisica

Biologia, Fisica e Quimica

Ensino Médio - 12 & 32 Série do EM Filosofia e Sociologia

Fonte: Matriz de Avaliagdo Processual: Lingua Portuguesa, linguagens; encarte do professor/SEE (2016).
Como se pode observar no quadro, para 0s anos iniciais do ensino fundamental, que
contam com um unico professor, a Matriz de referéncia para avaliacdo processual foi

organizada em um Unico volume contemplando as disciplinas Lingua Portuguesa e
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Matematica, abrangendo contetdos, competéncias e habilidades de ensino e avaliacdo
processual semestralmente. As disciplinas de Ciéncias, Historia, Geografia, Arte e Educagéo
Fisica aguardam a aprovacao e a consolidacdo da equipe responsavel pela elaboracdo do
material. Quanto a organizacdo dos documentos para os anos finais do ensino médio e ensino
fundamental, foram agregados componentes curriculares de uma mesma area.

Por conta da extensdo de cada componente curricular, como é o caso da area de
Ciéncias da Natureza, ndo se viabilizou a aplicacdo desse mesmo principio. Nessa situacao,
professores que atuam em disciplinas dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio tém acesso aos dois documentos: o volume para Ciéncias, correspondente ao curriculo
do ensino médio dos anos finais, e o volume destinado a Biologia, Fisica e Quimica,

correspondente ao curriculo do ensino médio.

Figura 2 — Matrizes de Avaliac@o Processual de todas as disciplinas da educacao
basica

CIENCIAS HL

ACARTE 00 Pt

Fonte:https://www.google.com.br/search?g=matrizes+de+referencia+para+avalia%C3%A7%C3%A30+processu
al&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwifxIOi4vSAhWCIZAKHeTIDygQ AUICigD&biw=1163&
bih=537#imgrc=WFQyh80e8TRZeM: Acesso em: 20 jan. 2017.

Tendo precisado esses fatos, a0 examinarmos 0s materiais entregues nas escolas para
os professores, inclusive a Matriz de Avaliacdo Processual, consideramos as competéncias e
as habilidades como objetivos da educagdo e as Matrizes curriculares como indicadores das

necessidades de aprendizagem dos alunos para determinada fase.
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Segundo a SEE-SP, transformar os indices e os resultados das AAP em aliados na
busca pela qualidade da educacdo € um desafio importante no processo de melhoria do ensino

do estado de Sao Paulo.

2.4 A Secretaria de Educacédo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP) e Coordenadorias

responsaveis pela elaboracédo da AAP

Fundada no inicio dos anos de 1930, ap6s a Proclamacdo da Republica, a educacédo
do estado era conduzida pela Diretoria de Instrugdo Publica, 6rgdo pertencente a Secretaria de
Interior e, nessa ocasido, devido as mudancas na economia do pais e ao crescimento das
cidades, despertou-se o interesse em pensar na estruturacdo de uma Rede de Ensino, com
politicas especificas para a formacéo de professores e para 0 abastecimento das escolas.

Com o aumento populacional e o crescimento da economia do Brasil no inicio do
século XX, a educacdo passou a ser vista como fator decisivo para o progresso do pais e,
nesse mesmo periodo, os intelectuais formados pela Escola Normal assumiram cargos
administrativos na Secretaria do Interior, dando inicio a estruturacdo do sistema educacional
de Séo Paulo.

Um dos principais resultados desse movimento foi a primeira reforma de instrucio
publica, também conhecida como a Grande Reforma de 1920, realizada em Séo Paulo, que
propunha a modernizacdo administrativa e a reestruturacdo da rede fisica educacional.

Em razdo do novo cenario politico apresentado pela revolucdo, em 1930, a
reestruturagdo da Secretaria do Interior aconteceu, surgindo, entéo, a Secretaria de Estado da
Educacédo e Saude Publica, criada pelo Decreto n° 4.917, de 3 de marco de 1931. A Pasta se
manteve sob essa estrutura até 1947, quando foi desmembrada, passando a se chamar apenas
Secretaria da Educacéo.

A partir da criacdo da pasta, houve o aperfeicoamento das areas administrativas e a
preocupacao crescente com as questdes pedagdgicas. Esse periodo ficou marcado como “a
grande reforma da educacdo paulista”, também conhecida como “reforma Fernando de
Azevedo” e pela criacdo do codigo da educacao.

Nos anos de 1940, iniciou-se a discussdo da criagdo de uma lei geral de educacao,
hoje chamada de Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Essa Lei foi responsavel pela estruturacao
do curriculo e pelas divisdes das areas de conhecimento, e sua Ultima publicagdo aconteceu
em 1996.
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Nessa mesma década, com a necessidade de repensar a formacdo superior para
professores, surgiu outra corrente de pensamento e, com base na experiéncia da Escola
Caetano de Campos, foi criada a Faculdade de Educacao, hoje ligada a Universidade de Sao
Paulo (USP).

No dia 19 de fevereiro de 1979, a SEE-SP instalou-se na Casa Caetano de Campos,
na regido central da cidade de S&o Paulo. Com o passar dos anos, em 1990, a pasta foi
setorizada, e areas como ensino técnico e superior, que antes também integravam a estrutura
da SEE-SP, ganharam autonomia. Desde 2011, a SEE-SP possui uma rede de ensino que
conta com 5,3 mil escolas, 230 mil professores, 59 mil servidores e aproximadamente mais de
4 milhdes de alunos.

Como decorréncia desse fato, em 2012 a SEE-SP foi organizada do seguinte modo:
Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacédo
(FDE) e seis coordenadorias: Escola de Formacao e Aperfeicoamento de Professores — “Paulo
Renato Costa Souza” (Efap); Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Bésica (CGEB);
Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e Avaliagdo Educacional (CIMA);
Coordenadoria de Infraestrutura e Servicos Escolares (CISE); Coordenadoria de Gestdo de
Recursos Humanos (CGRH) e Coordenadoria de Orgamento e Finangas (COFI).

Para dar curso a escrita desta pesquisa, consideramos necessario fazer uma breve
explanagdo das atribuicdes das Coordenadorias responsaveis pela AAP, a CGEB e CIMA,
responsaveis pelo desenvolvimento e pela formulacdo da AAP, bem como pela elaboragéo

dos materiais de apoio intitulados de “Comentarios e Recomendagdes Pedagogicas™.

2.4.1 Coordenadoria de Gestdo da Educacao Basica (CGEB)

Apobs a reestruturacdo da Educacdo em 2011, a CGEB foi reorganizada e, hoje, é
formada pela Assisténcia Técnica do Coordenador (Atcgeb), responséavel por reunir dados do
gerenciamento da SEE-SP e disponibiliza-los aos servidores de forma a facilitar o seu acesso;
pelo Nucleo de Apoio Administrativo (Acgeb); e pelo Departamento de Desenvolvimento
Curricular e de Gestdo da Educacdo Basica (Degeb), que se divide em sete centros e dois
nucleos de trabalho responsaveis pela articulacdo estratégica do provimento de recursos
pedagdgicos e didaticos para programas que incidem nos conteudos aplicados aos alunos

do ensino fundamental, ensino médio e educacao inclusiva.
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Além disso, a CGEB tem como objetivo implementar e gerenciar a¢Bes educacionais
gue norteiem o ensino nas escolas da Rede Estadual e a formacao dos profissionais do quadro
do magistério da SEE-SP e, também, responsavel pelo desenvolvimento do Caderno do
Aluno e o do Professor, mais conhecida como apostila; além disso coordenar os cursos da
Escola de Programas Virtuais (Evesp); e o Departamento de Planejamento e Gestdo da Rede
Escolar e Matricula (Dgrem), composto por quatro centros que organizam estatisticamente a
CGEB e gerenciam os dados para formacdo de classes no periodo de atribuicdo de aulas e
matricula de alunos.

Além das atribuicdes descritas acima, a CGEB, em parceria com EFAP, igualmente

coordena os cursos destinados aos educadores e gestores das UE.

2.4.2 Coordenadoria de Informacédo, Monitoramento e Avaliacdo Educacional (CIMA)

Dentre as fungdes da CIMA, podem-se destacar 0 gerenciamento e a organizacao de
informacdes na area educacional, disponibilizando dados estatisticos, avaliagcdes e indicadores
de gestdo; a elaboracdo de propostas de normas e procedimentos referentes aos sistemas
informatizados da SEE-SP, bem como a divulgacdo e a implementacdo desses sistemas; a
anélise de resultados das avaliagdes e informacdes do sistema de ensino da rede estadual de
Sdo Paulo, como o Saresp e 0 Idesp; a realizagdo de diagnésticos e a elaboracdo de
recomendacOes para subsidiar a formulacdo das politicas, dos programas e dos projetos
educacionais, em articulacdo com a CGEB; e o planejamento e a coordenagdo de processos
de atendimento aos usuérios, de forma presencial e eletrdnica, por meio da Central de
Programacao do Atendimento.

Sua estrutura é composta por quatro departamentos: Central de Atendimento;
Departamento de Informacdo e Monitoramento (Deinf); Departamento de Avaliacdo
Educacional (Daved) e o Departamento de Tecnologia de Sistemas e Incluséo Digital (Detec).

O Daved é responsavel pelo planejamento e gerenciamento do principal indicador de
avaliacdo externa da SEE-SP: o Saresp. Esse departamento integra o Centro de Planejamento
e Analise de AvaliacGes e o Centro de Aplicacdo de Avaliacdes.

O primeiro centro tem como funcdo definir pardmetros e mecanismos para a
realizacdo de processos de avaliagdo de desempenho do ensino fundamental e ensino medio,
articulado com a CGEB. Além de analisar os resultados, produzir relatérios e disseminar


http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno
http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno
http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-professor
http://www.educacao.sp.gov.br/evesp/cursos/
http://www.educacao.sp.gov.br/portal/orgaos/orgaos-centrais/escola-formacao-professores/
http://www.educacao.sp.gov.br/portal/orgaos/orgaos-centrais/gestao-educacao-basica
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informacBes, mantém intercdmbio com entidades externas na &rea de avaliagdo de
desempenho.

Por sua vez, o Deinf, além de coordenar o censo escolar de todo o estado de S&o
Paulo a fim de transferir informacGes referentes as escolas para o banco de dados do
Educacenso, também gerencia diversos sistemas de coleta de dados, tais como: o cadastro das
escolas estaduais, o sistema de cadastro de alunos e o sistema de avaliacdo e frequéncia.

O Deinf é composto pelo Centro de Informacdo e Indicadores Educacionais, que
regulariza politicas de coleta e dissemina informacdes do sistema de ensino da educacao
bésica, além de sistematizar e produzir dados e indicadores educacionais, cabendo ao Centro
de Monitoramento de Resultados analisar resultados, realizar diagndsticos, monitorar projetos
educacionais e executar estudos e pesquisas.

Em relacdo ao Detec, sua funcdo primordial é gerenciar recursos de tecnologia da
informacdo e comunicacdo digital, envolvendo os sistemas informatizados, infraestrutura
tecnoldgica e gestdo da intranet da SEE-SP. Sua estrutura € composta por trés Centros:
Planejamento e Integracédo de Sistemas, Inclusdo Digital e InstalacGes de Equipamentos.

O Centro de Planejamento e Integracdo de Sistemas acompanha a evolugdo das
tecnologias de informatica e comunicagéo, incorporando inovagdes pertinentes. Além disso,
coordena a integracdo dos diversos sistemas informatizados da Secretaria, bem como gerencia

0 controle da seguranga.

2.5 As plataformas da Secretaria Escolar Digital (SED) e Foco Aprendizagem

Instituida pela Resolucéo SE n° 36 2016, de 25-05-2016, a plataforma online da SED
foi criada para centralizar, agilizar e facilitar todas as operac6es que envolvem a gestdo diaria
da administracdo escolar, professores, alunos e seus responsdveis, com a intencdo de

promover a inclusao digital.

Artigo 1° - Fica instituida, no &mbito dos sistemas informatizados da SEE-SP, a
plataforma “Secretaria Escolar Digital” - SED, com a finalidade de oferecer
mecanismos facilitadores da gestdo escolar e de seu acompanhamento,
proporcionando aos educadores e profissionais de educacdo novas e dindmicas
possibilidades de atuaco, visando, por consequéncia, a beneficiar os alunos com a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.

§ 1° - A plataforma SED consiste numa ferramenta de gestdo, com diversas
dimensdes, a ser utilizada pelos drgdos centrais da Secretaria da Educacdo, pelas
Diretorias de Ensino e pelas escolas do sistema de ensino do Estado de Séo Paulo.

§ 2° - A plataforma SED permitira o aperfeicoamento da gestéo e dos trabalhos por
meio da incorporacdo de novas funcionalidades e médulos, possibilitando a incluséo
de servigos inovadores, como a padronizacdo dos procedimentos e rotinas das


http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/36_16.HTM
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secretarias escolares, o acompanhamento da insercdo e a validacdo de dados e
informagdes na plataforma.

§ 3° - O acesso a plataforma informatizada SED dar-se-4 por meio do link
https://sed.educacao.sp.gov.br. (RESOLUCAO SE n° 36 2016, de 25-05-2016)°.

Na plataforma SED, pais e alunos podem acompanhar eventos que acontecem nas
escolas, bem como seu desempenho, notas e frequéncia por disciplinas, além da versdo
impressa do boletim escolar entregue aos estudantes pelas escolas.

Segundo o site da SEE-SP, o intuito de disponibilizar informacdes referentes a vida
escolar dos alunos € aproximar os familiares da rotina escolar dos estudantes, informando-os
sobre a composicdo das escolas, bem como sobre os conselhos formados pelos responsaveis e
demais integrantes que compdem o ambiente escolar.

Os alunos também podem acessar o Caderno do Aluno, criar suas contas de e-mail e
enviar suas fotos para emissdo da carteirinha escolar.

Além disso, a SED conta, ainda, com informativos enviados periodicamente aos
usuarios cadastrados pelas escolas e pela DE que, por sua vez, poderdo utilizar a plataforma
para acompanhar o calendario escolar; registrar importantes avaliacdes, como a AAP e a
Avaliacdo de Desempenho — 360° do Programa de Ensino Integral (PEI); realizar o processo
de credenciamento dos professores, associando-os as suas séries atribuidas; homologar as
matrizes curriculares, dentre outras atividades.

O acesso & SED se da por meio da criagdo de um cadastro prévio, gerando um
usuario e senha, e o sistema classifica os perfis por comportamentos, a fim de definir como e a
quais dados cada usuario tera acesso.

A alimentacdo das informacdes contidas na plataforma fica sob a responsabilidade
dos administradores de seguranca, escolas, dirigentes, supervisores, PCNP, diretores, vice-
diretores, coordenadores, professores, PC, coordenadores de sistema e gerente de organizacao
escolar. Cada perfil tem a opc¢do de alimentar o sistema com informacdes que competem as
suas reais atribuicoes.

De todos os perfis citados acima, faz-se importante saber se e como os professores de
Lingua Portuguesa e de Matematica dialogam com os resultados da AAP inseridos na

plataforma SED.

15 Disponivel em: http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/36_16.HTM?Time=11/06/2017%2022:06:22
Acesso em: 20 set.2016.
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Ao acessar a plataforma, o professor é encaminhado a uma interface com
informacdes e funcionalidades especificas para o seu perfil e, caso haja duvida, um manual
eletrénico esta disponivel dentro da plataforma para apoiar a navegagdo dos usuarios.

No site, também constam informacdes que permitem acompanhar a vida escolar dos
alunos, como acesso e consulta de dados e ocorréncias; gerenciamento das turmas; calendario
de eventos durante o ano letivo; planejamento e relatorios das aulas ministradas pelo docente;
registros e consultas das avaliacGes realizadas pelo professor, inclusive as AAP; e controle e
consulta da frequéncia dos alunos.

E possivel enfatizar que, para obter todas as informaces que a plataforma oferece,
cabe ao professor o langamento dos informes, lembrando que muitas escolas da rede ndo
destinam momento algum dentro da carga horaria do professor para alimentar a plataforma.

O que podemos observar é que a plataforma da SED existe, porém, algumas
informag0es ficam comprometidas pelo n&o langamento.

Considerando o que foi dito no capitulo relativo a Matriz de Avaliagdo Processual, as
AAP aplicadas bimestralmente, por meio de relatorio acessivel no SARA, disponibilizam
subsidios para que professores e gestores identifiqguem o aprendizado dos alunos e proponham
propostas de intervencao pedagogica para a melhoria da aprendizagem.

Entretanto, notamos que, ao acessar a plataforma com o perfil de professor, 0 SARA
remete o docente a outra plataforma denominada de “Foco Aprendizagem”, informando-lhe

que

Os relatérios pedagdgicos anteriormente disponibilizados no sistema SARA
(Percentual de Acertos e Andlise Por Questdo) estdo atualizados e disponiveis na
plataforma Foco Aprendizagem, para as 112,122 e 13?2 edi¢Bes da Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo. Caso necessitem dos dados de acesso da plataforma,
verifique com a diregdo da sua unidade escolar. Disponivel em:
https://sed.educacao.sp.gov.br/Sara/RelatoriosPorPerfil/IndexAcompanhamento.
Acesso em: 28 jan. 2017.

Segundo um tutorial elaborado pela CIMA em dezembro de 2016, a plataforma Foco
Aprendizagem foi desenvolvida para apoiar o planejamento escolar e acompanhar 0s
processos de avaliacao.

Por meio das ferramentas disponiveis na plataforma, os docentes tém acesso a uma
série de dados, recursos e materiais para docentes e alunos, desde que a escola ou o professor
tenha langado as devidas informagdes.

A plataforma estd dividida em sec¢des: Contexto Escolar, Resultados Educacionais,

Escola em Acdo, Formacdo Continuada e Construcdo conjunta com a rede.


http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/
https://sed.educacao.sp.gov.br/Sara/RelatoriosPorPerfil/IndexAcompanhamento
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E relevante informar que, ao acessar a plataforma com o usuario e a senha da escola,
na qual esta pesquisa se desenvolve, as secdes de Contexto Escolar e Formagdo Continuada
ainda ndo disponibilizam informag¢des € comunica aos usudrios que “Em breve” estard

disponivel, como se pode verificar na figura abaixo.

Figura 3— Apresentacdo da Plataforma Foco Aprendizagem

[ Foco Aprandizagem x ([ Foeo d -Pre x Y\ [ _foco_aprer x ' [3 Tutorial Foco_Aprendiza % | S Sinénimo da Contar - i x - a x
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sor de Videos ¢ @x Casa grande 5 quart Outros faveritos

Bem vindo a plataforma Foco Aprendizagem

Uma plataforma criada com o objetivo de apoiar a gestao pedagogica local (Escola) e regional (Diretoria de
Ensino) com foco no planejamento, no acompanhamento e na pratica de sala de aula.

Contexto Escolar Resultados Educacionais Escola em Agdo

Conhega as ferramentas

p.gov.br/dashboards

Fonte: http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/dashboards. Acesso em: 28 jan. 2017.

Na secéo de Resultados Educacionais, consegue-se acesso aos mapas de habilidades,
informacdes histdricas e detalhadas do Idesp e componentes como o desempenho escolar, ou
seja, resultados do Saresp e relatdrios das edi¢Oes anteriores das AAP.

Quanto as se¢des Escola em Acgdo e Construcdo Conjunta, a primeira proporciona
um espaco para o compartilhamento de diretrizes, documentos e informes; e a segunda
possibilita um ambiente interativo que permite a todos os envolvidos no processo educacional
contribuir com sugestdes, comentarios e praticas pedagogicas.

Por esta pesquisa ter foco na AAP, a énfase na secdo que trata dos Resultados
Educacionais foi de grande valia, uma vez que apoia a leitura e a interpretacdo de resultados
dessa avaliagéo, proporcionando informacGes relevantes ao cerne desta pesquisa.

Ao clicar em Resultados Educacionais, o professor é remetido para um leque de
opcdes: Mapa de habilidades, Idesp e AAP. Na secdo da AAP, mais especificamente, pode-se
ter uma visdo geral da média do desempenho nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica de todas as turmas que realizaram as AAP nos 1°, 2° e 3° bimestres de 2016.


http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/dashboards
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Figura 4- Desempenho Geral das séries na AAP de Lingua Portuguesa - 3° bimestre de
2016
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Fonte:http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/aap/schools/dashboards?bimester=3&cycle=high_school&gra
de=10&area=1. Acesso em: 29 jan. 2017.

Pode-se, também, consultar ou analisar as médias de acertos, por bimestres, de cada

turma; acerto por aluno; e acertos das questfes nas duas disciplinas contempladas na AAP.

Figura 5- Desempenho Médio de cada ano/série na AAP de Lingua Portuguesa — 2°
bimestre de 2016
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Fonte:http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/aap/schools/dashboards?bimester=3&cycle=hig h_hl&gra
de=10&area=1. Acesso em 29 jan. 2017.


http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/aap/schools/dashboards?bimester=3&cycle=high_school&grade=10&area=1
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Quando a plataforma é bem alimentada de informagdes, ou seja, quando os dados sdo
devidamente lancados pela escola, a plataforma também disponibiliza os acertos e os erros de
cada questdo, série e aluno. Dependendo do grau de dificuldade das questbes, séo
classificadas como faceis, medias ou dificeis.

Além de permitir o acesso as avaliacGes, a plataforma também informa quais
habilidades foram solicitadas em cada questéo a partir de uma grade de corre¢do que mostra a
alternativa correta e alguns comentarios que hipotetizam as causas que levaram os alunos a
assinalar determinadas alternativas.

Todas essas informagdes podem ser visualizadas por meio de um gréfico gerado pela

plataforma que informa o percentual de acerto de cada questdo, conforme figuras abaixo.

Figura 6- Apresentacao de grafico da AAP de Lingua Portuguesa — 2° bimestre de 2016
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comparacao, deu marradas na parede. Era bruto, sim senhor, nunca havia
aprendido, ndo sabia explicar-se. Estava preso por isso? Como era? Entdo
mete-se um homem na cadeia porque ele néo sabe falar direita? Que mal o

necessidades.

Fonte:http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/aap/schools/questions?school_id=35044921&grade=12&clas
sroom=0&area=1&bimester=2. Acesso em: 29 jan 2017.
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Figura 7- Percentual de acerto de cada questdo na AAP de Matemética — 2° bimestre de
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Fonte:http://focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br/aap/schools/questions?school_id=35044921&grade=12&clas
sroom=0&area=2&bimester=2. Acesso em: 29 jan 2017.

Essa pequena explanacdo informa como é o funcionamento da plataforma Foco
Aprendizagem, a quem se destina e como pode ser utilizada para que os professores

conhecam com maior propriedade o nivel de aprendizado de cada aluno e série.

2.6 As ATPC como espaco de anélise e tomada de deciséo frente aos resultados da AAP

Por meio do decreto 28.170, de 21/01/1988, instituiu-se nas escolas paulistas o
Horéario de Trabalho Pedagogico (HTP), momento em que se pretende construir um trabalho
coletivo entre professores e coordenadores com o objetivo de articular aces educativas e
oportunizar a troca de experiéncia entre os educadores dentro do espago escolar.

No ano de 1991, essa politica estendeu-se aos professores das escolas de 1° e 2°
graus, atualmente denominados ensino fundamental e ensino médio, e, a partir de 1996, essa
nomenclatura modificou-se mediante a portaria CENP n° 1/96 (08/05/96, DOE 09/05/96) e a
Lei Complementar n® 836/97, passando a ser denominado Horério de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC)*.

16 O termo Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), a partir de 2012, passou a ser intitulado Atividade de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), entretanto seus objetivos continuam os mesmos. Disponivel em:
siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/08_12.HTM. Acesso em 28 jan. 2017.
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Apos muitas reivindicagdes, 0 HTPC estendeu-se a todos os professores das escolas
estaduais e foi uma grande conquista do magistério paulista que, por muito tempo, pedia o
direito por melhores condicdes de trabalho, remuneracéo digna, plano de carreira e horario de
estudos.

Instituido pelos artigos 12 e 13 da Lei Complementar 836 de 30/12/2007 acerca do
Plano de Carreira do Quadro do Magistério Paulista, o0 HTPC nas escolas tornou-se
obrigatodrio, devendo ser utilizado para “reunides e outras atividades pedagdgicas e de estudo,
de carater coletivo, organizado pelo estabelecimento de ensino, bem como para o atendimento
a pais de alunos”. (SAO PAULO, LEI 836/97, Art. 13, 2007).

Segundo a legislacdo, o HTPC deve ser desenvolvido dentro das escolas, com a
participacdo dos professores, e as reunides, em carater de formacdo dos professores, devem
ser coordenadas pelo PCP ou diretor da UE.

Os objetivos do HTPC sdo construir e implementar o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola; articular as ag6es educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos da
escola visando a melhoria do processo ensino-aprendizagem; identificar alternativas
pedagdgicas a fim de reduzir os indices de evasao e repeténcia escolar; possibilitar a reflexdo
sobre a pratica docente; favorecer o intercambio de experiéncias; promover o aperfeicoamento
individual e o coletivo dos educadores; e acompanhar e avaliar, de forma sistematica, o
processo de ensino-aprendizagem.

Em virtude dos fatos mencionados, evidenciamos que esse espaco foi criado visando
a formacdo dos professores e, na grande maioria das escolas estaduais do estado de Séo Paulo,
em especial, na UE em que esta pesquisa se desenvolveu, o papel do PCP é considerado
fundamental para o acompanhamento e a articulagdo de acbes pedagoOgicas da escola,
organizando, acompanhando, juntamente com o0s professores, 0s processos de ensino-
aprendizagem, além de auxilia-los no repensar de suas praticas, incentivando-os na
compreensdo de que as avaliagdes, em especial a AAP, podem ser mais um elemento
facilitador para diagnosticar o aprendizado dos alunos.

A partir de algumas observacdes, entendemos que o trabalho com as avaliacdes
externas, especialmente com os resultados do Saresp e da AAP, é tema analisado juntamente
com os professores em alguns momentos de ATPC.

Na visdo dos professores e gestores da UE, os resultados do Saresp e das AAP
significaram melhoria de aprendizado dos alunos no ano de 2016, em especial na disciplina de

Matematica.
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A importéncia da AAP como ferramenta para diagnosticar o que o aluno ainda ndo
aprendeu ou o que ele precisa aperfeicoar € tema bastante recente dentro da UE; entretanto,
em algumas reunides de ATPC, nota-se um movimento significativo para a analise dos
resultados dessa avaliacdo, especialmente quando a PCP apresenta a Plataforma Foco
Aprendizado criada pela SED.

Os professores sdo orientados a lancarem os gabaritos das AAP para que a
plataforma gere planilhas e graficos que auxiliem na leitura e interpretacdo dos resultados,
como também o numero de acertos e erros, habilidades solicitadas e graus de dificuldade de
cada questao.

A fim de compreender como os professores de Lingua Portuguesa e de Matematica
desta UE analisam e utilizam os resultados apresentados na AAP para reavaliar sua pratica e
tomar decisdes quanto a melhoria da qualidade de ensino dos alunos, observamos que essas
avaliacOes estdo presentes no cotidiano de alguns professores, pois a PCP incentiva essa acéo
e, de alguma forma, elas interferem em suas préaticas profissionais.

Nesse sentido, reconhece-se 0 PCP como o elo principal por colaborar para a
formacéo dos professores. Diante dessa afirmacao, é importante ressaltar que se torna urgente
a implementacao de politicas publicas que viabilizem também a formacdo do PCP, para que
esse profissional possa contribuir de fato com o processo de formagdo continuada dos
professores dentro das escolas.

Portanto, é preciso reconhecer a escola também como um espaco privilegiado de
formacéo profissional, como destaca Escudero e Botia (1994 apud Libaneo, 2013, p. 191) ao

pontuar que as institui¢des séo
Espacos institucionais para inovagdo e melhoria e, simultaneamente, [...]Jcontextos
privilegiados para a formacdo continua de professores. (ESCUDERO e BOTIA,
1994 apud LIBANEO, 2013, p. 191).
Diante disso, é necessario que os educadores assumam a postura de professores

reflexivos, em uma escola reflexiva que, segundo Alarcéo (2001, p.15).

Se pensa e se avalia em seu projeto educativo [...], uma organizacdo aprendente que
qualifica ndo apenas os que nela estudam, mas também os que nela ensinam ou apoiam estes
ou aqueles. (ALARCAO, 2001, p.15).

Nessa perspectiva, Sammons (1994 apud Polon, 2013, p.105) destaca que, para se ter
uma escola eficaz, basta considera-la como uma organizacdo orientada a aprendizagem néo

somente dos alunos, mas de todos os envolvidos no processo educativo.
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A autora enfatiza que a formacdo da equipe deve ocorrer no espaco da escola “[...]
em servico, ajustada as necessidades impostas pela pratica pedagdgica e como parte integrante
de um ambiente educacional cooperativo” (SAMMONS, 1994 apud POLON, 2013, p. 105).

Dentro dessa visdo, cabe ao gestor como “[...] lider, mentor, coordenador e
orientador principal da vida da escola e de todo o seu trabalho educacional” (LUCK, 2009, p.
23), estimular e prover momentos de formacdo continuada aos profissionais responsaveis pelo
ensino-aprendizagem, a fim de iluminar suas metodologias em praticas pedagogicas mais
atrativas.

Nas reunides de ATPC da UE pesquisada, cuja finalidade era compreender e discutir
os resultados da AAP, além dos professores das disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, os demais docentes, de outras disciplinas, também participavam das reunides.

Na semana em que seriam aplicadas as AAP, além de os professores conversarem
com os alunos sobre a intencdo da AAP, uma professora de Lingua Portuguesa e a PCP
passaram em todas as séries com o propdsito de sensibilizar os alunos a realizarem a avaliacdo
com seriedade para que a escola pudesse ter um diagnostico mais préximo possivel do real em
relacdo a sua aprendizagem.

Embora a orientacdo da SEE-SP seja de ndo atribuir notas na AAP, essa avaliacao
faz parte do rol de atividades avaliativas de todos os professores dessa escola, que, segundo
eles, se ndo atribuissem notas, os alunos ndo fariam a avaliagdo com seriedade e,
consequentemente, os resultados nao seriam reais.

De acordo com alguns estudiosos, atitudes como essas deveriam ser rejeitadas de
imediato, pois fogem totalmente ao propdsito de uma avaliacdo diagnostica como parte de
uma avaliagcdo formativa, que é o principal objetivo da AAP.

Segundo a SEE-SP, é importante que os professores atuem como agentes
motivadores de seus alunos, explicando-lhes quais s@o os objetivos da avaliacdo diagnostica e
a verdadeira intencdo dessa avaliacdo, que é diagnosticar a aprendizagem.

Apos a aplicagdo das AAP e lancamento dos gabaritos dos alunos na plataforma
Foco Aprendizagem, o PCP apresenta aos docentes os resultados da avaliacdo, incentivando-
0s a consultarem os erros e acertos dos alunos de maneira coletiva. Mesmo que a plataforma
permita a consulta individual dos alunos, os professores alegam que seria impossivel, em
turmas com mais de quarenta alunos, trabalhar as dificuldades individuais dos alunos.

Diante desse argumento, os professores, o coordenador e a direcdo entram em

comum acordo para que as analises sejam feitas por série, e as questdes mais fragilizadas,
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aquelas com um percentual de acertos menor do que cinquenta por cento, seriam as
habilidades priorizadas no processo de recuperacao.

Apos analisarem as avaliacdes, a PCP incentiva os professores a fazerem deducdes e
discussdes a respeito do desempenho das turmas. Em seguida, disponibiliza as AAP
corrigidas aos professores e sugere que retomem com os alunos as questdes com menor indice
de acertos. Feito isso, sugere que os docentes elaborem atividades de recuperagdo de maneira
interdisciplinar a partir das habilidades com maior fragilidade nos resultados.

Em decorréncia da analise das AAP, a PCP, sob a orientacdo da DE, solicita aos
professores que apresentem por escrito sugestdes de intervengdes desenvolvidas com 0s
alunos a partir dos resultados da AAP.

Entretanto, parte significativa dos professores afirma que continuara normalmente
com o seu planejamento bimestral sem se ater aos resultados dessa avaliacdo, e que isso
deveria ser solicitado somente aos professores das disciplinas avaliadas.

Além dos momentos reservados para analises e debates sobre as AAP, alguns
professores entrevistados nesta pesquisa relatam que parte desses momentos é usada para que
0 PCP passe recados da escola como alunos que apresentaram atestados médicos; assinaturas
em comunicados; preenchimento de papeis; horarios de entrada e saida dos alunos, questfes
indisciplinares, dentre outros assuntos.

Diante disso, €é preciso refletir se esse momento deve ser consumido
preponderantemente por avisos, atividades administrativas e burocraticas ou destinado a
formacéo dos professores.

Acredita-se que 0 espaco reservado para 0 ATPC seja uma oportunidade para dar voz
aos professores, valorizar o trabalho coletivo, socializar experiéncias e formar formadores a

partir de tedricos que proporcionem a reflexdo e a mudanca de préaticas pedagdgicas.
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CAPITULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Os Sujeitos da Pesquisa

Nesta pesquisa, 0s sujeitos envolvidos sdo dois professores de Lingua Portuguesa e
dois professores de Matematica.

A escolha desses sujeitos decorreu do fato de percebermos que, de alguma forma,
esses professores analisavam e utilizavam os resultados apresentados na AAP para reavaliar
suas préticas e tomar decisfes quanto a melhoria da qualidade de ensino dos alunos.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas com a devida permissdo dos
entrevistados e autorizadas pelo Comité de Etica.

Os professores entrevistados possuem formacéo em nivel superior, licenciatura plena
na disciplina que lecionam, curso de p6s-graduacdo em nivel de especializacédo e trabalham na
Rede Estadual de Ensino ha mais de cinco anos como efetivos, atuando nos ensinos
Fundamental e Médio de escolas publicas estaduais e de algumas municipais localizadas na
regido de Barueri.

Os participantes ndo foram identificados para garantir o sigilo e a confiabilidade do

entrevistador.

3.1.1 Acescolha metodologica: a pesquisa de abordagem qualitativa

Para a realizagédo desta pesquisa, foi desenvolvido um estudo de caso em uma escola
da rede estadual de ensino na cidade de Barueri com o intuito de compreender como 0s
professores de Lingua Portuguesa e de Matemética da UE analisavam e utilizavam os
resultados apresentados na AAP para reavaliar suas praticas e tomar decisdes quanto a
melhoria da qualidade de educacéo dos alunos.

A fim de responder a essa questéo central que nos inquietou desde a efetivacdo dessa
avaliacdo na rede estadual de ensino, precisamos estabelecer alguns objetivos especificos para
iluminar a nossa reflexdo, possibilitando, assim, uma melhor visdo sobre a tematica da
pesquisa:

e Identificar se ha interesse dos professores em fazer da AAP um instrumento de

replanejamento de suas praticas pedagdgicas;
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e Investigar como os resultados da AAP sdo interpretados pelos docentes da UE
pesquisada, em especial de Lingua Portuguesa e de Matematica, e qual a reverberagdo
de tais dados nas ac¢des praticadas em sala de aula;

e Compreender os limites e possibilidades do PCP em reservar espagos nos momentos
de ATPC para formar e orientar os docentes sobre como aplicar e fazer a leitura desses
resultados.

Considerando a natureza dos objetivos a atingir, esta pesquisa caracterizou-se como
uma abordagem qualitativa, visto que o ambiente natural foi a fonte direta dos dados, e 0
investigador constituiu-se o seu instrumento principal.

De acordo com Bell (2004, p.20), “investigadores que adotam uma pesquisa
qualitativa estdo mais interessados em compreender as percepcdes individuais”.

Reforgcando a escolha pela abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (apud
LUDKE e ANDRE, 1986), para realizar uma pesquisa qualitativa, é preciso promover um
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e
0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.

Esse conhecimento ndo é apenas fruto da curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia
e da atividade investigativa do pesquisador, mas também da continuacéo do que foi elaborado
e sistematizado pelos que ja trabalharam o assunto anteriormente.

Para as autoras,

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. [..] Os dados coletados sdo
predominantemente descritivos. [...] A preocupagdo com 0 processo € muito maior
do que com o produto. [..] O “significado” que as pessoas ddo as coisas ¢ a sua vida
sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador. [...] A analise dos dados tende a
seguir um processo indutivo. [...] Os pesquisadores ndo se preocupam em buscar
evidéncias que comprovem hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. As
abstrac6es se formam ou se consolidam basicamente a partir da inspecdo dos dados
num processo de baixo para cima. (LUDKE e ANDRE, 2013, p.12-14).

O percurso deste trabalho foi construido apoiado no aprofundamento da pesquisa
bibliografica e na analise dos documentos oficiais. A partir dessas estratégias, buscamos uma
abordagem capaz de atender a especificidade desta pesquisa.

Por essa razdo, optamos pela pesquisa qualitativa que, de acordo com Chizzotti
(2008, p. 28), recobre um campo transdisciplinar envolvendo as ciéncias humanas e sociais,
“adotando multimétodos de investigacdo para o estudo de um fendmeno situado no local em
que ocorre e, enfim, procurando tanto encontrar o sentido desse fenémeno quanto interpretar

os significados que as pessoas dao a eles”.
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Quanto ao critério de escolha dos professores entrevistados, percebemos que, de
alguma forma, eles valeram-se dos resultados da AAP em suas praticas a fim de analisar,
utilizar e tomar decisdes a partir de seus indicadores para a melhoria da qualidade de ensino
dos alunos.

Para a coleta de dados, foram realizadas sessdes de observacdo de algumas ATPC e
entrevistas semiestruturadas de forma individualizada com o objetivo de “apreender o que os
sujeitos pensam, representam, fazem e argumentam”, como afirma Severino (2007, p. 124).

Vale citar que as experiéncias investigativas citadas anteriormente foram de extrema
importancia para que a pesquisa se desenvolvesse, mas uma, relevante em especial, foi a
participacdo mensal no Grupo de Estudos Grupo de Estudos da Linguagem para o Ensino de
Portugués (Gelep), sob a coordenacdo da Profa. Dra. Lilian Maria Ghiuro Passarelli, na PUC-
SP desde outubro de 2016, que me proporcionou a reflexdo constante sobre nossa pratica,
bem como me incentivou a ocupar o cargo de professora coordenadora pedagdgica depois de
quinze anos de atuacdo em sala de aula.

Além disso, os participantes do Gelep, em especial minha professora e orientadora
do Mestrado e que coordena com muito apreco esse grupo, propiciaram reflexdes preciosas na
producéo da escrita de textos académicos.

Cabe mencionar que o compromisso desta pesquisa foi, desde o principio, o de
garantir a confiabilidade dos resultados e das informag6es por meio do respeito na descrigéo e

na compreensdo do coletado.

3.2 O Contexto Escolar

3.2.1 Localizando a Escola

A pesquisa de campo foi realizada em uma das escolas da rede estadual de ensino,
supervisionada pela Diretoria de Ensino de Itapevi, e a caracterizacdo do ambiente foi
fundamental para o entendimento das situaces que foram analisadas.

A UE esta sediada no distrito de Barueri, zona oeste da regido metropolitana da
Grande S&o Paulo, e, conforme informacdes do censo demogréafico de 1° de julho de 2015, a
cidade tem 262.275 habitantes e uma populacdo flutuante de 170.000 pessoas. A escola
recebe alunos do Ensino Médio Regular (1% a 3% séries) e funciona em dois periodos e
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horarios: matutino, das 7h as 12h20, atendendo alunos das 2% e 3?2 series, totalizando oito
turmas, e vespertino, das 13h as 18h20, totalizando 15 turmas.

Além das escolas de ensino regular, a cidade conta com escolas de ensino técnico,
como a Fundagdo Instituto de Educacdo de Barueri (Fieb), Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai), Escola Tecnica Estadual (Etec) e ainda a Faculdade de

Tecnologia do Estado de S&o Paulo (Fatec).

3.2.2 Espacos fisicos, infraestrutura e espacos de aprendizagem

O prédio possui quatro pavimentos e, devido ao relevo do terreno, had vérias
escadarias desde o estacionamento as demais dependéncias da escola, dificultando o acesso
tanto dos professores quanto dos alunos portadores de necessidades.

No quadro a seguir, é possivel saber de quais espacgos fisicos a escola pesquisada
dispoe.

Quadro 4 — Descricdo da Unidade Escolar
ESPAGO ESCOLAR

Local Quantidade Descrigédo

1 Secretaria Administrativa

Sala de Diregdo e Mediagdo de Conflitos

Sala do Gerente Administrativo

Sala de Coordenacgdo

Refeitdrio dos Professores

Sala de Professores

Banheiros: Masculino e feminino

TERREO Salas de Aula

Arquivo Morto

Deposito para produtos de limpeza

Cantina

Cozinha com dispensa

Sala de leitura

Laboratério de Quimica, Fisica e Biologia

Banheiros para alunos: um masculino e outro feminino

Salas de Aula
Sala de Video
Salas de Aula

1° Andar

2° Andar Sala de Informaética

I RN I I E a E a N N I

Sala de Aparelhos Eletrdnicos em desuso

Fonte: Elaboracéo da autora a partir de dados fornecidos pela escola.


http://www.fieb.com.br/concursospublicos/index.asp
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A quadra escolar esta interditada ha dois anos devido a um vazamento de agua. As
aulas de educacéo fisica sdo tedricas, e desenvolvidas dentro da sala de aula.

Em relacdo a sala de leitura, no ano 2016, a SEE-SP havia disponibilizado a
contratacdo de um professor responsavel pela organizacdo da sala, que auxiliava 0s
professores na conducdo de suas aulas, mas, desde o comeco de 2017, a sala estd fechada em
decorréncia de ndo haver mais um profissional responsavel por ela. Os professores ndo a
utilizam porque tém receio de que atos de vandalismo de alguns alunos possam comprometer
a sua organizagao.

Outro ambiente muito utilizado pelos professores, segundo seus relatos, é a sala de
video. Nela, hd um projetor de imagem, um computador e cinquenta novas carteiras. Nesse
espaco, acontecem aulas diversificadas, reunibes de pais e pedagogicas, como ATPC,
planejamento e replanejamento escolar e conselhos de classe.

Ha também uma sala de informatica denominada de “Sala do Acessa”, devido a um
programa criado pelo Governo Estadual de Sdo Paulo, desenvolvido pela SEE-SP, sob a
coordenacdo da FDE, cuja finalidade é promover a inclusdo digital e social dos alunos,
professores e funcionarios da escola. No entanto, devido a falta de funcionarios, esse espaco
fica permanentemente fechado, exceto quando algum professor se responsabiliza pela
utilizacdo da sala, e isso quase nunca acontece.

O laboratdrio de Quimica, Fisica e Biologia esta em desuso por falta de manutencéo

e de equipamentos.

3.2.3 A caracterizacdo dos alunos, as matriculas e taxas de aprovacao, reprovacao e abandono

A escola fica numa localizada na regido central de Barueri, proxima ao Terminal
Rodoviario e Ferroviério, e sua clientela é bastante diversificada, com alunos oriundos de
diversos bairros de Barueri, além de cidades vizinhas, como Osasco, Carapicuiba, Santana de
Parnaiba, Jandira e Itapevi.

A clientela pode contar com alguns servicos, tais como: Nucleo de Apoio Nutricional
para Alimentacdo Escolar; Assessoria de Esportes e Turismos de Barueri (AET); Teatro
Municipal; e programas de parcerias com empresas sediadas no bairro industrial de
Alphaville, que concedem Estagios remunerados aos alunos.

Mesmo com todas essas alternativas de lazer, existe uma preocupacdo da equipe

gestora e docente e, inclusive, de algumas familias em relacédo as drogas e a violéncia, visto
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que o ambiente escolar estd cada vez mais vulneravel. Desde 2015, o Governo Estadual ndo
contratou nenhum inspetor para escola; ao contrario, pelo fato de a escola ter perdido uma
quantidade de alunos em relacdo ao ano de 2016, alem de dispensar a vice-diretora, ocorreu
também a transferéncia de mais trés funcionarios para outras escolas.

O quadro a seguir apresenta o nimero de alunos matriculados entre 2015 a 20017.

Quadro 5 - Numero de alunos matriculados por série nos anos de 2015 a 2017

TURMA 2015 2016 2017

12 SERIE 197 145 189

22 SERIE 183 147 176

32 SERIE 99 157 140
EJA 104 107 0

TOTAL 583 556 505

Fonte: elaboracdo da autora a partir de dados elaborados pela escola.

Né&o apresentamos os dados do Censo Escolar devido ao fato de as informagGes mais
recentes serem datadas no ano de 2015, e a pesquisa, além de analisar os dados desse ano,
precisava, também, de informagGes mais recentes.

O quadro a seguir foi fornecido pela direcdo da escola e, segundo a PCP, devido as
altas taxas de reprovacdo e abandono dos alunos, foi apresentado aos professores, no
planejamento de fevereiro de 2017, com a intencdo de incentiva-los a manterem as boas

praticas no processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 6 - Numero de alunos promovidos, retidos e evadidos nos anos de 2015 e 2016

Ano 2015 Matriculados | Promovidos | Retidos Evadidos = Transferidos
Numero de alunos 583 339 53 104 87
% 100% 58,1% 9,1% 17,83 % 14,97%

Ano 2016 Matriculados = Promovidos | Retidos = Evadidos @ Transferidos
Ndmero de alunos 556 375 27 44 110
% 100% 67,5% 4,84% 8,02 % 19,64%

Fonte: elaboracdo da autora a partir de dados elaborados pela escola.

Percebemos uma melhora significativa na aprovagdo, nos indices de retencdo e nos

de evasdo dos alunos no ano de 2016 em relagédo ao de 2015. Segundo relatos da direcdo
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escolar, isso se deveu tanto a mudanca de postura de alguns professores em relacdo as suas
praticas pedagogicas quanto a aprendizagem dos alunos, como também ao incentivo da PCP
em proporcionar momentos de reflexdo e de analise dos indicadores das AAP e do Saresp em
horarios de ATPC.

Além da preocupacdo da equipe gestora em controlar as taxas de aprovacao,
reprovacdo e evasdo dos alunos, a indisciplina e a violéncia escolar também sdo fatores que

podem comprometer a aprendizagem dos alunos.

3.2.4 As especificidades do Corpo Docente

O corpo docente é formado por 56 professores: 26 sdo efetivos em seus cargos, 16
Categoria FY’, 04 Professores Eventuais de Categoria O*® e 04 Professores Readaptados®®.

Além disso, a escola tem um PCP, uma Professora Mediadora Escolar e Comunitaria
e uma Diretora.

Pelo fato de ndo contar mais com os servigos dos inspetores devido a diminuicdo de
matriculados no ano de 2017, h4 o desvio de funcBGes da equipe gestora e dos demais
funcionarios, demonstrando, desse modo, dificuldades em manter a ordem, a disciplina e o

bom andamento escolar.

17 Acerca dos professores categoria F, a Lei Complementar 1093/09 e a Lei Complementar n® 1.093, de 16 de julho de
2009, em seu art. 1°, permite que a contratacdo por tempo determinado de 12 meses, para atender a necessidade
temporaria de excepcional interesse publico, permitindo a estabilidade aos professores admitidos até a data da
publicacdo da Lei Complementar 1010/2007 de 02 de junho de 2007. Estes profissionais ndo podem ser dispensados,
salvo no caso de pedirem ou incorrerem em infracdes disciplinares. Na hipdtese de ndo lograrem atribuicdo de aulas,
serdo remunerados por doze horas aulas semanais, devendo cumpri-las na unidade escolar. Disponivel em
http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/manual-do-professor/manual-do-professor-2013/#estabilex. Acesso em 01 abr.
2017.

18 De acordo com a Lei com o art. 2° da Complementar n® 1.093/2009, bem como do Decreto N° 54.682/2009, a
contratacdo dos professores categoria O, nos termos desta resolucdo, serd precedida de processo seletivo que
compreendera, obrigatoriamente, prova eliminatéria, cuja nota obtida pelo candidato sera acrescentada as respectivas
pontuacdes por tempo de servigo e por titulos, para fins de classificagdo no processo anual de atribuigdo de classes e
aulas, de que trata o artigp 45 dalei Complementar N° 444/1985. Disponivel em
https://nps9000.wordpress.com/2014/05/03/professores-categoria-o-veja-seus-direitos-e-deveres-cuidado-veja-o-
artigo-9o/. Acesso em 01 abr. 2017.

19 Artigo 1° — O integrante do Quadro do Magistério (QM), ou do Quadro de Apoio Escolar (QAE) ou, ainda, do
Quadro da Secretaria da Educacdo (QSE) podera ser readaptado, desde que se verifique alteracdo em sua
capacidade de trabalho, por modificacdo do estado de saude fisica e/ou mental, comprovada mediante inspecédo
médica, a ser realizada por intermédio da Secretaria da Educacgdo, de acordo com o que dispde o Decreto n®
58.032/2012 e alteragdes posteriores. Disponivel em http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/professor/manual-
do-professor-2013/#cato. Acesso em 01 abr. 2017.


http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/manual-do-professor/manual-do-professor-2013/#estabilex
http://www.profdomingos.com.br/estadual_lei_complementar_1.093_2009.html
http://www.profdomingos.com.br/estadual_decreto_54.682_2009.html
http://www.profdomingos.com.br/estadual_lei_complementar_444_1985.html
https://nps9000.wordpress.com/2014/05/03/professores-categoria-o-veja-seus-direitos-e-deveres-cuidado-veja-o-artigo-9o/.%20Acesso
https://nps9000.wordpress.com/2014/05/03/professores-categoria-o-veja-seus-direitos-e-deveres-cuidado-veja-o-artigo-9o/.%20Acesso
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Quanto ao cargo de PCP da escola, a rotatividade é considerada muito grande. Desde
2012, ocuparam esse cargo cinco profissionais: trés com sede em outra escola, e dois
professores convidados com essa UE como sua sede.

Outro fator considerado foi a experiéncia profissional e a estabilidade do corpo
docente na UE pesquisada, fatores importantes para favorecer uma melhor relacdo pedagogica
entre professores, alunos, responsaveis e comunidade escolar e, possivelmente, também
contribuir para a melhoria da qualidade de ensino.

O quadro abaixo apresenta a formacdo académica, o tempo de atuacdo, o tempo na
escola e o tipo de contrato dos professores de Lingua Portuguesa e de Matemaética dos sujeitos
da pesquisa.

Para garantir o anonimato dos professores entrevistados, usamos os pseudénimos P1,
P2, P3 e P4.

Quadro 7 - Experiéncia profissional e formacdo académica dos docentes

e e

’ Licenciatura Plena no curso de
Lingua L
P1 Letras e Especializacdo em 23 anos 18 anos EFETIVO
Portuguesa
Gestdo Escolar
Lingua Licenciatura Plena no curso de
P2 23 anos 03 anos OFA
Portuguesa Letras.
Licenciatura Plena no curso de
P3 » Matematica e Especializagdo em
Matematica 11 anos 07 anos EFETIVO
Gestdo Escolar e “Matematica na
Pratica”.
P4 Licenciatura Plena no curso de
Matematica Matematica e Especializacdo em 27 anos 02 anos EFETIVO
Psicopedagogia.

Fonte: elaboracdo da autora a partir de dados fornecidos pela escola.

E importante citar os dados somente dos professores de Lingua Portuguesa e de
Matematica sujeitos da pesquisa a fim de saber se a rotatividade dos professores influenciou
na reflexdo e na tomada de decisdo com relacdo aos indicadores da AAP em momentos
coletivos de ATPC, planejamento e replanejamento escolar.
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3.2.5 Os Indicadores de Desempenho

Nas avaliacOes externas, a escola apresentou evolucdes significativas quanto a
melhoria da aprendizagem dos alunos, e isso pode ser verificado a partir dos indices do Idesp
e do Saresp dos ultimos trés anos.

O Idesp € um dos principais indicadores de qualidade das séries iniciais e finais do
ensino fundamental e do ensino médio da rede estadual de educacdo paulista. Na avaliacédo de
qualidade das escolas feita pelo Idesp, sdo considerados dois critérios complementares: o
desempenho dos alunos nos exames do Saresp e o fluxo escolar.

Segundo a SEE-SP, o Idesp tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um
diagnostico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua
evolucdo ano a ano. Alem disso, permite fixar metas anuais para o aprimoramento da
qualidade da educacdo no estado. Esse indice e as metas fixadas norteiam o trabalho da
equipe na escola, direcionando a melhoria do ensino e da gestdo escolar com o apoio da SEE-
SP.

Ao analisar os indicadores apontados pelo Idesp nos anos de 2014, 2015 e 2016,
observamos que a escola apresentou uma evolugdo nos altimos dois anos em relagdo ao ano

de 2014. Na tabela seguinte, podemos constatar essa evolugéo:

Tabela 1 - Evolucéo e indices de cumprimento das metas do Idesp em 2014, 2015 e 2016

INDICE DE INDICE DE
. IDESP  METAS  IDESP  METAS IDESP  META
SERIE CUMPRIMENTO CUMPRIMENTO
2014 2014 2015 2015 2016 2016
(IC) - 2015 (IC) - 2016
FEM 1,62 2,00 2,10 1,76 120,00 2,78 2,25 120,00

Fontes: http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2014/044921.pdf. Acesso em 02 mar. 2017.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2015/044921.pdf. Acesso em 02 mar. 2017.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2016/044921.pdf. Acesso em 02 mar. 2017.

Analisando a tabela, percebemos um bom crescimento no ano de 2015 em relacéo ao
de 2014, atingindo a meta esperada para aquele ano, além da obtencdo de um desempenho
satisfatorio em relagdo as escolas da Diretoria de Ensino Itapevi e da Rede Estadual. Houve,
também, uma maior participacdo dos alunos na realizacdo do Saresp, 0 que nos levou a

justificar o aumento do indice de desempenho.


http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2014/044921.pdf
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2015/044921.pdf
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2016/044921.pdf
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Tabela 2- indices do Idesp 2014, 2015 e 2016 na UE, DE de Itapevi e Rede Estadual de
Ensino

INSTANCIAS 2014 2015 2016
ESCOLA 1,62 2,10 2,78
DIRETORIA DE ENSINO 1,53 1,96 2,02
ESTADO 1,93 2,25 2,30

Fontes: http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2014/044921.pdf. Acesso em 02 mar. 2017.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2015/044921.pdf. Acesso em 02 mar. 2017.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2016/044921.pdf. Acesso em 02 mar. 2017.

Segundo o Boletim Saresp 2016 da UE pesquisada, as médias da escola em Lingua
Portuguesa estavam acima das da Diretoria de Ensino e da Rede Estadual, conforme pode-se
observar nas tabelas de nimeros 3 e 4.

Tabela 3 - Médias do Saresp da 32 Série do EM, nos anos de 2014, 2015 e 2016 em
Lingua Portuguesa

INSTANCIAS 2014 2015 2016
ESCOLA 270,1 272,1 280,0
DIRETORIA DE ENSINO 257,9 262,1 267,0
REDE ESTADUAL 265,7 267,8 273,0

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2014/ConsultaRedeEstadual.aspx?0PCP=1. Acesso em: 20 mar. 2017.
http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/ConsultaRedeEstadual.aspx?0PCP=1. Acesso em: 20 mar. 2017.
http://saresp.fde.sp.gov.br/2016/ConsultaRedeEstadual.aspx?0PCP=1. Acesso em: 20 mar. 2017.

Tabela 4- Médias do Saresp da 32 Série do EM, nos anos de 2014, 2015 e 2016 em
Mateméatica

INSTANCIAS 2014 2015 2016
ESCOLA 269,0 275,4 284,8
DIRETORIA DE ENSINO 261,6 272,4 271,0
REDE ESTADUAL 270,5 280,8 278,1

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2014/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1. Acesso em: 20 mar. 2017.
http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1. Acesso em: 20 mar. 2017.
http://saresp.fde.sp.gov.br/2016/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1. Acesso em: 20 mar. 2017.

Mesmo que a média do Saresp em Matematica ndo tenha superado as médias
estipuladas pelo estado nos anos de 2014 e 2015, observamos nas tabelas acima que, nos
altimos dois anos, a escola apresentou um bom desempenho nas avaliagbes do Saresp,
superou as médias estipuladas pela Diretoria de Ensino de Itapevi e, no ano de 2016,

ultrapassou a média de todas as instancias.


http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2014/044921.pdf
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2015/044921.pdf
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2016/044921.pdf
http://saresp.fde.sp.gov.br/2014/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/ConsultaRedeEstadual.aspx?oPCP
http://saresp.fde.sp.gov.br/2016/ConsultaRedeEstadual.aspx?oPCP
http://saresp.fde.sp.gov.br/2014/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
http://saresp.fde.sp.gov.br/2016/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
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A grande surpresa para escola no comec¢o do ano de 2017 foi a divulgacdo dos
resultados do Saresp do ano anterior. Naquela ocasido, a pesquisadora que desenvolveu esta
pesquisa, que, desde o comeco do ano letivo desempenhou a funcdo de PCP da escola, foi
convidada pela Diretora para analisar os resultados do Saresp do ano anterior e, em seguida,
divulga-los aos professores.

Ao publicar os resultados, uma das professoras de Matematica e uma professora de
Fisica anunciaram entusiasmadamente a superacdo dos indices na disciplina em relacdo a
Lingua Portuguesa. Muito emocionada, a equipe se abracou dizendo que era capaz de
desenvolver um bom trabalho, mesmo em condi¢fes precérias, como a falta de funcionarios e
de materiais, a auséncia dos pais ou dos responsaveis pela vida escolar dos alunos e 0s baixos
salarios, entre outras citadas pelo grupo.

Os professores fizeram um trabalho conjunto, chamado de “Nivelamento”, um Plano
de Acdo que comecou em 2015, trazido por uma professora de Lingua Portuguesa como
experiéncia ao lecionar em uma escola de Tempo Integral no ano de 2014, aceito pelo grupo
como um processo de Recuperacgédo da Aprendizagem.

Segundo os relatos da PCP e dos professores, o Nivelamento nasceu da reflexao e da
analise dos resultados apresentados nas AAP e da tomada de deciséo a partir da elaboracgéo de
exercicios especificos para as habilidades que apresentaram maiores fragilidades a fim de
garantir ao alunado a aprendizagem para prosseguir em assuntos mais especificos.

Os professores e a equipe gestora relataram que o aumento da participacdo dos
alunos na avaliacdo do Saresp nos anos de 2015 e 2016, além do Nivelamento, deveu-se ao
fato de ter havido uma campanha de divulgacéo, sensibilizacdo e conscientizacdo dos alunos
quanto & importancia da realizacdo dessa avaliagdo a fim de permitir & escola analisar o
desempenho dos discentes para melhorar a qualidade de aprendizagem.

O Grafico 1 apresenta a participacdo dos alunos no Saresp nos ultimos trés anos.



Gréfico 1 - Participacdo dos alunos da UE pesquisada na avaliacdo do Saresp

Participacao dos alunos no Saresp
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2014 2015 2016
= ESCOLA 76,10% 87,10% 92,60%
= DIRETORIA DE ENSINO 82,50% 82,40% 83,80%
= ESTADO 88,60% 82,30% 84,80%

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2014/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1.

Acesso em 20 mar.

2017.

http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1. Acesso em 20 mar. 2017.

http://saresp.fde.sp.gov.br/2016/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1. Acesso em 20 mar. 2017.

A leitura do grafico nos permitiu constatar que, no ano de 2014, a escola teve um

indice de participacdo de alunos na realizacdo da avaliacdo do Saresp abaixo dos indices

estabelecidos pela Diretoria de Ensino, bem como dos do Estado. Todavia, nos anos de 2015 e

2016, houve uma participagdo bastante consideravel, e a escola superou o nimero esperado de

alunos participantes na avaliagdo com indices acima tanto da Diretoria de Ensino quanto do

Estado.

De acordo com as notas obtidas pelos alunos, foi possivel agrupa-los em quatro

niveis de desempenho, definidos a partir das expectativas de aprendizagem da Proposta

Pedagdgica do Estado de Séo Paulo. Vide tabela explicativa.


http://saresp.fde.sp.gov.br/2014/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
http://saresp.fde.sp.gov.br/2016/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc
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Tabela 5—- Descri¢do dos niveis de Desempenho no Idesp

NIVEL DESCRICAO
Os alunos demonstram dominio insuficiente dos conteudos,
ABAIXO DO BASICO competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que se
encontram.

Os alunos demonstram desenvolvimento parcial dos contedos,
BASICO competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que se

encontram.

Os alunos demonstram conhecimentos e dominio dos conteddos,
ADEQUADO competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que se

encontram.

Os alunos demonstram conhecimentos e dominio dos conteddos,
AVANCADO competéncias e habilidades além do requerido para a série escolar em

gue se encontram.

Fonte: http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Nota%20tecnica_2016. pdf. Acesso em 15 mar. 2017.

Apols a leitura da tabela explicativa, temos uma nocdo das expectativas de
aprendizagem dos alunos da escola pesquisada a partir dos niveis de desempenho dos trés
Gltimos anos, como mostra a Tabela 6.

Tabela 6 — IDESP 2014, 2015 e 2016 — Distribuicéo por niveis de desempenho

ABAIXO DO i
DISCIPLINA ANO i BASICO ADEQUADO AVANCADO
BASICO

2014 0,3427 0,3820 0,2640 0,0122
LINGUA

2015 0,3368 0,4105 0,2421 0,0105
PORTUGUESA

2016 0,2430 0,4210 0,3360 0,0000

2014 0,6124 0,3483 0,0337 0,0056
MATEMATICA 2015 0,5149 0,4455 0,0297 0,0099

2016 0,4040 0,5430 0,0530 0,0000

Fontes: http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2014/044921.pdf. Acesso em 15 mar. 2017.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2015/044921.pdf. Acesso em 15 mar. 2017.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2016/044921.pdf. Acesso em 15 mar. 2017.

Analisando a tabela, percebemos que a escola obteve um melhor desempenho nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica no ano de 2016 em relacdo aos de 2014 e

de 2015, exceto no nivel de desempenho Avancado.


http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Nota%20tecnica_2016
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2014/044921.pdf
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2015/044921.pdf
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos2016/044921.pdf
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A grande novidade para a equipe foi a superacdo do desempenho dos niveis Bésico e
Adequado na disciplina de Matematica em 2016 em relacdo a Lingua Portuguesa.

A partir de uma das observacbes em ATPC, verificamos que os professores das
disciplinas avaliadas e a equipe gestora que estavam presentes na ocasido acreditam que o
sucesso alcancado no ano de 2016 deveu-se ao trabalho sério da equipe a partir das analises
dos indicadores das AAP aplicadas nos 1°, 2° e 3° bimestres, do replanejamento escolar, da
elaboracdo de um plano de acdo intitulado Nivelamento e da preparacédo de aulas focadas nas
habilidades que se mostraram mais fragilizadas nas AAP.

Em 2016, os professores, com o auxilio de estudantes da escola que dominavam a
area de informética e com o apoio e o incentivo da dire¢do escolar, reativaram a sala de
informética da escola. Eles relataram que esse espaco estava fechado desde 2013 por falta de
funcionarios, e a ajuda dos alunos foi imprescindivel para que a sala voltasse a ficar ativa.

Além de pesquisas e de aulas mais interativas, os alunos fizeram suas inscri¢cbes no
Enem para ter oportunidade de ingresso nas faculdades publicas e particulares. Com muito
entusiasmo, também comemoraram 0 ingresso no ensino superior e, gracas ao bom
desempenho nas provas do Enem, conseguiram excelentes descontos e bolsas do Programa
Universidade para Todos (Prouni). Além disso, a direcdo da UE, juntamente com o0s
professores, observou pequenas oscilagcdes nos indices de evasdo e de repeténcia, mas alegou

trabalhar com o firme objetivo de melhorar a qualidade de ensino e de diminuir esses indices.

3.3 Coleta de dados e Analise Documental

Para organizar e analisar os dados coletados, foram utilizados instrumentos variados
a fim de alcancar o objetivo da pesquisa. Esses instrumentos facilitaram a coleta de dados
importantes para concluir o presente estudo.

A andlise documental e o tratamento dos dados deram-se a partir de algumas
observacbes em ATPC, processos pré-analise e leitura e releitura das entrevistas
semiestruturadas feitas aos sujeitos da pesquisa.

Vale esclarecer que o processo de pré-analise consistiu em uma organizacao
sistematizada das ideias iniciais que foram conduzidas para uma operacionalizagdo flexivel,
ou seja, nesse momento organizamos as ideias de forma que elas atendam satisfatoriamente

aos objetivos da pesquisa.
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Apos essa etapa, configurou-se a fase da analise propriamente dita dos documentos,
gue consistiu na exploracdo e na codificacdo de todo material para, em seguida, fazermos a
categorizacao e, finalmente, a interpretacgéo.

A fim de justificar a sequéncia da analise documental desta pesquisa, recorremos a
Bardin (1977, p.96), que afirma que o pesquisador pode realizar uma primeira leitura dos
documentos, chamada de leitura flutuante. Esse primeiro contato permite ao leitor conhecer o
texto, deixando-se invadir por impressdes e orientacGes que se intensificam até se tornarem
hipdteses que podem ou nao ser validadas pelas etapas subsequentes, sendo capaz até de, a
partir delas, extrair critérios para a obtencdo de categorias.

Esta fase é chamada de leitura flutuante, por analogia com a atitude do psicanalista.
Pouco a pouco, a leitura vai se tornando mais precisa, em funcdo de hipoteses
emergentes, da projecdo de teorias adaptadas sobre o material e da possivel
aplicacdo de técnicas utilizadas com materiais analogos. (BARDIN, 1977, p. 96).

Os dados apresentados na pesquisa, coletados no ano letivo de 2016, tiveram como
objetivo geral recolher informacgdes sobre a utilizagdo que os professores fizeram dos
resultados da AAP.

Nos momentos das entrevistas, a priori, tentamos criar um clima de empatia,
deixando ao entrevistado a possibilidade de direcionar o seu dizer da forma como bem
entendesse.

Desse modo, buscamos, a partir dos relatos de quatro professores, dois de Lingua
Portuguesa e dois de Matematica, que lecionam na UE pesquisada ha algum tempo, respostas
para as seguintes questdes:

e Vocé utiliza os resultados apontados na AAP para reavaliar sua pratica pedagdgica e
tomar decisdes a partir desses resultados? Como?

e Vocé recebe algum tipo de orientacdo sobre o que deveria ser feito apds a
constatacao dos resultados da AAP?

e De que forma essa unidade de ensino se apropria dos resultados da AAP para
encaminhar mudancas no interior da escola?

¢ Na sua escola, como a equipe escolar analisa, discute e interpreta os resultados das
AAP? Quando e como isso acontece?

e Vocé acredita que os resultados apresentados na AAP podem de alguma forma ser
utilizados para melhorar a qualidade de educacdo dos alunos da UE? Em linhas gerais, quais

as acOes que vocé promove a partir dos indicadores?
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e Vocé acredita que a AAP, além de diagnostica, pode ser considerada formativa? Por
qué?

e Sabe-se que, até 2015, a AAP era aplicada duas vezes ao ano e, a partir de 2016,
passou a ser bimestral. O que vocé acha dessa periodicidade e como isso impacta seu
planejamento escolar?

e Vocé classificaa AAP como uma avaliacdo externa ou interna? Por qué?

Vale destacar que, no decorrer das entrevistas, procuramos nao limitar as respostas dos
entrevistados, deixando-os falar livremente, atentando-nos as mensagens transmitidas e
procurando analisar, como aconselha Franco (2007), o seu conteido “oculto” e as suas

entrelinhas, além de visar a valorizacdo do material analisado.

3.3.1 As observagdes das reunides de ATPC: orientando e direcionando olhares

Levando em consideracdo que a observacdo tem um papel fundamental em um
trabalho de natureza investigativa, ja que, segundo Pardal e Correia (1995, p.49), “ndo ha
ciéncia sem observacdo, nem estudo cientifico sem um observador”, achamos pertinente a
observacao de alguns momentos de ATPC e de uma reunido de replanejamento escolar na UE
pesquisada com a intencdo de saber como e se a AAP tem espaco nos momentos de formacéo
continuada dos professores dentro da escola.

Tanto as ATPC quanto o replanejamento escolar sdo momentos de encontros dos
docentes e do PCP com o intuito de garantir a formagéo continuada dentro do espago escolar.
As ATPC sdo reunides pedagdgicas que acontecem semanalmente, dependendo do nimero de
aulas dos professores, e o planejamento e o replanejamento escolares acontecem duas vezes
durante o ano letivo: uma reunido no primeiro semestre, e outra no segundo semestre com dez
horas de duracéo divididas em dois dias.

Vale informar que o uso da observacdo das ATPC mostrou-se um recurso valido,
uma vez que muitos dados relevantes para a realizacdo desta pesquisa emergiram dessas
observagdes.

Justificando, ainda, a importancia da observacdo e da realizacdo de uma entrevista
semiestruturada com alguns professores de Lingua Portuguesa e de Matematica para esta
pesquisa, antes das observacGes, preparamos um roteiro com foco somente nos aspectos que

pretendiamos observar: como e se as AAP eram citadas nos encontros de ATPC.
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Como em uma observacdo, segundo Ludke e André (1986, p.13), € necessario
considerar o grau de interferéncia do observador, destacamos que estas observacdes foram de
cunho participante, uma vez que os observados foram informados do motivo da observacéo.

Sustentando a afirmacgéo de que as observacgOes realizadas para esta pesquisa podem

se caracterizar como participantes, convidamos André (1995, p.28) para explicitar que

A observacdo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e
sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes e
esclarecer os problemas observados. Os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fendmeno, explicar suas vinculagdes mais profundas e completar as
informagdes coletadas através de outras fontes. Subjacente ao uso dessas técnicas
etnograficas existe o principio da interacdo constante entre o pesquisador e o objeto
pesquisado, principio esse que determina fortemente a segunda caracteristica da
pesquisa do tipo etnografico, ou seja, que o pesquisador € o instrumento principal na
coleta e analise dos dados. Os dados sdo mediados pelo instrumento humano, o
pesquisador. O fato de ser uma pessoa 0 pde numa posicdo bem diferente de outros
tipos de instrumentos, porque permite que ele responda ativamente as circunstancias
que o cercam, modificando técnicas de coleta, se necessario, revendo as questes
gue orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia
ainda durante o desenrolar do trabalho. (ANDRE, 1995, p.28).

A julgar pelas consideragcbes de Pardal e Correia (1995, p.50), a observacéo
participante concede “em regra, um nivel mais elevado de precisdo na informacdo do que a
observagdo ndo participante. A sua execugao €, entretanto, mais complexa”.

Independentemente de se caracterizar o tipo de observagéo, Bell (2004, p.143) afirma

que

Quer a observacdo seja estruturada ou ndo, quer seja participante ou ndo, o seu papel
consiste em observar e registar [sic] da forma mais objetiva possivel e em interpretar
depois os dados recolhidos. (BELL, 2004, p.143).

Bell (2004) enfatiza, também, que o investigador é quem decide o foco da
investigacdo, contanto que, antes de realizar uma observacao, formule hipoteses consoantes
ao objeto de estudo.

As observagbes foram posteriormente articuladas com as entrevistas
semiestruturadas aplicadas aos docentes da escola, ampliando a quantidade de dados a fim de
verificar ou validar os dados obtidos por meio da observacdo, comparando-0s com as falas
dos participantes para compreender melhor como se processa a utilizacdo dos resultados
apontados na AAP para que os professores reavaliassem suas praticas e tomassem decisdes

quanto a melhoria da qualidade de educacdo dos seus alunos.
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As reunides de ATPC tiveram inicio em dezesseis de fevereiro de 2016 e foram
finalizadas em sete de dezembro do mesmo ano. Cabe relatar que, devido ao objeto geral
desta pesquisa, somente as reunides que trataram do tema AAP foram observadas.

No primeiro encontro observado, a PCP informou aos professores que a pesquisadora
estaria presente em algumas reunides para realizar observacfes para a sua pesquisa, € 0S
professores se mostraram curiosos para saber quais eram o0s objetivos do estudo. A
pesquisadora apresentou-se, comunicou-lhes brevemente o objeto de estudo e o seu objetivo
geral. Essa explicacdo foi bem sucinta para que a reunido nao perdesse seu foco principal.

Em seguida, a PCP entregou as pautas aos professores presentes e uma para
pesquisadora. Antes da leitura da pauta entregue, os professores conversaram sobre problemas
disciplinares dos alunos e acontecimentos no interior da escola.

No decorrer das observagdes, percebemos também que a PCP teve bastante
dificuldade para iniciar as reunides, lembrando que, apesar de elas terem duracdo de duas
horas e meia, cada professor permanece por um tempo relativo a sua carga horaria. Uns
ficaram presentes durante cinquenta minutos; outros, cem minutos, e somente uma professora
de Lingua Portuguesa e de Inglés permaneceu até o final da reunido.

As ATPC destinadas as AAP apresentaram 0s seguintes objetivos: refletir sobre o
Processo de aplicacdo da AAP; explorar a plataforma Foco Aprendizagem da SEE-SP a partir
dos indicadores das AAP; pensar na AAP como parte fundamental do processo ensino-
aprendizagem; elaborar atividades de nivelamento em todas as disciplinas a partir das
fragilidades apontadas nas AAP; orientar os professores sobre a devolutiva dos resultados das
AAP aos alunos; aplicar, em segunda chamada, as AAP aos alunos que ndo as realizaram;
corrigir e digitar os gabaritos das AAP na plataforma SED; pensar se as habilidades
solicitadas nas questfes das AAP estavam em consonancia com o Curriculo Oficial do Estado
de Séo Paulo; utilizar os dados e resultados da AAP para pensar em um plano de intervencéo
para cada série; reconhecer a evolucdo histérica dos resultados das AAP por meio da
Plataforma Foco Aprendizagem, a fim de refletir sobre os resultados; planejar agfes pontuais
até os dias de aplicacdo do Saresp; elaborar uma sequéncia didatica a partir dos resultados das
AAP das 3? séries a fim de preparar os alunos para o Saresp; refletir e avaliar se o plano de
intervencdo elaborado a partir dos resultados das AAP dos 1°, 2° e 3° bimestres de 2016
contemplavam de fato as fragilidades apresentadas nessa avaliacdo; refletir sobre os niveis de
proficiéncia abaixo do béasico, basico, adequado e avancado com a intencdo de elaborar

processo de recuperacgdo paralela ou continua.
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E importante esclarecer que os objetivos citados anteriormente ndo foram atendidos
somente em um encontro e, sim, distribuidos nos diversos dias em que as ATPC foram
destinadas a tratar da AAP.

A PCP trouxe para o grupo, de acordo com 0s objetivos, textos motivadores, em
especial textos solicitados em concursos publicos na &rea de Educagdo. Segundo ela, foi uma
solicitacdo do proprio grupo.

Observamos que 0s objetivos gerais se repetiram nas pautas no decorrer do ano, e 0s
demais assuntos relacionados a AAP eram avisos breves, como dias e horarios das aplicacfes
e momentos de corregdes.

Nem sempre a PCP estava presente por ter reunido e orientacdo na Diretoria de
Ensino de Itapevi, mas, mesmo assim, os professores eram orientados a cumprir o horario das
ATPC. A coordenadora solicitava que algum professor conduzisse a reunido de acordo com a
pauta e as suas orientagdes.

Além da reclamacdo da PCP de que as reunides na Diretoria de Ensino eram
marcadas sem antecedéncia e em horarios de ATPC, outra queixa apresentada era a de que, no
momento em que todos estavam atentos, participativos quanto as analises dos indicadores das
avaliacOes externas, em especial da AAP, o sinal soava, alguns professores saiam e outros
entravam para cumprir seus horérios de reunides. Diante disso, a PCP parava sua fala e
contextualizava tudo novamente para os professores que chegavam. Como decorréncia desse
fato, o grupo se dispersava, alguns recados que compunham a pauta eram dados as pressas e,
novamente, a PCP retomava a palavra.

A PCP sugeriu que, primeiramente, os professores de todas as areas ajudassem 0s
professores de Lingua Portuguesa e de Matematica a fazer um levantamento das habilidades
mais fragilizadas apontadas nas questfes e, em seguida, a criar um plano de acdo emergencial.
Esse plano, além de citar a correcdo das AAP em formato de revisdo e retorno aos alunos,
também contava com a elaboracdo de exercicios a partir dessas habilidades.

A maior duvida era com relagdo ao melhor momento para fazer isso em grupo. A
PCP sugeriu que fosse nos horarios destinados as ATPC e aos planejamento e replanejamento

escolar®®. Alguns professores relataram que, no replanejamento, ficaria muito tarde, pois no

20 Segundo a SEE-SP, esse momento ¢ destinado a analisar as acOes realizadas anteriormente e a projetar novas
acles para o préximo que se inicia. Nesse periodo, é importante refletir sobre dois processos intimamente
ligados: a analise dos resultados das avaliagbes externas e da avaliagcdo final do trabalho desenvolvido pela
escola, especialmente refletidos no desempenho dos alunos e a elaboracdo do planejamento do ano letivo,
subsidiada pela analise desses indicadores. Disponivel em http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/
portais/Portals/84/docs/Documento_Orientador_Planejamento_2017_ FINAL_2.pdf. Acesso em 29 out. 2016.


http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/%20portais/Portals/84/docs/Documento_Orientador_Planejamento_2017_FINAL_2.pdf
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/%20portais/Portals/84/docs/Documento_Orientador_Planejamento_2017_FINAL_2.pdf
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comeco do ano letivo ndo haviam tido um planejamento, e que a data estipulada pela SEE-SP
era equivocada, uma vez que era preciso planejar no come¢o do ano letivo e ndo nos meados
do 1° bimestre.

A PCP escutava atentamente os professores e, muitas vezes, 0s apoiava em alguns
comentarios e decisbes, no entanto, informou-lhes que ndo tinha autonomia para tomar “certas
decisdes”, como a mudanga de datas do Calendario Escolar, que ja vinha pronto da SEE-SP e
que precisava ser respeitado.

Sem a presenca de alguns professores pelo motivo de terem de cumprir a carga
horaria de ATPC menor do que seus colegas ou de terem de fazer ATPC em outro dia, 0
grupo se comprometeu a construir o plano de interven¢do com a ajuda de uma professora de
Lingua Portuguesa da UE, que pds isso em pratica no ano de 2015.

Ao final de uma das reunides de ATPC, a PCP e uma professora de Lingua
Portuguesa nos informaram que ja haviam estudado o tema avaliagdo em ATPC, ndo
especificamente a AAP, e que esse estudo teve leituras de texto da autora Jussara Hoffmann.

No dia 27 de setembro de 2016, um dia antes da aplicacdo das AAP de Lingua
Portuguesa e de Matematica do 3° bimestre, a convite dos professores, observamos o
momento de sensibilizacdo dos alunos para realizarem a avaliacgéo.

Ao adentrar a aula de Lingua Portuguesa da 22 série do ensino médio, a professora
apresentou-nos aos alunos e informou-lhes o porqué da nossa presencga. Inicialmente, a
professora comunicou-lhes que, nos dois dias seguintes, eles realizariam a AAP e apontou 0s
motivos para realizarem-na com bastante seriedade e honestidade, pois aquela avaliacéo era o
“termOmetro” da aprendizagem deles. Os alunos mostraram-se bastante apreensivos,
entretanto todos estavam dispostos a serem avaliados quanto as suas aprendizagens.

Comunicou-lhes qual seria a disposi¢cdo das carteiras nesses dias e qual o lugar em
que cada aluno se acomodaria e, em seguida, a professora Ihes informou que a AAP valeria
dois pontos na média bimestral: um ponto para a disciplina de Lingua Portuguesa e um para a
de Matematica, e que suas notas dependeriam do nimero de acertos. Questionada sobre a
atribuicdo de notas nessa avaliacdo considerada como diagndstica, a professora relatou que
ndo concordava com essa atitude, mas que era necessaria porque, se ndo fosse atribuida nota,
os alunos néo realizariam a AAP com seriedade e tampouco iriam para a escola.

Antes mesmo de terminar a aula, a professora tranquilizou os alunos, mostrando-se

bastante confiante e otimista.
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Em relacdo a aula de Matematica, também observada nesse dia, na 3? série do ensino
médio, a professora seguiu 0s mesmos moldes da professora de Lingua Portuguesa. Faz-se
necessario esclarecer que ndo houve observacdo do momento de sensibilizacdo das 12 séries
do ensino médio porque os alunos frequentavam o periodo vespertino, e os professores
informaram que, como ndo faziam ATPC e ndo se encontravam com 0s professores que
lecionavam a tarde, ndo tinham a oportunidade de trocar experiéncias com eles.

Nos dias 28 e 29 de setembro de 2016, nas 22 e 3% aulas, foram aplicadas as AAP
referentes ao 3° bimestre de todas as séries e, nessa ocasido, a PCP ndo estava presente, pois
chegava mais tarde para atender os professores e os alunos do noturno e solicitou as
professoras de Lingua Portuguesa e de Matematica que conduzissem a aplicacdo da AAP nos
dois dias.

Antes de os professores comecarem a 12 aula, os professores deram as orientagoes
aos seus pares de que a avaliacédo seria aplicada na 22 e 32 aulas e de que os alunos sairiam da
sala somente apos o término delas.

A justificativa da escolha da aplicacédo da avaliacdo nessas duas aulas decorreu do
fato de os alunos estarem mais descansados para realizarem a AAP com maior seriedade. Os
professores lembraram que essa era uma decisdo conjunta entre os pares em momentos de
ATPC anteriores.

Ao bater o sinal para a 22 aula, os professores passaram pelas salas entregando as
avaliacOes aos professores e conferindo se os alunos estavam sentados como eles os haviam
orientado. Pediram para que os alunos desenhassem um gabarito no final da prova para
facilitar a correcdo. Um nimero pequeno de alunos faltou nesses dias, e 0 combinado foi que
a segunda chamada seria somente para 0s que tivessem atestado médico.

Os professores responsaveis pela aplicagdo da avaliacdo ficaram um em cada
corredor para acompanhar os alunos ao banheiro, caso necessario. Os dois dias de aplicacédo
da avaliagdo foram bastante tranquilos, apesar da ansiedade dos alunos.

Segundo relatos da PCP e dos professores, eles utilizaram as reunides de ATPC
desses dias para lancar os gabaritos na Plataforma da SED, e todos os professores de todas as
disciplinas participaram desse momento.

Mesmo sabendo que a AAP ndo tinha como intencdo a atribuicdo de notas, houve
uma decisdo unanime de que todos os professores contabilizariam dois pontos nas notas

bimestrais dos alunos, dependendo do nimero de acertos.
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A justificativa dos professores para a atribuicdo de notas na AAP foi a de que, no ano
anterior, quando essa avaliacdo nao valia nota, os alunos faltavam no dia, e a grande maioria
que a realizava ndo tinha seriedade, respondia de qualquer maneira, escolhendo as alternativas
por acaso e tampouco liam os enunciados. Consequentemente, 0s professores ndo se sentiam
motivados para analisar os resultados apresentados na AAP, uma vez que esses indicadores
nédo representavam a realidade da aprendizagem ou da dificuldade dos alunos.

Quanto as orientacdes aos professores de como aplicar e corrigir a AAP, a PCP
informou que havia entregado o material orientador para os professores de Lingua Portuguesa
e Matematica para o estudarem e que a aplicacdo das provas era de responsabilidade de todos

os professores que ministravam aulas no dia combinado para a aplicagéo.

3.3.2 As entrevistas semiestruturadas como procedimento da coleta e analise dos dados

Nesta pesquisa, foram realizadas entrevistas semiestruturadas a fim de colher
informacgdes necessarias para responder ao seu objetivo principal. Esse tipo de entrevista,
segundo Trivifios (1987, p. 146), é

Aquela que parte de certos conhecimentos basicos apoiados em teorias e hipoteses,
gue interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante. Desta forma, o informante seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comeca a participar do contetido de pesquisa. (TRIVINOS, 1987,
p. 146).

Além disso, por ndo existir uma ordem precisa em relacao as perguntas neste tipo de
entrevista, 0 entrevistado sente-se livre para falar a respeito do tema proposto, diferentemente
das entrevistas estruturadas (LUDKE e ANDRE, 2013).

A elaboracdo do roteiro de perguntas baseou-se na revisdao da literatura e na
probleméatica que permeia esta pesquisa, sempre em busca de compreender como 0S
professores de Lingua Portuguesa e de Matematica, de uma estadual de ensino médio na
cidade de Barueri, analisavam e utilizavam os resultados apresentados na AAP para reavaliar
sua pratica e tomar decisdes quanto a melhoria da qualidade de ensino de seus alunos.

Num primeiro momento, explicou-se ao entrevistado o ambito e os objetivos da
entrevista, bem como o destino dos dados recolhidos. A partir desse primeiro contato, todos
0s professores mostraram interesse em participar, e as quatro entrevistas foram realizadas

individualmente; levando-se em consideracdo a disponibilidade de tempo dos entrevistados,
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aconteceram em dias diferentes, e todas foram gravadas devidamente de acordo com o0s
requisitos do Comité de Etica.

Foram atribuidos os codigos P1, P2, P3, P4 para garantir o anonimato dos
entrevistados, e cada entrevista teve uma duracdo de, aproximadamente, meia hora.

As entrevistas foram devidamente transcritas para ndo correr o risco de perder dados
importantes para a andlise, e a riqueza desse material coletado foi apenas parcialmente

utilizada nesta pesquisa.

3.4 As analises dos Resultados

Em um primeiro momento, pensamos em quais categorias serviriam de referéncia
para a analise das entrevistas a partir do objetivo principal desta pesquisa: compreender como
os professores de Lingua Portuguesa e de Matematica de uma estadual de ensino médio na
cidade de Barueri analisavam e utilizavam os resultados apresentados na AAP para reavaliar
suas praticas e tomar decisdes quanto a melhoria da qualidade de ensino de seus alunos.

Nessa perspectiva, vale esclarecer que a técnica da analise categorial funciona como
uma “[...] espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significagdo constitutivos da mensagem” (BARDIN, 2011, p. 43).

Desse modo, separamos em categorias a totalidade de alguns dados levantados a
partir das falas dos entrevistados e também nos principais textos estudados, ou seja,
separamos unidades que servem como critérios de classificacdo ou codigos facilitadores para
decodificar os dados coletados. Assim, agrupamos algumas unidades de significacdo de
mesma ordem e entendimento em respectivas correspondéncias categoriais.

Tendo por guia essa técnica, procuramos sistematicamente, por meio de uma leitura
atenta, verificar na fala dos sujeitos da pesquisa a presenca de elementos estruturados nas
categorias. Apds esse procedimento, transcrevemos as respostas dos entrevistados e fizemos a
devida analise.

Feito esse trabalho, os dados provenientes das entrevistas foram apresentados e
interpretados de acordo com as seguintes categorias:

Categoria 1: O papel do Professor Coordenador Pedagdgico.
Categoria 2: Trabalho Colaborativo.
Categoria 3: ATPC e Planejamento Escolar como espaco de formagao.

Categoria 4. A AAP como avaliacdo Formativa.
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Categoria 5: O agir a partir dos resultados.
Categoria 6: A AAP como avaliacdo externa ou interna?

Categoria7: O Tempo para cumprimento do Curriculo.

3.4.1 Categoria: O papel do Professor Coordenador Pedagdgico

As respostas obtidas em face a pergunta “VVocé recebe algum tipo de orientagéo sobre
o que deveria ser feito apds a verificagdo dos resultados da AAP?” nos levou a perceber que
eles as receberam da PCP sobre como proceder, sendo que, implicitamente, existia uma
expectativa acerca do papel da Professora Coordenadora Pedagdgica (PCP) como responsavel
pela formacéao continuada dos professores.

“Por exemplo, a coordenadora passa quais foram as questfes consideradas com
menor indice de acertos. As habilidades e competéncias ndo alcancadas, a gente tem que
preparar material extra do curriculo para aplicacdo em sala de aula, mas antes disso, a gente
levanta hipoteses do porqué dos erros na AAP.” (P1) (Destaques nossos)?!

“E o que a coordenadora geralmente costuma trabalhar nas ATPC. Eu lembro que
ela sempre falava, eu lembro bem... ela falava muito bem e distribuia as provas dos primeiros,
segundos e terceiros, apresentava os resultados em formato de gréfico, faziamos uma
discussdo sobre esses resultados e, entdo, em dupla, os professores faziam as analises.” (P2)
(Destaques nossos)

“A coordenadora apresenta um grafico de cada sala e cada disciplina, Lingua
Portuguesa e Matematica, nos mostra, a gente faz um trabalho de reflexdo sobre os resultados
e trabalhamos justamente as que tiveram menos acertos.” (P3) (Destaques nossos)

“Sim, esse ano foi muito efetiva essa orientagdo pela coordenacdo, foi muito boa, foi
bem claro.” (P4) (Destaques nossos)

Notamos, a partir das falas de todos os entrevistados, que eles receberam orientagdes
da PCP e que ela era responsavel pelo levantamento e processamentos dos resultados das
AAP para atualizar o corpo docente quanto aos indicadores.

Com excec¢do do P4, os demais entrevistados relataram que, além das andlises dos
resultados, também houve um trabalho de reflexdo da pratica pedagdgica. Isso pode ser
percebido em: “[...] a gente levanta hipoteses” (P1), “[...] faziamos uma discussao sobre esses

resultados” (P2), e “[...] a gente faz um trabalho de reflexdo sobre os resultados” (P3).

21 Utilizamos negrito para destacar os trechos das falas dos sujeitos que mostram que os professores recebem
orientacGes da PCP sobre o que fazer ap0s a verificagdo dos resultados da AAP.
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A julgar pelas consideragGes de Libaneo (2004, p. 31), o coordenador, como gestor
pedagdgico da escola, deve estimular a participacao dos professores, ndo somente a frequentar
as reunibes, mas a participar ativamente das atividades de formacdo continuada. Os
professores devem se sentir protagonistas do seu processo de formacgdo sob a lideranca do
coordenador, sendo essa atividade inerente ao desempenho da funcao.

Dentro dessa perspectiva, o PCP também é responsavel por elaborar e desenvolver
atividades relevantes que mostrem a importancia da formacdo continuada para o docente.
Além disso, o professor espera que o PCP proporcione atividades e espacos de formacéo
dentro do ambiente escolar e em conjunto com seus pares.

Schon (2000, p. 129) afirma que é no coletivo que os professores podem enfrentar os
problemas que surgem no cotidiano escolar de uma forma mais reflexiva, por meio do dialogo
entre seus pares, propondo solucdes a partir da mediagdo do PCP no processo de
sistematizacdo e registro de conversas entre os professores na busca de solucBes para a
melhoria de quaisquer problemas que surgem no espaco escolar. O autor também defende que
€ no espaco escolar, em torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se
desenvolve a verdadeira formacdo e cabe ao professor ver a escola ndo somente como um

lugar onde ele ensina, mas também um lugar onde pode aprender.

3.4.2 Categoria: Trabalho Colaborativo

A realizacdo das entrevistas nos permitiu também obter dados referentes a categoria
“trabalho colaborativo” por meio das respostas para a pergunta “Na sua escola, como a equipe
escolar analisa, discute e interpreta os resultados das AAP? Quando e como isso acontece?”
Elas foram consensuais entre os entrevistados:

“A coordenagdo passa pra gente através da leitura de cada questdo que caiu na prova.
Por exemplo, além das OrientacGes Pedagdgicas que nos, professores de Lingua Portuguesa e
também os de Matematica, recebemos, a coordenacgdo passa as habilidades e competéncias de
cada questdo. Eu pesquiso quais sdo as habilidades que estdo insatisfatrias para que o aluno
consiga atingir a satisfatoria. Planejamos tudo nos horarios de APTC e Planejamento Escolar
e também no planejamento dos dias 01, 02 e 03 de margo. Foi 6timo, amei! Isso j& acontece
ha algum tempo, vocé sabe muito bem disso. Foi desde que vocé voltou para a nossa escola,
depois de ter passado um ano na Escola de Tempo Integral, e essas analises aconteciam por

causa de sua insisténcia em mostrar para todos a importancia de trabalhar os resultados das
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avaliagOes, especialmente a AAP, e agora que vocé assumiu a coordenagao, com certeza esse
trabalho continuara e nos gostamos muito disso.” (P1) (Destaques nossos).

“Nas ATPC e também no Planejamento. Mas sao nas ATPC que temos tempo para
discutir sobre essas avaliacdes e também outras. Até porque, no decorrer do dia a dia, ndo
temos como conversar, e isso acontece nas ATPC, sim, porque é semanalmente e é 0
momento em que nos encontramos.” (P2) (Destaques n0ssos).

“Normalmente, a gente faz isso no Planejamento e em ATPC. A gente discute sobre
as fragilidades, entre os pares, normalmente quando vém os resultados da APP, mas, antes
disso, a gente faz a aplicacdo da prova, faz as correcdes, os levantamentos dos dados e,
depois disso, como a AAP é bimestral, fazemos, justamente para trabalhar o conceito de
recuperacao.

Eu, particularmente, analiso todas as questdes e seus resultados: por que os alunos
tiveram mais acertos em umas questdes e em outras ndo, mesmo sendo questdes com as
mesmas habilidades. Tento recuperar as habilidades menos aprendidas pelos alunos.” (P3)
(Destaques nossos).

“Nas reunides de ATPC, nas reunides de Planejamento e replanejamento que é feito
uma analise das AAP anteriores para fazer o planejamento de aulas bem efetivo, e isso nds
fazemos h& algum tempo, mas eu tenho sentido que este ano de 2017 esta acontecendo de
uma forma bem positiva porque até o ano passado, eram dadas muitas informagdes, e a gente
ficava meio perdida... muita coisa. Agora, esse ano, nao. A coordenadora apresentou passo a
passo de uma maneira bem clara, entdo mexeu com toda escola, e a gente se preocupa com
essa deficiéncia que os alunos tém, e a gente procura resolver. (P4) (Destaques n0ssos).

As falas dos entrevistados nos levaram a acreditar que o trabalho colaborativo
aconteceu dentro da escola pesquisada e que foi importante para os entrevistados, entretanto
Fullan e Hargreaves (2000) explicam que “a simples existéncia de colaboragao nao dever ser
confundida com a consumagao de uma cultura de colaboracao” (FULLAN ¢ HARGREAVES,
2000, p.71).

Os autores descrevem formas alternativas de colaboracédo que, apesar de envolverem
trabalho conjunto, ndo constituem culturas colaborativas por apresentarem subgrupos em
disputa, acGes conjuntas apenas ocasionais ou agdes reguladas de maneira diretiva pela
direcdo das instituicbes e que, para entender os beneficios do trabalho colaborativo, €

essencial que se estudem os mecanismos psicoldgicos que estdo em sua base.
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Assim, é importante salientar que as atividades colaborativas dentro do espago
escolar ttm um grande potencial para promover o aperfeicoamento continuo e a aprendizagem
dos docentes e pode enriquecer sua maneira de pensar, agir e resolver problemas. Entretanto,
é interessante considerar que a cultura da colaboracdo nas escolas é construida ao longo do
tempo e se manifesta a partir da figura de um gestor catalisador de novas acgdes e

transformacoes.

3.4.3 Categoria: ATPC e Planejamento Escolar como espago de formacéo

Ao analisarmos os depoimentos dos professores entrevistados sobre a categoria
anterior, observamos que os dados obtidos apontaram para um consenso na importancia dos
horérios de ATPC e Planejamento Escolar como um espaco reservado também para analisar,
discutir e interpretar os resultados da AAP: “[...] planejamos tudo nos horarios de ATPC e
Planejamento Escolar” (P1); “[...] nas ATPC e também no Planejamento, mas sao nas ATPC
que temos tempo para discutir sobre essas avaliacdes e também outras” (P2); “[...]
normalmente, a gente faz isso no Planejamento e em ATPC” (P3); “nas reunidoes de ATPC,
nas reunides de Planejamento e Replanejamento que é feito uma analise das AAP anteriores
para fazer o planejamento de aulas bem efetivo” (P4).

As reunides de ATPC tém por finalidade a formacdo continuada dos professores
coletivamente dentro do espaco escolar e mostram-se um mecanismo possivel para a reflexdo
sobre o discurso constitutivo de uma realidade, que produz relacdes de poder e também
inimeros saberes advindos da producéo e da intera¢do dos sujeitos nesse coletivo.

Em virtude disso, é preciso que as ATPC sejam consideradas de fato como um
espaco para a formacdo continuada dos professores, pois esse momento pode estimular o
desenvolvimento de atividades coletivas na prépria unidade escolar, abrindo espaco para o
dialogo, para as opinifes e para as consideracdes pessoais que talvez estejam em confronto
com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, com as concepcbes dos colegas, com o contexto
escolar, promovendo outro sentido para o agir pedagdgico no individual e no coletivo que
possibilite transformagfes no trabalho pedagdgico e incentive a autonomia formativa do
professor.

Escudero e Botia (1994 apud Libaneo, 2013, p. 191) afirmam que as institui¢cbes sao

Espagos institucionais para inovagdo e melhoria e, simultaneamente, [...]Jcontextos
privilegiados para a formagdo continua de professores. (ESCUDERO e BOTIA,
1994 apud LIBANEO, 2013, p. 191).
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Numa perspectiva mais otimista, a organizagcdo da ATPC deve ativar o impacto da
articulacdo entre o real e o desejavel, momentos de debates e de reflexdo do que € possivel
melhorar na didatica e na pratica docente para atender as necessidades de aprendizagem dos
alunos e do proprio professor.

Assim como o professor deve ser reflexivo, é necessario que a escola também o seja,
que também se pense e se avalie em relagdo ao seu projeto pedagdgico e a sua misséo social,
logo, o tipo de gestdo admitida pela escola € fundamental no processo formativo tanto dos
alunos quanto da propria comunidade académica e, mais especificamente, do professor,
implicando avaliar e analisar os resultados das avaliagdes internas e externas, compartilhar
experiéncias e criar uma cultura de reflex&o e colaboragéo.

Desse modo, a ATPC pode ser uma oportunidade de formacéo continua do docente
em prol do seu desenvolvimento profissional e também pode ser considerada uma atividade
propulsora para fortalecer os vinculos dos professores como grupo, visto que oportuniza a
reflexéo sobre os saberes escolares, as experiéncias dos conflitos vividos e outros problemas
decorrentes para poderem ser inovados e transformados em préticas e tomada de decisdo no
coletivo, bem como promover a autonomia formativa docente.

Mesmo que os entrevistados tenham expectativas positivas em relagdo a ATPC e ao
Planejamento Escolar, em alguns momentos da entrevista, observamos certas fragilidades em
relacdo a esses momentos.

Como decorréncia desse fato, é preciso que a escola tenha um olhar cuidadoso em
relacdo a esses momentos, pois o processo de formacao do professor engloba a interacdo entre
0 conhecimento tedrico e pratico, propiciando o desenvolvimento de habilidades que séo
capazes de auxiliar nas diferentes situa¢fes que surgem na atuacdo da prética docente e, ao
mesmo tempo, fortalecem o sentido da coletividade no processo de formacdo continuada dos
docentes.

Para que a ATPC seja de fato um espaco de formacdo, é de suma importancia que o
PCP a planeje corretamente, ndo a reduzindo a momentos de discussdes de questdes
burocréticas da escola. Para os docentes, 0 que importa é que a ATPC seja um momento de
troca de experiéncias e de aperfeicoamento da pratica, um trabalho que exige a participacao
permanente dos PCP, pois cabe a eles a organizacdo em momentos de formacédo continuada,
bem como o acompanhamento de perto do trabalho dos professores e a orientagdo quanto ao
dialogo sobre a pratica docente, promovendo a troca de experiéncias dentro da escola.
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As falas dos entrevistados também revelaram que o Planejamento Escolar é um
momento para analise, debate e interpretacdo dos resultados da AAP dentro dessa UE, pois € a
Unica oportunidade de todos os professores se encontrarem.

E importante elucidar que o planejamento escolar deve possibilitar ao professor a
previsdo de algumas acOes de ensino voltadas para a realidade dos alunos, considerando que
eles caminham diferentemente a aprendizagem e que um planejamento homogéneo e
ultrapassado ndo é capaz de garantir aos alunos o aprendizado e tampouco a melhoria da
qualidade de educacao.

Nesse caso, podemos entender o planejamento como uma atitude flexivel, levando
em consideracdo a problematica social, econdmica, politica e cultural que envolve toda a
escola. Porém, o fato de elaborar um planejamento alicer¢cado nos documentos que norteiam a
educacdo ndo é garantia de que havera aprendizagem do aluno. Libanéo (1994, p. 225) afirma
que “o planejamento ndo assegura, por si s6, 0 andamento do processo de ensino”.

Assim, de acordo com o autor,

A acdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento de formularios
para controle administrativo, €, antes, a atividade consciente da previsdo das agdes
politico — pedagogicas, e tendo como referéncia permanente as situagdes didaticas
concretas (isto é, a problematica social, econdmica, politica e cultural) que envolve a
escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que integram o processo de
ensino (LIBANEO, 1994, p. 222).

Diante dessa afirmacdo, é importante que o planejamento seja uma ferramenta que
norteie o trabalho docente, mas, para que isso aconteca realmente, o professor precisa
compreender que ele € uma pratica que auxilia a resolucdo de problemas relacionados a
organizacao de conteudos, e ndo a solucao absoluta para todos os problemas que aparecem em
relacdo a organizacdo metodoldgica, ja que se trata apenas de um passo numa longa
caminhada.

E possivel enfatizar que uma escola em que os professores, orientados pelos seus
PCP, planejem suas aulas, certamente tem maior garantia de que O processo ensino-

aprendizagem aconteca com qualidade, contribuindo, assim, para a melhoria da educagéo.
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3.4.4 Categoria: A AAP como Avaliagdo Formativa

A pergunta “A partir das questdes, vocé acredita que a AAP, além de diagnostica
para o aluno, pode ser considerada formativa para o professor e por qué?”, obtivemos as
seguintes respostas:

“Sim, l8gico que é formativa, por qué? Porque ela ajuda no trabalho do professor,
ela ajuda na preparacdo das aulas dos professores, eu estou me reavaliando, e outra coisa,
cada turma tem uma aprendizagem diferente, um ritmo diferente, entdo eu tenho que perceber
0 estilo da turma e aplicar os conteidos de acordo com o que eles precisam e, isso também
pode ser considerada uma formacao pra mim.” (P1) (Destaques nossos)

“Sim, formam nossos alunos e também os professores, € uma base... a provinha é
uma base pra gente também, eu vejo assim... € uma base e, as vezes, os colegas falam: é uma
base também pra avaliar os professores, também avaliar os professores e os alunos e o
professor, sim, pra ver se realmente ele estd trabalhando o curriculo, ta seguindo certinho.”
(P2) (Destaques nossos)

“Pode até ser formativa, se 0 professor quiser e estiver disposto, 0 que nem sempre
acontece. A partir da AAP o professor pode, sim, rever sua pratica de ensino.” (P3)
(Destaques nossos)

“Sim, € formativa por tudo isso que eu ja falei. Vocé resgata aquilo que o aluno tem
dificuldade e também o que ele aprendeu de bom e, entéo, trabalho e procuro leva-lo cada vez
mais pra alcancar o objetivo estabelecido para que ele tenha condicBes para prestar um
vestibular ou mesmo fazer um teste em uma empresa.” (P4) (Destaques nossos)

Analisando os dados obtidos acerca da consideragcdo da AAP como uma avaliagéo
formativa ou ndo, os entrevistados, de alguma forma, demonstraram considera-la como tal, e
outros, disseram acreditar que essa avaliagao “pode até ser formativa se o professor quiser e
estiver disposto, 0 que nem sempre acontece (Professora P3). Essa fala nos fez deduzir que
nem todos os professores dessa UE tiveram disposicdo para reavaliar sua pratica a partir dos
resultados dessa avaliacao.

A professora P2 afirmou que é formativa porque a AAP também avaliava o trabalho
do professor e se ele estava cumprindo o Curriculo Oficial, enquanto a professora P1
considerou a AAP como uma avaliagdo formativa ao responder que reavaliava seu trabalho a
partir dos resultados. Ja a professora P4 deu a entender que compreendia a AAP como

formativa somente em relacdo aos alunos.
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A julgar pelas consideracfes de Hadji (2001, p. 20), a partir do momento em que a
avaliacdo informa, ela é formativa. Se o professor a considera como tal, ndo Ihe resta
alternativa sendo fazer a leitura de seus resultados para pensar em sua praxis pedagdgica.

Avaliar formativamente é entender que cada aluno possui seu proprio ritmo de
aprendizagem e, sendo assim, possui cargas de conhecimentos diferentes. Considerando a
AAP uma avaliacdo formativa, espera-se que o professor a utilize também para o
aperfeicoamento da sua pratica pedagogica, intencionando diagnosticar a aprendizagem dos
alunos e as insuficiéncias de suas metodologias.

Além de a avalia¢do formativa ser aquela que se situa no centro da acdo de formacéo,
levantando informac@es Uteis a regulagdo do processo ensino-aprendizagem e contribuindo
para a efetivacdo da atividade de ensino segundo Hadji (2001), o autor ainda aponta que ela
deve ser informativa a medida que informa os atores do processo educativo.

Nesse sentido, ela informa ao professor os reais efeitos e implicagdes de sua
intervencdo pedagdgica, possibilitando que ele regule sua acdo a partir disso. O aluno percebe
onde esta, toma consciéncia das dificuldades que encontra e pode tornar-se capaz de
reconhecer e corrigir seus proprios erros.

A regulacdo das acOes pedagogicas requer tempo e disposicdo; entretanto, € mais
assertiva como tomada de deciséo.

Hadji (2001) afirma que hé trés principais obstaculos a emergéncia de uma avaliagdo
formativa. O primeiro € a existéncia de representacdes inibidoras, o segundo é a pobreza atual
dos saberes necessarios, e o terceiro é a preguica ou 0 medo dos professores, que nao ousam
imaginar remediacdes. Se o diagndstico orienta a busca de uma remediacdo, a avaliagdo
sempre deve ser inventada. Ela depende da capacidade do professor para imaginar e por em
execucdo remediacoes.

Assim, ndo ha relacdo de causalidade linear e mecanica entre o diagnostico e a
remediacdo, de modo que o que falta, frequentemente, é ou a vontade de remediar (porque,
por exemplo, ndo se acredita mais na possibilidade de melhora do aluno) ou a capacidade de
imaginar outros trabalhos, outros exercicios. (HADJI, 2001, p. 24).

No contexto da AAP, como é uma avaliacdo diagnostica, conforme garante a SEE-
SP, logo podemos afirmar que toda avaliacdo diagnostica tem incluida dentro de sua
concepcdo a avaliagdo formativa. Quando é aplicado um diagndstico aos alunos objetivando a
coleta de informacOes para a condugcdo do processo ensino-aprendizagem, ocorre,
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simultaneamente, uma avaliacdo formativa, ou seja, uma avaliacdo a servico das
aprendizagens.

Para que a avaliacdo cumpra sua funcao formativa, é fundamental que haja,

Por parte do professor, flexibilidade e vontade de adaptacdo, de ajuste. Este € sem
divida um dos Unicos indicativos capazes de fazer com que se reconheca de fora
uma avaliagdo formativa: 0 aumento da variabilidade didatica. Uma avalia¢do que
ndo é seguida por uma modificacdo das préaticas do professor tem poucas chances de
ser formativa! Por outro lado, compreende-se por que se diz frequentemente que a
avaliacdo formativa é, antes, continua. [...] as correcBes a serem feitas com o
objetivo de melhorar o desempenho do aluno, e que concernem, portanto tanto a
acdo de ensino do professor quanto a atividade de aprendizagem do aluno,
escolhidas em fungdo da analise da situacdo, tornada possivel pela avaliacdo
formativa. (HADJI, 2001, p. 21).

Assim, podemos dizer que a avaliacdo formativa também é fonte para a construcao

do conhecimento do professor, servindo-lhe de espelho para a pratica pedagdgica.

3.4.5 Categoria: O agir a partir dos resultados

Estabelecemos essa categoria pelo fato de que, quando os entrevistados foram
indagados sobre quais agdes eles promoviam a partir dos resultados das AAP e se reavaliavam
sua pratica pedagbgica, apuramos as mais diversas maneiras de agir, como: “mostro aos
alunos os resultados e digo-lhes que é importante saber por que as habilidades e competéncias
que caem na AAP (P1)”; “[...] trabalho as dificuldades da provinha e retomo o préprio
curriculo” (P2); “[...] trabalho a interpretacdo dos enunciados dos exercicios de matematica,
pois o foco é sempre determinar 0 que o exercicio pede.” (P3); “Vejo as questdes que eles
mais erram na prova e retomamos essas questdes e, resolvidas as dificuldades, a gente tenta
avangar cada vez mais [...]” (P4).

Do ponto de vista da utilizacdo dos resultados dessa avaliacdo para reavaliar suas
praticas pedagogicas, todos os entrevistados igualmente responderam que, de alguma forma,
utilizavam seus resultados, entretanto ndo relataram se reavaliaram ou ndo suas praticas
pedagdgicas.

Mencionar a reflexdo na préatica pedagogica torna-se muito mais habitual do que
podemos imaginar, mas o processo que envolve essa reflexdo critica é mais profundo e carece
de rigor, envolvimento e, em hipétese alguma, deve ser visto como um caminho sem fins e

objetivos, visto que, segundo Contreras (2000, p.163),
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A reflexdo critica ndo se pode ser concebida como um processo de pensamento sem
orientacdo. Pelo contrério, ela tem um propdsito muito claro, ao definir-se diante dos
problemas e atuar consequentemente, considerando-os como situagcdes que estdo
além de nossas préprias intencdes e atuaces pessoais, para incluir sua analise como

problemas que tém sua origem social e historica. (CONTRERAS, 2002, p. 163).

Diante da citacdo de Contreras (2002, p. 163), a reflexdo critica da préatica
pedagogica compreende uma tomada de consciéncia do professor que vai além de suas
préprias intencionalidades, pois a criticidade que a permeia permite questionar a estrutura
social que envolve o trabalho docente, proporcionando uma nogdo critica e consciente da
pratica por ele desenvolvida e das consequéncias dessa pratica social em sua atividade
docente.

Admitir a reflexdo como parte inerente da pratica docente nédo é tarefa simples, ainda
mais quando ha referéncia a uma reflexao critica, visto que muitos professores tém enraizadas
concepcdes antiquadas acerca do proprio trabalho, sem interesse em transforma-las em
concepcdes inovadoras a partir da reflexdo critica de seu proprio trabalho.

Diante do exposto, vale lembrar que o professor reflexivo busca combater o
comodismo, a passividade ou o desinteresse a partir do autoquestionamento e, assim que ele
assume um comprometimento profissional e uma postura autdnoma capaz de tomar decisdes e
de ter opinides, torna-se um individuo que interpreta e adapta a sua propria atuacdo aos
contextos em que trabalha.

O educador, quando reflete, desperta 0 gosto e o sentido pelo saber, torna mais
autbnoma sua pratica cotidiana e ndo fica preso ao mero cumprimento de um curriculo
imposto que nem sequer teve sua participacao quanto a elaboracao.

Na concepcao de NOvoa, duas competéncias sao inseparaveis na pratica do docente
“a competéncia de organizacdo, isso é, o professor ndo ¢ [...] um mero transmissor de
conhecimento [...] € um organizador de aprendizagens [...] por via das novas realidades
virtuais”, em segundo “a competéncia da compreensdo do conhecimento”, em que Novoa cita
Bernard Shaw referindo-se & agdo docente, “quem sabe faz quem ndo sabe ensina” (NOVOA,
2001, p.02).

O autor alega que, para compreender o conhecimento,

N&o basta deter o conhecimento para o saber transmitir a alguém, € preciso
compreender o conhecimento, ser capaz de reorganizar, ser capaz de reelabora-lo e
de transforma-lo... (NOVOA, 2001, p.2).



123

A julgar pelas consideragdes do autor, podemos dizer que o grande desafio dos
docentes é a reflexdo continua e dialdgica de suas praticas pedagogicas e estar disposto ao
enfrentamento dos conflitos ideoldgicos internos e externos presentes nas praticas dos

processos educativos.

3.4.6 Categoria: A AAP como avaliacao externa ou interna?

Mesmo sendo uma acdo desenvolvida por profissionais externos as escolas, no
ambito desta pesquisa, faz-se necessario compreender como 0s entrevistados consideram essa
avaliacdo: externa ou interna?

Acreditamos que o0s professores a consideram como externa, exceto o Pl que
mostrou em sua resposta considerar a AAP como interna e externa. Os demais entrevistados
responderam que era uma avaliacdo externa, uma vez que eles ndo participaram da sua
elaboracao.

“Bom, como eu acho que a avaliagdo interna ¢ aquela que o professor faz dentro da
escola, e a avaliagdo externa é aquela que vem preparada para analisar se esta sendo cumprido
o Curriculo, eu classifico a AAP como duas, como externa e como interna, por qué?
Externa é o resultado da aprendizagem do aluno e interna quais sdo 0s meios que eu vou
intervir na aprendizagem dele para melhorar.” (P1) (Destaques nossos)

O depoimento acima nos remete a Freitas (2009, p.9) quando afirma que,

Embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais conhecido da
avaliacdo educacional, este ndo pode ser tomado como o Unico nivel existente de
avaliacdo. A desarticulagdo ou desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a
desconsideracdo da semelhanca entre suas légicas e suas formas de manifestacao
acabam por dificultar a superacdo dos problemas atribuidos a avaliacdo da
aprendizagem. Os resultados desta precisam ser articulados com os outros niveis que
compBem o campo da avaliagdo, sob pena de ndo darmos conta da complexidade
que envolve a questdo e reduzirmos a possibilidade de construcdo de processos
decisorios mais circunstanciados e menos ingénuos. Neste sentido, ndo podemos
esquecer que a educacao € um fendmeno regulado pelo Estado. A prdpria escola (de
massa) é uma instituicdo do Estado. Isso nos obriga a considerar outros niveis de
avaliacdo: tanto da instituicdo escolar, denominada avaliacdo institucional, como do
préprio sistema como um todo, a avaliacdo de redes de ensino. (FREITAS, 2009,

p.9).

Contemplando, pois, a fala de Freitas (2009, p.9), a SEE-SP afirma que,
independentemente de a AAP ser considerada externa ou interna, espera-se que os resultados

obtidos pelos alunos possam ser considerados como possibilidades de analise e interpretacéo,
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permitindo que se acompanhe o desenvolvimento dos alunos e das turmas de forma
individual, com vistas ao cumprimento da proposta curricular.

Os relatos dos demais entrevistados revelaram que a AAP ¢, indubitavelmente,
externa.

“Ela é externa, porque ela j& vem pronta, entdo eu ndo tenho, na verdade,
conhecimento e nem participacdo na elaboragdo. Eu mais ou menos imagino o que vai ser
pelo Curriculo e que tem que ser trabalhado, mas eu nédo sei o0 que vai cair, como 0s alunos
perguntam, muitas vezes, eu digo que sdo os conteudos que tem no Curriculo.” (P2)
(Destaques nossos)

“Classifico como externa, porque a avaliacdo vem pronta e ndo tem nenhuma
sugestdo que eu tenha contribuido para sua elaboracdo e, mesmo sendo elaborada por outras
pessoas, ndo tenho preconceito em utiliza-la, porque ela é baseada no Curriculo.” (P3)
(Destaques nossos)

“Sem divida, ela é externa, mas eu gosto mesmo assim porque, as vezes, acho
dificil elaborar uma prova, pergunto pra mim: sera que é assim que se fazem as alternativas,
sera que € desse jeito, sera que o aluno vai entender? Acho que a AAP pode ser uma aliada
para nés, professores, mesmo que nédo participemos de sua elaboracdo. Ha professores que a
recusam, mas eu ndo. Eu gosto mesmo assim até porque facilita meu trabalho.” (P4)
(Destaques nossos)

O fator que justifica os professores entrevistados P2, P3 e P4 entenderem a AAP
como uma avaliacdo externa decorreu do fato de ndo haver a participacdo da escola e dos
professores na elaboracdo da avaliacéo, e tanto o P3 quanto o P4 afirmaram, em suas falas,
gue ndo tinham nenhum tipo de preconceito a respeito da AAP ser elaborada por agentes
externos a escola. Isso ficou claro nas falas: “[...] mesmo sendo elaborada por outras pessoas,
nao tenho preconceito.” (P3) e “[...] acho que a AAP pode ser uma aliada para nos,
professores, mesmo que nédo participamos de sua elaboracdo.” (P4).

Alavarse (2013, p. 5) afirma que as avaliacGes externas, pelo fato de envolver um
grande conjunto de alunos e escolas, também se caracterizam como avaliacdes em larga

escala e, segundo o autor,

N&o se trata, portanto, de ignorar ou abandonar avaliacGes externas. Descarta-las nos
impediria de ter acesso a informacGes que sdo relevantes e pertinentes aos desafios
educacionais e que podem, inclusive, favorecer o seu equacionamento. Mas, fazer
delas o Unico procedimento para indicar a qualidade da escola e pautar iniciativas de
politicas educacionais seria negar-se a enfrentar uma realidade que, por sua
complexidade, demanda outros instrumentos e medidas, principalmente aquelas
capazes de garantir as condi¢cbes de existéncia e funcionamento das escolas,
compreendidas em suas dimensdes de infraestrutura material, pedagogica e
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profissional. Trata-se, entdo, entre outras possibilidades, de alimentar um dialogo
entre a avaliacdo externa e a interna que permita as redes e escolas reunir condi¢fes
para avancar seus projetos pedagdgicos. (ALAVARSE, 2013, p.5)

Mesmo sabendo que a AAP é elaborada externamente a escola, as falas dos
representantes da SEE-SP, em uma videoconferéncia no ano de 2011, ano em que a AAP foi
apresentada as escolas estaduais de Sdo Paulo, evidenciaram que ela pretende ser uma
avaliacdo escolar interna pelo fato de sua correcdo acontecer dentro do ambiente escolar,
pelos proprios professores, e seus resultados serem disponibilizados de maneira individual,
por alunos, turmas e escolas.

Independentemente da polémica, é possivel afirmar que a AAP deve ser uma
ferramenta a ser utilizada para subsidiar a pratica docente, visando a melhoria do processo

ensino-aprendizagem do aluno.

3.4.7 Categoria: O Tempo para o cumprimento do Curriculo

Percebemos, nas falas dos entrevistados, um fator bastante perturbador: a
preocupagdo com o tempo com relacdo ao cumprimento do Curriculo Oficial do Estado de
Séo Paulo, uma vez que os contetdos cobrados na AAP eram os mesmos da Apostila.

A professora P4, em uma de suas falas, deixou clara sua preocupacdo de ndo
conseguir cumprir os conteudos do Curriculo antes da aplicacdo da avaliacao.

“[...] eu acho que o ponto negativo é que, as vezes, NA0 temos tempo suficiente para
cumprir o contetdo do bimestre e que esta na apostila, & quando vocé aplica a prova e fala:

- Poxa, ndo deu tempo de explicar devidamente esse contetdo, ndo é mesmo?

Porque eu vejo assim: cada ano € um ano, cada classe é uma classe, tem classe que
rende mais, tem classe que ndo; entdo, as vezes, nao da tempo de vocé cumprir tudo que vocé
gostaria.” (P4) (Destaques nossos)

Mesmo havendo uma preocupacdo do P3 em ndo ter tempo suficiente para finalizar
os contetidos do Curriculo, mostrou interesse em revisitar seu planejamento a fim de alterar os
contetdos que ndo tinham sido ensinados a tempo para o0 bimestre subsequente.

“[...] como o trabalho proposto ¢ através do Curriculo, acaba coincidindo entdo, por
exemplo, algumas questdes que os alunos vao mal, algumas vezes, porque justamente eu ndo
tive tempo para cumprir o Curriculo naquele bimestre. Entdo, eles ndo acertam a questdo
porque eles ndo aprenderam e, iSSO sera revisto no proximo bimestre, e o planejamento

sempre vai ser revisado. (P3) (Destaques nossos)
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As falas dos entrevistados revelaram que as escolas vivenciam um tempo
cronometrado, esquecendo-se de que o tempo pedagdgico demanda uma reflexdo
compreensivel quanto ao planejamento dos professores, que acompanha a mudanca da
estrutura temporal, pois € preciso que a jornada de trabalho dos professores ndo esteja
vinculada apenas ao cumprimento do curriculo escolar, sem se importar com o tempo de
aprendizagem de cada aluno, agindo como se todos aprendessem de forma e tempo
homogéneos.

Devido a percepcdo nas falas dos entrevistados da importancia do cumprimento do
curriculo Oficial do Estado, repensar a organizacdo de tempo no espago escolar em seu
cotidiano é repensar as diversas estruturas que compdem essa instituicdo, e esse tempo nédo
deve vincular-se ao tempo contado em minutos ou horas, pois ha situaces que desencadeiam
0S processos cognitivos e 0s emocionais particulares em cada pessoa.

Entretanto, a proposta de um repensar na organizacdo do tempo nos espagos
escolares necessita urgentemente de uma analise constante dos processos de aprender e
ensinar, pois 0s caminhos que os alunos percorrem, na maioria das vezes, sdo desconhecidos
pela escola e ndo sdo reconhecidos como passiveis de levar ao aprendizado.

O que ocorre, entdo, € que os alunos ndo acompanham o tempo da escola e, segundo
Sampaio (2002, p. 186-187),

Na medida em que a crianca ndo acompanha o “tempo” da sua turma, que € o
“tempo” imposto pela escola, ela ¢ posta de “lado”. A crianga se perde no tempo,
deixando de existir para a escola e para a professora como se o tempo para ela
parasse. (SAMPAIO, 2002, p. 186-187).

Outro fator importante a se considerar é a inflexibilidade e a organizac¢do do tempo
escolar, que ndo atendem as particularidades dos sujeitos do cotidiano, ampliando somente a
quantidade de tempo em detrimento de sua qualidade, que é posta em segundo plano.

Enquanto a uniformidade presente na organizacdo escolar ndao levar em consideracéo
0 contexto social no qual a instituicdo esta inserida, flexibilizando e ajustando suas condutas
segundo as caracteristicas de sua clientela, o tempo, tanto para o professor quanto para o
alunado, nunca deixara de ser meramente cumpridor de obrigacGes e da realizacdo de
atividades impostas por outrem, como o cumprimento de um Curriculo imposto e gerenciado
pelas autoridades governamentais.

Os relatos dos professores denunciaram que a escola esta submetida a linearidade do

Curriculo, do planejamento escolar e do processo de ensino-aprendizagem, e isSO nos
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convidou a pensar no tempo como momento de construcdo e reflexdo tanto de professores
qguanto de alunos, em que todas as formas de conhecimento, além do conteudo, estdo

envolvidas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa tem a intencdo de compreender como os professores de Lingua
Portuguesa e Matematica, de uma escola estadual de ensino médio na cidade de Barueri,
analisam e utilizam os resultados apresentados na AAP para reavaliar suas praticas e tomar
decisdes quanto a melhoria da qualidade de ensino de seus alunos.

Indubitavelmente, h4, no texto, sinais de familiaridade entre pesquisadora e ambiente
pesquisado, mas se acredita que tais resquicios ndo ferem a essencialidade do trabalho
apresentado, podendo-se reconhecer que 0s objetivos que nortearam esta pesquisa foram
alcancados.

Em seu decorrer, distinguimos as avaliagbes de sistema e de aprendizagem,
diferenciamos os tipos e funcBes das avaliagbes: diagndstica, formativa e somativa,
esclarecemos se a AAP é considerada pelos sujeitos da pesquisa como uma avaliacdo externa
ou interna, e qual o seu proposito na visao da SEE-SP.

Assim, ao longo do percurso da pesquisa e diante da analise dos dados das
entrevistas feitas aos sujeitos, consideramos que os resultados da AAP acarretam, de alguma
forma, dentro da UE, a andlise e a utilizacdo dos dados apontados nessa avaliagéo.

Alicercada pelas palavras dos docentes que responderam a entrevista realizada,
percebemos que a AAP causa um impacto positivo nas concep¢des e formas de avaliacdo da
escola e que ha lugar reservado para discussdo e analise dos resultados dessa avalia¢do, porém
verificamos a falta de um posicionamento dos professores no que diz respeito a reavaliarem
suas praticas pedagogicas a partir da apropriacdo e reflexao dos resultados dessa avaliacao.

Outra constatacéo feita a partir das respostas dos entrevistados é que a AAP, além de
diagndstica, é uma avaliacdo formativa, tanto para os alunos quanto para os professores.
Entretanto, a maioria dos entrevistados demonstra conhecimento superficial sobre o conceito
de avaliacdo formativa, mesmo se mostrando favoravel a ela.

Em relacdo as caracteristicas dessa avaliacdo, mesmo que a SEE-SP considere a AAP
como uma avaliagdo diagndstica externa que possui caracteristicas de avaliacdo escolar
interna, pelo fato de sua correcdo, andlise e discussdo de resultados serem realizados no
espaco escolar, todos os entrevistados a consideram como externa, pois alegam nao participar
de sua elaboracéo.

Por meio da fala dos professores, percebemos que eles recebem orientagcdes da PCP e
que ela € a responsavel pelo levantamento e pelo processamento dos resultados das AAP,
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atualizando o corpo docente quanto aos indicadores. Além disso, o trabalho colaborativo
acontece dentro da escola pesquisada e € importante para os entrevistados, ja que valorizam 0s
horérios de ATPC e Planejamento Escolar como um espaco reservado, também, para analisar,
discutir e interpretar os resultados da AAP.

Conhecer as concepgdes que os professores tém sobre a AAP € muito relevante para
esta pesquisa porque sdo fundamentais para o auxilio da analise das atitudes desses
profissionais frente a essa avaliacao.

Um fator bastante perturbador e notavel, na fala dos entrevistados, é a preocupa¢éo
com relagcdo ao cumprimento do Curriculo Oficial do estado de Sdo Paulo, uma vez que 0s
conteldos cobrados nas AAP sdo semelhantes aos contetdos do curriculo. Todavia,
acreditamos que nenhum curriculo seja absolutamente inflexivel, e cabe a cada professor, a
cada equipe gestora e pedagdgica definir, com bom senso e conhecimento de sua realidade, o
que possa ser mais eficiente e mais significativo para a aprendizagem de seus alunos.

Além disso, uma acdo bastante habitual, apontada pelos professores entrevistados, é
a correcdo dessas avaliagGes em sala de aula. Destacamos que ndo consideramos a correcao
como desnecessaria ou inutil, mas é bom enfatizar que essa atividade muito pouco contribui,
pedagogicamente, para garantir a aprendizagem dos alunos se ndo houver uma tomada de
decisGes precisa em relacdo aos resultados apontados nessa avaliacao.

Diante disso, para que a AAP contemple seus objetivos, é necessario que a SEE-SP
invista em formacéo continuada dos professores coordenadores pedagdgicos para que esses
profissionais estejam preparados a estender essas formacgdes ao demais profissionais
envolvidos no processo ensino-aprendizagem, especialmente em processos de analises e
utilizagéo de indicadores das diversas avaliagcdes educacionais.

Constatamos, também, que a orientacdo pedagdgica dirigida aos professores, tanto
pelos gestores da SEE-SP quanto pelo acompanhamento pedagdgico da prépria unidade
escolar é de suma importancia.

Antes de qualquer providéncia tomada pelas Secretarias de Ensino, deveria acontecer
uma discussdo com os atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, como
professores e gestores escolares a fim de apresentar os objetivos e finalidades da
implementacdo de qualquer programa educacional, especialmente os voltados para a
avaliacdo, pois escutar esses sujeitos € importante para que se sintam participantes e

corresponsaveis pela democratizagdo do ensino.
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Mesmo sabendo da impossibilidade de um unico trabalho de pesquisa alcancar todos
0s aspectos e resultados de uma politica em curso e, sendo a AAP uma politica de
implementacdo recente na Rede Estadual de Ensino do Estado de Sdo Paulo, a presente
pesquisa tem a intencdo de contribuir para que essa avaliagdo se consolide como instrumento
de mudancas estratégicas dentro da escola pesquisada e que, sendo uma experiéncia positiva,
possa ser compartilhada com outras UE para a criacdo de uma rede de informacdo e de
conhecimento que interfira positivamente na qualidade da educacdo dos alunos da rede
publica de ensino.

Finalmente, é preciso destacar que esta pesquisa se da em um espaco restrito de
atuacgdo profissional, e que o estudo encontra limitacbes no seu percurso. Ainda assim, outros
caminhos de investigacdo se abrem e esperamos que ela sirva como referéncia a outras mais

aprimoradas com a continuidade de estudos mais abrangentes sobre o tema abordado.
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APENDICE A
INTEGRA DAS RESPOSTAS OBTIDAS POR MEIO DA ENTREVISTA

Professor,

Este € um trabalho de pesquisa que visa compreender como os professores desta UE
analisam e utilizam os resultados apontados na AAP para reavaliar sua pratica pedagdgica e
para tomar decisGes quanto & melhoria da qualidade de educagdo de seus alunos. Por isso,
pedimos-lhe, em especial gentileza, que suas respostas para esta entrevista semiestruturada

sejam claras e 0 mais realistas possivel para o alcance dos objetivos da pesquisa.

1. Informagdes Gerais do Entrevistado.

e Formacdo Académica (qual o curso de graduacdo e pds-graduacao, se for o caso);
e Tipo de Contrato: Efetivo ou Contratado;
e Tempo de experiéncia no cargo/ funcéo (no sistema de ensino);

e Tempo de servico na escola onde se desenvolveu a pesquisa).

e Vocé utiliza os resultados apontados na AAP para reavaliar sua pratica pedagdgica e

tomar decisOes a partir desses resultados? Como?

P1 — Sim, utilizo. Primeiro, verifico as habilidades e competéncias insatisfatérias e,
com base nas atividades insatisfatorias, aquelas com mais de 50% de erros, trago para a sala
alguns exercicios de vestibular e de Enem com aquelas mesmas habilidades, entendeu? Por
que o que acontece dentro da aprendizagem? Tem alunos que passam por varios estilos de
professores e, atualmente, vocé sabe como esta a educacao. Entdo, vocé tem que mostrar para
eles os resultados, pois isso € muito importante, mais do que vocé imagina. Porque as
habilidades e competéncias da AAP estdo ligadas com as habilidades do Enem e com outras
provas de vestibular e, isso € muito importante, principalmente, para quem quer cursar 0

ensino superior.

P2 — A primeira coisa que fago, ndo sei se € isso que tem que falar, mas eu acho
interessante essa avaliacdo porque considero como se fosse uma prova bimestral. Atribuo um

ponto ou dois pontos. Eu ja trabalhei em escola que aquela provinha ndo vale nada, e vocé da
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nota se quiser. Eu ndo considero assim. Atribuo, sim, um pontinho que achava que o aluno
merecia, sempre pela quantidade de acertos.

As dificuldades dos alunos nas questdes que eles mais erraram era 0 que eu revia.
Entdo, eu lembro que era isso que a coordenadora me falava. Eu tento fazer isso, pois acho
que, assim, da mais resultado, entéo, eu vejo as questdes que eles tiveram mais dificuldades e
vou trabalhando em sala de aula. As vezes, pego um trechinho do texto da prova mesmo, ali,
leio o texto, e chegamos a melhor resposta.

Queria dar um exemplo, é que eu ndo lembro muito bem a pergunta que fala sobre as
figuras de linguagem. Eles tiveram dificuldades em duas. Posso dizer que eu trabalho com as
questbes das provas.

Questiono por que eles tiveram dificuldades, o que eles acharam mais facil e mais
dificil, e explico com frases soltas e do cotidiano deles. Eles acabam entendendo e sempre
falo:

- Estéo vendo como é facil?

E os alunos me criticaram, questionando-me se eu ndo tinha acesso a prova porque
entdo ndo os ensinei antes. Logo, respondi:

- Eu ndo tenho acesso a prova, ela vem pronta da Secretaria da Educacao.

Depois no outro bimestre, percebi que havia questdo da AAP gque eram as mesmas da

apostila. Desculpe-me, mas ndo sei se te respondi.

P3 - Sim, eu as utilizo. Abordando as questfes cujas habilidades foram mais frageis,
aquelas que os alunos mais erraram, entdo, eu faco novos exercicios para eles colocarem em
pratica e identificarem quais foram suas maiores dificuldades para resolverem as questdes.

Explico as dificuldades apresentadas e passo para a proxima questéo.

P4 - Sim, porque a partir dos resultados, nds, professores, fazemos o levantamento
das questdes que os alunos tiveram mais dificuldades e trabalhamos essas dificuldades na
recuperacdo paralela. Apresento novamente o conteldo de uma maneira bem resumida e
aplico os exercicios para ver se eles entenderam. Antes disso, faco perguntas verbais a
respeito, porque, na Matematica, da para ligar fatos ao cotidiano dos alunos, por exemplo:
pergunto: onde temos um angulo reto dentro desta sala? Procuro fazer com que eles entendam

dentro do espaco fisico onde eles se encontram para, entdo, aplicar a teoria e 0s exercicios.
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e Vocé recebe algum tipo de orientacdo sobre o que deveria ser feito apés a constatacéo
dos resultados da AAP?

P1-Sim. Por exemplo, a coordenacdo passa quais foram as questbes consideradas
com maior indice de erros, ou seja, as habilidades e competéncias ndo alcancadas. A gente
tem que preparar material extra do curriculo para aplicacdo em sala de aula. Esse material
extra seria 0 que mais chama a atencdo, por exemplo, atualmente, os alunos pedem os

materiais do ENEM em que, na maioria das vezes, a dificuldade é a interpretacdo textual.

P2 - E 0 que a coordenadora geralmente costuma trabalhar nas ATPC. Eu lembro que
ela sempre falava sobre as questdes com maior quantidade de erros e distribuia as provinhas
das 12, 22, e 32, series e, em dupla, cada professor fazia a analise.

Depois, ela nos perguntava:

_ E dai gente, o que vocés acham dos resultados? VVocés acham que o aluno errou por
qué?

As vezes, até o proprio professor e eu também, na hora de ler o texto também havia

dificuldades. Se nos temos dificuldade, imagina os alunos?

P3 — Agora, sim! A coordenadora faz o levantamento das questdes que tiveram mais

acertos e mais erros, e a gente trabalha justamente as que tiveram menos acertos.

P4 - Sim, este ano foi muito efetiva essa orientacao, foi muito boa, foi bem clara.

e De que forma essa unidade de ensino se apropria dos resultados da AAP para

encaminhar mudancas no interior da escola?

P1 — Constatamos as questdes que 0s alunos mais erraram e trabalhamos em cima
delas. Diante desse trabalho, houve mais notas satisfatorias em relacdo as AAP anteriores e
por qué? Além de fazer a correcdo da prova na lousa, que € muito importante, tem-se que
fazer e explicar as habilidades e competéncias que estdo sendo solicitadas.

O aluno tem que entender a importancia da aprendizagem dele. E por que é

importante fazer a correcdo? Para eles ndo mais errarem.
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P2 -Para que os alunos tenham um resultado melhor. Trabalhando as dificuldades

deles, onde eles erraram, trabalhando em cima disso.

P3- Nem todos os professores na escola corrigem a AAP com os alunos, mas a
grande maioria. Pois vocé sabe, ha professores que sdo mais abertos e acabam chamando a

responsabilidade para si, explicando para os alunos os resultados obtidos.

P4- Nessas reunides periddicas como ATPC e Planejamento Escolar. A coordenadora
projeta os graficos com os resultados dos alunos, e isso d& um parametro, uma no¢éo geral,
ndo s da nossa sala, mas da escola inteira. Entdo, todo mundo vai procurar solucionar os
maiores problemas de aprendizagem dos alunos, ndo sé a disciplina de Portugués e
Matematica, mas também outras disciplinas, pois da para ter uma no¢éo de como a escola esta

e onde ela pode chegar.

e Na sua escola, como a equipe escolar analisa, discute e interpreta os resultados das
AAP? Quando e como isso acontece? Responda somente se a resposta da 12 pergunta

tenha sido afirmativa.

P1 - Nos horéarios de APTC, e também foi 6timo durante o planejamento que foi feito
dia 1, 2 e 3 de margo deste ano. N&o foi somente a partir deste ano, e acredito que acontecia
isso por conta de sua insisténcia de mostrar para todos a importancia de trabalhar os
resultados das avaliacdes, especialmente a AAP e, agora que vocé estd na coordenagdo, com

certeza, esse trabalho continuard, e nés gostamos muito disso.

P3 - Nas ATPC, até porgue é o momento em que temos tempo para discutir sobre

essas avaliacdes e outras, pois no decorrer do dia a dia ndo tem como isso acontecer.

P3- Normalmente, a gente faz isso na ATPC e no planejamento. A gente discute
entre os pares sobre as fragilidades, normalmente quando chegam os resultados da AAP,
porque a APP a gente faz a aplicacdo, faz as correc@es, faz os levantamentos dos dados e,
depois disso, a gente faz a analise, e como ela é bimestralmente, todo bimestre a gente faz a

andlise, justamente para trabalhar com o conceito de recuperacao.
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P4- Entdo, eu tenho sentido, neste ano de 2017, uma forma bem positiva porque até o
ano passado eram muitas informacdes, e a gente ficava meio perdida, era muita coisa. Agora,
esse ano, ndo. Foram apresentadas passo a passo de uma maneira bem clara, entdo, mexeu
com toda a escola, e a gente se preocupa com essa deficiéncia que os alunos tém e a gente

procura resolver.

e \océ acredita que os resultados apresentados na AAP podem de alguma forma serem
utilizados para melhorar a qualidade de educagdo dos alunos desta UE? Em linhas

gerais, quais as acdes que vocé promove a partir dos indicadores?

P1 - Sim, completamente, fazendo, demonstrando para eles, por exemplo, vai fazer a
interpretacdo textual, quais habilidades e competéncias foram aquelas que vocés tiveram mais
erros no ano passado? Ao comecar a situacdo de aprendizagem nova da apostila, qual é a
habilidade e competéncia que vamos aprender? O que significa essa habilidade? Despertando
a vontade de aprender porque os alunos sabem que o Curriculo esta atrelado a AAP, que esta
atrelada as referéncias do Enem e dos vestibulares. O objetivo dos alunos do Ensino Médio é

frequentar o ensino superior, sendo assim, eles querem aprender, querem se aperfeicoar.

P2 - Sim, como eu ja falei, trabalhando as dificuldades dentro do préprio curriculo
porque eu vejo a AAP como uma avaliacdo também para o professor para ver se ele esta
cumprindo o curriculo porgue os conteidos da provinha sdo iguais aos da apostila. O que cai
na AAP € o que tem no proprio curriculo, até 0s mesmos exercicios e, se trabalharmos o

curriculo com os alunos, eles se sairdo bem na prova.

P3 - Sim, eu me baseio muito em exercicios e, na maioria dos exercicios em
Matematica, o grau de dificuldade é a interpretacdo deles. Entéo, o foco é sempre determinar
0 que o exercicio pede e como o aluno vai alcancar o resultado. Algumas vezes, vocé nédo
necessariamente precisa saber resolver o exercicio e, se fizer uma boa leitura, consegue

chegar a resposta correta.

P4 - Sim, a tomada de decisédo €é a partir de onde esta a dificuldade, procurar resolver
as davidas e resolvida a dificuldade, a gente tenta avancar, cada vez mais, porque 0 ensino
médio é um preparo para o vestibular, preparo para a vida também. Baseando-se em tudo isso
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que a gente vai forma-los, os alunos estdo formando personalidades, e estamos nds,

educadores, formando o cidadéo.

e \océ acredita que a AAP, além de diagnostica, pode ser considerada formativa? Por

qué?

P1 - Sim, logico que é formativa porque ela ajuda no trabalho do professor, na
preparacdo das aulas, assim eu estou me reavaliando, e outra coisa, cada turma tem uma
aprendizagem diferente, um ritmo diferente. Entdo, eu tenho que perceber o estilo da turma e
aplicar os conteidos de acordo com o que eles necessitam, isso também pode ser considerado

formagéo pra mim, ndo pode?

P2 - Sim, formam nossos alunos e também os professores. A provinha é uma base
para a gente também, eu vejo assim. As vezes, os colegas falam que essa prova é para avaliar

os professores para ver se estdo utilizando o Curriculo e, a0 mesmo tempo, avaliar os alunos.

P3-Pode ser, porque ela sempre vai estar revendo sua pratica de ensino.

P4 - Sim, tudo isso que eu ja falei. VVocé resgata aquilo que o aluno tem dificuldade e
também o que ele aprendeu, entdo, trabalho e procuro leva-lo cada vez mais para alcancar o
objetivo estabelecido para que ele tenha condicdes de prestar um vestibular ou mesmo fazer

um teste em uma empresa.

e Sabe-se que, até 2015, a AAP era aplicada duas vezes ao ano e, a partir de 2016, ela
passou a ser aplicada bimestralmente. O que vocé acha dessa periodicidade e como isso

impacta seu planejamento escolar?

P1 - Eu acho que, aplicada bimestralmente, da para acompanharmos o processo de

aprendizagem do aluno, reavaliando as habilidades e competéncias aprendidas ou néo.

P2 - Eu ndo tenho ddvida de que, em vez de avaliar uma vez, avaliar os trés
bimestres € importante, sim, porque podemos mudar 0 nosso planejamento. Veja, o

planejamento € o proprio curriculo, entdo, ndo vai mudar, entdo, vocé tem que trabalhar com
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as atividades do Curriculo, ou seja, planejar utilizando como base o Curriculo. Ndo que eu
ndo possa passar algumas atividades, as vezes, vocé passa alguma coisa diferente para fugir

daquilo ali, os alunos se sentem cansados da apostilinha.

P3 — No Planejamento, também incluimos a APP, entdo, a gente conta com ela. Eu a
considero como uma agregacao e sempre guio meu planejamento baseado em seus resultados,
porque sdo os resultados que vdo impactar meu plano de acdo em sala de aula. Todo bimestre,
ndo me prendo a duas provas apenas porque como o0s alunos séo avaliados constantemente e
bimestralmente, a avaliacdo tem que ser bimestral, porque vai estar avaliando tanto 0 meu

ensino, a minha forma de ensinar e o que o aluno esta aprendendo.

P4 - E bem melhor bimestral, porque podemos ter um retorno em um espaco menor e
pode-se avaliar de uma maneira mais efetiva, sendo ndo temos muito espaco, e os contetdos

aumentam, ficando mais dificil para vocé retomar o contetdo novamente.

e Vocé classifica a AAP como uma avaliacdo externa ou interna? Por qué?

P1 - Eu a classifico como duas, como externa e como interna e quais sdo 0S meios
que eu vou intervir na aprendizagem dele para melhorar? Isso tem que ser feito
constantemente, ndo s6 um ou dois bimestres ou um ou dois semestres, 0 correto seria
bimestral porque a gente da o parecer ao aluno muitas vezes. Eu costumo fazer o seguinte: eu
quero a assinatura do pai na correcdo que eu fiz, entendeu? Para que o pai e a mae também
verifiguem como estamos trabalhando, e isso é uma das maneiras que o pai € a mae tém como
saber sobre a aprendizagem do aluno, conversar com o seu filho sobre aprendizagem, saber
que esta tudo atrelado ao Curriculo porque a apostila é uma simples apostila para os pais, mas,
para os alunos, pode ser mais importante que isso, pelo fato de ele estar estudando. Para mim,
isso € essencial, e ja estou pensando no proximo ano porque essa validade da apostila vai até

2017, no proximo ano, espero que tenha apostila novamente.

P2- Ela é externa porque ja vem pronta, entdo eu ndo tenho, na verdade,
conhecimento e nem participacdo de sua elaboragdo, mais ou menos, eu imagino o que vai ser
solicitado pelo curriculo que tem que trabalhar. Mas, eu ndo sei 0 que vai cair, como os alunos

perguntam, muitas vezes eu digo:
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- E mais é mais ou menos o que tem no curriculo, o contetido, ok?

P3 - Classifico como externa porque a prova vem pronta e ndo tem nenhuma
sugestdo que eu tenha contribuido para sua elaboragdo. N&o tenho preconceito porque ela é
baseada no Curriculo, entdo como o trabalho proposto € através do Curriculo, acaba
coincidindo. Por exemplo, algumas questdes em que os alunos vao mal, muitas vezes, é
porque justamente eu ndo consegui cumprir o Curriculo naquele bimestre, logo eles ndo
aprenderam, mas isso vai ser revisto no proximo bimestre. Vou revisitando sempre o meu

planejamento.

P4 - Sem duvida, ela é externa, mas eu gosto mesmo assim, porque, as vezes, acho
dificil elaborar uma prova, pergunto para mim mesmo: serd que é assim que se fazem as
alternativas? Sera que € desse jeito? Sera que o aluno vai entender?

Acho que a AAP pode ser uma aliada para nos, professores, mesmo que ndo
participemos de sua elaboracdo. Ha professores que a recusam, mas eu ndo. Eu gosto mesmo

assim, porque facilita meu trabalho.



