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RESUMO

Este trabalho iniciado em 2013 teve como objetivo investigar quais os sentidos atribuidos
pelos professores de Lingua Portuguesa da Rede Publica Estadual de um municipio do Estado
de Sao Paulo sobre as principais agdes de formagao continuada oferecidas pela Secretaria de
Estado da Educacdo no periodo de 2009-2014 no contexto do Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP). Os dados da pesquisa tém trés
fontes: documentos relativos ao SARESP e aos programas de formagdo continuada da
Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo, aplicagdo do questionario e as entrevistas dos
professores selecionados para pesquisa. Vale ressaltar a implicagdo da pesquisadora neste
processo, uma vez que estava envolvida na formagdo dos professores como Professora
Coordenadora do Nucleo Pedagdgico junto a Diretoria de Ensino pesquisada, relacdo que
possibilitou a constru¢ao da inquieta¢dao de pesquisa. Para discussao da tematica do projeto os
principais referenciais teéricos serdo: VYGOTSKY (2000) para a discussdo de “sentidos e
significados”, BALL (2001, 2004, 2005), para andlise das "diretrizes politicas globais”,
AFONSO (2009), FREITAS (2011, 2012, 2014) e LUCKESI (2006, 2008, 2011) para as
discussdes sobre avaliagdo, GATTI (2008, 2009), NOVOA (1992) e PEREZ GOMES (1992)
para formagdo de professores, ANDRE e LUDKE (2013) para abordagem qualitativa da
pesquisa em educagdo. A partir da analise dos dados coletados pode-se inferir que a relagdo
entre a avaliagdo externa e a formagdo de professores tem prejudicado essas agdes
progressivamente ao longo dos anos, principalmente por enfatizar as disciplinas cobradas no
SARESP e priorizar as tematicas que compdem as provas. Em relagdo aos sentidos atribuidos
pelos professores € possivel observar que eles reconhecem os processos de responsabilizagio
docente em decorréncia das politicas de avaliacdo externa; percebem a importancia da
formacao continuada e a influéncia das avaliacdes externas sobre essa formacao e solicitam
que as formacgdes considerem suas vivéncias, sua pratica € o contexto no qual desenvolvem

suas atividades.

Palavras-chave: formacgao de professores, avaliagdo externa, politicas de formagao



ABSTRACT

This present paper, initiated in 2013, aims to investigate which meanings are attributed by
Portuguese teachers at the State Public Network in a city of Sao Paulo on the main actions of
Continuing Education offered by the Ministry of Education in the period of 2009 -2014 in
the context of Educational Achievement Assessment System of Sdo Paulo State (SARESP-
Portuguese initials). The survey data have three sources: documents concerning the SARESP
and continuing education programs of the Department of Education of the State of Sao Paulo,
the questionnaire and the interviews of the selected teachers to search. It is worth mentioning
the involvement of the researcher in this process, since she is involved in the training of
teachers as a Professor Coordinator of the Pedagogical Center with the Educational Board, a
relationship which enabled the construction of the research unrest. The main theoretical
frameworks for the discussion of the theme of the project are: VYGOTSKY (2000) for a
discussion of "sense and meaning" BALL (2001,2004, 2005), for analysis of "global policy
guidelines," AFONSO (2009), FREITAS (2011, 2012, 2014) and LUCKESI (2006, 2008,
2011) for discussions on assessment, GATTI (2008, 2009), NOVOA (1992) and PEREZ
GOMES (1992) for teacher training, ANDRE and LUDKE (2013) for qualitative research
approach in education. From the analysis of the collected data can be inferred that the
relationship between external evaluation and teacher training has progressively undermined
these actions over the years, primarily by emphasizing the subjects charged at SARESP and
prioritize the issues that make up the evidence. Regarding the meanings attributed by the
teachers you can see that they recognize the teacher accountability processes as a result of
external evaluation of policies; They realize the importance of continuing education and the
influence of external assessments of such training and asked that the formations consider their

experiences, their practice and the context in which they develop their activities.

Key-words: Teachers training, external evaluation, policy evaluation
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DIANTE DO ESPELHO A CAMINHO DO MESTRADO

O homem se faz ao se desfazer: ndo had mais do que o risco, o desconhecido que
volta a comegar. O homem se diz ao se desdizer: no gesto de apagar o que acaba de
ser dito, para que a pagina continue em branco. Frente a autoconsciéncia como
repouso, como verdade, como instalag@o definitiva na certeza de si, prende a atengdo
ao que inquieta, recorda que a verdade costuma ser uma arma dos poderosos € pensa
que a certeza impede a transformacdo. Perde-te na biblioteca. Exercita-te no escutar.
Aprende a ler e a escrever de novo. Conta-te a ti mesmo tua propria historia. E
queima-a logo que a tenhas escrito. N&o sejas nunca de tal forma que ndo possas ser
também de outra maneira. Recorda-te de teu futuro e caminha até a tua infancia. E
ndo te perguntes quem és aquele que sabe a resposta, nem mesmo a parte de ti
mesmo que sabe a resposta, porque a resposta poderia matar a intensidade da
pergunta e o que se agita nessa intensidade. S€ tu mesmo a pergunta.

(LARROSA, 1999, p.41)

Inicio esta dissertacdo com uma imagem. Trata-se de uma “metafora visual” da qual
me aproprio para refletir sobre meu ingresso no mestrado. Sempre fui trabalhadora da
educagdo, e brincava com os meus alunos “gosto tanto de escola que nunca sai dela” e ca
estou eu até hoje.

E na escola que me torno gente e no trabalho da educacio que me sinto realizada.
Quando ingressei no mestrado imaginava, que com a minha experiéncia, eu olhava a educagao
de frente, como alguém que olha no espelho e pode observar-se a si mesmo. Depois deste
caminho percorrido, vejo que eu olhava sim para o espelho, mas com os olhos vendados.

Hoje, vejo a educacdo de uma forma completamente diferente daquela de eu
enxergava antes desta pesquisa. Sei que carrego comigo muito aprendizado, mas ainda ha
muito que aprender, e isso me alegra, porque sei que este ponto nao ¢ de chegada, mas um
novo ponto de partida. Hoje, eu mesma sou a pergunta.

Esta pesquisa tem como objetivo perceber os sentidos atribuidos pelos professores de
Lingua Portuguesa a dimensdo da formagdo continuada no contexto da Avaliagdo Externa —
SARESP'.Os professores a quem nos referimos sdo vinculados a Rede Oficial do Ensino do
Estado de Sao Paulo, de uma Diretoria de Ensino no interior do Estado.

O primeiro capitulo consta de um memorial, onde apresento como a formacdo de
professores e a avaliacdo entraram em minha vida e se tornaram objeto desta pesquisa. No
segundo capitulo, apresento o levantamento da produgdo do conhecimento relacionado a
tematica deste projeto, o caminho metodoldgico trilhado e a discussao de sentido que me
aproprio para analise dos dados coletados. Na terceira parte, a partir do contexto sociopolitico

neoliberalista discuto a avaliagdo em larga escala, a formagdo de professores e seus

! Sistema de Avaliacao de Rendimento do Estado de Sdo Paulo
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desdobramentos na politica educacional do Estado de Sao Paulo. No quarto, avango na analise
dos dados coletados e na relacdo entre avaliagdo externa e formacdo de professores e no

ultimo capitulo, registro alguns devires.
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1. A ARTE DE CARREGAR AGUA NA PENEIRA OU COMO ME
TORNEI PROFESSORA E PESQUISADORA

O menino que carregava agua na peneira

Tenho um livro sobre 4guas € meninos.

Gostei mais de um menino que carregava agua na peneira.

A mae disse que carregar 4gua na peneira era 0 mesmo que roubar um vento
e sair correndo com ele para mostrar aos irmaos.

A mae disse que era o mesmo que catar espinhos na agua

0 mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropositos.

Quis montar os alicerces de uma casa sobre orvalhos.

A mae reparou que o menino gostava mais do vazio do que do cheio.
Falava que os vazios sdo maiores e até infinitos.

Com o tempo aquele menino que era cismado e esquisito

porque gostava de carregar 4gua na peneira

com o tempo descobriu que escrever seria 0 mesmo

que carregar agua na peneira.

No escrever o menino viu que era capaz de ser

novica, monge ou mendigo a0 mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.

Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.

E comegou a fazer peraltagens.

Foi capaz de interromper o voo de um passaro botando ponto final na frase.
Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.

O menino fazia prodigios.

Até fez uma pedra dar flor!

A mae reparava o menino com ternura.

A mae falou: Meu filho vocé vai ser poeta.

Vocé vai carregar 4gua na peneira a vida toda.

Vocé vai encher os vazios com as suas peraltagens

e algumas pessoas vao te amar por seus despropositos.

Manoel de Barros’

*Manoel de Barros foi um poeta brasileiro do século XX, pertencente, cronologicamente a Geragdo de 45, mas
formalmente ao pos-modernismo brasileiro, Disponivel em:
<http://www.releituras.com/manoeldebarros_bio.asp> Acesso em 06 jul. 2015
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Sempre adorei estudar. Nem compreendo porque, mas eu gosto dessa relagdo, eu,
livros, professor, ideias, constroi, desconstrdi e constrdi outra coisa no lugar.

Tentei fugir, ndo ser professora, mas as vezes a gente escolhe a vida, as vezes a vida
escolhe a gente. Todos os meus caminhos me levaram ao magistério. Desde pequena,
brincadeiras preferidas: casinha e escolinha.

Nao, ndo fui uma moleca, ndo subi em 4&rvore, ndo chutei bola, ndo plantei
bananeiras. Eu fui apenas uma garotinha calma e tranquila que adorava brincar de professora.

Mamae era professora. Tias e amigas da mamae eram professoras, a maioria das
mulheres com as quais eu convivi em minha infancia eram todas professoras.

Aventurei-me no ensino médio no curso de Processamento de dados. Formei-me com
a promessa de nunca mais querer estudar isso na vida.

Um ano de espera. Em Itapetininga pouquissimas oportunidades de estudo. Nenhuma
perspectiva de estudar fora, as finangas familiares ndo permitiam.

Vestibular de Letras na faculdade da cidade — s6 pude estudar por causa da bolsa
integral.

Trés anos em uma faculdade isolada. Apenas duas notas “oito”. Um porque tive que
fazer uma substitutiva, outro porque discuti com a professora sobre os seus critérios de
avaliacdo que eu julgava injustos.

Na época do concurso para professor da rede publica do Estado de Sao Paulo, eu
estava me formando e me casando. Fiz os dois muito bem. Casei-me, uma das melhores
escolhas da minha vida, e fui aprovada em dois concursos: Portugués e Inglés.

Professora efetiva da rede publica estadual: Eu!

Iniciei minha carreira cheia de certezas, a principal delas € que eu seria o “Génesis”
da educacdo, que se dividiria antes e ap6s a minha atuagdo. Muitas certezas cairam por terra
nas primeiras semanas de aula, o periodo de “diagndstico” como insistia minha coordenadora.
Embora eu achasse que diagnosticos eram tarefas apenas dos médicos.

A primeira certeza que se desfez foi a de que eu transformaria a Educacao.

Nas primeiras aulas percebi que alguns alunos da 8" série ndo sabiam ler, nem
escrever. Isso foi um choque para mim. Quando eu cursei a 8 série, li o livro “Dom
Casmurro” e escrevi um resumo critico sobre ele. Como isso podia ter acontecido?

Eu havia sido formada para ter alunos que liam e escreviam e minha fun¢do seria

repertoria-los, iniciar-lhes nas sendas da literatura, mostrar-lhe as minucias da lingua.


http://www.releituras.com/manoeldebarros_bio.asp
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Durante o planejamento anual, apds a constatagao das dificuldades dos alunos, fui
informada que deveria prepara-los muito bem, pois no final do ano todos passariam pelo
Sistema de Avaliagao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP).

Fiquei desesperada, eu iria mesmo prepara-los, mas para isso eles deveriam ao
menos saber ler e escrever.

Fiquei desanimada, e o ano estava apenas comegando. Dividi essa minha
preocupagdo sobre o SARESP com os meninos, que me tranqiiilizaram dizendo: “Fica
preocupada ndo, Dona. Aqui o SARESP nos faz tudo “vurso”. Algumas vezes a gente poe A,
outras poe B”

O desespero s6 aumentou. Eu deveria ensina-los a ler, escrever, aprender todos os
conteudos que faziam parte da prova e ainda, ensina-los a ndo colocarem respostas “avulsas”.
Achei que ndo ia conseguir fazer tudo isso em um ano sé e, nao fiz mesmo.

Neste momento, comecei a carregar agua na peneira. Fiz muitas coisas, todas as que
a coordenadora indicava, embora ela me indicasse bem poucas coisas a fazer, na verdade. Os
Horérios de Trabalho Pedagogico Coletivo® (HTPC) eram apenas para discutir as situacdes de
indisciplina dos alunos, ou passar uma lista infindavel de avisos para o “bom” funcionamento
da escola. Nao me lembro de ter lido nenhum texto pedagogico nesta €época, mas se mantém
viva em minha memoria as inumeras e divertidas dindmicas de grupo, entretanto elas nao me
ajudavam a pensar em como os alunos poderiam aprender.

A politica educacional da época priorizava os “projetos” e realizei muitos deles com
os meus alunos: “A escola dos meus sonhos”, “Viagens da leitura”, “Hora da Leitura”, entre
outros.A equipe gestora da escola em que eu trabalhava nao considerava que meus alunos
tinham muitas dificuldades, embora eu insistisse indica-los para os projetos, poucos acabavam
participando efetivamente destas agdes.

Neste momento de desanimo, contei com as orientagdes de uma professora que ja
havia se aposentado e agora ingressara num novo cargo na escola em que eu trabalhava:
“Carol, esses meninos precisam de aulas. Chega de fazer projetos. E sé vocé dar aulas,
preparar para eles, partindo daquilo que eles sabem que vai dar tudo certo.”

E eu dei muitas aulas, das mais estranhas que se possa imaginar. Com a mesma
turma da 7* série fiz “Bingo de Letras” e analise de poemas de Olavo Bilac, e revendo meu

percurso com aquelas turmas eu posso relembrar que me esforcei muito.

0 Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) foi instituido pela Lei Complementar N° 836, de 30 de
Dezembro de 1997 e deve ser utilizado para reunides e outras atividades pedagdgicas e de estudo, de carater
coletivo, organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como para atendimento a pais de alunos.
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No final do ano, achei que pela quantidade de trabalho desenvolvido nos seriamos
agraciados com uma prova que avaliasse o que os meninos tinham aprendido. Sem querer, eu
acertei. La estava na prova um poema do Olavo Bilac: “Lingua Portuguesa”. Eu era realmente
uma boa professora, acertei até o que iria cair na prova. Perguntei para os alunos o que eles
acharam e eles disseram: “Foi bom, Dona. Fizemos bem rapidinho. Tudo “vurso”, lembra?”

O resultado foi bem “avulso” também. Nota ruim. Pressdo da diretora: “Temos que
melhorar os indices, os professores precisam se inscrever em cursos de formagdo, precisam
aprimorar suas prdticas”.

No ano seguinte me inscrevi em todos os cursos de formagdo oferecidos pela
Diretoria de Ensino. O primeiro foi o curso “Ler e Viver”, um programa importante com
lancamento em Serra Negra, contou até com a presenca do governador. Era um projeto
financiado pela Organizacdo dos Estados Ibero-americanos para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (OEI) que desenvolveu o Projeto, junto com a Fundacao para o Desenvolvimento da
Educacao (FDE) e a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), era mesmo
um curso importante. Havia um grande esforco, todos estavam preocupados com a melhoria
da educacao.

Fiquei cheia de expectativas: “dessa vez eu acho um jeito de ensinar os alunos e
melhorar os indices, vai ser maravilhoso.”

No encontro presencial assisti a uma palestra com o escritor Bartolomeu Campos de
Queirdz, me apaixonei! Discutimos como se constituiu nossa experiéncia leitora, lemos textos
de autores teodricos e refletimos bastante. Voltei para escola cheia de expectativas, mas sem a
menor ideia de como ajudar as criangas ainda. O curso iria durar um ano e eu achei que ainda
estava comegando e que a ajuda estava logo ali a frente. O curso foi muito bom, aprendi muito
sobre Teoria da Narrativa, Analise do Discurso e contetdos sobre leitura, mas ainda nao sabia
como ajudar meus alunos na escola.

Fiquei, ao mesmo tempo, feliz e triste com o curso. Eu queria aprender conteudos
especificos da Lingua Portuguesa, sempre gostei de estudar, mas agora eu precisava ajudar
meus alunos a aprender e eu ndo conseguia.

Muito trabalho e no ano seguinte, resultados iguais. Outros cursos ¢ a mesma
sensagdo. As vezes eu me perguntava por que a formagdo continuada nio respondia as minhas
perguntas, porque nunca me ajudava na sala de aula, por qué?

De acordo com Noévoa (1992, p. 25) “a formagao ndo se constroi por acumulacgdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade

critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal.”
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Ao longo dos anos, fui conhecendo melhor o curriculo, fui aprendendo como os
alunos aprendem, e como ndo conseguem aprender, fui dando oportunidades para que eles
pudessem participar. Aboli os estudos de Olavo Bilac para o Ensino Fundamental. Parece-me
que a experiéncia e as trocas com os colegas foram me dando “ferramentas™ para ajudar meus
alunos. Considero que todos os cursos que eu fiz foram essenciais, mas que a experiéncia
adquirida ao longo do tempo, o cotidiano da escola, a relagdo com os outros professores, com
os alunos, foram aprimorando meu trabalho ao longo do tempo.

Neste sentido, aproximo a minha vivéncia a afirmagao de Geraldi (1999, p.211) que
explica que é “aproximando conhecimentos apreendidos — na formacgao inicial ou ao longo do
exercicio profissional — as experiéncias e saberes construidos na pratica pedagdgica que o
professor produz rupturas”.

Eu carreguei muita 4gua na peneira nesses anos em sala de aula, muitas vezes
acreditava que todo o esforco ndo valeria a pena, mas valeu. Os meninos comegaram a
aprender, e aprenderam muito comigo e eu aprendi ainda mais com eles.

Isso me valeu uma indicagio para trabalhar na Oficina Pedagogica® da Diretoria de
Ensino’. Eu iria ocupar a funcdo de Assistente Técnico-Pedagogico (ATP) e atuar na
formacdo de professores. Achei que seria a oportunidade de ajudar a outros professores a
responderem as suas perguntas sobre como ajudar as criangas a aprenderem.

Ball (2002, p. 11) nos alerta, ao observarmos essa situagcdo, que € possivel que “as
auténticas relacdes sociais sejam substituidas por ‘relagdes de julgamento’ nas quais as
pessoas sdo valorizadas apenas pela sua produtividade.” A minha indicagdo ocorreu porque
houve uma “valoriza¢do da minha produtividade™ quando consegui atingir bons indices.

Enchi-me de coragem, peguei os meus “despropodsitos™ e aceitei este desafio. Iniciei
esta nova funcdo, novamente achando que eu faria a diferenca, que depois de mim, as
formacgdes nao seriam mais as mesmas.

No inicio foi dificil, embora eu tivesse alguma experiéncia em sala de aula, as
exigéncias desta nova funcdo eram outras. Era preciso ter outros conhecimentos além

daqueles que eu possuia, assim iniciei um novo processo de constituicao profissional.

*Oficina Pedagbgica — 6rgdo da Diretoria de Ensino responsavel pelo desenvolvimento de agdes de formacgao
continuada pedagodgica e nas disciplinas especificas e o acompanhamento pedagogico das unidades escolares da
rede publica estadual.

’ Diretoria de Ensino — érgdo da Secretaria da Educagdo responsavel pela infraestrutura, acompanhamento
administrativo e pedagogico das escolas publicas estaduais, sob sua jurisdigdo, como também da rede particular e
municipal que ndo possui sistema proprio de supervisao.
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Logo no comego eu percebi que, embora eu quisesse responder as questdes dos
professores, eu deveria atender as demandas de formagao da Secretaria da Educagdo, e que eu
ndo podia propor agdes, apenas deveria multiplica-las.

Neste momento iniciei meu trabalho de multiplicadora. Porém, o que eu trazia das
formacdes, na maioria das vezes ndo vinha ao encontro das necessidades e anseios de
formag¢dao dos professores. Os temas haviam sido decididos pelas equipes centrais da
Secretaria da Educacdo, que na maioria das vezes, se dava através de uma parceria com as
universidades ou outras institui¢des, ou por decisdao da propria secretaria.

As fungdes do Professor Coordenador do Nucleo Pedagogico (PCNP), como passou
a ser chamada a fungdo de ATP a partir de 2011, sd@o primordialmente a formagao continuada
de professores na sua disciplina especifica de atuagdo, no meu caso Lingua Portuguesa e o

acompanhamento pedagogico das escolas através

dos resultados educacionais atingidos a fim de indicar estratégias que visem a
superagdo das fragilidades detectadas na verificacdo:
f.1 - dos resultados atingidos, identificando quais as habilidades a serem priorizadas;
f.2 - dos Planos de Ensino/Aula dos professores, identificando a relagdo existente
entre as habilidades/competéncias pretendidas e os conteudos relacionados nos
Planos de Ensino/Aula. (RESOLUCAO SE 75/2014)

Novamente me deparei com o SARESP, entretanto agora os indices a serem elevados
nao seriam do trabalho que eu deveria desenvolver com meus alunos, mas do trabalho que eu
deveria realizar com os professores que deveriam, por sua vez, desenvolver com seus alunos.
A responsabilidade aumentou.

Em mim, havia o desejo sincero de contribuir com os professores, de ser “formadora
de formadores” e ndo apenas de multiplicar ou reproduzir.

Isso me trouxe uma inquietacdo. Como eu poderia assumir essa funcgdo, seria
necessario me preparar melhor para isso. Fiz duas pds-graduagdes /ato-sensu, mas as questdes
s6 aumentavam. Eu queria compreender agora como poderia ajudar os professores a ensinar,
para que eles pudessem ajudar as criangas a aprender.

Neste periodo fiz muitas formacdes com os professores, dos mais variados temas:
leitura, producdo textual, literatura, andlise linguistica. Muitos professores participaram.
Intimeras agdes da Secretaria da Educacao e outras a¢des propostas pela Diretoria de Ensino.

Em meu “inventario” °de pesquisa resgatei um post de 2012, de um blog desativado,

onde eu procurava registrar minha constituicdo como formadora:

% “Inventario” é o termo usado pelos pesquisadores Prado ¢ Morais (2011) como possibilidade de organizacao
dos dados de uma pesquisa. Prado. Guilherme V. T. e MORALIS, J. F. S. Inventario — organizando os achados de
uma pesquisa. Revista EntreVer, Floriandpolis, v. 01, n.01, p. 137-154, 2011.
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Amanhd, outro dia. Novo curso. Novos desafios. Nova tentativa de colocar este blog
e a cabega para funcionar.

Iniciaremos, Renata e eu, um curso para os professores de Lingua Portuguesa, com
o material da Olimpiada de Lingua Portuguesa.

Estou com aquele friozinho na barriga de todo comego. Sentada em frente ao
computador revendo os slides, corrigindo os erros, revendo os rumos. Sei que no momento
madgico do encontro, tudo sera perfeito, mas até la, cada etiquetinha das pastas devera estar
perfeitamente colada, tudo na mais perfeita ordem para comeg¢armos.

Trabalhar com formagdo de professores é a melhor tarefa do mundo, mas também é
a mais drdua. Sempre ha colegas comegando e outros terminando suas carreiras. Sempre ha
colegas que poderiam fazer muito melhor o que nos propomos a fazer, e ha colegas que ndo
precisam de nos para absolutamente nada, entdo, generosamente participam de nossos
encontros, porque sabem secretamente o quanto precisamos deles.

Nestes momentos o poema “Tabacaria” de Fernando Pessoa, em seu heteronimo
Alvaro de Campo se plenifica de sentidos em minha atividade profissional:

“Ndo sou nada.

Nunca serei nada.

Ndo posso querer ser nada.

A parte disso tenho em mim todos os sonhos do mundo.”

A minha tarefa ndo ¢ facil, se criam muitas expectativas em torno das agdes de
formacao continuada, como se elas pudessem instantaneamente modificar o trabalho docente
e seus resultados pudessem ser medidos na proxima avaliagao externa. Esses anos de trabalho
me mostraram que nao € bem assim. Uma ac¢do de formagao tem muitas restrigdes: naumero de
professores, nimero de horas, espago, deslocamento, rotina dos professores, que em sua
grande maioria acumulam cargos, entre outros fatores que interferem direta ou indiretamente.

Como a maioria das a¢des é apresentada “pronta e acabada™ para os professores, eles
nunca participam de sua elaboracdo, ou sao consultados sobre o periodo de sua realizagao,

eles demonstram resisténcia. Apenas multiplicar as a¢cdes causava mais resisténcia ainda.

No universo simbolico do exercicio de qualquer profissdo, hda um conjunto de
conceitos, referéncias, signos que resultam da pratica transformadora do trabalho em
busca de solugdes para as questdes postas pelo cotidiano.Considerando esse
conjunto de respostas como saberes produzidos na pratica, a educagdo continuada
que mantém a separagdo entre producdo e utilizagdo de conhecimentos, entre
sujeitos e conhecimentos, nao s6 desvaloriza os saberes, mas também os sujeitos que

os produzem.(GERALDI, 1999, p. 210)
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Assim, comecei a perceber alguns espagos em que poderia articular a formacao
“pronta e acabada” com as necessidades dos professores. . Esses espacos de formagao eram as
proprias Orientagdes Técnicas’ (OT) que eu deveria oferecer aos professores, as tematicas
eram previamente definidas, entretanto com a metodologia era de minha escolha. Assim, ao
elaborar uma OT eu privilegiava atividades de reflexdo, oportunizava que os professores
apresentassem a sua pratica para que refletissemos coletivamente sobre ela. No ano de 2013,
conseguimos realizar na Diretoria de Ensino um semindrio, onde os professores de Lingua
Portuguesa puderam apresentar as praticas desenvolvidas em sala de aula, puderam
compartilhar suas experiéncias € o conhecimento construido durante o desenvolvimento do
trabalho. Nessas oportunidades, eu podia perguntar como os professores faziam em sala de
aula, quais problemas estavam enfrentando, quais suas maiores dificuldades. Descobri que
poderia propor acdes de formacdo descentralizadas e passei a realizd-las todos os anos, a
partir do interesse e necessidades elencadas pelos professores. Essas agdes de formacao
descentralizadas® sdo cursos de extensdo que podem ser propostos pela propria Diretoria de
Ensino e que sdo submetidos a aprovacdo da Secretaria da Educagdo. Por se tratar de uma
acdo descentralizada, hd a oportunidade de realizar a formagdo a partir das necessidades
formativas do grupo de professores que eu acompanho. A avaliagdo dos professores sobre os
cursos, que realizdvamos ao final do trabalho, sempre foi positiva, visto que as atividades
propostas também tinham como objetivo uma formagao reflexiva. Estabelecemos um acordo
de formacdo, eles traziam questdes e nds pensdvamos sobre elas. Eu tinha bem poucas
respostas, mas o fato de ouvi-los, de valorizar o conhecimento que eles haviam construido ao
longo dos anos, de possibilitar que eles refletissem sobre os proprios processos de formacao,
permitir que eles trocassem as experiéncias, fez diferenga. A adesdo aos cursos aumentou e 0s
professores relatavam como a sua participagdo pode modificar sua pratica, e que eles viam o
resultado no trabalho com os alunos.

Apoés as formagdes, se criavam expectativas, os professores estao trabalhando, os

meninos estao aprendendo, mas quando a nota do SARESP saia, parecia que tudo havia sido

’Orientagdes Técnicas sio reunides de “formagdo em aspectos especificos, para melhoria do desempenho e
implementagdo de novas atividades e conceitos em educagdo e gestdo da Secretaria, de acordo com as
necessidades detectadas pelas areas”, conforme inciso IV do artigo 9° do Decreto da Secretaria da Educagdo n°
56.460, de 30 de novembro de 2010.

®Decreto n° 56.460, de 30 de novembro de 2010, artigo 11 - Os cursos poderdo ser solicitados pelas escolas da
rede estadual de educacao, pelas Diretorias de Ensino e unidades da administracdo central e terdo seus projetos
pedagogicos analisados pela Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo —
EFAP.
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em vao. “Nao, as agdes ndo foram proveitosas, os indices ndo mentem”, afirmavam alguns
colegas de trabalho.

Lidar com os indices ¢ dificil, mas o que feriu mortalmente o meu corag@o foi ouvir
um colega, em uma reunido de avaliagdo do trabalho, dizer: “4 Carol faz formagoes
maravilhosas, se dedica e quando acompanhamos as escolas, nada muda.” Neste momento
me remeto a Geraldi et. al. (2015, p.26) quando afirma que h4 "pesquisas sO passam a existir
porque, havendo uma experiéncia significativa na vida do sujeito pesquisador, este a toma
como objeto de compreensao."

Constatei que ainda carregava agua na peneira. Eu precisava saber, precisava
compreender, qual o sentido da formacdo continuada? Como os professores percebem essas
acoes? Que sentidos atribuem? As acdes de formagdo continuada t€ém reflexos em sala de
aula? De que forma a avaliagdo externa determina as agdes de formacdo continuada e a

participagao dos professores?

Nossa curiosidade e nossa insatisfagdo nos impulsionam até o limite das nossas
certezas. Alguns, mais cautelosos, param por ai; outros mais atrevidos “atravessam o
Rubic@o” de suas certezas e se deixam molhar pela duvida, pela incerteza, pela
ansiedade advinda. A essa movimento, a essa busca podemos chamar de
pesquisa.(VICTORINO FILHO, 2007, p. 101)

Todos esses questionamentos me trouxeram para o mestrado. Eu escolhi o Mestrado
em Educacdo, ndo em Lingua Portuguesa que seria um caminho conhecido. Eu poderia tornar-
me mestre em topico da Lingua ou da Literatura, mas na fungcdo que eu ocupo hoje ¢ mais
importante compreender como se constitui o percurso formativo dos professores, que relagdes
estabelecem no cotidiano escolar, como percebem as avaliagdes externas e como podemos de
fato, ensinar os alunos. Mestrado em Educagdo, porque ¢ estudando a Educagdo e
pesquisando sobre ela que eu pretendo me colocar neste processo, pretendo compreender
minha profissionalidade, minha identidade e contribuir com as formagdes que estdo por vir.

Segundo Varani e Martins (2012, p.671):

(...) a articulacdo entre ensino e pesquisa podera colaborar para alterar o processo de
formacdo docente de perfil tecnicista, sustentado na historica dicotomia entre pensar
e fazer. A formacdo de professor apto a lidar com ensino e pesquisa exige que se
rompa com as perspectivas praticistas de sua concepgdo, isto é, com aquelas
orientagdes que implicam na formagdo de um profissional limitado ao fazer relativo
do trabalho docente e, ao mesmo tempo, pode favorecer a constituicdo de um
profissional da educacdo preparado para refletir e pesquisar sobre o proprio
exercicio laboral que desenvolve e sobre os problemas de contexto por ele vivido,
uma postura que podera resultar em outro comportamento, isto ¢, em uma conduta
ndo passiva do professor na sala de aula, na escola e nos demais ambientes que
vivencia por meio da pratica profissional que lhe compete.

Muitas sdo as questdes trazidas e somente algumas serdo discutidas, devido ao tempo

restrito do mestrado. Sei que outras questdes ainda vao surgir e ja estdo surgindo ao longo
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deste tempo, algumas poderdo ser respondidas, outras ndo, mas nenhuma questao deixara de
ser feita.

O objetivo desta pesquisa € perceber quais os sentidos atribuidos pelos professores
de Lingua Portuguesa as agdes de formagdao continuada que participaram no contexto da
avaliacdo externa - SARESP. O foco do trabalho ¢ perceber como os sujeitos vivem a
dimensdo da formagdo continuada e que sentidos produzem sobre elas.

Para compreender essa dindmica foram aplicados questiondrios a todos os
professores de Lingua Portuguesa da rede publica estadual, em um municipio do interior do
estado de Sao Paulo, dos quais, quatro foram entrevistados, apos uma selecao realizada a
partir das respostas dos questionarios. Foi realizada uma analise documental para observar os
“discursos” oficiais das agdes de formagao continuada oferecidas.

Este trabalho também registra o percurso percorrido, a experiéncia vivida e os
sentidos atribuidos ao longo do desenvolvimento da pesquisa. O mestrado ¢ um tempo de
muitas mudangas na vida, ingresso no mundo académico, a loucura de trabalhar 40 horas por
semana e estudar outras 20, e a tentativa de compreender qual paradigma orienta a pesquisa,
orienta o trabalho, orienta a propria vida.

O mestrado ¢ um periodo encantador onde ¢ possivel estabelecer o vinculo com um
orientador, um mestre, em uma vivéncia socratica, que propicia viver o momento angustiante
de descoberta, em que ele faz sempre novas perguntas, e nunca da respostas prontas.

O mestrado ¢ a rara oportunidade de desenvolver a autonomia do pensamento, de
discordar de todos, e de ler, refletir e concordar de novo.

E uma fase em que descobrimos que ndo estamos sozinhos no mundo, que outras
pessoas ja tiveram as mesmas inquietagdes que nos, € que pensaram sobre isso, € escreveram
sobre isso, e chegaram a conclusdes bem relevantes e compartilharam conosco.

Em um dos encontros de orientagdo, a Professora Adriana interpelou-me, “Carol, o
que a meta mede?”. Sua pergunta me deixou bastante abalada. Foi somente no decorrer deste
processo que percebi o quanto eu ainda me preocupava com o “resultado”, com os “indices”
das avaliagdes e que, neste sentido, muitas das formagdes de que eu participei ou ofereci aos
professores tinham por objetivo alcancgd-los. Infelizmente, sdo raras as oportunidades para
discussoes sobre o sentido das avaliagOes externas, da formacao continuada e até mesmo do

processo educativo, vivemos uma constante preocupagdo apenas com os resultados.

Segundo Ball (2002, p.10):

“trabalhamos e agimos numa frustrante sucessdo de numeros, indicadores de
desempenho, comparagdes e competigdes — de tal maneira que a satisfagdo da
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estabilidade é cada vez mais ilusoria, os fins sdo contraditorios, as motivac¢des
indistintas e o valor proprio incerto.”

O trajeto percorrido durante o mestrado foi muito importante, porque fui me
constituindo como pesquisadora, observando novos horizontes, colocando a prova minhas
certezas, minhas concepgdes € me transformando ao longo deste caminho.

Certeau (1998, p. 110) nos adverte que “um discurso mantera, portanto uma marca
de cientificidade explicitando as condigdes e regras de sua producao e, em primeiro lugar, as
relacdes onde nasce.”

Ha uma relagdo onde nasce esta pesquisa, a questdo surge a partir da atividade que
desenvolvi profissionalmente, atuando como Professora Coordenadora do Nucleo Pedagdgico
de Lingua Portuguesa (PCNP), responsavel pela formagdo dos professores com aos quais
realizo esta pesquisa. Assim, para que esta pesquisa mantenha sua “marca de cientificidade™ é
necessario dizer que estive implicada nesta relagdo, é necessario explicitar as “condi¢des e
regras” da produ¢do desta pesquisa, pois se tornaria uma pesquisa ingé€nua se negasse esta
relacdo.

Esta pesquisa tem influenciado minha pratica, assim com as minhas vivéncias e

experiéncias influenciam a minha pesquisa.

O que nos faz sentir o que sentimos quando sentimos o que sentimos exige ser
pensado, assim como o exigem as a¢des € OS percursos que visam, mesmo que
parcialmente, a elucidar o que elegemos como “objeto” de conhecimento. Proceder a
essa reflexdo, imersos na dindmica do cotidiano de trabalho, com todas as suas
implicagdes, fortalece nossas agdes, mas ndo nos livra de muitas outras dificuldades.
(VICTORINO FILHO, 2007, p. 100, grifo do autor)

Ha uma relagdo delicada entre ocupar a fungdo de formadora e pesquisar sobre a
atividade que eu desenvolvi, entretanto a minha implicacdo me permitiu desvendar outras
percepgoes, outras perspectivas, pois ha situacdes que s6 podem ser percebidas quando se esta
implicado.

Assim, registro que eu estou consciente dos limites de minha pesquisa e isso
certamente me ajudara a trilhar o caminho de analise dos dados com a maior objetividade

possivel, mas considerando que esses vao ser lidos a partir de minha subjetividade.

[...] a isencdo, a imparcialidade e a neutralidade revelaram-se posicionamentos
impossiveis em face das surpresas e demais peculiaridades cotidianas, sobretudo
aquelas que marcam os envolvimentos que nos ligavam uns aos outros.
(VICTORINO FILHO, 2007, p. 101)

Neste momento, meu anseio ndo ¢ de mudar todas as coisas da forma inocente que eu
pensava antes, mas de estabelecer um compromisso ético e politico com minha atuagdo

profissional.
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Parafraseando Manoel de Barros, arrisco dizer: “Eu vou ser sempre professora. Vou
carregar dgua na peneira a vida toda. Vou encher os vazios com as minhas peraltagens e

algumas pessoas vdo me amar por meus despropdsitos.”
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2. ENTRE CONHECIMENTOS, METODOLOGIAS, SENTIDOS E
SIGNIFICADOS SE CONSTITUIU ESTA PESQUISA

2.1 Levantamento da produc¢io do conhecimento

Ao iniciar esta pesquisa fiz um levantamento da produgdo do conhecimento
relacionado a tematica deste projeto. Para tanto, realizei uma pesquisa exploratdria que se
constituiu de uma andlise de artigos publicados, no periodo de 2009 a 2013, em periodicos
nacionais indexados no Scientific Eletronic Library (SCIELO); trabalhos apresentados na
Reunido da Associagdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagao (ANPED): anais
da 32* (2009) a 36" (2013) e no Banco de Teses da Coordenadoria de Aperfeicoamentos de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nos ultimos cinco anos(2009-2013), a contar do inicio
desta pesquisa.

Para o levantamento dos trabalhos apresentados nas reunides da ANPED, foram
tomados como referéncia especificamente os que foram divulgadas nos grupos de trabalho
Grupo de Trabalho (GT) 5 - Estado e Politica Publica, Grupo de Trabalho (GT) 8 - Formagao
de Professores e Grupo de Trabalho (GT) 13 — Educagdo Fundamental, escolhidos por sua
proximidade com a tematica da pesquisa. Foi possivel observar que, de um total de
282trabalhos apresentados nos dois grupos, ha diversos registros que tematizam formacao de
professores e avaliagdo externa separadamente, mas apenas um trata os temas de maneira
articulada.O trabalho de Ferreira (2012), apresentado no GT 5, “A relacdo entre Organizacdo
para Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Economico (OCDE) e a politica de formag&o brasileira”
discute como a OCDE regula a politica de formagdo de professores no Brasil a partir dos
anos 2000. Através da pesquisa bibliografica e documental, a pesquisadora registra como o
governo brasileiro tem regula a formagdo dos professores da educagdo basica, por meio da
“cultura de resultados” estabelecida através das avalia¢des externas.

Na pesquisa nos bancos de dados SCIELO e CAPES foram usados os seguintes
descritores: avaliacdo externa, avaliagdo em larga escala, SARESP, formag¢do continuada,
formacao de professores em todas as combinagdes possiveis.

No Banco de Teses da CAPES foram encontrados 56 registros, dentre os quais foram
selecionados seis textos para leitura, conforme segue:

Santos (2011) objetiva compreender como a implementagao de politicas publicas
relacionadas a avaliagdo externa ¢ compreendida por profissionais da educacdo de uma escola

do suburbio do Rio de Janeiro. Neste trabalho a autora verificou que os professores
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evidenciam implicagdes da avaliacdo externa em sua pratica pedagogica, que as avaliagdes
ndo refletem o real conhecimento construido pelos alunos e que h4 falta de formacao
continuada para os professores.

O estudo realizado por Andrade (2012) investiga se os diretores de escola se
apropriam dos dados das avaliagcdes externas apos um programa de formacao continuada no
municipio de Coronel Fabriciano. Os resultados revelaram que ¢é necessdrio um
aprimoramento do processo de formagdo dos diretores, pois os mesmos ainda utilizam de
maneira incipiente os dados das avaliagdes externas no contexto escolar.

Ha um trabalho que buscou desvelar os impactos do SARESP na pratica profissional
dos docentes sob a otica dos proprios professores, desenvolvido por Pinto (2011). O estudo
revelou que o SARESP produz impactos na pratica profissional docente, como mecanismo de
regulagdo e controle para obtencdo de resultados nessa avaliagdo.

Correa (2012) analisou os resultados do SAEB nas escolas municipais de Costa Rica,
no estado do Mato Grosso do Sul e identificou a concepgao de avaliagao educacional expressa
pelos docentes de Lingua Portuguesa. A pesquisadora observou que neste municipio os alunos
tém apresentado melhores indices na referida avaliagdo externa, e concluiu que para garantir
esse bom desempenho muitos professores mudaram sua pratica.

Siqueira (2012) apresenta a trajetoria da avaliagdo em larga escala e os
desdobramentos das orientagdes internacionais em ambito estadual. Este trabalho mostra que
a avaliagdo externa ao longo das ultimas duas décadas apresenta reflexos a ascensdo das
politicas neoliberais no Brasil, que podem ser percebidos: na pratica de ranqueamento das
institui¢des, esvaziamento da profissdo docente, perda da autonomia pedagdgica e conclui
afirmando que a avaliacdo externa pode contribuir, mas o distanciamento dos educadores
neste processo a torna uma pratica incipiente e punitiva.

Alves (2011) embasa seu trabalho na perspectiva de Michel de Certeau, para
investigar as taticas utilizadas pelas escolas sob o efeito da ferramenta de gestao
administrativa SARESP. Ele demonstra que os professores conhecem pouco dessa ferramenta,
mas que apresentam muitas taticas para lidar com elas, dentre as quais destaca: simulados,
utilizacdo de questdes de provas anteriores e mobilizagdo dos alunos para participacao na
prova. A conclusdo deste trabalho ¢ que existe a necessidade das avaliagdes sistémicas,
entretanto ¢ preciso refletir sobre a utilizagdo de seus resultados.

Santos (2012) em seu trabalho tem como objeto de andlise a articulacdo entre as
politicas educacionais para formagdo de professores e as politicas de Avaliacdo da Educagdo

Basica. A partir de entrevistas, a pesquisadora discute como as politicas de formagao de
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professores se articulam as politicas de formacao. O autor considera que ¢ preciso a adogado de
uma cultura de formagao que contemple a reflexdo sobre a concepgdo de avaliagdo, superando
os conceitos de avaliagdo pautados nos processo de medicao e classificacdo.

A pesquisa no SCIELO reportou quatro artigos, dentre eles, dois discutem a relagado
entre formagdo de professores e avaliagdo externa: “Formagdo continuada de professores e
resultados dos alunos no SARESP: propostas e realizagdes”, ¢ “E possivel relacionar
avaliagdo discente e formacdo de professores?” ambos de autoria da pesquisadora Adriana
Bauer, pesquisadora da Fundacao Carlos Chagas, cuja producao tem acompanhado esta
tematica desde 2006 e em seus diversos trabalhos discute: avaliacdo de programas e sistemas
educacionais, avaliagdo docente, avaliacdo da aprendizagem, formacdo de professores e
politica educacional.

No Banco de Teses Capes, encontramos apenas a dissertagdo de mestrado de Bauer
(2006) que toma como objeto o uso dos resultados do SARESP nas agdes de formacao de
professores implementadas pelas Diretorias de Ensino da capital. A pesquisadora conclui que
essa articulagdo ainda encontrava-se em fase de consolidagao.

A pesquisa nos trés bancos de dados totalizou 310 registros, dos quais foram lidos 14
resumos e 5 trabalhos na integra.

Percebe-se que nos ultimos anos ha um numero crescente de trabalhos que
investigam a relagdo entre a formacdo de professores e a avaliagdo externa, a partir de
diferentes perspectivas. Assim, podemos perceber a relevancia do tema no cendrio
educacional e avaliar as contribuigdes que estas pesquisas podem ter na elaboragdo e
implementa¢ao de novas politicas publicas, pois desvelam os aspectos ainda ocultos desta

relacdo.

2.2 Caminhos metodologicos

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa e quantitativa, tem como objetivo
compreender os sentidos e significados atribuidos pelos professores de Lingua Portuguesa que
atuam na escola publica da rede estadual de Sao Paulo a formacdo continuada no contexto da
Avaliacdo Externa — SARESP.

De acordo com Trivinos (1987, p. 137) “o processo da pesquisa qualitativa néo
admite visdes isoladas, parceladas, estanques. Ela desenvolve em interacdo dindmica

retroalimentando-se, reformulando-se constantemente”.



33

Inicialmente, a pesquisa propunha apenas entrevistar quatro professores, mas durante
o processo de pesquisa observou-se a necessidade de um alargamento dos instrumentos de
coleta, visto que isso poderia compor uma pesquisa mais abrangente. André (2008, p. 140)
afirma que “a complexidade do objeto: escola publica fundamental é extremamente complexa
e, para entendé-la, hd que se recorrer a multiplos referenciais, explorar muitos angulos,
utilizar uma multiplicidade de instrumentos e técnicas”.

Em um artigo publicado em 2008 a pesquisadora Marli André apresenta os dados
sobre um estudo de “estado do conhecimento™ da producdo académica sobre a escola. Neste
artigo ela faz importantes consideracdes sobre a necessidade da pesquisa na escola de ensino
fundamental e como estas pesquisas vém se desenvolvendo e aperfeigoando ao longo do

tempo.

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na dindmica
das relagdes que constituem o seu dia-a-dia, apreendendo as forgas que a
impulsionam ou a retém, identificando as estruturas de poder e os modos de
organizagdo do trabalho pedagdgico e compreendendo o papel de cada sujeito nesse
complexo interacional em que agdes sdo — ou ndo — implementadas, e relagdes,
estabelecidas e modificadas. (ANDRE, 2008, p. 141)

Esta pesquisa ndo ¢ desenvolvida em apenas uma escola, mas a partir do discurso dos
professores adentra o cotidiano de diversas escolas publicas da rede estadual de ensino de um
municipio do interior do estado de Sao Paulo, com a finalidade de compreender como esses
professores constroem ou reconstroem as politicas publicas com as quais convivem e de notar
o “fundo noturno da atividade social” (CERTEAU, 1990). A inten¢ao do estudo ndo ¢ olhar
apenas para o que os professores dizem, mas também de observar o que nao dizem. Como
afirma Geraldi et. al. (2015, p.20) "¢ fundamental que os saberes da experiéncia sejam
resgatados e postos em didlogo com o conhecimento cientifico".

Desta forma, contribuimos com o cenario cientifico, na medida em que encontramos
na escola, e principalmente nos professores, que junto com os alunos protagonizam as praticas
pedagobgicas, sujeitos que tém o que dizer, que elaboram suas experiéncias e as revalidam no
cotidiano escolar.

A dimens3o subjetiva abrange a historia de cada sujeito, manifesta no cotidiano
escolar, por suas formas concretas de representacdo social, por meio das quais ele
age, posiciona-se, aliena-se e comunica-se. Dai a importancia de estudar o individuo
numa dada situacdo socializadora, isto é, verificar como se concretizam, no dia-a-dia
os valores, sentidos e significados produzidos pelos sujeitos. (ANDRE, 2008, p.
142)

Para investigar a questdo, optei pela aplicacao de questionarios a todos os professores

de Lingua Portuguesa da rede publica estadual de um municipio do estado de Sao Paulo e a
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partir dos dados coletados foram selecionados quatro professores para entrevista. Este
trabalho foi recortado para os professores de Lingua Portuguesa, porque ¢ com eles que eu
trabalho, construo e reconstruo os meus sentidos, e foi a partir dos seus anseios que nasceu o
problema desta pesquisa.

Minha opg¢ao metodologica foi trilhada a partir das inquietagdes do problema da
pesquisa. A cada nova descoberta foi necessario um novo tipo de andlise, uma nova
investigacdo. Na andlise ndo foram ignorados os aspectos subjetivos, pois hd inumeras
variaveis que se estabelecem na relagdo pesquisada.

Considero que o tema discutido nesta pesquisa nao ¢ passivel de ser lido linearmente,
devido as relagdes complexas e contraditdrias que sdo estabelecidas. Na tentativa de me ater
a essa complexidade também revisitarei o meu inventario de pesquisa e as minhas “memorias
do cotidiano™, narrativas do dia a dia registradas no diario de campo, lugar onde se compde
minha pesquisa, lugar da circulagao do texto ndo-oficial que possibilita um novo olhar sobre o
que vemos todos os dias, mas que quando nos detemos podemos perceber novos sentidos.

A abordagem qualitativa prevé ndo apenas conhecer as opinides dos sujeitos
pesquisados, mas pressupde a compreensao de suas motivagdes, os valores que sustentam sua
concepgao de mundo e como ressignificam as suas experiéncias.

Embora a pesquisa tenha sido realizada com um grupo de professores de um
municipio do estado de Sdo Paulo, ndo deixa de se articular de maneira contextual. E das

questdes do cotidiano que partimos para discutir as questdes gerais em educacao.

Este tipo de pesquisa permite documentar o ndo-documentado, isto €, desvelar os
encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar, descrever as
acOes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas
formas de comunicacao e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do
seu fazer pedagdgico.(ANDRE, 2008, p. 141)

Para discussdo apresentada nesta pesquisa sobre os “sentidos” elaborados pelos
professores nas respostas as questdes abertas do questionario e as entrevistas, nos apoiamos
na Teoria Historico Cultural de Lev Seminovich Vygotksy.

Para Vygotksy “cada individuo vive sua experiéncia pessoal de modo muito
complexo e particular, o mundo da experiéncia vivida tem que ser extremamente simplificado

e generalizado para poder ser traduzido em signos que possam ser transmitidos aos outros.”
(OLIVEIRA, 2009, p. 44)

Para agir coletivamente e de formas cada vez mais sofisticadas, o grupo humano
teve de criar um sistema de comunicacdo que permitisse troca de informagdes
especificas,e acdo no mundo com base em significados compartilhados pelos varios
individuos empenhados no projetos coletivo. O surgimento do pensamento verbal e
da linguagem como sistema de signos ¢ um momento crucial no desenvolvimento da
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espéciec humana, momento em que o biolégico transforma-se em socio-historico.
(OLIVEIRA, 2009, p. 48)

Nas interacoes verbais, os significados sao compartilhados entre as pessoas, para que

estas possam se compreender mutuamente. O significado ¢ um componente essencial da

palavra, pois se trata de um ato de generalizagao.

O significado duma palavra representa uma amalgama tdo estreita de pensamento e
linguagem que ¢ dificil dizer se se trata de um fenomeno de pensamento, ou se se
trata de um fendmeno de linguagem. Uma palavra sem significado ¢ um som vazio;
portanto, o significado ¢ um critério da palavra e um seu componente indispensavel.
Pareceria, portanto que poderia ser encarado como um fendmeno linguistico. Mas do
ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra é uma generaliza¢do, um
conceito. E, como as generalizagdes e os conceitos sdo inegavelmente atos de
pensamento, podemos encarar o significado como um fendmeno do pensar. No
entanto, daqui ndo se segue que o pensamento pertenca a duas esferas diferentes da
vida psiquica. (VYGOSTKY, 2000, p. 104)

A partir da compreensdo dos significados pode-se refletir sobre a constitui¢do dos

sentidos para os sujeitos. Os sentidos atribuidos pelos sujeitos para determinadas agdes e

situagdes sdo determinados pela posicao social ocupada pelos sujeitos. Embora, o conceito ou

0 objeto sejam os mesmos, os sentidos atribuidos sdo diferentes, visto que cada sujeito os

elabora a partir das suas experiéncias e a relagdo estabelecida com o conceito ou objeto.

Para Vygotski (2000, p. 465):

o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, o sentido ¢ sempre uma formagdo dindmica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado ¢ apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata.

Nesta pesquisa tratamos de temas dos quais compartilhamos os significados, assim

interessa-nos observar os diferentes sentidos atribuidos, como cada professor que participou

da pesquisa interpreta o mundo e as experiéncias que vive.

1.2.1 Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos que adotei para olhar os dados coletados para esta pesquisa foram:

questionario, entrevista, didrio de campo e analise documental, que serdo apresentados a

seguir.

Questionario

A primeira etapa de coleta de dados desta pesquisa se deu através da aplicacdao dos

questionarios a todos os professores de Lingua Portuguesa da rede publica estadual de um

municipio do estado de Sao Paulo.
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Este instrumento que tradicionalmente ¢ utilizado nas pesquisas de abordagem
quantitativa, nesta pesquisa ¢ adotado a partir da perspectiva qualitativa que se da através da
analise de dados proposta.

Através deste instrumento observamos o perfil dos professores que responderam ao
questionario: faixa etaria, tempo de atuacdo no magistério ¢ na rede publica estadual,
formagao académica, participagdo nas acdes de formacao continuada. Nas questdes abertas foi
possivel proceder a andlise observando nos discursos dos sujeitos as evidéncias da relacao
estabelecida entre formagao continuada e avaliagdo externa, objetivo desta pesquisa.

As transcri¢cdes das respostas dos questionarios sdo apresentadas na letra Calibri,

tamanho 10, espago simples, inseridas em um quadro.

Entrevista

A entrevista ¢ um método de coleta muito relevante, pois nos permite colher dados
objetivos e subjetivos € conta com a interagao entre o pesquisador € os sujeitos envolvidos na
pesquisa. Segundo Liidke e Andre (2013, p. 39), a grande vantagem da entrevista € “permitir
o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coletas de dados de alcance
mais superficial, como o questionario”.

Nesta pesquisa optou-se pela utilizagao da entrevista semi-estruturada, que tem um
percurso pré-definido, mas que permite que o tema seja aprofundado, que questdes sejam
melhor exploradas e esclarecidas.

Ao longo do texto serdo apresentadas transcrigdes de trechos da entrevista para
discussao dos aspectos tedricos. Estas transcricoes serdo apresentadas na letra Calibri,
tamanho 10, espago simples, inseridas em um quadro. Quando sdo inseridas as perguntas da
pesquisadora nos quadros de transcri¢do, estas aparecem em negrito.

Os textos das entrevistas foram reescritos retirando-se as repeticdes € marcas de
oralidade para facilitar a analise e compreensao e serdo apresentados ao longo das discussdes

propostas na pesquisa.

Diario de Campo

O diario de campo ¢ um instrumento de anotagdes individual onde anotei os
discursos que circulam informalmente nas atividades que participo profissionalmente,

reflexdes, experiéncias vividas, comentarios sobre as observagdes realizadas,
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encaminhamentos para escrita dos textos da pesquisa. Este caderno tem 22 paginas com

anotacdes do periodo de 2013 até 2015.

Esta técnica, pelo seu carater informal e amplo, pode se tornar um instrumento
fundamental para os educadores e grupos populares, pois [...] estd formando e
aperfeicoando observadores e facilitando a compreensdo coletiva da pratica, a
através do confronto de informagdes, opinides preliminares e visdes de mundo. [...]
Combina-las com outras técnicas de investigagdo ndo s6 contribuird, mas se fara
necessario para o aprofundamento da busca de informagdes desde que [...] guardem
coeréncia com o corpo teorico conceitual e principios metodologicos que déo
fundamentos as praticas sociais em questdo. (FALKEMBACH, 1987, p. 21)

Ao longo do texto serdo apresentados registros do didrio de campo para discussao
dos aspectos teoricos. Estas transcricdes serao apresentadas na letra Times New Roman,

italico, tamanho 12, inseridos em um quadro.

Anélise documental

Para Liidke e André (2013, p. 46) a analise documental “é uma fonte tdo repleta de
informagdes sobre a natureza do contexto que nunca deve ser ignorada, quaisquer que sejam
os outros métodos escolhidos™.

Esta pesquisa faz um estudo dos documentos oficiais com o objetivo de verificar os
“discursos” das agdes de formacdo continuada oferecidas aos professores de Lingua
Portuguesa da rede publica estadual nos ultimos cinco anos (2009-2013) a contar da data de
inicio da pesquisa. Com a finalidade de observar os “discursos” veiculados serdo analisados
os regimentos e orientacdes oficiais oferecidos aos professores sobre os cursos, observando se
ha evidéncias da relagdo formagao continuada — avaliacdo externa. Através do estudo desses
documentos e os outros dados coletados, podemos ampliar o contexto de analise da pesquisa,
ampliando a visdo sobre o tema pesquisado.

A andlise documental constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa,
Lidke e André (2013, p. 10) afirmam que “complementa os dados obtidos através dos
questionarios e entrevistas e que aponta novos aspectos da realidade pesquisada™.

Ap0s a apresentagdo dos instrumentos de coleta de dados, apresentaremos o contexto

social, politico e econdmicoem que estd inserida a questao pesquisada.
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3. CONTEXTOS DA QUESTAO
3.1 Neoliberalismo, avaliacido e formacao de professores

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa fui percebendo que a minha trajetéria
pessoal e profissional sempre teve e tem relagdo direta com contextos politicos, culturais,
sociais e economicos, sendo em momentos € ndo de forma simplista, afetada por eles. Isso me
leva a ampliar o meu olhar e a buscar novos caminhos na constru¢do da minha
profissionalidade e da compreensdo do campo em que atuo. No caso especifico desta
dissertacdo tal relacdo contextual me leva a compreender a relagdo com a avaliagdo
educacional, campo que tem nos mobilizado demasiadamente no cotidiano educacional.
Luckesi (2008, p. 28) afirma que a avaliagdo “ndo se dd, nem se dard num vazio conceitual,
mas sim dimensionada por um modelo tedérico de mundo e de educagdo, traduzido em uma
pratica pedagdgica.” Ao estudar a avaliagdo, me defronto com os modelos propostos e
enquanto me proponho analisa-los, busco compreender qual modelo teérico de mundo e de

educagdo quero refletir em minha pratica pedagogica.

Para compreendermos a avaliagdo na atualidade € necessdrio observar quais
perspectivas economicas e sociais a tem orientado. De acordo com Ball (2001, p.99) estamos

assistindo

ao desaparecimento da concepgdo de politicas especificas do Estado Nagdo nos
campos econdmico, social e educativo e, concomitantemente, o abarcamento de
todos estes campos numa concepgdo unica de politicas para a competitividade
econdmica ou seja, o crescente abandono ou marginalizacdo (ndo no que se refere a
retorica) dos propositos sociais da educagao.

A perspectiva econdmica esta materializada no modelo do neoliberalismo’, com o
qual temos nos confrontado na atualidade. Segundo Gentili (1996, p. 10) o neoliberalismo foi
uma alternativa para crise capitalista que se iniciou no final dos anos 60 e se manifestou

claramente nos anos 70. Segundo esse autor, o neoliberalismo:

expressa e sintetiza um ambicioso projeto de reforma ideologica de nossa sociedade:
a construgdo e a difusdo de um novo senso comum que fornece coeréncia, sentido e
uma pretensa legitimidade as propostas de reforma impulsionadas pelo bloco
dominante'’. (1996, p. 11)

? Nosso objetivo neste momento é apenas apresentar caracteristicas deste modelo que influencia o discurso e
praticas no campo da avaliagdo educacional. Para maior compreensido do modelo, pode ler “Modelo neoliberal e
as politicas educacionais”, escrito por R. G. Bianchetti. Sdo Paulo: Ed. Cortez, 2001.

%0 conceito de “Bloco econdmico” pode ser analisado no ensaio publicado no livro organizado por Eduardo
Biacchi Gomes e Tarcisio Hardman Reis,“Globalizacdo ¢ o Comércio Internacional no Direito da Integracdo”
Sao Paulo: Editora Aduaneiras,2005. p. 17-38. Disponivel em:
http://www.pralmeida.org/05DocsPRA/1091BrBlocosEconomicos.pdf Acesso em 08 abr. 2015
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Este modelo estd marcado por algumas caracteristicas que poderdo ser claramente
identificadas nas a¢des do campo da avaliacdo educacional que serdo problematizadas ao
longo deste capitulo. Dentre estas caracteristicas podemos elencar: o estado minimo —
insercao do mercado, do capital em campos como educagdo e saude, prioritariamente publicos
até décadas atras; consequentemente ha um mercado mais livre, com a presenga do estado
apenas como regulador; individualiza¢do das decisdes, uma vez que a escolha ¢ ampliada;
competitividade; processos ampliados de privatizagdo. No campo educacional, podemos nos
remeter ao que apregoa Gentili (1996, p. 23), que “o neoliberalismo privatiza tudo, inclusive
também o éxito e o fracasso social.”

Hoje percebo como essa situagdo foi influenciada pelo modelo econdmico em que eu
vivia e isso me faz refletir que ¢ ao olhar atentamente para as situacdes cotidianas, que
podemos ler os contextos ampliados. Segundo Freitag (1980, p.23) o sistema educacional é “o
mecanismo de ajustamento por exceléncia entre homem (individuo) e sociedade™.

Vivemos um contexto de “diretrizes politicas globais” onde se insere a atuagdo do
Banco Mundial (BM), como 6rgdo que exerce profunda influéncia nas politicas publicas e nos
processos de reestruturagcdo dos paises em desenvolvimento, como o Brasil.

No campo educacional, afirma Torres (2009, p. 198)

o Banco Mundial ndo apresenta ideias isoladas mas uma proposta articulada — uma
ideologia e um pacote de medidas — para melhorar o acesso, a equidade e a
qualidade dos sistemas escolares, particularmente do ensino de primeiro grau nos
paises em desenvolvimento.

Tommasi (2009, p. 200) relata que

os projetos que o Banco Mundial esta financiando no Brasil contemplam medidas
relativas ao fornecimento de livros didatico, aumento do tempo de instrugdo,
capacitagdo dos professores, reestruturagdo da gestdo e fortalecimento dos sistemas
de avaliacao e informagao.

Neste estudo, focalizamos a questio pesquisada no contexto do Estado de Sao Paulo,
cuja politica educacional tem sido fortemente influenciada por paises desenvolvidos, cujos
interesses passam pela interferéncia na politica de paises em desenvolvimento como o Brasil,
com a finalidade de ter as melhores escolas possiveis, desconsiderando o contexto onde ela
esté inserida, os recursos disponiveis e a capacidade local.

No contexto neoliberal, as melhores escolas possiveis, sdo aquelas que alcangam
niveis de qualidade que sdo observados nos resultados do rendimento escolar, medidos através

das avaliagdes externas, que tem em suas matrizes de avaliagdo: leitura e matematica. Como


http://www.pralmeida.org/05DocsPRA/1091BrBlocosEconomicos.pdf
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afirma Torres (2009, p. 134), a qualidade ¢ medida pelo “préprio equipamento escolar, sem
questionar a validade, o sentido e os métodos de ensino daquilo que se ensina”

Para que os paises em desenvolvimento alcangcam um sistema escolar com mais
acesso, equidade e qualidade, segundo a perspectiva neoliberal do Banco Mundial, este
propde um pacote de medidas para implementar sua reforma educativa.

Podemos observar abaixo, que muitas medidas financiadas pelo Banco Mundial
foram implementadas pelo Governo do Estado de Sdo Paulo, nos ultimos anos: o
fornecimento de livros didaticos, o aumento do tempo de instrugcdo, a reestruturagdo da
gestdo, a capacitacdo de professores e o fortalecimento dos sistemas de avaliagdo, este dois

ultimos, por ser tratarem do tema da pesquisa serdo discutidos detalhadamente.

Fornecimento do livro didatico

O Governo do Estado de Sao Paulo instituiu em 2008, o Curriculo Oficial do Estado

2

de Sao Paulo através do Programa “Sao Paulo Faz Escola b que entre outras agoes distribui

o material didatico a ser utilizado nas escolas da rede. Este material contém o curriculo
prescrito pela rede, bem como as atividades para os alunos que materializam as orientagdes

curriculares.

A ideia do livro didatico como curriculo efetivo repousa na concep¢do de um texto
programado, fechado, normativo, que orienta passo a passo o ensino e oferece tanto
ao professor como aos alunos todas as respostas. Esse tipo de texto, embora pensado
para o professor de escassa formacdo e experiéncia homogeneiza os docentes e
perpetua a classica dependéncia do professor com relagdo ao livro didético,
reservando-lhe um papel de simples manipulador de textos e manuais, limitando de
fato sua formagao e crescimento (TORRES, 2009, p. 156).

Aumento do tempo de instrucido

Através da Lei Complementar n° 1.164, de 4 de janeiro de 2012, alterada pela Lei
Complementar n° 1.191, de 28 de dezembro de 2012, o Governo do Estado de Sao Paulo,
instituiu o Programa Ensino Integral, com jornadas de estudo de 9 horas e meia.

De acordo com Torres (2009, p. 170):

A menos que adotem medidas integrais em todas as esferas (institucional,
trabalhista, salarial, curricular, pedagoégica, cultural, etc.) nada podera garantir que
mais um tempo oficialmente normatizado resulte efetivamente em mais tempo de
instrugdo e num melhor uso do mesmo.

A autora, afirma ainda, que ndo ¢ a quantidade, mas a qualidade das interagdes que

acontecem em sala de aula que proporcionam uma aprendizagem relevante e efetiva. A

" Programa “Sio Paulo faz escola”. Disponivel em:
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/spfe2009.
Acesso em 25 jun. 2015
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jornada escolar estendida, muitas vezes, ndo se adéqua as necessidades dos alunos e das

familias, e que a flexibiliza¢ao de horarios e calendarios poderia ser muito mais proveitosa.

Reestruturacdo da gestao

Em seus estudos, Afonso (2009) nos diz que a partir da década de 1980 os governos
neoliberais apresentam grande interesse pela avaliagdo, e passam consequentemente a admitir
a logica de mercado, com a adog¢do de uma cultura gestiondria advinda da gestdo privada que
enfatiza os “resultados e produtos do sistema educativo™.

Em 18 de julho de 2011, o governador promulga o decreto n° 57.141, que reorganiza
a Secretaria da Educagdo e da providéncias correlatas. Em face da divulgagdo do decreto a
Secretaria da Educa¢do encaminha para toda rede publica estadual uma publicacdo “cujo
objetivo ¢ documentar a elaboracdo, implementagdo da reestruturacdo administrativa da
Secretaria da Educag@o do Estado de Sao Paulo.” (SEE, apresentacdo). O titulo da publicagdo
¢ “A nova estrutura administrativa da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo — por
uma gestéo de resultados com foco no desempenho do aluno.”

Ao analisarmos o titulo desta publicacdo podemos perceber que hd uma énfase clara
nos resultados e nao nos processos, como propde os métodos de gestdo do setor privado da
economia.Nao podemos negar a importancia do fornecimento de livros didaticos, do aumento
do tempo de instrugcdo, da capacitacdo dos professores, da reestruturacdo da gestdo e do
fortalecimento dos sistemas de avaliagdo. O que se discute nesse trabalho ¢ a servigo de que e
de quem estdo essas medidas. Discute-se como essas medidas poderiam ser implementadas de
maneira a favorecer os sujeitos da escola: professores e alunos, que desempenhando sua
profissdo ou apropriando-se dos conhecimentos escolares possam ser efetivamente

beneficiados.
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3.2 Avaliacao: entre gaiolas, politicas e pressoes

“Elective Affinities” (1933) - Magritte
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“(..) que a importdncia de uma coisa ndo se mede com fita métrica, nem com balanga, nem
com barometros. Que a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo encantamento que
a coisa produza em nos.”

Manoel de Barros

O desencantamento da avaliacao

Ao iniciar este capitulo eu gostaria de explicitar melhor a imagem que escolhi para
inicid-lo. Na imagem vemos o ovo dentro da gaiola. O ovo nesta imagem, para mim,
representa o “vir a ser”, todas as possibilidades da vida que se iniciard ao romper a casca do
ovo. Mas neste caso, o ovo esta dentro de uma gaiola, pequena, que comporta apenas 0 ovo.
Mesmo quebrada a casca, a vida ndo poderd ir muito além do espago da gaiola. Apoio-me na
imagem para refletir sobre a avaliacdo no ambiente escolar. Eu trabalho no acompanhamento
pedagogico de quatro escolas da rede publica estadual'? e ao estar 14, no seu cotidiano consigo
observar a existéncia da escola, o que as autoras Ezpeleta ¢ Rockwell (p. 10) chamam de
“positividade”. Ha inimeras ag¢des que acontecem no cotidiano das escolas publicas, hd muito
ensino e muito aprendizado, que extrapola as prescrigdes curriculares, assim também como ha
muitos desafios. Entretanto, muitas vezes, essas possibilidades se restringem porque ha um
elemento que acaba por se caracterizar como uma camisa de forca que limita as
potencialidades do cotidiano. Este elemento ¢ a avaliacdo. A preocupacdo com a avaliagdo ¢
tao grande que acaba conformando o ensino, moldando-o aos conteudos que vao ser avaliados
e acaba se perdendo as potencialidades de ir além ou de olhar para as possibilidades que
acontecem na escola. As experiéncias ficam restritas ao que pode vir a ser cobrado nas
avaliagoes.

Esta pesquisa me mobilizou para as situagdes de avaliagdo que percorri em minha
trajetoria pessoal e profissional e resgatei uma dessas situagdes em particular.

Quando entrei no Ensino Médio, minha mae achou que a melhor coisa para mim
seria estudar em um colégio particular. L4 eu teria chance de aprender o que ndo havia
aprendido na escola publica em que eu havia estudado a vida inteira. Sempre acreditei que a
minha mae tinha razdo. Estudei bastante e prestei um vestibulinho para bolsa no melhor
colégio da cidade. Fui aprovada em quarto lugar, o que me garantiu uma excelente
porcentagem de desconto nas mensalidades. No inicio foi bastante dificil, eu tinha que estudar

muito mesmo, mas com esfor¢o conseguia tirar boas notas. Entretanto, tive muita dificuldade

2 No exercicio da fungio que ocupava, Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico (PCNP), tinha como
atribuicdo acompanhar o processo de ensino e aprendizagem nas unidades escolares, conforme Resolugdo SE-75,
de 30 de dezembro de 2014.
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nas aulas de inglés. Eu mal tinha tido professor de inglés no Ensino Fundamental, nunca tinha
passado do verbo “to be”. Minha méae tinha dois empregos e ndo podia pagar aulas
particulares ou cursinho de inglés para mim, realidade bem diferente da quase totalidade dos
meus colegas de turma do colégio particular. Eu podia morrer de estudar, mas eu nao entendia
nada. A professora por sua vez, ja conhecia o nivel da maioria dos alunos e nao queria perder
tempo comigo, puxava cada vez mais a turma e eu ficava cada vez mais para trés.

Um dia de prova, chamada oral, achei que eu fosse morrer. Nao morri, mas quase. A
professora me chamou e eu nao sabia nenhuma resposta, nenhuma mesmo. Irritada comigo ela
afirmou “Carolina, ndo vou bater sua cabe¢a na parede, porque ela pode explodir, e todos
podem ficar assustados com o barulho de vazio.”

Segundo Luckesi (2008, p.180) “o ato de avaliar, por sua constitui¢do mesma, nao se
destina a um julgamento ‘definitivo’ sobre alguma coisa, pessoa ou situag@o, pois que ndo ¢
um ato seletivo. A avaliacao se destina ao diagndstico e, por isso mesmo, a inclusdo; destina-
se @ melhoria do ciclo de vida. Deste modo, por si, ¢ um ato amoroso.”

Lendo a defini¢do de Luckesi sobre avaliagdo percebo que este deveria ser um ato
amoroso ¢ de acolhimento. Nao foi o que aconteceu comigo e ndo ¢ isso que tem acontecido
historicamente com a avaliagao.

Luckesi (2008, p.29) afirma ainda, que historicamente

a avaliagdo da aprendizagem escolar no Brasil [...] estd a servico de um modelo
social dominante” cuja raiz estd na Revolugdo Francesa, que tinha por objetivo
garantir aos cidaddos os direitos de liberdade e igualdade perante a lei, cabendo ao
sujeito esforgar-se para tanto.

Refletindo a respeito da avaliagdo sob a perspectiva da minha prépria experiéncia
como aluna, a situacdo de avaliagdo que eu experimentei me faz pensar que esta propiciaria
tdo somente a perpetuacdo do modelo social em que eu vivia. Os meus colegas, com
oportunidades diferentes das minhas, iriam prosseguir os estudos, enquanto eu, filha da
professora e costureira, embora me esfor¢asse permaneceria na condi¢ao social da minha mae.
Este processo encontra sua legitimagao na premissa de que cada individuo ¢ livre para buscar
sua realizacdo, assim, se eu ndo consegui ¢ culpa minha, porque dependia Unica e
exclusivamente do meu proprio esforgo.

Na visao de Freitag (1980, p.22) a educagdo

passa a ser um processo rotineiro de constante reproducdo do mesmo: estruturas
sociais supostamente democraticas que de fato perpetuam desigualdades sociais e
historicas, interpretadas como naturais ¢ devidas a diferencas individuais, com
auxilio do postulado de chances.
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Desde o século X VI, nos confrontamos com a “Pedagogia do Exame”, onde o que se
valoriza sdo as notas e ndo conhecimento construido pelo aluno.

A pratica do exame tem cardter excludente, cuja principal fungdo ¢ classificar,
conforme nos apontam os estudos de Luckesi (2008, p.73), para enquadrar os alunos ao
modelo social vigente. Além disso, ¢ uma “pratica atravessada por questdes disciplinares, de
controle dos alunos, de castigo de condutas sociais que aos alunos apresentam dentro e fora da
sala de aula”. A fungdo classificatéria da avaliacdo focaliza os acertos e o produto,
desconsiderando e excluindo aqueles que estdo em processo, cujos erros sao vistos como
“fonte de castigo”, mas ao serem refletidos deveriam ser tomados como “fonte de virtude” e
possibilitarem o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico para o avango e o crescimento
dos alunos.

A avaliagdo, segundo o pesquisador, precisa passar por um processo de
“humanizagdo”, onde o educando torne-se sujeito do processo e niao apenas um objeto de
avaliacdo; onde existam perspectivas e possibilidades de transformagdo social através do
desenvolvimento da autonomia do educando, para que este que possa construir um modelo
social efetivamente democratico.

O campo da avaliagdo, ao longo de sua histéria, foi se complexificando e tomando
contornos especificos no campo da educacdo. Hoje temos trés grandes niveis em que a
avaliagdo acontece na educacdo: avaliacio da aprendizagem, avaliacdo institucional e

avaliagdo em larga escala.

Avalia¢do da aprendizagem

A avaliagdo da aprendizagem ¢ desenvolvida pelos professores em sala de aula como
parte do percurso formativo do aluno e tem a finalidade de acompanha-lo em seu processo de
ensino-aprendizagem. Para Luckesi (2011), a avaliacdo da aprendizagem ¢ um recurso
pedagogico para o professor auxiliar o aluno em suas aprendizagens, bem como subsidid-lo
para intervencdes na corre¢do dos rumos do processo de ensino. Em seguida, o professor deve
comparar os resultados dessa avaliacdo com o que os alunos precisam aprender e, por ultimo,
planejar qual o melhor caminho para auxilid-lo a aprender efetivamente.

A avaliacdo da aprendizagem deve ser continua e processual, ndo compreendida
como uma atividade final, embora esta tltima tenha sido a compreensdo da maioria dos
professores. A avaliagdo, de acordo com Luckesi (2008), implica uma “tomada de decisdo”

por parte do professor, reorientando sua pratica em sala de aula. Quando a avaliacdo ¢
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apresentada apenas ao final do processo, ndao ha mais tempo para mudanca, ha apenas a
atribuicao de nota que determina se o aluno atingiu ou ndo o que era esperado pelo professor.

Nesta perspectiva, a avaliacdo ndo estd a servigo da aprendizagem, mas apenas
cumpre seu papel de aprovar ou reprovar o aluno, ratificando, como afirmam Freitas et. al.
(2014, p. 19) que a avaliagdo “tem sido utilizada para legitimar as rotas de sucesso ¢ fracasso
dos estudantes”.

Para uma avaliagdo da aprendizagem que realmente possa auxiliar o aluno a
desenvolver-se € necessario que o professor se utilize de diferentes estratégias e instrumentos
de avaliacdo, que sua intencionalidade seja observar as aprendizagens e dificuldades e nao

julgar ou classificar os alunos, para Luckesi (2006, p.2):

o principio ético que pode e deve nortear a agdo avaliativa do educador ¢ a
solidariedade com o educando, a compaixdo; o que quer dizer desejar com o
educando o seu desejo e garantir-lhe suporte cognitivo, afetivo e espiritual para que
possa fazer o seu caminho de aprender e, consequentemente, de desenvolver-se na
direcdo da autonomia pessoal, como sujeito que sente, pensa, quer e age em favor de
si mesmo ¢ da coletividade na qual vive e com a qual sobrevive e se realiza.

Avaliacao institucional

A avaliacdo institucional ¢ uma avaliacdo interna da escola, que se da através da
reflexdo coletiva dos diferentes fatores que influenciam o trabalho desenvolvido em seu
interior. A “reflexdo coletiva”abrange a participagdo de todos os atores da escola:
funciondrios, professores, gestores, pais, que apropriando-se dos resultados das avaliagdes
internas e externas, analisando as potencialidades e limites da escola onde atuam possam
construir um projeto de melhoria, seja através do compromisso individual, seja através da
indicacdo das demandas ao poder publico.

De acordo com Sordi e Liidke(2009) a avaliagd@o institucional permite a aproximacao
de todos que compde a escola para uma analise cuidadosa dos dados que passa a ter
significado para esta comunidade escolar, orientando as decisdes que serdo tomadas,
considerando os saberes de todos, sem estabelecer uma relacdo de poder, mas uma relagao
construtiva.

Freitas et. al. (2014, p. 45) indicam que a avaliagdo institucional: ”[...]pode ser uma
potente mediadora entre a avaliacdo de larga escala das redes de ensino e a avaliacao de sala
de aula feita pelo professor, vale dizer uma mediadora entre os resultados das avaliagdes das

redes de ensino e a pratica do professor em sala de aula.”
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Ao possibilitar os multiplos olhares a escola amplia suas possibilidades de explicagdes
sobre os dados produzidos, a compreensao que a escola tem sobre si se amplia também, e isso
estimula a equipe a superar os limites. Entretanto, para o sucesso dessa avaliagdo ¢ preciso
repensar o forma como a avaliacao ¢ compreendida e vivenciada no ambiente escolar, pois, do
contrario, essa avaliagdo pode tornar-se mais um instrumento disciplinador.

E através da participacio coletiva na analise dos dados das avaliagdes e na reflexio
do trabalho que se pode conquistar o compromisso individual dos envolvidos, compreendendo
a importancia da avaliagdo, mas que esta, como afirmam Sordi e Liidke (2009, p.315),[...]
perde poténcia quando os sujeitos da relagdo e em relacdo desconhecem a natureza
multifacetada deste fendmeno e tendem a valorizar os resultados obtidos em circunstancias
pontuais, desconsiderando os processos que o ancoraram.

Nesta pesquisa, interessa-nos focar na avaliacdo em larga escala, o que sera objeto de

discussao a partir do proximo item.

Avaliacio em larga escala

Esta pesquisa tem por objetivo observar os sentidos atribuidos pelos professores de
Lingua Portuguesa aos programas de formacao continuada de que participam no contexto da
Avaliacao Externa — SARESP.

Para alcangar este objetivo, na discussdo a seguir, fizemos um recorte para analisar
uma dessas medidas propostas pelo Banco Mundial (BM): o fortalecimento dos sistemas de
avaliacdo. Sabemos que essa proposta tem sido efetivada através das avaliagdes em larga
escala, objeto desta pesquisa.

A influéncia do Neoliberalismo na educagdo ¢ evidenciada quando, de acordo com
Ball (2001, p. 109), “s3o colocadas em pratica novas formas de vigilancia e auto-
monitoramento, como por exemplo, sistemas de avaliagdo, determinag¢do de objetivos e
comparagdo de resultados™.

Desta forma, as justificativas para implantacdo das avaliagdes em larga escala sdo a
necessidade de monitorar as redes de ensino e fornecer subsidios que possibilitem a
reorientacdo das politicas educacionais a partir do resultado dos alunos, com vistas a
adequacdo dos sistemas educacionais ao sistema de mercado globalizado, para garantir a

concorréncia econdmica mundial.
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Neste contexto, a avaliagdo em larga escala ganhou um papel cada vez mais

importante nas politicas educacionais internacionais. De acordo como Horta Neto (2007,

p-12):

As primeiras experiéncias ocorreram nos Estados Unidos, na década de 30, como
um processo institucional a fim de buscar respostas sobre o desempenho dos alunos
em um sistema educacional que se massificava. A avaliagdo vai se aprimorando aos
poucos, e acaba sendo incorporada e difundida por organismos multilaterais, entre
eles a UNESCO. Essa organizagdo vai influenciar a agenda educacional dos paises,
culminando coma Conferéncia de Educacdo para Todos, em Jontien, Tailandia, em
1990.

No Brasil, a avaliagdo em larga escala tem um percurso historico fortemente

influenciado pelo contexto internacional. Em 1961 com a promulgacao da LDB 4.024/61 ja se

encontram referéncias ao termo “qualidade da educagio”.

Na década de 80 o Mistério da Educacdo passa a desenvolver estudos sobre sistemas

de avaliagdo, de acordo com Franco ¢ Bonamino (1999, p.110), para atender as

demandas do Banco Mundial referentes a necessidade de desenvolvimento de um
sistema de avaliagdo do impacto do Projeto Nordeste [...]. Tal demanda, aliada ao
interesse do MEC em implementar um sistema mais amplo de avaliagdo da
educagdo, levou a iniciativas que redundaram na criacdo do Sistema Nacional de
Avalia¢do do Ensino Publico de 1°grau — SAEP.

Em 1988 ¢ aprovacdo da Constitui¢do Federal (BRASIL, 1988) que estabelece no

artigo 206 que o ensino deverd ser ministrado com base em alguns principios, dentre eles

destacamos o inciso VII “garantia do padrdo de qualidade™.

Para a observacao desse principio constitucional e com a finalidade de atender aos

compromissos assumidos na Conferéncia de Jontien, em 1990, o Ministério da Educacio

elabora o Plano Nacional de Educacdo para Todos que define a importincia de um sistema de

avaliacdo da educagdo nacional, para melhoria da qualidade do ensino, culminando na

implantacao do SAEB — Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica.

Em 1996, os sistemas de avaliacdo se legalizam através da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo (LDB) 9394/96, que no artigo 9° apresenta que a Unido incumbir-se-a de:

V - coletar, analisar ¢ disseminar informacdes sobre a educacio;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Como vimos, a importancia crescente da avaliagdo em larga escala na esfera federal,

impulsionou as esferas estaduais e municipais a criem seus sistemas proprios € o governo do

Estado de Sao Paulo, implanta em 1996,0 Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do

Estado de Sao Paulo (SARESP).
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SARESP

Em busca de uma definicdo de avaliagdo em larga escala, nos deparamos com duas
defini¢des bem distintas: a primeira apresentada pelo pesquisador Luis Carlos de Freitas,
pesquisador de avaliacdo da FCC e a segunda apresentada em um documento oficial da Rede
Publica do Estado de Sdo Paulo.

Freitas et. al. (2014, p. 47) definem avaliacdo em larga escala como “um
instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de tragar séries
histéricas do desempenho dos sistemas, que permitem verificar tendéncias ao longo do tempo,
com a finalidade de reorientar as politicas publicas.”

De acordo com o Sumario Executivo, v. 1 (2013), documento produzido pela da
Secretaria de Estado da Educacdo, que apresenta informagdes sobre a 15 edigdo do SARESP,

esta avaliagdo tem por finalidade:

fornecer informagdes consistentes, periddicas e comparaveis sobre a situagdo da
escolaridade basica na rede publica de ensino paulista, capazes de orientar os
gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da
qualidade de ensino. Os resultados dessa avaliacdo servirdo para o monitoramento
das politicas publicas na area da educagdo e do plano de metas das escolas,
diretamente vinculados a gest@o escolar e a politica de incentivos da SEE/SP.

Pode-se perceber que tanto Freitas, quanto a publicacdo oficial da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo enfatizam a relacdo entre a avaliacdo em larga escala e as
politicas publicas, entretanto Freitas aponta que os resultados da avaliagdo devem reorientar
as politicas, enquanto o documento oficial trata de monitoramento das politicas publicas.

Bakthin (1995, p. 96) afirma que

na realidade ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis,
etc. A palavra esta sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideologico
ou vivencial.

Assim, me detenho em uma breve andlise das palavras escolhidas nos diferentes
discursos sobre avaliagdo externa. H4 uma diferenga entre: reorientar € monitorar as politicas
publicas. Reorientar compreender acompanhar, olhar para o que foi orientado, refletir sobre
isso e orientar novamente. Monitorar, por sua vez, carrega o sentido de vigiar, de verificar se
foi feito o que foi determinado.

A intencionalidade no uso dos verbos (reorientar/monitorar) indica a orientagdo
politica na compreensdao da avaliagdo externa. Os pesquisadores véem a avaliacdo externa
como uma importante etapa no processo avaliativo das escolas em busca da garantia do

direito de aprendizagem dos alunos, o Estado pressupde a avaliagdo externa como estratégia
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de vigilancia sobre o trabalho desenvolvido nas escolas, onde se torna possivel desenvolver
processo que “responsabiliza¢do” que discutiremos oportunamente.

Isto posto, apresentamos a dindmica do SARESP nas escolas da rede publica do
Estado de Sao Paulo.O SARESP ¢ uma avaliacdo em larga escala aplicada anualmente nas
escolas paulistas, que enfatiza os resultados de desempenho dos alunos da rede publica
estadual de Sao Paulo e nas redes que aderirem ao sistema.

No ano de 2013, de acordo com os dados do Sumario Executivo, foram avaliados,
1.453.544 alunos do 5°, 7° ¢ 9° ano do Ensino Fundamental e da 3? série do Ensino Médio. As
provas de Lingua Portuguesa e Matematica eram compostas por 104 questdes objetivas cada
uma, distribuidas segundo a metodologia BIB" — Blocos Incompleto Balanceados, resultando
em 26 cadernos de prova, com 13 blocos diferentes. Cada caderno de prova, em cada
disciplina, ¢ organizado com 24 itens, distribuidos em 3 blocos. Os itens elaborados tem 4
alternativas para as provas do Ensino Fundamental e 5 alternativas para as provas do Ensino
Meédio.

As provas sdo elaboradas a partir da Matriz de Referéncia para avaliacdo —
SARESP", que indica quais conteudos, habilidades e competéncias serdo testadas nas provas.

De acordo com o documento “Matrizes de Referéncia para avaliagdo — SARESP:
documento basico”(2009, p. 11), esta matriz tem “seu poder de sinalizacdo das estruturas
basicas de conhecimentos a serem construidas por criancas € jovens por meio dos diferentes
componentes curriculares em cada etapa da escolaridade bésica.” A matriz ¢ elaborada a partir

do Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo, como afirma Bonamino (2012, p.382):

A andlise do curriculo oficial e das matrizes do SARESP revela a correspondéncia
entre o curriculo, as matrizes ¢ os materiais didaticos disponibilizados para
professores (desde 2008) e para alunos (desde 2009), denominados cadernos do
professor e do aluno. Esses materiais apresentam situagdes de aprendizagem que
visam orientar e apoiar, a partir do curriculo, o trabalho docente em sala de aula.

B«Os Blocos Incompletos Balanceados sio muito Uteis nos processos de avaliagio pois permitem que
conciliemos o grande nimero de itens necessarios ao estudo da performance da sala de aula com o pequeno
namero de itens que podemos submeter aos alunos individualmente. Os Blocos Incompletos Balanceados tém a
propriedade de distribuir os itens de forma uniforme entre o conjunto dos alunos desde que observados alguns
cuidados durante a aplicagdo dos testes. A combinagdo da Teoria de Resposta ao Item com os Blocos
Incompletos Balanceados nos permite obter informagdes precisas sobre a performance do aluno e da sala de aula
simultaneamente. O uso conjunto destas mesmas técnicas também pode ser utilizado para que um banco de itens
testados e calibrados cresga num ritmo muito maior e consistente do que seria possivel com outras
metodologias.”

BEKMAN, Roberto M. Aplicagdo dos Blocos Incompletos Balanceados na Teoria de Resposta ao Item.
Disponivel em: <http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/990/990.pdf> Acesso em 12 dez.
2014
14

Disponivel em:
http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/pdf/Saresp2008 MatrizRefAvaliacao_DocBasico_Completo.pdf Acesso em 14
mai. 2015



http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/990/990.pdf
http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/pdf/Saresp2008_MatrizRefAvaliacao_DocBasico_Completo.pdf
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O trabalho docente deverd ser realizado a partir das estruturas basicas de
conhecimento sinalizadas no documento. Para melhor compreensdo da dindmica dos fatores

envolvidos na avaliagdo do conhecimento, o documento apresenta o grafico, a seguir:

Grafico 1: Relagoes entre habilidades, contetidos e competéncias avaliadas e expressas
nos niveis de desempenho da Escala de Proficiéncia do SARESP nas disciplinas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Contelidos

Escala de Proficiéncia Niveis de Desempenho

Habilidades " Competéncias
Matematica

Lingua Portuguesa
Ciéncias Humanas
Ciéncias da Natureza

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/pdf/Saresp2008_MatrizRefAvaliacao_DocBasico_Completo.pdf (p. 10)

No documento oficial constam as definicdes de cada um dos fatores relacionados a

avaliacdo, conforme podemos observar no quadro abaixo:

Tabela 1- Fatores relacionados a avaliacao - SARESP

Contetdos A Matriz representa um recorte dos conteudos do curriculo e também privilegia
algumas competéncias e habilidades a eles associadas. Ela ndo faz uma varredura de
todas as aprendizagens que o curriculo possibilita. Retrata as estruturas conceituais
mais gerais das disciplinas e também as competéncias mais gerais dos alunos (como
sujeitos do conhecimento), que se traduzem em habilidades especificas, estas sim
responsaveis pelas aprendizagens. (p. 14)

Habilidade Possibilitam inferir, pela Escala de Proficiéncia adotada, o nivel em que os alunos
dominam as competéncias cognitivas, avaliadas relativamente aos contetidos das
disciplinas e em cada série ou ano escolares. Os contetidos e as competéncias (formas
de raciocinar e tomar decisdes) correspondem, assim, as diferentes habilidades a
serem consideradas nas respostas as diferentes questoes ou tarefas das provas. (p. 13)

Competéncia Modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, o conjunto de a¢des e operagdes
mentais que o sujeito utiliza para estabelecer relagdes com e entre os objetos,
situagdes, fendmenos e pessoas que deseja conhecer. (p. 14)

Escala de Proficiéncia | Sintetiza o dominio dos conteudos e habilidades alcangados, o que permite inferir o
nivel de dominio das competéncias avaliadas. (p. 10)

Ao analisarmos os graficos e os conceitos trazidos pelo documento podemos

perceber que os contetidos, competéncias ¢ habilidades sdo difundidos como o objeto de
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trabalho e de avaliagdo do professor. O documento tem a finalidade de orientar o professor

pormenorizadamente como proceder em sala de aula. O documento conta ainda com as

habilidades e competéncias organizadas em tabelas para “facilitar” o uso pelo professor.

Figura 1 — Matriz de Referéncia para Avaliacio do SARESP — Lingua Portuguesa — em
formato de quadro

COMPETENCIAS DO SUJEITO

GRUPO |
Competéncias para ohservar

GRUPO Il
Competéncias para realizar

GRUPO Il

Competéncias para compreender

| = Sitwagdes du leitura de géneros nie Inerdrios prepagandas mstindonnls, regulomentos, procedimentos, nstrgies para jogos, textos infarmatives de interasse
armicular, verbetes de didendria ou de enciclapédia, artiges de divulgagBe, relotries, doamentas, definigBes, noticias, felhetes de infarmagén, indicagBes escritos em

embalogens, carfes resposta, fetos, Hustrages, babales.

OBJETOS DO
CONHECIMENTO
(CONTEUDOS)

Tema 1 — Recorstns-
o dus mnﬂi;ﬁai de
produgiio & recepiin
de faxtos

LEIN Wentificar o provival piblico-atve de
um texto, sua finalidade e seu as=urmin prin-
cipal.

[TH dentificar or passiveis  elamentos
constiutives da organizagde imerna dos gé-
neros eecritos ndo liberdrioe: propagandas
instituciona iz, regulamentas, procedimantos,
inztnuziies para jogos, texios informatios de
interaeze curricular, verbetas de dicionério
ou de enciclopédia, artigns de divlgagdo,
relztirios, documentos, definipdee, notiviss,
folhetns ds imformago, indicages eacritas
am embalagens, cartas-reaposts, ilusiragies
ou tabelazs

m ldentificar as interlocudons proviveis
da um textn, corsiderando o uso de expressBo
cologquial, jargso, giria ou falar regianal.

Tema 2 — Recorstne-
fio dos senfides do
texto

Y Weniificar o sentida denciado ds vo-  [GLLJ Organizar em sequéncia itens d2 infor- [0 Infenr informagan prassuposta o au-
magio explicita, distribuidoe 2o longo d2 um bentendids, com bass na compraansdo g lobal

cabuly ou sxprassdo utilizedos em segmen-
1o de texto, selecionando aquele que pode
substitui-ka por sinonimia no contasto em que
B nEena.

m Localizar itens de informagdn expli-
cita, ralativoe & descricdo da caracteristicas
da daterminedo objetn, lugar ou passoa, em
um texta.

I Localizar itens de infomagdo explicita,
distribuidas 20 langa de um texin.

teato, com base em suas relaglies temparais.

de um ieo.

I[ZZ nferirtema ou assunta principal d2 um
tautn, com bass em sua compreensso global.

mﬂ Szlecionar legenda ou fituln apropria-

do para um texto eacrito au ilustragdo.

Tema 3 — Reconstne
cio du textualidade

m ldentificar & tesa awplicitada am um
et amumentativo.

m Estabelecer relapiies entre sagmentas
de um texto, idantificando o antecadants de

um pranome obliqua.

m Estabelecer ralagies de causa/consa-
quéncia antre informag e explizitas distribu-
idas aa longo de um texto.

A Extabelocar relaghes IGgico-discursi-
vai mamadas por conjungdas au advérhias,
identificanda um exemplo do texto que poasa
ilugtrar ssza relagn.

m Distinguir um fata da apinido explicita
enunciada em ralagdo 8 ease meamo fato, em
esgmentos deacontinuos de um textn.

38

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/pdf/Saresp2008_MatrizRefAvaliacao_DocBasico_Completo.pdf (p. 38)
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Figura 2 — Matriz de Referéncia para Avaliacio do SARESP — Lingua Portuguesa — em
formato de lista

2.2.1. MATRIZ DE REFERENCIA PARA AVALIACAO
DO SARESP - LINGUA PORTUGUESA - 6° SERIE DO
ENSINO FUNDAMENTAL (EM FORMATO DE LISTA)

I Situacdes do letura de géneros no keriros: [T

propagandas institucionais, regulamentos, proce- Reconstrugio dos sentidos do texto.
dimentos, instrugdes para jogos, textos informati-
vos de interesse curricular, verbetes de dicionario m |dentificar o santido denctado da vocibulo ou expras-

ou de enciclopédia, artigos de divulgacao, relato- s80 utiizados em segmenta de texto, selecicnando
rios, documentos, definicdes, noticias, folhetos de agquele que pode substituo por sinonimia no contex
informacéo, indicagdes escritas em embalagens, to em que se insere. (Gl

cartas-resposta, fotos, ilustragbes, tabelas.

m Localizar itens de informagdo explicita, relativos 4 des-

_ crigdo de caracteristicas de determinado objeto, lugar

Reconstrugdo das condigoes de produgio e re- ou pessoa, em um texto. (Gl
cepgio de textos.

m Localizar itens de informagdo explicita, distribuidos ao
m |dentificar o provdvel pdblico-alve de um texto, sua fi- longo de um texto. (Gl
nalidade & seu assunto principal. (&)

Organizar em 2agquéncia itens de informacdo explicita,

m |dentificar o2 possiveis elementos constitutives da or- distribuidos ac longo de um texto, com baze em suas

ganizagdo interma dos géneros escritos ndo litardrios: ralagdes temporais. (&)

propagandas insfitucionais, regulamentos, procadi-

mentos, instrugdes para jogos, textos informativos m |nferir informagdo pressuposta ou subentendida, com

de intarasse curricular, verbetas de dicienério ou da basae na compresnsdo global de um teedo. (G

enciclopédia, artigos de divulgagdo, relatdrios, docu-

mentos, definigées, noticias, folhetos de informacda, m Inferir tema ou assunto principal de um texto, com

indicagdes escritas em embalagans, cartas-resposta, basa em sua compreansdo global. (GIN)

ilustragdes ou tabalas. (GI)

m Selecionar legenda ou titulo apropriade para um texto
m |dentificar ce interlocutores provdveis da um texto, escrito ou ilustragio. (G
congiderande o use de expressdo cologquial, jargdo,
giria ou falar regional. (Gl)

Reconstrugdo da textualidade.

m |dentificar a tese explicitada em um taxto argumen-
tativo. (G}

m Estabelecer ralagfos ontre segmentos do um texto,
identificando o antecedentz de um pronome obli-
quo. (G}

4

Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/pdf/Saresp2008_MatrizRefAvaliacao_DocBasico_Completo.pdf (p. 41)
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Durante uma das entrevistas realizadas para pesquisa, Professora Adélia traz alguns
dados sobre o uso das tabelas de habilidades da Matriz de Referéncia de Avaliacdo —

SARESP:

O resultado acaba sendo aquilo que a gente espera; quando a gente trabalha as habilidades
especificas que o aluno precisa realmente aprender, mesmo que a gente ndo se prenda ao
SARESP. Eu sempre digo assim: eu ndo trabalho especificamente para o resultado do SARESP, eu
trabalho para o resultado da habilidade, para que ele realmente compreenda e quando a gente
conhece realmente o que o SARESP cobra, a gente trabalha com a visdo do desenvolvimento oral,
da percepcdo de determinadas informagGes no texto, o uso adequado dos organizadores
textuais, para que servem dentro de um texto, porque o SARESP, as questdes do SARESP trazem
tudo isso. Entdo, eu tenho colado no meu caderno, sempre na ultima folha, 1a no diario em que a
gente prepara as aulas, eu tenho 13, colado, todas as habilidades que sdo cobradas, que sdo as 50
habilidades até o Ensino Médio. Entdo, eu me prendo muito a isso, olho no SARESP anterior, eu
avalio. A gente avalia sempre as provas do SARESP do ano anterior, observa se foram cobradas
essas e essas habilidades, entdo, como eu tenho a relagdo das habilidades coladas eu vou 13,
geralmente eu pego aquela questdo, dou aquele texto e trabalho com os alunos viabilizando o
desenvolvimento daquela determinada habilidade, e da muito resultado. O resultado acaba
sendo melhor para os alunos, até mesmo na prova que a gente aplica e ndo sdao SARESP. As
provas que a gente acaba aplicando bimestral, mensal, na unidade escolar, sempre voltadas para
o desenvolvimento, o resultado é melhor. (Professora Adélia)

Como pudemos observar na transcricdo da entrevista, o quadro de habilidades afeta
diretamente o trabalho em sala de aula. O estabelecimento de uma matriz de referéncia para
avaliacdo acaba, muitas vezes, por determinar o que se ensina na escola. Sabemos que nem
tudo que ¢ ensinado na escola pode ser mensurado através de uma prova escrita, entretanto, ao
definir-se uma matriz de avaliacdo, esse contetido passa a ser mais valorizado na escola, em
detrimento de outros contetidos que ndo serao avaliados e consequentemente nao melhorarao
os resultados nas avaliacdes externas. A esse movimento Freitas (2012) da o nome de
“estreitamento curricular”, que sera discutido posteriormente.

No movimento da avaliacdo em larga escala, além da avaliagdo o desempenho de
cada aluno nos dias de prova, sdo coletadas informagdes para caracterizagdo dos alunos,
professores e diretores e sobre a infra-estrutura fisica da escola, através de um instrumento
chamado “Questionario Socioecondmico”.

De acordo com o Sumario Executivo 2013 (p.1) “os dados coletados desses
questionarios permitem tragar o perfil do alunado e das equipes escolares, conhecer as
percepcoes sobre aspectos da gestdo escolar e da pratica pedagogica e subsidiam estudos
sobre as relagdes entre varidveis de contexto e desempenho escolar.”

Até o ano de 2013, embora os dados fossem coletados sistematicamente, eles nunca

foram considerados nos resultados.
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Anualmente, o Governo do Estado de S3ao Paulo contrata uma empresa para
elaboracdo, correcdo das provas e elaboragdo de relatdrios com os resultados obtidos.De
acordo com o Sumario Executivo 2013 (p.1) “a operacionalizagdo do SARESP 2013 ficou,
pelo quarto ano consecutivo, sob a responsabilidade da Fundagao para Vestibular da UNESP
— VUNESP”.

Para Barriga (2008, p. 59)

A avaliacdo educativa paulatinamente adquiriu o status de um campo técnico
proprio. Esta segmentagdo do trabalho educativo ¢ o resultado de uma pedagogia
industrial que se rege pelos principios da divisdo técnica do trabalho. O avaliador ja
ndo serda o docente. O professor, como artesdo, perde a imagem integrada de sua
profissdo para converter-se em um operario a mais na linha de produgdo educativa.
[...] a avaliagdo (exame) se converte em um espaco independente do processo
escolar.”

Ao contratar os servigos de uma fundacgdo especializada em avaliagdes, o governo
ndo permite que os docentes participem da elaboracao das provas ou ainda compreendam sua
dindmica, reforgando, como nos indica Barriga, que os “professores sdo operarios na linha de
producdo educativa”. Ha a especializagcdo e aprimoramento constante dos métodos e técnicas
de avaliagdo, e consequentemente o crescimento da distancia entre a pratica educativa
realizada em sala de aula e a desconsideragcdo do contexto em que a aprendizagem escolar esta
inserida. Apos a aplicagdo e correcao das provas, a fundagdo também elabora relatorios que
sdo encaminhados para as escolas com a finalidade de subsidiar os professores para analise,
discussdo e planejamento das agdes escolares, entretanto, os relatorios sdo demasiadamente
técnicos e pouco contribuem para compreensao dos resultados e discussdes na escola, como

nos aponta Vianna (2003, p. 45):

[...] os relatorios, elaborados para administradores, técnicos e, em geral para os
responsaveis pela definicdo e implementacdo de politicas educacionais, nao
costumam chegar as maos dos professores para fins de andlise, discussdo e
estabelecimento de linhas de agdo. Sdo demasiadamente técnicos, empregando um
linguajar pleno de tecnalidades muitas vezes desconhecidas dos docentes.

Os resultados do SARESP costumam ser divulgados pela Secretaria da Educacdo no
més de margo do ano subsequente a aplicacdo das provas. Esse resultado chega as escolas

através do Boletim do SARESP.
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Figura 3 — Boletim SARESP 2013

— Boletim da Escola

ESCOLA ESTADUAL:

DIRETORIA DE ENSIND / MUNIGIPIO:
INTERIOR

SARESP 2013

O SARESP - Sisterna de Mvaliagio de Rendiments Escolar do Estade de S3o Paulo — avalia amalments fodas as
eacolas da rede estadual de ensino ragular qua oferacem Educagdo Bésica e as escolas municipas, téonicas &
particulares que manifestam interesse em participar da avaliacio estadual, 05 resultacos apresentados neste Boletim
permiten & escola analisar o seu desempenhd &, GO o apoio da Secretaria da Educagdo do Estado de 530 Paulg,
melhorar a qualidade da aprendizagem dos seus shnoa e da gestio escolar.

PARTICIPACAQ DOS ALUNOS NO SARESP 2013

INSTANCIAS

ESTADO MDZSE | 7256 | 288866 | 431512 | 475578 | M4BTI | 24T2HE B33
REDE ESTADLAL® 122581 | 128537 | 101.790 | zoee | 410971 | T | 145354 B74
INTERIOR BT | 208X | BMET | 1EZES1 | 4708 | 115105 458842 B7.S
DIRETGRIS DE ENSING | 267 am ass | arzs 4138 | 3154 42008 BE3
MUBICTFG - ESCOLAS ESTADUIAIS | 232 s 23 1728 1816 1153 5524 BE4
ESCOLA - . - o= s | o= = ™2

Parfurnciac Ak pressiies oo 18 dia de avalisgio
* Escolia sstackadis Gus pariicipansm oo SARESP 2013; 5,024 ascolas

MEDIAS DO SARESP 2013

LiNGUA PORTUGUESA MATEMATICA, HISTORIA GEQGRAFIA

INSTANCIAS

SEF T'EF ®EF PEM S EF T'EF wEF ¥EM TEF 9EF P EM|T'EF ZEF EM
REDE ESTADUAL 1994 2087 3 62T 2095 2145 2426 2687 2364 2509 ITI5 |ZM0 2475 2604
INTERIOR 084 124 FNA IETI | EMT 20T MO8 ITEE 38T IS8T TS (2362 3541 ITAT
DIRETORAIA DE ENSING | 2051 2131 ZM§ 2674 2145 2203 3e53 2740 2401 2543 2781 |2367 26832 2762

MUNICIPIC 7 2158 21 B85 2210 245 2506 2744 400 2949 775 (2378 2844 2753
ESCOLAS ESTADUAS
ESCOLA - 1983 2135 M58 - T 2283 18,5 2277 2M.2 80 (2263 2377 2638

MEDIAS DO SAEB E PROVA BRASIL 2011

" LINGUA PORTUGLESA MATEMATICA
INSTANCIAS
@ EF IEM & & EF FEM
ESCOLAS ESTADUAS DO BRASIL 180,56 maT 260,2 2088 2447 284,17
ESCOLAS ESTADUAKS DE SAD PALILO 1.7 2408 272 2131 2443 T

Ao FOE =eioiia @
e
vunesp s ke GOVERNG 0O ESTADG DE AT PAULD

Fonte: Boletim SARESP, disponivel em: <http://saresp.fde.sp.gov.br/2013/ConsultaRedeEstadual.aspx?opc=1>
Acesso em 14 fev. 2015

Este boletim tem por finalidade permitir que a escola analise seu desempenho e o
compare com diferentes instancias: estado, rede estadual, escolas do interior, diretoria de
ensino e escolas da rede publica estadual do mesmo municipio. Estes dados do desempenho
escalonados, fatalmente resultam em uma classificagao.

Apbs a publicacdo do resultado do SARESP, as escolas recebem o resultado do
ndice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sio Paulo (IDESP). Este indice ¢

composto por dois critérios: o desempenho dos alunos nos exames de proficiéncia do
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57

SARESP ¢ o fluxo escolar, que € calculado a partir das taxas de aprovacao em cada etapa da
escolariza¢do conforme o Censo Escolar'”.

O desempenho dos alunos ¢ medido pelos resultados dos exames de Lingua
Portuguesa (LP) e Matematica (Mat) do SARESP, nos 5° € 9° anos do Ensino Fundamental e
na 3% série do Ensino Médio. Ha aplicagdo de provas para o 3° ¢ 7° ano do Ensino
Fundamental e provas de Redacdo todos os anos; as disciplinas de Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza tém a aplicacdo de provas bianual, em anos alternados, entretanto o
resultado dessas provas ndo é contabilizado.Neste contexto, os estados tém “promovido a
criagdo de mecanismos como a publicitacdo de resultados escolares, abrindo espago para a

b

realizacdo de pressdes competitivas no sistema educativo,” conforme nos adverte Afonso
(2009, p. 117). As pressdes competitivas no sistema educativo podem ser observadas nos
inameros veiculos de comunicag¢do, como jornais, sites da internet que apos a divulgacdo dos
dados elaboram um ranking das escolas.

Os meios de comunicacao, geralmente desconhecem ou desconsideram o contexto
escolar onde as escolas estdo inseridas e publicam a lista com a ordem de classificagdo a partir
dos resultados de desempenho.

Em uma reunido pedagogica'®que participei onde estavam presentes os Professores

Coordenadores das escolas sob jurisdicdo da Diretoria de Ensino, um dos Professores

Coordenadores fez a seguinte afirmagao:

SARESP enquanto avaliagdo externa tem cardater politico e ideologico. Todos sabemos que
existem rankings de escola, e até rankings de Diretorias de Ensino. Os dados sdo
importantes, mas levantam a demanda de cada Unidade Escolar: quantos alunos tinha em
cada sala? Todos os alunos tiveram professores de todas as disciplinas o ano inteiro? Quem
¢ a comunidade escolar? Qual sua localizagdo? Como vocé quer que eu leve esses dados

para discutir, é preciso que eles conhe¢am o contexto.

Professor Coordenador José. 09/04/2015

Em geral, as comparagdes realizadas entre escolas a partir dos resultados da

avaliagdo externa ndo consideram os contextos nos quais as escolas estdo inseridas, como

3Censo Escolar é um levantamento de dados estatistico-educacionais de 4mbito nacional realizado todos os anos
e coordenado pelo INEP. Ele é feito com a colaborag¢do das secretarias estaduais ¢ municipais de Educagdo e
com a participagdo de todas as escolas publicas e privadas do pais. Disponivel em
:<http://portal.inep.gov.br/basica-censo> Acesso em: 01 abr. 2015

' Reunidio de formagio de Professores Coordenadores, ocorrida na Diretoria de Ensino, para discutir “Gestéo de
resultados”, apds a divulgacdo do Boletim SARESP/2014.
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afirma o Professor Coordenador. Consideramos que os professores tem responsabilidade na
aprendizagem dos alunos, mas isso ndo deve ser julgado a partir do resultado de uma tUnica
avaliagao.

O Professor Coordenador ainda continua:

Os resultados desta escola que estamos analisando estdo bem estranhos. A escola fica em
uma regido central, tem médio porte e apenas 32 alunos fizeram a prova. Isso nos faz pensar

sobre o resultado positivo que eles obtiveram.

Professor Coordenador José. 09/04/2015

A estranheza apontada pelo Professor Coordenador nos faz refletir que os resultados
da avaliagdo em larga escala, nem sempre permitem a elaboracao de um diagnostico real da
situacdo. Quando observou o tamanho da escola e o numero de alunos que participou da
prova, ele levanta a suspeita de quem nao foram todos os alunos que responderam a prova, e
que isso teria ocasionado o resultado positivo.

Tanto os dados de participagdo dos alunos como a divulgacdo do ranking de
resultados acaba por desenvolver uma nova forma de regulacdo das institui¢des, criando os

2

7 . .
“quase-mercados " educacionais nas escolas da mesma rede.

Os rankings induzem efeitos de mercado (quando estd em causa a comparagao ¢ a
eventual procura diferenciada entre escolas publicas e privadas) e efeitos de quase-
mercados (quando a comparag@o e a procura diferenciada se efetuam entre escolas
publicas).(AFONSO, 2009, p. 21)

Professora Lygia indica o sentido que ela atribuiu ao “ranking” ocasionado pela

divulgacao dos indices das avaliagdes externas, no seu trabalho cotidiano:

[...] se ficasse uma coisa mais interna, mas como é muito divulgado, é um ranking, sabe?Vai
ficando um ranking de escolas, uma competi¢cdo, uma coisa assim que eu nado acho saudavel,
entendeu? Talvez se ficasse uma coisa interna para as escolas, nao divulgado na midia como é
feito. Para ndo causar isso: a escola tal é boa, a escola tal ndo é boa, porque nao alcangou o
IDESP. As vezes, o IDESP daquela escola era bem menor e daquela outra, alto. [...] ndo sei se esse
indice seria tdo bom assim.Do jeito que é feito, eu acho que é a forma errada.Eu acho a forma de
divulgar [...] dd4 uma competitividade com, entre as escolas, entre os professores, que eu nao
acho saudavel.(Professora Lygia)

"Quase-mercados — AFONSO, Almerindo Janela. Avaliagio Educacional: regulacdo e emancipacdo. Ed. Cortez.
2009, capitulo 4, p. 116 — Os quase-mercados em educagao
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Quando o Estado reforca seu poder de regulacdo a avaliagdao torna-se novamente um
processo de responsabilizag@o, agora no interior de cada unidade escolar, onde os “resultados
educacionais e académicos passam a ser mais importantes que os processos pedagdgicos.”

(AFONSO, 2009, p. 120)

As comparagdes que se possam fazer entre escolas tendem a nao ter em devida conta
seus pontos de partida; isto €, ndo consideram o tipo de alunos que as frequentam,
nem as qualificagdes dos respectivos professores, técnicos e funcionarios, nem os
recursos materiais ou as condicOes fisicas da escola. Além disso, as caracterisiticas
da comunidade onde as escolas estdo inseridas também tém de ser consideradas.
(FERNANDES, 2009, p. 123)

Desta forma, as escolas passam a desenvolver muitas estratégias para garantir uma
boa nota e consequentemente um bom lugar no ranking, dentre elas selecionar os alunos que
vao participar da prova. E importante ressaltar aqui que os resultados de uma avaliagdo nio
podem ser lidos linearmente, mas que precisam ser contextualizados para terem sentido.

Na entrevista, Professor Carlos indica os sentidos que atribui aos resultados do

SARESP:

O sistema, as vezes, cobra demais, vé nimeros e a gente ndo trabalha com nimeros, trabalha
com pessoas. SO quem vé pessoa e ndo vé nimeros somos nds que estamos na sala de aula. Até
os Professores Coordenadores ja estdo um tempo afastados vocé percebe que trocam o discurso,
automaticamente. NUmero ndo, esquecem das pessoas.

Na transcri¢do da entrevista percebemos a centralidade que o Estado atribui aos
resultados, enquanto os professores percebem que o mais importante ¢ o processo, € que sua

centralidade estd nos sujeitos que participam desse processo.

Nao ¢ objetivo desta pesquisa discutir as relagdes entre os resultados obtidos nas
avaliagOes externas, a participagdo dos alunos e a divulgacao para sociedade. Mas esta relacao
afeta os professores e consequentemente os processos de formagdo continuada que sdo
oferecidos, que por vezes, parecem ser uma resposta a sociedade quando os indices
apresentados ndo sdo satisfatorios.

Afonso (2009, p.21) nos recorda que

os julgamentos de exceléncia, que ocorrem no quotidiano da escola e da sala de aula,
contribuem para fabricar imagens e representagdes positivas ou negativas que,
consoante aos casos, levam 4 promog¢ao ou estigmatizagao dos alunos, justificando a
sua distribuigdo diferencial na hierarquia escolar.
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Afonso (2009, p. 44) afirma que “a avaliagdo dos sistemas educativos aparece
doravante associada a responsabilizagdo pelos resultados escolares dos alunos, sendo estes

obtidos, sobretudo pela utilizacdo de testes estandardizados.”

As implica¢oes da avaliacio externa no cotidiano escolar

Como vimos na apresentacdo da estrutura das provas do SARESP, estas sdo
composta essencialmente de “testes estandardizados” (AFONSO, 2009) ou como denominam
outros autores de “exame” (ALVAREZ MENDES, 2002; BARRIGA, 2008). Afonso (2009,
p.20) salienta que “a propria escolha das modalidades e técnicas de avaliacdo dos alunos
supde e implica uma determinada orientagdo politica”.

Os testes estandardizados sdo provas de curta duracdo; baseadas em generalizagdes,
pois a mesma prova ¢ aplicada a todo o sistema de ensino e ndo tem maiores conseqiiéncias
para ao avaliados, visto que estes, na maioria das vezes, sequer tomam conhecimentos dos
resultados, ou quando tomam conhecimento, este acontece tardiamente, como nos aponta a

Professora Clarice em um trecho da entrevista:

Primeiro, que eu acho ridiculo, o SARESP acontece em novembro, nds recebemos a nota no ano
posterior. Inés é morta. Inés é morta, ja se foi, ja acabou, ja passou.

De acordo com Kellaghan e Madaus (2003) apud Fernandes (2009), é possivel

identificar um conjunto de caracteristicas comuns dos exames:

1. Os exames sdo externos, isto €, sdo preparados e controlados por uma ou mais
entidades externas as escolas a que os alunos pertencem;

2. A administracdo dos exames ¢ normalmente controlada pelo governo ou, no
minimo, por ele supervisionada;

3. Os exames sao elaborados a partir de conteudos constantes nos curriculo. Em
geral, isso significa que d4 mais énfase em conhecimento dos conteudos do que,
por exemplo, a sua integracdo e mobilizacdo para resolver situacdes
problematicas;

4. As provas de exames sdo iguais para todos os alunos, administradas segundo
procedimentos estandardizados, fora do ambiente normal da sala de aula e
realizada por um grande ntimero de alunos;

5. A maioria dos exames tem varias fung¢des, como certificar, controlar ou

selecionar;
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6. Normalmente, o conteudo, os critérios de correcao e os resultados dos exames

sdo tornados publicos.

A maioria das avaliagdes em larga escala apresenta as caracteristicas apresentadas do
“exame”, dentre elas o SARESP, cujo estudo apresentamos nesta pesquisa. Afonso (2009, p.
13) chama atencdo para “crescente centralidade dos exames e testes estandardizados
(nacionais e internacionais) na configura¢@o das politicas educativas contemporaneas.”

De acordo com Barriga (2008, p. 47)

ainda que cada grupo social possa ter sua representagdo em relagdo ao papel que
cumpre o exame, todos estes grupos coincidem em termos globais em esperar que
através do exame se obtenha um conhecimento objetivo sobre o “saber” de cada
estudante.

Sabemos que a pratica pedagdgica ¢ subjetiva e que se constitui por uma
multiplicidade de fatores que nao podem ser mensurados através de um teste. O teste, nas
avaliacdes externas, ¢ um instrumento que padroniza e que busca a objetividade,
homogeneizando os saberes e os tempos de aprendizagem, geralmente ocorre fora do
ambiente cotidiano da sala de aula, de carater censitario e ¢ aplicado por agentes externos a
escola. Freitas (2012, p. 389) afirma que “assume-se que o que ¢ valorizado pelo teste € bom
para todos, ja que ¢ basico”.

Alguns alunos do 9° ano do Ensino Fundamental da rede publica estadual no ano de
2013 participaram de trés avaliagdes externas: SARESP, Prova Brasil e PISA. Os resultados
sao analisados considerando que todos os alunos sdo iguais, desconsiderando sua
subjetividade, sua condi¢do social e todos os fatores internos e externos que podem
influenciar os resultados, como nos alertam Sordi e Liidke (2009, p. 319)e “disto resulta a
manuten¢do dos mesmos niveis de desempenho das criangas que continuam sem aprender,
embora cada dia mais avaliadas (melhor dizer medidas)”.

Sabemos que o processo de ensino e aprendizagem escolar ndo pode estar contido em
uma prova de multipla escolha e que esta pode apresentar apenas um “recorte” de tudo o que ¢é
aprendido e vivenciado no ambiente escolar. Geraldi (2010, p. 97) afirma que o “vivido néo ¢
interrogado™, desta forma, a qualidade da experiéncia escolar fica reduzida ao resultado de um
teste padronizado.

Para Esteban (2005, p.14) a pratica do exame

reduz a riqueza e a complexidade dos processos de aprendizagem e de ensino, das
relagdes sociais nas quais as relagdes pedagogicas se constituem e dos sujeitos que
aprendem e que ensinam, como a materializagdo da concepcdo positivista do
conhecimento.

Esteban (2005, p.17), ainda, adverte que no exame 0s
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(...) instrumentos, tém como fun¢ao isolar a subjetividade que constitui a dinamica
escolar e dar visibilidade a resultados quantitativos que exponham o rendimento de
cada estudante e que sejam compreendidos como demonstragdo da aprendizagem
realizada.

Os testes padronizados18 das provas do SARESP medem o desempenho dos alunos e
isso faz com que a centralidade da pratica pedagogica seja deslocada do seu processo, para os
resultados.

Quando os resultados sdo mais importantes, retomamos a logica da avaliagdo em
larga escala e inicia-se um processo de trabalho para alcancar os bons resultados. O trabalho
para alcancar bons resultados interfere até mesmo na atribuigdo das aulas na escola, onde ha a
indicagdo dos professores para o trabalho com as turmas que serdo avaliadas pelo SARESP no
ano letivo.

A Professora Clarice comenta em sua entrevista as turmas que a diretora atribuiu

para ela neste ano:

Dai a responsabilidade do SARESP também. Eu fico sempre com os 92 e com os 72 que fazem o
SARESP, e dai ela agregou um 62 ano.

Professora Adélia complementa indicando como os professores da escola em que

atua percebem esta situacao:

[...] por isso que, as vezes, tem muitos professores que ndo pegam as séries finais, tém
professores que ndo pegam as séries finais que sao avaliadas, justamente porque ndo tém que
trabalhar SARESP. Por ndo ter que trabalhar com as habilidades especificas. [...]Eles falam: Nossa,
ndo sei como vocé aguenta, o terceiro ano do Ensino Médio, trabalhar SARESP. [...] Inclusive ouvi
isso de varios professores: ah ndo, atribuiu o terceiro ano para ela, porque ela gosta de SARESP.

Professor Carlos conta que ha essa mesma preocupagdo na escola em que ele

trabalha:

[...]a gente pode comentar, a grande preocupacgado das escolas.A gente percebe, infelizmente, que
é s6 com a série que vai ser avaliada, a série/ano que vai ser avaliada. E na verdade n3o ¢, tem
gue pensar nos outros anos, ndo adianta jogar a responsabilidade sé no 92 ano, se ndo foi
pensado no 62, no 72 e no 82 ano.

Questionado sobre a preocupacdo exagerada das escolas com as turmas que serdo

avaliadas, Professor Carlos indica atribuir um sentido diferente:

Sei 13, imediatismo. O aluno vai fazer a prova, o imediatismo, aquela coisa assim, aquela
ansiedade, ndo, é esse ano. E ndo é, é um trabalho continuo, um trabalho de todos os anos.

'8 Ha no Brasil o “Movimento contra testes de alto impacto na Educagéo”, cujo objetivo é alertar educadores,

pais, politicos, juristas, Ministério Publico, estudantes, diretores e a sociedade em geral sobre os riscos ja
constatados em outros paises, devidos ao uso inadequado dos processos de avaliacdo baseados nestes testes.
Disponivel em: <https://sites.google.com/site/movimentocontratestes/home> Acesso em 08 mai. 2015



63

Assim como ha uma grande preocupagdo com as turmas que serao avaliadas, ha uma
preocupagdo maior ainda com as disciplinas que serdo avaliadas. No SARESP, as provas de
Lingua Portuguesa, Matematica e Produ¢do Textual sdo avaliadas anualmente e Ciéncias da
Natureza (que compreende as disciplinas de: Ciéncias para o Ensino Fundamental, Fisica,
quimica e Biologia para o Ensino Médio e Ciéncias Humanas: Geografia e Histdria, acrescida
de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio), sdo aplicadas em anos alternados.

Como vimos o IDESP ¢ calculado a partir do indice do SARESP, mais os dados do
fluxo escolar conforme o Censo Escolar, entretanto de acordo com a Nota Técnica do IDESP
2013": “no calculo do IDESP ndo sdo considerados os resultados de Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas ¢ Redacdao. Também nao sdo considerados os resultados dos 3° e 7° anos
do EF.”

Assim, a composi¢do do indice do IDESP ¢ constituida apenas pelos resultados das
provas e Lingua Portuguesa e Matematica, logo, para alcancar bons resultados as escolas se
empenhardo no ensino e na aprendizagem dessas disciplinas.

Resgato nesse momento um registro do meu didrio de campo, o relato de um
professor de Filosofia, algo que me fez refletir sobre essa valorizagao das disciplinas que sdo

computadas no calculo do IDESP:

Ontem durante a ATPC a diretora explicou como serdo os dois proximos meses de aula. Os
alunos do terceiro ano do Ensino Médio so terdo aulas de Lingua Portuguesa e Matematica,
porque os professores vao fazer um “intensivdo” pro SARESP. Os outros professores é que
vado dar aulas pro primeiro e pro segundo.

Professor de Historia Mario. 09/09/2014

Esta informag¢do dada pelo professor ¢ fundamental para refletirmos sobre os
processos de condugdo do trabalho curricular a partir da légica da produtividade dos
processos de avaliagdo em larga escala.

O pesquisador Luiz Carlos de Freitas, chama essa reducao do ensino as disciplinas
testadas na avaliagdo externa de “estreitamento curricular produzido pelos ‘standards’
centrados em leitura e matematica. Eles deixam de fora a boa educagdo que sempre sera mais

do que o basico.” Freitas (2011, p. 12) ao retomar as ideias de Dermeval Saviani adverte:

a conseqiiéncia € o estreitamento curricular focado nas disciplinas testadas e o
esquecimento das demais areas de formagdo do jovem, em nome de uma promessa

¥Disponivel em http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/NotaTecnica2013.pdf. Acesso em 01 abr. 2015
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futura: domine o basico e, no futuro, vocé podera avangar para outros patamares de
formagdo. Todos sabemos que a juventude mais pobre depende fundamentalmente
da escola para aprender, e se for limitada a sua passagem pela escola as habilidades
basicas, nisso se resumira sua formacao.

Bonamino (2012, p. 384) afirma que as avaliagdes em larga escala tendem a estreitar

o curriculo que as escolas propde aos alunos.

O problema decorre do fato de os curriculos escolares possuirem multiplos
objetivos, ao passo que as medidas de resultados utilizadas pelas avaliagdes em larga
escala tipicamente visam a objetivos cognitivos relacionados a leitura e a
matematica. Essa ndo ¢ exatamente uma limitacdo das avaliagdes, mas demanda
atencdo para riscos relativos ao estreitamento do curriculo, os quais podem
acontecer quando ha uma interpretacéo distorcida do significado.

O estreitamento curricular observado pelos pesquisadores também ¢ percebido e
vivenciado pelos professores no seu cotidiano, e que este desfavorece mais uma vez, as
camadas mais pobres da populagdo, visto que sdo espoliados dos conhecimentos das outras
areas, igualmente importantes para sua formagao.

Os professores de Lingua Portuguesa, com os quais realizei esta pesquisa indicam
essa preocupac¢do com o ensino da disciplina, com a finalidade de alcangar bons resultados na

avaliacdo em larga escala:

Assim, as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, digamos entre aspas, sdo as mais
cobradas e penalizadas.

[...] Eles (os outros professores) acham que importante é sé Portugués e Matematica. (Professora
Adélia)

O peso todo, a cobranga toda é em cima dos professores de Lingua Portuguesa. Infelizmente.

[...] O professor de Lingua Portuguesa e Matematica. SO existem dois professores, s6 existem
essas duas categorias na escola, os outros sdo meros coadjuvantes. SO tem o professor de
Matemadtica e Lingua Portuguesa, s6.A responsabilidade toda, de todos os nossos indices,
somente recai sobre o professor de Lingua Portuguesa e Matemadtica, somente. (Professora
Clarice)

A cobranga por parte do sistema, por parte da gestdo e dos proprios colegas indica o
processo de responsabilizacao deflagrado pela avaliagdo em larga escala. O sujeito € visto
como aquele que pode e deve individualmente produzir os resultados esperados.

Infelizmente, a afirmag¢do da Professora Clarice ¢ recorrente em muitas escolas da
rede publica do Estado de Sao Paulo. Pelo fato de ser professora de Lingua Portuguesa até
mesmo as relagdes sociais que estabelece dentro da escola sdo afetadas, como afirma Ball

(2004, p. 16):

passamos a avaliar nossos colegas ndo por suas idéias ou por seu trabalho pessoa, ou
pelos seus conhecimentos, mas por sua produtividade. (...) Cria-se um sentimento de
culpa. Muda a forma como pensamos sobre nés mesmos, como falamos sobre nos e


http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/NotaTecnica2013.pdf
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como nos apresentamos. Hd mudangas profundas em nossa pratica e em nossa
linguagem. Sentimos culpa e desejo ao realizar determinado tipo de esfor¢o. Enfim,
¢ algo que funciona de dentro para fora e de maneira que as pessoas ndo conseguem
reconhecer.

A professora entrevistada indica sentir-se responsabilizada por ndo ter atingido os
indices e vivencia aquilo que Ball (2001, p. 109) chama de performatividade:

A performatividade é uma cultura ou um sistema de “terror” que emprega
julgamentos, comparacdes e exposicdo como forma de controle, atricdo e mudanca.
O desempenho (de sujeitos individuais ou organizag¢des) funciona como medida de
produtividade ou resultado, ou exposicdo de “qualidade”, ou “momentos” de
produgdo ou inspegao.

[...] Ai vocé ouve que o professor de Lingua Portuguesa falhou. (respiragdao profunda) Ai vocé
fala:‘Caramba, o que aconteceu ai, falhei?’ Eu ja sofri bastante por causa disso ai, ndo sofro mais.
(Professora Clarice)

A Professora Clarice demonstra os sentidos que atribui a individualiza¢do da culpa “
(...)o que aconteceu ai, falhei?

A performatividade atinge profundamente a percepcdo do eu e de nosso proprio
valor. Coloca em pauta uma dimensdo emocional, apesar da aparéncia da
racionalidade ¢ objetividade. Assim, nossas respostas ao fluxo de informagdes a
respeito do desempenho podem engendrar nos individuos sentimentos de orgulho,
culpa, vergonha e inveja. (BALL, 2005, p. 550)

Ao contrario da Professora Clarice, Professor Carlos e Professora Lygia se sentem
orgulhosos com o trabalho desenvolvido, indicando um outro sentimento produzido pela

performatividade:

[...] referente a 2014 teve um resultado 6timo tanto do ensino fundamental quanto do ensino
médio e isso mostra que a gente ta no caminho certo, ta fazendo um bom trabalho. (Professor
Carlos)

Entretanto, a maioria dos professores experimenta esses sentimentos tdo contraditorios
durante todo seu percurso profissional e isso os leva a acreditar que sdo exclusivamente

responsaveis pelos resultados, reforgando a culpabilizagao docente:

Teve ano em que eu peguei salas, por exemplo, nono ano, que nossa! Depois eles arrasaram no
SARESP. Delicia, né? | E, as vezes, quando vocé forma aquela turma que nao alcanca, vocé fala:Ai
meu Deus!O que fiz de errado, que a outra deu tdo certo, e com essa ndo deu nada certo?0 que
sera? (Professora Lygia)
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Desta forma, vemos como a avaliagdo externa influencia o cotidiano na escola e seja
para superagdo do sentimento de culpa ou para manutencdo do sentimento de orgulho, a
comunidade escolar inicia uma busca incessante por resultados.

A busca incessante por resultados impele os sujeitos da escola para que desenvolvam
mecanismos para alcanga-las, porém os mecanismos desenvolvidos tendem a prejudicar a
formacao dos alunos. Além da preocupacdo com as séries e as disciplinas avaliadas, hé a:

[...] situagdo conhecida como ensinar para o teste, que ocorre quando os professores
concentram seus esfor¢os preferencialmente nos tdpicos que sao avaliados e
desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive de carater ndo cognitivo.
E dificil discordar da alegacdo de que as avaliagdes em larga escala lidam com uma
visdo estreita de curriculo escolar diante do que as escolas se propdem como
objetivos para a formagdo de seus estudantes. Também é complexo o uso de testes

padronizados para aferir objetivos escolares relacionados a aspectos ndo cognitivos.
(BONAMINO, 2012, p. 383)

Durante a entrevista, Professora Clarice denuncia que a pratica de “ensinar para o
teste” € recorrente nas escolas, reforcando o estreitamento curricular e a perda de boas

situagdes de aprendizagem que respeitem o ritmo e o tempo de aprendizagem de cada aluno.

N3o existe nivelamento na escola. As criangas estdo em grau diferente de aprendizagem e nds
professores temos que respeitar isso, porque que a avaliagdo também ndo tem isso, ndo se
respeita. Ai é uma maquina de treinar criangas, ai vocé passa a treinar criancas para fazer o
SARESP, como em muitas escolas a gente vé. Desde o primeiro dia de aula, a crianga escreve
carta do leitor, carta do leitor, légico que ela vai aprender a escrever aquilo. E o resto? Em funcao
do... SARESP. Da média do SARESP. (pausa) Para mim, isso pouco importa. (Professora Clarice)

Esse movimento acaba por desconsiderar o contexto do trabalho dos professores e a
aprendizagem que ocorre na escola, visando apenas os resultados da avaliagao externa.
Nas entrevistas ¢ possivel notar que os professores reconhecem a importancia da
avaliacdo externa, mas afirmam que o trabalho desenvolvido em sala de aula ndo tem valor se
a meta ndo for atingida, conforme podemos perceber na transcrigdo da entrevista do Professor

Carlos:

O SARESP mostra o resultado, mostra que a gente estd no caminho certo, sé que ndo pode ser
aquela mente fechada vendo sé o SARESP.A gente sabe que a cada ano sdo turmas diferentes, a
gente tem turmas onde vocé vé alunos no sistema registrados com algumas deficiéncias, vocé vai
querer cobrar o mesmo rendimento da outra turma que foi bem? Entdo, mesmo que nao tenha
atingido a meta que foi estipulada, vocé percebe que aquela turma com tanta dificuldade que
tinha, eles progrediram.De certa maneira ja é satisfatdrio, isso tem que ser levado em conta. Isso
tem que ser passado pra eles, porque ja é um resultado. (Professor Carlos)

Mesmo sem alcangar a “meta estipulada”, o Professor Carlos afirma que ha resultados

que precisam ser considerados, como afirma Freitas (2012):
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(...) nota alta ndo ¢ sindnimo de qualidade da educacdo.A licdo mais importante que
podemos tirar do que foi feito nos Estados Unidos é que o foco deve ser sempre em
melhorar a educagdo e nio simplesmente aumentar as pontuagdes nas provas de
avaliacdo. Ficou claro para ndés que elas ndo sdo necessariamente a mesma coisa.
Precisamos de jovens que estudaram historia ciéncia, geografia, matematica, leitura,
mas o que estamos formando ¢ uma geragdo que aprendeu a responder testes de
multipla escolha. Para ter uma boa educagdo, precisamos saber o que ¢ uma boa
educaciio. E muito mais que saber fazer uma prova. Precisamos nos preocupar com
as necessidades dos estudantes, para que eles aproveitem a educagao. (p.390)

Freitas (2012) nos alerta que precisamos ter uma “boa educacio” e nos faz refletir
que esta boa educagdo vai além dos resultados alcangados nas avaliagcdes em larga escala. No
dia a dia, em meu trabalho, me deparo com intimeras situagcdes onde ¢ possivel perceber a
construcdo da “boa educagdo”, mas infelizmente essa educacdo ndo pode ser medida em testes
estandardizados. Ha escolas, que mesmo em contextos muito adversos, conseguem oferecer
aos alunos conteudos culturais, possibilidades reais de participagdo democratica e aprendizado
dos conteudos dos diferentes componentes curriculares, entretanto, ainda estdo distantes dos
resultados das avaliagdes em larga escala de outras escolas que se inserem em contextos
privilegiados.

“Qualidade, portanto, ndo deve ser vista apenas como ‘dominio de Portugués e
Matematica’, além disso, deve incluir os processos que conduzam a emancipagdo humana e
ao desenvolvimento de uma sociedade mais justa”. (FREITAS et al., 2014, p. 79)

Apesar das criticas oriundas do processo de construgdo e implementagdo da
avaliacdo em larga escala num contexto de politica neoliberal, num contexto de culpabiliza¢ao
dos individuos e consequentemente de responsabilizacio dos atores sociais, sejam
professores, criangas ou familia, hd um papel importante dos sistemas de avaliacdo que devera
ser problematizado e compreendido a luz dos contextos. E estes contextos precisam também
ser lidos na propria contradicdo que eles trazem e no redimensionamento que os termos nos
levam a refletir.

A avaliagdo, exatamente pela centralidade que ocupa na escola/sociedade, permite-
nos que, contraditoriamente, nos apropriemos desta centralidade para outros fins. (FREITAS
et al., 2014, p. 24) No livro “Avaliacdo educacional: caminhando na contramio”, os
pesquisadores Freitas er. al. (2014) defendem que a avaliagdo em larga escala precisa ser
articulada com a avaliacdo institucional ¢ de sala de aula, visto que a primeira quando
analisada isoladamente ndo permite a compreensao da amplitude do trabalho escolar.

E no diadlogo entre os trés niveis de avaliacdo, considerando suas caracteristicas, mas
reconhecendo a importancia de cada uma delas, serd possivel um avango na compreensao do

aprendizado dos alunos.Compreendemos a importancia da avaliagdo externa, entretanto
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observamos que a ela ndo pode ser atribuida a fun¢do de avaliar os professores e alunos, mas

apenas o sistema de ensino.

A avaliagdo de sistema € um instrumento importante para monitora¢ao das politicas
publicas e seus resultados devem ser encaminhados, como subsidio, a escola para
que, dentro de um processo de avaliacdo institucional, ela possa consumir esses
dados, valida-los e encontrar formas de melhoria. A avaliag@o institucional fard a
mediagdo e dard, entdo, subsidios para avaliagdo em sala de aula, conduzida pelo
professor. (FREITAS et al., 2014, p. 65)

Freitas et. al. (2014) propde que as avaliacdes de rede de ensino fossem realizadas no
ambito municipal, através de uma “politica de avaliacdo global”. Essa politica deveria analisar
os dados coletados através da avaliagdo, bem como os fatores associados, contextualizando os
resultados obtidos.

Os pesquisadores reconhecem as dificuldades da implantacdo desse modelo de
avaliacdo em alguns municipios, como: dificuldade de acesso a tecnologia; a politica local
que nem sempre ¢ de continuidade; os profissionais que ocupam cargos estratégicos, muitas
vezes, ndo tem a melhor formacao técnica, entretanto € preciso avangar na analise dos dados
das avaliagoes.

A avaliagdo institucional permite uma andalise do desempenho da escola com os
atores da propria escola, desenvolvendo um “sistema de monitoramento de qualidade”

planejado coletivamente, como afirmam Freitas et. al.(2014, p. 67), trata-se portanto

de construir uma estratégia alternativa que recoloque os processo de medigdo de
desenvolvimento dos alunos em seus devido lugar — desgastados que foram pelas
politicas neoliberais avidas por premiar e punir professores — e 0s associe a um
processo de avaliagdo (institucional) destinado a levar em conta o desempenho do
aluno como parte de um conjunto mais amplo de informagdes da realidade das
escolas, favorecendo a reflexdo e a organizagdo dos trabalhadores em cada uma
delas.

Assim, os trés niveis de avaliagdo devem fazer parte do cotidiano escolar, e seus
resultados devem ser tomados como indicadores para constru¢do de um projeto coletivo de
melhoria do processo de ensino e aprendizagem; do sistema de ensino e de reorientagao das

politicas publicas.



3.3 Formacao de professores: entre telas, experiéncias e janelas

“The human condition” (1933) — Magritte
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Para ensinar ha uma formalidadezinha a cumprir — saber.
.20
Ec¢a de Queiros

Aproprio-me de uma nova imagem para apresentar o tema: “formagdo de
professores”. Na imagem vemos uma tela e ao fundo uma janela com a paisagem natural. A
formacgao de professores, muitas vezes, restringe-se a tela e ignora a realidade vista e tocada
pelos professores todos os dias em suas salas de aula.

Como apresentei no capitulo introdutério eu vivi muitas agdes de formagao
continuada, muitas delas como cursista, outras tantas como multiplicadora ou formadora.
Uma das tarefas que desenvolvo no Nucleo Pedagdgico ¢ o acompanhamento pedagogico de
quatro escolas. Esse acompanhamento se da através de encontros formativos com os
Professores Coordenadores®' na escola em que atuam.

Resgato neste momento uma experiéncia vivida em um desses encontros formativos,
para refletir posteriormente sobre os modelos de formacao de professores.

Uma das escolas em que desenvolvo o acompanhamento pedagdgico conta com uma
equipe de quatro Professores Coordenadores: uma Professora Coordenadora responsavel pelos
anos finais do Ensino Fundamental, dois Professores Coordenadores responsaveis pelo Ensino
Médio e uma professora responsavel pelo Centro de Estudos de Lingua. Em um desses
encontros de formacdo, que ocorrem quinzenalmente na propria escola com a equipe de
Professores Coordenadores, propus um trabalho de autobiograﬁazz.

A atividade recomendava que os Professores Coordenadores e eu revissemos nosso
percurso formativo e o que nos tinha trazido até a fun¢do de Professores Coordenadores, essa

reflexdo deveria compor nossa autobiografia. No encontro seguinte, nos reunimos para ler

2OEc;a de Queirdéz foi um dos grandes nomes da literatura portuguesa. O escritor participou de um periodo de
mudanga, em que o romantismo dava lugar ao realismo. “O Crime do Padre Amaro” e “O Primo Basilio” sdo
duas de suas obras mais importantes. Trabalhou como jornalista, como muitos autores do periodo, advogado e
consul. Mas  ficou mais  conhecido pela  atuagdo  na literatura. Disponivel  em:
http://educacao.globo.cony/literatura/assunto/autores/eca-de-queiros.html. Acesso em 05 ago. 2015

21 As escolas da rede publica estadual contam com professores designados para o exercicio da fungdo de
Professor Coordenador. Dentre as principais atribuicdes do Professor Coordenador podemos destacar: planejar,
acompanhar e avaliar o processo de ensino e aprendizagem; orientar o trabalho docente e a formagao continuada
dos professores da escola em que atua, conforme Resolugdo SE 75/2014, disponivel em
http://decarapicuiba.educacao.sp.gov.br/Documentos/Resolu%C3%A7%C3%A30%20SE%2075.docx.  Acesso
em 21 jul. 2015

2Tomei conhecimento do trabalho com Autobiografia ao participar do IX Semindrio “Linguagens, politicas de
subjetivagdo e educacdo”, em setembro de 2014, na UNESP de Rio Claro — SP, onde assisti a uma palestra com
o Professor Elizeu Clementino de Souza - Professor Titular da Universidade da Bahia. De acordo com Névoa e
Finger (1988, p. 116) apud Souza (2007, p.67): “as historias de vida e o método (auto)biografico integram-se no
movimento atual que procura repensar as questdes da formagdo, acentuando a idéia que ‘ninguém forma
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ninguém’ e que ‘a formag&o ¢ inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida’”.



http://educacao.globo.com/literatura/assunto/autores/eca-de-queiros.html
http://decarapicuiba.educacao.sp.gov.br/Documentos/Resolu%C3%A7%C3%A3o%20SE%2075.docx
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nossas autobiografias. O que a principio pareceu-lhes apenas mais uma tarefa a se cumprir,
converteu-se em uma experiéncia formativa muito significativa.

O Professor Coordenador com o maior tempo de experiéncia no nosso grupo ficou
muito emocionado ao ler seu texto revendo o seu percurso e refletindo sobre sua propria
histéria. Recordou que nas atividades que desenvolve como Professor Coordenador ele se
preocupa com muitos aspectos: resultados, fluxo, demanda, formagdo, mas que ele se
preocupa também com os professores, seus anseios, suas angustias e dificuldades. Ao rever
seu proprio percurso ele refletiu sobre a importancia do Professor Coordenador na sua propria
formagdo e registrou ainda que, muitas vezes, sdo as experiéncias que ele viveu como
professor que permitem que ele auxilie outros professores.

Isso me fez pensar sobre a importincia da formagdo continuada de professores.
Embora, esse grupo de Professores Coordenadores seja bastante experiente, a atividade
propiciou a reflexdo sobre seu percurso formativo e de acordo com eles, isso acarretara em
uma mudancga na sua pratica. Essas atividades de formagao, de acordo como Novoa (1992, p.
26) sdo “momento de balanco retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais, sdo
momentos em que cada um produz a sua vida, o que no caso dos professores ¢ também
produzir a sua profissdo.”

Nossa formacao nao se finda na graduacao, mas deve ser permanente, como afirma
Geraldi “em geral se cré que a formagdo inicial opera com conhecimentos (teoria) e a
educagdo continuada extrai da experiéncia profissional saberes (pratica), quando efetivamente
conhecimentos e saberes sdo concomitantes a ambos os momentos da vida dos sujeitos.”
(1999, p. 213).

A formacao ndo transforma apenas o trabalho dos Professores Coordenadores com os
professores ou dos professores em sala de aula com os seus alunos, transforma, muitas vezes,
a maneira como damos sentido aquilo que vivemos, aquilo que nos passa, ou como afirma
Larrosa (2002) possibilita apropriar-nos do saber da experiéncia. O trabalho com formacao de
professores tem preenchido minha vida profissional e refletir sobre isso tem me possibilitado
ir além no trabalho que desenvolvo e na minha prépria vida.

A experiéncia de formacao relatada se deu dentro de uma escola, em uma formagao
com o0s sujeitos que atuam nessa escola, que refletiram sobre o seu trabalho e o
ressignificaram a partir das discussdes entre os colegas que vivenciam a mesma realidade.

Ao refletirmos sobre essa experiéncia podemos perceber que ela vem ao encontro do

que Novoa (1992, p. 25) propde como modelo de formacdo de professores: “espagos de
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interacao entre as dimensdes pessoais € profissionais, permitindo aos professores apropriar-se
dos seus processos de formacao e dar-lhe um sentido no quadro das suas historias de vida.”

Noévoa (1992) afirma ainda que a formacdo deve ser um processo interativo e
dinamico, que se da através da troca de experiéncias, do didlogo, da valorizagdo dos saberes
dos professores, da mobilizagdo de suas experiéncias possibilitando um exercicio autbnomo
da profissdao docente. Infelizmente, esse modelo de formacao ndo € sempre possivel.

O objetivo desta pesquisa ¢ compreender se os professores de Lingua Portuguesa que
atuam na rede publica do Estado de Sao Paulo percebem a relagao estabelecida entre duas
politicas publicas: avaliagdo e formacdao de professores. A reflexdo sobre os modelos de
formagcdo se dd neste contexto, para auxiliar na percep¢do de como os professores
ressignificam essas politicas. Desta forma, ndo tem como objetivo aprofundar as tendéncias,
as diferentes perspectivas, mas refletir sobre formacgao de professores, a partir de uma breve
analise das politicas de formacao para verificar sua relacio com o sistema de avaliacdo da
rede.

Para atender aos objetivos deste trabalho registramos a necessidade de olhar para as
acoes de formacdo e registrar as relagdes que sdo estabelecidas: tempos/espaco,
instituigdao/sujeitos, discursos, que poderao ser percebidas a partir dos sentidos atribuidos
pelos professores.

Ao elencar aspectos historicos da formagdo de professores no contexto brasileiro,
Saviani (2009)recorda que a necessidade de formacgdo docente ja havia sido anunciada por
Comenius, no século XVII. No Brasil, a formagao docente surge ap6s a independéncia do pais
(1822), quando se inicia a organizacao da instrucao popular.

Durante o periodo imperial (1827-1890), se promulga a lei que orienta que todos os

23 . -
”, 0 que culmina na criagdo das Escolas

professores devem ser treinados no “método mutuo
Normais, seguindo o padrdo dos paises europeus.
Entre 1890 e 1932 as Escolas Normais passam por uma reforma para o
enriquecimento dos conteudos curriculares e énfase nos exercicios de pratica de ensino. Logo
apos esse periodo (1932-1939), inspirados nos ideais da Escola Nova, ha a criagdo dos

Institutos de Educagao, onde além do ensino seria desenvolvida também a pesquisa.

»Método mutuo tem como caracteristica principal o fato de utilizar os proprios alunos como auxiliares do
professor. Dentre as condi¢cdes materiais necessarias estdo: a existéncia de um amplo espago, um professor, com
a ajuda dos alunos mais adiantados. Satisfeitas estas necessidades seria possivel instruir até mil alunos em uma
Unica escola. Disponivel em
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c¢ metodo mutuo2.htm Acesso em 21 jul. 2015
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Em 1939 se estabelece a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,

a referéncia para as escolas de ensino superior. Nesta instituicdo se utiliza o modelo de

(139}

formacdo “3+1”, onde trés anos sdo para o estudo das disciplinas especificas e um ano para
formacao didatica.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n® 5692, no ano de 1971, sdo
extintas as Escolas Normais, cedendo lugar a habilitacdo de 2° grau - Magistério.

Ao longo da histdria da formacdo docente, observamos que a ideia de “formacéo”,
muitas vezes, encerrava-se no curso de licenciatura ou ainda na formacao de nivel médio

(Curso Normal/ Magistério).

A ideia de que a formagdo de professores nao termina com a conclusdo de um curso
preparatdrio, seja de nivel superior ou médio, comegou a ganhar forga, no Brasil, a
partir da segunda metade dos anos oitenta. A formagdo de professores passou a ser
comumente dividida em duas etapas: a formagdo “inicial” ou “pré-servigo”, de um
lado, e a “continuada” ou “em servi¢o”, de outro. [...]. A chamada “formagio
continuada” tornou-se, entdo, uma expressdo bastante conhecida no Brasil, a partir
dessa época. (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 999)

Hoje, de acordo da legislacdo vigente, notamos que houve um avango em relagdo ha
compreensdo dos processos formativos do professor, e nesse contexto temos a “formacdo
continuada”. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 9394que foi aprovada em 1996 ja traz a
indicagdo da “formacdo continuada:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da
educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

III - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliagdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho;

VI - condigdes adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996, grifo nosso)

Focalizamos as discussdes para “formagdo continuada”, por tratar-se do foco desta
pesquisa: as agoes de formacao continuada em Lingua Portuguesa oferecidas pela Secretaria
da Educacao do Estado de Sao Paulo, no periodo de 2009-2013.

Na década seguinte a publicagdo da LDB n°® 9394/96 sdo elaborados os Referenciais
de Formacdo de Professores, para orientar a formagdo de professores da educagdo basica no

Brasil. Este documento define que a formagao continuada

¢ a necessidade intrinseca para os profissionais da educagdo escolar e faz parte de
um processo permanente de desenvolvimento profissional que deve ser assegurado a
todos. A formagdo continuada deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das
atematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa,


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_metodo_mutuo2.htm
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promovendo um processo constante de auto-avaliagdo que oriente a construgio
continua de competéncias profissionais. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2002, p.
70)

Com a publicacdo do Decreto n® 6.755 de 29 de janeiro de 2009, fica instituida a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que
organiza a formagao inicial e continuada dos professores das redes publicas.

Através dessa legislagdo, o Ministério da Educacdo estabelece uma agenda de
formagdo continuada para os sistemas de ensino em todas as esferas: municipal, estadual e
federal e isso impulsiona as redes de ensino a atender a demanda dessa formagdo, que

comegam a ser promovida junto aos professores.

Com os debates realizados em torno das novas disposi¢des dessa lei (LDB), com 0s
esfor¢os dirigidos para sua implementagdo nos trés niveis da administracdo da
educagdo no pais, e com a ampliacdo das responsabilidades dos municipios em
relagdo a educagdo escolar, houve, por iniciativas de gestdes estaduais ou
municipais, por pressdes das redes e sindicatos, pelas propostas de instituigdes ou
pelo tipo de recursos alocados ao setor educacional e sua regulamentacdo —
especialmente, a época, o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) — um incremento forte em
processos chamados de educagdo continuada. A lei que instituiu o FUNDEF deu,
pela primeira vez na histéria educacional do pais, respaldo legal para o
financiamento sistematico de cursos de formagdo de professores em servigo,
prevendo recursos financeiros para a habilitagdo de professores ndo titulados que
exercam funcdes nas redes publicas. Na conjuncdo desses fatores, observa-se uma
escalada enorme na oferta de programas de “educacdo continuada” — como vimos,
das mais variadas naturezas e formatos. (GATTI, 2008, p. 64)

Em um estudo recente intitulado Professores do Brasil: impasses e desafios, as
pesquisadoras Gatti e Barreto (2009) tragcaram um panorama sobre a formacao inicial e
continuada de professores para educagdo basica no Brasil.

As pesquisadoras, ao tratar da formagdo continuada, relatam que ha um “universo
bastante heterogéneo de atividades™ designadas como agdes de formagdo continuada e que,
muitas dessas agdes tém carater compensatorio, isto €, visam preencher as lacunas da
formacdo inicial. Ressaltam ainda que a “formacdo continuada” tem sido colocada em
questdo, pois o resultado obtido pelos alunos, sob o ponto de vista de seu desempenho em
conhecimento escolares ndo tem se mostrado satisfatorio.

Dentre as razdes elencadas por Gatti e Barreto (2009, p. 199), para as acgdes de
formacdo continuada ndo terem produzido efeito esperado, estdo: “a brevidade dos cursos,
realizados nos limites financeiros destinados e a limitada, sendo ausente, participagdo dos
professores na defini¢do de politicas de formagdo docente™.

Outro problema apontado por Geraldi (1999, p. 216)¢é que a formagao continuada se

da através de uma “politica de descontinuidade™ que
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atende a planos do governo e ndo a politicas assumidas pelos profissionais do
ensino, cada mudanca de governo representa um comecar do zero, negando-se a
histéria que, no entanto, estd la4 — na escola, na sala de aula, nos saberes do
professor. O essencial dessa descontinuidade € o eterno recomecar, como se o
passado pudesse ser anulado; repeticdo constante do “novo” para manter as relagdes
- de poder — atuais.

E indiscutivel a importincia das ac¢des de formagdo continuada para o
desenvolvimento do trabalho do professor. Entretanto, ¢ preciso refletir sobre o paradigma
que tem sustentado as formagdes oferecidas aos professores nos tltimos anos.

No documento “Catdlogo 2006 — Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores” publicado pelo Ministério da Educa¢do, podemos verificar a influéncia do

neoliberalismo na defini¢do das politicas de formacao de professores:

[...] o Governo Federal seguindo a tendéncia das reformas liberalizantes que se
estendiam para toda a América Latina, buscou adequar as politicas educacionais as
exigéncias da reforma do Estado e redefiniu o sistema educacional, tendo como
referéncia central a pedagogia das competéncias para a empregabilidade, assumindo
assim o ideario do mercado como perspectiva geral pratica. Tal perspectiva, de
carater individualista e imediatista em relacdo ao mercado de trabalho, norteou
também as iniciativas no plano da formacao inicial e da formagdo continuada e em
servigo, no ambito da reforma educacional que entdo se efetivava no pais. Para os
fins pretendidos dessa reforma, a formacdo de professores da educagdo basica
constituiu uma das areas consideradas pelos reformadores como estratégica.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006, p.14)

Nas discussdes apresentadas sobre avaliagdo vimos que a “reforma neoliberalista” se
da através da influéncia do Banco Mundial, na adogao de estratégias para melhoria do acesso,
a equidade e a qualidade dos sistemas escolares nos paises em desenvolvimento. (TORRES,
2009). Entre essas estratégias destacamos: fornecimento de livros didaticos, aumento da
jornada escolar, reestruturacdo da gestdo, fortalecimento dos sistemas de avaliacdo externa,
que ja apresentamos uma breve discussdo, e capacitagdo dos professores, sobre a qual
discutimos neste momento.

Assim, a formagdo de professores tem sido direcionada a partir dos interesses
neoliberais, cujos modelos mais difundidos sdo os relacionados a racionalidade técnica ou
epistemologia positivista da pratica. De acordo com Diniz-Pereira (2014, p. 36) o “Banco
Mundial tem sido um dos mais importantes veiculos de divulga¢do da racionalidade técnica e
cientifica em reformas educacionais e mais especificamente na formagdo de professores no
mundo.”

A racionalidade técnica, de acordo com Pérez Gomez (1992, p. 96) ¢ um modelo

onde:
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a atividade profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de
problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. [...] A
racionalidade técnica impde, pela propria natureza da producdo do conhecimento,
uma relagdo de subordinagdo nos niveis mais aplicados e préximos da pratica aos
niveis mais abstratos da produgdo do conhecimento, a0 mesmo tempo que as
condigdes para o isolamento dos profissionais e para sua confrontagdo corporativa.

Assim, na racionalidade técnica os professores sdo formados para o dominio da
técnica, e sua atividade ¢ aplica-la para a resolugdo dos problemas que enfrentam no cotidiano
da sala de aula. Esse modelo de formagdo desconsidera as experiéncias € os saberes que 0s
professores ja possuem, assim como o contexto onde estdo inseridos, ndo possibilita o
desenvolvimento do pensamento autébnomo e os professores acabam por tornarem-se
dependentes das formagdes para atuar.

Para Pérez Gomez (1992, p.100) “na pratica ndo existem problemas, mas sim
situagdes problematicas, que se apresentam frequentemente como casos Uunicos que nao se
enquadram nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existentes”, assim
a atividade profissional do professor ndo ¢ uma atividade exclusivamente técnica. Ha
situagdes no desenvolvimento do trabalho docente em que o conhecimento e a aplicacdo da
técnica sdo importantes. A atividade do professor ¢ essencialmente uma atividade reflexiva,
que considera inUmeras varidveis em seu desenvolvimento, onde estdo presentes
“complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflitos de valores” (PEREZ
GOMES, 1992).

Para Diniz-Pereira (1999, p. 112), as a¢des de formacdo baseadas nesse modelo se

mostram inadequados a realidade profissional do professor:

As principais criticas atribuidas a esse modelo s3o a separagdo entre teoria e pratica
na preparacdo profissional, a prioridade dada a formagao tedrica em detrimento da
formacdo pratica e a concepc¢do da pratica como mero espaco de aplicagdo de
conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemoldgico préprio. Um outro
equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor basta o
dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar.

Os professores entrevistados percebem com clareza os limites impostos pelas
formagdes baseadas na racionalidade técnica e reconhecem que, muitas vezes, ha um
predominio da teoria sobre a pratica. Eles demonstram clareza ao reconhecer a importancia da

teoria, mas solicitam que a pratica seja respeitada e que haja articulagdo entre as duas.

A realidade é muito diferente da teoria. A teoria é importantissima, porém, a pratica deve ser
muito respeitada. (Professora Clarice)
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A formagdo continuada ideal a meu ver é aquela que quem estd conduzindo tem essa experiéncia
em sala de aula, ndo distancia, ndo fica na teoria, sé na teoria, ou seja, casa a teoria com a
realidade. (Professor Carlos)

O foco desta pesquisa sdo as acgdes de formacdo continuada oferecidas pela
Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo. Esta secretaria tem oferecido, nos ultimos
anos, inumeras acdes de formacdo de professores, com objetivos e caracteristicas muito
diferentes, que ndo contam com a participacdo dos sujeitos da escola na escolha ou
organizagdo desses, € nem sempre os temas se adéquam as suas necessidades. Em sua
entrevista, Professor Carlos reitera afirmando que ¢ muito dificil planejar atividades de
formagdo continuada para contextos tdo amplos, em uma rede que conta com mais de 500

escolas e que isso acaba distanciando ainda mais os professores dos contetidos da formagao.

[...] a gente tem muitas formacgdes que sdo muito distantes da nossa realidade, como Melhor
Gestdo, Melhor Ensino.Foi muito distante. Eu achei muito distante. Porque na verdade, vamos
pensar também, vamos montar um curso padronizando as 500 e poucas escolas, cada uma tem a
sua realidade, fica muito complicado também, é dificil unificar isso ai, fazer um padrdo.
(Professor Carlos)

Os documentos analisados referem-se a textos de divulgacdo ou os regulamentos dos
cursos. Durante a leitura do material coletado procuramos focalizar os principais objetivos da
formacao. Foram selecionadas, dentre todas as agdes oferecidas pela Secretaria, as principais
acoes de formacdo continuada em Lingua Portuguesa, cujos professores sdo o foco desta

pesquisa, realizadas no periodo de 2009 a 2013.

Quadro 1- Principais a¢oes de formacio continuada em Lingua Portuguesa oferecidas
pela Secretaria da Educacio do Estado de Sao Paulo no periodo de 2009-2013

Acoes Regulamento / Texto de divulga¢io dos cursos

REDEFOR

Curso de especializagdo (lato-sensu)

Oportunizar a formagao continuada com o intuito de garantir a melhoria da qualidade de
ensino ¢ o objetivo do Programa Rede Sdo Paulo de Formacdo Docente - REDEFOR. O
programa ¢é voltado a capacitagdo profissional de educadores da rede estadual,
pertencentes ao Quadro do Magistério, em diversas areas do conhecimento.

A iniciativa ¢ desenvolvida por meio de convénios com a Universidade de Sdo Paulo
(USP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP). As instituicdes sdo responsaveis pela
promogao de cursos de formagdo continuada aos profissionais do Quadro do Magistério.
Todo o contetido dos cursos é acompanhado por especialistas da Secretaria da Educacdo
do Estado de Séo Paulo, de forma a garantir o atendimento da demanda da rede e ao
Curriculo do Estado de Sao Paulo.

Mais de 10 mil profissionais obtiveram acesso a especializagdo universitaria por meio do
REDEFOR em sua primeira e segunda edi¢do, entre os anos de 2012 e 2013.
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http://www.educacao.sp.gov.br/redefor

Melhor Gestao, Melhor

Ensino

Curso para o aprimoramento da competéncia leitora e escritora

Resolugdo SE-22, de 18-4-2013

Artigo 1° - Fica instituido, no ambito da Secretaria da Educagdo, o Programa “Melhor
Gest#o, Melhor Ensino”, destinado aos profissionais de educac@o, das classes de gestores
e docentes, com a finalidade de fortalecer-lhes as competéncias requeridas para o
desempenho de suas respectivas fungdes, na rede estadual de ensino, em especial nos
anos finais do ensino fundamental, mediante a¢des de formagdo continuada. Paragrafo
unico — As agodes de formagdo continuada, para aperfeicoamento da pratica de gestores e
professores, com foco nos anos finais do ensino fundamental, priorizardo de inicio as
disciplinas de Lingua Portuguesa e¢ de Matematica e, posteriormente, as demais
disciplinas que integram a matriz curricular desse segmento de ensino.

A acdo de formacdo continuada Melhor Gestdo, Melhor Ensino (MGME) ¢ parte
integrante do Programa Educagdo — Compromisso de Sao Paulo e da continuidade as
atividades de formacdo desenvolvidas pela Secretaria da Educagio do Estado de Sao
Paulo, com a finalidade de aperfeicoar a pratica dos gestores ¢ dos professores do Ensino
Fundamental Anos Finais das unidades escolares, como mais uma das vertentes voltadas
a melhoria da educagdo do Estado de Sao Paulo.

Periodo: margo a setembro de 2013

Curriculo e pratica

docente

Curso destinado aos professores ingressantes para discutir o Curriculo de Lingua
Portuguesa

O CPD deve ser amplamente difundido por abordar conteudos, estratégias e
metodologias em consondncia com o Curriculo implementado em 2008, que, ao serem
inseridos na rotina escolar - trabalhados com os alunos dos Ensinos Fundamental (EF)
dos Anos Finais, Ensino Médio (EM) e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), favorecem
resultados positivos nos processos de ensino e aprendizagem, melhorando assim, a
qualidade da Educagdo no Estado de Sao Paulo.
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=3576>

Periodo: mar¢o/2011 a novembro/2014

A rede aprende com a

rede — Lingua Portuguesa

Acao para capacitar os professores ao uso do Curriculo de Lingua Portuguesa

O curso A Rede Aprende com a Rede quer possibilitar o aprofundamento dos conceitos e
teorias que norteiam as Propostas Curriculares, bem como as metodologias indicadas nos
materiais de apoio aos professores. Visa a formagdo continuada do corpo de
colaboradores da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) e da Escola
de Formagdo e Aperfeicoamento de Professores.
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=1224>

Periodo: 2008 e 2009

Praticas de leitura e
escrita na

contemporaneidade

O objetivo de cada curso ¢ oferecer formagdo continuada aos professores da rede
estadual, para que estes exercitem as diferentes capacidades e competéncias leitoras e de
producdo de textos em diferentes linguagens.
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=2888>

Periodo: margo a setembro de 2012

Fonte: Elaboragao propria

Ao analisar as caracteristicas das agdes de formacdo continuada apresentadas no

quadro (QUADRO 1) acima e os dados coletados nos questionarios € nas entrevistas, ¢

possivel perceber uma forte influéncia da racionalidade técnica.

Nos textos analisados podemos observar a indicagdo da técnica como referéncia para

a maioria dos cursos. O curso Melhor Gestdo, Melhor Ensino traz expresso em seu

regulamento sua “finalidade de aperfeigoar a pratica dos gestores e dos professores™; “o curso

Curriculo e Pratica Docente deve ser amplamente difundido por abordar conteudos,

estratégias e metodologias™ e o curso A rede aprende com a rede “quer possibilitar [...] o

aprofundamento das metodologias™.
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Em nenhum dos cursos ha a indicacdo de propostas diferenciadas de formagado, que
acabam ficando restritas ao “aperfeicoamento da pratica” e “aprofundamento das
metodologias.”Nao h4 sequer a mengdo, em nenhum dos textos apresentados, de atividades
que possibilitem ao professor refletir sobre o trabalho que desenvolve em sala de aula.

Dentro os professores que responderam ao questiondrio, uma parcela significativa
(25% — Gréafico 9) espera que os cursos oferecam estratégias e metodologias, mas poucos
demonstram expectativa do desenvolvimento de um pensamento critico e reflexivo sobre o
proprio trabalho.Isso reforga a ideia de que ha forte influéncia da “racionalidade técnica” nos
cursos de formacao oferecidos.

As formagdes, além de se pautarem na racionalidade técnica, ainda sofrem a
influéncia das avaliagdes em larga escala, pois podemos perceber que hd uma estreita relagao
entre a politica de formagao de professores e a politica de avaliagdo em larga escala.

A analise dos textos dos documentos dos cursos permite ainda perceber que eles ja
sinalizam uma relacdo entre as agoes de formagdo continuada e o SARESP. No curso
“Curriculo de Pratica Docente” estd expresso que os contetidos desenvolvidos no curso
“favorecem resultados positivos nos processos de ensino e aprendizagem, melhorando assim,
a qualidade da Educa¢do no Estado de Sdo Paulo”, bem como no texto do curso Melhor
Gestdo, Melhor Ensino onde lemos “como mais uma das vertentes voltadas a melhoria da
educagdo do Estado de Sdao Paulo.” O desejo de melhoria dos resultados e da qualidade da
educagdo ¢ medido através das avaliagdes externas. Assim, mesmo que de forma implicita ha
uma relacdo entre a implementagdo dos cursos com vistas a melhoria dos indices das
avaliacOes externas.

Nota-se que a intensificacdo dos processos de formagdo, geralmente, decorre dos
indices alcancados na avalia¢@o. Esses projetos parecem ter relagdo com a politica de criagdo

da eficiéncia escolar, conforme Ball (2005, p. 548).

A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem sobre a ambivaléncia. Essa mudanga na
consciéncia e na identidade do professor apoia-se e se ramifica pela introducao, na
preparagdo do professor, de formas novas de treinamento nao-intelectualizado,
baseado na competéncia.

Os resultados da avaliagdo externa por escola e por turmas sao analisados e orientam
o trabalho escolar, definindo habilidades, contetidos e competéncias a serem ensinados aos
alunos e aprendidos pelos professores para que sejam mais “eficientes” em seu trabalho.

Assim, “pode-se afirmar que o SARESP vem-se fazendo presente gradualmente, influenciado
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praticas, definindo metas, estabelecendo rumos, orientando o trabalho pedagdgico™.
(BONAMINGO, 2012, p. 385)

Como vimos nas discussdes sobre avaliagdo, por forca da avaliagdo externa temos
percebido um “estreitamento curricular”, que se trata da redug¢do do ensino as disciplinas
testadas na avaliagdo externa. Esse “estreitamento curricular” também pode ser percebido nas
formacdes oferecidas aos professores da rede publica estadual.

Uma evidéncia deste movimento pode ser observada na priorizagdo das formagdes
nas disciplinas avaliadas no SARESP: Lingua Portuguesa ¢ Matematica. O texto do curso
Melhor Gestao, Melhor Ensino indica que “as a¢des de formacdo continuada, para
aperfeicoamento da pratica de gestores e professores, com foco nos anos finais do ensino
fundamental, priorizardo de inicio as disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica e,
posteriormente, as demais disciplinas que integram a matriz curricular desse segmento de
ensino”. No mesmo ano da realizacdo dos cursos de Lingua Portuguesa e Matematica, foi
realizado o curso para disciplina de Ciéncias, as demais disciplinas nunca tiveram esta
formacao.

Ha uma preocupacdo com a avaliagcdo em larga escala em todos os niveis de atuagao
da Secretaria da Educagdo. Analisamos acima as ag¢des de formacgdo continuada propostas
pelo 6rgdo central — a propria Secretaria da Educagdo (SE) por meio da Escola de Formacao
de Professores Prof. Paulo Renato de Souza (EFAP).

Entretanto, ¢ possivel observar que essa preocupacdo se reproduz nas acdes
descentralizadas oferecidas pelas Diretorias de Ensino. A tabela a seguir, apresenta o nimero
de formagdes oferecidas, por disciplinas, nos dois ultimos anos (2013/2014) na Diretoria de

Ensino pesquisada:

Tabela 2- Numero de Orienta¢des Técnicas/Cursos oferecidos pela Diretoria de Ensino
pesquisada por disciplina no ano de 2013/ 2014*

Numero de formacoes

Disciplina 2013 2014
Matematica 34 26
Lingua Portuguesa 29 36

**Dados referentes a planilha de consolidagdo dos dados do Cadastro de A¢des de Formagdo (Cadformacao)
que tem registra as acoes de formagdo continuada centralizadas ¢ descentralizadas de modo presencial, em
servigo ou por meio de midias interativas. Disponivel em:
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=2813> Acesso em: 06 jul. 2015
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Fonte: Cadastro de A¢des de Formagao — Rede do Saber/SEE (2015)

Ao observarmos a tabela de formagdes, verificamos que hd uma concentragdo do
numero de formacdes de Lingua Portuguesa e Matematica, em detrimento das outras
disciplinas do curriculo. O desempenho dos alunos no SARESP ¢ medido pelos resultados dos
exames de Lingua Portuguesa (LP) e Matematica (Mat), ha a aplicagcdo de provas de Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza, porém essas notas ndo compdem o indice do SARESP. Isso
esclarece o numero elevado das formacdes nas disciplinas avaliadas, evidenciando que
também a formacao de professores tem sido afetada pela avaliagao externa.

Ao discutirmos sobre o “estreitamento curricular” (FREITAS, 2012) devido a
avaliagdo externa, percebemos que hé prejuizo na formagao dos alunos, pois ha precedéncia
de Lingua Portuguesa e Matematica sobre as demais, alijando os alunos da formacdo das
outras disciplinas a que eles também tém direito.

Esse maior nimero de formagdes nestas disciplinas demonstra uma preocupacao a
“eficiéncia escolar” (BALL, 2001) traduzida no desempenho dos professores e
consequentemente com o desempenho dos alunos na avaliagdo externa, causando um
empobrecimento do trabalho pedagogico.

A formagdo de professores no contexto da avaliagdo externa — SARESP também nos
possibilita observar os processos de responsabilizagdo dos sujeitos. A Secretaria da Educacao
oferece um nimero grande de a¢des de formacgao nas disciplinas testadas pelo SARESP, com
a finalidade de melhorar os resultados, como vimos na analise dos documentos referentes aos
Cursos.

Desta forma, os professores nao podem alegar que nao tem formagao para melhorar o

desempenho dos alunos na avaliagdo externa, como afirma a Professora Clarice:


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx
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Quando a gente vai pra formagdo vocés mostram pra gente determinadas, muitas opg¢des de
trabalho, né? Nao imposicdes, mas opgles. E gentilmente (risos) dizem pra gente, olha esse
caminho aqui é o mais curto e mais facil, entdo, quem tem ouvidos, ouve, simples assim. Nao é?
(Professora Clarice)

Essa afirmacdo da Professora Clarice nos leva a refletir sobre o sentido que ela
atribuiu as formacdes oferecidas: “E gentilmente (risos) dizem pra gente, olha esse caminho
aqui € o mais curto e mais facil, entdo, quem tem ouvidos, ouve”. Isso indica que ela adere
aos processos de formagdo e aos conteudos que sdo proporcionados para nao ser
responsabilizada posteriormente.

Todos os professores entrevistados reconhecem a importancia da formagdo

continuada em seu desenvolvimento profissional, como indica a Professora Clarice:

Nossa, Meu Deus. Outra professora pds-formagdes. Nao tenha duvida.Eu acho que minha
carreira foi riscada no meio depois da formac&o. (Professora Clarice)

Os professores entrevistados, ao terem oportunidade de se manifestarem sobre a
formagao ideal, tém posicionamentos bem claros, que viriam ao encontro de suas
necessidades e anseios. Em uma das entrevistas, Professor Carlos reconhece a formagao de
professores como um importante espago de troca de experiéncias com o0s professores que

atuam ha mais tempo em sala de aula:

[...] formagdo continuada é aquela que une professor que esta 13, anos de estrada, com iniciante,
né, que quem vai conduzir o curso ndo, também tenha essa realidade, também esta préximo a
sala de aula, esta visitando escolas, ou estd dando aulas mesmo, ou seja, ndo estd distante,
aquela formagdo onde quem esta conduzindo ndo esta na sala de aula, a gente percebe que fica
distante, a gente ndo vé. Nossa, pra qué? Sé pelo certificado? Porque a gente percebe que faz
uma grande diferenca, o professor que esta ali, o PCNP que esta ali, se tem uma boa vivéncia de
sala de aula, se esta no dia a dia, é diferente, fala a lingua da gente, ndo fica distanciamento. A
formacgdo continuada ideal a meu ver é aquela que quem esta conduzindo tem essa experiéncia
em sala de aula, ndo distancia, ndo fica na teoria, s6 na teoria, ou seja, casa a teoria com a
realidade. E também a troca de experiéncias, os professores que estdo 18 ha varios anos na
carreira, com quem esta comecando. (Professor Carlos)

A professora Lygia acredita que o modelo de formacdo continuada ideal deveria
acontecer no interior da escola, a partir do contexto onde desenvolve o seu trabalho,

salientando que esse contexto € singular e por isso, necessita de um olhar diferenciado:

[...] eu acredito que as formac¢des deveriam ser um pouco mais internas dentro da realidade da
escola pra aquele grupo de professores. Por exemplo, aqui nos temos uma escola diferenciada,
entdo tem algumas formagdes que sdo oferecidas pela diretoria que ndo se encaixam. Nao daria
certo aqui, e teria outras formac¢des que poderiam ser dadas aos professores daqui, que seria
perfeito para a realidade da nossa aula. Entdo, acho que faltava assim uma adaptagdo da
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formagdo em sentido de realidade escolar mesmo, entendeu? [...] ter um olhar mais especifico
para a escola, invés de dar uma formacao geral, entendeu? (Professora Lygia)

E necessario pensar em uma proposta de formagdo que rompa com o ciclo de agdes
esporadicas, onde os sujeitos ndo se envolvem, ndo estabelecem uma relacao entre si € com os
formadores, onde as praticas efetivadas ndo sdo refletidas. O neoliberalismo investe por
exceléncia no individualismo, centra-se na racionalidade técnica, assim ¢ preciso contrapor
com agdes de formagdo continuada que sejam coletivas e se realizem através de praticas
reflexivas. E preciso colocar em circulagdo os conhecimentos que os professores construiram
sobre a propria pratica docente, gerando um espago de didlogo e reflexdes que possibilitem a
constru¢ao de encaminhamentos e solugdes para os desafios encontrados no cotidiano da sala

de aula, como indica Névoa (1992, p. 28):

E preciso trabalhar no sentido da diversificagio dos modelos e das préticas de
formacdo, instituindo novas relagdes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formagdo passa pela experimentagdo, pela inovagdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica de sua utilizacao.

As politicas publicas de formagdo de professores poderiam utilizar dos resultados das
pesquisas cientificas, fruto dessa “reflexdo critica” proposta por Novoa (1992), para
encaminhar politicas que superem a logica de processos formativos que ignoram a trajetdria
percorrida pelo professor em seu exercicio profissional, mas que os tomem como

protagonistas nesses processos.



4. ATRAVES DA PORTA: AVANCANDO NA ANALISE DE DADOS

Unexpected Answer (1950) — Magritte
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"Eu sei de muito pouco. Mas tenho a meu favor tudo o que ndo sei - por ser um campo virgem
- esta livre de preconceitos. Tudo o que ndo sei é a minha parte maior e melhor: é a minha
largueza. E com ela que eu compreenderia tudo. Tudo o que ndo sei é que constitui a minha
verdade.”

Clarice Lispector”

Os dados foram sendo apresentados ao longo das discussdes das tematicas das
pesquisas, mas percebemos que essa discussdo ndo comportava outros aspectos trazidos pelos
dados, convocando um avango em sua andlise. Assim, para iniciar a ampliacdo dessa
discussao escolhemos a obra "Resposta inesperada" de René Magritte. Ao iniciar uma
pesquisa, muitas vezes acreditamos ja saber as respostas, mas a realizacdo da pesquisa ¢ a
travessia da porta, que nos leva, como bem nomeou o pintor da tela, a uma resposta

inesperada.

4.1 Quem sao os professores de Lingua Portuguesa?

Ao investigar os sentidos e significados atribuidos pelos professores aos processos de
formacdo continuada que participaram no contexto da Avaliagdo Externa — SARESP,
delimitamos para realiza¢do da pesquisa as escolas da rede publica estadual de um municipio
do Estado de Sao Paulo. O municipio pesquisado ¢ considerado de médio porte, com uma
populacio de 144.377 habitantes e uma extensdo territorial de 1.790,192 km?* segundo dados
recentes do IBGE® ¢ ocupa a 320 posi¢do no indice de Desenvolvimento Humano (IDH)*'.
As escolas estaduais deste municipio estdo sob jurisdicdo de uma Diretoria de Ensino, que
conta com 52 escolas em nove municipios, incluindo o municipio pesquisado, e atende a
32.837 alunos.

Nesta diretoria as escolas estaduais encontram-se assim organizadas:

»Clarice Lispector foi uma premiada escritora e jornalista, autora de romances, contos ¢ ensaios ¢ considerada

uma das escritoras brasileiras mais importantes do século XX. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Clarice Lispector> Acesso em 06 jul. 2015
IBGE - Instituto Brasileiro de  Geografia e  Estatistica. ~ Dados  disponiveis  em:

http://www.cidades.ibge.gov.br/painel/painel.php?lang=&codmun=352230&search=%7C%7Cinfogr%E1ficos:-
dados-gerais-do-munic%EDpio. Acesso em 26 fev. 2015

27 Informagio coletada no site do Programa das Nagdoes Unidas para o desenvolvimento
http://www.pnud.org.br/atlas/ranking/Ranking-IDHM-Municipios-2010.aspx Acesso em 26 fev. 2015
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Tabela 3 — Organizacao das escolas da Diretoria pesquisada por segmento

Segmento Numero de escolas
Ensino Fundamental — anos iniciais 04
Ensino Fundamental — anos finais 01
Ensino Fundamental- anos iniciais e anos finais 02
Ensino Fundamental- anos iniciais e anos finais ¢ Ensino Médio 02
Ensino Médio 03
Ensino Fundamental — anos finais e Ensino Médio 40

Fonte: Elaboracao Prépria

No municipio pesquisado, as escolas estdo distribuidas em diferentes areas da cidade,
desde a area central até o atendimento da periferia.

Em levantamento realizado pela Diretoria de Ensino realizado no més de fevereiro de
2015, ha, nos nove municipios que compde a Diretoria, 268 professores de Lingua

Portuguesa, cuja situacdo funcional pode-se observar na tabela abaixo:

Tabela 4 — Niimero e situacio funcional® dos professores de Lingua Portuguesa da
Diretoria pesquisada

Situacio Funcional Numero de
Professores
Efetivos 182
Categoria F 67
Categoria O 18
Total 268

Fonte: Elaboragdo Propria

4.2 Dados contextuais dos questionarios

A primeira etapa da coleta de dados foi a aplicagdo de um questionario com quinze
questdes, com perguntas abertas e fechadas, a todos os professores de Lingua Portuguesa da
rede publica estadual do municipio pesquisado.

Foram aplicados 3 questionarios a professores de outro municipio, com a finalidade

de realizar um pré-teste.

XGituacdo funcional: Professores efetivos sdo nomeados em um cargo publico através de aprovagdo em
concurso, conforme a Lei n° 10.261, de 28 de outubro de 1968; Professores da Categoria F sdo admitidos em
carater temporario através da Lei n° 500, de 13 de novembro de 1974 e Professores da Categoria O sdo os
docentes contratados através da Lei Complementar 1093/09, pelo prazo maximo de 12 meses.


http://www.pnud.org.br/atlas/ranking/Ranking-IDHM-Municipios-2010.aspx
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De acordo com os dados da Secretaria Digital29 em 30 de novembro de 2014, dos
268 professores da Diretoria de Ensino pesquisada, 105 professores de Lingua Portuguesa que
atuavam nas escolas do municipio pesquisado, dos quais 60 responderam ao questiondrio, ou
seja, 57% do total. Os 45 professores, ou 33% do total pesquisado, ndo responderam ao
questionario por diversos motivos, dentre os quais destacamos: licenca-saude, auséncia no dia
da aplicacdo do questionario, entre outros.

A aplicagdo dos questionarios coincidiu com a proximidade do SARESP, que no ano
de 2014 ocorreu nos dias 11 e 12 de novembro.

O questionario, elaborado para esta pesquisa, continha 15 questdes divididas em 5

blocos, que objetivavam:

Tragar um perfil dos professores Questdesde 1 a 6
Conhecer sua participagdo nos cursos de formagao continuada Questdoesde 7 a9
Avaliar, a partir da percep¢do dos professores, a frequéncia dos Questdo 10

contetdos dos cursos de formagdo continuada

Observar a percepcdo dos professores da influéncia desses cursos em Questoes 11 e 12

sua pratica

Observar se os professores consideram que ha relagdo entre as Questdes 13 a 15

avaliagdes externas ¢ a formagdo continuada

No questionario os dados coletados foram tratados quantitativamente, nas questoes
objetivas. Nas questdes abertas os dados foram analisados qualitativamente, com o objetivo
de apreender e problematizar, através do discurso dos docentes, questdes importantes para
este estudo.

A andlise de algumas questdes do questiondrio serdo apresentadas a partir da
tematica a que se referem: formacdo continuada e a relacdo entre formacdo continuada e
SARESP.

A partir dos dados dos questionarios foi possivel, também, tracar um perfil desse

grupo de professores. As idades se distribuem conforme a tabela a seguir.

PSecretaria Digital ¢ um programa criado para centralizar as informacdes da gestdo da administracdo escolar,
onde podem ser consultados dados dos alunos, professores, resultados de avaliagdes, dentre outros. O acesso ¢
feito pelos servidores, de acordo com seu perfil de usudrio. (https://sed.educacao.sp.gov.br/)
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Tabela 5- Idade dos professores que responderam ao questionario

Faixa etaria | Quantidade
20-29 9
30-39 14
40-49 15
50-59 22

Grifico 2- Porcentagem dos professores por idade em niimero de anos

Fonte: Elaboragdo propria

No Grafico 2 podemos observar a distribui¢ao dos professores nas faixas etarias: de
20 a 29 anos, de 30 a 39 anos, de 40 a 49 anos e de 50 a 59 anos. A média de idade dos
professores que responderam o questionario ¢ de 36 anos e 8 meses. A leitura do grafico nos
possibilita observar que maior parcela dos professores (37%) encontra-se na faixa dos 50 a 59
anos e a menor parcela (15%) encontra-se na faixa entre 20 e 29 anos. Os dados obtidos ndo
apresentaram nenhum professor com menos de 20 anos, nem com mais de 59 anos. A leitura
deste grafico nos leva a considerar que ha professores em diferentes fases de sua vida atuando
na rede neste momento. Também ¢ relevante ressaltar que o tempo em que atuam como

docentes e o tempo que atuam na rede publica estadual ¢ bastante dividido.
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Tabela 6 - Relacao: tempo que atua como professor/ nimero de professores

Anos de experiéncia | Quantidade
Até 4 anos 6
De 5 a 9 anos 10
De 10 a 14 anos 9
De 15 a 19 anos 11
De 20 a 24 anos 7
De 25 a 30 anos 11
Nao responderam 06

Grifico 3- Porcentagem do tempo de experiéncia dos professores entrevistados

3; 5% 35 5%
; (]

M Até 4 anos

B De5a9anos

W De 10 a 14 anos

B De 15a 19 anos

W De 20 a 24 anos
De 25 a 30 anos

Ndo responderam

Fonte: Elaboragdo propria

No Grafico 3 podemos observar a porcentagem de tempo de experiéncia dos
entrevistados no magistério. O tempo de experiéncia foi dividido em periodos de 4 anos,
conforme legenda. A leitura do grafico nos revela que a maior porcentagem de professores
(23%) se encontra na faixa dos 20 a 24 anos e a menor porcentagem (5%) na faixa dos 25 a 30
anos de experiéncia no magistério. A média ¢ de 12 anos e 10 meses de experiéncia, 0 que nos
leva a considerar que a maioria dos professores entrevistados ja tem experiéncia no
magistério. Huberman (1989) nos apresenta um estudo sobre o “ciclo de vida profissional dos
professores”. Neste trabalho ele explica que é importante desenvolver um estudo da carreira
na docéncia, com a finalidade de depreender alguns aspectos constantes nas diversas fases que
os professores atravessam. Ele afirma que “o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um

processo € ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear,
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para outros, hd patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades.” Nota-se que os professores se encontram em diferentes fases de sua
carreira € que em sua maioria ja possuem experiéncia no magistério nos ajudara a prosseguir

com a leitura dos dados da pesquisa, influenciados por essas informagdes.

Tabela 7 - Relacio: tempo que atuacido na rede publica estadual/ numero de professores

Tempo de atuacio na rede publica estadual Quantidade
Até 4 anos 14
De 5 a9 anos 9
De 10 a 14 anos 11
De 15 a 19 anos 9
De 20 a 24 anos 11
De 25 a 30 anos 3
Nao responderam 3

Grafico 4- Porcentagem do tempo de atuaciio dos professores entrevistados na rede
publica estadual

W Até 4 anos

HmDe5a9anos

W De 10 a 14 anos

M De 15 a 19 anos

W De 20 a 24 anos
De 25 a 30 anos

N3o responderam

Fonte: Elaborago propria

No Grafico 4 verificamos a porcentagem do tempo de atuagcdo dos professores
entrevistados na rede publica estadual. O tempo de experiéncia foi dividido em periodos de 4
anos, conforme legenda. A leitura do grafico nos revela que a maior porcentagem de
professores (25%) se encontra na faixa de até 4 anos e a menor porcentagem (5%) na faixa

dos 25 a 30 anos de experiéncia no magistério.
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Grafico 5- Porcentagem do niimero de professores que atuam em outra rede de ensino

2; 3%

B Nao
B Sim

N3o responderam

Fonte: Elaborago propria

No Gréfico 5 observamos a porcentagem de professores entrevistados que atuam em
outras redes de ensino. A leitura do grafico nos revela que a maioria dos professores (72% -
43 professores) atua apenas na rede publica estadual de ensino, um quarto dos professores
entrevistados (25% - 15 professores) atuam em outras redes € uma pequena parcela (3% - 2

professores) ndo respondeu.

4.3 Dados contextuais das entrevistas

Outro instrumento de coleta de dados desta pesquisa foi a entrevista semi-
estruturada. A op¢do pela entrevista semi-estruturada nas pesquisas qualitativas se torna

fundamental quando

se precisa/deseja mapear praticas, crengas, valores e sistemas classificatorios de
universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e
contradi¢cdes ndo estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem
realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em
profundidade, coletando indicios dos modos como cada uma daqueles sujeitos
percebe e significa sua realidade e levantando informagdes consistentes que lhe
permitam descrever ¢ compreender a logica que preside as relagdes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, e mais dificil obter com
outros métodos de coleta de dados. (DUARTE, 2004, p. 215)

Para escolha dos professores que seriam entrevistados nesta pesquisa elencamos trés

critérios a partir dos dados coletados nos questionarios:
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1. Professores que ministrassem aulas de Lingua Portuguesa na rede publica
estadual do municipio pesquisado;

2. Professores que atuassem ha mais de cinco anos na rede publica estadual, por
se tratar do periodo estudado nesta pesquisa, a contar da data em que foi
iniciada;

3. Professores que tivessem participado de agdes de formacdo continuada
oferecidas pela rede publica estadual no periodo.

Dentro do perfil estipulado para a entrevista, a partir dos dados dos questionarios, 12
professores, do universo de 60 professores que responderam ao questiondrio poderiam ser
entrevistados. Foram contatados trés professores que ndo puderam ser entrevistados, dois
alegaram problemas pessoais e um alegou falta de tempo. Nao foi possivel contato com trés
professores, outros dois professores possuiam acumulo de cargo e alegaram ndo ter tempo
disponivel e quatro professores se dispuseram a participar da pesquisa.

Dentre os professores que contatei para entrevista, que nao puderam participar por
problemas pessoais, destaco uma professora em particular.

Eu a convidei para entrevista, expliquei sucintamente a tematica da pesquisa e
garanti-lhe o sigilo das informagdes oferecidas. A resposta que obtive surpreendeu-me:
“Carol, mesmo que vocé nao divulgue meu nome, todos saberiam que sou eu. Eu me conhego
e vou acabar falando o que eu ndo quero, ainda mais porque a entrevista é para vocé.”

A expressdo “ainda mais porque a entrevista é para vocé” intrigou-me. A entrevista €
para uma pesquisadora que investiga um aspecto relevante da educagdo, mas neste momento
percebi que também ocupo outro “lugar social”, que ja apresentei no primeiro capitulo traz
implicacdes para minha pesquisa. Eu sou a formadora, que investiga a formacdo que os
professores participam, e sobre a qual quero me aprofundar.

Para compreender este acontecimento, leio esta situagdo apoiada no conceito

bakthiniano de “enunciagdo”.

A enunciagdo, compreendida como uma réplica do didlogo social, é a unidade de
base da lingua, trata-se de discurso interior (didlogo consigo mesmo) ou exterior. Ela
¢ de natureza social, portanto ideoldgica. Ela ndo existe fora de um contexto social,
ja que cada locutor tem um “horizonte social”. H4 sempre um interlocutor, ao menos
potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditério social bem definido.
(BAKTHIN, 1995, p. 17)

Na perspectiva da professora, provavelmente ela ndo concederia a entrevista para
uma pesquisadora, mas para formadora dos cursos que ela participa, representante da

Secretaria da Educacdo. Nédo sei exatamente o que ela “acabaria falando”, mas € possivel
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perceber que as entrevistas sdo realizadas em um contexto social e que os entrevistados se
exprimem para um “auditorio social bem definido™.

Registro esse fato para ressaltar que a pesquisa no campo das ciéncias humanas nao
tem existéncia apartada do contexto em que estd inserida, mas procedem-se as andlises
considerando esse contexto e as interagdes sociais que sao estabelecidas.

As entrevistas forma realizadas de modo informal, entretanto conduzida pelas as
questdes do roteiro. Antes de iniciar, os professores entrevistados foram informados sobre a
pesquisa, sobre os critérios de ética do trabalho e da importancia de sua participagdo. Isso
contribuiu para o desenvolvimento da entrevista.

A entrevista, assim como os outros instrumentos de coletas de dados, nos permite ter
uma visdo parcial de uma realidade muito mais vasta e complexa. Esta constatacdo nos detém
em um subjetivismo, mas nos leva a considerar que os dados coletados estdo inseridos em um
contexto amplo, dos quais registro alguns dados para melhor compreensao.

Os nomes apresentados na pesquisa, tanto nas entrevistas quanto nos registros do
diario de campo, sdo ficticios com a finalidade de preservar a identidade dos professores.
Todos os professores entrevistados assinaram de Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido para gravagao das entrevistas, que foram realizadas conforme tabela abaixo:

Tabela 2 - Dados das entrevistas

Entrevistado Local Data Duraciao
Clarice Residéncia da entrevistada 21/05/2015 64’
Carlos Rede do Saber 26/05/2015 28
Adélia Residéncia da pesquisadora 30/05/2015 30°
Lygia Escola em que atua a entrevistada | 01/07/2015 23’

Fonte: Elaboragdo propria

A primeira entrevistada foi a professora Clarice, 34 anos, casada, made de duas
meninas que estudam na escola onde ela ministra as aulas. Ela ¢ licenciada em Letras pela
faculdade da cidade e Especializacdo em Lingua Portuguesa pela UNICAMP (curso oferecido
em parceria com a Secretaria da Educagdo). A Professora Clarice demonstrou durante a
entrevista um entusiasmo em participar, em ser ouvida, em ter a oportunidade de dizer o que
pensa sobre o trabalho que desenvolve e os sentidos que atribui a ele. Ao observa-la no grupo

de professores com os quais realizavamos as formagdes, ela se mostrava uma professora que
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sempre se inscrevia em todas as acoes de formacao e participava ativamente. Ela demonstrava
empenhar-se no desenvolvimento das atividades com os alunos e preocupava-se com a
aprendizagem, possuia o respeito da equipe gestora e dos colegas, mas mostrava-se um pouco
desmotivada em relagao a suas condic¢oes de trabalho.

O segundo entrevistado foi o professor Carlos, 27 anos, solteiro, licenciado em
Letras pela faculdade da cidade. Atua em dois cargos em diferentes escolas da rede publica
estadual e atua também em uma escola particular no mesmo municipio. E um professor em
inicio de carreira que demonstrava conservar seu ideal e sonhos de um mundo melhor através
da educacdo, ainda estd firmando-se na docéncia. Observando sua participagdo durante as
formagdes que realizei com o grupo de professores, ele demonstrava ser dedicado e
empenhar-se, assim como a Professora Clarice, no desenvolvimento das atividades e
preocupa-se com a aprendizagem dos alunos. A entrevista transcorreu de forma tranquila,
porém o entrevistado concentrou-se a responder as questdes solicitadas, em apenas uma
questao expandiu seus comentarios. Apds a gravacdo da entrevista, seguiu-se um tempo
prolongado de conversa mais espontanea e com mais dados, que pareceram “silenciados” por
causa da gravacao.

A terceira entrevistada foi a Professora Adélia, 55 anos, casada, trés filhos. Ela ¢
licenciada em Pedagogia e Letras pela faculdade da cidade, fez Especializagdo em Lingua
Portuguesa pela UNICAMP (curso oferecido em parceria com a Secretaria da Educacdo).
Atua na rede publica estadual desde 1993 e possui outro cargo na rede municipal de ensino.
Esta professora ¢ mais experiente e ja ocupou diferentes fungdes de gestdo. Na sua
participagdo nas formacdes sempre apresentava um olhar mais critico da realidade, porém nao
desanimado e ao relatar sobre o seu trabalho com os alunos indicava conseguir adaptar os
conteudos a realidade em que eles viviam. Apresenta uma preocupacdo com os resultados da
avaliacdo externa, pois, em seu discurso, indica que na escola onde ministra suas aulas esse ¢
um fator relevante para avaliacdo do seu trabalho. A entrevista foi tranquila, por se tratar de
uma professora mais experiente a condugdo da conversa foi partilhada com a entrevistada,
mas esta sempre atenta a responder o que foi questionado.

A quarta entrevistada foi a Professora Lygia, 34 anos, casada, uma filha, licenciada
em Letras pela faculdade da cidade; atua em uma escola do Programa de Ensino Integral3 % no

municipio pesquisado. Trabalha na rede estadual de ensino ha 10 anos. E uma professora que

0 Programa Ensino Integral foi instituido Lei Complementar n° 1.164, de 4 de janeiro de 2012, alterada pela
Lei Complementar n° 1.191, de 28 de dezembro de 2012, cujas principais caracteristicas sdo: jornadas de estudo
ampliadas, regime de dedicagdo exclusiva do professor (com incentivo de 75% sobre salario) e curriculo
flexibilizado.
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participa de todas as acdes de formacao oferecidas pela Secretaria da Educagdo, durante as
formagdes pude observar seu comprometimento e sua busca em desenvolver bem seu
trabalho. Esta entrevista se deu no ambiente de trabalho da entrevistada, o que afetou a coleta
de dados. A professora ndo parecia tdo confortavel com a situagdo e as respostas foram diretas
e sem muita oportunidade de discussao. Nao houve nenhuma interrup¢do e, embora
estivéssemos sozinhas no laboratério, eu percebi que ela modalizou suas respostas. Uma das
hipoteses para que isso tenha acontecido € que esta professora ¢ designada para a escola de
Ensino Integral e ¢ avaliada bimestralmente sobre seu desempenho. Embora, eu nao participe
da avaliacdo, o fato de trabalhar na Diretoria pode ter inibido sua participagdo. Ao final da
entrevista, entretanto, a professora deixou transparecer um pouco mais os sentidos que atribui
a realidade que vive, se colocou frente as situagdes que tem que enfrentar em seu cotidiano e
indicou seu descontentamento diante da sua atuacdo na escola. Uma de suas colocagdes me
fez refletir sobre os anseios e as dificuldades enfrentadas pelos professores. Em um certo
momento dessa conversa informal a professora Lygia afirmou: “Carol. se eu fosse escolher
minha profissdo hoje, eu ndo seria professora. As condi¢des de trabalho sdo muito ruins, ha
muita pressao, muitas cobrangas e o salario que eu recebo ndo compensa todo meu esforgo e
dedicagdo”. Como ja foi apresentado nas questdes referentes a avaliacdo, novamente
percebemos a culpabilizagdo docente que gera desdnimo e insatisfacdo com a profissao.
Mesmo quando os professores tem oportunidade de expressarem seus sentimentos, inimeras
vezes se censuram por sentirem-se culpados.

A transcricdo das entrevistas foi realizada pela pesquisadora, que ao final do
processo fez uma revisdo das transcrigdes. Apds a primeira leitura das entrevistas transcritas,
foi realizada uma codificagio dos trechos relevantes para a pesquisa. As entrevistas
forneceram um material muito vasto, porém foi realizada uma nova leitura atenta para
focalizar apenas o que estava diretamente relacionado aos objetivos desta pesquisa.

Muitos trechos das entrevistas foram utilizados ao longo da discussao dos aspectos
tedricos para dialogar com o que estava sendo exposto, em seguida, optamos por aprofundar a
analise das entrevistas relacionando-as com os dados coletados nos questionarios e agrupando
os dados por tematica de discussao com o objetivo de ampliar o que foi discutido até o
momento.

Em uma abordagem de pesquisa qualitativa, o pesquisador interessa-se por “estudar
determinado problema e verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e

nas interagdes cotidianas” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 13).
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4.4 Alguns sentidos atribuidos pelos professores a Avaliacio Externa

A coleta de dados sobre avaliacdo externa foi realizada através das entrevistas,
sempre relacionando a avaliagdo externa aos processos de formagdo continuada, entretanto ao
analisar os dados percebemos que os professores trouxeram muitas questoes que se referiam
apenas a avaliacdo e que seria importante tematiza-las.

Em seguida, apresentamos trechos da entrevista onde os professores indicam alguns

sentidos atribuidos a avaliagao externa.

Como é ser professor de Lingua Portuguesa no contexto do SARESP?
Eu acredito que o SARESP, eu ndo vejo negativo o SARESP, de forma nenhuma. O SARESP na
realidade é o fruto do trabalho que esta sendo desenvolvido ao longo do tempo. (Professora

Lygia)

Para melhor compreender os sentidos que ela atribuiu a0 SARESP ¢ preciso retomar
o contexto em que seu a entrevista. Devido a sua jornada, a professora s6 tinha tempo para
entrevista em um intervalo do seu horario de trabalho, como ja apresentado na caracterizagao
das entrevistas. Essa condi¢do pode ter influenciado a resposta da professora, outra hipotese é
que essa seja mesmo sua percepcao sobre a avaliagdo. Neste trecho, a professora compreende
que o resultado do SARESP reflete o desenvolvimento do trabalho ao longo do tempo. Neste
campo sua compreensao sobre avaliacdo € que esta ¢ uma agao classificatoria e de medigao de
resultados.

Contrariamente € o posicionamento e o sentido produzido por Clarice.

Vocé acha que o indice do SARESP é um indice importante?

Sim.

Por qué?

Se houvesse... uma real avaliacdo desses dados.

Primeiro, que eu acho ridiculo, o SARESP acontece em novembro, nds recebemos a nota no ano
posterior. Inés é morta. Inés é morta, ja se foi, ja acabou, ja passou. Ndo, é o objetivo do SARESP
avaliar pra realinhar também. Assim como qualquer outra avaliacdo. E dentro desses indices do
SARESP, por exemplo, do IDESP, entra o indice do SARESP, evasdo, isso mais aquilo, vezes quem
morreu, quem transferiu, nada haver. Uma coisa nada tem haver com a outra. A aprendizagem é
uma coisa, transferéncia é outra, a evasdao é outra. Eu ndo posso enjaular ninguém na minha
escola. [...] Infelizmente a gente procura, o professor é o maior trabalhador da escola. Mas ele
nao é super-herdi ainda. Porque ndao tem como, a evasdo escolar hoje, ela acontece por diversos
fatores, ndo é porque a escola ndo é interessante. A escola ndo é interessante e esta cheia de
aluno. Ela acontece por fatores sociais principalmente.

O indice do SARESP nao deveria englobar esses outros indicadores?

Eu acho que SARESP é uma coisa e IDESP e é outra. Eu acho que a aprendizagem ndo pode estar
vinculada a transferéncias, evasao e nada disso. Por qué? Porque o que foi trabalhado realmente,
dentro daquele publico, o que foi efetivamente trabalhado perde a consisténcia, o valor. Porque
vocé divide cinco carinhas que vieram e estudaram o ano inteirinho, e vocé divide por vinte
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cinco, vinte ndo vieram e ai? Nunca vai ser. E outra, fora isso o SARESP ndo enxerga minha
crianga de acordo com o que o meu curriculo fala, ele faz um nivelamento.

Avaliar o que a crianga estd aprendendo e retomar, assim como qualquer outra avaliacdo
diagndstica. Avaliacdo serve pra isso. Agora, quando meu aluninho ja passou do 72 ano, que ele
estava. Ele fez a provinha do SARESP, passou para o 82 ano, fica muito inconsistente. Eu acho
gue esses dados tinham que ser mais imediatos. Eu fui cobrada das minhas criangas, porque
desde o comego quando eu explico para eles: olha, esse ano vocés vao fazer o SARESP. O que é o
SARESP? [...] Eu gosto de explicar para minhas criangas o que é, para que serve. Eu sempre fui
questionada: cadé a nota professora? Cadé a nota? O meu 72 ano que fez o ano passado, com
certeza foi brilhante... Eu ndo tenho retorno para dar pros meus alunos, porque ndo vem, vem sé
pro 92 ano. (Professora Clarice)

A professora Clarice compreende a avaliagdo como um diagndstico para o
desenvolvimento do seu trabalho "avaliar o que a crianga estd aprendendo e retomar".
Entretanto, percebe que hd problemas em relagdo a avaliagdo externa. O primeiro ¢ que o0s
resultados demoram muito para serem publicados e que isso impede que sejam tomados como
diagnostico para redirecionar o trabalho a ser desenvolvido. Também indica que os alunos se
interessam pelos resultados, mas que ndo sdo informados sobre eles. Outra fragilidade da
prova indicada pela professora ¢ que os resultados ignoram as questdes contextuais como a
evasdo, e que os professores fazem o possivel para evita-la, mas que também por isso sao
culpabilizados.

De acordo com Esteban (2003, p. 21)

A avaliagdo remete a acdo da professora sobre alunos e alunas, muitas vezes vista
como uma relagdo de poder. Esse procedimento também evoca uma avaliagdo, as
vezes indireta, da propria professora, Pelos resultados dos alunos e alunas também
se atribuem resultados a professora [...] o resultado de sua turma, indica o seu
desempenho que pode ser medido, produzindo uma classificagio na qual a
professora é exposta. Ao avaliar, também ¢ avaliada.

Esta afirmacdo de Esteban corrobora com as angustias apresentadas pela
professora, de que o professor ¢ "o maior trabalhador da escola" e que ¢ constantemente

avaliado e culpabilizado pelos resultados obtidos.

Vocé acha que a escola vai mal (ndo apresenta bons resultados) por que os professores nao
participaram dos cursos?

Eu penso que o SARESP para se ter um bom resultado precisa da presenca do professor, da
continuidade do professor, o que a gente vé em muitas escolas é rotatividade de professores, isso
interfere muito, porque o professor ja trabalha pensando: sé vou ficar esse ano, sé vou ficar seis
meses, sé estou cobrindo licenca. Entdo, ele ndo tem o pensamento |a na frente, estou aqui com
0 62 ano, estou trabalhando com eles, fazendo o que quer para eles, trabalhando os conteudos,
habilidades, competéncias que sdo destinadas a idade deles e pensando |a na frente, é outra
realidade.

(...)

O SARESP mostra o resultado, mostra que a gente estd no caminho certo, sé que ndo pode ser
aquela mente fechada vendo sé o SARESP, a gente sabe que a cada ano sdo turmas diferentes.
[...] Vocé pega algumas listas, vocé vé alunos no sistema registrados com algumas deficiéncias,
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vocé vai querer cobrar também com o mesmo rendimento do outro aluno que foi bem. Entdo,
mesmo que ndo tenha atingido a meta que foi estipulada, vocé percebe que aquela turma, com
tanta dificuldade que eles tinham, eles progrediram de certa maneira, ja é satisfatorio, isso tem
que ser levado em conta. Isso tem que ser passado pra eles, que ja é um resultado. (Professor
Carlos)

Um dado que notamos na analise do trecho da entrevista do Professor Carlos foi a
valorizacao do trabalho e da presenca docente nos resultados da avaliagdo externa, outro
indicio que ele vé€ no professor a figura central para melhoria dos resultados.

Outro ponto a ser ressaltado na fala do professor ¢ a questdo da individualidade do
ritmo de aprendizagem; a avaliagdo ¢ igual para todos os alunos e desconsidera as realidades
contextuais da escola como os alunos com deficiéncia e os alunos com dificuldades. Reclama
que a avaliacdo externa ndo considera os resultados alcangados no contexto escolar por esses
alunos, que mesmo nao alcangando as metas da avaliacdo externa podem progredir muito,
dentro de suas possibilidades, ao longo do ano.

Miguel Arroyo corrobora com a afirmacao do Professor Carlos sobre os alunos com

deficiéncias.

Tudo nas escolas é pensado para esse padrao de normalidade ou de aluno desejado:
os conteudos e seu ordenamento, as provas, os tempos e ritmos de aprendizagem.
Aluno padrdo a partir do qual serfio avaliados os “outros” alunos. Os dados revelam
que altas porcentagens de alunos que ndo atingem esse padrdo de normalidade sdo
classificados como incapazes, fracassados, lentos, deficientes. Serdo reprovados e
condenados a repetir e multirrepetir, tentar de novo até atingir o ritmo, o sucesso dos
bem sucedidos vistos como os normais, como os capazes. (ARROYO, 2007, p. 30)

As pesquisadoras Ludke e Sordi (2009, p.315) trazem elementos que podem nos
ajudam a ampliar a discussdo trazida pelo professor Carlos sobre a desconsideracdo do

contexto escolar, quando afirma que:

o discurso da avaliagdo perde poténcia quando os sujeitos da relacdo e em relagdo
desconhecem a natureza multifacetada deste fendomeno e tendem a valorizar
resultados obtidos em circunstancias pontuais, desconsiderando os processos em que
se ancoraram.

Tanto o professor Carlos quanto a professora Lygia demonstram compreender o
resultado da avaliagdo como resultado do trabalho que o professor em sala de aula, mesmo

ndo considerando o contexto social, coletivo e individual do processo.

E o resultado do SARESP?

O resultado acaba sendo aquilo que a gente espera, o aluno, quando a gente trabalha as
habilidades especificas que o aluno precisa realmente aprender, mesmo que a gente ndo se
prenda ao SARESP, eu sempre digo assim: eu ndo trabalho especificamente para o resultado do
SARESP, eu trabalho para o resultado da habilidade, para que ele realmente compreenda. Quando
a gente conhece realmente o que o SARESP cobra, a gente trabalha com a visdo do
desenvolvimento oral, da percep¢do de determinadas informagdes no texto, o uso adequado dos
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organizadores textuais, para que servem dentro de um texto, porque o SARESP, as questdes do
SARESP trazem tudo isso. Entdo, eu tenho colado no meu caderno, sempre na ultima folha, 13 no
didrio que a gente prepara as aulas, eu tenho 13 colado todas as habilidades que sdo cobradas, que
sdo as 50 habilidades até o ensino médio. Entdo, eu me prendo muito a isso, olho no SARESP
anterior, eu avalio, a gente avalia sempre as provas do SARESP do ano anterior, foram cobradas
essas e essas habilidades, entdo, como eu tenho a relagdo das habilidades coladas e eu vou 13,
geralmente eu pego aquela questdo, dou aquele texto e trabalho com os alunos viabilizando o
desenvolvimento daquela determinada habilidade, e d4 muito resultado. O resultado acaba sendo
melhor para os alunos, até mesmo nas provas que a gente aplica e ndo sdao SARESP, as provas que
a gente acaba aplicando bimestral, mensal, na unidade escolar, sempre voltada para o
desenvolvimento, o resultado é melhor.

Como vocé se sente trabalhando nessa escola?

Satisfacdo de dizer: Puxa vida, a gente conseguiu atingir um bom resultado, assim, ndo somente
para ser um resultado efetivo e significativo do SARESP, mas que o aluno conseguiu desenvolver a
habilidade, conseguiu atingir a habilidade que a gente prop0s, chegar em uma competéncia.

Vocé acredita que a falta de envolvimento (dos professores de outras disciplinas, exceto
Portugués e Matematica) se deve a algum motivo especifico? Por que Portugués e Matematica
se envolvem?

(...)Entra também na questdo da formacgdo do professor. Portugués e Matemadtica se envolvem
mais porque a cobranca é mais diretamente para ele,entdo obriga de certa forma o professor que
ndo tem muita vontade ele é obrigado a trabalhar, né. Ele pode (risos) por isso que as vezes tem
muitos professores que ndo pegam as séries finais, tem professor que ndo pegam as séries finais
que sdo avaliadas, justamente porque ndo tem que trabalhar SARESP. Por ndo ter que trabalhar
com as habilidades especificas.

(...)

Nas outras séries ndo precisa. (risos) Eu ja ouvi muito isso. Eles falam: Nossa, ndo sei como vocé
aguenta, o terceiro ano do Ensino Médio, trabalhar SARESP. Como se ndo fosse um trabalho com
habilidades, mas sim voltado somente para o SARESP, é essa visdo que muitos professores tem.
Inclusive ouvi varios professores dessa escola: ah ndo, atribuiu o terceiro ano para ela porque a
Adélia gosta de SARESP. (Professora Adélia)

A professora Adélia indicia os processos de responsabilizacao dos professores sobre

o resultado da avaliagcdo: hd uma cobranca maior dos professores de Lingua Portuguesa e

Matematica, que aumenta ainda mais quando os professores dessas disciplinas ministram

aulas para as séries avaliadas. Ha uma discussdao aqui que refere-se ao como no campo do

trabalho com uma area de conhecimento especifico — anos finais e ensino médio — a

percepcdo do trabalho do professor estd mais centrada na sua atuacdo junto a esta

especificidade. Neste sentido ha a crenca que o resultado de um desempenho favoravel em

uma prova ¢ boa qualidade de ensino, desconsiderando-se o seu contexto.

A professora demonstra estar satisfeita com os bons resultados obtidos, mesmo que

para atingi-los tenha que se valer de estratégias para obteng@o de boas notas.

De acordo com Liidke e Sordi (2009, p.320)

(...) presencia-se uma certa idolatria das notas boas, que passam a orientar a escola a
buscé-las, mesmo que, discursivamente, contestem seu valor, sua exatiddo ou suas
formas de obtengao. Os meios acabam justificando os fins.
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Ao comparar os trechos analisados percebemos que um dos entrevistados relata que
os resultados da avaliacdo dependem do compromisso do professor e da continuidade do seu
trabalho e outra entrevistada relata que os professores ndo querem dar aulas nas séries que sao
avaliadas. Essa informacdo nos permite formular duas questdes: ha um descompromisso e
pouco envolvimento dos professores com o ensino? Os professores nao se comprometem,
devido a intensa responsabilizacdo a que tém sido submetidos ultimamente?

Essas questdes ndo serdo discutidas nessa pesquisa, mas permitem que reflitamos
sobre a complexidade das relagdes estabelecidas e sentidos atribuidos pelos professores aquilo
que vivem, como eles percebem essa inversao da logica da avaliacao.

A avaliagao que deveria ser o ponto de partida para uma retomada do que nao foi
aprendido, mas tem se tornado o ponto de chegada do trabalho desenvolvido que deve ser
avalliado. Se o resultado obtido foi bom, a avaliagdo se torna um motivo de comemoragao ¢
se o resultado obtido nao foi satisfatorio inicia-se a busca dos culpados.

Nesta logica, o SARESP passou a ser visto como um facilitador do trabalho pois
indica exatamente o que o professor precisa ensinar € o que os alunos precisam aprender,
entretanto, como discutimos, isso ocasiona prejuizos ao processo de ensino e aprendizagem.

A maioria dos dados analisados indica que os professores sdo favoraveis as
avaliagOes externas, pois reconhecem seus objetivos e as possibilidades no uso dos resultados,
reconhecem também a necessidade do desenvolvimento do trabalho e do compromisso do
professor em sala de aula.

De acordo com Liidke e Sordi (2009, p.314)

Nao pairam duvidas acerca da importancia da avaliagdo para promover avangos no
desenvolvimento dos estudantes e nos processos de qualificacdo da escola, cabendo-
lhes iluminar os processos decisorios. (...) Sem a avaliagdo, fica-se desprovido de
evidéncias que permitam monitorar e interferir precocemente nas condigcdes que
prejudicam ou potencializam a obtengdo dos objetivos educacionais pretendidos.

Esta afirmacdo nos leva a refletir sobre a importancia dos processos de avaliacido na
escola, e que a razdo das criticas acerca da avaliacdo estd centrada nos processos de
responsabilizacdo dos atores envolvidos e das estratégias utilizadas para obtencdo de boas
notas, ocasionando a competicdo entre as escolas, o estreitamento curricular e a

culpabilizacao docente.
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4.5 Alguns dados atribuidos pelos professores a formac¢ao continuada

Os dados sobre formac¢do continuada foram coletados através do questionario e das
entrevistas. No questiondrio, foi solicitado na questdo 07 que os professores indicassem se ja

haviam participado ou ndo de cursos de formagao continuada.

Grafico 6 - Porcentagem do numero de professores que ja participaram de cursos de
formacao continuada oferecidos pela Rede Publica Estadual

B Nao

M Sim

Fonte: Elaboragdo propria

No Grafico 6 ¢ apresentada a porcentagem de professores que ja participaram de
cursos de formagao continuada oferecidos pela Rede Publica Estadual. Em relagdo ao numero
de entrevistados, uma pequena parte afirma que nunca participou de agdes formativas
oferecidas pela rede publica estadual (13%), a maioria afirmou ja ter participado dessas acoes

(87%).
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Grifico 7 - Porcentagem do nimero de professores de acordo com o nimero de anos que
participaram do primeiro curso de formacio continuada

M Neste ano

B Ha mais de 2 anos
B Ha mais de 5 anos
M Ha mais de 10 anos

N3o responderam

Fonte: Elaboragao propria

No Grafico 7 ¢ apresentada porcentagem do numero de professores de acordo com o
namero de anos que participaram do primeiro curso de formagdo continuada. A maioria dos
professores (33%) participaram do primeiro curso de formagdo continuada no ano de
aplicagdo do questionario (2014), entretanto as faixas ficaram bem divididas: 20 %
participaram do primeiro curso hd mais de 2 anos, 17% hé mais de 5 anos, 18% ha mais de 10

anos e 12% nao responderam a questao.

Grafico 8- Porcentagem do numero de professores que afirmaram que os cursos de
formacao continuada influenciaram sua pratica

1;2%

H Nao
B Sim

Ndo responderam

Fonte: Elaboragao propria
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A leitura do grafico 8, que indica a porcentagem do nuimero de professores que
afirmaram que os cursos de formagdo continuada influenciaram sua pratica, nos permite
verificar que a maioria dos professores (90%) responderam afirmativamente a questdo, 8%
discordam que os cursos de formacdo continuada influenciaram sua pratica e 2% nao
responderam a questao.

Identificados os professores que responderam ao questionario, buscou-se verificar
quais sdo as suas percepcdes sobre os cursos de formacao continuada e sobre a sua articulagao
com o SARESP.

Para analise das questdes dissertativas optamos por uma abordagem qualitativa.
Nesta pesquisa, além da analise dos dados do questiondrio, sua aplicagdo previa também a
selecdo deliberada e intencional dos sujeitos da pesquisa a serem entrevistados.

Foram pensados e elaborados alguns caminhos para andlise destes dados. Certeau
(1994, p. 46) nos alerta que “a enquete estatistica s6 ‘encontra’ o homogéneo. Ela reproduz o
sistema ao qual pertence e deixa fora do seu campo de proliferagdo as historias e operagdes
heterogéneas que compdem o patchworks do cotidiano.”

Como utilizar um instrumento de coleta de dados tao diretivo quanto o questiondrio e
mesmo assim identificar os multiplos sentidos atribuidos pelos professores aos processos de
formacdo continuada que participara? Como resgatar esse “patchwork do cotidiano™?

O primeiro caminho trilhado para andlise qualitativa dos dados foi a sele¢do da
palavra mais recorrente nas respostas dadas as questdes abertas, com o objetivo de apreender
impressoes dos professores e agrupa-las para analise.

A questdo 12 era uma questdo aberta e inquiria os professores: Como os cursos de
formacao influenciaram sua pratica?

O quadro abaixo foi construido a partir das respostas mais recorrentes dos

professores e agrupadas a partir da sele¢ao de palavras:

Quadro 2 — Como os cursos de formacgao influenciaram na pratica dos professores

Respostas Quantidade
“os cursos sempre aprimoraram nossa técnica de ensino aprendizagem” 2
“acrescentando novas técnicas de ensino/aprendizagem”
“os cursos contribuem para melhora da pratica e atualizagdo do professor” 16

“novas praticas foram aprendidas”

“auxiliaram na pratica do dia a dia”

“auxiliaram na pratica cotidiana escolar”

“repensando a nossa pratica”

“muitas atividades propostas nos cursos apliquei em minhas praticas na escola”
“melhorando minha pratica docente”

“esses cursos vém enriquecer nossa pratica”
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“desafiando-nos as novas praticas”

“enriquecendo a minha pratica pedagdgica”

“a maior parte dos cursos que fiz estdo relacionados a pratica docente”

“através das orientagdes do curso, foi possivel aplicar em pratica dificuldades que o aluno
apresenta”

“os cursos nos ajudam a melhorar nossas praticas”

“influenciaram nas praticas diarias”

“ajudaram a repensar sobre a minha pratica”

“modificou alguns paradigmas relacionados a pratica pedagbgica e metodologias aplicadas”

“Por meio de dinAmicas e atividades contextualizadas”
“(...) dinamizando a nossa aula”

“Tenho aplicado conhecimentos adquiridos nos cursos de formag&o”
“influenciaram muito meus conhecimentos”

“Auxiliando na confecciio de plano de aula”
“Influencia muito no preparo de nossas aulas”

“(...) evidencie a observagdo de competéncias e habilidades”

“Devido a interag¢do com outros professores da area”

“Novas metodologias foram aprendidas”

“metodologias diferenciadas”

“uso das metodologias no cotidiano escolar”

“Acrescenta novas metodologias”

“trouxeram novas metodologias para serem trabalhadas em sala de aula”
“(...) novas ideias, novos métodos”

“Com propostas metodolégicas que promoveram resultados relevantes”
“em novas metodologias para aprendizagem”

“novos métodos, maneiras de aplicagdo”

“posso aplicar as metodologias em sala de aula”

“novos materiais ¢ metodologias para aplicar em sala de aula”
“modificou alguns paradigmas relacionados a pratica pedagdgica e metodologias aplicadas”

12

“Uso das tecnologias”

“uso das tecnologias como ferramenta”

“uso das ferramentas digitais”

“os cursos me ensinaram a trabalhar com tecnologia em sala de aula”

“Uso das estratégias”
“estratégias e procedimentos diferenciados”

“Influenciaram a forma de abordagem dos conteiidos em sala de aula”
“formas de aplicacio de cada género”
“como abordar determinados contetudos”

“ me fizeram refletir sobre me fazer docente mudando minha postura em relagdo aos
acontecimentos dirios”
“Na reflexio, aplicacdo em sala de aula”

“os cursos ajudam a ampliar nosso olhar ao cotidiano escolar”
“uso das metodologias no cotidiano escolar”
“no dia a dia em sala de aula para uso da proposta e no desenvolvimento das aulas”

“como apoio para aprendizagem”

“Os cursos oferecidos pela rede publica nos ajuda capacitando-nos”
“Os cursos trazem a capacitaciio necessdria para aplicarmos dentro de sala”

“¢€ necessario que o docente se qualifique”

“¢ necessario que o docente se atualize”

“estratégias e procedimentos diferenciados”

“a troca de experiéncia ¢ muito rica”

“De acordo com as experiéncias compartilhadas com outros professores e coordenadores do
curso”

“quando trocamos experiéncias, temos mais possibilidades de atribuir significado aquilo que
praticamos”

“Todos (os cursos influenciaram a minha prética), principalmente compartilhar experiéncias”
“influenciaram (...) na troca de experiéncias com outros docentes”

| =]
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“troca de experiéncias com os colegas”
“possibilitaram a troca de experiéncias com os demais colegas”

“aperfeicoando contetdos”

“reciclando contetdos ja conhecidos”

Fonte: Elaboragao propria

Em seguida, utilizamos uma ferramenta computacional - Tagul’', elaboramos uma

nuvem de palavras com a representagdo grafica das palavras observadas com maior
frequéncia.

31Tagul — disponivel em: https://tagul.comy/. Acesso em 18 de fev. 2015
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Ao avaliarmos essa primeira tentativa de analise de dados e compreensao das
impressdes dos professores, percebemos que ela ndo foi suficiente para compreensdo dos
dados, e que havia a necessidade de nos aprofundarmos nessa analise.

A selecdo de palavras seguiu exclusivamente o critério de ocorréncias na resposta.
Esta analise desconsiderava que toda palavra evoca contextos, como afirma Bakthin (1988, p.
100):

todas as palavras evocam uma profissdo, um género, uma tendéncia, um partido,
uma obra determinada, uma pessoa definida, uma gera¢do, uma idade, um dia, uma
hora. Cada palavra evoca um contexto ou contextos, nos quais ela viveu sua vida
socialmente tensa; todas as palavras ¢ formas sdo povoadas de intengdes; [...].

Assim, com a finalidade de considerar os contextos, de observar o patchwork
cotidiano, fizemos a travessia para segunda analise dos dados. Nesta analise, passamos da
palavra para analise dos enunciados completos. Cada resposta foi tomada como enunciado,
apoiando-se em Bakthin®, na definicio de enunciado como produto da interagdo verbal.
Sabemos que os professores responderam ao questionario tendo um interlocutor presumido,
neste caso, a pesquisadora. As questoes sobre implicagdes ja foram discutidas no capitulo
introdutdrio, mas vale a pena resgatarmos essa informagao com o objetivo de salientar que os
professores tinham em mente no momento do preenchimento dos questiondrios, o auditério
social.

A partir dessas consideragdes avancamos com analise dos dados. Os enunciados
foram lidos e criou-se um quadro com as perspectivas de formagdes através da categorizacao

das respostas considerando os multiplos sentidos atribuidos pelos professores, sendo elas:

1. Visao Instrumental
2. Visao da formagdo como espaco de interlocucao

3. Visdo da auto-reflexdo

Essas trés visdes foram elaboradas para facilitar a categorizacdo das repostas dos
questionarios, entretanto compreendemos que os professores indicam com maior énfase uma
ou outra visdo, mas que elas ndo sdo estanques e transitam nos sentidos atribuidos pelos
professores. H4 um numero expressivo de professores, 41% (GRAFICO 9) que a partir da
leitura das respostas dos questiondrios ndo foi possivel perceber a presenga de uma dessas

visdes, ou a resposta ndo se adequava as caracteristicas das categorias elaboradas.

320 aprofundamento na conceituagio de “enunciados” pode ser encontrado no livro “Estética da criagiio verbal”,
capitulo sobre “Géneros do Discurso” (p.271).
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Grafico 9- Porcentagem do nimero de professores agrupados, de acordo com as
categorias elaboradas.

H Visdo Instrumental
30; 41% . .
M Visdo Troca de experiéncia
M Visdo Auto Reflexdo

Outros

Fonte: Elaboragao propria

Na discussao a seguir, apresentamos trechos das transcricdes das entrevistas em
caixa na letra Calibri, 12 e as transcrigdes do questionario que aparecem entre aspas ¢ foram
feitas literalmente, assim apresentam em alguns casos incorre¢des ortograficas, problemas de
concordancia e regéncia verbal e nominal.

Para indicacdo de autoria das respostas dos questionarios, adotamos os seguintes
parametros: a letra “E” para indicagdo da escola seguida do numero, nimeros diferentes para
escolas diferentes. Para indicacdo dos questiondrios, a letra Q e o niimero correspondente,
como exemplificamos abaixo:

E4/Q27 = Escola 4/Questionario 27

Visao Instrumental

A visdo instrumental da formagdo continuada engloba as agdes que se pautam apenas
na pratica, evidenciando as técnicas e metodologias a serem utilizadas em sala de aula. Esta
visdo compreende que a atividade do professor apresenta apenas problemas de carater
instrumental e que a teoria devera ser aplicada em sua resolugdo dos problemas apresentados
em sala de aula. Dentre as categorias criadas, foi a que apresentou a maior (25%)
porcentagem de respostas no questionario.

Para Diniz Pereira (1999, p. 111) nesta visao:
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o professor ¢ visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua
pratica cotidiana regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagogico.Portanto, para formar esse profissional, ¢ necessario um conjunto de
disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as
bases para sua agao.

No trecho da entrevista, transcrito a seguir, o Professor Carlos indica a expectativa
de muitos professores em relagdo aos cursos de formagao.

Na sua opinido, como seria a formagao que iria ao encontro de suas necessidades?

Quando a gente vem pra formacao [...] a gente sempre espera alguns caminhos, entdo assim, o
material mostrado, o material apresentado que a gente acaba até fazendo na oficina, acaba
sendo assim util pra gente, a gente acaba pegando isso pra gente, adaptando pra realidade da
turma, se apropriando daquilo. (Professor Carlos)

Nos questionarios € possivel perceber como os professores indicam a visdo
instrumental nos cursos de formagdo continuada, conforme € possivel observar nas respostas

do questionario transcritas abaixo:

“Os cursos sempre aprimoram nossa técnica de ensino-aprendizagem.” E1/Q2

“Acrescentando novas técnicas de ensino/aprendizagem.” E15/Q45

“Os cursos contribuem para a melhora da pratica e atualizagdo do professor.” E1/Q3

“Auxiliando na confecgdo de plano de aula que evidencie a observagdo de competéncias e habilidades.”E2/Q6

“Influencia muito no preparo de nossa aula, assim como acrescenta novas metodologias, dinamizando nossas
aulas.” E5/Q17

“Trouxeram novas metodologias para serem trabalhadas em sala de aula e projetos na Sala de Leitura.”
E5/Q18

“Os cursos oferecidos pela rede publica nos ajuda capacitando-nos com novas ideias novos métodos, para que
possamos aplica-los com nossos alunos para que eles melhorem cada vez mais o seu aprendizado.” E6/Q20

“Muitas atividades propostas nos cursos apliquei em minhas praticas na escola.” E8/Q25

“Melhorando minha pratica docente. Me auxiliando nas praticas do Curriculo.” E8/Q26

“Em novas metodologias para aprendizagem.” E10/Q31

“Apenas o conhecimento das regras e funcionamento pratico da Lingua Inglesa.” E10/Q33

“Enriquecendo minha pratica pedagdgica, através de estratégias e procedimentos diferenciados.” E11/Q36

“A maior parte dos cursos que fiz estdo relacionados a pratica docente e com certeza nos mostraram
possibilidades de trabalho.” E14/Q42

“Os cursos nos ajudam a melhorar nossas praticas e ampliar nosso olhar ao cotidiano escolar.” E14/Q44

“Acrescentando novas técnicas de ensino/aprendizagem.” E15/Q45

“E muito gratificante e compensador, pois, posso aplicar as metodologias em sala de aula.” E16/Q48

“Nos oferece subsidios de novos materiais e metodologia para aplicar em sala de aula.” E16/Q50

“Os cursos me ensinaram a trabalhar com a tecnologia em sala de aula de maneira prazerosa.” E20/Q59

O problema desta visao ¢ que o cotidiano em sala de aula ndo apresenta problemas
previsiveis, mas situagdes desafiadoras que se renovam a cada dia, e que os professores que
recebem apenas esse tipo de formacao podem vir a ter dificuldade em enfrentar as multiplas

realidades com as quais se defrontam em sala de aula.
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Nos discursos apresentados pelos professores no questionario, percebemos que a
maioria indica a importdncia do método, da metodologia e das técnicas, entretanto na
transcricdo da entrevista do Professor Carlos, h4d a indicagdo de que ele se apropria do
material, adaptando para a realidade da turma, embora indicie uma visdo instrumental das
formacgodes, indica também avancgar no sentido de tomar o que foi discutido para si e reelabora-

lo em sua pratica.

Visao da formacao como espaco de interlocucao

Para podermos contemplar a multiplicidade de acontecimentos no cotidiano escolar

precisamos de

um gesto de interrupgdo, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar, parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a atencdo ¢ a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. LARROSA (2004, p. 25)

A visdo da formagdo como espago de interlocu¢do compreende a formagdo como
este “gesto de interrup¢do” onde os sujeitos, que atuam na mesma profissdo, no caso
professores, podem trocar as suas impressdes profissionais contribuindo no desenvolvimento
dos pares, podem refletir sobre as experiéncias suas e dos outros e ressignifica-las em sua
pratica. Nesta visdo, € preciso tempo/espago para o debate, para discussdo, para ouvir e ser

ouvido.

Para Tardif (2010, p. 52)

¢ através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas.

A poténcia da influéncia do outro no trabalho a ser realizado, ndo est4d simplesmente
na troca de experiéncias, mas na reflexdo proporcionada pelo encontro. Em uma das
entrevistas, Professora Clarice indica que esta visdo de formagdo ¢ importante, entretanto que

ela ndo percebe isso no cotidiano escolar.

Outra coisa que eu acho assim terrivel, a falta de espago para o professor compartilhar ideias.
(Professora Clarice)
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Outro professor entrevistado indica a importancia da interlocugdo, da troca de

experiéncia na sua formagao:

Vocé acha importante a troca de experiéncias?

Muito importante, muito importante. 80%, 90%a gente percebe das trocas de experiéncia, todos
colocaram, professores que estdo anos ai. Por exemplo, na primeira formagao continuada que eu
participei, tinha professores, colegas ali , com mais de 20 anos de carreira, entdo isso foi assim
muito empolgante. [...] Eles experimentaram muitas coisas em sala de aula, trocava ideia, vocé
estd comecando, entusiasmado com a carreira ainda, com o que vocé pode fazer com o jovem, e
eles ja fizeram muita coisa. Muitos deles falavam: nossa, a gente chega aqui com aquela coisa,
chegando préximo a aposentadoria, mas de repente vé jovens que estdao empolgados.

(...)

Formacado continuada é aquela que une professor que esta 13, anos de estrada, com iniciante.
Qual seria a formacao ideal?

A formacdo continuada ideal a meu ver é aquela que quem esta conduzindo tem essa experiéncia
em sala de aula, ndo distancia, ndo fica na teoria, sé na teoria, ou seja, casa a teoria com a
realidade. E também a troca de experiéncias, os professores que estdo la ha vdrios anos na
carreira com quem esta comec¢ando.(Professor Carlos)

A seguir apresentamos a transcricdo das respostas dos questionarios onde os

professores indiciam a visdo da formag@o como espaco de interlocucgao.

De acordo com experiéncias compartilhadas com outros professores e coordenadores do curso.” E2/Q8

“Esses cursos vém enriquecer nossa pratica, trazendo novas formas de trabalhar os conteudos e a troca de
experiéncia é muito rica.” E8/Q27

“Quando trocamos experiéncias, temos mais possibilidades de atribuir significado aquilo que praticamos.”
E12/Q38

“Todos, principalmente compartilhar experiéncias.” E12/Q39

“Auxilio no planejamento do Curriculo proporcionou ideias e sugestdes de atividades; uso das ferramentas
digitais; troca de experiéncias com outros profissionais da area.” E19/Q55

“Melhoraram, pois possibilitaram a troca de experiéncias com os demais colegas, aprendi novas
"possibilidades’ de aplicar contetdos, além de reforgar algumas praticas ja utilizadas por mim na sala de aula.”
E19/Q58

Na transcricdo do questionario E19/Q58, apresentado na ultima linha do quadro
acima, percebemos que hd duas dimensdes nesta visdo de formacdo como espago de
interlocu¢do: ha o aprendizado de novas possibilidades até entdo desconhecidas, como o
reconhecimento de praticas que ja sdo desenvolvidas.

Cada professor, ao longo do desenvolvimento do seu trabalho, vai construindo um
conjunto de experiéncias vivenciadas. Nesta visdo, ¢ a partir da discussao, da troca dessas
experiéncias com os colegas que o professor aprimora sua pratica, se forma. Tardif e Lessard
(2008, p. 53) nos recordam que “se a experiéncia de cada docente que encontramos ¢ bem
propria, ela ndo deixa de ser também a de uma coletividade que partilha o mesmo universo de

trabalho, com todos os desafios e suas condi¢des™.
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Tanto nas transcrigdes das entrevistas, quanto do questionario percebemos que ha a
valorizacao pelos professores das a¢des de formagao como espagos de interlocugdo e de troca
de experiéncia e que todos indiciam que isso auxilia no seu processo formativo.

No més de dezembro de 2014 pudemos realizar, na Diretoria de Ensino, um
semindrio descentralizado com os professores de Lingua Portuguesa, onde eles tiveram a
oportunidade de expor as atividades desenvolvidas durante as suas aulas, que em seu ponto de
vista, tinham sido bem sucedidas.

Neste momento de partilha, os professores puderam explicar como fizeram a sele¢do
do que consideraram uma “boa pratica desenvolvida” e a avaliagdo do proprio trabalho. Uma
das preocupagdes centrais no desenvolvimento do seminario, era o fato dos professores, ndo
tomarem as experiéncias como modelo para reproduzi-las. O objetivo do semindrio era
divulgar as praticas que os professores consideraram bem-sucedidas, propiciar a valoriza¢ao
dos saberes construidos por eles em sua pratica e atender a solicitacdo dos proprios
professores da possibilidade de discutir sobre o que realizam em sala de aula, de compartilhar
experiéncias.

Em meu inventario de pesquisa, resgato um registro da fala de um professor que

comentou os sentidos que atribuiu ao seminario:

Carol, eu gostei muito dessa experiéncia. O mais legal é que essas atividades foram feitas em
escolas como a minha, escolas publicas de periferia. Agora eu também acho que seja possivel
fazer na minha escola, porque eles fizeram na escola deles que é muito parecida com a
minha. Ndo apareceu ninguém dizendo o que fez la na China, nem alguém que nunca pisou
em uma sala de aula, mas o que fez aqui mesmo, na nossa cidade, em escolas iguais as
nossas.

Professora Silvia. 04/12/2014

Apbs esse relato, percebemos que o seminario tinha cumprido seu objetivo. Os
professores puderam refletir sobre a sua propria pratica, puderam vislumbrar possibilidades de
atuacdo, conseguiram o tempo necessario para reflexdo e dialogo. Nesta visdo ha o

reconhecimento que a formagao ndo esta no outro, mas no encontro com o outro.
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Visao Auto-reflexiao

A visdo da auto-reflexdo entende a formacdo de professores como um processo de
reflexdo sobre a propria pratica. Ao analisar as agdes desenvolvidas, o professor consegue
perceber suas fragilidades e potencialidades para aprimorar o trabalho, considerando seu
contexto.

Segundo Pérez Gomez (1992, p. 103) a "reflex@o implica a imersdo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores,
intercambios simbolicos e correspondéncia afetiva, interesses sociais e cenarios politicos", o
autor afirma ainda que "os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais, em que a tarefa profissional ndo se resume a uma acertada escolha e
aplica¢do de meios e procedimentos". A seguir apresentamos as respostas do questionario que

indicam uma aproximag¢do com a visao da auto-reflexao.

“Auxiliaram na pratica do dia a dia, me fazendo refletir sobre meu fazer docente mudando minha postura em
relagdo aos acontecimentos diarios.” E5/Q16

“Nos auxilia a olharmos o curriculo com outros olhos, de maneira positiva, algo possivel de acontecer.
Repensando a nossa pratica, inovando, apresentando novas estratégias para aplicarmos em sala de aula.”
E7/Q23

“Na reflexdo, aplicacdo em sala de aula.” E7/Q24

“Enquanto professora, os cursos sempre estimularam a minha criatividade em sala de aula, um novo olhar
para com muitos alunos. Enquanto Coordenadora Pedagdgica, um novo olhar durante as visitas em sala de
aula, nas ATPCs, material pedagdgico para auxiliar os professores.” E15/Q47

“Os cursos colaboraram, muito, para percep¢do de como abordar determinados conteudos, em especial a
linguagem oral e escrita. Mostrou como trabalhar e preparar o aluno para produgao escrita.” E17/Q51

“Ajudaram a repensar sobre a minha pratica e apresentaram recursos diversos para tornar as aulas mais
interessantes.” E18/Q52

Nos questionarios foi possivel identificar a presenga desta visdo, o que nao ficou
evidente no discurso dos professores entrevistados. Ao indicar a visdo da auto-reflexao, os
professores indiciam compreender que a formacgao deve ser auto-reflexiva, ou seja, refletindo
sobre suas proprias experiéncias

quando enfrentam problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do
modo como utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situagdes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam hipoteses
de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos € como recriam
estratégias e inventam procedimentos e recursos. (PEREZ GOMEZ, 1999, p. 102)
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Vale ressaltar que nao ¢ interesse desta pesquisa discutir aprofundadamente estas
visdes, mas dar indicios de como olham para a formagdo com o intuito de pensar a relagdo

com a avaliagdo externa, o que sera feito mais adiante.

Alguns outros sentidos atribuidos a formacao continuada

Durante a leitura das transcri¢des das entrevistas, percebemos que os professores
atribuiam diferentes sentidos aos processos de formagao continuada que participaram, assim
como também apresentavam alguns encaminhamentos para o aprimoramento destas acoes. A
seguir, trazemos alguns desses sentidos para ampliacdo das discussdes sobre formacgao
continuada desenvolvidos ao longo desta pesquisa, cuja premissa ¢ possibilitar que os
professores sejam ouvidos.

Dentre os modelos de formagao apresentados, os professores entrevistados trazem

importantes contribuigdes:

Na sua opinido, qual o modelo ideal de formagao?

[...] eu acredito que as formagdes deveriam ser um pouco mais internas dentro da realidade da
escola pra aquele grupo de professores. Por exemplo, aqui nos temos uma escola diferenciada,
entdo tem algumas formacgdes que sdo oferecidas pela diretoria que ndo se encaixam. Ndo daria
certo aqui, e teria outras formac¢des que poderiam ser dadas aos professores daqui, que seria
perfeito para a realidade da nossa aula. Entdo, acho que faltava assim uma adaptacdo da
formacdo em sentido de realidade escolar mesmo, entendeu? [...] ter um olhar mais especifico
para a escola, invés de dar uma formacao geral, entendeu? (Professora Lygia)

[...] a gente tem muitas formag¢bes que sdo muito distantes da nossa realidade, como Melhor
Gestdo, Melhor Ensino. Foi muito distante. Eu achei muito distante. Porque na verdade, vamos
pensar também, vamos montar um curso padronizando as 5000 e poucas escolas, cada uma tem
a sua realidade, fica muito complicado também, é dificil unificar isso ai, fazer um padrao.
(Professor Carlos)

Talvez essa formacdo continuada, vocés viessem até a escola, eu acho que seria incrivel. O
contato de vocés com a gente e os coordenadores, efetivo. Ndo sei como funciona isso na pratica
para vocés, mas acho que isso ia ser incrivel. (Professora Clarice)

A professora Lygia indica um modelo de formagdo que atenderia melhor as suas
necessidades: a formagdo centrada na propria escola onde trabalha. Essa afirmacdo ¢
complementada pelo Professor Carlos quando indica que ¢ muito dificil que um Unico curso
possa atender as necessidades de um universo tdo grande de escolas e Professora Clarice
percebe que se as formagdes ocorressem na propria escola estariam ancoradas na realidade em
que trabalha, seriam mais especificas e possibilitariam uma maior integragdo entre a equipe

escolar.
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Esse modelo de formagdo solicitado pelos entrevistados corrobora com o modelo
apresentado pelo pesquisador Rui Canario, ao qual ele d4 o nome de "formagdo centrada na

escola". Para Candrio (1995, p. 47):

a otimizacdo do potencial formativo dos contextos de trabalho passa, em termos de
formacdo, pela criacdo de dispositivos ¢ dindmicas formativas que facilitem a
transformagdo das experiéncias vividas no cotidiano profissional, em aprendizagens
a partir de um processo autoformativo, marcado pela reflexdo ¢ a pesquisa, a nivel
individual e coletivo. E esta articulagdo entre novos modos de organizar o trabalho e
novos modos de organizar a formagdo (centrada no contexto organizacional) que
facilita e torna possivel a produg@o simultanea de mudancas individuais e coletivas.
Os individuos mudam, mudando o préprio contexto em que trabalham.

Assim como vimos no discurso dos professores, essa formagdo problematizaria as
situagdes do cotidiano vivenciadas pelos professores, para ajuda-los a enfrentar os desafios a
que sao expostos, respondendo aos seus anseios de formacao.

A Professora Clarice ressalta, ainda, outras questoes:

A formagdo ajuda?

Nossa, Meu Deus. Outra professora pods-formagbes. Ndo tenha duvida. Eu acho que minha
carreira foi riscada no meio depois da formacgao.

Na sua opinido, qual seria 0 melhor modelo de formagao continuada?

E uma cadeia, ndo é s6 na escola, ndo é sé na Diretoria de Ensino, ndo é s6 uma palestra de
determinado autor fulano de tal....tudo é importante. E desde do momento dos professores, da
troca do corpo docente, da boa intervencdo pedagdgica do coordenador, da gestdo, e ai partir
pro externo. A formagdo continuada dentro, curricular, importante, ndo tdo espagados como
sdo, porque sdao muito demoradas, eu acredito que o professor tinha que ser sim, deveria ser
obrigatdrio, ndo opcional.

Ha uma afirmacdo bastante relevante neste trecho da entrevista: “Outra professora
pos-formacgdes”, indicando a relevancia que ela atribui a formag¢do em sua carreira. Ela
acredita que a formagao ndo acontece em momentos determinados, mas que ¢ a composi¢ao
de todas as possibilidades formativas: na escola, na Diretoria, em palestras, na intervencao do
coordenador que permitem uma boa formagao.

Indica a falta de incentivo financeiro e de motivagdo dos professores como o
principal fator para ndo participacdo dos professores nas formagdes e que, em sua opinido,
elas deveriam ser obrigatorias e sem um intervalo de tempo muito grande.

As percepcdes do Professor Carlos indicam novos sentidos:

Vocé gostava de participar das formagoes?

Era sempre gratificante, mesmo cansado, pela distancia de vir, era sempre empolgante, ndo era
pesado, vocé saia assim com um novo animo, como se fosse um combustivel.

Quando a gente vem pra formagdo [...] a gente sempre espera alguns caminhos, entdo assim, o
material mostrado, o material apresentado que a gente acaba até fazendo na oficina, acaba
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sendo assim util pra gente, a gente acaba pegando isso pra gente, adaptando pra realidade da
turma, se apropriando daquilo.

[...]Os cursos ajudam muito, mas ndo é o principal fator que faz com que: ah, porque a escola ndo
teve um bom rendimento ndo participaram da formagdo continuada, nem sempre.

[...JFormacdo continuada ajuda muito, aquela que tem alguns subsidios que a gente possa estar
usando, algumas ideias, porque no dia a dia a gente acaba meio até que atropelando. Vou
trabalhar tal coisa, tal semana, ou as préximas semanas, vou separando isso mais rapido, as
vezes, mudando no meio conforme alguns imprevistos, tanto pela necessidade da sala, quanto
fatores externos que a gente sabe que tem. E a formagdo continuada é aquela que também ndo
foge da realidade. Aquela que tudo também é possivel, o professor tem sempre que mudar a
postura, na verdade essa acaba sendo magante.

[...INa verdade a gente vem, como posso dizer, a gente percebe muitas formagGes continuadas,
a gente tem necessidade de desabafar. Alguns extrapolam, légico. (risos) Vocé vé a necessidade
de falar e ali esta o grupo daquela disciplina.

Na sua opinido, qual seria 0 melhor modelo de formagao continuada?

A formacdo continuada ideal a meu ver é aquela que quem esta conduzindo tem essa experiéncia
em sala de aula, ndo distancia, ndo fica na teoria, sé na teoria, ou seja, casa a teoria com a
realidade. E também a troca de experiéncias, os professores que estdo Id ha vdrios anos na
carreira com quem esta comegando.

O professor Carlos demonstra valorizar muito as agdes de formacgao e indica que ao
participar espera receber novos materiais € conhecer novas metodologias. Também comenta
que as formagdes auxiliam na preparagdo das aulas, e que precisam estar relacionadas a
realidade da sala de aula, mas que ndo ¢ o principal fator para o bom rendimento das escolas
na avaliacdo externa. Traz um dado bastante relevante, ele vé o momento da formagdo como
um momento de trocas, onde alguns professores chegam até a “desabafar”, concluindo que
alguns até mesmo extrapolam. Isso indicia que as formagdes sdo espagos onde o professor
pode manifestar suas impressdes e até mesmo reclamagdes sobre o trabalho que desenvolve
em sala de aula. O professor Carlos ndo comenta como esse “desabafo” ¢ tratado durante as
formacoes.

Traz mais um aspecto relevante que ndo foi indicados pelos outros entrevistados: a

relacdo que deve ser estabelecida entre a teoria e a pratica.

Quais as agoes de formagdo continuada que vocé participou nos ultimos cinco anos?

Formacdo continuada, eu acho que existe a formagdo continuada que tem grande pretensdo que
aconteca que sdo os ATPCs nas escolas, elas tem trabalhado para isso, trazem textos de
formacado, trazem andlise de dados. Esse tipo de formacdo continuada, tem também alguns
cursos [...] quando a gente pode participar na Diretoria de Ensino. [...] E tem a formacao
continuada mesmo, prépria da gente.

Todos os (cursos) que oferecem eu procuro participar, nem que seja meio, pela metade, vai um
dia falta outro, mas a gente ndo pode ser cobrado.

Os cursos que vocé participou, vocé acha que modificaram sua pratica?

Sim, modificaram. Faz a gente pensar melhor, as vezes a gente acredita que estd fazendo o
melhor e o certo. O olhar do outro, a fala do outro, sobre, por incrivel que pareca cai direitinho
em cima daquilo que a gente trabalha na sala, sempre acrescenta.

Quem é o outro?
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O outro é o formador, assim que vai justamente, ndo s6 o formador, mas também o proprio
colega que faz a mesma coisa, mas também de modo diferente com um resultado melhor. Eu
faco isso, mas eu ndo faco desse jeito e a gente acaba modificando, a gente vai acrescentando na
pratica. A gente, as vezes, acha que est3, a ultima bolacha do pacote, abafando, mas a pessoa fez
de uma outra maneira, as vezes, até mais simples do que a gente e alcangou um resultado
melhor, entdo esse outro contribuiu muito. Eu acho que a questdo dos formadores, até pelo
tempo, pelo conhecimento tedrico maior que tem ele acaba contribuindo com um olhar
diferenciado da teoria e os colegas da pratica, contribuem com a pratica de sala de aula, a gente
junta, faz uma juncdo de teoria e pratica que dd muito resultado.

Como vocé vé o momento do curso, da formagao?

Tém cursos, que as vezes, se tornam repetitivos, apenas apresentam aquilo que a gente ja faz,
ndo acrescentam muito coisa. S6 que como a gente vai com uma predisposi¢cdo a aprender, a
gente aprende a selecionar aquilo que é bom, aquilo que acrescentou, aquilo que ndo
acrescentou, é bom para confirmar que a gente esta no caminho certo. Sempre bom, quer dizer,
ndo é porque nao acrescentou nada que ndo foi bom, de qualquer maneira acaba sempre
aproveitando alguma coisa. (Professora Adélia)

A professora Adélia reconhece que a formacdo continuada acontece de diferentes
formas: h4 a formagao que deve ser oferecida pela escola em ATPC, as formagdes oferecidas
pela Diretoria de Ensino e por fim, a formacao pessoal, que ¢ individual e depende de cada
professor. Reconhece que as formagdes modificaram sua pratica e que isso se deve também a
troca de experiéncias.

Ao se estabelecer uma comparagdo entre os sentidos atribuidos pelos professores
com relagdo a formagdo continuada, podemos perceber o mesmo movimento encontrado nos
questionarios em relagdo a melhoria da pratica: alguns professores indicam a importancia da
metodologia e outros da constru¢do do conhecimento oportunizada pelos cursos de formacao.

A maioria indica que a formacdo de professores, assim como vimos na analise dos
questionarios, ¢ imprescindivel, pois possibilita a troca de experiéncias com os colegas e que
isso ¢ muito enriquecedor. Também ha uma expectativa dos professores que as acdes de
formacao continuada explicitem a relacao da teoria e da pratica.

Ha indicagdo de fragilidades nas a¢des de formagdo continuada que os professores
entrevistados participaram: frequéncia, tempo entre uma formagao e outra; comodismo de
alguns professores, falta de tempo, falta de incentivo, descompasso entre as necessidades dos
professores e as formagdes oferecidas, formador distante da realidade de sala de aula.

Todos os professores reconhecem a importdncia da formacdo continuada no
desenvolvimento do seu trabalho e elencam fatores que poderiam encaminhar agdes que
viriam ao encontro de suas necessidades: partir da realidade da escola e acontecer na propria
escola, discutir a teoria e a pratica de forma articulada, ampliar o espaco de troca de

experiéncias, socializagao do trabalho desenvolvido e reflexao sobre a pratica.
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4.6 A imbricada relacido entre formac¢ao continuada e avaliacio externa

O objetivo desta pesquisa € perceber quais os sentidos atribuidos pelos professores
de Lingua Portuguesa as agdes de formagdao continuada que participaram no contexto da
avaliacdo externa - SARESP. A discussdo a seguir apresenta essa relagao a partir dos dados
dos questionarios e das entrevistas.

No questiondrio a questdo 13 inquiria os professores sobre sua percep¢do da relagdo

entre os cursos de formacao continuada e avaliacao externa.

Grifico 10 - Porcentagem do nimero de professores que afirmaram que existe relagao
entre os cursos de formacao continuada oferecidos pela Secretaria da Educacio e as
avaliacoes externas - SARESP

B Sim
® Nao

N3o responderam

Fonte: Elaboragao propria

No Grafico 10 podemos observar as respostas dos professores a questao 13, em que
se buscava verificar se os professores indicam se ha relagdo entre os cursos de formacao
continuada oferecidos pela Secretaria da Educagdo e as avaliagdes externas. A leitura do
grafico nos possibilita observar que maior parcela dos professores (72%) afirma que existe
essa relagdo, 17% dos professores que responderam ao questiondrio afirma ndo existir essa
relagdo e 11% nao responderam.

A Diretoria de Ensino oferece aos professores Orientagdes Técnicas (OT) separadas:

ha orientacdes técnicas para o estudo das competéncias e habilidades da Matriz de Referéncia
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do SARESP, que focalizam mais a competéncia leitora e ha Orientagdes Técnicas para o
estudo dos géneros textuais das provas de Producdo Textual do SARESP que focalizam mais

a competéncia escritora, sendo:

Tabela 9 — Género solicitado na producio textual do SARESP

5° ano do Ensino Fundamental Carta do Leitor
7° ano do Ensino Fundamental Narrativas de Aventura
9° ano do Ensino Fundamental Artigo de Opinido
3* série do Ensino Médio Artigo de Opinido

Fonte: Elaboragao propria

A questdo 13 solicitava que os professores indcassem se os cursos de formagdo
continuada oferecidos pela Secretaria da Educacao e as avaliagdes externas — SARESP e a questio 14
solicitava que os professores explicassem brevemente essa relacao. Estas informagdes
contextuais permitem uma melhor compreensdo da tabela elaborada para compreensdo das
respostas oferecidas pelos professores ao questionario.

A seguir apresentamos os dados dos questionarios e das entrevistas em que os
professores indicam que hé relagdo entre os cursos e a avaliagdo quando os cursos focam os
conteudos, as competéncias e habilidades da matriz de Referéncia da avaliagdo e/ou

Curriculo.

“Habilita-se para trabalhar as habilidades e competéncias solicitadas nas avalia¢gdes.” E1/Q14

“Sim, esta dentro da matriz curricular.” E2/Q5

“Quando enfoca [sic] competéncias e habilidades.” E2/Q6

“SARESP - uma avaliagdo educacional em larga escala, estd ligada a formagdo dos cursos, trabalhando as
estratégias e os géneros trabalhados.” E5/Q15

“Os cursos estdo diretamente relacionados, uma vez que preparamos os alunos para avaliagdes externas
através dos conteudos aplicados.” E5/Q16

“Através de cursos aprendemos as habilidades a serem trabalhadas nas avaliagdes.” E5/Q18

“As competéncias e habilidades desenvolvidas no curso sdo praticamente as mesmas exigidas pelos alunos.”
E6/Q19

“Acredito que sim, auxiliando o professor a desenvolver as habilidades e competéncias no trabalho com os
alunos.” E8/Q27

“O foco é apresentar as competéncias e habilidades com opgBes além do curriculo. E, esse aprendizado
colabora na transmissdo dos conteudos que visam as avaliacbes externas.” E9/Q28

“Os cursos oferecem embasamento necessario para o desenvolvimento de conteldos direcionados as
avaliagdes externas.” E10/Q32

“Elas desenvolvem os contetidos com todas as habilidades que sdo observadas nas avaliagdes.” E11/Q37
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“Os conteudos aprendidos contemplavam as habilidades e competéncias exigidas no SARESP.” E13/Q40

“As orienta¢Oes adquiridas, nos possibilitou [sic] clareza para aplicagdo de conteudos referentes ao SARESP.”
E14/Q43

“Ja que tanto o curriculo é direcionado ao SARESP, entdo os cursos sdo estendidos para alcangarmos os
resultados exigidos nesta avaliacdo.” E14/Q44

“Os cursos de formacgdo continuada abordam técnicas, conteudos, habilidades e competéncias que as
avaliagdes externas se utilizam.” E15/Q45

“A relagdo estd na selegdo de atividades com foco nas competéncias e habilidades dessa avaliagdo.” E16/Q49

“Os cursos pretendem dar subsidios ao Curriculo e o SARESP avalia o grau de aprendizagem dos alunos com
relacdo ao que é estabelecido nesse Curriculo.” E18/Q52

“Na maioria dos cursos trabalhamos a leitura e a escrita, habilidades indispensaveis na aplicagdo das
avaliagBes externas.” E18/Q53

As respostas apresentadas no questionario dialogam com alguns trechos das

entrevistas realizadas:

Vocé acha que tem alguma relagao entre a formagdo continuada e o SARESP?

Eu acredito que sim.

Qual a relagao?

O SARESP ele traz pra gente a questdao do que se cobra dos alunos, o que o aluno deve aprender
realmente, entdo quando a gente estuda as habilidades que devem ser desenvolvidas ou quando
a gente estuda porqué determinado conteldo envolve aquele habilidade. Levam nosso olhar
para esse sentido, de ver assim. Muitas vezes a gente trabalha o conteddo de forma mecanica e o
SARESP trabalha aquele determinado texto, ele desenvolve estas e estas e estas habilidades,
neste sentido, a formacgdo continuada contribuiu muito. A gente passa a ter um olhar diferente
do qué trabalhar em sala de aula. E assim, nos leva também a conhecer quais as habilidades que
os alunos tém que desenvolver em determinada série.

Vocé acha que tem uma relagdo entre as agées de formagao continuada que sdo propostas e os
resultados do SARESP?

A formacdo continuada ela estd voltada para o desenvolvimento das habilidades, até que se
chega até a competéncia leitora, competéncia escritora. A formag¢dao continuada, formacdo do
SARESP, viabiliza isso, leva a gente a ver essa questdo da habilidade a ser trabalhada e o que
realmente se desenvolve no aluno, eu acredito que sim.

Vocé acredita que os cursos que vocé participou modificaram sua pratica para melhoria dos
resultados do SARESP?

Muitos cursos trazem essas habilidades [...] o SARESP traz com base no Curriculo exatamente o
que é necessdrio, aquilo que o aluno precisa saber. Cursos que a gente faz trazem essas
habilidades, quando trabalham a producdo textual, trabalham leitura, as estratégias de leitura, as
informagOes que a gente deve incentivar os alunos, ndo sé incentivar, mas desenvolver nos
alunos:a percepgdo do texto, a recepgao do texto. Entdo acaba contribuindo bastante para
isso.(Professora Adélia)

Ao analisarmos os dados dos questiondrios e das entrevistas percebemos que ha a
explicitacdo da relagdo entre os cursos de formagao continuada oferecidos pela Secretaria da
Educacido e a avaliagdo externa.

Fica evidente que o conteudo de muitos cursos estd ancorado nas discussdes sobre as

habilidades e competéncias constantes da Matriz de Avaliagdo e do Curriculo do Estado de
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Sao Paulo. Conforme apresentado, a matriz € um recorte de todos os conteudos estudados no
Curriculo.

Segundo Freitas (2011, p.14) além da primeira reducdo que é o estreitamento
curricular que se efetiva através da concentracao dos esfor¢os educacionais em apenas duas
disciplinas testadas nas avaliagdes externas: portugués e matematica, hd uma segunda reducao
quando "escolhemos dentro do conhecimento de portugués quais competéncias e habilidades"
devem ser estudadas.

Assim, a formagdo continuada que deveria abranger os diferentes temas da Lingua
Portuguesa passa também pelo estreitamento curricular, quando discute apenas as habilidades
e competéncias da avaliacao.

De forma mais evidente nas entrevistas, os professores indiciam que a relagdo entre
formacao e avaliagdo ¢ positiva, percep¢ao que pode advir dos processos de responsabilizacao
nos quais estao inseridos.

Nas respostas as entrevistas, vemos 0s posicionamentos contextualmente, o que nos

leva a outras leituras possiveis.

Vocé acha que ha relagdo entre os cursos de formagdo continuada e a e a avaliagdo externa
mais propriamente, o SARESP?

Porque se eles estdo pedindo as competéncias e habilidades, naqueles eixos, pensando tudo
aquilo, os cursos oferecidos também vao nos capacitar para poder oferecer isso com propriedade
para os alunos, para que eles consigam pegar a prova e consigam observar aquilo que a gente vai
trabalhar em sala de aula. A gente sé consegue enxergar isso com as formagGes, que pode ter um
leque de coisas, um mundo de coisas, que pode estar adaptando dentro do curriculo, e que vai
ajuda-los no SARESP. (Professora Lygia)

A professora Lygia indica a logica necessaria para atender ao requerido pela avaliagao
externa. Neste sentido aparentemente o que estd compreendido pelas professoras ¢ que os
adolescentes devem mesmo dominar estas habilidades. Se a formacao acentua tais habilidades
e o SARESP também, logo o trabalho pedagdgico escolar deve ser visto com sua centralidade
no desenvolvimento da Matriz.

Estes discursos nos indicia a compreender que o movimento do trabalho em aula
centra-se no necessario resultado, indicado pelas politicas de governo. E a avaliagio como
determinante do trabalho escolar. Freitas et al. (2014) no mostra a dimensao da avaliacao
como centralidade do trabalho pedagogico, quando se restringia a avaliacao da aprendizagem.

Neste momento atual, ela se configura com a roupagem da avaliagdo externa.
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Vocé acha que o resultado do SARESP é uma avaliagdo da formagao continuada?

SARESP, curriculo e formagdo é tudo uma coisa, é uma linha de raciocinio sé. Ninguém precisa ser
génio. Se vocé ler o que é o curriculo, formagdo continuada, vocé vai entender porque a prova do
SARESP é feita daquele modelo, é a mesma linha de raciocinio, eu ndo consigo dividir, uma parte,
muita gente ndo entendeu, mas é s6 uma parte. Eu acredito nisso, ndo sei se eu estou errada.
(Professora Clarice)

Clarice aponta a dimensdo com um olhar mais critico, quando aponta a estreita
relacdo entre curriculo, avaliagdo externa e formacao, afirmando que o “SARESP, o Curriculo
e a formagao ¢ tudo uma coisa s6, ¢ uma linha de raciocinio s6”. Uma triade j& anunciada por
Arroyo que controla os processos educativos com o mesmo movimento para a politica de

resultados.

O que se avalia e como se avalia estd condicionado pelas competéncias, habilidades,
conhecimentos que o curriculo privilegia ou secundariza. Os valores e as logicas de
avaliacdo reproduzem os valores, logicas e hierarquias que selecionam, organizam
os conhecimentos nos curriculos. Por sua vez, o que se privilegia nas avaliagdes
escolares e nacionais determina as competéncias e conhecimentos privilegiados ou
secundarizados no curriculo. (ARROYO, 2007, p. 13)

A seguir apresentamos os dados dos questionarios e das entrevistas em que 0s
professores indicam que hé relagdo entre os cursos e a avaliagdo quando apresentam o
trabalho que discutem os géneros textuais que sao solicitados no SARESP, principalmente na

producao textual.

“Sdo aplicados géneros que caem no SARESP.” E1/Q02

“Principalmente nas producdes textuais com os géneros especificos de cada série escolar.” E5/Q17

“Sempre, principalmente no estudo sobre géneros textuais, o que é apresentado [sic] no SARESP,
interpretacdo e leitura de géneros textuais diversos.” E7/Q23

“A relagdo é especialmente com a produgdo textual. Apresentou estratégias e recursos para trabalhar com
diversos géneros textuais.” E17/Q51

Na andlise desses dados, percebemos que os professores indicam que os contetdos
dos cursos de formagdo que participaram eram referentes aos géneros textuais presentes nas
avaliacoes de produgdao textual do SARESP. Essa indicagdo ndo esteve presente nas
entrevistas.

A seguir apresentamos os dados dos questionarios e das entrevistas em que os
professores indicam que ha relagdo entre os cursos e a avaliacdo, mas ndo explicitam a forma

como se da essa relagao.
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“Acredito que a Secretaria de Educagdo prepara os professores para trabalhar os conteudos das avaliages
externas como o SARESP.” E8/Q27

"As Ots sobre o SARESP abrem a nossa mente para um melhoramento do ensino aprendizagem." E1/Q2

“Ao ter uma didatica e metodologia melhor conseguimos trabalhar e desenvolver melhor os alunos em sala
de aula, logo esses alunos tém um melhor desempenho na aula e nas avaliacdes.” E1/Q3

“Os cursos de formagdo foram muito esclarecedores sobre a importancia que devemos explicitar aos alunos
sobre a prova. [sic]” E2/Q8

“Orientacgdes técnicas totalmente voltadas para as avaliacdes do SARESP.” E3/Q9

“A capacitacdo do professor sera refletida no resultado do desempenho.” E3/Q13

“Participei de OT relativa ao tema.” E3/Q14

“Nos cursos oferecidos, pudemos aplicd-los com os alunos as diversas atividades que fizemos durante o
curso.” E6/Q20

“Sim, pois tudo que nos é acrescentado ira influenciar no resultado das avalia¢cdes.” E7/Q24

te porque através dos cursos ampliei meus conhecimentos em textos, géneros e interpretagdes, podendo
melhorar o ensino-aprendizagem dos educandos.” E11/Q36

“E importante dizer que, muitos cursos estdo ligados ao SARESP, porém ndo acho essa ligacdo muito
evidente, o trabalho é contextual.” E14/Q42

“Os assuntos abordados tém relagdo e estdo coesos com o SARESP.” E16/Q50

“As avaliagbes, externas ou ndo, contribuem para que o professor também avalie o seu trabalho e se
aperfeicoe sempre.” E19/Q55

“Quando os cursos se voltam para aprimorar as metodologias utilizadas pelo professor em sala,
consequentemente isso vai refletir no rendimento do aluno. Professor motivado - aluno motivado.” E19/Q58

“Acredito que sim, mas acho que essa relagdo poderia ser melhor explorada nos préximos cursos.” E20/Q59

Novamente essa questdo ndo aparece nas entrevistas, muito provavelmente porque
nas entrevistas o tema da relagdo entre formagao e avaliagao foi mais debatido.

A seguir apresentamos os dados dos questiondrios e das entrevistas em que os
professores indicam que ndao ha relacdo entre os cursos e a avaliagdo/ndo apresentaram

resposta adequada a questao.

“Diversificar as atividades com o uso multimidia, usos da tecnologia no cotidiano escolar.” E4/Q10

“Diversificacdo nas atividades escolares.” E4/Q11

“Os cursos de formagdo continuada nos capacita [sic] para aplicarmos os conteudos em nossa pratica na
escola” E8/Q25

“No SARESP ndo ha Lingua Inglesa.”E10/Q33

“Pratica de ensino.” E12/Q39

“Sempre um novo olhar, novas atitudes e procedimentos pedagdgicos em relacdo a avaliacdo e metodologia
de aprendizagens.” E15/Q47

“Sim, o estimulo a leitura, desenvolvendo a capacidade do alunado para interpretacdo.” E16/Q48

“N3o posso opinar, pois nao participei (ainda) de nenhum.” E19/Q56

Grafico 11- Porcentagem do nimero de professores sobre a influéncia dos cursos de
formacao continuada nos resultados das avaliacdes externas
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B Sim
B Nao

N3o responderam

Fonte: Elaboragao propria

No Grafico 11 observamos a porcentagem de professores que responderam se o0s
cursos de formagdo continuada influenciam nos resultados das avaliacdes externas. A leitura
do gréafico nos revela que a maioria dos professores (72%) afirma que os cursos de formacao
continuada influenciam nos resultados das avaliagdes externas, uma parcela dos professores
(13%) afirmam que os cursos ndo influenciam nos resultados e 15% dos professores nao
responderam a esta questao.

A questao 15 solicitava que os professores indicassem como os cursos de formagao
modificaram sua pratica para melhoria dos resultados da avaliagao externa.

Na observacao dos dados pudemos perceber que os professores tem dificuldade em
expor sua implicacdo no processo de mudanca dos resultados da avaliacdo externa, como ¢
possivel observar em: “Quando o professor trabalha o que aprendeu no curso”, “Levam o
professor” ou “Quando o professor é capacitado™. A utilizagdo da terceira pessoa e de
generalizacdes como forma de fuga a resposta ¢ um recurso para sua nao implicacdo com a
questdo, ou ainda podem indicar que os professores acreditem que a formagao continuada nao
contribui para melhoria dos resultados da avaliacao externa.

Em algumas respostas nao foi possivel compreender o que o professor respondeu:
“Percebe-se que com a melhoria da formacao destinada aos professores resulta em resultados
bem satisfatorios™ e “Sao consideradas fundamentais para o planejamento da educacdo e das
acoes dos professores, de outros funcionarios da escola e também para o remanejamento das

intervengodes pedagogicas dentro da escola.”
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Algumas respostas extrapolam as questoes da avaliacdo externa e hé indicios que os
professores percebem que a formagao nao basta para mudancga nos resultados: “As avaliagdes
externas ndo dependem apenas das praticas dos professores, mas também da ’boa vontade’
dos alunos” e “Pela conscientizagao docente”. Nestes dois trechos podemos retomar algumas
consideragdes sobre avaliacao que ja foram feitas: os professores percebem que a avaliagdo ¢
tomada como um fim em si s6 e que ¢ desconsiderado o contexto em que esté inserida.

Apo6s uma andlise de todas as respostas a esta questdo, foi realizada uma divisdo que
apresentou-se mais recorrente, a modificacdo da pratica para melhoria dos resultados que
ocorreu mais em relagdo a dois aspectos: Metodologia ou Constru¢do do Conhecimento.

Apresentamos os dados dos questionarios e entrevistas onde os professores indicam
que os cursos aprimoraram sua pratica para melhoria do resultado das avaliagdes externas

quando apresentam em seu contetido as metodologias de ensino.

“Abriram novos caminhos, novas praticas que foram aproveitadas em sala de aula, fazendo uma reciclagem
dos conteudos.” E1/Q1

“A formagdo continuada ajuda muito, porém existem vdrios fatores para uma perfeita e significativa atuacao
dos envolvidos para que o resultado final seja positivo.” E1/Q2

“Ampliaram as possibilidades de trabalho para o desenvolvimento de habilidades e competéncias dos alunos.”
E1/Q3

“Socializam praticas que permitem desenvolver nos alunos competéncias e habilidades.”

“Adequando as praticas apds as avaliagdes para estudo das defasagens dos alunos apresentadas na avaliagdo
externa.” E2/Q8

“Os cursos de formagdo continuada sdo necessarios, visando aperfeicoar a metodologia aplicada em sala de
aula.” E3/Q13

“Formacdo - pratica - resultado (SARESP). Isso quando é bem trabalhado.” E5/Q15

“Trazendo novas propostas de trabalho a serem aplicadas.” E5/Q18

“Quando o professor é capacitado continuamente, ele também é capaz de dar uma aula melhor, e como
consequéncia os alunos estardo melhor preparados para as avaliagdes externas.” E7/Q23

“Apds a vivéncia nas capacitagdes e dos cursos de formagdo continuada, muitas experiéncias sdao trocadas
entre os docentes e as atividades e oficinas nos auxiliam a redirecionar nossas praticas e metodologia em sala
de aula.” E8/Q25

“Motivaram as novas praticas para conduzir as criangas a resultados melhores mos indices das avaliagGes
externas estimulando-os a absorverem os conteudos presentes nas avaliagbes de maneira mais agradavel e
eficaz.” E9/Q28

“Como citado na resposta 12 (Aperfeicoando e reciclando contetdos ja conhecidos), com os cursos aperfeicoei
minha pratica nas situacdes de aprendizagem em sala de aula.” E13/Q40

“Os cursos mudaram minha pratica no sentido de que me ensinaram a trabalhar com o curriculo e,
principalmente com as situacdes de aprendizagem.” E14/Q42

“Os cursos de formagdo continuada contribuem para aperfeicoamento de nossa pratica em sala de aula,
contribuindo assim para melhora nos resultados das avalia¢des externas.” E15/Q45

“Na preparacgdo das aulas voltadas nas habilidades de leitura e escrita.” E18/Q53".
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Vocé acha que a participagao nos cursos de formacao influencia nos resultados do SARESP?

Sim, tem que influenciar. Porque quando a gente estd aprendendo, se vocé vai mudar a sua
pratica, vai repensar naquilo que vocé estd fazendo, vocé vai melhorar, vocé vai trazer coisas que
tem sentido para eles e que venha depois, a cair do SARESP. (Professora Lygia)

Vocé acha que a participagdo nos cursos de formacao influencia nos resultados do SARESP?

Os cursos, eles, como posso dizer? Os cursos sdo direcionados as novas estratégias, o SARESP
nada mais é do que a avaliacdo de todo um processo que vocé teve em sala de aula de um ano
ou mais.

[...] Vocé que vai estar direcionando o aluno, a partir do momento em que vocé é abastecido
com novas estratégias que o curso proporciona, vocé passa para os alunos de uma nova maneira,
e essa nova maneira pode fazer com que eles apresentem bons resultados no dia a dia,
consequentemente em uma avaliagdo como o SARESP, eles vdao bem. (Professor Carlos)

Ao analisarmos as respostas dadas pelos professores no questionario e nas entrevistas
percebemos que ainda ha uma percepcao que a melhoria do resultado das avaliagdes externas
se daria apenas com a mudanca da metodologia do professor. Essa percepc¢do reduz a
avaliacdo externa ao que acontece em sala de aula, desconsiderando o contexto em que esta
inserida.

As respostas indicam que a melhoria da pratica poderia por si s6 melhorar o
resultado das avaliagdes externas.

Os dados a seguir apresentam o discurso dos professores quando indicam que as
acoes de formacgao continuada que participaram auxiliaram a modificagdo da sua pratica para

melhoria do resultado das avaliagdes externas através da constru¢ao do conhecimento.

“Levam o professor a refletir sobre sua pratica na sala de aula, avaliando ndo sé o desempenho dos alunos,
mas o seu também.” E5/Q16

“Os cursos de formacgdo continuada aprimoraram nosso conhecimento e por consequéncia podemos levar ao
aluno, novos saberes para que ele possa obter melhores resultados nas avaliacdes.” E8/Q27

“Hoje vejo a leitura como principal mecanismo de aprimorar, escrita, concentracdo, interagdo e leitura de
mundo, usando em sala de aula as tecnologias oferecidas pela SEE de SP.” E11/Q36

“Acredito que sim, pois construimos sentidos por meio de sucessivas aproximagdes, onde partilhadas as
experiéncias linguisticas conseguimos resultados inesperados.” E11/Q37

“As avaliagdes possibilitaram em ver e rever progressos avancgada, trabalhar com o curriculo e as defasagens.”
E14/Q43

“O professor encerra o curso com uma visdo diferenciada, mais ampla, agrega conhecimentos e metodologia. O
professor entra em sala mais focado.”E16/Q46

“Sim, melhoram pois além de ampliar conhecimentos, a troca de experiéncias entre os colegas enriquece
grandemente a nossa pratica. Nenhum professor é detentor pleno do conhecimento.A sempre algo a aprender
e (algo) ensinar.” E19/Q58
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Nos trechos das entrevistas abaixo, os professores indicam a mesma percepgao

apresentada nas respostas dos questionarios.

Vocé acha que existe alguma relagdo entre as agées de formagao continuada e o SARESP?

Tem, porque é tudo baseado no curriculo. Eu acredito que sim, que as formagdes, o objetivo
delas ndo deve ser voltado somente para o SARESP, dentro de outras dificuldades até dos
professores. As formacdes deveriam ser mais constantes.

[...] Quando a gente vai pra formagdo vocés mostram pra gente determinadas, muitas op¢des de
trabalho, né? Nao imposicdes, mas opgles. E gentilmente (risos) dizem pra gente, olha esse
caminho aqui é o mais curto e mais facil, entdo, quem tem ouvidos, ouve, simples assim. Nao é?
.(Professora Clarice)

Sobre a formacgao, a Professora Clarice acredita que ela ndo deve ser apenas voltada
para o SARESP, mas para as dificuldades apresentadas pelos professores que na maioria das
vezes sdo ignoradas e também para as praticas em sala de aula. Segundo Liidke e Sordi (2009,

p.320)

Perde-se a chance de se promover uma aproximacao do coletivo da escola para
estabelecer uma leitura circunstanciada dos dados, produtora de significados e
subsidiadora de decisdes internas que levem em conta os saberes dos atores locais e
as informagoes geradas fora da escola, que poderiam dialogar.

Assim como o Professor Carlos indicou anteriormente, diz que ha professores que
ndo participam das formagdes por falta de interesse e motivagdo pessoal. Indica perceber a

relacdo estabelecida entre o curriculo, a formagao continuada e o SARESP.

Tem alguma coisa sobre formagdo, sobre avaliagdo externa, sobre a sua experiéncia, sua
vivéncia que vocé queira contar, que considera relevante?

A formacgdo continuada, o SARESP, enfim, eu acho que nossa profissdo é muito gratificante, vocé
vé que o aluno espera muito de vocé e que se ele consegue, vocé ja ganhou ali o ano. Excelente
isso. E ao mesmo tempo é uma profissdo muito cobrada e as vezes quem cobra estd muito
distante da realidade. As vezes, o sistema cobra demais, vé nimeros e a gente n3o trabalha com
numeros, trabalha com pessoas. Sé quem vé pessoa e nao vé numeros somos nds que estamos
na sala de aula. (Professor Carlos)

Para o professor Carlos o SARESP ¢ a consequéncia do trabalho desenvolvido em
sala de aula durante o ano. Indica que os cursos proporcionam novas estratégias que podem
ser utilizadas com os alunos em sala de aula. No trecho analisado o professor Carlos indicia
mais uma vez a “responsabilizacdo docente” quando se refere as cobrancas recebidas e que

elas vem, muitas vezes, de pessoas que desconhecem a realidade escolar.
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Como vocé acredita que deva ser a formagao continuada?

Eu acho que (formag&es) voltada para uma avaliagdo ndo é o termo. Eu acho que ela deve ser
voltada as praticas reais em sala de aula. Na verdade, se vocé for seguir o curriculo, o curriculo
vai te levar para o SARESP e vice-versa. Ndo é o SARESP, mas acho que todas as praticas e as
dificuldades. Eu acho que as dificuldades do professor em sala de aula sdo muito ignoradas. Eu
acho que o professor, por exemplo, nés temos professores na escola que participam das
formagdes. E temos professores que ndo participam,as vezes participam e ndo conseguem
desempenhar um papel de professor, nem de comandante da sala de aula. E ndo existe nada e
nem ninguém que faca com que aquela pessoa estude, com que aquela pessoa dé um norte, esta
ali por estar. Eu acho que é ai que nds temos que ver hoje a formagao. (Professora Clarice)

Vocé acha que ha alguma relagido entre os cursos de formagdo continuada e o SARESP?

O SARESP ele traz pra gente a questdo do que se cobra dos alunos, o que o aluno deve aprender
realmente, entdo quando a gente estuda as habilidades que devem ser desenvolvidas ou quando
a gente estuda porqué determinado conteddo envolve aquele habilidade. Levam nosso olhar
para esse sentido, de ver assim. Muitas vezes a gente trabalha o conteldo de forma mecénica e o
SARESP trabalha aquele determinado texto, ele desenvolve estas e estas e estas habilidades,
neste sentido, a formacgdo continuada contribuiu muito. A gente passa a ter um olhar diferente
do qué trabalhar em sala de aula. E assim, nos leva também a conhecer quais as habilidades que
os alunos tém que desenvolver em determinada série.

Vocé acredita que as agées de formacgdo continuada interferem nos resultados do SARESP?

A formagdo continuada ela esta voltada para o desenvolvimento das habilidades, até que se
chega até a competéncia leitora, competéncia escritora. A formagdo continuada, formagdo do
SARESP, viabiliza isso, leva a gente a ver essa questdo da habilidade a ser trabalhada e o que
realmente se desenvolve no aluno, eu acredito que sim.

Vocé acha que o curso dos quais vocé participou modificaram sua pratica para melhoria dos
resultados do SARESP?

Muitos cursos trazem essas habilidades [...] o SARESP traz com base no Curriculo exatamente o
que é necessario, aquilo que o aluno precisa saber. Cursos que a gente faz trazem essas
habilidades, quando trabalham a producao textual, trabalham leitura, as estratégias de leitura, as
informacdes que a gente deve incentivar os alunos, ndo sé incentivar, mas desenvolver nos
alunos:a percepgdo do texto, a recepcdo do texto. Entdo acaba contribuindo bastante para
isso.(Professora Adélia)

A professora Adélia indica que a partir do SARESP ela compreende o que os alunos
precisam “realmente” aprender, ¢ que a formagdo continuada contribuiu para ampliar essa
compreensdo sobre os conteidos a serem trabalhados em sala de aula, com vistas ao
desenvolvimento das competéncias e habilidades.

Os professores entrevistados demonstram perceber que ha relacdo entre as ac¢des de
formagdo continuada oferecida pela rede publica ¢ o SARESP e indicam também que a
maioria dos cursos estudam os conteudos que envolvem as competéncias e habilidades do
SARESP. Entretanto, na perspectiva dos entrevistados seria importante que os cursos nao se
centrassem apenas no SARESP, mas na dificuldade dos professores e nas praticas de sala de

aula.
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4.7 O formador de formadores: formacao, conformacao ou transformacao?

Nas a¢des de formagdo continuada ha sempre um importante articulador do processo:
o formador. Na rede publica de educagdo do Estado de Sao Paulo, esta funcdo é exercida por
um professor designado para a funcao de Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico
(PCNP) que atua nas Diretorias de Ensino na formacdo de professores das diferentes
disciplinas do curriculo e na formagao pedagogica dos Professores Coordenadores.

A Resolugio SE N° 68/2012%, dispde sobre as acdes de acompanhamento que
deverdo ser realizadas pelo PCNP, e considera "a significativa contribuicdo do PCNP a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, garantindo melhor desempenho do aluno nas
avaliagOes escolares". Nesta resolucao ja podemos perceber que ha um encaminhamento da
atuacdo do Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico em acdes que visem a melhoria dos
resultados das avaliagdes externas.

Ao longo das entrevistas, em diversos trechos podemos observar como os
entrevistados percebem a relacdo entre os professores € o formador. Dentre os dados
analisados, um nos fez refletir sobre essa fungdo. A professora Adélia indicou a sua

importancia:

Eu acho que a questdo dos formadores, até pelo tempo, pelo conhecimento tedrico maior que
tem, ele acaba contribuindo com um olhar diferenciado da teoria, e os colegas da pratica.
Contribuem com a pratica de sala de aula, a gente junta, faz uma juncdo de teoria e pratica que
da muito resultado. (Professora Adélia)

Neste contexto, fez-se necessario pensar sobre os sentidos atribuidos pelo formador.
Ao longo do desenvolvimento da minha pesquisa indiquei minha implicagao, visto que eu
desenvolvi ao mesmo tempo a funcdo de formadora e de pesquisadora das formacdes que
realizava. Geraldi er. al. (2015, p.19) afirmam que “a aproximagdo entre pesquisador e
pesquisado, longe de ser um mecanismo de ‘contaminagdo’ da pesquisa, significa a
possibilidade de construgdo de outras compreensdes acerca das nossas experiéncias’.

Ao realizar a pesquisa, desejosa de construir outras possibilidades de compreensao,
coletei inimeras inquietagdes, registros, notas € questionamentos, que ao serem analisados
cuidadosamente tornaram necessario explicitar melhor essa relacao.

Geraldi et. al. (2015, p.19) afirmam que

muitas pesquisas ainda hoje se valem de um referencial tedrico-metodologico que
decorre da crenga em uma suposta objetividade capaz de conferir confiabilidade e

33 Resolugdo SE n° 68/2012. Disponivel em:
<http://www.profdomingos.com.br/estadual resolucao_se 68 2012.html> Acesso em 08 jan.2016
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autoridade a medida que o pesquisador ndo se deixe envolver pela realidade que
pesquisa. (...) Contudo, é justamente o ‘cuidado’ tedrico-metodologico de o
pesquisador manter distancia, objetividade e neutralidade que tem produzido
pesquisas nas quais os sujeitos cada vez menos se reconhecem, uma vez que suas
praticas, seus saberes e fazeres se aproximam de uma caricatura.

Para recompor a totalidade dos temas que foram sendo constituidos através do
mosaico de dados coletados, muitas vezes recorri a familiaridade que eu possuia com o tema
estudado, recorri inimeras vezes a minha implicagdo. Trabalhei na Diretoria de Ensino
pesquisada de junho de 2008 a outubro de 2015, sendo assim, passei a quase totalidade do
periodo desta pesquisa em exercicio da funcdo de Professora Coordenadora do Nucleo
Pedagogico.

Na tabela abaixo, indico as a¢des de formagdo que realizei nos ultimos quatro anos
(2012-2015). Nao foi possivel coletar os dados das agdes de anos anteriores aos apresentados
na tabela devido a auséncia de registros sistematizados. Os dados referentes ao ano de 2015

foram coletados até o més de setembro.

Tabela 10 - Orientacées Técnicas da disciplina de Lingua Portuguesa realizadas na
Diretoria pesquisada **

Ano | Orientacdo Técnica | Curso Descentralizado | Seminario
2012 05 01 -
2013 05 02 -
2014 12 01 01
2015 05 - -

Fonte: Elaboragao propria

Retomo, neste momento, uma questao trazida a mim durante a banca de qualificacao:
“Quais sdo os limites e possibilidades que sdo postos para aqueles que estdo na posi¢do de
formador de formadores na rede publica estadual de educacdo? .

Imediatamente pude me remeter aos limites impostos pela “rede”, alguns
apresentados no inicio do trabalho, dentre os quais destaco: nimero de professores, nuimero de
horas, espaco, deslocamento, rotina dos professores, que em sua grande maioria acumulam

cargos e por ultimo, as indicacdes de formagdo determinadas pela propria Secretaria da

**Dados referentes a planilha de consolidagdo dos dados do Cadastro de A¢des de Formacao (Cadformagio)
que tem registra as acoes de formagdo continuada centralizadas e¢ descentralizadas de modo presencial, em
servigo ou por meio de midias interativas. Disponivel em:
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?tabid=28 13> Acesso em: 23 set. 2015.
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Educagdo e os discursos “oficiosos” que circulam nas Diretorias de Ensino. Dentre esses
discursos, fago memoria de uma situagdo vivida.

Em uma reunido de trabalho, um dos colegas PCNP socializou conosco uma
experiéncia realizada em uma Orientagao Técnica ministrada a professores de sua disciplina, e
explanou que a mesma foi desenvolvida como uma “receita de bolo, passo a passo, bem
explicadinho”, ou seja, instruiu os professores de como proceder em sala de aula em busca de
resultados nas avaliagdes externas, sendo que essa acdo foi parabenizada e incentivada como
uma postura exemplar para as formagdes oferecidas pela Secretaria da Educacao.

No processo que eu estava vivendo, no desenvolvimento da minha pesquisa, € em
tudo que eu ja havia construido ndao pude evitar e acabei contrapondo as afirma¢des do meu
colega PCNP, dizendo que eu acreditava na importancia do desenvolvimento de um percurso
formativo, da construcdo coletiva do conhecimento, da valorizagdo das experiéncias dos
professores. A resposta foi categorica: "mas isso demora muito, precisamos de resultado".
Resultado, meta, medida, desempenho, sempre foram palavras que me perseguiram durante
este tempo. Percebi que havia muito a ser debatido com os meus colegas PCNP, pois eu que
ha sete anos ocupava esta funcdo, ja havia pensado como eles. O mestrado me possibilitou a
melhor compreensao dos processos de formagao de professores, de perceber que a educacao ¢
situada em contexto social e politico e que para me posicionar eu precisava conhecé-la com
maior profundidade.

Essa situagdo serviu como o "gesto de interrupg¢ao”, proposto por Larrosa (2002), me
fez parar e rever o meu percurso de formadora. Todas as vezes que eu ofereci acdes de
formagdo que apenas apresentavam aos professores a pratica, eu percebia que eles
reproduziam, na maioria das vezes, exatamente o que eu havia feito, mas ndo conseguiam se
apropriar realmente disso, nem pensar sobre o que estavam fazendo. Com o passar do tempo,
percebi que eles precisavam de oportunidades para construir conhecimentos e refletir sobre a
propria pratica. Percebi que os professores ja conheciam muito sobre o que faziam, mas
possuiam poucas oportunidades de refletir sobre isso, por fim, compreendi que ao planejar as
acoes que eu desenvolveria, eu poderia priorizar as que possibilitassem a reflexao.

Embora a mim fosse delegada a tarefa de realizar as formagdes com o objetivo
ultimo de incrementar o resultado do desempenho dos estudantes da rede oficial de ensino no
SARESP, como apresentado na Resolu¢do SE n°68/2012, o que fazia com que eu me
considerasse um “agente do sistema” sempre senti a necessidade de ir além do que foi

imposto, que geralmente era muito pouco e superficial. Nisto, vislumbrei a possibilidade de
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usar os tempos/espacos disponiveis com formagdes que pudessem contribuir ndo apenas com
os resultados, mas que promovessem uma formacao reflexiva dos professores.

Ciente das dificuldades, mas confiante nas possibilidades, fui aos poucos ocupando
alguns espagos de resisténcia, onde pude realmente observar alguns avancos.

Para Geraldi et. al. (2015, p. 22) “uma historia contada, ao ser extraida pelo ouvinte
do contexto narrado, pode ser recontextualizada em outras situagdes ou experiéncias,
produzindo novas compreensdes entre os contadores e ouvintes”. Para produzir uma nova
compreensdo, fago memoria neste momento, ao retomar meu “inventario de pesquisa” de um
material encaminhado pela Secretaria da Educac@o, intitulado “Sabores da leitura”.

Recebemos o material na Diretoria de Ensino e uma indicacao no Boletim CGEB*
N° 42 de 04 de dezembro de 2013, de que ele fosse distribuido nas escolas. Este boletim
solicitava que os exemplares fossem distribuidos aos professores de Lingua Portuguesa, para
“incentivo das experiéncias culturais literarias e apoio a metodologia no ensino de literatura”.

Em andlise das atividades oferecidas no material, verificou-se que ele trazia um
passo a passo o trabalho a ser desenvolvido pelos professores com diferentes géneros
literarios em sala de aula. O caderno previa uma sequéncia de atividades que o professor
deveria aplicar em suas aulas.

De posse da informagdo do boletim, solicitei a possibilidade de realizar a entrega do
material em uma Orientacdo Técnica, com a finalidade de instruir os professores sobre o seu
uso e, percebi ai uma oportunidade de realizar uma formagdo que fosse além da simples
apresentacdo de uma “receita de bolo”. Com a autorizagdo foram marcados os dias para as
orientagdes. Na elaboracao do estudo para reunido, entretanto, busquei extrapolar e enriquecer

o contetdo trazido na material, passando da instru¢do a problematizagao.

3> 0 Boletim CGEB (Coordenadoria de Gestdo da Educagio Basica) ¢ uma publicagdo de periodicidade semanal
da Secretaria da Educacdo encaminhado para as Diretorias de Ensino, onde estdo sfio disponibilizadas
informacdes sobre os diversos programas da secretaria, bem como outras comunicagdes.
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Figura 5 — Pauta da Orientacio Técnica “Sabores da Leitura” realizada na Diretoria de
Ensino pesquisada

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
DIRETORIA DE ENSING REGIAD

E.mail:

Orientagdo Técnica “Sabores da Leitura™
Formagdo Continuada em Lingua Portuguesa

“A literatura pede muito. Ela pode nos estender a m3e quando estamos profundamente deprimidos, nes ternar ainda
mais proximos dos seres humanos gue nes cercam, nos fazer compreender melhor o munde & nes ajudar a viver. Nao
que ela seja, antes de tudo, uma técnica de cuidados para alma; porém, revelagio de munde, ela pode também, em
seu percurso, nos transformar a cada um de nas, a partir de dentro™
Tzvetan Todorov

LOCAL: Auditério da Diretoria de Ensino
DATA: 22/04/2014 e 29/04/2014
PUBLICO ALVO: Professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il e Professores de Apoio a Aprendizagem

Foco do encontro: Analisar e refletir sobre a literatura, conhecer 0 material “Sabores da Leitura™ e suas possibilidades
de trabalho em sala de aula.

Objetivos da Orientagao Técnica:

Possibilitar reflextes sobre a Literatura = a formag3o de leitores literarios;
Apresentar o material “Saberes da Leitura™;

Tematizar a importancia das atividades de leitura literdria;

Construir atividades de leitura literaria.

PAUTA

1. Acolhida
2. Video: “Os trés mal amades” Jodo Cabral de Melo Neto — Declamado pelo Cordel do Fogo Encantado
DVD Palavra Encantada — Prejeto “Cultura € Curriculo”
3. Apresentagdo expositiva sobre “Leitura Literaria™
4. Video: Retrato — Cecilia Meireles — Declamado por Paulo Autran
Dispenivel no Youtube:
5. Estudo teorico: O que pode a literatura — Tvzetan Todorov
TODOROW, Tzvetan. A literatura em perigo. Trad. Caio Meira. 33. Ed. Rio de Janeiro: DIFEL, 2010
6. Apresentagdo do materizl “Sabores da Leitura”
7. Apresentagdo da atividade de leitura “No castelo que se vai” — Marina Colasanti
COLASANTI, Marina. Entre a espada e a rosa. 530 Paule: Salamandra, 2005,
£. Atividade em grupo: Elaboragio de atividade de leitura literaria
5. Socalizagde das atividades elaboradas pele grupo.
10. Avaliagio

11, Emcerramento

Equipe de Lingua Portuguesa

Niicleo Pedagdgico

Buscamos discutir brevemente Teoria Literaria, apresentamos o material e depois
solicitamos que os professores planejassem suas proprias atividades e que ao final as
socializassem para que pudéssemos refletir sobre elas.

Hoje, ao avaliar esta proposta de formagdo, percebo que poderia ter ampliado as
discussdes e possibilitado uma maior participagdo dos professores, mas sei que ela ja rompeu
com o que havia sido proposto.

A Secretaria de Estado da Educagdo propds o material “Sabores da Leitura” para

atender a uma demanda dos professores em relacdo aos conteudos de literatura que ndo
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estavam contemplados no curriculo oficial de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental —
anos finais. Embora, a produ¢do do material tenha sido feita pela Secretaria, dentro da carga
horéria disponivel, os professores julgavam impossivel o desenvolvimento do material. Isso
justifica o motivo de que deveriamos apenas entregd-lo para os professores de Lingua
Portuguesa.

Prioritariamente, as formagdes deveriam ser voltadas para os contetidos que fazem
parte do SARESP, assim o fato de termos conseguido realizar uma Orienta¢do Técnica, uma
acdo de formacao continuada sobre um contetdo, neste caso, a literatura, que nao faz parte
dos conteudos cobrados na avaliacdao, indicam que os pequenos espacos de resisténcia ja
estavam sendo tomados.

A rede publica do Estado de Sao Paulo ¢ uma das redes de ensino que mais tém
investido sistematicamente na formagdo de professores e que isso ja € um grande passo frente
a luta que foi estabelecida pelos professores pelo direito a formagao continuada. Entretanto,
apontamos que a relagdo avaliacdo externa e formagao de professores tem prejudicado essas
acOes progressivamente ao longo dos anos, principalmente por ter enfatizado as disciplinas
cobradas no SARESP e ter voltado os contetidos discutidos para as tematicas que compdem as
provas.

Ao desenvolver esta pesquisa, ao analisar as respostas dos questionarios € as
entrevistas que eu realizei com os professores, percebo que houve uma grande mudanga nos
sentidos que eu atribuo ao que eu vivi e desenvolvi enquanto formadora. De acordo com

Geraldi:

As reflexdes sobre a linguagem, (...) tém mostrado que os processos de constitui¢ao
da subjetividade ocorrem na relagdo com os outros €, embora vivamos numa mesma
época, internalizemos as mesmas expressdes, utilizemos os mesmos recursos
expressivos, tenhamos preocupacdes comuns a nosso tempo, cada um de nos se
constitui diferente do outro, ja que sdo imprevisiveis as relacdes que cada sujeito
estabelecera entre o novo que apreende ¢ sua propria historia, em que se
constituiram as contra-palavras de sua interpretacdo e integracdo do que estd a
apreender. (1999, p. 208)

Hoje, minha atuacdo ¢ muito mais consciente. Iniciei esta pesquisa olhando a
educacdo de frente, mas percebi que ha multiplos pontos de vista que devem ser analisados
para que se possa ter um posicionamento coerente. Compreendi que o aprendizado ndo acaba
ao finalizar esta pesquisa € que na nova fun¢do que ocupo, como pedagoga de uma
universidade federal, me confrontarei com novos desafios e com novas possibilidades e isso
me impulsiona a continuar minha carreira, minhas escolhas e minha historia no trabalho com

a Educagao.
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DEVIRES

“La Clairvoyance” (1936) — Magritte
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Pensar o amanha é assim como fazer profecias, mas o profeta ndo é um velho de barbas longas e brancas, de
olhos abertos e vivos,de cajado na mdol...]. Pelo contrario, o profeta é o que fundado no que vive, no que vé, no
que intelige, a raiz do exercicio de sua curiosidade epistemologica, atento aos sinais que procura compreender,

apoiado na leitura de mundo e das palavras, antigas e novas, a base de quanto e como se expoe, tornando-se

assim cada vez mais uma presen¢a a altura de seu tempo |[...].
Paulo Freire

Para encaminhar a finalizagdo deste trabalho, me detenho na observagdo da ultima
imagem trazida: “La Clairvoyance”, também de René Magritte. Nesta imagem, o pintor
observa o ovo, mas na tela podemos perceber que ele pinta o passaro. Ele antevé o que estd
por vir. Toda pesquisa passa por esse processo, pintamos aquilo que vemos hoje, mas nossos
olhos devem ser colocados naquilo que estd por vir, como diria Drummond®®, “nas
sementinhas do vir a ser.”

E preciso observar a existéncia da escola, das relagdes estabelecidas dentro e fora
dela para que se possa planejar o futuro. Muitos educadores e pesquisadores sdo pessimistas

em relagdo a educacdo e ao sistema educativo. Nao hd como negar os inumeros problemas

que atravessamos, mas Freitas et. al. (2014, p. 21) nos lembram que:
[...]a luta comega no dia a dia de cada um de nds, no nosso pequeno mundo do
trabalho cotidiano. Além de perguntarmos, hoje, como mudaremos esta sociedade, é
necessario que nos questionemos sobre o que podemos fazer na nossa pratica escolar
diaria, agora.

Esta pesquisa analisa a relagdo da avaliacdo em larga escala na formagdo de
professores. Ao iniciarmos este estudo realizamos um levantamento da producdo do
conhecimento sobre a tematica discutida. Ao finalizar o trabalho percebemos que as
conclusdes dos trabalhos lidos, de diferentes maneiras ¢ em diferentes perspectivas se
aproximam da leitura e da analise dos dados que realizamos. O trabalho de Correa (2012)
concluia que era possivel notar uma mudanga na pratica dos professores para obter bons
resultados nos SARESP, assim como a pesquisa de Pinto (2011) que indicava que o SARESP
produz um impacto na pratica docente como mecanismo de regulagdo e controle para
obtencao dos resultados dessa avaliagdo. Como vimos nas discussoes sobre avaliacao,
seguindo uma tendéncia mundial, os dados coletados indicam que a mudanga na pratica dos
professores permanece, ou até mesmo foi intensificada nos tltimos anos e que os mecanismos

de regulacao e controle tem se mostrado cada vez mais presentes no cotidiano escolar.

%Carlos Drummond de Andrade (Itabira, 31 de outubro de 1902 — Rio de Janeiro, 17 de agosto de 1987) foi
um poeta, contista ¢ cronista brasileiro, considerado por muitos o mais influente poeta brasileiro do século XX.
(¢ Verso citado é do poema “Receita de ano novo”. Disponivel em:
<http://pensador.uol.com.br/frase/ MTMOMDQS5/> Acesso em 20 abr. 2015
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A dissertagdo de Santos (2012) indica a necessidade da ado¢do de uma cultura de
formagdao que contemple a reflexdo sobre a avaliagdo. Como apresentado nesta pesquisa
embora os professores participem de inimeras agdes de formagdo continuada e que os alunos
com os quais trabalham passem por diversos processos de avaliacao externa, poucas sao as
possibilidades de discutir esses dados e apropriar-se deles.

Essa analise poderia encaminhar as discussdes sobre a relevancia da avaliacdo no
processo educativo. A avaliagdo sempre vai ocupar um papel central no processo educativo, e
¢ exatamente pela centralidade que ocupa na escola/sociedade, que permite-nos,
contraditoriamente, nos apropriemos desta centralidade para outros fins. (FREITAS, 2014, p.
24).

A avaliagdo, quando compreendida como diagnostico do que foi ou ndo aprendido
pelos alunos, como indicagcdo para mudanca de rumos para garantir que todos aprendam,
respeitando a individualidade, nos leva a resgatar o principal objetivo da escola: a formacao
dos alunos. Assim a avaliagdo ¢ colocada em seu devido lugar, como nos adverte Alvarez
Méndez (2002, p.35):

Nem tudo o que ¢ ensinado deve transformar-se automaticamente em objeto de
avaliagdo; nem tudo que ¢ aprendido ¢ avalidvel, nem o ¢ no mesmo sentido, nem
tem o mesmo valor. Felizmente, os alunos aprendem mais do que os professores
costumam avaliar.

“Os professores nunca sdo ouvidos”, foi a afirmagdo da Professora Clarice durante a
entrevista. A escolha da metodologia desta pesquisa estd diretamente relacionada com a
afirmacdo da professora entrevistada e de tantos outros professores que ougo quase todos os
dias. A opg¢do por “ouvir” os professores, seja através dos questiondrios, seja através das
entrevistas ou das observagoes registradas no didrio de campo, revela uma intencionalidade de
valorizar o conhecimento que esses “operarios da educagdo” constroem ao longo dos anos, de
reconhecé-los como sujeitos de experiéncia e conhecimento. Os professores, como vimos, nao
sdao ouvidos na elaboragdo dos cursos de formacao que devem participar, ndo sdo ouvidos na
reflexdo e andlise dos dados das avaliacdes externas, mesmo na escola, seu lugar de trabalho
cotidiano, raras sao oportunidades em que eles sdo ouvidos.

A pesquisa académica em educacdo, algumas vezes, toma o professor como objeto
de estudo. Esta pesquisa coloca o professor como sujeito participante e “construtor” e que seu
conhecimento, cujas opinides merecem ser debatidas, analisadas e refletidas a luz da produgao
académica atual. Neste sentido, acredito que esta pesquisa possa oferecer alguma

contribuigao.
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Vygotsky (2000, p. 412) afirma que “a linguagem ndo serve como expressiao de um
pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura, se
modifica. O pensamento ndo se expressa, mas se realiza na palavra”.

Motivado pela busca dos sentidos atribuidos pelos professores, este trabalho
possibilitou aos participantes expressarem-se sobre o tema da pesquisa. Ao traduzir o seu
pensamento em linguagem, ao atribuir sentido aquilo que estavam vivendo, o pensamento
desses professores se modificou, como afirma Vygotsky, e essa mudanca pode de alguma
forma contribuir com o seu desenvolvimento profissional e com a construgdo de novos
sentidos para suas experiéncias.

Os resultados desta pesquisa serdo apresentados no espago onde desenvolvi minha
pratica profissional de formadora de professores, junto a outros colegas que desenvolvem hoje
a mesma fun¢do que eu tinha, de Professor Coordenador do Nucleo Pedagogico. Ao
analisarmos sobre essa pesquisa juntos, espero podermos refletir sobre o trabalho que
desenvolvem cotidianamente e formas de superar as a¢des de formagao que ndo se adéquam a
realidade dos professores, ou ainda que apenas o induzam a um trabalho, mas que possam
realizar, ainda que com restri¢des o desenvolvimento do pensamento autonomo e reflexivo de
cada um.

As discussdes apresentadas sobre a formagao continuada de professores nos levam a
compreender a sua importincia, a verificar o quanto as agdes tém sido influenciadas pela
avaliacdo externa nos indicam que ¢é necessario que esta tematica seja constantemente revista.

Para Novoa (1992, p. 27)

a formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores no
quadro de uma autonomia contextualizada da formagao docente. Importa valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparacao de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacao das politicas educativas.

Ao analisar os dados coletados sobre formacdo continuada, percebemos que os
entrevistados indicam como essa formagdo poderia acontecer ao encontro de suas
necessidades: que nao fossem agdes de formagao esporadicas, sem relacdo com a vivéncia e a
pratica dos professores em sala de aula, mas que ocorressem na propria escola onde atuam,
considerando o contexto onde desenvolvem seu trabalho, que permita a constituicdo de um
espaco de interlocucdo e de troca de experiéncias, que conte com um formador experiente que
articule e envolva-se no cotidiano escolar e que possibilite o seu desenvolvimento

profissional.
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Somente ¢ possivel pensar em formagdo se tivermos presente um conjunto de
caracteristicas do tempo futuro em que queiramos ver projetadas perspectivas do
passado. No presente, calculam-se horizontes de possibilidades, e ¢ o calculo desses
horizontes que define o que do passado serd parte do conjunto de informagdes a
serem transmitidas no presente, as quais desenhardo a forma/forma do sujeito do
futuro que estamos a formar no processo educacional presente, processo que
ultrapassa os limites da escola, mas no qual a escola funciona emblematicamente.
(GERALDI, 1999, p. 204)

Compreendo a importancia de registrar o impacto da pesquisa na minha propria vida.
E relevante pensar no quanto me percebo hoje uma profissional da educagio. Minha profissdo
¢ ser pedagoga, que ndo ¢ apenas um dom ou vocacdo. E isso ndo seu deu apenas através de
discursos, mas através de uma combinagdo de fatores que me foram proporcionados durante o
mestrado, que permitiram que eu pudesse constituir minha profissionalidade.

“Os momentos de balango retrospectivo sobre percursos pessoais € profissionais sao
momentos em que cada um produz a sua vida, o que no caso dos professores ¢ também
produzir a sua profissdo.” (NOVOA, 1992, p. 26)

Pesquisar sobre a propria pratica € um grande desafio, que deve ser cercado de

cuidados e atencao, e como nos adverte Geraldi (1999, p.31)

cientes da responsabilidade de pesquisar a propria pratica, os sujeitos reconhecem
que a constituicdo em torno da investigagdo (...) do vivido é dolorosa, porque a
palavra ¢ arena de luta, lugar de embate de multiplas percepgdes sobre o trabalho,
sobre a natureza, sobre o0 modo de viver, de dizer o mundo ¢ de se dizer nele. Trata-
se de um eu aberto e inconcluso, susceptivel aos discursos compartilhados.

Em intimeras ocasides ao longo do desenvolvimento do trabalho tive que me
questionar sobre mim, sobre minha propria pratica e isso geralmente me fazia ajustar os
rumos. Embora eu me julgasse uma pessoa comprometida com a educagdo, sem o processo
formativo do mestrado, percebo que muitas mudangas ndo teriam sido possiveis.

Paulo Freire nos recorda que “ao repensar os dados concretos da realidade sendo
vivida, o pensamento profético, que também ¢ utdpico, implica a dentincia de como estamos
vivendo e o anuncio de como poderiamos viver” (1997, p. 672). Assim se constituiu esta
pesquisa, foram feitas muitas “dentincias” sobre como vivemos e percebemos a avaliagdo
externa, sobre sua influéncia na formagdo de professores e como ressignificamos isso no
nosso cotidiano. Mas esta pesquisa também fez muitos “andncios”, quando recorda a
importancia da avaliacdo e da formag¢do de professores, entretanto buscando outras
possibilidades, para que essas a¢des se tornem significativas para todos.

Ao final desta jornada sinto que agora carrego um pouco mais de bagagem, como

afirma Geraldi "ter bagagem significa ter trilhado muitos caminhos, ajuntando muitas
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observagoes, colecionando muitas historias, dedicando-se a perscrutar indicios, encontrar
marcas, a ler os sinais." (1999, p. 23)

Esta pesquisa ndo tem conclusdes, pois temos a consciéncia do inacabamento
(FREIRE,1997), que aliada a capacidade de interveng¢do no mundo pode de alguma maneira
transformar a realidade onde desenvolvo a minha pratica profissional.

Encerro a escrita desta dissertagdo com a esperanga otimista que faz parte da vida
dos professores, recordando um trecho de uma crénica de Caio Fernando Abreu “e Deus

continua sussurrando: ndo desista, o melhor ainda esta por vir”.
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APENDICE A - MODELO DO QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Programa de P6s Graduagado em

Educacéo

Questionario de Pesquisa Académica

Pesquisadora: Ana Carolina Medeiros Gatto Vieira Carvalho
Contato: carolvieiracarvalho@gmail.com

Orientadora: Profa. Dra. Adriana Varani

Tema da pesquisa:

As percepgdes dos professores de Lingua Portuguesa sobre os processos de formacdo

continuada oferecidos pela Secretaria da Educacao.

Objetivo:
Questionario aplicado aos professores de Lingua Portuguesa da Rede Publica do Estado de Sao Paulo,
do municipio de Itapetininga, cujo objetivo é constituir um conjunto de dados para compreender o
tema da pesquisa.
ORIENTACOES
Prezado (a) professor (a), ndo ¢ necessario identificar-se ao preencher o questionario, a pesquisadora
garante total sigilo, de forma que ndo sera possivel identificar quem esta respondendo o questionario.

Dados pessoais

1. Nome (opcional)

2. Idade

3. Formagéo em nivel superior

4. Tempo que atua como professor

5. Tempo que trabalha na rede estadual de ensino

6. Atua em outras redes de ensino: ( )Sim ( ) Nao

Sobre a formacao continuada

7. Ja participou de cursos de formagdo continuada oferecidos pela Rede Publica Estadual:
( )Sim ( )Nao
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8. Se a resposta a questdo anterior foi afirmativa, ha quantos anos freqiientou o primeiro curso de
formagao continuada:

() Neste ano

() ha mais de 2 anos

() ha mais de 5 anos

() hd mais de 10 anos

9. Quais cursos vocé frequentou? (Cite, pelo menos, trés cursos)

10. Em uma escala de 1 a 5, onde 1 representa menor frequéncia e 5 maior frequéncia, Com que
frequéncia os cursos que vocé frequentou estdo relacionados a:

Metodologia de ensino 1M 2 B3 @ O
M @ G @ 6

M @ 6 & 6
M @ 6 & 6
M @ 6 & 6

Conhecimentos especificos da area
Estudos relacionados a avalia¢do externa - SARESP
Estudos relacionados ao cotidiano escolar
Outros conteudos
11. Vocé considera que esses cursos influenciaram sua pratica? ( )Sim ( ) Nao

12. Caso sua resposta tenha sido afirmativa, escreva de que forma os cursos influenciaram sua pratica.

13. Existe relagdo entre os cursos de formagdo continuada oferecidos pela Secretaria da Educagéo e as

avaliagdes externas - SARESP? ( )Sim ( ) Nao

14. Se a sua resposta a questdo anterior foi afirmativa, explique brevemente esta relagéo.

14. 1 Os cursos de formagdo continuada influenciam nos resultados das avaliagdes externas?

( )Sim ( )Nio

15. Se a sua resposta a questdo anterior foi afirmativa, explique como os cursos de formagdo

continuada modificaram a sua pratica para melhoria dos resultados das avaliagdes externas.
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APENDICE B - MODELO DO ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Programa de P6s Graduagado em

Educacéo

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Titulo do projeto: Formagdo e Avaliagdo: os sentidos atribuidos pelos professores de Lingua

Portuguesa aos processos de formagdo continuada no contexto da Avaliagdo Externa -

SARESP

Pesquisadora: Ana Carolina Medeiros Gatto Vieira Carvalho

Orientadora: Profa. Dra. Adriana Varani

Informacdes pessoais e profissionais

1.
2.

Apresentacdo da pesquisa ao entrevistado.
Ha quanto tempo vocé leciona na rede publica estadual?
Caracterizag¢do da pessoa, tipos de escola que atuou como professor da rede publica,

nivel que atua,tempo na rede

Participacio nos cursos de formacio

3.

Quais acgdes de formagdo continuada oferecidas pela Secretaria de Educacdo vocé
participou nos ultimos cinco anos?

Como foi 0 movimento de inser¢ao nos cursos?

A adesdo a essas formacgodes foi espontanea?

Os cursos que vocé participou modificaram sua pratica? Explique.

Contar como foram os cursos, sensagoes em relagdo ao curso.

Relacio entre o curso e o cotidiano escolar, com as avaliacdes externas

6.

Vocé percebe alguma relagdo entre as agcdes de formagdo continuada e a Avaliacdo
Externa — SARESP?
Voceé percebe alguma relagdo entre as agdes de formacao continuada e os resultados da

Avaliacao Externa — SARESP?
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8. Os cursos de formagao continuada que vocé participou modificaram sua pratica para
melhoria dos resultados das avaliagdes externas?
9. A escola em que vocé trabalha obteve bons resultados no SARESP? Como vocé se

sente trabalhando 14?

Consideracoes finais
10. Vocé gostaria de comentar algo que considere relevante sobre as questdes, que ndo foi
perguntado?

11. Agradecimento



