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EDITORIAL
RETRATOS DA

ESCOLA

Avaliacao da educacgao basica
Sua atualidade e o futuro

s analises deste dossié problematizam as politicas de avaliagdo da edu-

cacao basica em curso no Pais e identificam suas caracteristicas, limites e

potencialidades, com perspectivas para sua maior organicidade, apds a
ampliagdo da educagao basica obrigatdria (quatro a 17 anos) e a definigao de sua uni-
versalizacao até 2016, considerando, também, a educacao de zero a trés anos e as mo-
dalidades educativas. Em sintonia com a proposta editorial de Retratos da Escola, este
tema é desenvolvido nas secdes: Entrevista, Artigo, Resenha e Documento.

Na Entrevista, convidamos trés educadores cuja historia e trajetoria nas areas de
pesquisa, gestao, acompanhamento das politicas de avaliacao a partir de diferentes
lugares, contribuem para o enriquecimento do debate sobre as questoes formuladas
pelo editor.

Na secao Artigos, as tematicas, objeto de varios olhares, elencam o quadro com-
plexo da avaliagdo da educagao basica e suas interfaces com a discussao sobre a qua-
lidade da educagao, os processos de organizacao e gestao da educagao nacional. As
reflexdes abordam, ainda, a construgao de novas bases para a avaliagao da educagao
basica e, especialmente, a necessidade de engajamento para lograr o Sistema Nacio-
nal de Educacdo e para mostrar a essencialidade da criagao de um subsistema nacio-
nal de avaliagao, em sintonia com as deliberag¢des da Conferéncia Nacional de Edu-
cacao (Conae).

As diferentes abordagens suscitam discussoes pormenorizadas sobre o contexto
atual e as politicas publicas em curso. Lembramos que o documento final da Confe-
réncia Nacional de Educagao (Conae 2010), em suas deliberagdes, propde a institui-
¢do de um sistema ou subsistema de avaliagao da educagao basica que permita um
movimento organico para a melhoria deste nivel educacional, incluindo suas etapas
e modalidades.

Na segao Resenha, € apresentado o Documento-Referéncia para a Conae 2014, situ-
ando a tematica central, bem como os eixos tematicos.

Na se¢ao Documento temos o texto Meritocracia, em que a CNTE questiona os li-
mites das politicas com essa concepcao na area educacional.
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A capa da edigao ¢ de autoria do arquiteto e artista plastico Carlos Alexandre
Lapa de Aguiar, cuja expressao artistica nos convida a proposta deste dossié, que
mostra a atualidade dos debates sobre a avaliagao, além da exigéncia de definigao de
novos caminhos e suas implicagoes.

Espago plural de discussoes, reflexdes e proposi¢des no campo das politicas e da
gestdo da educagao, Retratos da Escola propoe-se, neste dossi€, compreender e proble-
matizar, sobretudo, as diferentes abordagens, analisando as politicas atuais, sinalizan-
do as perspectivas que se delineiam para esta drea, sob varios pontos de vista. Ou seja,
repensar a avaliacao da educagao basica, hoje, e buscar agdes e politicas articuladas
para solucionar os entraves a sua consecugao. Ao sugerir o tema “Avaliacao da edu-
cacao basica: versoes e projetos em sintonia”, tentamos contribuir com esse debate.

Esperamos, assim, estimular a reflexao e o engajamento dos leitores nos diversos
espagos de discussao, proposicao e efetivagao de politicas de avalia¢ao para a educa-
cao basica, considerando, em especial, a necessidade de se instituir o Sistema Nacio-
nal de Educacao.

Luiz Fernandes Dourado
Editor
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Avaliacao da educagao basica
Versoes e projetos

ampo de disputas tedricas e metodologicas, a avaliacao da educacao basi-

ca tem sido objeto de politicas internacionais, nacionais e locais, com énfa-

se no rendimento escolar e na criagao de indices para quantifica-lo e qua-
lifica-lo.

As concepgoes e debates sinalizam que a avaliagao tem projetos politico-pedago-
gicos distintos sobre educacao e qualidade, isto é, sobre o papel social dos processos
educativos e suas finalidades. Sao questoes que implicam discussao pormenorizada
do contexto e das politicas correspondentes.

Buscando avancar no debate, convidamos para a entrevista trés educadores, com
larga experiéncia e engajamentos distintos, mas articulados as areas de ensino, pes-
quisa, gestao e, também, as questdes sindicais. Sao eles: Heleno Aradjo Filho', Luiz
Claudio Costa’ e Robert Evan Verhine’.

Provocados por questoes formuladas pelo editor Luiz Fernandes Dourado, de
Retratos da Escola, os convidados esmiugam os avangos, limites e potencialidades da
avaliagao da educagao basica no Brasil.

Que politicas, programas e acoes devem ser realizados visando a melho-
ria da educagdo basica em um contexto de universalizagao da educacao de
quatro a 17 anos, até 2016?

Heleno Araujo Filho - O Estado brasileiro precisa aplicar politicas simultaneas
de valorizagao dos profissionais da educagao, garantindo a profissionalizagao com a
formagao inicial e continuada, a aplicagdo integral da lei do piso salarial profissional
nacional, conforme o artigo 206 da Constitui¢ao Federal, aprovando e aplicando a lei
de diretrizes de carreira para o conjunto da categoria. Deve investir na construgao de
novas escolas e melhorar a infraestrutura existente, para garantir condigdes adequa-
das ao processo de ensino-aprendizagem. Ha que desenvolver a vivéncia da gestao
democratica, com um conselho escolar deliberativo e composto por representantes de
todos os segmentos da comunidade escolar e local, escolhidos pelas entidades repre-
sentativas de cada um. E, ainda, aplicar politicas preventivas e curativas para cuidar
da satide dos profissionais da educagdo. Sao medidas que vao garantir a permanén-
cia dos alunos matriculados e motivar a entrada nas escolas publicas das pessoas de
quatro a 17 anos de idade que estdo fora da educagao escolar basica.
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Heleno Aratijo Filho, Luiz Clatdio Costa e Robert Evan Verhine

Luiz Claudio Costa - Nos tltimos anos, o Brasil avangou significativamente na in-
clusdo de jovens e criangas na educacao basica. Entre 1991 e 2010, a educacao avangou
128,3%%, e é a principal responsavel por alavancar a melhora do Indice de Desenvolvi-
mento Humano Municipal IDHM), que cresceu 47,5%, saltando de um patamar consi-
derado baixo (0,493) para outro classificado como alto (0,727). O relatério do Programa
das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) mostra evolugao em todos os in-
dicadores da educagao. O nimero de criangas de cinco a seis anos na escola, no perio-
do, passou de 37,3% para 91,1%. O total de jovens entre 11 e 13 anos nos anos finais do
ensino fundamental cresceu de 36,8% para 84,9%. A taxa de jovens de 15 a 17 anos com
ensino fundamental completo chegou a 57,2% em 2010, quando, duas décadas atras,
contabilizava 20%. A transformacao resulta, principalmente, dos programas de Estado,
que democratizaram o acesso a educagao nos diversos niveis de ensino. O Governo Fe-
deral, os estados e municipios sao os responsaveis. Destacam-se as agdes para a forma-
cao continuada de professores (Plano Nacional de Formagcao de Professores da Educacao
Basica, que pretende formar 70 mil docentes até 2014) e o Pacto Nacional pela Alfabeti-
zagao na Idade Certa, o sistema Universidade Aberta do Brasil, no qual os professores
que atuam na educacao basica tém prioridade de formacao, seguidos dos dirigentes,
gestores e trabalhadores em educacao basica dos estados, municipios e do Distrito Fe-
deral. O sistema chegou a 270 mil matriculas ativas em 2012 (50% para licenciaturas).
Nas creches e pré-escolas, o0 Governo Federal, em parceria com municipios, construiu
1.084 e, até 2014, construira seis mil unidades. Nos dados mais recentes do MEC, 1.038
escolas de educagao infantil foram construidas com recursos do Programa Nacional de
Reestruturagao e Aquisi¢ao de Equipamentos da Rede Escolar Publica de Educagao In-
fantil (Proinfancia), 631 estdao com mais de 80% das obras prontas e 1.863, em execugao
(sd0 5.678 projetos em diversas fases). O Pais também avangou na oferta de escolas com
ensino integral: o Programa Mais Educacao terd investimento de R$ 1,8 bilhao, do Go-
verno Federal, este ano. De acordo com dados de julho, 49,3 mil escolas publicas ofere-
cem educagao em tempo integral. Do total, 32 mil reinem alunos do Bolsa-Familia. A
meta é chegar a 60 mil escolas até o final de 2014. E, por meio do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), 1,25 milhdo de jovens, alunos de esco-
las publicas, fizeram ou estao fazendo cursos técnicos. Com o Sistema de Selecao Uni-
ficada da Educacao Profissional e Tecnoldgica, os que concluiram o ensino médio terdo
acesso a 239.792 vagas gratuitas nessa modalidade de ensino. O aumento expressivo de
criangas e jovens dentro da rede de ensino, nos ultimos anos, representa o resgate de
uma divida histérica. E preciso continuar apostando na politica que reforca a inclusao
da populagdo no sistema educacional de qualidade.

Robert Verhine - A situacao da educagao basica no Brasil nao avanga rapidamente,
apesar de multiplos esfor¢os, em grande parte devido ao fato de que ingredientes-chave
do processo educacional sao de natureza enddgena, internos a sistemas de ensino
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Avaliagao da educagao basica: versdes e projetos

historicamente insatisfatorios. O pessoal que trabalha na educagao é produto de siste-
mas educacionais do passado e muitas vezes nao é adequadamente preparado. Pais sao
também produto de tais sistemas e muitas vezes ndo conseguem promover em casa 0
ambiente e a motivagao que facilitam o sucesso dos filhos na escola. Esses fatores geram
um circulo vicioso, que tem que ser quebrado para que a educacao basica possa avan-
car. Em relagdo ao problema de pessoal, € imperativo priorizar processos de qualifica-
cao e requalificagao de professores e de gestores, através de um movimento de cunho
nacional, financiado com recursos federais e com uma coordenagao central, orientado
por diretrizes, procedimentos e processos de controle e acompanhamento que garan-
tam a manutengao de padrdes de qualidade. Quanto ao ambiente em casa, um esforgo
massivo é necessario na educacao infantil, garantindo acesso a todas as criangas e as-
segurando o desenvolvimento de processos educacionais que sao relevantes, incenti-
vadores e atraentes para os que participam. Obviamente, essas duas propostas nao sao
adequadas ou suficientes, mas, se realizadas em conjunto com outras a¢des de natureza
complementar, podem servir para quebrar o circulo vicioso que vem retardando a me-
lhoria da educagao basica no Brasil.

A instituicao de um efetivo Sistema Nacional de Educac¢io contribui para a
melhoria da educag¢ao nacional?

Luiz Claudio Costa - A legislagao brasileira prevé competéncias especificas para os
diversos entes da federagao. Respeitando-se essas competéncias, € preciso ampliar agdes
de cooperagao que estimulem a inclusdo e a democratizagao do acesso. Exemplo recente
de agdo articulada é o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que pretende
alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade. Aderiram todas as unidades da
federagao e 5.393 municipios. Serao atendidos mais de sete milhdes de estudantes, de
400 mil turmas das trés primeiras séries do ensino fundamental, em 108 mil escolas. O
Governo Federal também trabalha, em parceria com o Conselho Nacional dos Secreta-
rios de Educagao, na consolidagao de um pacto especifico para reformular o ensino mé-
dio. A meta ¢ atrair cerca de 970 mil jovens de 15 a 17 anos de idade, que estao fora da
escola. Entre as a¢des para reformular o ensino médio esta a oferta de bolsas de estudos
e de pesquisas para estimular a vocagao de jovens as carreiras de professor e cientista.
Outra proposta é a ampliagdo do ensino profissionalizante, paralelamente ao ensino mé-
dio. A meta é ofertar oito milhdes de vagas até 2014. O MEC tem investido na formacao
continuada de professores e em bolsas de estudos para capacitagao no exterior e no Pais.
Uma aposta para os proximos anos € a ampliacao da educagao digital. Em 2012, foram
adquiridos mais de 644 mil tablets e computadores interativos. Além disso, ha o papel
da Prova Brasil, cujos resultados permitem aos gestores diagnosticar a situacao da rede
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Heleno Aratijo Filho, Luiz Clatdio Costa e Robert Evan Verhine

de ensino e propor agdes de intervencao pedagdgica para melhorar a qualidade. E o pa-
pel de didlogo que todo instrumento de avaliagao deve fazer com as redes de ensino.

Robert Verhine - Sim, acho que tal Sistema Nacional poderia dar contribuigao sig-
nificativa, dependendo de sua configuragao e operacionalizagdo. A estrutura existente
¢ claramente insatisfatdria, pois os sistemas estao fragmentados, superpostos e insufi-
cientemente financiados, sujeitos a praticas de corrupgao e de manipulagao por parte de
individuos e de grupos de interesse. A criagao do Sistema Nacional de Educagao (SNE)
poderia atenuar (embora nao necessariamente eliminar) tais problemas, estabelecendo
diretrizes, orientagOes e procedimentos gerais, desenvolvendo um curriculo nacional,
assegurando financiamento suficiente (através de fontes diversas) e garantindo padrdes
de qualidade minima que se aplicam em toda parte do Brasil. O Sistema Nacional te-
ria que permitir flexibilidades que levem em conta as diferentes realidades locais e que
promovem proximidade entre a escola e sua comunidade (interna e externa). Ele deve
contemplar colaboracao verdadeira entre os municipios, estados e a Unido e ser nortea-
do pelo principio da autonomia escolar relativa, no qual escolas possuem poder de de-
cisdo e recursos proprios, mas abrem espagos para a participagao da comunidade e sao
responsabilizadas pela qualidade da educacao.

Heleno Aratijo Filho - Acredito que sim, se esse sistema conseguir articular a apli-
cacao dos recursos financeiros e humanos, através de politicas, programas e agdes entre
as trés esferas de governos, se comprometendo com todos os niveis e etapas da educacao
basica, sem descuidar da graduagao e da pos-graduagao. Melhorar a educagao nacional
significa alfabetizar todas as pessoas, garantir o acesso, a permanéncia e a aprendiza-
gem na educagao basica e possibilitar o acesso as que desejarem continuar seus estudos
na educagdo superior. Para que isso aconteca, temos que superar as desigualdades re-
gionais que afetam o Pais e as desigualdades sociais e educacionais, em cada unidade
federativa. Neste sentido, ter um plano nacional de educagao e planos de educagao nas
trés esferas de governo é essencial, mas insuficiente para atender a demanda educacio-
nal e social. Portanto, para que o SNE possa contribuir para a melhoria da educacao
nacional é preciso, também, promover a reforma tributaria e politica, que sao as bases
para garantir as condi¢Oes necessarias para reduzir as desigualdades regionais, investir
em politicas sociais e elevar a escolaridade do povo brasileiro.

Estudos e pesquisas sinalizam a avalia¢ao da educacao como um complexo
desafio para as politicas educacionais, para os gestores e para os profissionais.
Qual a sua opinido sobre esse processo?

Robert Verhine - E obvio que esta complexidade tende a gerar avaliagdes, as vezes,
complexas demais, invidveis em termos de operacionalizagao. Compreender as diversas
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modalidades de avaliacao, assegurar que sao combinadas de maneira apropriada e in-
terpretar os multiplos resultados produzidos é, de fato, um grande desafio para todos
os atores envolvidos. O que pode ser feito diante desta situacao? Primeiro, professores e
gestores que atuam na educacao basica devem ser “alfabetizados” no campo da avaliagao.
Disciplinas sobre avaliacio devem fazer parte dos curriculos de cursos de graduacao e
de pos-graduagdo que lidam com educagao e os alunos que pretendem seguir carreiras
na area de ensino devem realizar, obrigatoriamente, projetos e/ou estagios que geram
aprendizagens sobre processos avaliativos. Segundo, a maioria dos projetos de avalia-
cao pode (e deve) ser simplificada, tornando tais projetos tecnicamente vidveis e facili-
tando sua compreenso e utilizagio para parte dos usuarios. E fundamental entender
que a avaliagao precisa focalizar o essencial de uma realidade, mas nao a totalidade das
diversas vertentes. E especialmente importante que os relatérios e outros instrumentos
de divulgagao decorrentes de processos avaliativos possam ser facilmente digeridos pelo
publico-alvo. Nesse sentido, recomendo a implantagao de centros de politicas publicas
que se dediquem a fornecer os formuladores de politicas de educacao publica com re-
sultados de avaliagdes e de pesquisas diversas, em formato que facilita sua compreen-
sao e aplicagao, pois com isso pode-se atenuar o complexo desafio acima mencionado.

Heleno Araajo Filho - De fato a avaliagao da educagao é um desafio, que precisa
ser enfrentado de forma coletiva, garantindo a participagao dos envolvidos em todas
as etapas do processo. Pensando na escola, a avaliagdo deve comegar com a organiza-
cao das entidades representativas de todos os segmentos que compdem a comunidade
escolar e local, que devem escolher seus representantes para compor o conselho esco-
lar, cuja responsabilidade € a de elaborar o projeto politico pedagogico (PPP) da escola
e submeté-lo a aprovagao da assembleia escolar. Estes sao os primeiros passos para a
efetivagao do processo de avaliagao da educacao. Com base no que foi elaborado cole-
tivamente, teremos condicdes de avaliar o processo educacional aplicado, por ter um
diagnostico da situagao da escola, os objetivos que devem ser alcangados e as agoes, es-
tratégias, métodos e instrumentos necessarios para concretizar o PPP. Outro fator im-
portante neste processo € o de garantir a participacao dos alunos representantes de tur-
mas no conselho de classe, para que tenham oportunidade de expressar sua avaliagao
dos profissionais e das metodologias utilizadas em sala de aula. Propiciar ambientes
que permitam o processo de autoavaliagao e de avaliagao entre os pares € outra medida
importante para superar o complexo desafio da avaliacao da educagao.

Luiz Claudio Costa - O Brasil possui um efetivo sistema de avalia¢do da qualida-
de do ensino: o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), Esse indicador
de qualidade educacional, que combina informagdes de desempenho com dados so-
bre rendimento escolar, foi estabelecido por meio de um profundo dialogo com pro-
fessores e gestores municipais e estaduais e estabeleceu metas para todas as escolas e
redes municipais e estaduais de ensino. Trata-se de um exemplo de pacto federativo
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e de utilizagao da avaliagao como indutora de melhoria de qualidade. O Ideb, indica-
dor muito robusto, € facilmente compreendido pela sociedade. Porque, na realidade,
oindicador diz que o Brasil quer todas as criangas e jovens na escola e que eles apren-
dam. Os resultados mostram que nos anos iniciais do ensino fundamental, em 2011,
o Brasil superou as metas estabelecidas para o Ideb. O indice foi de 5, superando a
perspectiva inicial de 4,6. O mesmo ocorreu nos anos finais do ensino fundamental.
Neste caso, o Ideb foi de 4,1, ficando acima da projecao de 3,9.

Quais sao as diretrizes atuais que estruturam a avaliacdo da educacao basica
no Brasil?

Heleno Aradjo Filho - Na teoria temos a indicagao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagado Nacional, que estabelece que a “avaliagao deve ser continua e cumula-
tiva, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resulta-
dos ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”. As diretrizes emanadas
do Conselho Nacional de Educacao sobre a avaliagao dos profissionais da educagao
e do sistema de ensino indicam que devem ser formuladas e aplicadas com base nos
principios da participacao democratica e da amplitude, contemplando a formulagao
das politicas educacionais; a aplicagao delas pelas redes de ensino; o desempenho
dos profissionais do magistério; a estrutura escolar; as condi¢oes socioeducativas dos
educandos; outros critérios que os sistemas considerarem pertinentes e os resultados
educacionais da escola. No entanto, na pratica, vivenciamos um Sistema Nacional de
Avaliacao da Educagao Bésica com base em exames padronizados compostos pela
Provinha Brasil para as criancas do 2° ano do ensino fundamental, a Prova Brasil para
0s alunos do 52 e 92 ano do ensino fundamental e 32 ano do ensino médio, avaliando
os conhecimentos dos alunos sobre a lingua portuguesa e a matematica, o exame na-
cional do ensino médio, aplicado para os alunos que concluiram a educagao basica,
e, como parametro para o ingresso na educagao superior, 0 exame nacional para cer-
tificacdo de competéncias de jovens e adultos, aplicado para as pessoas que nao con-
cluiram os ensinos fundamental e médio e o programa internacional da avaliacao de
alunos (Pisa), que aplica provas de lingua portuguesa, matematica e ciéncias para os
jovens acima de 15 anos de idade.

Luiz Claudio Costa - Além do Ideb, a educacao basica ¢ avaliada pelo Sistema
de Avaliagao da Educagdo Basica (Saeb). Esse sistema é composto pela Prova Brasil,
Avaliacao Nacional da Educagao Basica (Aneb) e Avaliacao Nacional de Alfabetizacao
(Ana). A Ana, criada em 2013, devera ser aplicada anualmente com carater censitario
e avaliard a qualidade, equidade e eficiéncia do ciclo de alfabetizagao das redes publi-
cas. A Prova Brasil, também aplicada censitariamente, a cada dois anos, a alunos de 5°
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e 9% anos do ensino fundamental ptiblico nas redes estaduais, municipais e federais,
de drea rural e urbana, em escolas que tenham no minimo 20 alunos, avalia conheci-
mentos em lingua portuguesa e matematica, além de ciéncias, em carater experimen-
tal este ano. A Aneb abrange de maneira amostral os estudantes das redes publicas
e privadas, matriculados no 5° e 9% anos do ensino fundamental e também no 3° ano
do ensino médio; sao aplicadas provas de leitura, matematica e questiondrios a uma
amostra de estudantes de 5% e 9° anos (4? e8? séries) do ensino fundamental regular e
de 3? ano do ensino médio, das redes publica e privada. Este ano, serdo avaliados em
ciéncias, de forma experimental, alunos do 9% ano do ensino fundamental e do 3% ano
do ensino médio.

Robert Verhine - As principais diretrizes que estruturam a avaliagao da educa-
¢ao basica sao antigas, oriundas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) de 1996, pois os seus artigos 9°. e 87°. atribuem ao Governo Federal a respon-
sabilidade por avaliar o rendimento escolar e as institui¢des dos sistemas brasileiros
de ensino. Diferentemente da educagao superior, para a educagao basica nao existem
leis que complementam a LDB nas questdes de avaliagao. Assim, as principais dire-
trizes recentes sao as elaboradas no bojo de programas nacionais de avaliacao especi-
ficos, a exemplo dos associados com o Saeb, 0 Enem e a Prova Brasil. Tais programas
tém produzido um conjunto de normas, principios e procedimentos que orientam os
conceitos e as praticas adotados por avaliadores em todas as partes do Brasil. O Saeb,
iniciado em 1990, introduziu nogoes de avaliagao educacional em larga escala, produ-
zindo dados amostrais comparaveis no decorrer do tempo, com foco na proficiéncia
académica do aluno. O Enem inovou com a construcao de provas que medem com-
peténcias e habilidades, no lugar de conhecimento especifico acumulado, e a Prova
Brasil avanca no sentido de fornecer feedback especifico, a cada escola ptblica, sobre
o desempenho académico dos alunos. Experiéncias estaduais e municipais de avalia-
cao educacional tém sido fortemente influenciadas por esses (e outros) programas na-
cionais. As diretrizes verdadeiras, que estruturam a avaliacao da educagao basica no
Brasil, sdo mais o produto de praticas e exemplos do que de determinagdes de ordem
legal. Considerando a complexidade e diversidade da educagao basica brasileira, é
possivel que tal configuragao seja a mais funcional.

O que constitui uma avaliacao formativa e emancipatoria para a educacao ba-
sica em suas diferentes etapas e modalidades?
Luiz Claudio Costa - Uma avaliacao formativa e emancipatoria € a que permite aos

gestores e a sociedade empreenderem agdes para a melhoria da qualidade do ensino,
aliadas a inclusao e a universalizagao do acesso. Em um pais com as peculiaridades
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do Brasil, o melhor indicador de qualidade da educagao é a inclusao. Os ntimeros de-
monstram que estamos no caminho certo, estamos incluindo com qualidade. O Ideb
para os anos iniciais do ensino fundamental da rede municipal, em 2011, foi calcula-
do em 5.222 municipios. A meta para 2011 foi alcangada por 4.060 deles (77,5%). Es-
ses avancos refletem uma melhora sistémica nos anos iniciais, no qual o Ideb nacional
alcangou 5,0, ultrapassando nao s6 a meta para 2011 (de 4,6), como também a pro-
posta para 2013, que era de 4,9. De todos os municipios (cerca de 4,3 mil) submetidos
a avaliagao do Ideb para os anos finais do ensino fundamental, 62,5% atingiram as
metas, superadas também em todas as regides. Nos anos finais do ensino fundamen-
tal, o Ideb atingiu 4,1 em 2011 e ultrapassou a meta proposta, de 3,9. Assim como nos
anos iniciais, a evolugao constante do Ideb nos anos finais do ensino fundamental ga-
rante o aumento da propor¢ao de matriculas nas faixas de indice mais elevado. Em
2005, 56,20% dos estudantes da rede publica (7,5milhdes) concentravam-se em faixas
de Ideb inferiores a 3,4. Em 2011, o percentual caiu para 26,59% (3,2 milhdes de ma-
triculas). Redes com Ideb acima de 4,5 atendiam pouco mais de 300 mil estudantes
(2,44%). Agora, abrangem mais de dois milhdes (17,17% do total de matriculados).
Robert Verhine - A avaliagdo formativa trata da avaliagdo continua de processos
(educacionais e outros), buscando feedback para orientar decisdes e melhorar o que
esta sendo avaliado no decorrer de sua implementagao. Entendo a avaliacdo eman-
cipatdria como vertente da avaliacao formativa. Seu foco € o processo avaliativo em
si, se baseando na suposigao de que tal processo pode gerar uma consciéncia critica
por parte dos participantes através do dialogo, da reflexao e do feedback interativo.
A consciéncia critica, por sua vez, fornece subsidios para a transformacao da realida-
de e para o desenvolvimento de autodeterminagao por parte dos envolvidos. Embo-
ra tipicamente vista como estratégia politico-pedagogica, enfatizando a avaliagao da
aprendizagem do aluno, a perspectiva da avaliagao formativa/emancipatdria é muito
relevante para processos de autoavaliagao desenvolvidos no ambito institucional. A
autoavaliagdo deve envolver todos os atores em processos de interacao e reflexao, ge-
rando a compreensao da realidade em foco e das estratégias para sua transformagao e
melhoria. Nao gosto do termo “emancipacao”, pois exagera o verdadeiro impacto do
processo avaliativo, mas considero que sua concepcao subjacente, valorizando a cons-
trugdo coletiva de uma compreensao critica da realidade, é algo de suma importancia.
Heleno Aratjo Filho - Compartilho aqui a deliberagao congressual da CNTE, in-
dicando que a avaliagdo deve ser processual, qualitativa e de carater sistémico e de-
mocratico, compreendendo-a como instrumento de aperfeicoamento do processo edu-
cacional e balizador para elaboragao das politicas educacionais (CNTE 2008). Neste
sentido, a avaliacdo formativa e emancipatdria tem a fungao de identificar as debilida-
des e potencialidades de cada etapa e modalidade da educagao basica na perspectiva
de repensar as politicas educacionais, garantindo autonomia para os profissionais da
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educagao, para os alunos e para a escola, com o objetivo de atender aos principios e
finalidades da educagao nacional, estabelecidos no artigo 2 da LDB de 1996: “A edu-
cacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ide-
ais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do edu-
cando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho.”.

Quais os avangos, limites e potencialidades do Ideb, considerando que este é
calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar e médias de desempenho
nas avalia¢des do Inep, Saeb e Prova Brasil?

Robert Verhine - Como qualquer indicador, a importancia do Ideb é restrita e
nao deve ser confundida com processos avaliativos em si. Por outro lado, sua con-
tribuicdo é significativa, pois retrata, de forma simples, comparavel e compreensivel,
um componente fundamental da qualidade da escola para todas as escolas publicas.
E possivel acompanhar um aspecto da qualidade escolar no decorrer do tempo, para
uma escola ou um conjunto de escolas, e estabelecer metas para cada escola ou siste-
ma que levam em conta seu desempenho no passado e seu contexto socioeconomi-
co. Se por um lado simplifica a qualidade escolar demais, por outro, chama a atengao
para tal dimensao e pode incentivar esforgos coletivos para a melhoria da educagao.
O problema com o Ideb é que, sozinho, nao € suficiente, pois nao revela as causas que
explicam resultados negativos e nao indica as medidas que devem ser tomadas para
sanar os problemas escolares. Neste sentido, os relatorios pedagogicos que acompa-
nham a divulgacao dos resultados da Prova Brasil sdo muito mais importantes do que
o valor do Ideb. Infelizmente, nem sempre tais relatorios sao utilizados ou compre-
endidos, o que evidencia a necessidade de uma “alfabetizagao” sobre avaliacao. Mas,
considero positiva a introducao do Ideb, pois, em conjunto com outros indicadores
e processos mais amplos de avaliagdo, pode contribuir para a melhoria da educagao
basica no Brasil.

Heleno Aratijo Filho - O Ideb é formado por dois indicadores: os resultados das
provas de portugués e matematica aplicadas aos estudantes do 5° e 9% ano do ensino
fundamental e do 3° ano do ensino médio e a taxa de aprovagao dos alunos. Portanto,
¢ um instrumento limitado para avaliar a educagao basica, por nao considerar outros
indicadores importantes no processo de avaliagao, tais como variaveis socioeconomi-
cas dos alunos, o lugar onde as escolas funcionam, os insumos que existem em cada
escola e a politica de valorizacao dos profissionais da educagao. Em nota publica, sobre
o projeto de lei do Plano Nacional de Educagao, o Forum Nacional de Educagao afir-
mou que “a qualidade da educagao nao deve ser vinculada a um tinico indice, como o
Ideb”, indicando que devemos ter “diretrizes operacionais e conceituais da avaliagao
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que visem a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a alcancar o pa-
drao de qualidade e equidade constitucionalmente determinados”. A mobiliza¢ao nas
trés esferas de governos para alcangar as metas estabelecidas pelo Ideb poderia ser
considerada um avango, mas seus limites reduzem as potencialidades deste indice. A
publicagao da relagao das melhores e piores escolas pelos meios de comunicacao e a
politica de bonificagao, ligada aos resultados do Ideb, aplicada por varios governos
em ambito estadual e municipal pouco contribui para garantir o direito fundamental
a educacao da populagao brasileira.

Luiz Claudio Costa - O Ideb consolidou-se como o principal indicador de quali-
dade da educacao basica. Trata-se de um instrumento de avaliagao simples, mas ex-
tremamente poderoso, pois mede fluxo e aprendizado, destacando a importancia da
escola ter uma baixa taxa de abandono e de repeténcia a0 mesmo tempo em que pos-
sui uma boa qualidade de ensino. Pela natureza do indicador de qualidade Ideb, nao
adianta uma escola aprovar todos os seus alunos sem aprendizado, pois, nesse caso, 0
Ideb da referida institui¢ao sera baixo. Da mesma forma, nao adianta a escola ensinar
para poucos e ter baixa taxa de aprovagao, ou seja, o indicador incorpora o fluxo e o
aprendizado. Claro que ai estd implicita a qualidade dos professores, o projeto peda-
gogico, a gestdo, a infraestrutura e, até mesmo, o nivel social dos alunos. O Ideb tem
mais virtudes do que fragilidades. Além do mais, sua simplicidade permite sua com-
preensao pela sociedade, o que € essencial para um indicador de qualidade educacional.

Qual a importancia do Exame Nacional de Ensino Médio (Enem), criado para
avaliar o desempenho do estudante ao final da educacao basica e, atualmen-
te, estruturado por meio de trés interfaces interligadas: acesso a educacao su-
perior nas institui¢coes federais de ensino superior, inducao a reestruturacao
dos curriculos do ensino médio e utilizacdo para acesso a programas como o
ProUni?

Heleno Aradgjo Filho - O novo direcionamento dado ao Enem a partir do ano
de 2009 foi muito importante. Possibilitou a ampliagao do acesso ao ensino superior
dos estudantes de baixa renda, incentivou o trabalho nas escolas a partir de questdes
problematizadoras, o que exige repensar o curriculo da educagao basica. Outro fator
importante é que, ao democratizar o acesso ao exame, desmontou as industrias de
cursinhos pré-vestibulares espalhados por todo o Pais, este ¢ um dos motivos da re-
sisténcia, do boicote e sabotagem promovidos por alguns segmentos do setor privado
da educagao basica e superior ao Enem. Este instrumento ¢ um dos componentes do
Sistema Nacional de Educacao para o acesso a educagao superior, mantendo a possi-
bilidade de o estudante brasileiro estudar em uma universidade publica de qualquer
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estado, o que ja acontece com a aplicagao do Sistema de Selegao Unificada (Sisu),
utilizado por um numero significativo de universidades publicas, usando a nota do
Enem para substituir o vestibular ou parte dele. Colocar a nota do Enem como critério
para ter acesso ao programa Ciéncia sem Fronteira, que envia jovens a graduagao ou
pos-graduacao no exterior (quem obtém mais de 600 pontos tem preferéncia), é outro
fator importante da medida.

Luiz Claudio Costa - Chegamos a 7,1 milhdo de inscritos na edigao de 2013 do
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o que representa um aumento de 24% em
relacdao ao ano passado. Isto demonstra a credibilidade que o exame vem adquirindo.
O papel mais importante do Enem € a capacidade de didlogo com o ensino médio,
principalmente da escola ptiblica. Além disso, € hoje a régua republicana que da aces-
so, de forma inclusiva e qualificada, a programas do Governo Federal e a sele¢des de
instituicdes de ensino superior federais, estaduais e até mesmo privadas. O exame é
uma referéncia para o aperfeicoamento dos curriculos do ensino médio e, até mesmo,
um critério para acesso a programas governamentais, como ocorre com o Ciéncia Sem
Fronteiras e com o Programa Universidade para Todos (ProUni). Nos tltimos anos,
tem crescido a utilizacdo do Enem nas selecOes para ingresso em institui¢des de ensi-
no superior. Na primeira edi¢ao de 2013 do Sistema de Sele¢ao Unificada, que utiliza
anota do Enem, os estudantes tiveram acesso a quase 130 mil vagas em 3.752 cursos
de 101 institui¢des publicas de ensino superior, por exemplo. Pelo ProUni ja foram
ofertadas mais de 1,2 milhao de bolsas integrais e parciais em institui¢des privadas,
desde o inicio do programa.

Robert Verhine - Tenho sido defensor do Enem, desde sua introdugao em 1998,
principalmente devido a énfase em competéncias e habilidades e, ndo, como nas provas
tradicionais, em conhecimento especifico, muitas vezes memorizado. As cinco competén-
cias focalizadas pelo Enem sao fundamentais para aprendizagem e sucesso no trabalho
e na vida em geral. Considero-o tecnicamente sofisticado e conceitualmente avangado,
especialmente se comparado com outros exames aplicados em larga escala. Vale destacar
seu papel na democratizagao do acesso a educagao superior, substituindo o vestibular
com uma prova de qualidade superior, aplicada em todas as partes do Pais e vinculada
ao Sistema de Selegao Unificada (Sisu). Além disso, sua utilizagao no lugar da Enade
para ingressantes € positiva, pois pesquisas comprovam a superioridade do primeiro em
relagao ao segundo para prever o rendimento do aluno no seu curso superior. A meu
ver, as limitagdes do Enem sao duas. Primeiro, como qualquer prova, o Enem s6 capta
uma parte pequena do processo de ensino-aprendizagem e da qualidade escolar, repre-
sentando uma situagao estatica em um determinado momento no tempo. Segundo, ele
busca atender fungdes diversas, nem sempre compativeis, com uma tinica prova, o que
significa que algumas finalidades (como, por exemplo, o monitoramento da qualidade
do ensino médio) sao sacrificadas na tentativa de atender outras.
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O documento final da Conae 2010 e 0 documento para a Conae 2014 sinalizam
para a necessidade de um subsistema de avaliacdo da educacao basica indutor
de desenvolvimento institucional. Como vocé avalia essa proposta?

Luiz Claudio Costa - Avaliamos que os atuais indicadores de avaliagao da educa-
¢ao basica tém sido capazes de induzir a melhoria da qualidade do ensino a partir dos
resultados obtidos. Iniciativas e propostas da sociedade com o objetivo de aprimorar
esses mecanismos sempre sao bem-vindas. Existe hoje um estudo no Inep/MEC, co-
ordenado pelo professor Ronca, ex-presidente do CNE, sobre o assunto, ou seja, in-
dicadores que possam dar informagdes e que permitirdo uma analise mais detalhada
dos resultados do Ideb.

Robert Verhine - Nao conhego os detalhes da proposta, mas sou forte defensor
da idéia de introduzir a avaliagdo institucional para institui¢des de educagao basica.
O foco nos resultados, através de provas padronizadas, representa um avango posi-
tivo, mas nao é suficiente para induzir a melhoria da qualidade da escola, pois nao
identifica problemas especificos, nao ilumina as causas de tais problemas e nao reve-
la solugdes possiveis. O grande desafio é como implementar a avaliacao institucional
escolar em larga escala, considerando a quantidade enorme de escolas no Pais. Uma
possibilidade seria o desenvolvimento, em escala nacional, de praticas e de uma cul-
tura de autoavaliacao escolar, com as secretarias de educagao (ou 6rgaos equivalentes)
fornecendo orientagdes e instrumentos para tal fim. Outra estratégia seria a criagao
de distritos escolares de avaliacao, englobando certo niumero de escolas, que seriam
avaliadas in loco, periodicamente, por comissoes compostas de integrantes das outras
escolas do mesmo distrito e também de uma pessoa (preferencialmente um especia-
lista em avaliagao) de origem externa. O know how no Brasil sobre processos de ava-
liagdo institucional (e de autoavaliagao) € bastante amplo, mas sua aplicacao tem sido
feita principalmente na educagao superior. Acho que os que trabalham com avaliacao
— académicos e praticantes — devem focalizar sua atenc¢do na avaliagdo institucional ~ #ma Repiiblica
escolar, buscando criar uma massa critica neste campo importante. Federativa

Heleno Aratjo Filho - De forma positiva. A dimensao territorial do Brasile o ;;p05sita que o

“O fato de sermos

fato de sermos uma Republica Federativa, formada pela uniao indissoltvel dos esta-
dos e municipios e do Distrito Federal, necessita que o Sistema Nacional de Educa-
cao tenha na sua composigao os sistemas de ensino dos estados, municipios e DF, e
subsistemas que articulem as politicas de formacao inicial e continuada, a educagio 1 SUa COMpOSi¢dao
inclusiva, a gestao democratica, a valorizacao dos profissionais da educacao, ade ava-  o0s sistemas de

liacdo, entre outras. ensino dos estados,

municipios e DE.”

Sistema Nacional
de Educacdo tenha

(Heleno Aratjo Filho)
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Ha uma articulac¢do entre a avalia¢do da educacdo basica e a avaliacao da edu-
cacao superior?

Robert Verhine - A avaliagao da educacao basica e da educagao superior é bas-
tante distinta, em parte porque, diferentemente da educagao basica, um segmento
grande da educagao superior esta sob a responsabilidade direta do Governo Federal
(0 que explica a forte articulagao neste nivel entre avaliacao e regulagdo) e a quan-
tidade de seus sistemas e de suas institui¢des € bem menor (o que facilita o uso de
visitas in loco.). Por outro lado, a avaliagao dos dois niveis utiliza provas padroni-
zadas para medir o desempenho estudantil e geram indicadores (Ideb, CPC, IGC,
IDD) que sumarizam e simplificam tendéncias no decorrer do tempo. Os pontos de
articulagao mais evidentes sao o envolvimento do Inep como agéncia de avaliagao
dos dois niveis e o uso do Enem, que contribui simultaneamente para a avaliagao
do ensino médio e do ensino superior. Ainda que diferenciados, cada nivel de ava-
liacdo tem algo para contribuir com o outro. A avaliagao da educacao basica poderia
aproveitar o conhecimento sobre avalia¢do institucional, gerado pela avaliagao da
educacao superior, enquanto a avaliagao da educagao superior tem muito a aprender
da avalia¢do da educacao basica sobre a formulacao e a utilizacdo de metas. Consi-
dero uma articulagao maior entre os dois niveis de avaliacao algo salutar, que vale
a pena, sistematicamente, buscar.

Heleno Aratjo Filho - Entendo que o novo Enem, de 2009, estabelece uma ar-
ticulacdo, ainda que incipiente, entre a avaliagao da educagao basica e a avaliagao
da educagao superior, ao ser utilizado como critério de acesso a universidade, per-
mitindo a transferéncia dos estudantes entre os niveis de educacgao. Além disso,
o Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Superior (Sinaes), criado pela lei n.
10.861, em 14 de abril de 2004, cujo objetivo é avaliar as institui¢des, os cursos e o
desempenho dos estudantes, em todos os aspectos, permite também uma articu-
lagao entre a educagdo superior e a educagao basica, ao estabelecer, por exemplo,
que, nos cursos de licenciaturas, “o projeto pedagdgico do curso deve considerar
a populagao do ensino médio regional” e que os cursos de pedagogia devem levar
em consideragao “a coeréncia do perfil do egresso com a formagao de professor
da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.” Esses critérios
de avaliagao da educagao superior indicam alguma articulagao entre as avaliagoes
dos dois niveis de educagao, ainda que insuficientes para enfrentar os desafios de
suprir o grande fosso entre a educagao basica e superior. As deficiéncias no pro-
cesso de formacao dos profissionais do magistério, a defasagem no processo de
aprendizagem dos estudantes que concluem o ensino médio, entre outros fatores,
indicam que ainda temos muito trabalho pela frente para articular melhor os dois
niveis de educagao.
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Luiz Claudio Costa - A educagao deve ser encarada como um sistema integrado
em seus diversos niveis. Nos dois casos, as avaliagdes devem ser capazes de induzir
as melhorias de qualidade e possibilitar intervengdes pedagdgicas, respeitando-se as
especificidades de cada ciclo de ensino. Existe uma profunda sincronia entre as ava-
liagdes, principalmente no que se refere as matrizes de habilidades e competéncias
entre as avaliagdes da educagao basica e superior. Destaca-se, mais uma vez, o Enem,
que permite tanto uma avaliacao do ensino médio quanto a avaliagdao do estudante
que ingressa no ensino superior. No entanto, os resultados das avaliagdes devem ser
capazes de dialogar com a sociedade, com os docentes, estudantes, instituigdes de en-
sino e gestores, buscando a melhoria da educagao em todos os niveis.

Quais sao os desafios para a melhoria da qualidade da educac¢io basica no
Brasil?

Heleno Aratijo Filho - O primeiro grande desafio € garantir autonomia pedagogica,
administrativa e de gestao financeira as unidades escolares ptiblicas da educagao basica,
como determina o artigo 15 da LDB, de 1996, para atender os principios do ensino esta-
belecidos no artigo 206 da Constituigao Federal, entre eles, garantir a igualdade de con-
dicOes para o acesso e permanéncia na escola, a gestao democratica do ensino publico e a
garantia de padrao de qualidade. A transparéncia na utilizagao dos recursos financeiros ¢
outro grande desafio para melhorar a qualidade da educagao basica, por isso, temos que
fazer valer o paragrafo 5° do artigo 69 da LDB, de 1996, que determina o repasse, a cada
dez dias, dos recursos vinculados para o 6rgao responsavel pela educagao. Estimular os
profissionais da educagao em exercicio e incentivar os jovens a procurar os cursos de li-
cenciaturas, através da aplicagao do plano de cargos e carreira, com ingresso exclusiva-
mente por concurso publico de provas e titulos e do piso salarial profissional nacional,
como determinam os incisos V e VIII, do artigo 206 da Constituigao Federal. Sao estes os
desafios que precisamos enfrentar com urgéncia para evitar que a educagao basica con-
tinue sendo o freio do Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM). Con-
fianga e firmeza na luta para fazer deste Pais um lugar decente e melhor para se viver.

Luiz Claudio Costa - O Brasil tem enfrentado de forma contundente a questao da
inclusao com qualidade na educacao bésica e isso € muito bom para o Pais. Atualmente,
nosso maior desafio, como em todo o mundo, € o avango em politicas inclusivas e de
qualidade no ensino médio. Apesar de o Pais ter atingido a meta no Ideb, é preciso, en-
tre outras coisas, centrar esforgos em agdes capazes de oferecer um ensino de qualidade
e mais atrativo para todos os brasileiros. Temos ainda o desafio de acelerar o ritmo das
escolas em tempo integral, e, essencialmente, 0 maior desafio, 0 mais importante de to-
dos, é a valorizagao e qualificagao dos professores.
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“Que as
iniciativas sejam
articuladas entre

si, suficientemente
financiadas, isentas
de corrupgdo e
manipulacoes
politicas, gestadas
com competéncia

e transparéncia.”

(Roberto Verhine)

Avaliagao da educagao basica: versdes e projetos

Robert Verhine - Os desafios sao grandes e o niimero e variedade de politicas, pro-
gramas e acoes pela melhoria da educagao basica sao enormes. O importante é que as ini-
ciativas sejam articuladas entre si, suficientemente financiadas, isentas de corrupgao e ma-
nipulagdes politicas, gestadas com competéncia e transparéncia e submetidas a processos
de acompanhamento e avaliacao continuos.Tal combinagao de exigéncias é dificilmente
alcangada no contexto brasileiro e cada uma necessita de uma discussao aprofundada.
Vou me limitar a destacar os seis principios que devem nortear os esforgos para melho-
rar a educagao basica: articulagao (entre politicas e agdes, entre as esferas e unidades do
governo e entre tipos e niveis de avaliacao); financiamento (nao apenas de quantidade
suficiente, mas também na eficiéncia e efetividade de seu uso); responsabilizagao (in-
competéncia, desperdicio e corrupgao na gestao da educacao basica, seja na escola, seja
no do sistema, nao pode ser tolerado); transparéncia (condigao necessdria para a respon-
sabilizagao, aplicada a praticas de gestao e de ensino, bem como a indicios da qualidade
da educacao ofertada); qualificagao (deve ser a prioridade nimero um, contemplando
todo o pessoal do campo da educagao); acompanhamento e avaliagao (atividades im-
prescindiveis para assegurar a qualidade da educagao basica). A aplicagao desses prin-
cipios deve ter como foco o cotidiano. Os esforcos de melhoria devem priorizar o bom
funcionamento didrio, regular, das escolas e seus processos de ensino-aprendizagem,
pois é no cotidiano que a qualidade escolar € efetivamente construida.
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Avaliagao da educacao
Por um sistema nacional

Lucia MaRria DE Assis’
NEeLsoN CARDOSO AMARAL"

RESUMO: O estudo trabalha as contradi¢oes das ava-
liagdes no Brasil e mostra que os exames de larga escala
tém promovido efeitos colaterais nos sistemas, com rankin-
gs, premiacdes ou punigdes as redes de ensino, gestores e
professores. Propoe um Sistema Nacional de Avaliagao da
Educagao, sob principios e diretrizes do Forum Nacional
de Educagao, do Documento-Referéncia para a Conae 2014.

Palavras-chave: Avaliagao da educagao. Educagao basica.
Educacao superior. Sistema.

Introducao

avaliacao da educagao no Brasil tornou-se uma politica de Estado a partir

das reformas politicas e agdes implantadas desde os anos 1990. De 14 para

ca, as discussdes sobre 0s problemas na educagao basica e na educacao su-
perior pautaram-se por informacoes dos processos avaliativos, com foco nos exames em
larga escala, centralizados, que focam o rendimento dos estudantes, expressos por indi-
ces sob a forma de notas ou conceitos. Ressalte-se que, desde os anos 1970, a pos-gradu-
agao stricto sensu possui um processo avaliativo implementado pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). A educagao basica é avaliada
pelo Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (Saeb) e a educagao superior pelo Siste-
ma Nacional de Avaliagao da Educagao Superior (Sinaes). Sao duas sistematicas avalia-
tivas, com metodologias totalmente diferenciadas, sem nenhum ponto de interconexao.
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O Saeb, implantado no comego dos anos de 1990, ¢ constituido por duas verten-
tes: a Avaliagao Nacional da Educacao Basica (Aneb), exame de larga escala aplicado
em uma amostra de escolas, e a Avaliagdo Nacional de Rendimento Escolar (Anresc),
conhecido como Prova Brasil, introduzida em 2005, exame de larga escala aplicado
em todos os estudantes (SOUSA; LOPES, 2010). A Prova Brasil tem o objetivo de ava-
liar o desempenho em lingua portuguesa e em matematica de todos os matriculados
nos sistemas de ensino, o que possibilita a divulgacao dos resultados do desempenho
dos alunos nos exames por unidade escolar. Em 2007, foi implantado o Indice de De-
senvolvimento da Educacao Basica (Ideb), que combina os resultados dos exames da
Prova Brasil com as taxas de aprovacao por escola - fluxo escolar. Com base no Ideb,
passou-se a classificar as escolas e redes de ensino em uma escala numérica.

Baseando-se apenas nos dois indicadores — Prova Brasil e fluxo escolar -, o Ideb
passou a indicar, com grande campanha midiatica, a qualidade da educagao basica
brasileira, servindo ainda para a montagem de rankings de escolas e de estados da
federacao. Instalou-se, assim, a politica de rankings na educagao basica.

O Sinaes conjuga trés pilares: a avaliacdo das institui¢des, dos cursos e do de-
sempenho dos estudantes. Analisa diversas dimensoes institucionais: ensino, pesqui-
sa, extensdo, responsabilidade social, desempenho dos alunos, gestao da institui¢ao,
corpo docente, instalagdes etc. Utiliza varios instrumentos, como autoavaliacao, ava-
liagao externa, avaliacdo dos cursos de graduacao, instrumentos de informagao do
censo e, também, um exame de larga escala, o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade). A partir de sua implantagao, o sistema vem sofrendo uma série
de adequacoes de ajuste da sua metodologia de divulgagao dos dados, para enfatizar
e valorizar cada vez mais os aspectos quantitativos, com énfase nos produtos em de-
trimento das informagdes que qualificam os processos. Esse processo acabou colocan-
do o Enade e os indices produzidos a partir de seus resultados no centro dos debates,
esvaziando outros instrumentos avaliativos que definem o Sinaes, além de acoplar o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) nesses indices.

Adquiriram centralidade na avaliagdo da educacao superior dois indices, o Con-
ceito Preliminar de Curso (CPC) e o Indice Geral de Cursos Avaliados da Instituicio
(IGC), que possuem o exame de larga escala, o Enade, como principal componente.

O CPC, que se refere a cada curso da Instituicao de Educacao Superior (IES), tem
uma composicao que considera, além do Enade e do Enem, os seguintes indicado-
res (BRASIL, 2011): 1) a fragdo de professores da IES com titulagio maior ou igual ao
doutorado; 2) a fragao de professores da IES com titulagao maior ou igual ao mestra-
do; 3) a fragdo de professores da IES “cujo regime de dedicagao exclusiva seja integral
ou parcial” (p. 15); 4) a resposta dada pelos estudantes no Questionario do Estudante
do Enade sobre se “Os equipamentos e/ou materiais disponiveis nos ambientes para
aulas praticas sao suficientes para o nimero de estudantes [...]” (p. 17); e 5) a fragdo
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dos estudantes da IES que respondeu positivamente a questao do Questionario do
Estudante do Enade relativa aos planos de ensino, ou seja, se “Na maioria das vezes,
os planos de ensino apresentados pelos professores contém os seguintes aspectos:
objetivos, metodologia de ensino e critérios de avaliagdo, contetidos e bibliografia da
disciplina [...]” (p. 18).

O IGC, que se refere a IES, é composto do conjunto dos CPC dos cursos de gra-
duagao e do conjunto de conceitos Capes da pds-graduagao stricto sensu oferecidos
pela institui¢ao. Ha, portanto, também no IGC uma grande presenca do resultado dos
exames de larga escala. Ressalte-se, ainda, que esses indices sao amplamente anun-
ciados a populacgao brasileira, servindo para a montagem de rankings de cursos e de
instituicoes.

Analisando os indices que tomaram conta dos dois sistemas de avalia¢ao, o Saeb
e o Sinaes, que sdo o Ideb na educacao basica e o CPC e IGC na educagao superior,
pode-se perceber o quanto sdo “frageis” e insuficientes para indicarem qualidade
educacional. A presenga tao forte dos exames de larga escala, Prova Brasil, Enade e
Enem, nesses indices, tem trazido consequéncias desastrosas para o processo educa-
cional brasileiro, fato ja sobejamente discutido e debatido em outros paises (FREITAS,
2007, 2011).

Na apresentagao do Documento-Referéncia para a Conferéncia Nacional de Edu-
cacao (Conae) de 2014, o Férum Nacional de Educacao (FNE) conclama a “todos que
se preocupam com a educagao, para discutir e refletir coletivamente e propor cami-
nhos para a educagao brasileira.” (BRASIL, 2013, p.10). Entendemos que este € o ob-
jetivo deste estudo/proposta e, para isso, apresentaremos as consequéncias desastro-
sas dos exames de larga escala nos processos avaliativos brasileiros para, em seguida,
discutir os subsidios para a elaboragao de um Sistema Nacional de Avaliagao da Edu-
cacdo Brasileira. Por fim, apresentamos uma proposta para esse sistema.

O desastre do exame de larga escala

Em que pesem os esforgos e investimentos dos governos para a implantagao dos
modelos de avaliagao da educagdo basica e superior nas tltimas duas décadas, inu-
meros estudos dao conta de que o propdsito de indutor de qualidade da educagao
nao tem logrado éxito. Colocada no centro do poder do Estado, alinhado aos princi-
pios neoliberais, segundo Dias Sobrinho (2002), a avaliagao serviu como instrumento
fundamental nas reformas que levaram a descentraliza¢do e a expansao privada do
sistema educacional, exercendo as fungoes de regulacao, prestacao de contas e res-
ponsabilizacao (accountability) e ndo a de subsidiar a tomada de decisdes na solugao
dos problemas. Para esse autor,
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os Estados modernos ndo passam sem multiplas avaliagdes dos seus setores,
por entender que elas sdo instrumentos técnicos e politicos que fundamentam
e legitimam as transformagdes que buscam operar tanto na produgao quanto
na administragdo ptiblica. A ideia de competitividade do pais no cenario in-
ternacional, da modernizagao do Estado e da eficacia e eficiéncia na economia
e na gestao da sentido geral dessas avaliagdes. Por entender que nao pode ha-
ver reformas bem instrumentadas sem avaliagdo, os Estados criaram nos ulti-
mos anos suas agéncias de coordenagao geral dos processos e do sistema ava-
liativos. Por ai se vé que a avaliacdo € matéria de Estado e se aloja no ntcleo
do poder central. (p. 39).

A avaliagao deixa de ser um processo construido coletivamente para se tornar um
instrumento de medida da eficiéncia das institui¢des no atendimento as demandas do
mercado, visando também a uma progressiva desresponsabilizagao do Estado, que
acredita ter cumprido a sua fungao reguladora ao devolver os resultados as institui-
coes, responsabilizando-as pela solucao dos problemas supostamente apontados no
seu desempenho no ranking, construido, tanto na educagao basica quanto na educa-
cao superior, a partir, fundamentalmente, dos exames de larga escala.

Essa centralidade nos resultados dos exames de desempenho dos estudantes tem
contribuido para desencadear efeitos perversos no interior das IES, sobretudo das pri-
vadas. Em estudo realizado por Assis (2008), constatou-se que algumas institui¢oes
vém promovendo reformas curriculares de modo a adequar os curriculos aos conte-
udos cobrados no Enade.

Tais procedimentos caracterizam uma inversao no papel da avaliagao e uma ame-
aga contundente a autonomia institucional. Para Mirian Cardoso, citada por Sguis-
sardi (1997), “a autonomia nao precede nenhuma concessao para a qual se exija ou
se deva exigir uma contrapartida. [...] a questao da autonomia tem de ser vista como
verdadeiro fundamento da independéncia institucional da universidade para a busca
da verdade sem restri¢des.” (p. 54-55).

Outro exemplo de que as IES privadas passaram a ajustar o seu projeto de forma-
¢ao ao que € cobrado nos exames nacionais com vistas a tornd-las mais competitivas
no mercado educacional vem do presidente da Associacao Brasileira de Mantenedo-
ras de Ensino Superior (Abmes), Gabriel Mario Rodrigues, que devera comandar o
Conselho Administrativo do maior grupo educacional do mundo, oriundo da fusao
dos grupos Anhanguera e Kroton. Rodrigues afirmou a reportagem do iG Sao Pau-
lo que

o grupo pretende implantar provas padronizadas que ocorram a0 mesmo tem-
po em todas as unidades. A intencao é treinar os alunos para as avaliagdes
do governo federal, como o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade ). [...] As avaliagdes padronizadas sao tendéncia entre as institui¢des
particulares. As grandes instituigdes estdo criando provas que sao feitas da

mesma forma que sio feitas as do Enade. E o modo de fazer a pergunta. Muitas
vezes o aluno nao entende o teor da pergunta e tem dificuldade de responder.
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Nao ¢é s6 a Anhanguera, todas estao fazendo, mudando a maneira de questio-
nar. Na Abmes a gente fez um seminario sobre o assunto: nao adiantava ensi-
nar o aluno, adiantava ensinar o aluno a perceber como sao feitas as pergun-
tas. (RODRIGUES, 2013).

Os dois exemplos sdao embleméticos, pois desvelam e revelam a inequivoca ade-
quagao dos cursos e das institui¢des de educagdo superior ao mercado educacional,
de modo a torna-las mais lucrativas, competitivas e eficazes do ponto de vista das de-
mandas dos setores produtivos, com o marketing institucional por conta dos resulta-
dos dos exames nacionais divulgados de maneira espetacular pelas diversas midias.
Ha forte influéncia da dimensao mercadoldgica nos discursos dos gestores educacio-
nais, para quem as regras de mercado tém se constituido em um balizador das suas
politicas e projetos institucionais (ASSIS, 2008).

Se na educagao superior o problema da avaliagao institucional tem se relaciona-
do a mercantilizagdo do ensino, contribuindo para colocar a formagao universitaria
como mais um produto a venda no quase mercado educacional, pouco contribuindo
para a efetiva melhoria da qualidade, na educagao basica a situagao nao é diferen-
te no papel da avaliacdo como indutora de qualidade. Estudo realizado por Coelho
(2008) analisou os dados do Saeb de 1995 a 2003 e constatou a tendéncia de decrésci-
mo no desempenho dos estudantes, revelando a auséncia de melhorias ao longo do
periodo, o que pode ser observado pela série historica desses indicadores. Em lingua
portuguesa, a média de desempenho decresce, respectivamente, de 188,3 para 169,4
na 4° série; de 256,1 para 232,0 na 8* série; e de 298,0 para 262,3 na 3° série do ensino
médio. Em matematica ha decréscimos na média de desempenho de 190,6 para 171,1
na 4° série; de 253,2 para 245,0 na 8° série; e de 281,9 para 278,7 na 3° série do ensino
médio (COELHO, 2008, p. 242).

Os valores expressam a incapacidade dos exames de larga escala em promover
mudancas qualitativas no desempenho dos estudantes e suscitam a insatisfacao e a
critica as politicas educacionais, assim como a demanda de a¢des mais efetivas para
a melhoria da qualidade do ensino nas escolas. Além disso, demonstram que a ex-
pansao do acesso a escolariza¢do basica vem ocorrendo sem que seja acompanhada
de acdes para a efetiva qualidade do ensino. Nao ha davida de que a universalizacao
do acesso a educagao basica traria como consequéncia maior diversificagio no nivel
de desempenho dos novos alunos, a maioria oriunda das camadas mais pobres e das
regides mais carentes do Pais. Como consequéncia,

a média do novo conjunto de estudantes é menor do que a existente antes
da incorporagao maciga de novos alunos. Esse efeito precisa ser compensado
com melhorias nos demais fatores que influenciam o desempenho dos alunos
vinculados ao funcionamento da escola, como a qualificagao de professores, a

qualidade do material didatico ou os métodos de ensino. (SOUZA, 2006, p. 3
apud COELHO, 2008, p. 243).
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Nessa mesma linha de analise, Sousa e Lopes (2010) destacam que os exames em
larga escala vém proporcionando comparagdes e competitividade entre institui¢des
educativas e entre governos subnacionais, mobilizando a opinido publica “muitas ve-
zes de forma espetacular” (p. 54). Para essas autoras, o que se verificou foi a timida
capacidade dos processos avaliativos de induzir a melhoria no desempenho dos alu-
nos e a nao efetivagdo de agdes para melhorar as condigdes das escolas/institui¢des.

A vinculagao dos resultados da avaliagao a oferta de premiagdes a escolas ou aos
docentes também pode contribuir para desviar os processos avaliativos dos principios
formativos, emancipatorios e democraticos, conforme se pode constatar na matéria de
capa do Jornal “O Popular” do dia 13 de maio de 2013, de Goiania (Escolas expulsam
alunos para melhorar sua avaliagdo). A matéria, assinada pelo jornalista Vandré Abreu,
informa que o Conselho Tutelar recebeu pelo menos sete dentincias, no meés, de estu-
dantes que receberam transferéncia compulsoria de escolas estaduais por manterem
baixas notas ou baixa frequéncia. Segundo conselheiros, pais e alunos, a justificativa
das escolas é que as baixas notas prejudicariam as institui¢des no Ided, que é medido
neste ano. Em oficio enviado ao Conselho Tutelar explicando os motivos das trans-
feréncias, o diretor do Colégio Estadual Sebastido Alves de Sousa escreveu: “o resul-
tado de D. B. S. foi insatisfatdrio e ele seria reprovado, o que é nocivo para a unida-
de educacional, visto que estamos no ano de medigao do Ideb.” (ABREU, 2013, p. 3).

Esses casos demonstram que alguns graves efeitos colaterais parecem contribuir
para que se desencadeie um inadiavel debate sobre a continuidade dessa politica,
centrada em exames de larga escala e rankings, servindo mais a interesses mercan-
tis do que contribuindo para a melhoria dos sistemas educativos, conforme mostra
Freitas (2011):

A indtstria da avaliagao, da tutoria, da logistica de aplicagdo de testes, das edi-
toras, entre outras, compde um conglomerado de interesses que sao responsa-
veis por formar opinido e orientar politicas publicas a partir de Movimentos,
ONGsg, institutos privados, industrias educacionais, midia e outros agentes
com farto financiamento das corpora¢des empresariais (por exemplo: (Gall &
Guedes, s/d). A estes, somam-se 0s interesses eleitorais dos politicos em pos-
tos de comandos em municipios e estados, desejosos de apresentar resultados

na esfera educacional e que sao presas faceis de propostas milagrosas — alguns
de boa fé, outros nem tanto. (p. 9).

Ainda segundo esse autor, algumas questoes importantes devem ser levantadas
quando se discute a utilizagao dos testes padronizados, pois eles informam resultados
que motivardo ou nao a prorrogagao dos “contratos de gestao” entre 6rgaos do Estado
e organizacgOes sociais. Prefeitos e governadores sao responsabilizados e dependem
da comprovacao do avanco das aprendizagens dos alunos, feita por meio dos testes.

Esses testes demandam
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uma complexa cadeia tecnoldgica que estados e municipios nao tém como do-
minar, o que abre espago para o crescimento da industria da avaliagao e da tu-
toria. Se para as corporagdes interessa o recurso a fixacao de ‘standards’ como
forma de triar a forca de trabalho e monitorar os fluxos de qualificacao de mao
de obra, além do 6bvio controle ideoldgico da educagao, para a industria edu-
cacional os objetivos sao mais imediatos e referem-se a conversao da educagao
em mais espago mercadologico. (FREITAS, 2011, p. 11).

Mercantilizagao, padronizagao, terceirizagao e responsabilizagao sao os conceitos
que compdem o cendrio das avaliagdes promovidas por exames em larga escala hoje
no Brasil, seguindo o exemplo de tantos paises que se submeteram a 16gica concor-
rencial das politicas de cunho neoliberal (FREITAS, 2007, 2011). Diante desse cendrio
pouco otimista em relagao aos rumos tomados pelas politicas educacionais de cunho
avaliativo/regulatdrio, apresentamos, neste estudo, uma proposta para a constituigao
de um Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo, que tenha os mesmos principios
e estrutura processual para todos os niveis, etapas e modalidades educacionais.

Subsidios para uma proposta

A proposta de um Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Brasileira se estrutu-
ra em pilares estabelecidos no documento-referéncia da Conae 2014, elaborado pelo FNE.
Em primeiro lugar, o FNE afirma que é preciso estabelecer as “bases para a criagao e con-
solidagao do Sistema Nacional de Educagdo.” (BRASIL, 2013, p. 10). Um Sistema Nacional
de Educagao (SNE) exigiria também uma sistematica de avaliacdo que trouxesse em sua
metodologia 0s mesmos principios e estrutura processual, considerando as especificida-
des dos niveis, etapas e modalidades da educagao.

Em atencdo ao estabelecido na Conae, realizada em 2010, num Sistema Nacional de
Educacao as politicas educacionais seriam implementadas e concebidas “de forma arti-
culada entre os sistemas de ensino”, promovendo a “efetivagao de uma avaliagao educa-
cional emancipatdria para a melhoria da qualidade dos processos educativos e formati-
vos.” (BRASIL, 2013, p. 16). Um Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao precisaria
considerar indicadores quantificaveis (expressos por um niimero) e nao quantificaveis
(expressos, por exemplo, por Sim ou Nao), associados aos niveis, etapas e modalidades
da educagao, para que a complexidade educacional pudesse ser apreendida no processo
avaliativo. As escolas e os sistemas educativos, de posse do conjunto de indicadores, deve-
riam se autoavaliar e estabelecer agdes que promovessem a melhoria da qualidade, e, por
isso, os indicadores a serem definidos precisariam indicar a existéncia dessa qualidade.

Ao tratar da tematica “O Plano Nacional de Educagao e o Sistema Nacional
de Educagao: organizagao e regulagao”, o FNE propde como uma das estratégias a
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criacao de um Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica e a consolida¢ao do
Sistema Nacional de Avaliacao da educagao Superior e Pds-Graduagao, visando a me-
lhoria da aprendizagem, dos processos formativos e de gestao, respeitando a singula-
ridade e as especificidades das modalidades, dos publicos e de cada regiao.” (BRASIL,
2013, p. 24). Seria preciso, portanto, estruturar dois subsistemas de avaliagao, um para
a educacao basica e outro para a educagao superior sem, entretanto, deixar de consi-
derar um nticleo metodoldgico comum que permitisse, além de servir como um dos
elos de articulacao entre os sistemas de ensino, comparar as situagdes na escola com
aquelas existentes em ambito local, regional e nacional.
Na tematica “Qualidade da Educagao: democratizagao do acesso, permanéncia,
avaliacao, condigOes de participacao e aprendizagem”, ¢ afirmado:
[...] faz-se necessario assegurar processos de regulacgao, avaliagao e supervisao
da educagao basica, em todas as etapas e modalidades, e dos cursos, progra-
mas e institui¢des superiores e tecnoldgicos, como garantia de que a formagao
sera fator efetivo e decisivo no exercicio da cidadania, na inser¢ao no mundo

do trabalho e na melhoria da qualidade de vida e ampliagao da renda. (BRA-
SIL, 2013, p. 53).

Além disso, o FNE diz que:

A defini¢ao de qualidade da educacao deve considerar as dimensoes extraesco-
lares. Elas dizem respeito as possibilidades de superagao das condi¢des de vida das
camadas sociais menos favorecidas e assistidas. Estudos e pesquisas mostram que es-
sas dimensdes afetam sobremaneira os processos educativos e os resultados escolares
enao podem ser desprezadas se queremos produzir uma educagao de qualidade para
todos. (BRASIL, 2013, p.53-54).

Assim, um Sistema Nacional de Avaliacao de Educacao deveria estabelecer di-
mensdes e indicadores que extrapolassem a escola/institui¢ao e considerassem o am-
biente social, politico, cultural e econdmico em que a escola/instituicao esta inserida.

O FNE, analisando a necessidade de se garantir uma educagdo com qualidade
utilizando indicadores que extrapolem os resultados, afirma:

E preciso pensar em processos avaliativos mais amplos, vinculados a projetos
educativos democraticos e emancipatdrios, contrapondo-se a centralidade con-

ferida a avaliagdo como medida de resultado e que se traduz em instrumento
de controle e competicao institucional. (BRASIL, 2013, p. 53).

E acrescenta que:

Por isso, uma politica nacional de avaliacao, voltada para a qualidade da edu-
cagao, para a democratizacao do acesso, da permanéncia, da participagao e da
aprendizagem, deve ser entendida como processo continuo que contribua para
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o desenvolvimento dos sistemas de ensino, como expressao do SNE, e nao
para o0 mero ‘ranqueamento’ e classificacdo das escolas e instituicoes educati-
vas — tanto as publicas, quanto as privadas. (BRASIL, 2013, p. 54).

A presenca de exames de larga escala em um Sistema Nacional de Avaliagao
da Educagdo induzird automaticamente ao “ranqueamento”, distorcendo desastro-
samente o processo avaliativo. Para garantir um processo que atenda as considera-
¢Oes apresentadas pelo FNE, essa proposta ndo inclui provas ou exames padroniza-
dos de desempenho. Exames de larga escala poderiam ser aplicados somente com o
objetivo de redefini¢do de politicas publicas e, para tal, nao ha necessidade de serem
censitarios.

De acordo com o ENE,

a avaliagdo deve considerar nao s o rendimento escolar como ‘produto’ da
pratica social, mas precisa analisar todo o processo educativo, levando em con-
sideragao as variaveis que contribuem para a aprendizagem, tais como: os im-
pactos da desigualdade social e regional nas praticas pedagogicas; os contex-
tos culturais nos quais se realizam os processos de ensino e aprendizagem; a
qualificagdo, os salarios e a carreira dos/das professores/as; as condigdes fisicas
e equipamentos das institui¢des educativas; o tempo diario de permanéncia
do/da estudante na institui¢ao; a gestdo democratica; os projetos politico-peda-
gogicos e planos de desenvolvimento institucionais construidos coletivamen-
te; o atendimento extraturno aos/as estudantes; e o numero de estudantes por

professor/a na educagao em todos os niveis, etapas e modalidades, nas esferas
publica ou privada. (BRASIL, 2013, p. 54).

Essa afirmacdo ja fornece pistas de possiveis dimensoes e indicadores a serem
considerados num Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao, ingredientes funda-
mentais na proposta que apresentaremos a seguir.

Um Sistema Nacional de Avaliacao

Propomos aqui um Sistema Nacional de Avaliacio da Educagao (Sinave), que
possui a mesma estrutura metodoldgica, desde a educagao infantil até a educagao su-
perior. Falamos em mesma estrutura metodologica, pois cada nivel, etapa e modali-
dade educacional possui as suas finalidades e especificidades proprias, que precisam
ser tratadas de forma diferenciada e adequada. A estruturagao de um Sinave com
essa caracteristica se constituiria em um dos elos constitutivos do Sistema Nacional
de Educagao, cuja estruturagao é um desafio a educagao brasileira.

A lei de diretrizes e bases da educacao nacional (LDB), com alteragoes que foram
realizadas ao longo do tempo, estabeleceu em seu artigo 21 que a educagao brasileira
compde-se de dois niveis: “I - educagao basica, formada pela educagao infantil, ensino
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fundamental e ensino médio; II - educagao superior.” (BRASIL, 1996). A LDB preve,
na educacao basica, a possibilidade do oferecimento da Educagao de Jovens e Adul-
tos (EJA), destinada aqueles “que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade prdpria.” (BRASIL, 1996, art. 37). Além disso, o
“aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e superior, bem como
o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a possibilidade de acesso a edu-
cagao profissional.” (BRASIL, 1996, art. 39). Para todos os niveis e etapas, entende-se
por educacao especial “a modalidade de educagao escolar, oferecida preferencialmen-
te na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.”
(BRASIL, 1996, art. 58).

Em funcao das finalidades/objetivos de cada nivel, etapa e modalidade, determi-
nadas na LDB, seriam estabelecidas dimensdes e um conjunto de indicadores que ex-
plicitassem a existéncia de qualidade em cada um deles. Esse trabalho seria realizado
por uma Comissao Nacional de Avaliagao da Educagao (Conave) que realizaria suas
fungdes em duas camaras, com atividades articuladas: a Camara de Avalia¢ao da Edu-
cagao Basica (Caeb) e a Camara de Avaliacao da Educagdo Superior (Caes).

Os indicadores — sempre explicitando a existéncia de qualidade — seriam estabele-
cidos para cada nivel, etapa e modalidade, classificados em quantificaveis e nao quanti-
ficaveis, quando pudessem ser expressos por um niimero, se quantificaveis, ou por Sim
ou Nao, quando nao quantificaveis. Por exemplo, o percentual de doutores no quadro
de professores da educagao superior seria um indicador quantificavel e a existéncia de
brinquedoteca na institui¢do educativa que oferece a educacao infantil seria um indi-
cador nao quantificavel, expresso por Sao ou Nao. Existem diversos estudos que tra-
tam da utilizacdo de indicadores em processos avaliativos da qualidade da educagao'.

Estabelecidos os conjuntos de indicadores, um para cada nivel, etapa e modalida-
de, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
por meio dos censos da educagao basica e da educagao superior e de um questionario
a ser preenchido pela escola/instituicao, seria o organismo responsavel pela obtengao
das informagdes para a elaboragao do conjunto de indicadores pela Conave.

Em cada escola/instituicao da educagao basica e em cada instituicao de educacao
superior seria constituida uma Comissao Propria de Avaliagao (CPA), com diversas
fungdes no processo avaliativo do Sinave, entre elas a de validar as informagoes da
escola/institui¢ao, encaminhadas ao Inep como resposta ao questionario e ao censo. A
constituicao das CPA deveria contar com a participagao de professores, funcionarios,
estudantes, membros da sociedade e, na educagao basica, seria obrigatdria a presen-
ca de representagao de pais ou maes dos estudantes. Esse formato de CPA poderia
impedir a validagao de informagdes distorcidas sobre a escola/institui¢ao, pois nao
interessaria a nenhum desses setores que os indicadores expressassem uma situagao
falsa da escola/institui¢ao, nem para pior, nem para melhor. O MEC manteria, em seu
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site, um canal de comunicagao com as CPAs para detectar as pressoes de algum setor
da sociedade para distorcer as informagdes.

De posse dos dados dos censos e dos questionarios, o Inep elaboraria, por escola
da educagao basica e por institui¢ao de educagao superior, o conjunto de indicadores
da escola/instituigao, referenciando-o ao resultado do indicador apurado no contexto
municipal, estadual, regional e nacional, dependendo se a escola/instituicao é muni-
cipal, estadual ou federal. Para os indicadores quantificaveis seriam divulgados o va-
lor da escola/institui¢do e os valores médios municipais, estaduais, regionais e nacio-
nais. No caso dos indicadores ndo quantificaveis, expressos por Sim ou Nao, o Inep
divulgaria o resultado para cada nivel, etapa e modalidade que a escola/instituigao
oferecer, e os valores médios dos percentuais dos indicadores Sim apurados nas ins-
tituigdes municipais, estaduais, regionais e nacionais.

Os Quadros 1, 2 e 3 ilustram a forma com que a escola/instituicao de educacao ba-
sica (educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio) receberia as informacoes
dos indicadores — explicitando, como exemplo, possiveis indicadores associados a qua-
lificagdo dos professores e infraestrutura . Nesse mesmo formato também seria dada
publicidade aos resultados do processo avaliativo aos diversos meios de comunicagao.
Os dados exemplificados nas primeiras linhas dos quadros sao ficticios, para ilustragao.

Quadro 1 - Sinave - educacao infantil: indicadores da instituicao educativa EI1.

Dimensao: Qualificacdo dos Professores

Indicadores Indicador da Meédia Média Meédia Meédia
Quantificaveis Instituigao Municipal  Estadual  Regional = Nacional

Percentual de

20% 30% 32% 28% 30%
profs. graduados

Percentual de
profs. especialistas

Percentual de
profs. mestres ou
doutores

Outras dimensoes
e indicadores
quantificaveis a
serem definidos
pela Conave

Dimensao: Infraestrutura*

Indicadores Nao Percentual Percentual Percentual Percentual das

Quantificaveis Indicador da das Inst. das Inst. das Inst. SR
R L. . . . Inst. Nacionais

de Infraestrutura Institui¢ao Municipais Estaduais Regionais com SIM

(SIM ou NAO) com SIM com SIM  com SIM

Agua tratada

consumida pelos  SIM 60% 70% 67% 80%

alunos
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Dimensao: Infraestrutura*®

Abastecimento de

agua

Abastecimento de

energia elétrica
Esgoto sanitario
Sala de diretoria
Sala de professor

Laboratorio de
informatica

Laboratério de
ciéncias
Sala de

atendimento
especial

Quadra de
esportes coberta/
descoberta

Cozinha
Biblioteca
Parque infantil
Bercgario

Sanitario fora ou
dentro do prédio

Sanitario para
educagao infantil

Dependéncias pa

ra

deficientes fisicos

TV

DVD
Copiadora
Impressora
Computadores

Internet

Outras dimensoes
e indicadores nao

quantificaveis a
serem definidos
pela Conave

Fonte: Quadro elaborado pelos autores.

*Indicadores de infraestrutura

elencados por Soares Neto et al. (2013, p. 85).

A Conave avaliaria a necessidade da separagao em dois processos, um

para a creche e

38

outro para pré-escola.
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Para as escolas do ensino fundamental e ensino médio, repetiremos os in-
dicadores de infraestrutura da educacao infantil, retirando-se o parque infan-
til, o bergario e o sanitdrio para educacao infantil, como fizeram Soares Neto
et al. (2013).

Quadro 2 - Sinave - ensino fundamental: indicadores da escola EF1.

Dimensao: Qualificacao dos Professores

Indicadores Indicador da Meédia Meédia Meédia Meédia
Quantificaveis  Instituicio =~ Municipal Estadual = Regional = Nacional

Percentual de
profs. graduados
Percentual de
profs. especialistas
Percentual de

profs. mestres ou
doutores

20% 30% 32% 28% 30%

Outras dimensodes
e indicadores
quantificaveis a
serem definidos
pela Conave

Dimensao: Infraestrutura*®

Indicadores Nao Percentual Percentual Percentual Percentual
Quantificaveis Indicador da das Inst. das Inst. das Inst. das Inst.
de Infraestrutura Instituicao Municipais Estaduais Regionais Nacionais
(SIM ou NAO) com SIM comSIM  comSIM  com SIM
Agua tratada

consumida pelos  SIM 60% 70% 67% 80%

alunos

Abastecimento de
agua
Abastecimento de
energia elétrica
Esgoto sanitario
Sala de diretoria
Sala de professor

Laboratorio de
informatica

Laboratorio de
ciéncias
Sala de

atendimento
especial

Quadra de
esportes coberta/
descoberta
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Dimensao: Infraestrutura*®

Cozinha
Biblioteca

Sanitario fora ou
dentro do prédio

Dependéncias
para deficientes
fisicos

TV

DVD
Copiadora
Impressora
Computadores
Internet

Outras dimensoes

e indicadores nao

quantificaveis a - - - -
serem definidos

pela Conave

Fonte: Quadro elaborado pelos autores.

*Indicadores de infraestrutura elencados por Soares Neto et al. (2013, p. 85).

A Conave avaliaria a necessidade da separagao em processos para as diversas

modalidades do ensino fundamental e do ensino médio.

Quadro 3 - Sinave — ensino médio: indicadores da escola EM1.

Dimenséo: Qualificacao dos Professores

Indicadores Indicadorda Média Média Média
Quantificaveis Instituicao Municipal Estadual Regional

Percentual de

profs. graduados 20% 30% 32% 28%

Percentual de
profs. especialistas

Percentual de
profs. mestres ou
doutores

Outras dimensoes
e indicadores
quantificaveis a
serem definidos
pela Conave

Média
Nacional

30%
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Dimensao: Infraestrutura*

Indicadores Nao
Quantificaveis
de Infraestrutura
(SIM ou NAO)

Agua tratada
consumida pelos
alunos

Abastecimento de
agua
Abastecimento de
energia elétrica
Esgoto sanitario
Sala de diretoria
Sala de professor

Laboratorio de
informatica
Laboratorio de
ciéncias

Sala de

atendimento
especial

Quadra de
esportes coberta/
descoberta

Cozinha
Biblioteca

Sanitario fora ou
dentro do prédio

Dependéncias
para deficientes
fisicos

TV

DVD
Copiadora
Impressora
Computadores
Internet

Outras dimensoes
e indicadores nao
quantificaveis a
serem definidos
pela Conave

Percentual
das Inst.
Estaduais
com SIM

Percentual
das Inst.
Municipais
com SIM

Indicador da
Instituicao

SIM 60% 70%

Percentual
das Inst.
Regionais
com SIM

67%

Percentual
das Inst.
Nacionais
com SIM

80%

Fonte: Quadro elaborado pelos autores.

*Indicadores de infraestrutura elencados por Soares Neto et al. (2013, p. 85).
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O Quadro 4 ilustra a forma com que a IES receberia as informagdes sobre indica-
dores - explicitando, como exemplo, alguns, associados a qualificagao dos professo-
res, financiamento e perfil dos estudantes; sendo que, também, nesse mesmo formato,
seria dada publicidade aos resultados do processo avaliativo aos diversos meios de
comunicagao. Os dados exemplificados no quadro sao ficticios para ilustracao.

Quadro 4 - Sinave-Educacao Superior: Indicadores da Instituicao ES1.

Dimensdo: Qualificacdo dos Professores

Indicadores Indicador da Meédia Meédia Média Meédia
Quantificaveis Instituigao Municipal* Estadual* Regional* Nacional*

Percentual de profs.

s 20% b 25% 21% 25%
especialistas

Percentual de profs.
mestres

Percentual de profs.
doutores

Outros indicadores
quantificaveis a serem
definidos pela Conave

Dimensao: Financiamento

Indicadores Indicador da Meédia Meédia Meédia Média
Quantificaveis Instituicao Municipal* Estadual* Regional* Nacional*

Percentual dos gastos
de pessoal em relagdo  92% ** 88% 90% 86%
aos gastos totais

Percentual dos gastos
com outras despesas
correntes em relacao
aos gastos totais

Outras dimensoes

e indicadores
quantificaveis a serem
definidos pela Conave

Dimensao: Perfil dos Estudantes

Indicadores Nao Percentual Percentual Percentual Percentual
Quantificaveis de Indicador da das Inst. das Inst. das Inst. das Inst.
Infraestrutura (SIM ou Instituicao Municipais Estaduais  Regionais = Nacionais
NAO) com SIM*  com SIM*  com SIM*  com SIM*
Relagao aluno/ _

professor maior do NAO o 50% 60% 70%

que 16

Inscritos no processo

seletivo/vagas

oferecidas maior do

que 10

4:2 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 27-48, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br>



Avaliagao da educagao: por um sistema nacional

Dimensao: Perfil dos Estudantes

Percentual de
estudantes com idade
entre 18 e 24 anos
maior do que 15

Perfil socioecondmico
dos estudantes se
aproxima (20% para
mais ou para menos)
do perfil médio da
populacao brasileira
Outras dimensoes

e indicadores nao
quantificaveis a serem
definidos pela Conave

Fonte: Quadro elaborado pelos autores.
*Média das IES de mesma categoria administrativa que a ES1.

**Em muitos casos, se a IES for municipal, a média municipal sera a da propria instituigao.

Os indicadores para a educacao superior seriam os mesmos, independentemente
da categoria administrativa da instituicdo. A Conave estabeleceria aqueles que se apli-
cassem a uma categoria administrativa e nao se aplicassem a outra categoria.

De posse do seu quadro, cada escola/instituigao, por meio da CPA, promoveria
um processo de autoavaliacdo em que, além de analisar, debater/discutir a sua situ-
acao frente as médias municipais, estaduais, regionais e nacional, pudesse, também,
analisar outras dimensdes e indicadores que o conjunto de dimensdes e indicadores
estabelecidos no Sinave nao conseguiu captar. As institui¢des de educagao superior
realizariam, ainda, um processo de autoavaliagao, conforme esta estabelecido na le-
gislacdo em vigor, a Lei do Sinaes (BRASIL, 2004). No final desse processo, a CPA
discutiria agdes a serem implementadas para melhorar os indicadores — e que repre-
sentariam uma elevacao da qualidade da escola/institui¢ao. Como resultado do tra-
balho, a CPA poderia encaminhar a Conave proposta de alteragao ou de acréscimo de
indicadores a partir dos censos educacionais e do questionario a ser respondido pela
escola/institui¢ao. As autoavaliagdes se constituiriam em momentos emancipatorios
em que se discutiria como melhorar os processos educativos e formativos, reivindi-
cando as instancias responsaveis acoes para a alteracao da situagao apresentada pela
escola/instituicao.

O Inep elaboraria, ainda, para cada nivel, etapa e modalidade, resumos, equiva-
lentes aos Quadros 1, 2, 3 e 4, e outros, aglutinando para cada indicador as informa-
¢Oes por municipio, microrregioes e macrorregioes estaduais, para que os dirigen-
tes municipais, estaduais e federais pudessem efetivar planejamentos, programas e
agoes, que permitissem a diminuicao das desigualdades no Pais, sempre elevando a
qualidade da educagao. A Secretaria de Educacao Basica e a Secretaria de Educagao
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Superior do MEC, de posse dos quadros nacionais elaborados pelo Inep, seriam os
organismos responsaveis por implementar programas e promover agdes em ambito
nacional para diminuir as desigualdades e elevar a qualidade da educacao. Dessa for-
ma, estaria fechado um novo elo entre o Sistema Nacional de Avaliagao e o Sistema
Nacional de Educacao.

Considerando as especificidades da educagao superior, no que se refere ao siste-
ma federal de ensino, que “compreende: I — as institui¢des de ensino mantidas pela
Unido; II - as instituigdes de educacao superior criadas e mantidas pela iniciativa pri-
vada; III - os Orgaos federias de educagao” (BRASIL, 1996, art. 16), e a necessidade de
autorizacao, reconhecimento/renovagao de cursos e de credenciamento/recredencia-
mento de instituigdes (BRASIL, 1996, art. 4°), seria preciso, entao, a partir desse ponto,
separar o nucleo metodoldgico tnico estabelecido até aqui, para a educagao basica e
para a educacao superior.

Seriam constituidos, portanto, dois subsistemas de avaliagdo, o Sistema Nacio-
nal de Avaliagao da Educagao Basica (Sinaeb) e o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educagao Superior (Sinaes). Este subsistema seria aquele da Lei n® 10.861, de 14 de
abril de 2004, a Lei do Sinaes, que sofreria altera¢des para conter os principios e dire-
trizes do Sinave.

O subsistema Sinaeb seria operacionalizado conforme o procedimento estabeleci-
do até aqui e o subsistema Sinaes seria operacionalizado acrescentando as avaliagdes
externas de cursos e de instituigdes, que, além de fazerem parte dos processos avalia-
tivos do Sinave, sao procedimentos necessdrios a autoriza¢ao, reconhecimento/reno-
vacao de reconhecimento e credenciamento/recredenciamento de institui¢des. As ava-
liagdes seriam promovidas por comissdes de avaliagao, constituidas por pares, como
estabelecido na legislagao em vigor, Lei do Sinaes (BRASIL, 2004).

A Conave estabeleceria, a partir de estudos realizados pela Caes, procedimen-
tos diferenciados em relagdo as avaliagdes externas, para faculdade, centro universi-
tario, instituto federal, centro federal de educagao tecnoldgica ou universidade. Isso
se faz necessario pelo fato de as universidades possuirem autonomia pela Constitui-
cao Federal de 1988, os centros universitarios possuirem prerrogativas de autonomia
(BRASIL, 2006) e os institutos federais, “para efeito da incidéncia das disposigdes que
regem a regulacdo, avaliacao e supervisao das institui¢des e dos cursos de educacao
superior [...]” (BRASIL, 2008), se equipararem as universidades federais.

Dessa forma, poderia ser estabelecido que, no intersticio entre os procedimentos
de credenciamento e recredenciamento, os procedimentos do Sinave se restringiriam
a divulgacao do Quadro 4 e as agdes promovidas pela CPA — que inclui o procedi-
mento de autoavaliagdo. Além disso, a Conave definiria condi¢Oes a serem alcanga-
das no conjunto de indicadores institucionais; atingido um determinado patamar su-
perior a uma referéncia, a IES poderia receber comissdes externas para 0s processos

4:4: Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 27-48, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br>



Avaliagao da educagao: por um sistema nacional

avaliativos dos cursos e da propria instituicao em intervalos maiores de tempo que
aqueles estabelecidos na legislacao em vigor.

Esta, portanto, a proposta para a implantacao de um Sistema Nacional de Ava-
liagdo da Educacao que, além de promover a “efetivagao de uma avaliagao educacio-
nal emancipatoria para a melhoria da qualidade dos processos educativos e formati-
vos” (BRASIL, 2013, p. 16)”, seria um elo essencial do Sistema Nacional de Educacao
e atenderia as premissas estabelecidas pelo FNE no Documento-Referéncia para a
Conae 2014.

Consideragoes finais

Uma das mais importantes caracteristicas das politicas publicas é sua vinculagao
e pertinéncia ao tempo histdrico e as demandas da sociedade, sendo, assim, institui-
das e instituintes. Instituidas, quando sao transformadas em leis e regulamentadas de
modo a oferecer as diretrizes para o funcionamento da sociedade, sendo, portanto, re-
gra de conduta e referéncia para a defesa dos interesses do bem comum e do respeito a
“coisa publica”. E instituintes, na medida em que o proprio movimento histdrico e as
novas demandas dos diversos setores da sociedade se modificam, modificando tam-
bém as necessidades e o perfil das instituigdes. E nesse contexto que este trabalho se
inscreve, em um momento histdrico de intensos debates acerca das politicas publicas
educacionais, em especial no que se refere a avaliacao da qualidade do ensino ofere-
cido nos diversos niveis, etapas e modalidades da educagao brasileira.

Nao resta nenhuma duvida da necessaria e urgente mudanga no modo como
essa politica vem se materializando no campo da avaliacao da educagao, o que pode
ser amplamente constatado por inimeros estudos e pesquisas. Toda mudanca de pa-
radigma ¢ sempre realizada em processo, por meio de debates, envolvendo os sujei-
tos nela implicados. Oferecemos uma contribuicdo a mais para o debate em curso no
meio académico, pois os problemas, decorrentes dos resultados dos exames de larga
escala vém sendo publicados e debatidos ha mais de uma década. Porém, o que se ob-
serva € cada vez mais a valorizagao dos resultados de provas padronizadas e o acirra-
mento das disputas, pelas institui¢des, para ocuparem o topo do ranking, no sentido
oposto ao que uma parte expressiva dos estudiosos da avaliagdo vem denunciando
em eventos cientificos promovidos por institui¢des como Anped, Anfope, Anpae, En-
dipe, Forundir, Cedes etc.

Que possamos prosseguir no debate desse importante campo educacional, alar-
gando a rede dos que se interessam pelo assunto, a fim de contribuir para que as no-
vas demandas histdricas do tempo presente sejam contempladas na concepgao e pra-
tica de processos avaliativos para elevar a qualidade da educacao no Brasil.
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Nota

1 a) Indicadores de Qualidade na Educacdo, coordenado pela Agao Educativa, Unicef, Pnud, Inep e
SEB/MEC, “foi elaborado para ser usado por escolas de ensino fundamental. Entretanto, também
pode ser usado por escolas de educagdo infantil, ensino médio e educacio de jovens e adultos, des-
de que seja feita uma adequagio dos indicadores e perguntas conforme as necessidades especificas
desses niveis de ensino.” (ACAO EDUCATIVA et al., 2007, p- 7); b) Indicadores de Qualidade na
Educagao Infantil, estudo coordenado pela Secretaria de Educagao Basica do MEC, Ac¢ao Educativa,
Fundagao Orsa, Undime e Unicef, que “pretende contribuir com as institui¢des de educagao infantil
no sentido de que encontrem seu proprio caminho na dire¢ao de praticas educativas que respeitem os
direitos fundamentais das criangas e ajudem a construir uma sociedade mais democratica.” (BRASIL,
2009, p. 9); c) Indicadores em Nivel de Sistema para Avaliar o Desenvolvimento e a Qualidade da
Educagao Superior Brasileira, que “propde um sistema de indicadores para avaliar o desenvolvimento
e a qualidade da educagao superior brasileira em nivel de sistema.” (BERTOLIN, 2007, p. 309).
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Assessment of education
Towards a national system

ABSTRACT: The study analyzes the contradictions of assessment in Brazil and shows that large-scale
tests have had side effects for the systems in terms of rankings, awards or punishments for school net-
works, managers and teachers. The analysis proposes a National System of Education Assessment,
based on the principles and guidelines of the National Forum on Education, the Reference Document
for the 2014 National Conference on Education (CONAE).

Keywords: Assessment of education. Basic education. Higher education. The system.

Evaluation de 1'éducation
Pour um systéme national

RESUME: Ce travail étudie les contradictions des évaluations au Brésil et montre que les examens a
grande échelle ont provoqué des effets colatéraux dans les systémes, avec des classements, des récom-
penses ou des peines de réseaux d’enseignement mais aussi des gestionnaires et des professeurs. Est
proposé ici um Systeme National d'Evaluation de 1'Education, selon les principes et les directives du
Férum National de I'Education et du Document-Référence de la CONAE 2014.

Mots-clés: Evaluation de 1'éducation. Education primaire. Education supérieure. Systeme.

Evaluacion de la educacion
Por un sistema nacional

RESUMEN: El estudio analiza las contradicciones de las evaluaciones en Brasil y muestra, que los exa-
menes a gran escala han promovido efectos colaterales en los sistemas, con rankings, premiaciones o
puniciones a las redes de ensefianza, gestores y profesores. Ademas, propone un Sistema Nacional de
Evaluacion de la Educacion, bajo los principios y directrices del Forum Nacional de Educacion, presente
en el Documento-Referencia para la Conae 2014.

Palabras clave: Evaluacion de la educacion. Educacion bésica. Educacion superior. Sistema.
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RESUMO: O artigo analisa o sentido da avaliagao nas po-
liticas de gestao da educagao, explicitando a legislagao e a
importancia de o processo de avaliacao se tornar politica
de Estado, subsidiando a qualidade, ao se regulamentar
pelo sistema com todos os niveis de ensino. A referéncia
€ o Plano Nacional de Educagao (PNE) e o Sistema Nacio-
nal de Avaliacdo da Educagdo Superior (Sinaes), a luz de
novos modos de avaliagao e regulagao, pela construgao de
medidas de controle e a transformagao na organizacao da
educacao.

Palavras-chave: Sinaes. Politica de avaliacdo. Educagao su-
perior. Qualidade.

Introducao

qualidade da educagao tem se constituido, nos ultimos tempos, em tema
central do debate politico e pedagdgico. Sua base esta ancorada em medi-
das diversas de carater politico e legal que tém afetado a gestao da educa-
¢do. E nesse contexto que se insere a politica de avaliagio, quando, a partir dos seus
resultados, se promovem medidas de natureza politica e administrativa que acabam
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por interferir e alterar os modos de regulacao dos sistemas de educacao. Diga-se de
passagem que a depender do modelo de avaliagao adotado no pais — voltado ao pro-
posito de promover melhorias no processo educacional ou a servigo do controle do
Estado sobre as institui¢des — essas medidas podem ocasionar um fortalecimento das
agoes da gestao ou indicar um viés de substituicao do poder publico pelo privado jus-
tificado por técnicas de desburocratizagao e ineficiéncia do Estado. Segundo Barroso
(2005), essas medidas podem ser orientadas

[...] por imperativos de natureza politica, de acordo com projetos neoliberais

e neoconservadores, com o fim de ‘libertar a sociedade civil’ do controle do

Estado (privatizagao), ou mesmo de natureza filosofica e cultural (promover a

participacdo comunitaria, adaptar ao local) e de natureza pedagogica (centrar
0 ensino nos alunos e suas caracteristicas especificas). (p. 725).

Nessa perspectiva, aponta-se que o modo de condugao da politica de avaliacao,
seja pelo lugar de destaque que ocupa nas politicas ptiblicas do Pais ou mesmo pelo
“nao lugar” nessas politicas, pode estar vinculado a um projeto conservador, com a
finalidade de promover o controle do Estado no desenvolvimento da educacao. Mes-
mo quando aborda a caracteristica cultural, pode estar associando a participagao da
comunidade escolar apenas ao ajustamento da populacao as condigdes locais, descon-
siderando a possibilidade de emancipagao dos sujeitos e construgao social. No ambi-
to pedagogico, aponta a centralidade no desempenho dos estudantes como resultado
do ensino, distanciando o processo de ensino e aprendizagem do projeto pedagogico
e d e sua intrinseca relacao com fatores internos e externos a institui¢ao, que podem
facilitar ou prejudicar o desenvolvimento do processo educacional.

Este artigo analisa o sentido do processo de avaliagao nas politicas de gestao da
educacdo, a luz da construcao do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Supe-
rior (Sinaes), em 2004, e suas implicagdes para a qualidade da educacao. Na primei-
ra parte, explicitam-se as medidas legais que orientam a realiza¢ao da avaliagao e a
implantagao do Sinaes, tomando-se como referéncia o Plano Nacional de Educagao
(PNE) e os conceitos de avaliagao e regulagao que perpassam essa construgao.

Na segunda parte, toma-se como referéncia o Sinaes e a emergencia de novos mo-
dos de avaliagdo e de regulagdo. Destacam-se, nesse sentido, as principais convergéen-
cias e divergéncias nesse dominio. Apresenta-se o sentido dessas medidas e as possi-
veis transformagdes na organizagao da educagao. Questiona-se o papel da avaliacao
na regulagao da educacao e a sua compreensao como politica de Estado, que subsidie
a melhoria da qualidade e se empenhe na ampliacao do acesso e na formagao para o
desenvolvimento pessoal e profissional na populagao.
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Os marcos da avaliacao e da regulacao

Na Constitui¢ao Federal, foram instituidos principios para o controle e a garan-
tia da qualidade da educagdo, definindo o dever do Estado em estabelecer um Plano
Nacional de Educagao e articular o Sistema Nacional de Educacao.

Segundo Bonamino e Sousa (2012), a analise dos desenhos das avalia¢des em an-
damento, para dar consequéncia ao estabelecido no marco legal, leva a que se identi-
fiquem trés geragdes de avaliagdes da educagao em larga escala:

A primeira geragdo enfatiza a avaliagdo com carater diagnostico da qualidade
da educagao ofertada no Brasil, sem atribuicao de consequéncias diretas para
as escolas e para o curriculo. [...] Avaliagdes de segunda geracao, por sua vez,
contemplam, além da divulgacao ptiblica, a devolugao dos resultados para as
escolas, sem estabelecer consequéncias materiais. [...] AvaliagOes de terceira ge-
racao sao aquelas que referenciam politicas de responsabilizagao forte ou high

stakes, contemplando sangdes ou recompensas em decorréncia dos resultados
de alunos e escolas. (p. 375).

Embora com objetivos distintos, as iniciativas de avaliagao, independentemente
do grau de descentralizagao ou centralizagao das formas de regulacao, associam-se a
promogao da qualidade da educagao, estabelecendo novos parametros de gestao dos
sistemas educacionais.

Na perspectiva das trés geragdes citadas, tem-se na educacao basica um conjun-
to de avaliagoes vista, pelos sistemas educacionais, de forma isolada e muitas vezes
desarticulada, entretanto com finalidades proprias e inerentes a cada processo ava-
liativo.

Com relagao a avaliagao na educagao basica, destacam-se: i) o Sistema Nacional
de Avaliagao da Educacao Basica (Saeb), com a finalidade de subsidiar, a partir dos
resultados dos alunos, politicas de responsabilizagao com consequéncias para as ins-
tituigdes; ii) a Prova Brasil, fundamentada no principio de que o conhecimento dos
resultados da avaliagao favorece a mobilizacao das equipes escolares para a melho-
ria da educagao; e iii) o [ndice de Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb), que,
como um indicador de qualidade, é calculado com base na taxa de rendimento esco-
lar (aprovagao e evasao) e no desempenho dos alunos no Saeb e na Prova Brasil. Esse
ultimo, o Ideb, referencia as politicas e tem forte responsabilizagao da gestao, contem-
plando, no ambito de cada uma das esferas (municipal, estadual e federal), sangdes
ou recompensas, em decorréncia dos resultados de alunos e escolas.

Essas experiéncias de avaliagao educacional afirmam a necessidade de se consti-
tuir um sistema nacional de avaliagao que garanta a qualidade em todos os niveis de
ensino e sirva de orientagao para a formulagao das politicas referentes a todo o siste-
ma educacional. Entretanto, na educagao basica, com todas as dimensoes territoriais
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que podem dificultar o acompanhamento da qualidade pelas politicas de Estado, e
considerando-se, ainda, o regime de organizacao descentralizada em colaboragao com
estados e municipios e uma populagao de 50.545.050 estudantes matriculados (INEP,
2013), nota-se que essa situacao nao foi suficiente para o estabelecimento de um mar-
co legal que induzisse a criagao de um sistema nacional de avaliagao da Educagao Ba-
sica (BRASIL, 2013).

Diferentemente da realidade da educacao basica, a educagao superior, compos-
ta por um conjunto complexo e diversificado de institui¢des publicas e privadas, com
diferentes organizagdes académicas e normatizagao formalizada na Constituigao Fe-
deral (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n®
9.394 (BRASIL, 1996), constituiu, em 2004, o Sistema Nacional de Avaliagao da Educa-
cao Superior (Sinaes), expresso pela Lei n® 10.861, de 2004. Essas referéncias estao con-
solidadas na Constituicao Federal de 1988, que afirma o dever do Estado em realizar
a avaliagao da qualidade da educagdo ofertada pelas institui¢cdes de ensino superior
(IES) publicas e privadas. O art. 9° da LDBEN explicita a finalidade da avaliacao do
sistema educacional brasileiro e as atribui¢des da Uniao:

VI - assegurar processo nacional de avaliacao do rendimento escolar no ensi-

no fundamental, médio e superior, em colaboragao com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢ao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacao das institui¢des de educacao
superior, com a cooperacao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre
este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamen-
te, os cursos das institui¢des de educagao superior e os estabelecimentos do
seu sistema de ensino. (BRASIL, 1996).

Na sequeéncia das disposicoes legais sobre avaliacao, o PNE, instituido pela Lei
n®10.172, de 2001, em relagdo a educagao superior, define no artigo 4% “A Unido ins-
tituira o Sistema Nacional de Avaliagao e estabelecera os mecanismos necessarios ao
acompanhamento das metas constantes do Plano Nacional de Educagdo.” (BRASIL,
2001).

Esses dispositivos ratificam as competéncias da Unido expressas na Constituigao
Federal (BRASIL, 1988), a partir da compreensao do direito a educagao como um di-
reito social. Com a institucionalizagao do processo de avaliagdo, uma nova dindmica
¢ implementada na educagao superior, com sucessivos ciclos avaliativos, integrando
0s processos de avaliagao.

Nessa concepcao sistémica, o Sinaes apresenta como principios norteadores: a
responsabilidade social da educagao superior; o reconhecimento da diversidade do
sistema; o respeito a identidade institucional; a globalidade da instituicao e uso ar-
ticulado de um conjunto de indicadores; a legitimidade técnica, ética e politica; a
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continuidade do processo avaliativo como instrumento de politica educacional para
cada instituicao e o sistema de educagao superior em seu conjunto; 0 compromisso
com a finalidade construtiva e formativa da avaliagao; a publicidade de todos os pro-
cedimentos, dados e resultados (INEP, 2009).

A apresentagao do conjunto dos resultados de instituicoes, cursos e estudantes
e a criagao de referenciais para a avaliagio marcam um momento de avangos na ava-
liacdo da educagao superior rumo a construgao da cultura de avaliacao na graduagao
(DIAS SOBRINHO, 2009; DOURADO; CATANL OLIVEIRA, 2013; RISTOFF; GIOLO,
2006; SCHMITZ; ARGOLLO; TENORIO, 2009; SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012).

Para regulamentar o Sinaes, o Decreto n® 5.773, de 2006, dispde sobre o exercicio
das fungoes de regulagao, supervisao e avaliagao de IES e cursos superiores de gra-
duagdo no sistema federal de ensino, garantindo que essas trés fungdes se tornariam
interligadas. Dessa forma, os resultados das avaliagdes do Sinaes se confirmam como
subsidios para a regulacao na emissao dos atos autorizativos de credenciamento e re-
credenciamento institucional e autorizagao, reconhecimento e renovacao de reconhe-
cimento de cursos de graduacao (INEP, 2009).

Em 2007, foi instituido pela Portaria Normativa n° 40 o e-MEC, um sistema ele-
tronico com o objetivo de dar transparéncia ao fluxo de trabalho e gerenciamento de
informacoes relativas aos processos de regulagao, avaliagao e supervisao da educagao
superior, no sistema federal de educacao. Essa portaria teve nova redagao em alguns
artigos e foi consolidada em dezembro de 2010, acrescentando-se novos elementos
que nao faziam parte do sistema eletronico, a exemplo da gestao do Banco Nacional
de Avaliadores do Sinaes (BASis)".

Uma das finalidades do Sinaes € a orienta¢ao da expansao da oferta, que vem
se caracterizando pela crescente ampliagao de matriculas decorrentes também do in-
centivo a democratizacao do acesso. Entre essas politicas publicas, destacam-se: os
processos de interiorizacao; o fortalecimento da educagao tecnoldgica; o estimulo a
modalidade a distancia; o fomento aos programas de inclusdo e agdes afirmativas; o
compromisso com a formagao de professores da educagao basica; o financiamento
estudantil (Programa Universidade para Todos [ProUni*] - e Fundo de Financiamen-
to Estudantil [Fies®]) e de politicas para o desenvolvimento das proprias instituigdes
(Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao e Expansao das Universidades Fede-
rais [Reuni']); e o aumento de vagas na rede publica.

A andlise e a discussao sobre o sistema de avaliagdo podem oportunizar, ainda,
aos diferentes atores sociais, uma reflexao fundamental acerca da fung¢ao social da
educagao superior, bem como dos limites entre a garantia de identidade institucio-
nal e de um patamar basico de qualidade, refletindo e antecipando novas fungoes e
identidades das IES na sociedade contemporanea (DOURADO; CATANI; OLIVEI-
RA, 2013).
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A Tabela 1 mostra a evolucado do crescimento das institui¢des, cursos e matricu-
las na educagao superior e revela a estabilidade no niimero de institui¢des a partir de
2008 e o crescimento significativo no nimero de cursos e matriculas. Espera-se que
essa expansao, a luz do Sinaes, tenha ocorrido de acordo com a qualidade estabeleci-
da pelo sistema, ja que a avaliacao subsidia a criagao de novos cursos nas institui¢des
ja credenciadas.

Tabela1l- Evolucao das IES, cursos e matriculas na educacgao superior
Brasil (1990-2011)

() (V) o,
Ano IES Cres/c(:)iglznto Cursos Cresé)ircxlinto Matriculas Cres/:ilieento
1990 918 - 4712 - 1.540.080 -
1995 894 0,26 6.252 32,6 1.759.703 1,14
2000 1.180 319 10.585 52,1 2.694.245 53,1
2005 2.165 86,0 20.407 92,7 4.453.156 65,2
2008 2.252 4,01 24.709 21,0 5.080.056 14,0
2009 2.314 28 28.671 16,0 5.954.021 17
2010 2377 2,7 29.507 2,9 6.379.299 7
2011 2.365 -0,5 30.420 3,0 6.739.689 5,64

Fonte: Inep (2011).

Mesmo com essa expansao, o Brasil ainda precisa avangar na meta de crescimen-
to do numero de matriculas na educacao superior. O PNE, considerando os objetivos
estabelecidos e a realidade de outros paises’, estabeleceu a meta de crescimento de
33% das matriculas até 2020.

Configurando-se o cendrio da qualidade da educacao, o PNE 2001-2010 estabe-
leceu a meta de criagao do Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Superior e o
PNE 2011-2020 se prepara para orientar a garantia da sua implementagao como su-
porte para a melhoria da qualidade e verificacao do alcance dos objetivos da educa-
¢ao superior expressos no plano.

Entre as metas do PNE para o decénio 2011-2020 referentes a educacao superior,
estd a elevagao da taxa bruta de matricula nesse nivel de ensino para 50% e a taxa li-
quida para 33% da populacao de 18 a 24 anos, buscando assegurar a eleva¢ao da quali-
dade da educacao superior. A Meta 13: “Elevar a qualidade da educacgao superior pela
ampliagao da atuacao de mestres e doutores nas instituigoes de educagao superior para
75%, no minimo, do corpo docente em efetivo exercicio, sendo, do total, 35% doutores”
(BRASIL, 2010b), expressa que uma das medidas para a garantia da qualidade é a am-
pliagdo da qualificacdo de mestres e doutores nas instituigdes de educagao superior.
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A partir da fungao indutora de qualidade, o Sinaes ja colocou em pauta essa
meta do PNE na constru¢ao dos indicadores do instrumento de avaliagao de cursos.
Oindicador referente a titulagao docente foi reformulado para atender a perspectiva
de alcance das metas do PNE e, para se alcangar a nota maxima 5, a instituigao tera
que ter um quadro docente de 35% de doutores, tal como estabelece o PNE. Portan-
to, espera-se que, até 2020, as institui¢des possam se organizar para promover me-
lhorias na formacao do quadro docente dos seus cursos de graduacao. Dessa forma,
também devem ser analisadas as demais metas do PNE, acompanhando, por meio
do Sinaes, a sua evolugao no periodo de vigéncia do plano.

E fato, portanto, que as medidas legais para a implantagio do Sinaes contribui-
ram para o desenvolvimento do sistema educacional. Registra-se a referéncia impor-
tante do PNE e a vontade politica para tal constitui¢do. Os limites para sua evolugao
sao demarcados pela orientacao dos conceitos de avaliacao e regulagao, que podem
se alterar a depender da forma de gestao do sistema educacional.

O Sinaes, proximo a completar dez anos de implementagao, tem se destacado
pelo carater intrinseco de promover um diagndstico da situagao da educagao supe-
rior e de orientar melhorias no processo pedagdgico e administrativo, caracterizado
pelo conceito de avaliagdo com papel formativo e emancipatdrio pela oportunidade
de induzir qualidade, respeitando a liberdade e a autonomia institucional na cons-
trugao do plano de desenvolvimento institucional e projetos pedagogicos de cursos.

Nesse contexto, compreende-se o Sinaes como uma politica de Estado. Entretan-
to, muitas sdo as influéncias percebidas na relagao da avaliacao com a regulagao. O
uso dos resultados da avaliagao ou 0 nao uso desses resultados podem revelar que
estamos diante de duas politicas. A primeira, do Sinaes como politica de Estado, e,
a segunda, da regulacao como politica de governo, o que altera a forma de uso dos
resultados a depender do rigor e controle que se quer estabelecer em determinada
gestao.

Os modos de avaliacao e de regulacao

Ao sistema educacional compete responder aos diferentes contextos politicos,
culturais e sociais por meio de politicas publicas que considerem a diversidade e a
participagao, num processo continuo de aprendizagem e desenvolvimento, permeado
pela ética e legitimidade (SCHMITZ; ARGOLLO; TENORIO, 2009).

A partir da LDBEN, de 1996, os processos de avaliacao tiveram maior énfase na
construgao da politica ptblica, sendo uma atribuicao e responsabilidade do Estado a
qualidade da educagao. Os processos avaliativos passaram a ser realizados pelo Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), tendo sido
incrementados e redimensionados (SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012).

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 49-63, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br> 55



Claudia Maffini Griboski e Suzana Schwerz Funghetto

Os principais instrumentos que compdem o Sinaes, atentos as distintas dimen-
soes complementares da avaliacao da educagao superior, sao a avaliagao institucio-
nal, que compreende trés momentos distintos: a autoavaliacao® e a avaliagao externa;
a Avaliacao de Cursos de Graduagao (ACG), que visa a “identificar as condi¢des de
ensino oferecido aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente,
as instalagdes fisicas e a organizacao didatico-pedagogica” (p. 153); e o Exame Na-
cional de Desempenho de Estudantes (Enade), que busca mensurar os conhecimen-
tos dos estudantes acerca de contetidos programaticos, competéncias e habilidades
(INEP, 2009).

O histdrico dos processos de avaliagdo do Sinaes realizados pelo Inep” demons-
tram evolugao e permanente busca do érgao para adquirir competéncia e expertise na
area da avaliacdo. Em 2004, ano de inicio do Sinaes, foram realizadas 1.919 avaliagoes
in loco e em 2005 foram 2.649 avaliagdes. Em 2006 e 2007, ainda de forma moderada,
foram realizadas 3.246 e 2.500 avaliagdes, respectivamente. Em 2008 e 2009, o nime-
ro de avaliagdes foi de 2.709 e 1.250, ainda nao respondendo a necessidade do fluxo
avaliativo em correspondéncia com o nimero de cursos de graduacao e institui¢des
em atividade no Pais. A partir de 2010, o sistema teve seu pico de realizacao de ava-
liagdes, alcang¢ando 4.100 avaliagdes e manteve essa meta em 2011 e 2012, realizando
5.209 e 4.560, respectivamente. O nimero de avaliagdes in loco realizadas pelo Sinaes
no periodo de 2004 a 2012 alcangou um total de 28.139 cursos e institui¢des. Do total,
25.017 sao avaliagdes de cursos e 3.122, institucionais. A Figura 1 apresenta o total das
avaliacdes in loco realizadas por ano no periodo de 2004 a 2012.

Figura 1 - Total de avaliacoes in loco realizadas no periodo de 2004 a 2012

( 3\
6000
5000

4000

3000
2000
1000 |\ I

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

o

g J

Fonte: Brasil (2013).
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Além da avaliagao in loco, o Sinaes prevé a avaliacao dos cursos por meio da ava-
liagdo de desempenho dos estudantes, entendida como componente curricular obri-
gatorio aos cursos de graduagao.

Com esse formato, assegura-se a pesquisa e a avaliagdo para fins de orientar a
expansao da oferta e garantir a qualidade. O Enade é aplicado periodicamente aos
estudantes de todos os cursos de graduacao, inscrevendo no histdrico escolar do es-
tudante a situacao regular em relagao a essa obrigacao, atestada pela sua efetiva par-
ticipagdo ou, quando for o caso, dispensa oficial pelo Ministério da Educagao.

Seus resultados, disponibilizados na forma de relatorios, produzem dados por
instituicao de educacao superior, categoria administrativa, organizagao académica,
municipio, estado, regiao geografica e Brasil. Assim, constituem-se referenciais para
a definicao de agdes voltadas a melhoria da qualidade dos cursos de graduacao por
parte de professores, técnicos, dirigentes e autoridades educacionais.

O Enade é desenvolvido com o apoio técnico de comissdes assessoras de areas,
compostas por especialistas de notdrio saber, responsaveis pela determinagao das
competéncias, conhecimentos, saberes e habilidades a serem avaliados e todas as es-
pecificaces necessérias a elaboracao da prova a ser aplicada pelo Enade.

A avaliacao da educacao superior, realizada por meio do Enade, compreende o
ciclo avaliativo definido pela realizacao periddica de avaliacao de instituicoes e cursos
superiores, com base nas avaliacOes trienais de desempenho de estudantes.

O calendario do ciclo avaliativo para as dreas observa as seguintes referéncias: a)
Ano I -saude, ciéncias agrarias e dreas afins; b) Ano II - ciéncias exatas, licenciaturas
e areas afins; e c) Ano III - ciéncias sociais aplicadas, ciéncias humanas e areas afins. O
calendario para os eixos tecnoldgicos segue as areas definidas para os cursos de gra-
duagdo: a) Ano I - ambiente e satde, producao alimenticia, recursos naturais, militar
e seguranga; b) Ano II - controle e processos industriais, informagao e comunicagao,
infraestrutura e produgao industrial; e ¢) Ano III - gestao e negocios, apoio escolar,
hospitalidade e lazer, produgao cultural e design (BRASIL, 2010a).

Nesse processo, totalizam-se, de 2004 a 2012, 80 areas avaliadas, distribuidas
em cada ciclo avaliativo. Tem-se, portanto, que no primeiro ciclo avaliativo (2004-
2006) foram avaliados pelo Enade 13.396 cursos e 804.676 estudantes, no segundo
ciclo avaliativo (2007-2009), 17.371 cursos e 1.374.449 estudantes, e no terceiro ciclo
(2010-2012), 20.323 cursos e 1.183.798 estudantes.

Para a analise desse quantitativo, sob a 6tica da expansao e crescimento do sis-
tema educacional, é preciso lembrar-se de mudangas estabelecidas na definigao do
exame, tais como: i) até 2008, admitia-se uma amostra de estudantes ingressantes e
concluintes para participagao no exame; ii) a partir de 2009, o exame passou a ser cen-
sitario; e iii) a partir de 2011, a prova passou a ser aplicada somente aos concluintes.
Feitas essas observagoes, percebe-se que aumenta significativamente em cada ciclo o
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namero de cursos avaliados. O crescimento no numero de cursos no segundo ciclo
¢ de 7,71% em relagdo ao primeiro e de 1,7% do terceiro em relagao ao segundo ciclo
avaliativo do Sinaes.

A proposicao de avaliar a educacdo superior de forma sistémica representa a
possibilidade de orientagao da gestao ptiblica, seja na esfera estatal ou no ambito das
proprias institui¢des, e tem na avaliagdo um referencial pedagogico e administrativo
para dar suporte as mudancas nos planos, missao, atitudes e responsabilidade social.

Nessa diregao, a politica de avaliagdo proposta pelo Sinaes pretende assegurar,
no Pais, a qualidade académica das instituigdes e a consolidagao de um sistema de
educagdo superior com alto valor cientifico e social. Por isso, para o cumprimento das
metas expressas no PNE, surge a necessidade de entendimento da avaliagdo como ins-
trumento que servird para o reconhecimento da diversidade do sistema e a qualidade
atribuida a educagdo superior.

As avaliagOes realizadas pelo Sinaes trazem a tona assimetrias regionais e insti-
tucionais, mas, independentemente da natureza administrativa, permanece a preo-
cupacao com o estabelecimento de critérios e procedimentos avaliativos capazes de
assegurar, diante da necessaria expansao da educacao superior, a qualidade das ati-
vidades e dos processos formativos das instituicdes.

Entre os desafios da avaliagao, para a proxima década, esta a instalagao de poli-
ticas de promogao de qualidade que permitam avangar na organiza¢ao de um efetivo
sistema nacional, que articule a avaliagao, regulagao e supervisao com as metas pre-
vistas no PNE, além de propiciar a interagao com outros paises, por meio de critérios
internacionais de qualidade.

E nesse sentido que se coloca a emergéncia de novos modos de avaliagio e de
regulacao. O Sinaes, instituido nacionalmente, deve avaliar com pressupostos indu-
tores de qualidade, e a politica regulatoria deve considerar a trajetdria institucional
e 0s compromissos assumidos no projeto pedagogico e em sua implementagao com
base nas avaliacOes realizadas. Se for para mudar, é preciso saber: o que, como e por
que é preciso mudar. Nessa Otica, as institui¢des avangariam em um projeto coletivo
de educagdo superior e a gestao estatal, a partir do panorama da educagao superior,
tracaria um planejamento para o alcance das metas de desenvolvimento da educacao
superior, associado aos objetivos e finalidades do PNE.

As convergéncias se apresentam quando a regulagao pauta a avaliagdo para fins
de estabelecer as suas acdes, entretanto, as divergéncias podem aparecer, dependendo
da forma e do uso da avaliagao pela regulagao. O Sinaes prevé a existéncia de elemen-
tos integrados na avaliagao (estudantes, cursos e institui¢des). Possiveis divergéncias
podem aparecer sempre que os resultados da avaliagao dos elementos que compdem
o Sinaes sao utilizados de forma desarticulada, em dissonancia com os seus princi-
pios e diretrizes.
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Volta-se, portanto, aos pressupostos legais que constituem o Sinaes: o incentivo
anovas praticas e possiveis transformacdes na organizagao da educagao, com vistas a
ampliagao do acesso e a garantia da qualidade na formagao dos estudantes.

Consideragoes finais

A implementagao e a operacionalizacao do Sinaes, nestes dez anos, cumpriram as
premissas legais, tendo como foco uma politica de indugao da qualidade na educagao su-
perior. Ao avaliar de forma sistémica, com indicadores de qualidade estabelecidos e apro-
vados pela comunidade académica em foruns e audiéncias publicas, as avaliagdes que
compdem o Sinaes devem ser observadas pelo seu conjunto, com critérios de verificagao
da qualidade dos cursos, instituigdes e desempenho dos estudantes.

O respeito a diversidade das instituigdes, expresso no plano de desenvolvimento ins-
titucional e nos projetos pedagogicos dos cursos, deve ser construido a partir de um con-
texto educacional que respeite a pluralidade de ideias e concepgdes pedagdgicas e con-
forme as metas estabelecidas no PNE. As diretrizes curriculares nacionais, importantes
condutores no processo de formagao dos estudantes, sao verificadas tanto na avaliagao in
loco dos cursos, na organizacao didatico-pedagdgica, quanto no exame de desempenho
dos estudantes, pelas matrizes das provas.

Ao ser verificada e aferida de forma global e sistémica por diferentes atores (gestores,
professores, alunos, avaliadores e sociedade civil), a avaliagao torna-se importante ferra-
menta de gestao publica estatal e no ambito das proprias instituigdes, buscando assegu-
rar a qualidade académica e a consolidagao de um sistema de educagao superior no Pais.

Como os resultados da avaliacao sao referenciais basicos para a regulacao, a politi-
ca regulatoria devera ser enfocada de acordo com a premissa do Sinaes: “como modo de
articulagao e coordenagao de agdes — de governagao — e nao, apenas, como dispositivo de
controle.” (DUARTE; SANTOS, 2012, p. 79).

Um dos maiores desafios para o Sinaes na proxima década, a partir do PNE, é a apro-
priagao de uma politica que tenha como foco o conjunto do sistema e nao apenas uma par-
te dele. Essa politica devera consolidar as agdes desenvolvidas nestes dez anos do Sinaes,
respeitando o estimulo aos programas de internacionalizagao e de integragao internacional.

A analise de indicadores para a educacao superior no Brasil na tltima década, bem
como os documentos que foram utilizados para a construgao do PNE 2011-2020, aponta
nao sd a quantidade, mas também a complexidade dos desafios, especialmente em rela-
¢ao a politica de expansao de vagas, e a promogao da qualidade, para ampliacao da de-
mocratizagao do ensino, considerando as tendéncias de internacionalizacao da educagao,
de educacao a distancia, de diversificacao institucional e de articulagdo com a educacgao
basica (SPELLER; ROBL; MENEGHEL, 2012).
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Debater a experiéncia brasileira acerca de um sistema de avaliagao para a educagao
superior e a criagdo do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica com certeza incremen-
tara a qualidade com base em referenciais conceituais e politicos que privilegiem a quali-
dade académica nesses niveis de ensino.

Em sintese, um dos maiores desafios da educacao superior brasileira € a realizagao
continua da meta-avaliagdo do Sinaes, atenta para as caracteristicas do sistema nacional
com multiplos papéis e fungdes locais, regionais, nacionais e internacionais.

Ao mesmo tempo, essa politica de avaliagao, extensiva a todos os niveis de ensino,
criando-se também o Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Basica, a partir da ex-
periéncia do ja instituido na educagao superior (o Sinaes), contribuira para a visao de um
sistema educacional articulado. Essa proposigao contribui para o desenvolvimento do
projeto educacional da Nagao, com expansao e garantia de boa formagao profissional,
respeito a diversidade e identidade das instituigdes, sustentabilidade e inclusao social e
acesso a educagdo de qualidade.

Notas

1 “As comissdes de avaliagao in loco de institui¢des serdo compostas por trés avaliadores e as de curso,
por dois avaliadores, sorteados pelo sistema e-MEC dentre os integrantes do Banco de Avaliadores do
Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Superior[Basis]).” (BRASIL, 2010a).

2 Programa do Ministério da Educacao, criado em 2004, que concede bolsas de estudo integrais e parciais
(50%) em instituicdes privadas de ensino superior, em cursos de graduacdo e sequenciais de formagao
especifica, a estudantes brasileiros, sem diploma de nivel superior.

3 Programa do Ministério da Educagao destinado a financiar a graduagdo na educagdo superior de es-
tudantes matriculados em institui¢des ndo gratuitas. Podem recorrer ao financiamento os estudantes
matriculados em cursos superiores que tenham avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo
Ministério da Educacao.

4 O programa do Ministério da Educagao tem como principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia
na educacao superior, criando condi¢des para que as universidades federais promovam a expansao
fisica, académica e pedagdgica da rede federal de educacdo superior. As agdes do programa con-
templam o aumento de vagas nos cursos de graduagao, a ampliacdo da oferta de cursos noturnos, a
promocgao de inovagdes pedagdgicas e o combate a evasdo, entre outras metas que tém o propdsito de
diminuir as desigualdades sociais no Pais.

5 Na América Latina, em paises como a Argentina, esse indice de matriculas, na populacio de 18 a 24
anos € de 45%, na Venezuela é de 60% e no Chile é cerca de 47% . No Japao, esse percentual é de 90%,
na Bélgica, 80%, na Franga, 79%, em Portugal, 66%, na Republica Checa, 63%, na Hungria, 62%, na
Suécia, 61%, na Coreia do Sul, 60%, na Grécia, 56%, e na Nova Zelandia, 50%.

6 Na concepgao do Sinaes, a autoavaliagdo se constitui como um movimento interno de avaliagao da
institui¢do e de seus cursos e se insere como um componente importante para o entendimento da

politica de avaliagao.

7 A consulta das avaliagdes pode ser realizada no Sistema Integrado de Monitoramento (Simec), no
Painel de Execucao e Controle do Ministério da Educagao (http://simec.mec.gov.br/painel).
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Sinaes and the quality of education

ABSTRACT: This paper analyzes the meaning of assessment in educational management policies. It
explicates the legislation and the importance of assessment becoming a state policy, which enhances
quality, when regulated by the system across all levels of education. The National Education Plan (NEP)
and the National System for the Assessment of Higher Education (Sinaes) are used as a reference, in
the light of new ways of assessing and regulating, in order to set up control measures and transform
educational organization.

Keywords: Sinaes. Assessment policy. Higher education. Quality.

Le Sinaes et la qualité de 1"éducation

RESUME: Cet article analyse le sens de 1'évaluation dans les politiques de gestion de 1'éducation, en
explicitant la législation et l'importance d'un procédé d’évaluation relevant d'une politique d'Etat,
assurant ainsi la qualité par une réglementation du systeme a tous les niveaux de 1'enseignement. Les
références sont le Plan National d"Education (PNE) et le Systeme National d Evaluation de 1'Enseigne-
ment Supérieur (Sinaes), a la lumiere des nouveaux modes d’évaluation et de réglementation, pour la
construction de moyens de controle et la transformation de I"organisation de I'éducation.

Mots-clés Sinaes. Politique d’Evaluation. Enseignement Supérieur. Qualité.

O Sinaes y la calidad de la educacion

RESUMEN: El articulo analiza el sentido de la evaluacion en las politicas de gestion de la educacion,
explicitando la legislacion y la importancia del proceso de evaluacion tornarse politica de Estado, sub-
sidiando la calidad al reglamentarse por el sistema, con todos los niveles de ensefianza. La referencia es
el Plano Nacional de Educacién (PNE) y el Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacion Superior
(Sinaes), a la luz de nuevos modos de evaluacion y regulacion, por la construccion de medidas de con-
trol y la transformacion en la organizacion de la educacion.

Palabras clave: Sinaes. Politica de evaluacion. Educacion superior. Calidad.
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SANDRA ZAKIA SousA”

RESUMO: Com base no projeto de lei que cria o novo PNE
e nas recomendagdes do documento-referéncia da Co-
nae/2014, o texto propde a implantagao de uma sistematica
de avaliagdo, que integra fluxos concomitantes e comple-
mentares de decisao, pressupondo a colaboragao entre os
entes federados e instancias de controle social.

Palavras-chave: Avaliacao educacional. Avaliacao da edu-
cacdo basica. Colaboracdo na avaliagdo.
Avaliacdo e controle social.

Introducao

debate sobre avaliagao educacional no Brasil situa-se em um momento
particularmente importante. Em andlise no Congresso desde 2011, em
fase final de aprovagao, ha o projeto de lei do Plano Nacional de Educa-
cao (PNE), que delineia objetivos e metas para a educagdo basica e superior, até 2020.
Além disso, estdo em curso os debates, em ambito nacional, preparatdrios da Confe-
prep
réncia Nacional de Educacao (Conae) 2014.

Esse contexto é oportuno para que sejam veiculadas contribuicdes e propostas
potencialmente capazes de integrar um conjunto de iniciativas no campo educacional
que se coloquem a servi¢o da materializagao do direito a educacao, estabelecido no
arcabougo legal e normativo vigente. Como registra o documento-referéncia da
Conae/2014, a despeito do que preve a legislacao,

[...] o panorama brasileiro continua apresentando desigualdades no acesso,
qualidade e permanéncia de estudantes, em todos os niveis, etapas e modali-
dades da educacao. Para a efetiva garantia desse direito fazem-se necessarias

politicas e gestdes que visem a superagao do cendrio, requerendo a construgao
do SNE [Sistema Nacional de Educacao] e do PNE como politica de Estado,

Doutora em Educacéo. Professora colaboradora da Universidade de Sao Paulo (USP) e professora do
mestrado em educagao da Universidade Cidade de Sao Paulo (Unicid), Sdo Paulo/SP - Brasil.
E-mail: <sanzakia@usp.br>.
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consolidado na organicidade entre os processos, na organizagao, regulacao,
acdo sistémica e no financiamento. (BRASIL, 2013, p. 14).

Nessa perspectiva, de promogao da qualidade do ensino para todos, diversas ini-
ciativas no ambito das politicas educacionais demandam redirecionamentos em sua
concepgao e implementacao, incluindo-se ai a necessaria reorientagdo do modo como
vem sendo delineada a avaliacdo da educagao basica.

Como um dos dispositivos de agao do Estado na area educacional, alinhando-se
ao movimento mais amplo de reformas e de reconfiguragao de seu papel na gestao das
politicas publicas, a avaliacdo vem se orientado pelos principios do gerencialismo (ABRU-
CIO, 1996). Desde a década de 1990, o que se assiste € a proeminéncia da avaliagdo em
larga escala, usualmente implementada de modo associado a medidas de descentrali-
zagao de responsabilidades e a difusdo da ideia de autonomia administrativa e pedago-
gica das escolas, tendendo, no entanto, a induzir a padronizagao curricular. Através da
introdugao da nogao de responsabiliza¢ao pelos resultados das avaliagdes, comumente
atribuida a escola ou aos seus profissionais, difundem-se modalidades diferenciadas de
relagOes contratuais entre Estado e funciondrios, baseadas em desempenho. Por meio da
avaliagao em larga escala, disseminou-se uma légica de gestao da educagao pelo Esta-
do, que vem se materializando por meio da agao do governo central, de governos sub-
nacionais e hoje adentra as escolas.

Essa referéncia ao contexto nacional expressa, no entanto, uma agenda mundjal.
Recorro ao que afirma Maroy (2011), ao sintetizar a andlise que fez sobre politicas edu-
cacionais em cinco paises europeus (Inglaterra, Bélgica, Franga, Hungria e Portugal). O
autor, ao destacar convergéncias das politicas educacionais, que se expressam em dife-
rentes paises, em intensidades e ritmos diversos, realca, por um lado, a implantacao de
um Estado avaliador, que controla “os “produtores” (sobretudo os estabelecimentos e
seus agentes) e os ‘produtos’ de seus sistemas educacionais (as aquisi¢des dos alunos),
especialmente por meio de instrumentos de avaliagao.” Por outro lado, registra que,
embora de maneira menos intensa, “ingredientes de um modelo de mercado sao intro-
duzidos pela promogao de dispositivos que favorecem a livre escolha dos usudrios [...],
pela valorizagao das virtudes da concorréncia entre estabelecimentos escolares.” (p. 42).

Esses tragos, que realgam a assimilagao do conceito de quase mercado na gestao
educacional, supondo diversificagdes na oferta educacional como condigdo de produ-
cao da qualidade, sdo incompativeis com a concretizagao do direito de todos a educacao
(SOUSA; FREITAS, 2004; SOUSA; OLIVEIRA, 2003).

No Brasil, contamos com diversos estudos e pesquisas que trazem elementos ted-
ricos e empiricos que apoiam encaminhamentos a necessidade de redirecionamento e
ampliacao da concepgao de avaliagao da educacao basica, pressupondo o alargamento
da abrangéncia de focos a serem analisados, bem como a andlise articulada de diversos
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fatores que incidem na qualidade da educagao. O desafio € buscar alternativas e pro-
postas que caminhem nessa dire¢ao.

A expectativa deste texto € trazer contribuigdes para o debate que possam iluminar
proposicoes relativas a avaliagdo da educagao basica, ou seja, ir além de criticas a con-
cepgao e procedimentos que tém sido dominantes. Com esse proposito sao destacadas
indicagdes constantes do projeto de lei que cria o PNE e recomendagdes do documen-
to-referéncia da Conae/2014 em relacao a avaliagdo, ao que se segue a apresentagao de
elementos para o delineamento de uma sistematica de avaliagao que, em meu entender,
interage com principios proclamados nesses documentos. Esta proposicao é a que cons-
ta de documento elaborado por Grupo de Trabalho de Avaliagdo da Educagao Infantil'
—no qual atuei como consultora -, que teve como uma de suas atribuigdes a proposicao
de diretrizes e metodologias de avalia¢ao direcionadas a educagao infantil. O recurso
a esta produgao decorre do reconhecimento de que a abordagem suporta sua extensao
para as outras etapas da educagao basica, ou seja, 0 ensino fundamental e 0 ensino médio.

O projeto de lei do novo PNE

No projeto de lei que trata do PNE, varias referéncias sao feitas a avaliago, seja
em relagdo a educacao basica, seja em relagao a educacao superior. No que se refere
a educacao basica, é previsto o Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Basica,
entretanto a énfase do que é previsto em seu contetdo recai em formulagdes que ex-
pressam uma associagao entre avaliagao e exame, com foco em indicadores de rendi-
mento escolar dos alunos apurados em exames nacionais. O modo como se apresenta
a maioria das formulagdes relativas a avaliagao induz a que esse sistema reproduza
iniciativas ja em curso no Pais ou, mesmo, venha a amplia-las — como € o caso de uni-
versalizar o Exame Nacional do Ensino Médio (Meta 3, estratégia 3.4) ou instituir ins-
trumentos de avaliagao nacional para aferir a alfabetizagao das criangas (Meta 5, es-
tratégia 5.2) —, sem inovagao em seus delineamentos.

Nessa mesma diregdo, o projeto de lei refere-se a indices para avaliagao da qua-
lidade, como o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), prevendo, na
Meta 7, fomentar a qualidade da educagao basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, estabelecendo médias nacionais
a serem atingidas nos anos iniciais do ensino fundamental, nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio. Nao se identifica indicagao de que venham a ser in-
corporadas outras variaveis ao indicador, embora sejam previstas outras vertentes a
serem avaliadas, como é o caso da avaliagdo institucional. Nota-se que o art. 11, em seu
§1¢, inciso II, prevé que o Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Basica contemple
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indicadores de avaliacao institucional, relativos a caracteristicas do corpo do-
cente, do corpo técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas, os
recursos pedagogicos disponiveis e os processos de gestao, entre outras rele-
vantes. (BRASIL, 2010).

Vale realcar que a avaliagao institucional representa uma possibilidade de am-
pliagao de indicadores a serem analisados para apreciar a qualidade da educagao, no
entanto, nessa vertente avaliativa, nao se evidencia, como no caso dos exames, um de-
talhamento de sua implementagao, nem a indica¢ao de como articular os resultados de
exames aos resultados da avaliagao institucional. Da mesma forma e com igual alerta,
menciona-se que se prevé, no texto do projeto de lei, induzir a um processo continuo
de autoavaliagao das escolas de educagao basica.

Cabe destacar, ainda, que se anuncia no projeto de lei a avaliagdo da educagao
infantil, até entdo nao contemplada nas iniciativas do governo federal direcionadas
a avaliacdo da educagao basica, embora integre esse nivel de ensino desde 1988, com
a promulgacao da Constitui¢ao Federal. A Meta 1 do projeto de lei, estratégia 1.6, es-
tabelece:

implantar, até o segundo ano da vigéncia deste PNE, avaliagao da educagao
infantil, a ser realizada a cada dois anos, com base em parametros nacionais de
qualidade, a fim de aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as con-

digdes de gestao, os recursos pedagogicos, a situacao de acessibilidade, entre
outros indicadores relevantes. (BRASIL, 2010).

Se por um lado ha que se valorizar a insergao explicita dessa etapa de ensino no
Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Basica, com foco nas condigdes de oferta,
por outro, o que prevé a Meta 5, estratégia 5.2, a seguir citada, poderd vir a induzir a
antecipacao de iniciativas de avaliagdo de desempenho das criangas em nome de me-
lhor prepara-las para os testes subsequentes.

instituir instrumentos de avaliacdo nacional periddicos e especificos para aferir
a alfabetizagao das criangas, aplicados a cada ano, bem como estimular os sis-
temas de ensino e as escolas a criar os respectivos instrumentos de avaliagao e

monitoramento, implementando medidas pedagogicas para alfabetizar todos
os alunos até o final do terceiro ano do ensino fundamental. (BRASIL, 2010).

Além do que foi aqui destacado, ha outras referéncias a avaliagio no ambito da
educagao basica, como a previsao de estabelecimento de indicadores especificos de
qualidade da educagao especial, institucionalizacao de sistema de avaliagao da qua-
lidade da educacao profissional técnica de nivel médio das redes escolares publicas e
privadas, e até mesmo a previsao de implantacao de acompanhamento dos profissio-
nais iniciantes, além de prova nacional para subsidiar os estados, o Distrito Federal
e 0os municipios na realizagdo de concursos publicos de admissao de profissionais do

68 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 65-75, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br>



Avaliagao colaborativa e com controle social

magistério da educacao basica. Também, ha mengao a se assegurar a participagao dos
pais na avaliagao de docentes e gestores escolares.

As sucintas referéncias ao que preve o projeto de lei do PNE ilustram a énfase
dada a avaliacdo. No entanto, mesmo considerando as mengdes a procedimentos de
avaliagao da qualidade da educagao, constantes do texto, que vao além dos exames,
nota-se, como ja mencionado, a centralidade nesse procedimento. Vale o registro de
que as iniciativas de avaliagao previstas, que extrapolam os alunos, tendem a focar
apenas o professor ou a escola como objetos de avaliacao, estando ausentes proposi-
¢Oes que abranjam as instancias governamentais e suas politicas, que, sem divida, con-
dicionam as possibilidades de produgao de uma dada qualidade da educagao basica.

Nota-se, por fim, que o texto nao promove, por meio das estratégias delineadas, o
desenvolvimento de mecanismos de avaliagao que se realizem com base na cooperagao
entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios - o que é anunciado no art. 11 -,
com indicagdo de responsabilidades de cada um deles e sua articulagao na implanta-
¢do do Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Basica. E clara a centralidade atri-
buida a Unido em sua condugao, induzindo a perpetuar a tendéncia de reproducao,
pelos entes subnacionais, da concepgao de avaliacao pautada pelo Governo Federal.

O documento-referéncia da Conae

Nao se pretende, nos limites deste texto, retomar as intimeras referéncias' a avalia-
¢ao no documento-referéncia da Conae/2014, o que suscita uma discussao mais ampla e
articulada com a prdpria concepgao de qualidade que norteia o conjunto de indica¢des
elencadas no documento, o qual subsidia as conferéncias livres, municipais, intermuni-
cipais, estaduais e distrital, em realizagdao no ano de 2013.

E sempre oportuno, no entanto, lembrar a necessidade de se estar atento as finali-
dades que se pretende que venha a servir uma avaliagdo. A avaliagao nao € um proces-
so meramente técnico; ela expressa uma postura politica e implica valores e principios,
refletindo uma concepgao de educagao, de escola e de sociedade (SOUSA, 1986). Portan-
to, qualquer perspectiva que se delineie para a avaliagao da educacao basica necessaria-
mente é expressao de uma dada nogao de qualidade e traz consequéncias sociopoliticas.

Desde a Conae/2010 vem se desencadeando o debate sobre a instituigao do Siste-
ma Nacional de Educagao, com a participagao de multiplos atores sociais e politicos,
referenciado em uma nogao de qualidade, o que significa, no limite, tornar realidade o
direito a educagao, como condigao para a participagao social, nas dimensdes economi-
ca e politica.

A Conae/2010 apresentou, entre os subsidios para a formulagao de politicas que
se constituissem em referéncias para a elaboracao do Plano Nacional de Educagao
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2011-2020, propostas relativas a avaliagdo. No entanto, ao se observar a versao do
projeto de lei que esta em andlise, ao qual nos referimos na segao anterior deste texto,
é possivel afirmar que as recomendacdes foram parcialmente incorporadas e que, do
modo como se apresentam, nao possibilitam afirmar seu potencial de virem a concre-
tizar a nocao de qualidade que as acolheu naquele momento e que ¢é reafirmada no
documento-referéncia da Conae/2014, como ilustra a transcrigao que se segue:
A educagao de qualidade visa a emancipagao dos sujeitos sociais e nao guarda
em si mesma um conjunto de critérios que a delimite. E a partir da concepgao
de mundo, sociedade e educagao que a escola procura desenvolver conheci-
mentos, habilidades e atitudes para encaminhar a forma pela qual o individuo
vai se relacionar com a sociedade, com a natureza e consigo mesmo. A ‘educa-
cao de qualidade’ é aquela que contribui com a formagao dos estudantes nos
aspectos culturais, antropoldgicos, econémicos e politicos, para o desempenho
de seu papel de cidaddao no mundo, tornando-se, assim, uma qualidade refe-

renciada no social. Nesse sentido, o ensino de qualidade esta intimamente li-
gado a transformacao da realidade. (BRASIL, 2013, p. 52).

Pautando-se nessa concepgao, sao apresentadas no documento-referéncia indica-
cOes especificas a avaliagao, algumas delas aqui reproduzidas:

»  Garantir, por meio do PNE e do SNE, condi¢des para que as politicas educacio-
nais, concebidas e implementadas de forma articulada entre os sistemas de ensino,
promovam a “efetivacdo de uma avaliagdo educacional emancipatdria para a me-
lhoria da qualidade dos processos educativos e formativos.” (BRASIL, 2013, p. 15).

» Acompanhamento, monitoramento e avaliagao de politicas e planos nacionais,
estaduais e municipais de educacao, com ampla, efetiva e democratica partici-
pagdo da comunidade escolar e da sociedade.

»  Criar o Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Basica e consolidar o Sistema
Nacional de Avaliagao da Educagao Superior e Pés-Graduagao, visando a melho-
ria da aprendizagem, dos processos formativos e de gestao, respeitando a sin-
gularidade e as especificidades das modalidades, dos publicos e de cada regiao.

» A avaliagdo precisa abranger ndo apenas a aprendizagem, mas também os fa-
tores que a viabilizam, tais como: politicas, programas e acoes, de modo que
ela esteja embasada por uma concepcao de avaliagao formativa que considere
os diferentes espagos e atores, envolvendo o desenvolvimento institucional e
profissional, e articulada com indicadores de qualidade.

» A avaliacdo deve considerar ndo so o rendimento escolar, mas precisa analisar
todo o processo educativo, levando em consideragao as variaveis que contri-
buem para a aprendizagem, tais como: os impactos da desigualdade social e re-
gional nas praticas pedagdgicas; os contextos culturais nos quais se realizam os
processos de ensino e aprendizagem; a qualificacdo, os salarios e a carreira dos
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professores; as condicoes fisicas e equipamentos das instituigdes educativas; o
tempo didrio de permanéncia do estudante na instituicao; a gestao democrati-
ca; os projetos politicos-pedagogicos e planos de desenvolvimento institucio-
nais construidos coletivamente; o atendimento extraturno aos estudantes; e o
numero de estudantes por professor na educacao em todos os niveis, etapas e
modalidades, nas esferas publica ou privada.

» Induzir processo continuo de autoavaliagao institucional.

Essas afirmagoes e proposigdes remetem a uma avaliagao que possibilite o julga-
mento da realidade educacional — em sua diversidade — e apoie politicas e programas,
desde os niveis centrais até a escola. Pressupoem que o processo avaliativo inclua
agdes coordenadas pelos diferentes niveis de governo; produza informagdes capazes
de balizar iniciativas das diversas instancias governamentais; seja abrangente, abar-
cando indicadores relativos a acesso, insumos, processos e resultados; e considere os
determinantes intra e extrainstitucionais que condicionam a qualidade da educagao.
Ainda, ao pautarem-se por uma perspectiva democratica e inclusiva, induzem ao es-
tabelecimento de relagdes compartilhadas, remetendo a que se dé centralidade ao
controle social da qualidade da educacao.

Nessa diregao, o que se vislumbra é o desafio de delinear um sistema de avalia-
¢ao que sirva a democratizagao da educacao e, nesse sentido, revista-se de caracteris-
ticas que possibilitem subsidiar (SOUSA, 2009):

» aanalise da implementacao das politicas educacionais e do papel e da funcao
desempenhados pelas instancias governamentais, em diregao a construcao de
uma educacao de qualidade para toda a populagao;

» asinstitui¢des educacionais na defini¢ao de prioridades e encaminhamentos de
decisdes que possibilitem o aprimoramento de seu trabalho.

Uma avalia¢ao de acordo com a Conae 2014

O que apresento nesta segao € resultado da produgao do Grupo de Trabalho de
Avaliagao da Educacao Infantil, constituido por meio de portaria ministerial do Mi-
nistério da Educagdo, com representantes de instancias governamentais e nao gover-
namentais. Sao aqui reproduzidos alguns aspectos tratados no documento intitulado
Educagio Infantil: subsidios para construgdo de uma sistemdtica de avaliagdo (2012)*, sendo
retiradas mengoes especificas a educacao infantil*, pois se acredita que a abordagem
assumida para avaliagao da educagdo infantil aplica-se, em realidade, a educagao ba-
sica em suas diferentes etapas.
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O documento propde a construcao de uma sistematica de avaliagao da educacao,
0 que supde assumir a avaliagado nao como atividade pontual, mas sim como processo,
que requer o delineamento de atividades inter-relacionadas, garantindo um fluxo de
produgao de informacdes, analise, julgamento e decisdes que apoiem continuamente
a execucao das politicas e programas.

Para tanto, realga-se a necessaria colaboragao entre os entes federados nesse pro-
cesso de se constituir a avaliagao da educagao, o que remete a construgao de acordos
quanto a nogao de qualidade a ser assumida como marco de referéncia, combinando-se
indicadores comuns e outros especificos de cada estado e municipio.

A definicao de critérios e padroes de referéncia é condigao para que os resultados
das avaliagdes das diferentes instancias possam ser cotejados e venham a subsidiar
decisdes de aprimoramento de politicas, propostas e acdes do Ministério da Educa-
cao, das secretarias estaduais e municipais de educagao e das institui¢des educacio-
nais. Deve-se atentar que ja se dispde de estatisticas educacionais a serem incorpo-
radas na avalia¢do, ou seja, sua apropriacao pelas diferentes instancias pode evitar
superposicao de levantamento de dados.

A sistematica, tal como delineada no documento relativo a educagao infantil, pre-
vé fluxos especificos, mas relacionados entre si, quais sejam:

» fluxo descendente — avaliagao realizada pelas instancias de governo das instan-
cias sob sua coordenacao, incluindo-se as institui¢des educacionais;

» fluxo ascendente — avaliagao realizada pelas institui¢des educacionais das ins-
tancias governamentais e pelas secretarias municipais/estaduais de educagao
de politicas e programas implementados pelo MEC;

» fluxo horizontal — autoavalia¢ao das instancias envolvidas na educagao basi-
ca — Ministério da Educacao, municipios/estados e institui¢des educacionais.

Para garantir a interlocugao dos resultados da avaliagao e sua tradugao em apor-
tes para a defini¢do de prioridades de acao, faz-se necessario definir instancias res-
ponsaveis pela consolidagao e articulagao de resultados e propostas. Além de decisoes
que cada instancia possa encaminhar de modo independente, ha que por em relagao
analises produzidas pelos diversos sujeitos. Por exemplo, as instituicdes educacio-
nais podem identificar problemas a serem resolvidos, cujas solugdes extrapolam suas
condigdes de realizagao e demandam atuagao das secretarias de educacao; também,
os resultados da avaliagdo institucional, produzidos pelos estabelecimentos educa-
cionais, interpretados em seu conjunto, trazem pistas para a defini¢ao de prioridades
e formulacao de politicas educacionais; e, do mesmo modo, as avaliagdes das redes
municipais de ensino iluminam as decisdes em ambito do Ministério da Educagao. A
Figura 1, a seguir, ilustra o delineamento proposto.
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Figura 1 - Sistematica de avaliacao.
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Anogao de sistematica de avaliagao, que integra fluxos concomitantes e complemen-
tares de decisao, procura concretizar a nogao de avaliagdo como um meio que contribui
ao proposito mais amplo de melhorar a qualidade da educagao.

Chama-se a atencdo para a presenca de instancias de articulacao dos resultados das
avaliagOes e encaminhamentos de decisdes, remetendo a possibilidade de concretizagao
do controle social da qualidade da educacao. Ter como alvo a organizagao e o fortaleci-
mento de colegiados em todos os niveis da administragao da educacao implica participa-
¢ao, no sentido de partilhar poder de decisao. Tal perspectiva deve permear nao apenas
as escolas, mas todos os niveis da administragao ptblica (SOUSA, 2009).

No caso da proposicao delineada para avaliagao da educacao infantil, foram detalha-
dos indicadores de avaliagao, com base em documentos do MEC, preparados diretamente
ou por ele apoiados em sua elaboragao, com elementos que apontam para expectativas de
qualidade a serem atendidas, seja quanto a oferta, a insumos, a processos ou a produtos.

Acredita-se que o desenvolvimento de uma sistematica de avaliagao tal como aqui
esbogada tem potencial de contribuir para a instituigao do Sistema Nacional de Educagao.

Notas

1 O Grupo de Trabalho, integrado por representantes de diversos drgaos e entidades, governamentais e
nao governamentais, foi instituido pela Portaria Ministerial n® 1.147, de 2011 do Ministério da Educagao.
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2 A palavra ‘avalia¢do’ é utilizada 65 vezes no decorrer do documento-referéncia da Conae/2014,em
relagdo a educagao basica ou a educagao superior.

3 O documento pode ser acessado integralmente no enderego: portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docmané&task=doc_download&gid=11990&Itemid=

4 Ha substituicdo da expressdo educagado infantil por educacao basica em alguns dos trechos aqui repro-
duzidos.
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Collaborative assessment and with social control

ABSTRACT: Based on the bill which created the new National Education Plan (PNE) and on the recom-
mendations of the 2014 Conference on Education (Conae) reference document, this paper proposes the
implementation of an assessment system, which brings together concomitant and complementary deci-
sion flows while presuming collaboration between federal entities and stages of social control.

Keywords: Educational Assessment. Assessment of basic education. Collaboration on assessment. As-
sessment and social control.

Evaluation collaborative et avec controle social

RESUME: Basé sur le projet de loi qui a crée le nouveau PNE et sur les recommandations du document
de référence de la Conae/2014, le texte propose la mise en place d un systeme d’évaluation qui integre
les flux simultanés et complémentaires de décision, ce qui suppose la collaboration entre les états fédé-
raux et les instances de controle social.

Mots-clés: Evaluation pédagogique. Evaluation de 1'éducation de base. Collaboration en matiére
d’évaluation. Evaluation et contréle social.

Evaluacion colaborativa y con control social

RESUMEN: Basado en el proyecto de ley que crea el nuevo PNE y en las recomendaciones del docu-
mento-referencia de la Conae/2014, el texto propone la implantacion de una sistematica de evaluacion,
que integre flujos de decision paralelos y complementares, suponiendo la colaboracion entre los entes
federados y las instancias de control social.
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cion. Evaluacion y control social.
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Avaliacao da educagao basica
Seus limites e possibilidades

AnTONTO CARLOS CARUSO RONCA”

RESUMO: Este artigo traz reflexdes sobre a avaliagao da
educacdo basica no Brasil. Aponta os avangos que ocorre-
ram nos ultimos anos e os limites da atual sistematica de
avaliagdo no Pais. A partir do projeto para o PNE 2011/2020,
mostra a necessidade de contextualizacio do Indice de De-
senvolvimento da Educagao Basica (Ideb).
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Introducao

sistematica de avaliagdo da educagao basica no Brasil teve um grande im-
pulso a partir de 1988, quando os exames padronizados comegaram a ser
usados, ainda de uma forma amostral.

Com a introdugao da Prova Brasil, em 2005, o Sistema de Avaliacao da Educagao
Basica (Saeb) sofreu ampla reformulagdo. De um exame amostral e bianual passou a
configurar-se como uma sistematica de avaliagdo, em larga escala, de carater univer-
sal e, ainda, bianual. Os dados das redes e das escolas foram amplamente divulgados,
com grande exposi¢ado, tanto na midia quanto nos veiculos de comunicagao internos
aos sistemas. Os conceitos de responsabiliza¢do e mobilizagao social foram introdu-
zidos na avaliacao.

O Censo da Educagao Basica foi alterado e passou a ser feito ndo apenas por es-
cola, mas também por aluno. A partir do Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007, os
dados do censo e os resultados dos testes passaram a ser usados na construgao de in-
dicadores que pudessem aferir a qualidade da educagao basica.
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Art. 3° A qualidade da educagao basica sera aferida, objetivamente, com base
no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados
sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, cons-
tantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacao da Educagao Basica — SAEB,
composto pela Avaliagao Nacional da Educagao Basica — ANEB e a Avaliagao
Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). (BRASIL, 2007).

Os indicadores, tanto os utilizados na educacao basica quanto aqueles implan-
tados na educagao superior, procuram explicitar aspectos da realidade, permitem o
monitoramento e ainda exercem fungao de sintese, objetivando, dessa maneira, ajudar
o poder publico a tomar decisdes referentes as politicas ptiblicas.

O Ideb é um dos indicadores educacionais de maior repercussao na sociedade
brasileira e sintetiza informagdes a partir do resultado da combinagao de dois fatores:

» pontuacdo média dos estudantes presentes nas escolas no dia da Prova Brasil,
ao final de determinada etapa da educagao basica - APRENDIZADO;

» taxa média de aprovagao dos estudantes da correspondente etapa de ensino
obtida com os dados do censo escolar - FLUXO.

Nesses quase seis anos de utilizagao do Ideb, constatamos aspectos que podem
ser classificados como positivos, ao lado de outros que mostram limita¢des na propria
conceituacao desse indicador e no uso que se esta fazendo dele.

De acordo com a Nota Técnica do Inep:

Indicadores educacionais como o Ideb sao desejaveis por permitirem o moni-
toramento do sistema de ensino do Pais. Sua importancia, em termos de diag-

ndstico e norteamento de ag¢des politicas focalizadas na melhoria do sistema
educacional, estd em:

a) detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa perfor-
mance em termos de rendimento e proficiéncia;

b) monitorar a evolugao temporal do desempenho dos alunos dessas escolas
e/ou redes de ensino. (BRASIL, 2008a, p. 2).

Além de articular os conceitos de fluxo e desempenho, o Ideb fornece informa-
¢Oes importantes para as escolas e sistemas, por revelar boas praticas e, também,
apontar aquelas escolas ou redes que estao com dificuldades e precisam receber apoio
técnico.

Nesse sentido, com a atual sistematica de avaliacao da educacao basica, os gesto-
res e os professores podem identificar habilidades e dificuldades dos estudantes nas
areas de leitura e matematica.

Outra caracteristica do Ideb estd em definir metas objetivas e individualizadas
para cada escola, municipio e estado brasileiros, buscando atingir uma meta nacional
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equivalente aos paises desenvolvidos. Tais metas nao vao se alterar de acordo com as
mudangas dos governantes e permitem o acompanhamento por parte de pais, educa-
dores, gestores e da sociedade em geral.

Previsto, também, no Plano de Desenvolvimento da Educacado (PDE), o Ideb in-
troduz no sistema de avaliacao os conceitos de responsabilizacao e mobilizagao social.
Como o Ideb é calculado numa escala de 0 a 10, € possivel a atribuigao de responsabi-
lidades aos agentes educacionais envolvidos e, paralelamente, que seja empreendida
mobiliza¢do da sociedade brasileira a favor da educacao.

Dois outros imperativos se desdobram dos propositos do Plano: responsabi-
lizagao (o que se conhece na literatura como accountability) e mobilizacao so-
cial. Se a educagéo é definida, constitucionalmente, como direito de todos e
dever do Estado e da familia, exige-se considerar necessariamente a responsa-
bilizacdo, sobretudo da classe politica, e a mobilizagao da sociedade como di-
mensoes indispensaveis de um plano de desenvolvimento da educagao. Com
efeito, a sociedade somente se mobilizard em defesa da educagéo se a incor-
porar como valor social, 0 que exige transparéncia no tratamento das questdes
educacionais e no debate em torno das politicas de desenvolvimento da educa-

cao. Desse modo, a sociedade podera acompanhar sua execugcao, propor ajus-
tes e fiscalizar o cumprimento dos deveres do Estado. (BRASIL, 2008b, p. 11).

Nestes ultimos anos, esta sendo construido no Pais um sistema de avaliagdo com-
plexo, que retine informagdes sobre o desempenho dos estudantes, das escolas e dos
sistemas. Dados fundamentais para o planejamento das politicas ptblicas sao coleta-
dos pelos questiondrios da Prova Brasil. Os censos da educagao basica e da educagao
superior retinem relevantes informagdes para os gestores e pesquisadores.

No entanto, a atual sistematica de avaliacao da educagao basica apresenta sérias
limitagdes, que necessitam ser superadas, para que a educagao possa, efetivamente,
assumir caracteristicas de qualidade e equidade.

Limites do Ideb

As avaliagOes externas, baseadas nos testes de larga escala, nao sao suficientes
para compreender a amplitude e a complexidade da realidade da escola, ainda mais
quando somente dois fatores avaliativos de qualidade (fluxo e desempenho) sao uti-
lizados e sdo contempladas apenas as dimensoes de leitura e matematica.

Sao muitos os fatores que interferem na vida da escola e ndo podemos cultivar
a ilusdo de um indicador tnico de qualidade. A escola é uma instituicdo complexa
que exige muitos olhares. A verdade esta no todo e o desafio da complexidade é o
desafio da visao global. “As pessoas desprovidas da nogao de totalidade desenvol-
vem uma inteligéncia que apenas consegue perceber fragmentos do complexo do

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 77-86, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br> 79



Antonio Carlos Caruso Ronca

mundo, fracciona os problemas, unidimensionando o que ¢ multidimensional.” (MO-
RIN, 2001, p.16).

A sistematica de avaliagdo da educagdo basica implantada em nosso pais nao
considera outras variaveis essenciais para se dimensionar a qualidade educacional:
infraestrutura e recursos pedagogicos, gestao educacional, formagao de professores,
condi¢des de trabalho dos profissionais da educagao, nivel socioecondmico dos alu-
nos, caracteristicas étnico-raciais e outras.

O Documento-Referéncia da Conferéncia Nacional de Educacao (Conae 2014)
apresenta o horizonte que deve nortear o entendimento sobre a pratica da avaliacao
na educacao basica:

[...] a avaliagdo deve considerar o rendimento escolar, mas, também, situar as
outras variaveis que contribuem para a aprendizagem, tais como: os impac-
tos da desigualdade social e regional na efetivacao e consolidagao das prati-
cas pedagdgicas, os contextos culturais nos quais se realizam os processos de
ensino e aprendizagem; a qualificagao, os salarios e a carreira dos/das profes-
sores/as; as condigdes fisicas e de equipamentos das institui¢des; o tempo de
permanéncia do/da estudante na instituicao; a gestao democratica; os projetos
politico-pedagogicos e planos de desenvolvimento institucionais construidos
coletivamente; o atendimento extraturno aos/as estudantes que necessitam de

maior apoio; e o numero de estudantes por professor/a em sala de aula, dentre
outros, na educagao basica e superior, ptiblica e privada. (BRASIL, 2013, p. 60).

Como consequéncia dessa pratica de avaliagao, que nao leva em consideragao
todos os determinantes do ato educativo, os resultados do Ideb tém sido utilizados
para implementar politicas equivocadas de responsabilizacao individual dos profes-
sores pelo sucesso ou fracasso atingido. Implanta-se uma suposta meritocracia e sao
instituidos bonus como prémios.

E exatamente esta uma das queixas mais frequentes dos professores das escolas
publicas, com relagao ao uso que esta sendo feito do Ideb: a de que, em geral, o pro-
fessor é responsabilizado individualmente pelo sucesso ou fracasso dos alunos e da
escola. Ao assim proceder, os sistemas estaduais ou municipais nao levam em consi-
deragdo varidveis, como a infraestrutura ou o repertdrio familiar dos alunos, que es-
tao fora do controle dos docentes.

Com toda a razdo, os professores argumentam que o poder publico oferece, em
muitos locais, uma escola sem condi¢des de infraestrutura, com alunos oriundos de
familia de baixa renda, com pais quase analfabetos, e pretende comparar o desempe-
nho dessa escola com outras escolas bem equipadas, situadas em um territorio com
muitos equipamentos publicos e frequentadas por alunos cujos pais tém elevado ni-
vel cultural.

Corolario dessa situagao é que pode ocorrer que uma escola apresente um alto
Ideb e desigualdade. Os gestores nao dispdem de informagdes, a partir do Ideb, sobre
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as razoes do resultado obtido por determinada escola e sobre o desempenho de alu-
nos pobres, negros, pardos ou indios. Podemos chegar, entdo, ao paradoxo de uma
escola com bom desempenho no Ideb praticar a discriminagao ou nao ter estratégias
para lidar com a desigualdade.

A relagao entre indicadores da qualidade da educagao e equidade é de funda-
mental importancia no contexto atual da sociedade brasileira, profundamente mar-
cada pela desigualdade. Trata-se de uma caracteristica que envolve questdes de raga,
género, nivel socioecondmico e que se configura, também, em relacao as regides geo-
graficas em que o pais é dividido.

Na drea da educagao, encontramos disparidades que se constituem em atenta-
do ao direito de todos os brasileiros de terem acesso a uma educagao de qualidade.

Esse direito foi reconhecido recentemente pela Emenda Constitucional n® 59/2009,
que determinou, entre outros pontos, a ampliacao da obrigatoriedade do ensino a to-
das as etapas da educagao basica, dos quatro aos 17 anos. Essa exigéncia devera ser
implementada progressivamente até 2016, nos termos do Plano Nacional de Educacao
e com apoio técnico e financeiro da Unido.

Universalizar a educagao basica com qualidade e equidade constitui o desafio
mais urgente na atual realidade educacional do Brasil. O Observatdrio da Equidade
do Conselho de Desenvolvimento Economico e Social, 6rgao ligado a Presidéncia da
Republica, ja no seu primeiro relatério em 2006, apontava o macroproblema da educa-
cao brasileira: o nivel de escolaridade da populagao é baixo e desigual (BRASIL, 2006).

Nestes ultimos anos, podem-se constatar muitos avan¢os em nossa realidade
educacional. Com certeza, muito foi feito! No entanto, o muito que fizemos, tendo em
vista o descaso com que foi tratada a educagdo nos ultimos séculos, ainda é pouco.
Ademais, sinaliza o relatorio do Observatorio da Equidade: “o ritmo é lento”! (BRA-
SIL, 2006).

A superacao desse contexto de profunda desigualdade exige que sejam imple-
mentadas politicas publicas estruturantes, que permanecam no tempo, envolvam va-
rios atores, estejam integradas a outras politicas publicas setoriais, prevejam sistemas
de monitoramento e avaliagao e, dessa forma, caracterizem-se como politicas de esta-
do e ndo, apenas, de governo.

Para que isso ocorra € absolutamente indispensavel que todos os gestores tenham
acesso a indicadores que lhes fornecam informagdes substantivas e totalizantes sobre
a qualidade social da educagao; e esta, por sua vez, deve incorporar necessariamente
o conceito de igualdade.

A construgao do Sistema Nacional de Educagdo, com a devida regulamentagao
do Regime de Colaboragao, constituir-se-a em medida estruturante para avangar na
concep¢ao mais ampla da educagao enquanto sistema e na sua integracao as outras
politicas publicas.
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Acrescente-se que, em decorréncia da atual sistematica de avaliagao em vigor,
observa-se um efeito perverso da implantagao do Ideb, ou seja: ha um afunilamento
curricular na educagao basica, em virtude da supervalorizagao de leitura e matema-
tica. Como somente essas areas sao utilizadas para se chegar ao Ideb, as escolas e os
sistemas municipais e estaduais tendem a dar-lhes maior importancia, em detrimento
das outras que compdem o projeto curricular, como artes, ciéncias, historia etc.

Outro efeito perverso do uso que se faz do Ideb origina-se do fato de o bom alu-
no ou o conjunto de bons alunos de uma turma que realiza a Prova Brasil afetar todo
o resultado final. Isso porque, como o Ideb trabalha com a média dos resultados obti-
dos pelos alunos presentes no dia da prova, a escola pode buscar elevar a sua “nota”,
impedindo a presenca dos alunos mais fracos.

Nao obstante, as metas delineadas para o Ideb vém sendo atingidas. Entretanto,
observa-se que, em alguns lugares, as politicas publicas decorrentes da avaliagao tem
redundado no aumento da competicao entre escolas e sistemas, no uso de “cursos”
unicamente para os professores elaborarem testes e adestrarem os alunos na respos-
ta aos itens e no uso e abuso de aulas de reforgo, no contraturno, como estratégia pe-
dagogica.

No processo de aperfeicoamento da avaliagao da educagao basica, é preciso to-
mar cuidado com a divulgagao e com o uso do Ideb, pois ele tanto pode ajudar a im-
plementar politicas publicas adequadas quanto pode contribuir para o aligeiramento
do entendimento do que é qualidade da educagao.

O Ideb foi desenvolvido para fornecer informagdes sobre fluxo e aprendizado.
Sendo assim, nao pode se converter em um ranking de escolas e sistemas. Quando isso
acontece, os indicadores sdo tomados como dados absolutos e isolados, sem a devida
contextualizagdo. Dessa forma, as comparagdes, quando ocorrem, sao irreais.

Possibilidades do Ideb

Para que se possa atingir uma qualidade da educagao que satisfaga ao direito
subjetivo de todo ser humano, é necessario, além do cumprimento de metas, o deline-
amento de outras dimensdes da educagao, abarcando outros indicadores, que possam
contemplar uma visao de totalidade do contexto em que ela se da.

E nessa perspectiva que deve ser considerada a exigéncia prevista no artigo 11
do Projeto de Lei referente ao Plano Nacional de Educagao, atualmente em tramita-
cao no Congresso Nacional:

Art. 11. O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica, coordenado

pela Unido, em colaboragao com os Estados, o Distrito Federal e os Munici-
pios, constituira fonte basica de informagao para a avaliagao da qualidade da
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educagcdo bésica e para orientacao das politicas puiblicas necessarias.

12 O sistema de avaliacao a que se refere o caput produzira, no maximo a cada
dois anos:

I - indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as) es-
tudantes apurado em exames nacionais de avaliacdo, com participagao de pelo
menos oitenta por cento dos (as) alunos (as) de cada ano escolar periodicamen-
te avaliado em cada escola, e os dados pertinentes apurados pelo censo esco-
lar da educagao basica;

II- indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas como o
perfil do alunado e do corpo dos (das) profissionais da educacao, as relacdes
entre dimensao do corpo docente, do corpo técnico e do corpo discente, a in-
fraestrutura das escolas, os recursos pedagogicos disponiveis e 0s processos
da gestao, entre outras relevantes. (BRASIL, 2010).

No Projeto de Lei do Plano Nacional de Educagao, os seguintes aspectos devem

ser ressaltados:

»

a exigéncia do Regime de Colaboragao para o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educagao Basica. Como o Brasil ¢ uma Republica Federativa, para que se
concretize um Sistema Nacional de Avaliacao € indispensavel a previsao legal
do Regime de Colaboragao;

a avaliagdo constituindo-se em fonte de informacao para a qualidade da edu-
cagao e para as politicas publicas;
a presenca de indicadores do rendimento escolar e, simultaneamente, de di-

mensdes institucionais. Essa caracteristica contribuird para a necessaria visao
de totalidade para se avaliar a qualidade social da educagao;

os testes de larga escala, que deverdo ser realizados com a presenca de pelo
menos 80% dos alunos de cada ano escolar. Essa medida diminuira a probabi-
lidade da existéncia de estratégias para controlar os resultados por parte dos
gestores, como, por exemplo, 0 incentivo para que alunos com dificuldades nao
comparecam no dia do exame.

Consideracoes finais

A sistematica de avaliacao da educacao basica se desenvolveu muito no Brasil

nos ultimos anos. Importantes indicadores foram criados e o Censo Escolar da Educa-

cao Basica sofreu uma série de alteragdes que o credenciaram, ainda mais, a fornecer
valiosas informagdes para a avaliagao e para o desenvolvimento de politicas publicas.

De acordo com a proposta do novo Plano Nacional de Educacao, o desafio que
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agora se apresenta € a criagao do Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo Basica
que, a partir de uma visao sistémica e de totalidade, “compreenda os resultados esco-
lares como consequéncia de uma série de fatores extraescolares e intraescolares, que
intervém no processo educativo.” (BRASIL, 2013, p. 53).

O Ideb significou um importante avango para o acompanhamento da qualidade
da educacao basica no Brasil, ao reunir, de forma sintética, dois importantes fatores:
fluxo e aprendizado. Levando-se em consideragao os argumentos usados nas paginas
anteriores, é fundamental que esse indicador seja mantido, mas aperfeicoado.

A exigéncia basica € que o Ideb seja devidamente contextualizado, a partir da
consideragao dos multiplos fatores, como, por exemplo, a infraestrutura e recursos
pedagogicos, caracteristicas étnico-raciais, nivel socioecondmico, nivel de instrugao
dos pais, condi¢des dos profissionais da educagao e outras especificidades que inter-
ferem na atuacao da escola.

A proposta do PNE, que envolve a criagao de indicadores institucionais e a ma-
nutencao de indicadores do desempenho escolar, como o Ideb, certamente dara con-
digdes aos inumeros atores educacionais de reverem a sua pratica e estabelecerem
politicas publicas mais adequadas.
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ABSTRACT: This article analyzes assessment of basic education in Brazil, pointing out the advances
which have occurred in recent years and the limitations of the country’s current assessment system.
Taking as its starting point the National Education Plan (PNE) 2011-2020, it shows the need for contex-
tualizing the Brazilian Education Quality Index (Ideb).
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Evaluation de 1'éducation de base
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RESUME: Cet article réfléchit sur I'évaluation de I'éducation de base au Brésil. Il montre les progrés des
dernieres années et les limites du systeme actuel d’évaluation dans le pays. A partir du projet du PNE
2011/2020, il montre la necessité de contextualisation de 1'Indice de Développement de I'Education Ba-
sique (Ideb).

Mots-clés: Evaluation. Education de base. Indicateur. Ideb.

Evaluacion de la educacion basica
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RESUMEN: Este articulo trae reflexiones sobre la evaluacion de la educacion basica en Brasil. Destaca
los avances que ocurrieron en los tltimos afos y los limites de la sistematica actual de evaluacion en el
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RESUMO: Discute processos de regulagao da qualidade
da escola publica, contradi¢des, limites e consequéncias
de modelos empresariais nas politicas ptblicas educacio-
nais e apresenta modelos alternativos de avaliacao para as
redes de ensino sob responsabilizagao participativa, a fim
de comprometer os coletivos das escolas com um pacto de
qualidade, pelo direito do estudante a aprendizagem.

Palavras-chave: Reformadores empresariais. Escola publi-
ca. Responsabilizacao participativa. Politi-
cas publicas. Qualidade.

Introducao

apidas mudangas na economia mundial recolocaram novas necessidades

no plano educacional. Habituados a postergar investimentos na area edu-

cacional, muitos paises estdo agora na contingéncia de realizar reformas
educacionais que negligenciaram por décadas.

No em que tais reformas sao exigidas, inclusive do ponto de vista politico, os ad-
ministradores ptiblicos se encontram na desconfortavel situagao de ter que mostrar
resultados em curto espago de tempo — ndo mais do que quatro anos. Surge, entao, o
desejo de encontrar atalhos para a agora pretendida qualidade da educagao.

Empresarios (dependentes da educagao para garantir aumento de produtivida-
de) e politicos (sempre dependentes de elei¢des para manter seus espacos) encontram
um terreno comum de preocupagdes que coloca os primeiros como “reformadores
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educacionais” e os ultimos como “gestores de atalhos”. Os atalhos sugeridos vém re-
gados de fartos investimentos privados, apoio politico e da midia, reprocessando an-
tigas ideias sobre a eficacia da gestao privada sobre a ptblica associadas a novas for-
mulagdes, que aceleram a entrada da iniciativa privada na educagao basica (ONGs,
institutos, empresas de assessoria educacional, administracao de escolas por conces-
sa0, acesso a recursos publicos pela iniciativa privada em atividades fins de educacao,
entre outras formulagdes).

Farta literatura internacional mostra a ineficacia desses atalhos e os seus efeitos
colaterais destrutivos sobre a escola publica e o magistério (FREITAS, 2012; RAVI-
TCH, 2011). Entretanto, a posi¢ao de “pais colonizado” nos coloca como presa facil
dessas formulagoes.

Menos notadas que os atalhos milagrosos, € possivel, no entanto, encontrar no
cenario nacional e internacional outras formulages mais consequentes para alavan-
car as reformas educacionais necessarias e que tém demonstrado serem mais eficazes
para melhorar a qualidade da educacao.

O oposto da ideia do controle da escola por indices e exames proposta pelos re-
formadores empresariais tem paralelo no conceito de “confianga relacional” (BRYK;
SCHNEIDER, 2002). Ela propde que “a participagao social ndo vincula apenas bene-
ficio material aos individuos, mas também importantes recompensas socio psiquicas.
[...] Os professores atribuem grande importancia as recompensas psicoldgicas asso-
ciadas ao seu trabalho.” (p. 15). Para os autores, a confianga relacional vé as trocas so-
ciais de escolarizagao organizadas ao redor de um

[...] conjunto de papeis afins: professores com estudantes, professores com ou-
tros professores, professores com pais de aluno e com seu diretor. Cada parte
mantém um entendimento de suas obrigacoes e tem alguma expectativa sobre
as obrigagdes de outros. A manutencgao (ou crescimento) da confianca relacio-

nal em um dado papel requer sincronismo nestas obrigagdes e expectativas
mutuas. (p. 20).

Nesse sentido, continuam os autores, a dinamica da confianca relacional esta ba-
seada numa combinacao de quatro fatores: respeito, competéncia, consideracao para
com os outros e integridade. Uma deficiéncia em um desses critérios compromete a
relagao toda.

Nessa forma de conceber a construgao da qualidade, as relagdes entre as pesso-
as contam mais que os nimeros, ou, dito de outra forma, os nimeros sao consequén-
cias das relagdes. A responsabilidade pela criacao de relagoes adequadas, no entanto,
implica outros atores para além da escola. O Estado entra como um dos polos de ne-
gociacao, sendo o outro formado pela propria escola e seus atores. E, assim como ha
papéis para os atores da escola, igualmente, ha papéis que sao esperados do Estado
(FREITAS et al., 2009).
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Esses elementos constitutivos do que chamamos “qualidade negociada” (BON-
DIOLI 2004) nos remetem a um aspecto de fundo, contido em um pequeno livro de
Paulo Freire com o titulo Extensio ou comunicagio? Escrito em 1969, em Santiago do Chi-
le, quando trabalhava na reforma agrdria daquele pais, procurou analisar o problema
da comunicagao entre o “técnico agricola extensionista” e o camponés (FREIRE, 1975).

Qual é a questdo posta por Paulo Freire? E o contraponto entre “estender o conhe-
cimento até alguém” ou “comunicar-se com alguém”. Ap6s uma analise dos termos, o
autor conclui que ao técnico agricola “nao lhe cabe estender suas técnicas, entrega-las,
prescrevé-las”, nao lhe cabe “persuadir” o camponés, mas sim realizar uma tarefa edu-
cativa onde atue “com outros homens sobre a realidade que os mediatiza”. E finaliza:
“Como educador, se recusa a “domesticagao” dos homens, sua tarefa [do técnico agri-
cola] corresponde ao conceito de comunicacao, nao ao de extensdo.” (p. 24).

Mudanga como processo

Essa reflexao deve servir para alimentar um profundo questionamento do con-
ceito de “promogao de mudanga” em nossas escolas. A nogao de qualidade negocia-
da, mencionada acima, traz a dimensao da mudanga, da participagao, a qual é, aqui,
aprofundada por Paulo Freire.

E comum que se pense a mudanca como produto de um centro difusor que atua
na transferéncia desta (extensionismo) para as escolas. E como se uma secretaria de
educagdo ou uma universidade pudesse se instalar como esse centro irradiador, que
estendesse a pratica das escolas a mudanga. Tal concepgao supde que ela ja esteja ela-
borada em algum lugar, fora do local onde ela tem que ocorrer, bastando para tal
“persuadir” os atores locais para a “ado¢ao” da mudanga.

Entre os varios aspectos que essa concepgao esquece, encontra-se o de que qual-
quer conhecimento externo a uma rede de ensino depende, para poder ser eficaz, de
uma associagdo com o conhecimento interno, local, presente no interior das redes.
Nao levar em conta esse conhecimento ja acumulado no interior das escolas é impe-
dir o processo de mudanga (GOUVEIA, 1992).

Essa critica assenta-se no fato de que um problema, do ponto de vista dialético,
nao pode ser resolvido de fora dele, mas sim desde dentro dele, levando em conta as
contradi¢des reais da sua existéncia. Portanto, sao os atores sociais envolvidos com
os problemas os que detém conhecimentos importantes sobre a natureza deste, seus
limites e possibilidades.

A ideia de que a mudanga é um processo esta fortemente presente no conceito de
qualidade negociada. A mudanca € uma construgio local apoiada e ndo uma transferéncia
desde um drgao central para a “ponta” do sistema. Tal construgao é guiada por um
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projeto pedagdgico da instituigao, local — sendo consideradas as politicas globais -,
que configura uma cesta de responsabilidades com as quais se compromete, deman-
dando do poder publico as condi¢des necessarias para a sua realizagao.

Essa forma de relacionamento exclui tanto as formas autoritarias de gestao, as-
sentadas na verticalizacao das decisdes baseadas em niimeros e metas quantitativas,
quanto exclui igualmente o populismo e o democratismo de formas de gestao que
transferem inadequadamente (para nao dizer que abandonam) para a “ponta” as de-
cisoes, unilateralizando-as e omitindo-se.

E na tensdo entre as politicas publicas centrais e as necessidades e projetos locais
que se constrdi a qualidade das escolas, a partir de responsabilidades publicizadas e
assumidas coletivamente, articuladas ao projeto pedagogico da escola.

Nessa visao, nao é suficiente incentivar as escolas a tomarem ciéncia da inovagao
das outras, mas elas precisam, depois disso, disporem de um processo de reconstru-
cao da inovagao nos limites da sua realidade. Sera necessario reconstruir a inovagao
em seu novo habitat. Se nos processos produtivos com os quais os reformadores em-
presariais estao familiarizados pode-se copiar a inovagao, na escola, a impossibilidade
da padronizagao de operagoes, a natureza do processo e dos atores envolvidos impe-
de o sucesso pela via da copia. Inovagdes que nao sao reconstruidas tém vida curta e
acabam sendo abortadas em momentos posteriores.

Nao bastasse esse aspecto, as politicas educacionais dos reformadores focam as-
pectos restritos da formagao humana, vinculados as necessidades do funcionamento
do aparato empresarial, que nao necessariamente significam um melhor preparo para
a juventude e nem mesmo a alardeada possibilidade de ser mais “competitivo inter-
nacionalmente”. Para Levin (2012, p. 1),

em todo o mundo ouvimos falar bastante sobre a criagao de escolas de classe
mundial. Normalmente, o termo refere-se a escolas cujos alunos recebem pon-
tuacdes muito elevadas em comparacdes internacionais de desempenho de es-
tudantes como o PISA ou o TIMSS. A pratica de restringir o significado de es-
colas modelos ao critério estreito de pontuagao de desempenho é normalmente
premissa da visao de que os resultados dos testes estdo intimamente ligados
a formagao de uma forga de trabalho capaz e a uma economia competitiva.
Na verdade, as relacdes entre os resultados medidos em testes e os ganhos de
produtividade sao modestas e explicam uma parcela relativamente pequena
da maior ligacao entre nivel educacional e os resultados econdmicos. O que é
omitido em tais avaliagOes estreitas sao os efeitos que a educagao tem sobre o
desenvolvimento das capacidades e habilidades interpessoais e intrapessoais e
que afetam a qualidade e a produtividade da forca de trabalho [...] a busca por

escolas de classe mundial deve abranger uma série de caracteristicas do de-
senvolvimento humano que se estendem muito além de resultados dos testes.

Seja do ponto de vista econdmico, seja do ponto de vista educacional, nota alta
nao é sinbnimo de boa educacao (RAVITCH, 2010). Nao se torna um pais competitivo

90 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 87-99, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br>



Responsabilizacao participativa

ensinando a fazer “x” em testes padronizados. Sao outras as habilidades que fazem a
diferenca, como mostra Levin.

Modelos alternativos

A busca de outra ética e epistemologia para os processos de regulagao da qua-
lidade da escola publica tem desafiado as redes de ensino a conceber e implementar
modelos alternativos, a que denominamos “responsabilizacao participativa”.

Assentados nas categorias da participacao e da negociagao com os atores sociais
implicados, esses processos, mais do que incluir os atores, buscam com eles deliberar
sobre os objetivos e compromissos inerentes as concepg¢des mais amplas de qualidade
educacional capazes de servir a interesses emancipatorios.

A responsabilizagdo participativa inscreve-se como forma de contrarregulacao
(FREITAS et al., 2012) e envolve esfor¢os coordenados dos multiplos atores interessa-
dos na defesa de uma qualidade educacional que se confronte com a légica das po-
liticas imediatistas e restritas a interesses especificos de setores econdmicos. Implica
exercitar o coletivo da escola em processos de apropriagao dos problemas do cotidia-
no e refletir sobre o futuro, principal funcao dos processos avaliativos.

Afonso (2012) enfatiza que

precisamos resgatar criticamente a problematica da accountability, enclausura-
da atualmente nas l6gicas do pensamento tinico, neoconservador e neoliberal.
Ha outras alternativas que podem e devem ser reflexivamente consideradas e

postas em pratica, sobretudo por terem maior densidade tedrico conceitual e/
ou pertinéncia politica e educacional. (p. 477).

Aliangas entre profissionais da educagao e a comunidade escolar, aliangas entre
professores que atuam nas universidades e professores que atuam nas escolas sao
inadiaveis de modo a superar o distanciamento entre segmentos reconhecidamente
comprometidos com causas comuns, que, paradoxalmente, tém agido de forma de-
sarticulada desperdicando saberes e poderes em momento tao decisivo para as poli-
ticas educacionais.

Essa recomposi¢ao de forcas pode jogar a favor do desenvolvimento de novas re-
lagdes dentro e fora da escola, reforcando a aprendizagem estratégica da competéncia
coletiva dos atores sociais em prol da escola publica de qualidade.

[...] configurar uma accountability democraticamente avangada, o que inclui a
avaliagdo, a prestacao de contas e a responsabilizacao, pressupondo relagdes
e conexdes abertas, problematizaveis e susceptiveis de se aperfeigoarem ou
reconstituirem, e que se legitimem ou se sustentem em valores e principios

essenciais, a cidadania critica, a participacdo, o empowerment, o direito a in-
formagao, a transparéncia e a justica, entre outros. (AFONSO, 2012, p. 478).
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No entanto, politicas publicas educacionais regidas pelo conceito da emancipa-
cao requerem cuidado com as formas de implementagao que elegem para que ultra-
passem a retodrica discursiva da participagao, da democracia e da negociacao.

A legitimidade politica que postulam implica a inclusdo de todos os atores es-
colares nos processos decisorios. O que esta em jogo € incluir para dialogar em con-
digao de maior simetria e justica social, para que se delibere tendo como referéncia
os interesses dos estudantes. Implica assegurar ao magistério seu espaco de criacao
e invengao, mas, sobretudo, implica confiar no coletivo da escola (alunos, gestores,
professores, pais e funcionarios). A estratégia, aqui, nao é escolher “um” responsavel
e confiar nele, mas organizar o coletivo, apostar na elevagao das relagdes e publicizar
COMPromissos.

Temos tido dois movimentos nas politicas educacionais: um primeiro escolhe o
professor como o ator principal para em seguida responsabiliza-lo, exclusivamente,
pelos resultados da escola, submetendo-o a processos meritocraticos associados a ava-
liagdes de desempenho que definem seu proprio salario. Este é o caminho escolhido
pelos reformadores empresariais da educagao. Um segundo propde confianga irres-
trita no professor, pela elevacao de sua qualificagao, salarios adequados, condigoes
de trabalho, nimero de alunos reduzido em sala de aula. Este é o caminho de politi-
cas educacionais que se tém contraposto aos reformadores empresariais, em especial
o modelo finlandés (DESCAMPS, 2012).

Sem duvida que o segundo modelo esta mais perto do sucesso e do que nds de-
fendemos. Entretanto, mesmo esse segundo modelo padece de uma “centralidade no
professor”, que implica o apagamento dos demais atores escolares. O que propomos
¢ uma ampliacao desse segundo modelo, criando instancias participativas nas esco-
las que incluem o professor, mas nao se restringem a ele. Em nossa proposta, a cons-
trugao do coletivo escolar como uma instancia organizadora da qualidade da escola
¢ um aspecto fundamental.

Participacdo e negociacao

Mais importante do que o jeito como se estruturam os formatos avaliativos alter-
nativos, sao as relagdes intersubjetivas que oportunizam e o quao includentes estas
conseguem ser. Os pilares que sustentam os modelos de responsabiliza¢ao participa-
tiva se ancoram na participacao e na negociacao entre todos os atores.

Praticas de participacao democratica se tornam mais consequentes e realistas por
meio da vivéncia. Isso € entendido como um processo que quando bem conduzido
pode melhorar a envergadura dialdgica que se espera dos atores, preparando-se para
que negociem entre si e com as instancias decisorias das redes, que devem igualmente
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prestar contas de sua responsabilidade no que tange a garantia de condigdes objetivas
para que o trabalho pedagdgico possa ser desenvolvido com propriedade.

Assim, a responsabilizagao participativa legitima processos de demanda bilate-
ral, nos quais simultaneamente se demanda do poder publico que este cumpra seus
compromissos com a escola publica e com a mesma veemeéncia se exercita a demanda
para que todos os atores da escola assumam seu protagonismo no projeto pedagdgico
—nao apenas o professor. Como consequéncia de processos de trabalho coletivamente
pactuados, a participagdo vai ganhando for¢a com horizontalizagao das relagdes in-
terpessoais, favorecendo o pertencimento e a confianga dos atores para que verbali-
zem e assumam as concepgdes de qualidade educacional com que se comprometem.
Isso possibilita a pactuagao entre partes diferentemente situadas no processo, porém
fortemente interessadas em que a escola tenha éxito no cumprimento da garantia dos
direitos daqueles que acodem a ela.

Nao esta demais reforcar que as politicas de avaliacao autorreferidas como al-
ternativas precisam demonstrar, por meio também dos resultados obtidos, como se
comportam em relagao as aprendizagens que devem assegurar ao conjunto de estu-
dantes da rede de ensino, para que justifiquem sua perspectiva contrarreguladora.

Processos democraticamente conduzidos pelas escolas devem favorecer resultados
consistentes que se revelem na formagcao e nas aprendizagens garantidas a todos os estudan-
tes, mesmo reconhecendo a existéncia de ritmos diferenciados fortemente explicados por
fatores ligados ao seu nivel socioecondmico (NSE). Entretanto, como adverte Paro (2011):

Nao se pode, quando se trata do produto educacional, contar apenas com a
avaliagao de produto propriamente dita. Esta precisa ser enriquecida com a
avaliagdo de processo. Observe-se que, em virtude da especificidade da edu-
cagao, bem como do processo educativo e de seu produto, a avaliagdo em pro-
cesso, além de ser necessaria para o éxito na confecgao do produto, é chamada
também a auxiliar na avaliagao final, ou seja, na avaliagao de produto. Explico.
Enquanto um objeto qualquer se deixa avaliar depois de pronto, o produto da
educagao, por ser sujeito, dotado de vontade, e em virtude das qualidades que
o caracterizam, e que precisam, portanto, ser avaliadas, nao pode ser avaliado

pelos sistemas usuais de afericdo de um objeto qualquer, nem pelas provas e
pelos testes utilizados para aferir conhecimentos. (p. 707).

Entretanto, politicas de responsabilizagao participativa nao podem se contentar
em denunciar as idiossincrasias do modelo de regulagao vertical e meritocratico que
tem incidido sobre as escolas e profissionais das redes de ensino. Ato continuo a essa
dentincia, devem demonstrar por meio de intervengdes concretas na realidade das
escolas a poténcia que possuem na ampliacao dos direitos dos estudantes ao acesso
critico do conhecimento e a sua formagao.

Se é bem verdade que as escolas estdo inseridas em cendrios tracados para que
cumpram as fungoes sociais para as quais foram pensadas (legitimagao das diferencas
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sociais pelo uso das credenciais escolares e indugao as subjetividades submissas e
conformadas a sua sorte com introjecao do viés meritocratico), parece-nos pouco pos-
tergarmos a formagao e o desenvolvimento dos estudantes, aguardando a resolugao
das contradi¢des que afetam a vida da escola, ou pior, descompromissando-se por
essa via com o desenvolvimento dos estudantes.

As situagoes-limite

Inspirados no pensamento de Paulo Freire, podemos lembrar que a superacao
de “situacdes-limite” implica que os atores se percebam como sujeitos histéricos com
formas peculiares de responder aos desafios, identificando obstaculos que nao podem
ser transpostos, ou como algo que nao querem transpor, ou como algo que sabem que
existe e que precisa ser rompido e que os demanda a esfor¢os de superagao.

Para Freire (2009), “situag0es-limite” sdao aquelas que desafiam de tal forma a
pratica dos seres humanos que € necessario enfrenta-las e supera-las para prosseguir.
Essas situagdes nao devem ser contornadas, mas analisadas, enfrentadas e estudadas
em suas multiplas contradi¢des, sob pena de reaparecerem mais adiante com forca
redobrada.

A superacao dessas “situac¢des-limite” quando enfrentadas/debatidas coletiva-
mente contribui para a coesao, a organizacao e o fortalecimento dos atores implica-
dos, quebrando a sensacao de impoténcia diante dos fatos e desafiando a formulagao
de saidas pensadas de modo compartilhado e, por isso mesmo, mais contundentes
em seus efeitos transformadores da realidade.

Os dominantes veem os temas problemas encobertos pelas situagdes limites,
dai os considerar como determinantes histdricos e que nada ha a fazer, so se
adaptar a elas. Os oprimidos quando percebem claramente que os temas de-
safiadores da sociedade nao estao encobertos pelas situagdes limites, quando

passam a ser um ‘percebido-destacado” se sentem mobilizados a agir e a des-
cobrirem o ‘inédito-viavel’. (FREIRE, 2008, p. 205-206).

O “inédito-viavel” ¢ a possibilidade ainda inédita de acao que nao pode ocorrer
anao ser que superemos as situagdes-limite, transformando a realidade na qual ela
estd presente com a nossa praxis.

Fortalecidos pela e na agdo comum, os atores ampliam as possibilidades de seu ca-
minho rumo ao “inédito-vidvel”, expressao citada por Freire para designar o devir, o
“ainda-ndo”, o futuro a se construir, o projeto a se realizar. Nesse caso, a utopia estd si-
multaneamente no ato de dentincia do mundo desumano e no antincio do mundo huma-
no a ser construido por nossa agao transformadora. Somente nessa perspectiva faz senti-
do uma praxis avaliativa emancipatdria, ou seja, uma praxis que se exercita em situacao.
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Um projeto alternativo de avaliacao da qualidade da escola publica precisa ex-
plicitar além de seu modus operandi (principios e processos) os resultados que postula
alcancar. A sorte desse formato avaliativo esta posta nas maos dos atores sociais que
nele se envolvem e que se sentem comprometidos pelos pressupostos que o regem e
que falam na dire¢ao de concepgdes de educacao mais abrangentes.

Macbeth et al. (2005) destacam que precisamos equacionar as diferentes nuan-
ces dos problemas que requerem a atengao dos coletivos escolares em sua caminha-
da rumo a qualidade. Ha problemas que sao importantes, mas nao urgentes; outros
que sao urgentes, mas nao importantes; e ainda ha aqueles que, nem urgentes nem
importantes, ocupam espago acentuado na reflexao existente, prejudicando o proces-
so deliberativo.

A responsabilizagao participativa requer que se explicite para onde olha a escola,
o que a faz caminhar corajosamente e o que pretende realizar em determinada linha
de tempo, superando os entraves que atrapalham o desenvolvimento de seu proje-
to. Dessa forma, quando se pensa em responsabilizacao participativa, todos os atores
da escola/rede sao convocados para que participem na defini¢ao das metas e, conse-
quentemente, aceitem o controle social sobre as praticas que realizam ou que deixam
de realizar, prestando contas disso ao coletivo novamente.

Problemas listados como prioritarios em dado momento podem se perpetuar, in-
dicando que as solugdes propostas ndo foram as mais adequadas ou nao foram sequer
acionadas. Isso deve desafiar as comunidades escolares a interpelarem suas escolhas,
suas estratégias de acdo, para que problematizem o que esta dificultando o processo
e deliberem, com o sentido da urgéncia, sobre encaminhamentos que superem os li-
mites diagnosticados.

Esse destaque visa a reforcar que um problema que afeta as aprendizagens dos
estudantes e, portanto, repercute na qualidade da escola ptblica deve ser mantido
visivel até que se encontre uma saida para ele. A visibilidade acarretara o reconheci-
mento das medidas tomadas, as instancias acionadas, as demandas feitas e as respos-
tas obtidas e as omissdes ou displicéncias implicitas. No entanto, problemas comple-
xos precisam ser pensados sob a luz de sua historicidade, de modo que nao se desista
deles em nome de sua cronicidade ou por mecanismos de naturalizagao da situagao
que fatalmente conduzirdo a uma leitura conformista da situacao.

Por uma nova postura
Considerando a avaliagao como um ato de comunicagao entre atores que faz cir-
cular intengdes, agdes e intervengdes, defendemos que se busque tornar inteligiveis

as demandas e os compromissos que a escola pactuou, de modo a permitir controle
social sobre o processo.
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Isso, obviamente, inclui todos os atores envolvidos no processo de formagao. Dis-
so, resultam algumas consequeéncias, entre elas o fato de cada escola atribuir-se a liber-
dade de delinear a sua propria fisionomia educativa, levando em conta seu contexto,
limites e virtudes; o fato de que tais escolhas tornam-se ptiblicas e socializadas, ou seja,
o direito de criar sua fisionomia esta acompanhado do dever de “tornar ptblico” o seu
projeto; e, finalmente, evidencia-se o carater “ético” dessa operagao, na medida em
que, uma vez publico, toma o sentido de uma promessa, de uma admissao de respon-
sabilidade para realiza-lo (BONDIOLI 2004). Essa responsabilidade nao é s6 da escola,
naquilo que lhe é devido, mas também ¢ relativa ao que a escola necessita dispor para
garantir a exequibilidade do seu projeto. Dai o sentido de um “pacto” com multiplos
atores: da escola para com seus estudantes; da escola consigo mesma; da escola com os
gestores do sistema escolar; e dos gestores do sistema para com a escola.

A publicizagdo garante maior visibilidade ao processo e contribui para evitar que
os documentos gerados se burocratizem e percam sua forga propulsora. Planos de ava-
liagao precisam ser acompanhados e avaliados pelo Conselho de Escola ou Comissoes
Préprias de Avaliagao instituidas localmente nas escolas, para retirar o processo de ava-
liagao do viés burocratico que por vezes o acompanha. Essas instancias colegiadas ne-
cessitam acostumar-se a olhar criticamente a avaliagao da escola para além dos indices
obtidos e a se pronunciar sobre os resultados, recuperando a visao de totalidade desse
processo (multiplas dimensdes e interfaces). Devem, ainda, postarem-se como garan-
tidores dos processos de negociacao interna e externa na e da escola, demandando de
todos os envolvidos com o pacto de qualidade negociada (inclusive o poder publico)
para que respondam pelas demandas que lhes competem.

O processo de implementagao de politicas publicas é sempre atravessado por con-
tradigdes, em especial quando essas politicas buscam constituirem-se como possibilida-
des contrarregulatorias. Pressdes externas e internas se alternam, submetendo a comu-
nidade da escola e os proprios dirigentes centrais a movimentos pendulares, de cunho
ora adaptativo ora criativo, na direcao das respostas esperadas e induzidas pela politica.

A aprendizagem dessa nova postura avaliativa, que recupera principios cujo valor
pedagdgico e politico sdo inegaveis, nao se da sem algum desconforto, pois se trata de
enfrentar uma cultura de avaliagao previamente existente e geradora de posicionamen-
tos quase sempre ligados a classificagao, a comparacao. Isso sem levar em conta sua for-
te dependéncia da logica meritocratica.

Isso posto, compreende-se o quanto as comunidades escolares precisam assumir
protagonismo na dialética da diade “dentincia/antincio”, para demandar as condigoes
para o processo de qualificagdo da escola publica.

O oposto a esse caminho esta sendo testado ha décadas sem resultados consisten-
tes (FREITAS, 2012; RAVITCH, 2010). Seus métodos tém criado, na esteira do cientifi-
cismo cldssico, a ideia de que os atores da escola devem ser “controlados” por indices.
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Por esse caminho, os niimeros — e ndo a relagao entre as pessoas — tém sido colocados
como horizonte para as escolas. Mais ainda, eles tém destruido a relagdo entre as pes-
soas nas escolas, instaurando a competigao e nao a colaboragao.

Para Quintero (2012), ha um desejo insacidvel dos politicos por dados. Comentan-
do a realidade norte-americana, ela escreve:

Em um nivel basico, [os dados] parecem sinalizar uma orientagao geral para a
tomada de decisdes com base na melhor informacao que temos, o que é uma
coisa muito boa. Mas ha dois problemas aqui. Primeiro, tendem a ter uma vi-
sao extremamente estreita da informagao que é relevante, isto ¢, [focam] dados
que podem ser quantificados facilmente; e segundo lugar, parece que estamos
operando sob a ilusao de que os dados, em si mesmos, podem contar histdrias
e revelar a verdade. (p. 1).

Ela conclui que os exames e avaliagdes institucionalizaram

[...] ndo apenas como lidamos com dados, mas também, e mais importante, o
que conta como dado. A lei [NCLB'] exige que as escolas dependam de base
cientifica, de investigagao, mas, como se V&, estudos de caso, etnografias, en-
trevistas e outras formas de pesquisa qualitativa parecem cair fora desta de-
fini¢do - e, portanto, sdo considerados inaceitaveis, como base para a tomada
de decisoes. [...] Nossa fé cega em numeros acabou causado empobrecimen-
to em como (e quais) informacgdes sdo usadas para ajudar a resolver proble-
mas do mundo real. N6s agora aparentemente acreditamos que os niimeros
ndo sao apenas necessarios, mas sao suficientes para as decisoes baseadas em

pesquisa. (p. 1).

No Brasil, ainda ha tempo para evitar os caminhos propostos pelos reformado-
res empresariais. Escolas ndo sao pequenas empresas. Entretanto, a simples rejeigao
dessas politicas ndo nos conduziré a uma situagio melhor. E fundamental que sur-
jam novos modelos de avaliagdo participativa, compromissados com a formagao e o
desenvolvimento dos estudantes, que assegurem o lugar de respeito que o magisté-
rio deve ter e sejam coerentes com o papel formativo que as escolas devem assumir.

Nota

1 Lei de responsabilidade educacional americana, conhecida como No Child Left Behind.
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Participatory accountability

ABSTRACT: This study discusses the processes which regulate quality in the public school, contradic-
tions, limitations and the consequences of using business models for educational policies. It also pres-
ents alternative models of assessment for school systems under participatory accountability in order to
commit schools to a collective pact on quality for students’ rights to learning.

Keywords: Entrepreneurial reformers. Public school. Participatory accountability. Public policies. Quality.

Responsabilisation Participative

RESUME: Se discute ici le processus de régulation de la qualité de 1'école publique, les contradictions,
les limites et les conséquences de 1'application du modele des entreprises dans les politiques éducatives
publiques. Est aussi présenté un modele alternatif d’évaluation pour les réseaux d’enseignement selon
un modele de responsabilisation participative, qui engage les écoles dans un pacte de qualité, pour le
droit de I'étudiant a I"éducation.

Mots-clés: Réformistes d Entreprises. Ecole publique. Responsabilisation participative. Politiques pu-
bliques. Qualité.

Responsabilidad participativa

RESUMEN: Discute procesos de regulacion de la calidad de la escuela publica, contradicciones, limites
y consecuencias de modelos empresariales en las politicas ptblicas educacionales. Presenta modelos al-
ternativos de evaluacion para las redes de ensefianza bajo responsabilidad participativa, con el objetivo
de comprometer los colectivos de las escuelas con un pacto de calidad, por el derecho del estudiante al
aprendizaje.

Palabras clave: Reformadores empresariales. Escuela publica. Responsabilidad participativa. Politicas
publicas. Calidad.
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Avaliagao educacional
O verdadeiro compromisso

MAaLviNA TaNIA TUTTMAN'

RESUMO: O artigo aborda o significado da avaliagao edu-
cacional, indicando que ela permite a tomada de decisdes
para uma educagao verdadeiramente cidada; a importan-
cia de estabelecer marcos referenciais que indiquem princi-
pios, sonhos, ideais, acreditando, sempre, no potencial do
professor e do estudante; e a necessidade de instrumentos
que coletem dados relevantes para diagnosticar o aprendi-
zado nas diversas areas de conhecimento.

Palavras-chave: Avaliagao emancipatoria. Compromisso ci-
dadao. Dados para avaliacdo. Diagnosticos
de aprendizado.

Introducao

nicio essa reflexao sobre avaliacao e as areas de conhecimento na educagao ba-
sica citando Paulo Freire (2010):

Gostaria desde ja de manifestar minha recusa a certo tipo de critica cien-
tificista que insinua faltar rigor no modo como discuto os problemas e na linguagem
demasiado afetiva que uso. A paixao com que conhego, falo ou escrevo nao diminuem
0 compromisso com que denuncio ou anuncio. Sou uma inteireza e nao uma dicoto-
mia. Nao tenho uma parte esquematica, meticulosa, racionalista e outra desarticula-
da, imprecisa, querendo simplesmente bem ao mundo. Conhego com meu corpo todo,
sentimento, paixao. Razao também. (p. 18).

Com essas palavras, assumindo-as inteiramente, sinto a leveza necessaria que me
permite repensar o ja instituido e pensar o novo, ter certezas e duvidas, apresentar
ideias, ouvir criticas e avangar no entendimento do ato de avaliar que efetivamente

Doutora em Educagao. Professora da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO),
membro do Conselho Nacional de Educacao (CNE) e do Conselho Estadual de Educagao do Rio de
Janeiro (CEE R]). Rio de Janeiro/R] - Brasil. E-mail: <malvina.tuttman@gmail.com>.
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contribua para uma pratica educativa emancipatoria, defendendo que todos tém di-
reito a uma educacao de qualidade, efetivamente cidada: uma forma propria de estar
no mundo criticamente.

Freire (2010), ainda, afirma: “ontem como hoje, jamais aceitei que a pratica edu-
cativa devesse ater-se apenas a leitura da palavra, mas também a leitura do contex-
to, a leitura do mundo.” (FREIRE, 2010, p. 30). E dessa forma que entendo o processo
educacional e nele o ato de avaliar.

Refletindo sobre a avaliacao

Refletir sobre o ato de avaliar implica perceber o seu significado para além da
apresentacao de numeros, resultados ou indicadores. Avaliar significa apreender uma
determinada realidade e indicar caminhos que possibilitem rever ou definir politicas,
programas, planos e agoes para o enfrentamento das situagdes diagnosticadas.

Especialmente quando se fala da educagao basica, a avaliagdo torna-se um im-
portante recurso pedagogico, imprescindivel para o educador, o educando e para os
sistemas educacionais perceberem-se e buscarem caminhos adequados de construgao
de conhecimentos e praticas desejaveis, numa perspectiva emancipatoria de educa-
¢ao. E uma atividade, portanto, que envolve aspectos tanto técnicos quanto politicos.

Isso significa que o ato de avaliar compreende ag¢des inseparaveis que envolvem
o conhecimento técnico e defini¢des politicas, a partir de principios definidos no cole-
tivo da escola, registrados em seu projeto pedagogico. Dessa forma, avaliar compre-
ende, também, o estabelecimento de diagnostico e do processo decisorio.

Para se diagnosticar, é necessaria a definicdo de um marco referencial que indi-
que os valores educacionais desejados, os principios balizadores das a¢des pedago-
gicas, os sonhos, as utopias e os direitos de aprendizagem. O diagndstico, portanto,
refletird a que distancia os processos de aprendizagem, bem como as agdes propos-
tas em todos os niveis do sistema educacional, encontram-se do marco de referéncia.
Nessa perspectiva, o ato de avaliar implica acdes de conhecer e de constatar. Ao co-
nhecer ou constatar situagdes, tendo por base uma referéncia, atribuimos qualidades
de satisfagdo ou insatisfagdo, em diferentes graus. Este € um segundo momento do ato
de avaliar. A partir dessa etapa, € preciso decidir o que precisa ser feito e como fazer
para chegar ou se aproximar do marco desejado.

O ato de avaliar pressupoe acreditar que é possivel alcangar o sonho, o ideal e a
utopia desenhada. Pressupde, portanto, apostar no potencial do professor e do estu-
dante. Acreditar significa oferecer ao estudante e ao proprio professor as oportunida-
des de vivenciar experiéncias significativas que possibilitem a abertura para o novo,
para o inusitado, para a superagao.
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A avaliagdo numa concepgao emancipatoria diferencia-se de um resultado esta-
tico. Ela faz parte de um processo continuo que envolve esperanca (marco de referén-
cia), lucidez (percepcao da realidade) e agao (tomada de decisao).

Segundo Luckesi (2000),

avaliar um educando implica, antes de mais nada, acolhé-lo no seu ser e no
seu modo de ser, como estd, para, a partir dai, decidir o que fazer. A disposicio
de acolher esta no sujeito do avaliador, e ndo no objeto da avaliagao. O avalia-
dor é 0 adulto da relagdo de avaliagao, por isso ele deve possuir a disposi¢ao
de acolher. Ele é o detentor dessa disposicao. E, sem ela, ndo ha avaliagdao. Nao
€ possivel avaliar um objeto, uma pessoa ou uma agao, caso ela seja recusada
ou excluida, desde o inicio, ou mesmo julgada previamente. Que mais se pode

fazer com um objeto, agao ou pessoa que foram recusados, desde o primeiro
momento? Nada, com certeza!

Portanto, para que a realidade seja bem percebida, ¢ imprescindivel coletar dados
relevantes. No caso especifico de diagnosticar o processo de construgao de conheci-
mentos pelos estudantes, é preciso utilizar instrumentos que possibilitem a captacao
de dados fidedignos. Dados que permitam ter um juizo de valor sobre a realidade,
tendo em vista os direitos de aprendizagem dos estudantes. Assim, é preciso definir
que informagdes se fazem necessarias para evidenciar as potencialidades e dificulda-
des apresentadas pelos estudantes, bem como os instrumentos mais adequados para
a captagdo dessas informagoes e a forma de aplica-los.

Ainda segundo Luckesi (2000), fica claro que nao podem ser quaisquer dados,
mas aqueles que permitiram identificar os avangos e as limita¢des, sempre tendo uma
referéncia conceitual. Quando se pretende avaliar areas especificas do conhecimento,
os dados a serem coletados devem surgir do projeto politico-pedagdgico, que, entre
outros aspectos, se apoia nas diretrizes curriculares e em uma matriz de referéncia de
contetidos, habilidades e competéncias.

O ato de avaliar, considerado dessa forma, deve se fundamentar em situagoes con-
cretas previstas no projeto pedagdgico. Isto €, nas praticas pedagdgicas exercitadas e vi-
venciadas por todos os que participam da complexidade dos atos de aprender e ensinar.

Por exemplo: se desejamos diagnosticar os aprendizados da drea de linguagens e
suas tecnologias, os dados a serem levantados devem ser os que foram definidos como
prioritarios no planejamento de ensino e que foram alvo de um trabalho pedagogico
nas aulas.

Por outro lado, refor¢o que os instrumentos de avaliagao da aprendizagem nao po-
dem ser quaisquer instrumentos, mas, sim, os adequados para coletar os dados que es-
tamos necessitando obter para configurar o momento de aprendizagem do educando
em todas as dreas do conhecimento.

E imprescindivel que os instrumentos de avaliagio nio estejam desvinculados
do que é desejado pedagogicamente. Portanto, para obter os dados necessarios a um
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diagnostico da situagdo educacional, as provas, os testes, os exames, os trabalhos,
que sdo os instrumentos de informagao utilizados pelo professor, devem ser coeren-
tes com os conhecimentos, habilidades e competéncias desenvolvidas no ato de ensi-
nar e aprender, considerando todas as dreas do conhecimento. Os instrumentos uti-
lizados precisam contemplar todos os aspectos considerados essenciais no processo
educacional.

E ainda Luckesi (2000) que nos alerta ser preciso cuidar da linguagem, da clare-
za dos instrumentos, para que o estudante possa compreender exatamente o que esta
sendo solicitado. O instrumento de coleta de dados nao deve ser facil ou dificil. Ele
deve ser preciso, claro. Nao deve ser um instrumento que imponha barreiras. Cons-
titui-se em um instrumento de pesquisa que, se bem elaborado, dara a real dimensao
da realidade educacional do estudante em um determinado momento. Ainda mais,
possibilitara ao professor constatar fragilidades e avangos e redirecionar o processo.

Um instrumento mal elaborado pode comprometer a apreensao da realidade e
oferecer dados distorcidos, qualificando indevidamente o objeto ou o sujeito que esta
sendo avaliado, gerando decisdes inadequadas, inapropriadas.

O ato de avaliar s6 ganha significado quando se tem a clareza do que se deseja
alcancar. O movimento que se segue implica verificar a que distancia a realidade esta
do pretendido. Como fazer isso? Utilizando instrumentos de coleta de dados: provas,
exames, exercicios, trabalhos individuais ou em grupos, redagdes, dramatizagdes, re-
latos, entrevistas, entre outros. O importante € que o instrumento seja cuidadosamen-
te pensado, elaborado e aplicado.

Nesse sentido, o instrumento de coleta de dados passa a ter relevancia no traba-
lho cotidiano da escola. Ele precisa ser bem elaborado para qualificar o quanto nossos
estudantes sdo competentes em suas habilidades de analisar, refletir, propor, criticar,
considerando os contetdos que dao corpo as areas de conhecimento.

Cabe, entdo, a construgao de instrumentos qualificados para constatar a realidade
educacional de cada estudante, a partir das referéncias estabelecidas. Bons instrumen-
tos de avaliagdo sdo condicao para uma pratica avaliativa consistente e satisfatoria, se
estiverem em sintonia com o marco referencial do projeto pedagégico.

E fundamental destacar, no entanto, que no processo educacional nao cabe ape-
nas a avaliacio da aprendizagem dos estudantes. E imprescindivel que a prépria ins-
tituicao seja avaliada pelo seu coletivo, entendendo esse coletivo como todos os que
vivenciam (ou deveriam vivenciar) o cotidiano da escola — professores, equipe técni-
ca-pedagogica, direcao, merendeiras, equipe de apoio, estudantes, representacao or-
ganizada dos responsaveis, representacdes da sociedade civil -, tendo como marco de
referéncia o projeto pedagogico construido coletivamente.

Freitas (2005) observa que:
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[...] poderemos dar um passo decisivo na diregao da construgao do envolvi-
mento das escolas em um processo de avaliacdo institucional que veja no seu
projeto pedagogico uma forma de estabelecer um pacto pela melhoria da qua-
lidade — uma qualidade negociada, sim, mas com a exigéncia de uma contra-
partida de responsabilidades assumidas pela comunidade interna da escola,
com reflexos positivos na sua organizacao. (p. 929).

No entanto, a avaliacao, de forma equivocada, acaba tendo como tinico foco o es-
tudante. A escola tem que ser avaliada, como também as redes escolares, os programas
governamentais e as politicas educacionais. Esta é uma tarefa complexa e indissocia-
vel. O estudante é apenas um dos importantes aspectos a ser avaliado, mas nao o tinico.

E fundamental mobilizar e motivar cada escola para que ela construa o seu cami-
nho de melhoria e, com isso, promova maior organizagao dos trabalhadores da
educacao e sensibilize todos os servidores para a importancia do seu trabalho.
Cada escola deve tornar-se um centro de reflexao sobre si mesma, sobre o seu
futuro. Este desafio podera ser mediatizado pelos especialistas existentes nas
redes e pelas universidades, mas nao podera ser concretizado por estes se em
cada escola nao houver um processo interno de reflexao conduzido pela sua

comunidade interna de forma participativa. Neste sentido, os gestores tém um
importante papel mobilizador a cumprir. (FREITAS, 2005, p. 928).

Se a avaliagao for percebida como impulsionadora do processo educacional, com as
suas responsabilidades compartilhadas, ela deixara de ser uma ameaga e um constran-
gimento, e sera assumida como um recurso pedagogico dos mais valiosos. Nao mais
comparando o incomparavel e produzindo classificagoes aleatorias, mas percebendo o
caminhar do estudante, da escola, das redes escolares, das politicas educacionais.

Nao se pode continuar a confundir avaliacdo com os seus instrumentos de coleta
de dados — exames, provas, entre outros. A avaliacao nos permite refletir e compreen-
der melhor a complexidade do processo educacional e definir responsabilidades, que
significam, segundo Paulo Freire (2007, p. 91), “de um lado o cumprimento de deveres,
de outro, o exercicio de direitos.”

Concluindo: o que queremos da educacao brasileira?

Acredito que as institui¢des, em todas as instancias do sistema educacional, res-
peitando a identidade de suas representagdes, devem reforcar sua natureza inclusiva,
com capacidade de se questionar, de mudar, de romper resisténcias, para dar conta
dos grandes e importantes desafios que devem nortear suas agoes.

Dessa forma, o projeto pedagogico e o curriculo da escola devem considerar,
de maneira articulada, tematicas que possam desencadear movimentos de mobiliza-
cao e discussao, envolvendo todas as areas do conhecimento, sobre, por exemplo, a
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diversidade. Questdes como etnia, raga, sexualidade, género, deficiéncias, religido, en-
tre outros fatores que caracterizam o diverso, devem ser trabalhados de forma a garan-
tir a educagao como um direito de todos. As areas de conhecimento, dessa forma, pas-
sam a ser veiculos para se enxergar o mundo, as suas diferengas e as injustigas sociais.

Portanto, ao se avaliar os contetidos especificos de cada drea, tais fatores preci-
sam ser considerados, também. Cito o exemplo da diversidade, na medida em que
essa temdtica ainda nao estd devidamente contemplada nas politicas de Estado e, con-
sequentemente, parecem nao ser de responsabilidade das escolas, de seus curriculos,
dos componentes das dreas especificas de conhecimento. A avaliacao, se entendida
de forma emancipatoria, vai permitir diagnosticar, entre outros aspectos, como a es-
cola e como outras instancias do sistema educacional se encontram em relagao a tal
temadtica: mais afastadas ou mais proximas de um olhar mais afirmativo da diversi-
dade no contexto social.

A avaliagdo ndo pode ser confundida com regulagao, e, sim, entendida como um
movimento dindmico de diagndstico e indicagdo de caminhos, contribuindo decisi-
vamente para o avango educacional que o pais precisa. Dessa forma, diminuiriamos
a quantidade de programas e projetos pontuais de alto investimento ptblico, que nao
ouvem, na maior parte das vezes, as vozes das escolas — suas inquietagdes, seus an-
seios, suas historias — e que mereceriam ser, também, avaliados desde o inicio de sua
implantacao. Os estudantes, porém, continuam a ser o tinico foco da avaliagao. Sao
atualmente, junto aos seus professores, os “responsaveis” pelos resultados de uma
dita avalia¢do, que se confunde com provas e exames. Esses resultados, por areas de
conhecimento, nao consideram outras variaveis importantes que influenciam direta-
mente a aprendizagem desses estudantes: formagao inicial e continuada dos professo-
res, plano digno de cargos e saldrios, infraestrutura adequada para o desenvolvimen-
to das agdes pedagogicas nas escolas e investimentos reais para a educagao.

De toda a forma, é notdrio que o Brasil conseguiu universalizar o acesso aos anos
iniciais da educacao fundamental. Porém, é preciso muito mais. Além da democra-
tizacdo do acesso aos outros niveis de educagao e a desejavel e urgente reversao da
distorgao série/idade, € necessario discutir seriamente o que essas criangas e o que es-
ses jovens fazem na escola, o que eles aprendem, como sao avaliados, como ganharao
autonomia. E preciso verificar se sao felizes!

Essas indagagdes nos remetem a repensar o significado do curriculo e da avalia-
¢a0. Qual é o curriculo adequado para essa geracio, neste século? E preciso garantir
a aprendizagem, mas aprendizagem com significado. Nao podemos nos limitar a re-
petir os saberes e os fazeres dos anos 1970, dos anos 1980, dos anos 1990, sem enten-
der quem sio esses meninos e meninas que estdo na escola hoje. E esta a tarefa que
nos é imposta no momento. Sem essa clareza, o que estd sendo avaliado pelas escolas,
pelo sistema, tem algum significado que contribua para o avango da cidadania plena?
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Vivenciar a possibilidade de poder renovar a cada dia, trabalhar pela reestru-
turagdo da educagdo brasileira na velocidade adequada, avangar sempre, de forma
sustentavel, e estar permanentemente disposto a rever, a questionar, a mudar, tendo
em vista a formulagdo e desenvolvimento de politicas publicas que possibilitem uma
educagao de qualidade social para todo o territdrio brasileiro devem ser o sentido da
avaliacao.

E preciso dar respostas as demandas educacionais, constituindo espagos de forta-
lecimento de relagdes com os sistemas de ensino e com os segmentos sociais. Portanto,
espagos de estudos e de fazeres coletivos, considerando a formulacao e a avaliagao da
politica nacional de educagao, o zelo pela qualidade do ensino e pelo cumprimento da
legislagao educacional, assegurando a participagao da sociedade no aprimoramento
da educacao brasileira.

As reflexdes aqui expostas nao podem ser consideradas inovadoras. Na verdade,
este é um texto que ndo apresenta nenhum ineditismo. O inovador, 0 novo, no entan-
to, é colocar as premissas defendidas em pratica. Este é o nosso grande desafio. Este
é 0 meu, 0 N0sso compromisso de assumir, com toda a inteireza e paixao, o nosso pa-
pel de cidadaos do mundo.

Este compromisso com a humanizagao do homem, que implica em uma res-
ponsabilidade histérica, ndo pode realizar-se através do palavroério, nem de
nenhuma outra forma de fuga do mundo, da realidade concreta, onde se en-
contram os homens concretos. O compromisso, proprio da existéncia huma-
na, so existe no engajamento com a realidade, de cujas ‘aguas’ os homens ver-

dadeiramente comprometidos ficam ‘molhados’, ensopados. Somente assim o
compromisso é verdadeiro. (FREIRE, 1979, p. 9).
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Educational Assessment
True commitment

ABSTRACT: In discussing the significance of educational assessment, this study shows that it facili-
tates decision-making for a truly civic education. The study also stresses the importance of establishing
benchmarks which indicate principles, dreams and ideals, while always believing in the potential of
both teacher and student. In addition, it highlights the need for tools to collect relevant data for analyz-
ing learning in the different fields of knowledge.

Keywords: Liberating assessment. Civic commitment. Data for assessment. Analysis of learning.

Evaluation de I’éducation
le véritable engagement

RESUME: L article traite de 'importance de l'évaluation de I'éducation, indiquant qu’elle permet la
prise de décisions pour une éducation véritablement citoyenne; de I'importance d’établir des reperes
qui indiquent les principes, les réves, les idéaux, en croyant toujours au potentiel de I'enseignant et de
I'étudiant, ainsi que de la nécessité d’outils de collectes de données pertinentes pour le diagnostic de
l'apprentissage dans les différents domaines de connaissance.

Mots-clés: Evaluation émancipatoire. Engagement citoyen. Données pour I'évaluation. Diagnostics
d’apprentissage.

Evaluacion educacional
El verdadero compromiso

RESUMEN: El articulo aborda el significado de la evaluacién educacional, indicando como ella permite
la toma de decisiones para una educacion verdaderamente ciudadana; la importancia de establecer mar-
cos referenciales que indiquen principios, suefios, ideales, creyendo siempre en el potencial del profesor
y del estudiante; asi como la necesidad de instrumentos que recojan datos relevantes para diagnosticar
el aprendizaje en las diversas areas del conocimiento.

Palabras clave: Evaluacién emancipadora. Compromiso ciudadano. Datos para evaluacion. Diagnosticos
de aprendizaje.
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Alem dos conceitos estruturais

JUAN SALAME SALA

RESUMO: Este artigo defende que o aluno deve ser o cen-
tro de toda a acdo educativa e, a avaliacdo, instrumento
predeterminante das necessidades, o que orientara a estru-
turacdo de turmas e a gestao de recursos. Tudo com a fi-
nalidade de tentar quebrar as barreiras do século XX, para
abrir portas e janelas a escola do século XXL

Palavras-chave: Avaliagdo inicial. Diagnostico continuo.
Autonomia. Atengao a diversidade.

Introducao

ara estudar a incidéncia dos sistemas de avaliagao na organizagao e, conse-

quentemente, na gestao da educacao basica, partiremos do que tem ocorrido

nos tltimos quarenta anos na Espanha, resultado da evolugao iniciada com
a mudanca de regime e a aprovagao da Constitui¢io democratica espanhola e seus
efeitos no sistema educativo.

A avaliagdo, como método de medicao da aquisigao de conhecimentos dos alunos
e de valoragao do processo de ensino para os docentes, nunca tem sido um elemento
dentro do sistema educativo, predeterminado para organizar e gerenciar a educagao
basica. Existiu sempre como elemento final de toda a organizagao e dos processos de-
senvolvidos na vida dos centros e do proprio projeto do sistema educativo.

Isto é, estrutura-se constantemente a organizacao em funcao de elementos fecha-
dos, ndo autonomos, como as cargas horarias, os horarios, tanto do alunado quan-
to do professorado (sob estritas normas acordadas e defendidas pelos sindicatos), os
espagos e, sobretudo, a normativa ditada pelas administracoes educativas de turno.

Inspetor de educagao e Professor Tutor da Universidade Nacional de Educagdo a Distancia (UNED).
Madrid/Mad - Espanha. E-mail: <jsalame@ono.com>.
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Portanto, a avaliagao tem sido e, desconfio, continua sendo na maioria dos casos um
processo finalista do sistema educativo, com uma incidéncia nula na estruturagao e
organizagao nao s da educacao basica, mas de todas as etapas. Em algumas situa-
¢Oes pretéritas, utilizava-se a avaliagdo como elemento organizativo discriminatdrio,
como veremos mais adiante.

No inicio da década de 1980, partiamos da Lei Geral de Educacao de 1970, na
qual, pela primeira vez, se introduzia o conceito de avaliagao continua. Mas a lei nao
focava nenhuma condicionante organizativa estrutural do sistema, que tomara a ava-
liacdo como ponto de partida, salvo a obrigacao de realizar trés sessoes de avaliagao.
Sistematizava, quanto ao tempo/momento, as “juntas de avaliagdo” como 6rgao deci-
sorio sobre o processo e resultados de aprendizagem do alunado. A reuniao da equi-
pe docente de cada turma de alunos, como “junta de avaliagdo”, trés vezes ao longo
do curso determinava a organizacao temporal e o sequenciamento dos contetidos com
uma frequéncia trimestral. Mas essas sessdes nao concluiam com planejamentos e/ou
consequéncias que pudessem incidir diretamente sobre essa organizagao.

Outro elemento que, de maneira indireta, poderiamos assinalar como mecanismo
organizativo ¢ o resultado académico de cada aluno. Os alunos eram distribuidos em
diferentes turmas em fungao da faixa etaria (norma fechada), resultados académicos
anteriores para determinar, tinica e exclusivamente, o nivel dentro da etapa. Porém,
alguns centros (geralmente na drea do ensino privado) aplicavam um “critério corre-
tor” de como foi o sucesso académico baseado nas notas obtidas, o que era totalmente
discriminatorio. Na realidade, tratava-se de agrupar os “bons” alunos separando-os
dos “ruins”. Pode-se dizer que, nessa decisao, estava a primeira (e tinica) estruturagao
do ensino em funcgao dos resultados académicos obtidos, isto é, consequéncia da ava-
liagao, mas sem base pedagogica ou didatica, como instrumento de separacao discri-
minatdria. A realidade politica da época impedia qualquer reagao contraria a decisao
dos diretivos dos centros.

Dessa situacao, destacamos, portanto, os elementos que intervinham na estrutu-
ragao organizativa do ensino basico:

» Esquema de niveis, cursos por faixa etaria, desde a imposigao normativa das
administracoes educativas.

» O “espartilho” da distribui¢ao horaria por areas, matérias, disciplinas.
» Os hordrios dos alunos e do professorado.

» As sessdes de avaliagao realizadas pelas equipes docentes com uma distribui-
cao temporal.

» Resultados académicos como medida discriminatodria.

» A mudanga substancial na estrutura do sistema educativo e na vida dos centros
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foi a publicacao, em 1990, da LOGSE!. Vinte anos depois, com uma mudanga de
regime e uma sociedade moderna e dvida de democracia e participagao, pro-
duzia-se uma total renovagao do sistema educativo, acercando-o aos sistemas
europeus. Essa lei inseriu a introdug¢ao da autonomia dos centros nos seguintes
aspectos: autonomia pedagdgica, autonomia organizativa e autonomia de ges-
tao. Era um primeiro passo, importante, mas insuficiente em alguns aspectos,
e que, infelizmente, ficou como estava até os dias de hoje.

Vejamos rapidamente cada um deles.

A autonomia de gestdo refere-se ao campo econdmico dos centros. Permite ge-
renciar os recursos econdmicos fornecidos pelas administragoes educativas. Eles nao
determinam a quantidade necesséria, mas a elaboragao dos orcamentos e, portanto,
a distribuigao desses recursos em funcao das necessidades determinadas pelos res-
ponsaveis dos centros.

Realmente, sdo as autonomias pedagogicas e organizativas as que os permitem
ficar mais proximo do papel da avaliagao no ensino basico. Isso acontece mediante
um novo conceito introduzido pela citada lei: a atencio a diversidade. Foi a primeira
vez que esse conceito ndo so aparece nas disposicOes legislativas e normativas, mas
que a comunidade educativa o adotara com maior ou menor rapidez. Hoje, podemos
afirmar que esse conceito esta absolutamente assentado, mas nao isento de perigo
de extingao por causa das politicas neoliberais implantadas no nosso pais e na nossa
educacao.

A “atengao a diversidade” situa o aluno no centro do sistema educativo, dos cen-
tros educativos e do processo de ensino-aprendizagem. Partindo da premissa de que
todos os alunos sao diversos e necessitam de distintas respostas. Isso com dois pu-
blicos distintos: os alunos com todo tipo de problemas de aprendizagem (psiquicos,
tisicos, sensoriais, socioecondmicos etc.) e os alunos com capacidades altas ou altas
capacidades. Nos anos de 1990, essa abertura conceitual da educagao no mundo do
ensino repercutird nos modos e atuagdes das equipes docentes. De tal forma, que nao
s6 supora modificar processos de aprendizagem, mas também processos de ensino e
avaliacdao. O problema reside em como determinar as necessidades de cada aluno e
que medidas adotar para dar cumprimento a atengdo a diversidade.

Os caminhos possiveis para detectar essas necessidades eram e sdo: a avaliagao
inicial e os relatorios psicopedagogicos dos especialistas. Consequentemente, a avalia-
cao adquire um papel principal, que facilita a tomada de decisdes nao s pedagogicas,
mas organizativas. Nao se pode falar de estrutura rigida, de “espartilho”, mas de uma

1 Ley Organica General del Sistema Educativo.
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organizacao flexivel em funcao dos alunos e para os alunos. As consequéncias diretas
de aplicar o conceito de “atengao a diversidade” acontecerdo, além das pedagogicas,
na organizagao do ensino basico, na globalidade do centro educativo e no local da
turma-aula. Devem-se flexibilizar as normas das administra¢des educativas que es-
truturam, de maneira inevitavel, o esquema de niveis, os cursos por faixa etaria desde
a imposicao normativa, a distribui¢ao horaria por areas, matérias, disciplinas, os ho-
rarios dos alunos e do professorado, as sessoes de avaliagao realizadas pelas equipes
docentes, segundo distribui¢ao trimestral estabelecida pelos calendérios escolares.

A tarefa de flexibilizar os elementos mencionados nao é, nem serd, assumida pe-
las administragdes educativas, que ndo querem dar um passo a mais nas autonomias
pedagdgica e organizativa. E sabido que a maior autonomia é a maior perda de po-
der e de controle por parte dos responsaveis de qualquer organizagao politica, publi-
ca, privada. Fica s6 a adaptagao direta dos centros a sua realidade, reduzindo todas
as possibilidades que oferece a normativa. Portanto, resta apenas a avaliagdo como
instrumento imprescindivel para detectar as necessidades e estabelecer as atuagoes e
organizagoes, o suficientemente flexiveis dentro do marco da lei.

Adaptagoes curriculares

No entanto, o Estado, no marco da lei, estabeleceu varios mecanismos, uns orga-
nizativos e outros pedagdgicos, para, de alguma forma, ndo asfixiar os centros. Sao,
no nivel pedagogico, as “adaptagdes curriculares” e, no nivel organizativo, os “Pro-
gramas de Diversificacdo Curricular”. Ambos, factiveis, como consequéncia da ava-
liagao e suporao uma organizagao distinta em cada centro para a determinagao de
agrupamentos de alunos.

As adaptagdes curriculares, responsabilidade de cada professor em cada discipli-
na, regridem apos o processo de avaliagdo e como decisdo conjunta da equipe docen-
te apds a constatacao de problemas de aprendizagem. Nelas determina-se o curriculo
especifico para cada aluno, o que envolve dos tipos de atuagao: o “bem” ao docente,
desde um ensino personalizado, aplicando a cada aluno essa adaptacao curricular,
ou outro professor assume sua aplicacdo, em colaboracio e coordenagao com o pro-
fessor titular. Isso significa um incremento do professorado e outra organizagao. No
inicio da aplicagao da lei, a maioria dos centros optou pela presenca dos professores
nas aulas. Rapidamente, constatou-se que essa distribuicao trazia mais problemas
que solugdes. Decidiu-se, entao, tirar o aluno da turma e atendé-lo de maneira indivi-
dual. Consequentemente, existiram turmas para a aten¢ao de alunos com problemas
de aprendizagem, de duragao e constituicao flexiveis (em funcao dos progressos) em
determinadas areas. Dessa forma, quebrou-se o carater rigido dos agrupamentos com
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critérios fechados, estabelecidos pela normativa. De certo modo, adquire-se, com essa
flexibilidade, um grau de autonomia organizativa dependente das decisoes da equipe
docente e dos responsaveis do centro.

Seguindo essa linha, mas desde as proprias administra¢des educativas, se estabe-
lece no sistema uma via especifica para alunos com problemas de aprendizagem: os
“Programas de Diversificagao Curricular”, que sao de cumprimento obrigatorio nos
dois ultimos anos do ensino basico. Como consequéncia da avaliagao, ao finalizar a
etapa de 12 a 14 anos, os alunos com problemas de aprendizagem ingressam nesses
programas, que supdoem uma adaptagao de certa envergadura no curriculo oficial.
Eles compartilham algumas areas e, em outras, formam uma turma independente,
embora referenciada a turma geral.

Isto é, temos, por uma parte, flexibilidade organizativa dependente do proprio
centro, a partir dos resultados dos processos de ensino-aprendizagem, consequéncia
do processo de avaliagao; e, por outra, uma flexibilidade estruturada por normativa
legislativa e, portanto, fechada (sem autonomia), que pode ser implantada ou nao,
dependendo da disponibilidade de alunos para esses programas. Nos dois casos, a
estruturacao das duas modalidades sera consequéncia direta do resultado da ava-
liagdo realizada pelas equipes docentes e, portanto, alheia as decisdes organizativas
normativistas.

Em 2006, publicou-se uma nova lei educativa®. Basicamente, ela mantém o esta-
belecido pela lei anterior, mas acrescenta um aspecto muito importante. Estabelece
a avaliagao inicial obrigatoéria no inicio de curso a cada ano. Dessa forma, quando o
aluno entra em qualquer curso do ensino basico, deve-se realizar essa avaliagao inicial
para determinar os contetidos prévios adquiridos por ele e os possiveis problemas de
aprendizagem. Essa avaliacao se realiza nos primeiros quinze dias de cada curso e vai
acompanhada dos relatdrios correspondentes ao curso anterior.

Ao finalizar esse processo, a dire¢ao do centro, de acordo com o seu Projeto Edu-
cativo, determinara a estrutura organizativa. As experiéncias de cada centro sao di-
versas e vao desde as turmas flexiveis temporarias em determinadas areas, até tur-
mas reduzidas e o apoio com mais professorado, o que supde a reduc¢ao do niimero
de alunos sob responsabilidade do professorado.

A organizacao mais interessante, cujos resultados sao bem positivos, é a das
turmas flexiveis. Elas estdo determinadas por dreas e seu objetivo é acompanhar os
alunos, até alcancarem, mediante outras técnicas e processos de ensino, os objeti-
vos estabelecidos para cada nivel. Isso supde, levando em consideragao as proprias
necessidades de cada aluno, que essas turmas nao sejam fechadas. Os alunos podem

2 Ley Organica de Educacion, publicada en el Boletin Oficial del Estado, de 4 de maio de 2006.
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se incorporar a qualquer momento do curso, se assim for determinado pela equipe
docente, por meio de uma prévia avaliagido com a participacao de psicopedagogo, e,
também, podem deixar a turma flexivel ao atingirem os objetivos tragados, reincor-
porando-se a turma de referéncia. Temos, assim, alunos que se incorporam desde o
inicio do curso, outros ao longo do curso e outros deixam a turma para incorporar-se
a turma de origem.

E facil deduzir que essa organizacio tem uma série de pautas e decisdes ao longo
do curso, nao so de controle de turmas, mas de seguimento continuo da aprendiza-
gem dos alunos. Supde um continuo trabalho em equipe por parte dos professores em
contato permanente para determinar, com a maior rapidez possivel, a adequacao da
atribui¢ao de turma a cada aluno. Infere, também, na preparacao dos materiais curri-
culares necessarios para cada caso. Portanto, duas linhas de trabalho: a constituigao/
seguimento das turmas e a adaptagao dos materiais curriculares. Trabalho em equipe
¢ imprescindivel nao s por parte do professorado implicado diretamente, mas tam-
bém do professorado das turmas de referéncia/ordinarias e dos responsaveis pedago-
gicos do centro. Mas toda essa estrutura, bem complexa, nao seria possivel sem o pa-
pel destacado e a importancia que requerem os sistemas de avaliagao. Nao podemos
ficar com somente as trés sessdes de avaliagdo preceptivas por normativa, mas com
uma avaliagdo real continua e com um diagnostico continuo partindo da individualizagio
da aprendizagem (SCHLEICHER, 2013). Como temos avangado, as consequéncias des-
se processo incidirdo diretamente na organizacao e, é claro, na gestao dos centros do
ensino basico, assim como no ensino pds-obrigatorio. Afinal, o objetivo nao é, nem
deve ser, a classificagao e a filtragem dos alunos que parecam ter mais talento, mas de
tirar o maximo de suas capacidades, facilitando-lhes as ferramentas necessarias para
serem cidadaos criticos e felizes.

Sem afirmar que obtemos sucessos extraordindrios, os avangos, nao apenas quan-
to aos resultados e ao desenvolvimento das capacidades de todos os alunos, sao mui-
to positivos, apesar das dificuldades organizativas e de certa resisténcia por parte de
alguns docentes que seguem pensando e buscando a escola de sua época de aluno.

Mas, como todos nds sabemos, o mundo da educagao nunca estd parado, mas em
continuo movimento, afortunadamente. Hoje, vemos uma nova tendéncia que, pas-
50 a passo, se introduz nos nossos centros. E a implantagio do sistema de qualidade
(certificagao de sistemas de gestao da qualidade ISO, Modelo EFQM de Qualidade
e Exceléncia), sob a perspectiva de um modelo empresarial de gestao e organizagao,
adaptado, com mais ou menos sucesso, ao mundo da educagao.

A sistematizagdo dos documentos, da organizagao e estrutura dos centros a par-
tir do ponto de vista da “rentabilidade” vai rompendo aos poucos, de maneira quase
subliminar, com o que foi conseguido até hoje. Nao importa tanto a resposta que de-
vemos dar aos alunos, mas a eficdcia rentavel, desde a perspectiva empresarial, das
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agoes e a organizacao implantada. O resultado da satisfagao dos clientes nao é confi-
avel quando sao as situagdes de cada aluno as que vao determinar as respostas. Esse
avango dos sistemas de qualidade no mundo educacional, favorecido pela onda do
neoliberalismo que percorre a Europa, esta tendo efeitos negativos. O anteprojeto de
nova lei preparado pelo governo conservador da Espanha aprofunda nessa linha, re-
duzindo os efetivos e aumentando o niimero de alunos por turma. Tanto a redugao de
efetivos quanto o incremento do alunado por turmas impedirao a flexibilidade orga-
nizativa e de gestao, por impossibilidade de realizar as decisdes necessarias.

Para que avaliar?

As experiéncias atuais e os modelos organizativos implantados nascem da ava-
liagao, como tentamos explicar anteriormente. Das quatro perguntas as quais deve
responder toda avaliacao: que avaliar? quando avaliar? como avaliar? e para que ava-
liar?, estamos dando resposta a quarta, que com toda seguranga € a mais importante:
para que avaliar? Avaliar s6 faz sentido se sabemos analisar os resultados para apli-
car as medidas requeridas. Mas, o mais habitual é ficarmos nos aspectos académicos
e olvidarmos do efeito direto que deveria ter sobre o processo de ensino. Isto é, como
ensinamos aos nossos alunos. Avaliar so se faz se empreendermos o caminho das atu-
agOes derivadas. Avaliar s faz sentido se decidimos fomentar uma organizagao flexi-
vel, adaptdvel a cada momento e a cada necessidade.

Para isso, devemos quebrar a estrutura escolar do século XIX para construir a
estrutura do século XXI. A Espanha e muitos paises europeus mantém o modelo de
escola projetado no final do século XIX. Tudo o que foi feito até hoje é remendo im-
portante, mas é remendo.

Quando os instrumentos de avaliagdo demonstram que os alunos necessitam de
outro ritmo de aprendizagem, pedem uma individualiza¢do da aprendizagem, nao
podemos ficar alheios e manter o que € feito desde décadas e décadas. Devem-se que-
brar as estruturas fixas, tais como: os horarios, tanto do alunado quanto do professo-
rado, os agrupamentos fechados, o compartimento das areas por horas definidas e,
consequentemente, do conhecimento (o conhecimento nao se pode compartimentar,
é um todo), a avaliagdo como tmnico instrumento para medir os contetidos adquiridos,
a avaliagdo do negativo e nao dos acertos do aluno. Nao devemos enfocar a avaliagao
como instrumento para detectar e resenhar as falhas, os erros (avaliagdo do negativo).
Devemos fomentar a avalia¢ao do positivo.

Temos conseguido, apesar de todas as travas oficiais e oficiosas, organizar um
ensino basico ao redor do aluno, focando em suas necessidades com o objetivo de dar
respostas individualizadas. Mas paramos em aspectos académicos, de aprendizagem.
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Temos de avancar para determinar a organizagao do centro com a mesma finalidade:
manter o aluno no centro da nossa organizagao. Para isso, ndo devem ser determinan-
tes as atuacOes grupais fechadas em fungao da faixa etdria e da superagao de um cur-
so. Temos de estabelecer os instrumentos necessarios para decidir a atribui¢do mais
adequada de cada aluno mediante a avaliagao inicial, que determinara, com o consen-
so de todos os participantes, o melhor para cada um. Desde os resultados da avaliagao
inicial, temos de estabelecer a organizagao dos contetdos que devem ser ministrados.
Desde os resultados da avaliagao inicial, temos de estabelecer os instrumentos que de-
senvolverao os processos de ensino, a partir de uma metodologia didatica elaborada
para uma individualizagao da aprendizagem. E, através desses resultados, temos de
gerenciar e distribuir os recursos humanos disponiveis.

Mas, sobretudo, nao podemos ficar tinica e exclusivamente com a avaliacao ini-
cial. Se queremos uma organizagao flexivel, responsavel, cada passo que dermos no
processo de ensino tem de ser refletido organizativamente. A avaliagao e o diagnos-
tico continuos indicam as adaptagdes precisas ao longo do curso, a cada instante.
As avaliagdes formais, que derivam na comunicacao oficial aos pais do processo de
aprendizagem de cada aluno, ndo devem ser um momento finalista, geralmente tri-
mestral, que revelam uma fotografia fixa enquadrada num momento dado e fica por
isso mesmo. Permitem tomar decisdes com alcance a curto e médio prazos. Nao se
pode esquecer a avaliacao final de todos os processos, tanto de aprendizagem (desde
um ponto de vista global) quanto os de ensino (metodologia, programacao, instru-
mentos etc.). Essa avaliagdo, que implica todos os agentes e setores dos centros, deve
definir os ganhos, os acertos e, também, os erros, os pontos fracos para poder adaptar
as medidas para o curso seguinte.

Finalmente, a sequéncia organizativa de um centro deveria ser a seguinte:

( )
/ Recursos \
Centro Alunos === Organizac¢io e gestio
\I Avaliacio /
\ J/
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A partir da avaliacao até a organizagdo, da avaliagao até o sequenciamento dos
contetdos, da avaliacao até a gestao dos recursos.
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Organization and Management of basic education
Beyond structural concepts

ABSTRACT: This paper argues that the student should be the center of all educational action and that
assessment, a tool for predetermining needs, is what guides the structuring of classes and management
of resources. It does so in an attempt to break down the barriers of the twentieth century, and open up
doors and windows to the 21% century School.

Keywords: Initial assessment. Continuous diagnosis. Autonomy. Care for diversity.

Organisation et gestion de 1'education de base
Au-dela des concepts structuraux

RESUME: Cet article soutient que 1'éléve doit étre au centre de toute 'action éducative et que
I'évaluation, qui est un outil déterminé selon les besoins , doit orienter la structure des classes et la
gestion des ressources. Tout cela dans 1'objectif d’essayer de briser les barrieres du XXeme siecle pour
ouvrir les portes et les fenétres de 1"école du XXIeme siecle.

Mots-clés: Evaluation initiale. Diagnostic continu. Autonomie. Attention a la diversité.

Organizacion y gestion de la educacion basica
Mds alla de los conceptos estructurales

RESUMEN: Este articulo defiende que el aluno debe ser el centro de toda la accién educativa y la eva-
luacién, instrumento predeterminante de las necesidades, lo que orientara la estructuracion de grupos
y la gestion de recursos. Todo con la finalidad de intentar romper las barreras del siglo XX, para abrir
puertas y ventanas a la escuela del siglo XXI.

Palabras clave: Evaluacion inicial. Diagndstico continuo. Autonomia. Atencién a la diversidad.
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Avaliacao do ensino médio
Tendéncias e desafios

AnTONIO IBANEZ RU1Z’

RESUMO: O artigo analisa as matriculas da educacao su-
perior como introdugdo a uma andlise da politica de ensino
médio e de educagao profissional de nivel técnico. A poli-
tica de educagao profissional de nivel técnico mostra que
o governo foca prioritariamente os cursos de qualificagao
profissional de curta duracao.

Palavras-chave: Ensino médio. Educacao profissional. En-
sino médio integrado. Valorizagao dos pro-
fessores. Avaliagao.

Introducao
proveitando a importancia do momento por conta da san¢ao da Lei n°
12.796, de 4 de abril de 2013, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao (LDB) e torna obrigatdria a educagao dos quatro aos 17 anos, este
trabalho pretende contribuir com uma avaliacao da tltima etapa da educagao basica,
tendo como objetivo propor a introdugao de algumas mudancas, até a implementa-
cao da lei em 2016.

O tema avaliagao ¢ muito amplo e “pode ser abordado sob diversas vertentes,
abarcando a andlise de politicas educacionais, tal como formuladas pelo Governo Fe-
deral e por governos estaduais, até iniciativas de implementagao em redes de ensino
ou escolas e seus resultados e impactos.” (SOUSA, 2010). Neste trabalho, optamos por
fazer uma avaliacdo da politica ptblica federal de ensino médio, mediante a analise
de alguns dados de matricula recentemente divulgados.
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DF (1995-1998) e secretario Nacional de Educagao Profissional e Tecnoldgica (2003-2005). Atualmente
é conselheiro da Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educagao (CNE/CEB). Brasilia/
DF — Brasil. E-mail: <antonio.ruiz@mec.gov.br>.
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A matricula na ES

Os dados de matricula na educagao superior revelam informagdes importantes
relativas ao ensino médio.

De acordo com a Sinopse da Educacao Superior, do Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais (Inep), todas as vagas oferecidas pelas institui¢des de
ensino superior (publicas e privadas), as matriculas e o numero de candidatos em
2011 estao na Tabela 1.

Tabela 1 - Dados da educagdo superior de 2011

Vagas oferecidas 4.453.431
Numero de matriculas 2.346.695
Numero de candidatos 9.963.763

Fonte: Inep (2011).

Na Tabela 1, observa-se que pouco mais de dois milhdes de vagas nao foram pre-
enchidas. Supondo uma auséncia de 20% no niimero de candidatos no dia da selecao,
haveria quase oito milhdes de candidatos, o que significa que, teoricamente, haveria
dois candidatos por vaga. Esses dados mostram que, de forma geral, a competigao
entre candidatos é muito pequena. No entanto, como a concorréncia por vagas nas
instituigdes federais é muito grande, pode-se concluir que o numero de candidatos
por vaga nas outras institui¢des, especialmente nas privadas, € pequeno. Apesar da
pequena competicao, sao quase cinco milhoes e meio de candidatos reprovados. Um
numero muito elevado de reprovagoes e niveis muito baixos de rendimento, pois, se
esses candidatos tivessem a nota minima, passariam na selecao, ja que a concorréncia
foi muito baixa. A causa s6 pode ser a baixa qualificagdo apresentada pelos alunos que
saem do ensino médio. Assim, iniciaremos a apresentagao das tendéncias e desafios
para o ensino médio propedéutico.

Ensino médio propedéutico

Serdo analisadas as principais causas para essa baixa qualidade e apresentadas
algumas propostas.

a) Valorizagio dos professores

Ao fazer uma analogia do comportamento dos docentes da educagao basica com os
das universidades puiblicas federais, percebe-se que sua insatisfagao resume-se a defasagem

120 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 119-131, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



Avaliagao do Ensino Médio: tendéncias e desafios

de saldrios com outras categorias e eventuais condi¢des de trabalho, pontuais, mas nao
generalizadas. A insatisfacdo nao chega ao ponto de renegar a universidade, procuran-
do alternativas para sair dela.

Essa insatisfagao “contida” deve-se a percepgao que o docente possui de sua trajetoria
na universidade, pois sabe que pertence a uma carreira que valoriza seu trabalho de pes-
quisa (ndo entraremos na andlise desse tipo de valorizagao do trabalho universitario, pois
nao faz parte do tema deste artigo), sua titulacao, sua participagao em congressos, suas
publicagdes, entre outras coisas, e que tudo isso contribui para ele progredir na carreira.

O professor da educacao basica tem que ser valorizado da mesma forma: ele pode
fazer pesquisa, na sua propria area de conhecimento ou utilizando suas aulas e seus alu-
nos como material de pesquisa. Para isso acontecer, ele pode fazer parte de um grupo de
pesquisa de alguma universidade ou pode criar um grupo de pesquisa na sua prdpria
escola ou de forma interescolar. No entanto, € preciso pensar numa politica de pesquisa
e desenvolvimento para esses professores.

As associagoes cientificas fazem um pouco desse trabalho, mas em geral sao pro-
fessores universitarios que as conduzem. Nada contra, mas € preciso que os professo-
res da educagao basica se assumam como sujeitos de seu proprio trabalho de pesquisa.
A razao é que os objetivos da pesquisa para os dois grupos de professores sao diferen-
tes. Para os docentes das universidades, o objetivo da pesquisa é adquirir conhecimento
para atingir a fronteira do conhecimento, quando, a partir desse momento, o pesquisa-
dor esta apto a continuar sozinho e formar sua equipe ou grupo de pesquisa. Para os do-
centes da educacao basica, o objetivo da pesquisa € melhorar em sala de aula o bindmio
ensino-aprendizagem.

No entanto, ndo hd regras para o aperfeicoamento ou educacao continuada na edu-
cagao basica, como ha para fazer o mestrado ou doutorado. E necesséria a criacao de
normas que, associadas a uma carreira de docente, permitam a progressao dele ao lon-
go de sua vida profissional.

b) A avaliagio

Uma avaliagdo do ensino médio precisa verificar se a formagao geral dada ao estu-
dante o preparou para as trés dimensoes consideradas pela LDB: continuacao dos estu-
dos (graduacao e pds-graduacao), preparacao para o mundo do trabalho (qualificacao
e formagao inicial técnica) e formagao para assumir sua cidadania.

Hoje, a avaliacao que o Sistema de Avaliagao da Educagao Basica faz é limitada,
porque nao tem um carater universal e € aplicada apenas para as disciplinas de mate-
matica e portugués, portanto satisfaz parcialmente uma das dimensoes da LDB.

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) também ndo deve ser uti-
lizado como avaliagao, pois nao ha uma prova universal no ensino médio como existe
na educacdo fundamental.
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O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) nao serve como avaliacdo do ensino mé-
dio, uma vez que s6 trabalha com uma das dimensdes da LDB, a da continuagao dos estu-
dos, pois se tornou selecao de estudantes para institui¢des de educacao superior, uma es-
pécie de “vestibular unificado”, com caracteristicas melhoradas dos antigos vestibulares.

Dessa forma, falta uma avaliagao do ensino médio que possa informar a sociedade a
respeito de como a juventude estd sendo preparada, nas escolas publicas e privadas, por
essa etapa de ensino para atender as trés dimensoes da LDB.

A dimensao conferida ao Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade),
como uma das etapas de avaliagao das instituigdes de educacao superior, € a melhor for-
ma de contribuir para uma avaliagdo mais completa. Deveria ser aplicada uma forma
semelhante para as escolas de ensino médio e fundamental. O que é importante na ava-
liagdo das escolas € o valor que ela agrega ao conhecimento do aluno. Além disso, € neces-
sario incluir nessas avalia¢des o contexto sociocultural do entorno da escola e da familia
do estudante. Hoje, em muitas escolas ptiblicas, os professores se dedicam de forma in-
tegral e intensamente a melhorar o desempenho dos alunos devido as enormes caréncias
que carregam para a escola. Assim, a escola nao tem mais como melhorar e esse esforco
acaba passando despercebido nas avaliagdes.

c) O curriculo

O Conselho Nacional de Educacao (CNE) e a Camara de Educagao Basica (CEB), au-
tores das diretrizes nacionais do ensino médio e de vérias outras diretrizes, ja perceberam
que, infelizmente, elas ndo chegaram as salas de aula, provavelmente, porque os profes-
sores nao tiveram oportunidade de discuti-las com especialistas para poder consolidar o
conhecimento embutido nelas. Faltou iniciativa aos dirigentes dos executivos estaduais
e federal para trabalhar as diretrizes em cursos de educagao continuada, na forma pre-
sencial ou a distancia, com o objetivo de que chegassem a sala de aula, modificando o bi-
ndmio ensino-aprendizagem. Ja ha uma iniciativa da CNE/CEB para a realizacdo de um
semindrio internacional, para comegar a discussao em relacao ao que deve ser elaborado
para que o0s professores possam melhorar a relagido conhecimento, ensino e aprendizado
na sala de aula.

Nessa discussao, que esta sendo retomada, € necessdria a inclusao de contetidos de
cunho tecnoldgico que permitam preparar os estudantes para uma integracao com a edu-
cagao profissional.

Nos cursos de formagao continuada para os professores, ha a necessidade de mos-
trar, na pratica, como funciona a interdisciplinaridade e como, mediante novas metodo-
logias, podem ser integradas as disciplinas.

Hoje, o curriculo é ditado pelas avaliagdes do Inep, o que faz com que escolas e pro-
fessores passem a dedicar boa parte do tempo a preparar os jovens para esses testes ava-
liativos, em prejuizo dos componentes curriculares ausentes nos testes.
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d) Ensino médio noturno

Chamou sempre a atengao de quem tem um olhar para o ensino noturno que, no
inicio do ano letivo, as salas de aula frequentadas por alunos do ensino médio ficam lo-
tadas. Porém, poucos meses depois, 0 abandono dos alunos as esvazia. Esse fendmeno
se repete ano a ano. As estatisticas estao ai para confirma-lo.

Dados recebidos do Inep, referentes a 2011, permitem calcular que a evasao no
ensino médio noturno foi perto de 18%, quase o triplo do que apresenta a evasao do
diurno. A aprovagao do noturno atinge 64%, enquanto a aprovacao no diurno fica em
80%. Fica patente por esses niimeros que a qualidade do noturno é muito inferior ao do
diurno. Hoje, a participagao desse turno na matricula do ensino médio atinge um terco
delas. Essa participagao era de 50% em 2003, havendo uma queda continua, ano a ano.

No caso da primeira série do ensino médio noturno, calculos realizados com os da-
dos enviados pelo Inep, referentes a 2011, mostram que, entre os aprovados nessa série,
63,9% estdo em idade entre 15 e 17 anos, 17,3% estao entre 18 e 19 anos, 1,2% esta com
menos de 15 anos, e 17,8% estdao acima de 19 anos.

Em niimeros absolutos, em 2011, foram aprovados na primeira série do ensino mé-
dio noturno 466.170 alunos (53,3%), 177.883 foram reprovados (20,3%) e 230.485 (26,4%)
abandonaram os estudos naquela série.

Esses niimeros permitem fazer algumas consideragdes. Quase 65% dos alunos
aprovados na primeira série do ensino médio noturno tém menos de 17 anos. Ou seja,
quase dois tercos dos alunos aprovados estao cursando essa série na idade certa ou,
no maximo, com dois anos de atraso. Um ter¢o dos aprovados tem, no minimo, quatro
anos de atraso em relagao a idade certa.

Um grave problema enfrentado pelos alunos que abandonam o ensino médio € que
eles ndo possuem documento algum que lhes permita comprovar o conhecimento e a
experiéncia que tém para enfrentar o mundo do trabalho.

Combinando os dados analisados com a dificuldade dos jovens ao abandonar a es-
cola antes da conclusao do ensino médio sem um certificado, pode-se pensar na alter-
nativa apresentada a seguir. Se quase dois tergos dos alunos do noturno, na primeira
série, aprovam e estdo com no maximo dois anos de atraso, esse grupo de jovens pode
ser mantido na mesma situacao. Isto €, alunos com no minimo 15 anos e no maximo
com 17 podem se matricular na primeira série do ensino noturno regular.

E possivel pensar que alguns desses alunos estejam matriculados no noturno por
conta da falta de vagas no ensino médio diurno. Ai, todos os dirigentes estaduais da
educagdo tém que se preparar para garantir vagas a todos os estudantes do ensino mé-
dio, com no maximo dois anos de defasagem, principalmente apds a entrada em vigor,
em 2016, das mudangas na LDB.

Além de garantir vagas para os alunos que desejem se matricular no diurno, com
no maximo dois anos de defasagem, podem ser oferecidas bolsas de estudo aqueles que
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queiram se transferir do noturno para o diurno, com a garantia de que eles terao dedica-
cao exclusiva aos estudos. Para continuar no diurno, esses alunos bolsistas terdo que ser
aprovados no final do ano, caso contrario, terdo que voltar para o noturno, sem a bolsa.

Os alunos matriculados no noturno com mais de dois anos de atraso em relag¢ao
aidade certa terdo que se matricular no ensino médio de Educagao de Jovens e Adul-
tos (Eja) integrado a educacao profissional. A duragao do ensino médio nessa moda-
lidade ¢ de dois anos ou quatro semestres. Cada semestre pode ser considerado como
um itinerdrio do curso profissional escolhido, dando direito ao aluno de obter um cer-
tificado semestral, dependendo de seu aproveitamento no semestre. Esse certificado
pode ajuda-lo a, em caso de necessidade de abandono e por qualquer circunstancia,
enfrentar o mundo do trabalho, bem como na sua volta, caso ele decida voltar a se
matricular novamente. O certificado pode ser considerado, também, um incentivo a
permanéncia do aluno no curso.

Diversos estudos ao longo dos tltimos anos analisam as variadas experiéncias e
praticas (SOUSA; OLIVEIRA; LOPES, 2006), bem como o perfil dos alunos, nas esco-
las de ensino médio, com o objetivo de melhorar a qualidade da oferta noturna. No
entanto, continuamos com diferencas enormes. E necessaria uma politica que altere
radicalmente a situacao descrita para o ensino médio noturno. Ha alternativas.

Matricula na educacao profissional

A Tabela 2 mostra dados divulgados em maio de 2013, pelo ministro Mercadan-
te, em audiéncia publica no Senado, referentes as matriculas para 2011/12 em cursos
técnicos do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico (Pronatec). A razao para
tratar aqui de dados da educagao profissional é o reconhecimento da importancia
que ela assumiu, a partir da grande demanda vinda do setor empresarial e da falta de
profissionais técnicos de nivel médio no mundo do trabalho, num momento em que
o Brasil precisa desenvolver sua produgao em taxas elevadas para continuar comba-
tendo as desigualdades sociais e regionais.

Tabela 2 - Dados do Pronatec 2011 e 2012

Cursos Técnicos 2011 2012
Bolsa Formacao Estudante 9.415 99.149
Brasil Profissionalizado 33.295 90.563
E-TEC Brasil 74.000 150.000
Acordo de Gratuidade Sistema S 56.416 76.119
Rede Federal de EPCT 72.000 79.560
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Cursos Técnicos 2011 2012
Subtotal 1 245.126 495.391
Cursos Formacao Inicial e Continuada 226.421 590.937
Acordo Gratuidade Sistema S 421.723 570.020
Subtotal 2 648.144 1.160.957
TOTAL 893.270 1.656.348

Fonte: Apresentacdo do ministro Mercadante na audiéncia ptiblica no Senado Federal, em 14 de maio de 2013.

Andlise dos dados

O ntimero de matriculas apresentado pelo ministro para os cursos técnicos de
nivel médio (245.126 em 2011 e 495.391 em 2012), conforme a Tabela 2, € baixo em re-
lagdo ao niimero total, embora tenham havido aumentos muito significativos entre
2011 e 2012. No entanto, se comparados com o niimero potencial de candidatos para
esses cursos (cinco milhoes e meio reprovados pelas instituigoes de educagao supe-
rior), significa que os jovens optam pela educagao superior, deixando marginalmente
0s cursos técnicos. J4, os cursos de formagao inicial e continuada ou de qualificagao
profissional tém uma procura bem maior.

Os cursos técnicos de qualificagao profissional sao muito variados, pois atendem a
um universo muito grande de demandas: desde os que procuram uma saida, para aque-
les que estao incluidos no programa Bolsa Familia, até aqueles que, ja empregados, pre-
cisam de um aperfeicoamento para melhorar as condigdes de trabalho ou de emprego.

A seguir sao apresentadas as tendéncias e desafios que devem ser enfrentados na
politica de educacao profissional.

a) Cursos de qualificagdo profissional

Sao cursos de 200 horas que podem fazer a diferenca, pois permitem que os estu-
dantes tenham acesso a um posto de trabalho para o qual a qualificagao necessaria seja
minima. No entanto, esses cursos nao conseguirdo evitar a necessidade de novas qua-
lificagdes para ter a possibilidade de se manter no mundo do trabalho. Uma integracao
do estudante com a escola formal para um aumento da escolaridade ¢ o mais recomen-
dado nesses casos.

A existéncia de cursos de aperfeicoamento de 200 horas é também importante para
quem ja esta inserido no mercado de trabalho e pode se aprimorar em novas tecnologias
ou novos conhecimentos.

No inicio do governo Lula, o Ministério do Trabalho introduziu novas formas de ofer-
ta e estrutura dos cursos (LIMA, 2007), em relagao as que existiam até entdo e que tinham
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resultado em péssimas experiéncias de gestao. Posteriormente, ja no governo Dilma, esses
cursos de qualificagao foram transferidos para 0 MEC, dando origem ao atual Pronatec.

Os cursos de curta duragao foram muito incentivados pelo governo, na época em
que o Brasil comecou a implementar as politicas neoliberais de abertura ao exterior e as
de adequacao as novas tecnologias de comunicagao. Essas politicas produziram grande
desemprego industrial devido a reestruturacao atabalhoada do parque produtivo brasi-
leiro. Na época, o governo falava que o desemprego era consequéncia da falta de conhe-
cimento dos trabalhadores e a formula para a empregabilidade era a participacao nesses
cursos de curta duragao.

Na grande maioria dos casos, nao parece que tenham surtido efeito porque o desem-
prego nao diminuia e, ao contrario, aumentava. O desemprego que existia era produzido
pelas politicas de austeridade que levaram o pais a maior crise financeira dos tltimos 30
anos. Hoje, a situacdo mudou. O Brasil exibe um desemprego entre 5 e 6%, o que o torna
quase um pais de pleno emprego.

Assim, mesmo reconhecendo a importancia desses cursos, eles ndo podem ser o foco
de uma politica de formagao profissional técnica de nivel médio, como esta acontecendo
com o Pronatec (GRABOWSKI apud CARDOSO, 2013), que nao € uma politica apropriada.

A politica de hoje tem que ser para incentivar os jovens a concluir um ensino médio
de qualidade e que os prepare com uma formagao geral para permitir a continuidade
dos estudos, a enfrentar o mundo do trabalho e a ter uma formagao cidada para um fu-
turo melhor, deles e de toda a sociedade brasileira.

Serd necessaria uma politica que integre a educagao superior e a educagao basica,
aqui incluida a educagao profissional e a educagao de jovens e adultos. O jovem precisa
ter claraso, numa visao de médio e longo prazo, as alternativas de percurso para a sua
formagao e os resultados que ele pode alcangar de acordo com suas escolhas.

No entanto, é inconcebivel que o governo incentive os jovens, mediante diversos
instrumentos, como bolsas de estudo e crédito do Fundo de Financiamento Estudantil
(Fies), a frequentarem cursos de educagao superior de qualidade questiondvel e, portan-
to, com pouca perspectiva de desenvolvimento profissional futuro e salarios pouco com-
petitivos, ao invés de incentivar e promover um ensino médio de qualidade que propicie
ao aluno condigdes, caso ele precise, de ingressar no mundo do trabalho com os conheci-
mentos adquiridos nesse ensino médio. Ainda, com a possibilidade de, posteriormente,
frequentar um curso de educagao superior.

Sera que é necessario descobrir a roda ou sera que temos elementos suficientes para
tracar uma politica que motive os jovens para as profissoes técnicas? Felizmente, ao longo
dos tltimos anos, foram construidos elementos que permitem ter uma politica de ensino
médio em que a educagao profissional tem um papel importante para os jovens e para o
desenvolvimento socioeconémico do Brasil.
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b) Ensino médio integrado e educagio profissional

O nuimero das matriculas que constam da Tabela 2, para todas as possiveis for-
mas de obtengado do diploma de técnico de nivel médio, € inexpressivo para a neces-
sidade do Pais. A forma dubia de o governo encarar essa diplomagao é, provavelmen-
te, uma das causas desses numeros. Foi o Decreto n®5.154, de 2004, fruto de consulta
feita a sociedade, que permitiu incluir na educacao profissional a alternativa de inte-
gracao entre ela e o ensino médio (RUIZ, 2010). No entanto, pouco antes de sua pu-
blicagdo, o governo retirava o ensino médio da antiga Secretaria de Ensino Médio e
Tecnologico (Semtec), passando a se chamar de Secretaria de Educacao Profissional
e Tecnoldgica (Setec). O ensino médio foi para a nova secretaria criada: a Secretaria
de Educacao Basica (Seb). A mudanga tem sua logica, mas desacreditou a nova alter-
nativa criada para a educagao profissional. A tentativa para manter um trabalho con-
junto das duas secretarias, Setec e Seb, reforcando o ensino médio integrado, se deu
durante algum tempo, mas, sem recursos disponiveis, essa tentativa foi muito breve
(GAUDENCIO, 2005).

O ensino médio integrado foi uma tentativa de sair da dualidade ensino médio
e educacao profissional, mas principalmente era uma novidade para a construgao de
um novo curriculo que integrasse o conhecimento cientifico e o tecnoldgico, visan-
do a preparar os técnicos para as novas tecnologias e processos que, aquela altura,
ja despontavam como necessarias para dar atendimento as politicas de desenvolvi-
mento e as de ciéncia, tecnologia e inovagao. Até hoje, o Brasil patina na questao da
inovagao porque comete um erro ao pensar que ela pode ser feita s6 com a contribui-
cao de mestres e doutores, deixando os técnicos de fora (GALEMBECK; ALMEIDA,
2005). Grave erro.

A Tabela 3 mostra os dados, conforme a sinopse do Inep, para 2012, relativos
as matriculas da educagao profissional, ressaltando os do ensino médio integrado a
educagao profissional, por sistema de ensino. O objetivo é comparar as previsoes de
2008 com 2012.

Tabela 3 — Matriculas da educagdo profissional — 2012

Educacao Profissional Integrada ao Ensino Médico ~ Educagao Profissional

Federal 104.957 105.828
Estadual 158.369 330.174
Municipal 10.105 20.317
Privada 25.114 607.336
Total 298.545 1.063.655

Fonte: Inep (2012).
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Em 2008, foi instalado pelo governo um grupo interministerial, da Secretaria de
Assuntos Estratégicos e do MEC, com o objetivo de estabelecer uma politica de médio
e longo prazo para o ensino médio no Brasil, por meio:

» de uma reestruturacio do modelo pedagogico desta etapa da educacao
basica que colabore na superacao do dualismo entre o ensino médio pro-
pedéutico e profissional.

» daexpansao da oferta de matriculas da rede de escolas médias federais
para um patamar entre 10% das matriculas totais desta etapa da educa-
¢ao basica. (BRASIL, 2008).

Esse nimero, para 2010, seria de “um milhao de matriculas publicas do ensino
médio (aproximadamente 10% das matriculas do Brasil) com curriculo reestruturado
no novo modelo pedagdgico, com padrao de qualidade e articuladas na rede nacional
de escolas publicas de ensino médio.” (BRASIL, 2008).

Mesmo dois anos depois da previsao, os dados da Tabela 3 mostram que nesse
periodo deixaram de ser oferecidas quase 700.000 vagas de um novo modelo pedago-
gico de ensino médio integrado. O novo modelo esta descrito no documento do grupo
interministerial, de julho de 2008, e foi anunciado pelos dois ministros, ressaltando a
importancia estratégica do ensino médio para a educagao basica.

Esses dados de matricula sao ainda agravados pela alta evasao constatada pelo
Tribunal de Contas da Unido (TCU), que identificou como principal fator o déficit de
professores e técnicos de laboratorio (TCU, 2013) que pde em risco a qualidade dos
servicos nos institutos federais.

Esse novo modelo esta baseado nas diretrizes curriculares nacionais do ensino
médio e nas da educagao profissional. Precisaria ser atualizado e implementado como
politica publica e ndo mais como experiéncia pontual ou piloto.

O que chama a atengdo é que, apesar da grande expansao da educacao profissio-
nal, mediante a criagdo dos institutos federais de educagao tecnoldgica e a abertura
de inimeros campi no interior dos estados, a expansao das matriculas ficou pratica-
mente por conta da iniciativa privada e, em especial pelo Sistema S, muito embora o
financiamento seja ptblico. A politica publica de expansao deveria privilegiar a edu-
cagao publica.

Ainda no caso do Pronatec, deve-se pensar em investir os recursos destinados a
cursos de curta duracao para aplicacao em cursos técnicos de nivel médio integrados
ao ensino médio, bem como nas alternativas concomitante e subsequente.
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Conclusoes

Verifica-se uma falta de integracao entre as politicas das varias secretarias do
MEC, especialmente nas politicas de educagao de jovens e adultos, educagao profis-
sional e ensino médio.

Constata-se a falta de indicadores que contribuam para uma avalia¢ao do ensino
médio, que considera todas as dimensoes previstas na LDB para essa etapa de ensi-
no médio.

E necesséria uma reestruturacao do ensino médio noturno que ajude o jovem a
ter uma visao menos catastrofica sobre a situagao em que ele se encontra hoje.

A Capes precisa desenvolver uma base do que seja educagao continuada para
orientar as escolas e os professores da educacao basica.

O foco na politica de educagao profissional esta na oferta de cursos de curta du-
ra¢do, quando, na realidade, o foco deveria ser nos cursos técnicos de nivel médio e,
prioritariamente, no ensino integrado a educacao profissional.

Ja existe um modelo de ensino médio ancorado nas diretrizes curriculares do en-
sino médio e educagao profissional, que tiveram sua continuidade comprometida pela
dubiedade da politica federal para a educacao profissional de nivel técnico.
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Assessment of secondary education
Trends and challenges

ABSTRACT: This article discusses higher education enrollment as an introduction to an analysis of
policies on secondary and vocational education. Policies for vocational education show that the govern-
ment prioritizes short vocational qualification courses.

Keywords: Secondary school. Vocational education. Integrated secondary education. Valorization of
teachers. Assessment.

Evaluation de 1'enseignement secondaire
Tendances et défis

RESUME: cet article analyse les inscriptions dans I enseignement supérieur comme introduction a une
analyse de la politique de 1'enseignement secondaire et de la formation professionnelle technique. La
politique de formation professionnelle technique montre que le gouvernement se concentre prioritaire-
ment sur les cours de formation professionnelle de courte durée.

Mots-clés: Enseignement secondaire. Formation professionnelle. Enseignement secondaire intégré.
Valorisation des professeurs. Evaluation.

Evaluacion de la enseinanza media
Tendencias y retos

RESUMEN: El articulo analiza las matriculas de la educacion superior como introduccion a un analisis
de la politica de ensefianza media y de educacion profesional de nivel técnico. La politica de educacion
profesional de nivel técnico muestra que el gobierno enfoca prioritariamente los cursos de cualificacion
profesional de corta duracion.

Palabras clave: Ensefanza media. Educacion profesional. Enseflanza media integrada. Valorizacion de
los profesores. Evaluacion.
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As novas relagoes entre o curriculo e a avalia¢ao

ELBA SIQUEIRA DE SA BARRETTO

RESUMO: O texto retoma questdes postas pela autora em
publicagdes recentes sobre as orientacdes assumidas pelas
reformas de curriculo no Pais, explorando as implica¢oes
das politicas de curriculo no contexto das pressdes pela
melhoria da qualidade da educacao e da avaliagao de re-
sultados.

Palavras-chave: Curriculo. Educagao basica. Avalia¢ao. Pra-
ticas docentes.

Introducao

s reformas educacionais do final do século passado no Brasil tiveram como

marcos legais a Constituicao Federal de 1988, que alargou sobremaneira

os direitos a educacao, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN), promulgada em 1996, que pautou as finalidades basicas da educacao esco-
lar nos seus diferentes niveis e etapas, bem como suas formas de organizagao e arti-
culagao nos sistemas de ensino.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino fundamental e mé-
dio e os Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) para a educagao infantil, produ-
zidos pelo governo federal entre 1997 e 1998, contribuiram para dar uma feicdo mais
explicita as mudangas entdo propostas no ambito da educacao basica, as quais sina-
lizam uma guinada radical nas politicas educativas, buscando afina-las com as pro-
fundas transformagoes sociais, politicas, econémicas e culturais em curso no mundo
contemporaneo.

Se, ao longo do século XX, as politicas de expansao da escolaridade foram orien-
tadas pelo principio da igualdade, voltado para a ampliagao das oportunidades edu-
cacionais para o conjunto da populacao, o que distingue as politicas dos anos 2000
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¢ que elas passam a ser predominantemente orientadas pelo principio da equidade.
Este se volta para a sua focalizacdo em grupos especificos e tem como preocupagao
central a melhoria da qualidade da educagio. E pelos referenciais nacionais de curri-
culo que essa mudanga se expressa com maior clareza.

Ao virem a publico pela primeira vez, antes da versao final, os PCN e RCN rece-
beram muitas criticas, provenientes em geral das universidades. Pesquisadores temiam
que um curriculo nacional passasse a ser regido pela l6gica das avaliacoes externas do
rendimento dos alunos, como acontecera no governo conservador da Inglaterra, por
exemplo. E bom lembrar que, desde 1990, o Brasil implantara o Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdo Basica (Saeb), que se propunha a subsidiar as redes escolares a
tomarem decisdes pela melhoria da qualidade da educacao. Outros académicos argu-
mentavam ainda que um curriculo tnico contribuiria para manter subalternas as for-
mas de expressao dos grupos com menor poder de expressao na sociedade. Mesmo en-
tre aqueles que aprovavam a ideia de um curriculo nacional comum, a iniciativa federal
foi criticada, sobretudo, por nao ter propiciado uma discussao ampla do seu processo
de formulagao e por ter-se valido pouco da contribui¢ao e experiéncia dos centros de
ensino e pesquisa brasileiros sobre as areas afins (ANPED, 1996).

Até entdo, a tradicao brasileira fora a de contar apenas com principios e normas
genéricos do governo federal sobre o curriculo. Cabia aos estados e municipios elabo-
rar propostas curriculares que especificavam contetdos e abordagens a serem traba-
lhados pelas escolas e buscavam atender as demandas regionais e locais. Compara-
tivamente a esse periodo, os PCN foram considerados excessivamente detalhados, e
argumentava-se que eles terminariam por tolher as iniciativas das demais instancias no
desenvolvimento das suas proprias orientagoes curriculares (BARRETTO, 1998).

Além de colocar a diversidade na pauta das politicas de curriculo, os referenciais
nacionais também propunham o ensino por competéncia e a contextualizagdo dos co-
nhecimentos e saberes veiculados pela escola, bem como a abordagem de forma inte-
grada e transversal dos contetidos curriculares. Se as concepgdes anteriores de educa-
cao escolar e de ensino consideravam suficiente o dominio dos contetidos para habilitar
para a vida em sociedade, a concepgao contemporanea reconhece que também faz parte
da escola levar o estudante a mobilizar saberes adquiridos de diferentes maneiras para
tornar significativos os acontecimentos da sua vida cotidiana.

Os referenciais nacionais nao foram revogados nas gestoes que se seguiram ao Go-
verno Fernando Henrique Cardoso (que os elaborou), embora novas énfases e signifi-
cados venham sendo atribuidos ao curriculo nas gestdes Lula e Dilma Rousseff. Nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica e para o Ensino Fun-
damental de Nove Anos, promulgadas pelo Conselho Nacional de Educagao em 2010,
o direito a educagao € reiterado como seu fundamento maior. Mas € mais que isso: é di-
reto a uma educacao de qualidade. E também nao para ai: é direito a uma educagao de
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qualidade para todos. Dai a chamada qualidade social da educacao, que, para além de
ser a qualidade a que cada um tem direito, € social, porque tem de ser necessariamente
um direito de todos (BRASIL, 2010a, 2010b).

E importante assinalar a tonica na qualidade social, porque ela pretende diferenciar
as politicas brasileiras atuais da énfase que foi dada as reformas educativas dos anos de
1980/90 em varios paises. As reformas se concentraram mais explicitamente na eficacia
e eficiéncia dos sistemas escolares ao buscar a melhoria da qualidade do ensino com o
objetivo de melhorar a competitividade dos paises na economia global, relegando ao
segundo plano a preocupagao com a equidade, tendendo a aumentar a desigualdade de
desempenho entre as escolas voltadas a diferentes segmentos da sociedade.

A énfase a diversidade também ¢ acentuada nas atuais diretrizes curriculares da
esfera federal. Intimamente associada ao principio da equidade, a atencao a diversidade
passa a ser concebida como integrante da propria matriz do curriculo, o que tem uma
implicagao importante: a de reconhecer que o pleno exercicio do direito a diferenca exi-
ge amudanca dos padroes de relacionamento de toda a sociedade; nao se restringe ape-
nas a mudanga de tratamento voltada estritamente aos grupos discriminados.

Os parametros e referenciais nacionais de curriculo tém exercido forte poder indu-
tor sobre os curriculos escolares, ainda que nao sejam revestidos de carater obrigatorio.
Estudo coordenado por Sampaio (2010), abrangendo 60 unidades federadas entre esta-
dos e municipios das diferentes regides, registra a presenca marcante dos PCN na for-
mulagao das orientagdes curriculares de cada rede ou sistema de ensino.

As referéncias proporcionadas pelos PCN entram nas escolas também por meio
dos livros didaticos, veiculos fundamentais na divulgagao do curriculo, porque sao lar-
gamente utilizados na escola, e que precisam estar de acordo com as prescrigdes oficiais
para serem aprovados pelo MEC. Eles representam nada menos do que 132 milhoes de
exemplares distribuidos, em 2013, aos alunos do ensino fundamental e médio das es-
colas puiblicas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)'.

Os referenciais nacionais para o curriculo da educacao basica estao também nos
cursos de formagcao inicial para a docéncia, assim como nos programas de formacao
continuada de professores.

Curriculo, docéncia e avaliagao

No inicio dos anos de 1990, para realizar a avaliagao externa do rendimento dos
alunos, o sistema de avaliagdao da educagao basica realizava consultas as redes de en-
sino sobre os contetidos ministrados nas escolas. Uma vez elaborados os PCN, o Saeb
passou a utiliza-los como referéncia para produzir a sua matriz de avaliagdo, pratica-
mente a mesma até hoje.
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Os PCN nomeiam as habilidades adquiridas pelos alunos do ensino fundamental,
evitando, nessa etapa do ensino, a palavra competéncia, mencionada apenas no ensino
meédio. A construcdo da matriz de avaliagao do ensino fundamental e médio €, contudo,
realizada com base nas competéncias e permanece fundamentalmente a mesma desde o
inicio de sua formulagao.

A avaliagao de sistema fornece informactes sobre o rendimento dos alunos e o con-
texto das escolas, que — conforme se argumenta — dao condigdes aos gestores das redes
escolares de propor agoes mais bem fundamentadas para enfrentar os problemas da qua-
lidade do ensino, no que diz respeito a infraestrutura necessaria ao suporte as acoes edu-
cativas e as iniciativas que interferem diretamente no curriculo e nas praticas docentes.
Por ser uma medida de larga escala, esse tipo de avaliagao nao se presta a avaliacao indi-
vidual dos alunos, porque as tendéncias que ela detecta so auxiliam a dizer com alguma
precisao o que acontece em grandes grupos de estudantes.

Observe-se que, desde a sua introdugao no Pais, as avaliagdes de sistema figuram
atreladas aos propositos de melhoria do ensino, o que, de certo modo, induz a ideia de
que o parametro para o que deve ser entendido como qualidade do ensino passa a ser o
que é medido por essa forma de avaliagao.

Sabe-se, entretanto, que nao se trata da mera introdugao de uma racionalidade “neu-
tra” nas decises sobre as medidas de ensino; ela vem impregnada do sentimento de que
a avaliagdo € um instrumento imprescindivel para qualificar a gestao da educagao (SOU-
SA; OLIVEIRA, 2003). As avaliagdes de sistema no Brasil, assim como na maior parte dos
paises do mundo desenvolvido e em nagdes emergentes e periféricas, terminam por tor-
nar-se “um dos eixos estruturantes das reformas da administracao publica e das formas
de governo reinventadas”, passando a afetar muitos outros dominios das politicas educa-
tivas (AFONSO, 2003, p. 271).

Pois bem, retomando a introdugao da avaliagao de sistema no Pais, o que aconteceu
ainda no comeco dos anos de 1990 foi que alguns estados ndo demoraram a criar também
seus proprios sistemas de avaliagao, em moldes semelhantes aos do governo federal (Ce-
ara, Minas Gerais e Sao Paulo, por exemplo). Eles tinham interesse em obter informagoes
sobre o rendimento de um niimero maior de alunos do que o contemplado pela amostra
nacional do Saeb, com o objetivo de fazer o monitoramento das agdes de melhoria na sua
rede, por vezes também articulado com as a¢des de seus municipios. Os dirigentes esta-
vam convencidos de que era necessario criar uma “cultura de avaliacao” nos sistemas
escolares. Isso implicava, particularmente nesses estados, um esforco deliberado de de-
volver os resultados das avaliagoes dos alunos as escolas e de contribuir para que elas se
tornassem aptas a interpreta-los, a ponto de fazer inferéncias sobre o que era necessario
mudar nos ensinos dos contetdos para superar as falhas detectadas e sobre o que deve-
ria ser reforcado nas praticas que produziam bons resultados. O niimero de sistemas de
avaliagao criados por estados e municipios aumentou com o passar dos anos.
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Estudos, como o de Sousa e Oliveira (2010) e o de Brooke e Cunha (2011), assina-
lam, entretanto, que as avaliagdes externas tiveram baixo impacto como instrumento
de gestao e de mudanca das praticas escolares das redes de ensino até aproximada-
mente meados da primeira década dos anos 2000. As informagdes por elas produzidas
— e que repetidamente mostravam o baixo rendimento dos alunos em todas as unida-
des da federacao, guardadas pequenas diferengas entre estados e regides — foram uti-
lizadas quase que tao somente para apontar necessidades de formagao dos professo-
res. A reiteracao dessas necessidades entre os drgaos gestores contribuiu, sobretudo,
para validar a maior atencao que passou a ser conferida as politicas docentes na esfera
federal e no ambito de alguns estados e municipios, uma vez que os professores vém
sendo considerados sujeitos-chave na melhoria da qualidade da educagao.

Os docentes das escolas publicas que ainda nao tinham formacao superior pas-
saram a ter mais oportunidades de obter a licenciatura em alguns estados, contando
com o aumento da oferta de oportunidades de formacao inicial em servigo proporcio-
nada pelo poder ptiblico.? Entre os inimeros cursos de formacao continuada também
proporcionados pelo setor publico, os de maior abrangéncia, oferecidos pela Rede
Nacional de Formagao Continuada de Docentes do MEC, criada em 2003 em articula-
¢ao com as universidades e as redes de educacao basica, incidem sobre aspectos criti-
cos do rendimento dos alunos apontados pelas avaliagoes de sistema, que mostram o
grande nimero de alunos com aprendizagem insuficiente da leitura e da escrita, bem
como os pifios resultados na alfabetizacdo matematica. Programas alentados de for-
magcao docente, voltados ao ensino da lingua escrita nos anos iniciais do ensino funda-
mental, sao adotados também em uns poucos estados e municipios. Contudo, no mais
das vezes, os cursos oferecidos costumam inspirar-se em pressupostos que guardam
apenas fraca relagao com as evidéncias produzidas pelas avaliagoes.

Em face da persisténcia dos resultados sofriveis do rendimento escolar na escola
basica, alguns estados que mais se orientaram pelas avalia¢des externas, apostando
na interpretagao dos dados das provas pelas escolas®, mas, principalmente, adotando
politicas de formagao docente dirigidas a superacao desse diagnostico critico, come-
cam, entdo, a voltar suas atengdes para a gestao do curriculo. Gestores das redes de
ensino comegam entao a admitir explicitamente que as referéncias curriculares ofe-
recidas pelos PCN sao excessivamente genéricas. Além disso, eles tém de lidar com
a grande dispersao das ac¢oes de curriculo nas suas escolas, buscando criar condigoes
de planejar e monitorar a implementacao de programas compartilhados por toda a
rede. As matrizes de avaliagao se mostram insuficientes para orientar o que deve ser
ensinado e aprendido, uma vez que constituem um recorte muito parcial e limitado
do curriculo.

Em lugar da tradigao aberta que sempre admitiu uma multiplicidade de lei-
turas das orientagOes curriculares, e que teve continuidade no ambito dos estados,
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municipios e escolas mesmo apds a elaboracao dos PCN, inicia-se um processo de
“homogeneizacao” dos programas e praticas curriculares por meio da adogao de me-
didas diretivas, que aumentam o controle sobre os docentes e as escolas.

Depois de 2005, depois do Ideb

Mudangas significativas no panorama educacional sao desencadeadas pela esfera
federal a partir de meados da primeira década dos anos 2000.

Um grande aparato ¢ montado para a formacao de professores em servico nas
redes publicas na perspectiva de constituicao de um sistema nacional de educagao,
que tem impulso com a criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006, e
que culmina com o Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagao Basica
(Parfor), em 2009. Ele se mantém mediante articulacao de agdes do governo central
com as universidades publicas e as redes de ensino basico, incorporando as novas
tecnologias da comunicagao, e representa um avango na responsabiliza¢ao do poder
publico pelo desempenho e pela carreira docentes. A formagao inicial e continuada
sao concebidas como um processo continuo de desenvolvimento profissional dos pro-
fessores e de construcao da sua identidade e profissionalidade (GATTL; BARRETTO;
ANDRE, 2011).

Acompanhando a tendéncia internacional, amplia-se, sobremaneira, a influéncia
das avaliagdes externas sobre dominios como o do curriculo e das politicas docentes
na educagao basica. Um passo importante nessa diregao foi a criagao da Prova Brasil
em 2005 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (Inep)*, que
possibilita que cada escola situe os resultados de rendimento de seus alunos em rela-
¢ao aos da sua rede de ensino e a média nacional. Mas o passo decisivo foi a criagao,
em 2007, do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), um indicador que
combina os resultados de rendimento dos alunos de cada escola com a capacidade
demonstrada pela escola de garantir que o conjunto de seus alunos acompanhe com
aproveitamento o fluxo regular da escolarizagdo, evitando repeténcias e evasoes, que
diminuem a sua possibilidade de continuar estudando. Sao entao estabelecidas me-
tas a serem alcangadas pelo Pais até 2021, que visam a equiparar o padrao de rendi-
mento das escolas brasileiras ao das escolas dos paises do Hemisfério Norte, rico e
desenvolvido.

Conforme argumentamos em artigo recente, no proprio conceito do Ideb pode-se
identificar o principio da equidade: a0 mesmo tempo em que se espera que os resul-
tados de aprendizagem das escolas aumentem nas escalas de medida, elas sao pres-
sionadas a assegurar que os alunos com menos probabilidade de sucesso escolar re-
cebam a atengao devida para garantir o seu direto de aprender (BARRETTO, 2012).
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Embora o principio de equidade venha sendo predominantemente evocado nas
politicas de curriculo como fundamento das a¢des voltadas a diversidade cultural, as
suas implicagOes sao mais amplas. A equidade diz respeito a distribuigao mais justa
dos bens sociais em sociedades desiguais. Nao é, portanto, a desigualdade da socieda-
de que é propriamente posta em questao; trata-se, antes, de assegurar que as politicas
sociais possam minora-la, criando condigdes para o reconhecimento e a participagao
de todos na vida social. Frangois Dubet (2008) argumenta que uma escola justa, nas
sociedades contemporaneas, é aquela que é capaz de assegurar os recursos escolares
necessarios para garantir a todos uma “igualdade de base”, independentemente da
origem social e do capital cultural dos alunos.

O governo federal tem financiado estudos sobre as chamadas “escolas eficazes”,
justamente aquelas pertencentes a redes que, a um tempo, conseguem elevar os ni-
veis de aprendizagem dos alunos e oferecer atendimento mais equitativo, logrando o
sucesso de todos. Outros exemplos de politicas bem-sucedidas em termos da equida-
de em alguns estados e municipios tém sido amplamente divulgados, entre eles, os
dos estados do Acre e do Ceara. No Ceara, tem-se observado a elevagao sistematica
do rendimento dos alunos em municipios com populagao de baixa renda, o que serve
de argumento para a afirmacao de que pobreza nao € destino e estaria contrariando
a tendéncia de forte associagao entre rendimento escolar e origem social da clientela.
A experiéncia do Ceara inspirou o governo federal a propor o Pacto Nacional para a
Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic), que comega a ser implantado nas unidades fe-
deradas que a ele aderirem.

Um olhar mais atento para o que vem acontecendo nas diferentes instancias de
governo, gera, entretanto, apreensao e suscita muitos questionamentos. O Ideb foi
uma medida que “emplacou”. Certamente isso se deve em parte aos dispositivos ins-
titucionais criados pelas politicas de governo ao longo das tiltimas décadas, mas pode
também ser explicado por conta da mundializacao das pautas educativas e do revi-
goramento da importancia da educagao (e consequentemente da qualidade que ela
apresenta), que passa a ser considerada componente intrinseco da politica economica
orientada pelas leis de mercado. Essas pautas tém sensibilizado amplos segmentos da
sociedade, de sorte que as decisdes sobre as politicas educativas nao dependem pre-
dominantemente dos profissionais da area.

O que se tem verificado € que o acento mais compensatdrio que concorrencial das
politicas orientadas pelas avalia¢des de sistema assumido nos anos passados tende a
ser — a despeito da retorica oficial — substituido pelo recrudescimento das caracteris-
ticas gerencialistas das atuais politicas educativas, que reforcam o seu carater com-
petitivo. Isso pressupde a énfase nos resultados em detrimento dos processos de en-
sino; a atribui¢do de mérito a professores, escolas e redes de ensino; o escalonamento
de dados de desempenho do qual resultam classificagoes; o predominio de dados
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quantitativos na analise dos fendmenos educacionais; e a avaliagao externa desconec-
tada da avaliacao interna (SOUSA, 2009).

A concentragao das atividades escolares em torno dos resultados do Ideb, fruto
das pressdes por melhores resultados, tem se transformado numa corrida atras de na-
meros, que pretensamente expressariam um padrao de qualidade. Este, porém, nao
esta explicitamente definido. O que significa, em termos substantivos, aumentar ou
diminuir um ou dois pontos no Ideb para a escola? Nada, a nao ser a possibilidade
de fazer comparacoes que pressupdem escalonamentos.

Outras conclusoes

A tendéncia a unificar ou a padronizar as prescrigdes de curriculo tem-se multiplica-
do entre as redes de ensino e elas tendem a precisar com maior ou menor detalhe o que
deve ser ensinado em cada ano escolar ou ciclo, prescrevendo formas de abordagem e de
avaliacao dos processos de aprendizagem. Aumenta, portanto, o papel regulador do Es-
tado sobre o curriculo planejado e o executado, o que ocorre por meio do curriculo ava-
liado, e é conseguido, em algumas redes de ensino, com o auxilio de prémios e sangdes
sob a forma de bonus as escolas e seus profissionais.

Ha redes bem estruturadas, em que os contetidos das propostas curriculares sao re-
tomados nos processos de formagao continuada, o que tem contribuido para preparar
melhor os professores para auxiliarem seus alunos nas dificuldades diagnosticadas pelas
avaliagdes e lhes oferece mais elementos para escolher as abordagens adequadas em dife-
rentes circunstancias. O problema € que sao multiplas as opgdes que envolvem a selecao
e a abordagem de contetidos no curriculo, sujeitas a pressoes frequentes pela mudanca
de orientagao dos Orgaos gestores, o que costuma conduzir a principios de ordenagao das
praticas docentes bastante contraditorios e segmentados.

A participagdo dos professores no processo de reorientacao do curriculo tem asse-
gurado um maior comprometimento dos docentes com a sua implementacao e com os
resultados. Entretanto, a tendéncia a ado¢ao de orientagdes cada vez mais diretivas vem
restringindo a autonomia dos professores e esvaziando a profissionalidade docente, tao
valorizada no enunciado das politicas para a sua formagao.

Tem crescido também o niimero de secretarias de educagao em que as proprias ma-
trizes de avaliagdo nacional sdo maquiadas e adotadas como orientagdes curriculares. A
substituiao dos curriculos por essas matrizes empobrece muito a proposta educativa,
porque elas contemplam apenas uma restrita parcela do que os curriculos se propdem
como objetivos e abordagens. Ademais, o extenso elenco de expectativas de aprendiza-
gem ou de habilidades que se espera desenvolvidas pelos alunos ao longo da escola-
ridade, e que costuma acompanhar essas matrizes, oferece aos professores uma visao
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fragmentada do curriculo, que nao Thes proporciona elementos para reconstruir de forma
compreensivel e articulada o que deve ser trabalhado em sala de aula.

Existem ainda numerosas redes que vem fazendo uso de materiais apostilados, pro-
duzidos por grupos de empresas privadas. Ha propostas de ensino para todos os com-
ponentes curriculares, elaboradas com um grande detalhamento do que deve ser ensina-
do, de como deve ser abordado e em que periodo de tempo, e de como deve ser avaliado,
como se nao contassem as diferencas da clientela com que a escola trabalha e como se o
curriculo fosse a prova de professor, podendo ser posto em pratica por qualquer pessoa
apta a seguir as instrugoes dos materiais.

A influéncia das politicas atuais sobre as praticas escolares, além de induzir a trans-
formacao da avaliacdo no proprio curriculo, reduzindo as suas finalidades, tem incidido
igualmente sobre a didatica e a propria avaliagao formativa, tendendo a reduzi-las a no-
vas formas de avaliagdo. Os alunos da escola basica estao sendo submetidos a um niimero
crescente de provas. Quando nao conseguem entender o que é ensinado, as escolas tém
deixado de discutir as diferentes maneiras de abordar as questdes de ensino ou os pro-
cessos que melhor conduzem a aprendizagens efetivas, para aplicar provas que, presu-
mivelmente, preparam os alunos para irem bem nas provas seguintes. Eis um nitido tes-
temunho de que o que conta ndo é verdadeiramente a aquisicao do conhecimento, mas é
sair-se bem nos exames.

As avaliagOes formativas tém estado bastante ausentes do discurso pedagogico das
escolas. Nao obstante, elas acompanham as atividades do dia a dia da sala de aula, e sao
imprescindiveis para orientar o professor sobre o que ele precisa fazer para melhor orien-
tar os processos de aprendizagem e para situar os proprios alunos em relagao aos seus
progressos e dificuldades.

Apesar dos indicios preocupantes, ndo ha ainda evidéncias empiricas que deem con-
ta o suficiente dos mais variados usos que fazem os professores das novas diretivas e
materiais curriculares, bem como das maneiras pelas quais eles procuram driblar certas
orientagdes, preservando seus estritos espacos de liberdade. Sobre a questao, argumen-
ta Stephen Ball (2006) que as politicas colocam para os sujeitos problemas que precisam
de respostas criativas. Elas normalmente nao dizem o que € preciso fazer; apenas esta-
belecem metas, preveem efeitos particulares e criam circunstancias em que o espectro de
solugdes possiveis € restrito. Diante desse quadro, ndo surpreende que um conjunto de
“praticantes” recalcitrantes, conservadores, resistentes a mudangas, apareca por magica.

Esses questionamentos nos levam a indagar se os sistemas de ensino nao estarao ca-
minhando dentro de uma “bolha” de avaliagao que, ao estourar, mostrara os vazios de
uma educagao que tem se esquivado de se debrugar mais seriamente sobre as suas pro-
prias finalidades.
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Notas

1 Este é o segundo maior programa do género no mundo, somente superado, em suas dimensdes, pelo
da China (BRASIL, 2013).

2 O que foi possibilitado primeiramente pelos novos dispositivos de financiamento da educagao basica,
contidos no Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do
Magistério (Fundef), instituido em 1996 e regulamentado em 1997.

3 O pressuposto de que a andlise dos resultados dos testes teria um papel pedagdgico nas escolas, per-
mitindo reconstituir os procedimentos necessarios para levar os alunos a superarem as dificuldades
detectadas, ndo tem encontrado sustentacdo. A interpretagao dos dados é complexa e requer habilida-
des técnicas que nao estdo disponiveis entre os profissionais da escola.

4 OlInep é um 6rgao do MEC que passou a ser investido das fung¢des avaliadoras.
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New relationships between curriculum and assessment

ABSTRACT: The text takes up issues raised by the author in recent publications about the guidelines
assumed by curriculum reform in the country. It explores the implications of curriculum policies against
the background of pressure to improve the quality of education and assessment of results.

Keywords: Curriculum. Basic education. Assessment. Teaching practices.

Les nouvelles relations entre programme et évaluation

RESUME: Cet article reprend les questions posées par I'auteur dans des publications récentes sur les
lignes directrices adoptées par les réformes de programme dans le pays, en explorant les implications
de la politique de programme dans le contexte de pressions pour 1’amélioration de 1'enseignement et
de I'évaluation des résultats.

Mots-clés: Programme. Education basique. Evaluation. Pratiques d’enseignement.

Las nuevas relaciones entre el curriculo y la evaluacion

RESUMEN: El texto retoma cuestiones apuntadas por la autora en publicaciones recientes sobre las
orientaciones asumidas por las reformas de curriculo en el Pais, explorando las implicaciones de las
politicas de curriculo en el contexto de las presiones por la mejoria de la calidad de la educacién y de la
evaluacion de resultados.

Palabras clave: Curriculo. Educacion basica. Evaluacion. Practicas docentes.
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Escolas de ensino fundamental
Contextualizacio dos resultados

Jost FrRaNncIsCcO SOARES*
MaRria TErREsa GoNzAaGA ALVES™

RESUMO: O artigo mostra que os indicadores sao influen-
ciados por fatores externos ao controle da escola: o nivel
socioecondmico dos alunos, a infraestrutura e a dificulda-
de de gestdo, fator que sintetiza o tamanho da escola em
numero de alunos, nimero de alunos por turma, as etapas
e modalidades do ensino e o nimero de turnos. As medi-
das de resultado sd sdo uteis se contextualizadas.

Palavras-chave: Avaliagao de escolas. Contexto educacio-
nal. Indicadores educacionais. Medidas de
resultado.

Introducao

direito a educagao tem sido definido de diferentes formas ao longo da his-
toria brasileira. Isso pode ser constatado analisando-se como essa ques-
tao foi tratada nas constitui¢des vigentes em cada época. Como detalhado
por Favero (2005), nos primoérdios a discussao foi dominada pela necessidade de ofe-
recer oportunidades educacionais por meio da organizacao de institui¢des publicas
de ensino. S6 depois apareceu a tematica da expansao do acesso a educacao escolar
aos diferentes grupos sociais, excluidos nas primeiras formulagdes. Durante anos, o
direito de ensinar foi importante, como estratégia de defesa do ensino religioso. Pos-
teriormente, dominaram os temas da gratuidade e obrigatoriedade como condigdes
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fundamentais para que o direito a educacao fosse atendido. A partir da Constituicao
de 1988, o conceito de direito publico subjetivo a educacao e a qualidade do ensino
entraram no debate.

Até ha pouco tempo, mesmo internacionalmente, o direito a educacao significa-
va unicamente acesso a escola, com pouca ou nenhuma referéncia ao aprendizado.
Isso mudou a partir da Convengao sobre os Direitos da Crianga. Essa convengao, ado-
tada pela Organizagao das Nagoes Unidas (ONU) em novembro de 1989 e ratifica-
da pelo Brasil em 27 de fevereiro de 2004, estabelece que a educacao deve permitir a
cada crianca desenvolver, na forma mais completa possivel, 0 seu potencial cognitivo,
emocional e criativo (BRASIL, 2004). Isso reflete o entendimento de que todos podem
desenvolver as competéncias basicas se forem expostos a um ambiente educacional
apropriado. Muitos ndo desenvolvem essas competéncias, devido, em parte, a defici-
éncias da escola que frequentam.

Tomar o aprendizado como expressao essencial a educagao tem varias consequ-
éncias, entre elas a sua consideragao como finalidade central da educagao escolar e,
consequentemente, critério basico para monitoramento e avaliagao de uma escola. No
caso brasileiro, essa nova ideia manifestou-se de forma contundente na escolha da pri-
meira meta do “Compromisso Todos pela Educagao”, criado pelo Decreto n® 6.094, de
24 de abril de 2007, que estabelece “como foco a aprendizagem, apontando resultados
concretos a atingir.” (BRASIL, 2007, art. 2°). Na realidade, a Constituicao Federal de
1988 ja indicava que, vencida a etapa da garantia do acesso ao ensino basico, o atendi-
mento do direito a educacao dos alunos pressupde o aprendizado das competéncias
que viabilizem “o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205), principio refor-
cado posteriormente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 (BRASIL, 1996).

O objetivo deste texto € singelo: mostrar que as medidas de resultado, embora
necessarias e legitimas, sao mais tuteis quando contextualizadas, isto é, se forem di-
vulgadas junto a indicadores que caracterizam as condigdes reais em que as escolas
trabalham. Essa contextualiza¢do nao deve ser entendida, entretanto, como se os re-
sultados de aprendizado dos alunos devessem ser diferentes em diferentes escolas.
Defende-se o uso rotineiro de contextualizacao porque obter um mesmo padrao de
resultados é muito mais dificil em algumas escolas do que em outras.

Modelo conceitual®
Para estudar uma escola, usamos neste artigo o modelo estrutural sinte-

tizado na Figura 1, uma adaptagdo do modelo usado pela European Founda-
tion for Quality Management (EFQM), que incorpora dimensdes do modelo
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Contexto-Insumos-Processos-Produto (CIPP) de avaliagdo de programas de Stuffle-
beam (2000). Esse modelo descreve em linhas gerais a estrutura de uma escola que,
como diz Mintzberg (1979), ¢ a maneira pela qual o trabalho, necessario para a pro-
dugdo dos resultados da organizacao, é dividido em tarefas distintas e a respectiva
forma de coordenagao.

Segundo o modelo, a escola tem trés grandes estruturas: os meios, 0s processos
e os resultados. A escola reflete sua liderancga, usualmente exercida por sua direto-
ra, que, para concretizar os objetivos da escola, busca profissionais e recursos fisicos,
apoios e parcerias, principalmente com os pais dos alunos, e utiliza esses meios na
implementacao de suas praticas e politicas pedagogicas.

A natureza dos processos escolares varia, incluindo desde aqueles que ocorrem
em qualquer organizacao, como a limpeza do espaco fisico, até o processo de ensino/
aprendizagem, com o qual se implementa o curriculo, o ponto central da vida escolar.

Figura 1 - Modelo conceitual de organizacao escolar

e N
MEIOS PROCESSOS SATISFACAO E APRENDIZADO
Pessoas Professores e
. Funciondrios
Ensino
Praticas - . .
o . Administrativos Aprendizado
e Politicas Lideranca Alunos dos Alunos
Prestacao
. de Contas .
Parcerias Pais e
e Recursos Sociedade
CULTURA DA ESCOLA
\ J

Fonte: Adaptada do modelo da EFQM.

Sao varios os resultados pelos quais uma escola deve ser observada. Os alunos
querem nao so6 aprender, mas também conviver e viver bem, enquanto frequentam a
escola. Os professores e 0s outros profissionais esperam encontrar na escola um local
agradavel para o seu exercicio profissional, com oportunidades de aperfeicoamento
e recompensas pelo seu trabalho bem feito, entre as quais se destaca um bom saldrio.
A sociedade, representada pelas familias dos alunos, tem varias demandas: a escola
deve ajudar na preservagao da cultura da comunidade, contribuir para a formagao
de criangas e jovens como cidadaos participantes e criticos com habitos sauddveis de
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saude, respeito ao meio ambiente, capacidade de conviver com pessoas diferentes, re-
solvendo os conflitos pela via pacifica. Os pais esperam também servigos simples da
escola, como a guarda de seus filhos durante o seu periodo de trabalho. Mas a escola
é, principalmente, uma estrutura social organizada para exercer uma fun¢ao pedago-
gica claramente definida: oportunizar o aprendizado de seus alunos de competéncias
necessarias para sua inser¢ao na sociedade e no mundo do trabalho. Ou seja, embora
0 objetivo da escola ndo seja apenas o ensino de competéncias cognitivas, a escola que
nao tem sucesso nessa area nao tem reconhecimento.

Essas estruturas escolares sao descritas em muitos textos de carater conceitual na
literatura gerencial. Esse tipo de abordagem, bem sintetizado em Visscher (1999), assi-
nala as especificidades da organizacao escolar que devem ser respeitadas, por exem-
plo, na escolha de seu modelo de gestdo. Outra vertente da literatura, usualmente
denominada de eficdcia escolar, sintetizada nos varios artigos incluidos em Brooke e
Soares (2008), mostra como cada uma das estruturas definidoras da escola, principal-
mente sua cultura, se relaciona com o aprendizado de seus alunos.

Monitoramento de escolas

Soares (2012) propde que monitorar a qualidade de uma escola consiste em veri-
ficar se cada uma de suas estruturas do modelo conceitual, apresentadas na Figura 1,
estd funcionando adequadamente. Ou seja, nessa perspectiva, a escola de qualidade é
aquela que tem como valor fundamental a garantia dos direitos de aprendizagem de
seus alunos, dispde de infraestrutura necessaria, ensina o que é relevante e pertinente
através de processos eficazes e utiliza os recursos disponiveis, sem desperdicios. Seus
professores e funciondrios e os pais dos alunos estao satisfeitos e os alunos mostram,
através de formas objetivas, que aprenderam o que deles se esperava.

Com esse marco tedrico, a qualidade da organizagao escolar nao pode ser redu-
zida a uma caracteristica latente medida através de um unico indicador. Ela é mais
adequadamente descrita por um conjunto de indicadores, muitos deles necessarios
também para a gestao da rotina da escola.

O relatorio Monitoring School Quality: An Indicators Report (U.S. DEPARTMENT
OF EDUCATION, 2000) sugere dez indicadores em trés categorias: contexto escolar,
professores e sala de aula. Oakes (1986) propde também trés grupos de indicadores
para monitorar uma escola. O primeiro, denominado acesso ao conhecimento, capta
o sucesso da escola em oferecer a seus alunos oportunidades de aprender as varias
competéncias incluidas no curriculo. O segundo grupo, pressao para o desempenho,
enfatiza a existéncia de praticas institucionais que levam os alunos a se dedicarem
aos estudos. O terceiro, denominado condigdes para um ensino profissional, agrega
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as condicOes oferecidas aos professores para implementar suas opgdes instrucionais.
O Unicef (2000) recomenda indicadores de seis dimensdes: alunos - foco nos direitos
dos alunos; ambiente - infraestrutura adequada as suas fungdes; contetido - relevan-
cia e pertinéncia; processos - adequados e compativeis com a comunidade atendida;
resultados - qualidade e equidade; custos - auséncia de desperdicios.

No Brasil, ainda ndo ha consenso sobre qual conjunto de indicadores deve ser
usado rotineiramente para monitorar as escolas de educagao basica do Pais. Isso re-
flete o fato de que poucas vezes a escola brasileira foi analisada de forma abrangente
como a proposta nessas referéncias. Por outro lado, operacionalizar um conjunto de
indicadores implica preparar os instrumentos de coleta necessarios a cada um, tarefa
que exige a cooperacao de profissionais de muitas dreas sob uma coordenagao firme
e com grande clareza de propositos. Isso € caro e ainda nao ocorreu. Considerando o
modelo conceitual adotado neste ensaio e a literatura citada, sugerimos que uma es-
cola seja monitorada por indicadores que descrevam as seguintes categorias:

1. Alunos: numero e caracteristicas sociodemograficas - nivel socioecondmico,
capital cultural, dedicagao e motivagao.

2. Recursos: infraestrutura para o trabalho pedagdgico, salarios.
3. Professores: capacitacao para o ensino, experiéncia, envolvimento.

4. Projeto pedagodgico: o que ensinar, como ensinar e como avaliar o que foi en-
sinado.

5. Organizacio do ensino: turnos de funcionamento, modalidades e etapas ofe-
recidas.

6. Cultura da escola: énfase no aprendizado, disciplina, relacio com a comunida-
de, colegialidade das decisdes.

7. Gestao: lideranga, monitoramento dos processos - alocacao de professores, re-
gularidade do uso do tempo escolar, prestagao de contas.

8. Resultados: aprendizado dos alunos, satisfagao dos pais, professores e alunos.

9. Custos.
Dessas categorias, apenas a de resultados de aprendizado ja tem estabelecidos os
indicadores e as formas de medida. Com a consolidagao do Saeb em 1995, mas prin-
cipalmente com a introdugao da Prova Brasil em 2005, difundiu-se o uso de escalas

para a medida da proficiéncia dos alunos em leitura e matematica. Esses aprendiza-
dos, embora nao sejam os tnicos, sdo fundamentais para a vida dos alunos.
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As proficiéncias dos alunos nessas duas areas sao padronizadas e, com uma me-
dida do fluxo de alunos na escola, para construir o [ndice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (Ideb), hoje a medida de resultado da escola mais utilizada, tanto
pelo Governo Federal quanto pelos governos estaduais e municipais. Embora 1til, o
Ideb capta apenas uma das dimensdes pelas quais as escolas devem ser monitoradas
e de uma forma muito especifica. Para uma avaliagdo critica desse indicador, veja-se
Soares e Xavier (2013).

Junto aos testes da Prova Brasil e no Censo Escolar sao coletadas informagdes
sobre os alunos e as escolas por meio de questionarios que permitem a criagao de al-
guns indicadores utilizados na proxima segao deste texto para construir uma contex-
tualizacao dos valores do Ideb.

No debate educacional brasileiro, uma oposigao entre processos e resultados que
precisa ser vencida. Amartya Sen (2011), filosofo e Prémio Nobel, propée uma so-
lugdo, adotada neste texto. Segundo esse autor, ao se analisar uma politica ptiblica
deve-se registrar seus resultados para os cidadaos. Concomitantemente, entretanto,
€ preciso considerar como esses resultados foram obtidos. Para conduzir sua ideia, o
autor introduz o conceito de “resultados abrangentes”, sugerindo que é através des-
sa dimensao que as politicas devem ser analisadas. Esta é a op¢ao conceitual adotada,
que justifica a contextualizacao dos resultados apresentada na proxima secao.

Contextualizagao de escolas

A contextualizagao apresentada nesta se¢ao utiliza apenas trés indicadores: o ni-
vel socioecondmico dos alunos, um indicador da organizagao do ensino na escola,
que se convencionou chamar de dificuldade da gestao pedagdgica, e a infraestrutura.

Nivel socioecondmico

A medida de Nivel Socioeconomico (NSE) € resultado da agregagao de varios in-
dicadores ordinais do questiondrio contextual respondido pelos alunos que fizeram
a Prova Brasil em uma tinica medida, por meio de um modelo da Teoria de Resposta
ao Item (TRI), conforme descrito por Alves e Soares (2009). Esse modelo transforma as
informagdes sobre o nivel de escolaridade dos pais, a posse de bens de consumo du-
raveis e a contratagao de servigos domésticos em uma escala de desvios-padrao, que,
para facilitar o seu uso, foi transformada para o intervalo entre zero e dez.

O NSE dos alunos foi validado por meio da verificagao da associagao dessa medi-
da com a renda per capita de cada municipio obtida no Censo Demografico de 2010.
Esse indicador é muito utilizado e respeitado para medir a condi¢ao econdmica dos
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municipios. A correlacao entre a renda per capita e o NSE médio dos municipios -
obtido pela agregacao do NSE médio das escolas/municipio — € 0,91 (Correlacao de
Pearson). Esse alto valor comprova que o NSE capta de maneira adequada as condi-
¢Oes econdmicas dos municipios, o que justifica seu uso nas andlises estatisticas para
a caracterizacgao das escolas. Outras validagdes sao apresentadas em Alves, Soares e
Xavier (2013).

Dificuldade de gestio

Para a construcao desse indicador, assume-se que a dificuldade da gestao pe-
dagogica de uma escola esta associada, entre outros, a quatro fatores que podem ser
medidos com os dados do Censo Escolar: o tamanho, medido pelo nimero de alu-
nos, o numero médio de alunos por turma, o numero de turnos de funcionamento e o
numero de etapas da educagao basica oferecidas. Quanto maior o valor de cada uma
dessas varidveis, maior sera a dificuldade da gestao.

Para definir o tamanho, escolas foram alocadas em sete grupos, por pontos de
corte fixados em 50, 100, 200, 400, 800 e 1.200 alunos. O niimero médio de alunos foi
categorizado em seis grupos, com os pontos de corte fixados em 10, 15, 20, 25 e 30. O
namero de etapas foi obtido verificando-se quais etapas ou modalidades sao ofere-
cidas pela escola, entre creche, educagao infantil, educagao fundamental 1, educagao
fundamental 2, ensino médio, ensino técnico e EJA. Finalmente, a informacao sobre
turnos de funcionamento foi obtida verificando-se em quais dos turnos (integral, ma-
nha, tarde e noite) a escola relatou funcionar. O indicador de dificuldade foi obtido
somando-se as quatro informagoes.

Infraestrutura

O indicador de infraestrutura utilizado neste trabalho foi calculado por Soares e
Fonseca (2011), a partir de informagoes do Censo Escolar que registram a existéncia
de varios equipamentos nos estabelecimentos de ensino, como: local de funcionamen-
to, dgua, energia, esgoto, lixo, laboratdrios, biblioteca, sanitarios, computadores para
uso da administracao, computadores para uso dos alunos, alimentagao, quadra, TV,
videocassete, DVD, parabdlica, copiadora, retroprojetor e impressora. Para a cons-
trugdo do indicador de infraestrutura, a informagao disponivel em cada um desses
itens foi categorizada em duas ou mais categorias conforme adequado. Em seguida,
elas foram agregadas, por meio de um modelo de TRI, como se fez no indicador do
NSE das escolas.

Recentemente, Soares Neto et al. (2013) introduziram uma medida de infraestru-
tura, construida com as mesmas informacoes, ainda que com categorizagao diferente.
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Estudo empirico

Trabalhou-se com as escolas que tiveram o valor de seu Ideb calculado em 2011.
Entre estas foram incluidas apenas aquelas para as quais foi possivel calcular os in-
dicadores de contextualizacdo. Ao final restaram 54.096. Embora as escolas incluidas
no estudo empirico apresentado constituam 82% das escolas com valor do Ideb e con-
greguem 92% dos alunos dessas escolas, nao foi realizado estudo detalhado da repre-
sentatividade dessas escolas.

A relacao entre o Ideb das escolas e os trés indicadores esta sintetizada nas tabe-
las a seguir. Para demonstrar a variagao do Ideb entre as escolas, os indicadores foram
discretizados, isto €, divididos em grupos com o mesmo ntimero de escola em cada
um. O NSE foi dividido em quatro grupos e os outros dois indicadores em dois gru-
pos, obtendo-se assim 16 grupos de escolas. Para a construgao das tabelas, o indicador
de dificuldade de gestao foi transformado em um indicador de facilidade de gestao.
Isso foi feito para facilitar a interpretacao das tabelas, considerando-se que valores
mais altos dos outros dois indicadores indicam situacdes mais favoraveis, diferente-
mente do indicador de dificuldade de gestao.

As Tabelas 1 e 2 mostram, para as escolas pertencentes a cada grupo, os valores
do Ideb nos percentis 5 e 95, bem como a média. Os dois percentis foram escolhidos
em vez dos valores minimo e maximo porque estes tltimos sao muito instaveis.

A Tabela 1 mostra o Ideb dos anos iniciais e a Tabela 2 o Ideb dos anos finais do
ensino fundamental em cada um dos 16 grupos. Em cada tabela sao incluidas apenas
as escolas que oferecem a respectiva etapa.

Tabela1l- Médias do Ideb em 2011 para escolas que oferecem os anos
iniciais do ensino fundamental, discriminadas pelo seu nivel
socioecondmico, dificuldade de gestao e infraestrutura

Tipo NSE Infra. Gestio rereentil nreq;, Percentil po 1o

5 95

1 Baixo Baixo  Dificil 2.50 3.70 5.40 2527
2 Baixo Baixo Facil 2.90 3.80 6.00 8919
3 Baixo Alto Dificil 2.60 4.09 5.20 1207
4 Baixo Alto Facil 2.70 4.39 6.18 895

5 Médio-Baixo Baixo Dificil 3.00 4.07 5.90 2298
6 Médio-Baixo Baixo Facil 3.43 4.37 6.40 5725
7 Médio-Baixo  Alto Dificil 2.90 4.42 5.40 2822
8 Médio-Baixo  Alto Facil 3.00 4.92 6.00 2679
9 Médio-Alto  Baixo Dificil 3.70 4.53 6.30 1199
10 Médio-Alto  Baixo Fécil 3.90 493 6.50 3650
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Tipo NSE Infra. Gestao el Média et Escolas

5 95
11 Meédio-Alto  Alto Dificil 3.40 4.86 5.80 4555
12 Meédio-Alto  Alto Facil 3.50 5.25 6.16 4110
13 Alto Baixo  Dificil 420 525 6.70 613
14 Alto Baixo Facil 4.60 5.48 7.00 2261
15 Alto Alto Dificil 4.00 5.52 6.41 5454
16 Alto Alto Facil 4.30 5.77 6.80 5182

Fonte: Os autores.

As escolas que oferecem os anos iniciais do ensino fundamental e que tém os trés
indicadores no seu nivel mais baixo, que trabalham, portanto, em piores condigdes,
tém Ideb médio de 3,70, enquanto essa média é de 5,77 para as escolas com todos os
fatores nos niveis mais altos. A diferenga é enorme, o que s6 é percebido, entretanto,
se a escala do Ideb é completamente compreendida. Pode-se inferir que muitas das
escolas com os trés indicadores no nivel mais alto ja tém o Ideb no valor da meta es-
tabelecida para o ano de 2022 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais Anibal Teixeira (Inep) — a autarquia vinculada ao Ministério da Educagao
(MEC) responsavel por produzir o indicador -, enquanto as do primeiro grupo estao
longe desse objetivo2 E pouco provavel, dificil mesmo de imaginar, que a exceléncia
do projeto pedagdgico das escolas do grupo 16 produz os resultados observados. A
hipotese mais plausivel é que os resultados refletem as melhores condig¢des com que
essas escolas trabalham.

Outra observacgao relevante e ndo menos importante € que, em todos os grupos,
ha escolas com desempenho excepcional e péssimo. No entanto, uma escola do gru-
po 1 com alto desempenho tem mais a ensinar a outras escolas do que uma escola que
obtivesse 0 mesmo, mas em condi¢des mais favoraveis. Isso € o que a literatura cha-
ma de efeito da escola, topico com uma grande literatura e metodologias apropriadas
sintetizadas em Andrade e Soares (2008).

Observagoes analogas as da Tabela 1 podem ser feitas para as escolas que ofere-
cem a segunda etapa do ensino fundamental. A grande diferenca entre as duas situa-
¢Oes é que os resultados das escolas que oferecem a segunda etapa do ensino funda-
mental sao muito mais modestos.
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Tabela 2 - Médias do Ideb em 2011 para escolas que oferecem os anos
finais do ensino fundamental, discriminadas pelo seu nivel
socioecondmico, dificuldade de gestao e infraestrutura

Tipo NSE Infra. Gestdo Perc5e el Média Pergesntll Escolas
1 Baixo Baixo Dificil 2.20 3,13 4.50 1991
2 Baixo Baixo Facil 2.20 3,32 4.80 3634
3 Baixo Alto Dificil 2.00 3,31 4.30 1111
4 Baixo Alto Facil 2.20 3,54 4.50 564
5 Médio-Baixo  Baixo Dificil 2.60 3,44 4.90 1620
6 Médio-Baixo  Baixo Facil 2.70 3,79 5.20 1510
7 Meédio-Baixo  Alto Dificil 2.30 3,55 4.60 2535
8 Médio-Baixo Alto Facil 2.20 4,00 4.80 1414
9 Meédio-Alto Baixo Dificil 2.80 3,76 5.20 870
10 Meédio-Alto Baixo Facil 2.80 4,05 5.31 918
11 Médio-Alto Alto Dificil 2.60 3,88 4.80 4159
12 Meédio-Alto Alto Facil 2.60 4,19 5.00 1857
13 Alto Baixo Dificil 3.30 4,20 5.60 476
14 Alto Baixo Facil 3.30 4,42 5.70 642
15 Alto Alto Dificil 3.09 4,37 5.20 4999
16 Alto Alto Facil 3.00 4,60 5.60 2174

Fonte: Os autores.

Essas tabelas mostram que comparar os resultados de escolas, desconsiderando-se
as condigdes reais nas quais trabalham, ¢ uma maneira muito limitada de observar a
realidade. Apesar disso, as andlises divulgadas pelos governos e imprensa nao con-
textualizam os resultados, tornando esse tipo de divulgagao pouco util.

Conclusao

Assim como apresentado de forma mais completa em Soares e Xavier (2013), este
artigo reconhece a importancia da producao e divulgagao de medidas de aprendizado
dos alunos das escolas de educagao basica como um dos elementos essenciais para o
monitoramento dessas escolas. Acrescenta-se, entretanto, a discussao sobre as condi-
¢Oes desiguais entre as escolas frente as metas educacionais, tema introduzido pelos
autores em outro trabalho (ALVES; SOARES, 2013). Com essa linha de investigacao,
argumentamos que o monitoramento das escolas € necessario, mas ele deveria in-
cluir indicadores de varias outras dimensdes, tais como: alunos, recursos, professores,
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projeto pedagdgico, organizagao do ensino, cultura da escola, gestao e custos. O desen-
volvimento desses indicadores é uma iniciativa que merece mais atengao e incentivo.

Importante destacar que a busca de indicadores nessas e outras dimensoes, com
vistas a criagao de um sistema de monitoramento, é diferente da sempre necessaria
pesquisa de fatores que explicam os bons ou maus desempenhos. Um exemplo aju-
da no entendimento. Ha dimensoes das escolas que precisam ser verificadas, mesmo
que nao estejam diretamente associadas ao desempenho, como a existéncia de espa-
co fisico adequado para o exercicio profissional dos docentes, a limpeza da escola e a
manutencao de seus equipamentos.

Algumas das dimensoes consideradas no monitoramento devem ser escolhidas
para a contextualizagao dos resultados com vistas a sua divulgagao e uso no planeja-
mento de politicas publicas. Neste estudo, consideraram-se trés indicadores — o nivel
socioecondmico dos alunos, a dificuldade da gestao pedagdgica e a infraestrutura — que
puderam ser desenvolvidos com dados coletados pela Prova Brasil ou Censo Escolar.

O estudo empirico deste artigo mostrou que as escolas que tiveram Ideb calcu-
lado em 2011 sdao muito heterogéneas em relacao aos valores desses trés indicadores
e que os Ideb das escolas dos diferentes grupos sao muito heterogéneos. No entanto,
fica evidente que escolas que trabalham em condi¢des mais favoraveis tém resulta-
dos muito melhores. Por outro lado, e igualmente importante, identificaram-se esco-
las que, mesmo trabalhando em condi¢des mais dificeis, conseguiram que seus alunos
tivessem bons desempenhos.

Embora este texto tenha utilizado como estratégia metodologica a sintese dos
dados por meio de tabelas descritivas, deve-se destacar que a metodologia mais ade-
quada para esse tipo de andlise sdo os modelos hierarquicos de regressao, desenvol-
vidos primeiramente para a analise de dados educacionais. O leitor interessado pode
encontrar uma boa descricao em Ferrao (2003).

Mesmo no recorte especifico escolhido para este texto, ha muitos outros trabalhos
que precisam ser feitos. Com os dados atualmente disponiveis, é possivel criar indica-
dores que poderiam ser considerados para a contextualizagao de resultados, como o
percentual de alunas e o de alunos com atraso escolar. Além disso, € preciso registrar
que ha muitas dimensdes importantes para as quais simplesmente nao existem dados.

Notas

1 O modelo conceitual deste artigo é o mesmo publicado por um dos autores no texto Qualidade da Edu-
cacdo, Qualidade das Escolas (SOARES, 2012).

2 Para conhecer os fundamentos das metas associadas ao Ideb, consultar Fernandes (2007).

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 145-158, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br> 155



José Francisco Soares e Maria Teresa Gonzaga Alves

Referéncias

ALVES, Maria Teresa Gonzaga; SOARES, José Francisco. Medidas de nivel socioecondmico em
pesquisas sociais: uma aplicacao aos dados de uma pesquisa educacional. Opinido Publica, v. 15, n. 1,
p. 1-30, 2009.

. Contexto escolar e indicadores educacionais: condi¢des desiguais para a efetivagao de
uma politica de avaliacdo educacional. Educagio e Pesquisa, v. 39, n. 1, p. 177-194, 2013.

ALVES, Maria Teresa Gonzaga; SOARES, José Francisco; XAVIER, Flavia Pereira. O nivel
socioecondmico das escolas de educagdo basica brasileiras: versao 2. Belo Horizonte: Grupo de
Avaliacao e Medidas Educacionais, Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais
(GAME/FaE-UEMG), 2013.

ANDRADE, Renato Judice de; SOARES, José Francisco. O efeito da escola basica brasileira. Estudos
em Avaliacao Educacional, v. 19, p. 379-406, 2008.

BRASIL. (Constitui¢ao 1988). Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado,
1988.

. Decreto Legislativo n® 230, de 29 de maio de 2003. Convengao sobre os Direitos da Crianga.
Diério Oficial da Unido, Brasilia, DF, 2004.

. Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 1996.

. Ministério da Educacao. Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007. Dispde sobre a implementagao
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao, pela Uniao Federal, em regime de colaboracao
com municipios, Distrito Federal e Estados, e a participagdo das familias e da comunidade. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 25 abr. 2007.

BROOKE, Nigel; SOARES, José Francisco (Orgs.). Pesquisa em eficacia escolar: origem e trajetdrias.
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2008.

FAVERO, Osmar. A educagdo nas constituintes brasileiras: 1823-1988. Campinas: Autores Associados,
2005.

FERNANDES, Reynaldo. Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). Brasilia, DF:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 2007. (Textos para
Discussao).

FERRAO, Maria Eugénia. Introdugao aos modelos de regressao multinivel em educagio. Campinas:
Komedi, 2003.

MINTZBERG, Henry. The structuring of organizations: a synthesis of the research. Champaign,
Mlinois: University of Illinois at Urbana-Champaign’s Academy for Entrepreneurial Leadership
Historical Research Reference in Entrepreneurship, 1979.

OAKES, Jeannie. Educational indicators: a guide for policy makers. New Brunswick: New Jersey
Center for Policy Research in Education, Rutgers University, 1986.

SEN, Amartya. A ideia da justica. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011.

SOARES NETO, Joaquim José et al. Uma escala para medir a infraestrutura escolar. Estudos em
Avaliacao Educacional, v. 24, n. 54, p. 78-99, 2013.

156 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 145-158, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



Escolas de ensino fundamental: contextualizagdo dos resultados

SOARES, José Francisco. A qualidade da educacao, a qualidade das escolas. In: OLIVEIRA, Marcus
Aurélio et al. (Eds.). A qualidade da escola publica no Brasil. Belo Horizonte: Mazza, 2012.

SOARES, José Francisco; FONSECA, José Aguinaldo. Caracterizagao dos semifinalistas da Olimpiada
de Lingua Portuguesa: Escrevendo o Futuro. Sao Paulo: Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao,
Cultura e A¢ao Comunitaria (CENPEC), 2011.

SOARES, José Francisco; XAVIER, Flavia Pereira. Pressupostos educacionais e estatisticos do Ideb.
Educacdo & Sociedade, 2013. (no prelo).

STUFFLEBEAM, Daniel L. The CIPP model for evaluation. In: STUFFLEBEAM, Daniel L., MADAUS,
George F.; KELLAGHAN, Thomas. (Eds.). Evaluation models. Boston: Kluver Academic Publishers,
2000. p. 279-317.

UNITED NATIONS CHILDREN’S FUND (UNICEF). Defining quality in education. New York:
Unicef, 2000.

U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION. Monitoring school quality: an indicators report. Washington,
DC: U.S. Department of Education, 2000.

VISSCHER, Adrie ]. Managing schools towards high performance. Lisse: The Netherlands Swets &
Zeitlinger, 1999.

Recebido em junho de 2013 e aprovado em junho de 2013

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 145-158, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br> 157



José Francisco Soares e Maria Teresa Gonzaga Alves

Elementary schools
Contextualization of results

ABSTRACT: This paper shows that indicators are influenced by factors outside the control of the school:
the socioeconomic status of students, infrastructure and management difficulties, which involve size of
the school in terms of number of students, number of students per class, stages and types of education
and the number of shifts. Measuring results is only useful if contextualized.

Keywords: Assessment of schools. Educational context. Educational indicators. Measuring results.

Ecoles d’enseignement fondamental
Contextualisation des résultats

RESUME: L’article montre que les indicateurs sont influencés par des facteurs qui échappent au
controle de I'école: le statut socio-économique des éleves, 1'infrastructure et la difficulté de gestion, un
facteur qui résume la taille de 1"école en nombre d’éléves, le nombre d’éleves par classe, les étapes et les
modes d’enseignement et le nombre de périodes de cours. Les mesures des résultats n"ont dutilité que
contextualisées.

Mots-clés: Evaluation des écoles. Contexte pédagogique. Indicateurs de 1"éducation. Mesures des résul-
tats.

Escuelas de ensefianza primaria
Contextualizacion de los resultados

RESUMEN: El articulo muestra que los indicadores son influenciados por factores externos al control
de la escuela: el nivel socioecondmico de los alumnos, la infraestructura y la dificultad de gestion, factor
que sintetiza el tamano de la escuela en niimero de alumnos, nimero de alumnos por aula, las etapas y
modalidades de la ensefianza y el niimero de turnos. Las medidas de resultado solo son ttiles si estan
contextualizadas.

Palabras clave: Evaluacion de escuelas. Contexto educacional. Indicadores educacionales. Medidas de
resultado.
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ILma Passos ALENCASTRO VEIGA”

RESUMO: A escola é uma realidade temporal instituida.
Desenvolve-se num espago e tempo historico. Compre-
ender os problemas postos pela pratica pedagogica passa
a ser uma exigéncia da gestao democratica. O projeto € a
identidade da escola, que orienta as agdes pedagogicas. A
avaliacdo das atividades pedagogicas leva a reflexao com
base em informagdes sobre como a escola se organiza para
colocar em agao o seu projeto.

Palavras-chave: Escola. Gestao. Projeto. Avaliagao.

Introducao

s eixos estruturantes das escolas formam uma relagdo compreendida a

luz dos compromissos e das finalidades da educagao, que orientam a vida

educativa de socializagao da cultura e mostram como ela acontece no am-
bito da sala de aula. A valorizagao dos eixos estruturantes da escola implica pensa-los
de forma articulada, interdependente e complementar. Isso nos impulsiona a enfren-
tar questdes teorico-praticas no contexto escolar.

A reflexao em torno da escola e seus eixos estruturantes nao pode ser entendida
como uma problematica isolada e descontextualizada. Por isso, pensar a escola e seus
eixos é uma tarefa que precisa ser avaliada sob a dtica de uma concepcao democrati-
ca da educacdo. Trata-se de um exercicio realizado sobre os trés eixos estruturantes.
Para tanto, o texto estd organizado em torno de quatro partes: escola, gestao, projeto
politico- pedagdgico e avaliacdo. Nelas, serdao discutidos alguns aportes e subsidios
tedricos sobre a escola e seus eixos estruturantes e as possibilidades de sua operacio-
nalizacao na escola.

Doutora e poés-doutora em Educagdo. Professora Titular Emérita e pesquisadora associada sénior da
Universidade de Brasilia (UnB). Professora do Centro Universitario de Brasilia (UniCEUB), onde coordena
a Assessoria Pedagogica da Diretoria Académica. Brasilia/DF - Brasil. E-mail: <ipaveiga@terra.com.br>.
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A escola como institui¢do educativa

A escola é uma realidade temporal instituida. Ela se desenvolve num espago e
tempo historico; sob as orientagdes previamente instituidas; sob a gestao de um cor-
po docente para assegurar as agdes educativas no interior da escola; e com a presenga
do movimento instituinte, responsavel por rever o instituido e, a partir dele, instituir
outras possibilidades.

Estabelecer relagdo com o instituido significa cultiva-lo, ou seja, compreender o
tempo escolar como algo dinamico e nao simplesmente linear e sequencial. Assim,
tornar a escola instituinte é conhecer o que € instituido. Significa rever a sua historia,
os seus curriculos, os seus métodos de ensino e de avaliacao, dialogar com o conjunto
de profissionais e alunos, enfim, repensar a sua prdpria finalidade social. Considerar
o tempo do que foi instituido para evitar lacunas, para reconfigurar identidades a fim
de nao se perder o vinculo com a propria historia. E isso significa inovar a escola na
vertente de um tempo contemporaneo.

Estamos no limiar de um novo tempo que se confronta com novos desafios his-
toricos, sociais e educacionais. Desafios que justificam a existéncia da escola como
“expressao do investimento decisivo dos Estados na sua consolidagao e expansao.”
(TRINDADE, 2009, p. 16).

A escola, ao desencadear a organizagao instituinte, procura assumir um conjun-
to de fatores politicos, sociais, culturais e educacionais criados e recriados pelas rela-
¢Oes entre os individuos e o dia a dia da escola. Pérez Gémez afirma com muita cla-
reza que:

[...] para entender as peculiaridades dos intercambios dentro da instituicao, é
imprescindivel compreender a dinamica interativa entre as caracteristicas das

estruturas organizativas e as atitudes, os interesses, os papéis e os comporta-
mentos dos individuos e dos grupos. (2001, p. 131-132).

A escola é um espago relacional, um espago sujeito a compromissos, colaboragao
e participacao. E um espago organizado de forma plural e diversa, que permite com-
preender a natureza desse espaco educativo, das relagdes e interagdes que ai ocorrem.
A escola é um espago em que se desenvolvem as relagdes entre individuos de dife-
rentes culturas e onde também ocorrem comportamentos, tradigdes, costumes, ideias,
opinides, valores, expectativas, anseios, rotinas, entre outros.

Trindade (2009) apresenta trés dimensoes que permitem balizar o espago em fun-
cao das relagdes que ocorrem na escola, sinteticamente, apresentadas a seguir:

» o epistemoldgico em fungao do qual se afirma a especificidade da escola como es-
paco relacionado. Uma relagao que se constrdi em fungao da importancia e neces-
sidade da existéncia da escola como uma institui¢ao de socializacao de cultura;
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» a praxe logica, que diz respeito ao conjunto de iniciativas e decisoes relativas
as situagdes formativas, contando com a participagao dos professores, alunos e
outros profissionais da escola;

» o politico-pedagdgico, que tem a ver com o conjunto de crengas e decisdes que
se constroem, ou sao assumidas, em instancias extremas a escola. Essa dimen-
sdo merece uma reflexao mais atenta das ideias e decisdes, a fim de verificar
como elas influenciam os debates, os projetos que tém lugar nos contextos edu-
cativos.

Nao € possivel conceber a escola sem compreender que ela ¢ um lugar em que
se desenvolvem as relagdes entre individuos de diferentes culturas e onde ocorrem,
também, relagdes interdependentes das trés dimensdes.

A dinamica interativa da escola ocorre pela interacao social entre os individuos:
gestores, professores, alunos e funciondrios, e destes com as normas instituidas, que
nem sempre sao aceitas. Portanto, a interagao no seio da escola nem sempre ¢ har-
moniosa. Ha diferencas de ideias e ideais demonstradas pelos proprios profissionais
da escola.

A escola, como um espago relacional, esta sujeita a compromissos de varias or-
dens e é organizada de forma plural e diversa, como preconiza a propria Lei n® 9.394,
de 1996, no art. 23, citado, a seguir:

A condigao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periddicos de estudos, grupos nao-seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de

organizacao, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o re-
comendar. (FRAUCHES; FAGUNDES, 2012, p. 64).

Em suma, é tendo em conta as possibilidades das formas de organizagdo e con-
siderando a complexidade das trés dimensdes: epistemoldgica, praxioldgica e politi-
co-pedagogica, que se pode afirmar que, realmente, a escola é um espaco relacional.

Principio constitucional

A gestao democratica tem prescri¢ao legal na Constituigao Federal de 5 de ou-
tubro de 1988; na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 20 de
dezembro de 1996; e no Plano Nacional de Educagao (PNE), Lei n® 10.172 de 9 de ja-
neiro de 2001. A gestao democratica e participativa da escola e dos sistemas é um dos
principios constitucionais da educagao publica, segundo o artigo 206 da Constituicao
Federal de 1988, anunciado a seguir:
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Art.206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I- igualdade de condigBes para o acesso e permanéncia na escola;

II- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e 0 saber;

III- pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas e consisténcia de insti-
tuigdes publicas e privadas de ensino;

IV- valorizagao dos profissionais do ensino, garantidos na forma da lei, planos
de carreira para o magjistério ptiblico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso ptblico de provas e titulos;

V- gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VI- garantia de padrao de qualidade.

Assim, a gestao democratica é um principio consagrado pela Constituigao vigen-
te e abrange as dimensoes pedagdgicas, administrativas e financeiras. De acordo com
Veiga (1995, p. 17), a gestao democratica

exige uma ruptura historica na pratica administrativa da escola, com o en-
frentamento das questdes de exclusao e reprovagao e da nao-permanéncia do
aluno na sala de aula, o que vem provocando a marginalizacdo das classes
populares. A construgio do projeto politico-pedagogico parte dos principios
de igualdade, qualidade, liberdade, gestao democratica e valorizacao do ma-
gistério.

Compreender em profundidade os problemas postos pela pratica pedagégica
passa a ser uma exigéncia da gestao democratica. Nesse sentido, ela visa a romper
com a separacao entre concepcao e execugao, entre pensar e fazer, entre teoria e pra-
tica. Busca assumir o controle do processo de trabalho pelos professores, equipe téc-
nica, funcionarios e alunos.

Sob essa dtica, a gestao democratica implica necessariamente o repensar da es-
trutura de poder da escola, tendo em vista a sua socializacao. A socializagao do poder
propicia a pratica da participacao coletiva, da solidariedade e reciprocidade, da au-
tonomia. Um dos caminhos para a construgao dos processos participativos de gestao
¢, sem davida, problematizar o instituido com vistas a conceber e concretizar coleti-
vamente novas formas democraticas de convivio escolar, que permitam a formagao
de pessoas comprometidas, cidadaos criticos e profissionais compromissados com os
ideais de uma sociedade mais justa.
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O documento identitario

A principal possibilidade de elaboragao do projeto politico-pedagdgico passa
pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de configurar sua prépria iden-
tidade. Isso significa conceber a escola como espago publico, como lugar de debate,
do didlogo fortalecido na reflexao coletiva. A escola, nessa perspectiva, € vista como
uma instituigao social inserida na sociedade capitalista, que reflete no seu interior as
determinagoes e contradicoes dessa sociedade (VEIGA, 2004).

E importante tomar como ponto de partida para a construgio do projeto da es-
cola a pratica social e o compromisso de socializar os problemas da escola, da gestao,
do curriculo e da avaliacao. O projeto pedagogico constituido pela propria comuni-
dade escolar € o definidor de critérios para a organizacao curricular e a selegao e es-
truturagao dos contetidos, das metodologias de ensino, dos recursos didaticos e tec-
nologicos e da avaliagao.

O projeto politico-pedagogico € o documento da identidade educativa da escola
que regulariza e orienta as ag0es pedagdgicas. Como proposta identitdria, o projeto
politico-pedagdgico constitui-se em uma tarefa comum do corpo diretivo e da equipe
escolar e, mais especificamente, dos servigos pedagogicos (coordenagao pedagdgica,
orientagao educacional). A estes cabe o papel de liberar o processo de construgao, exe-
cugao e avaliagdo do projeto, contando com a valiosa participacao de todos.

A ideia-chave do projeto é construir a unidade no diverso, considerando o coleti-
vo em suas dimensdes de qualidade técnico-politica e de democracia participativa. A
construgao, o desenvolvimento e a avaliagao do projeto sao praticas sociais coletivas,
decorrentes da reflexdao e da convergéncia das finalidades e objetivos.

Trés dimensdes sao apontadas pela LDBEN na construgao do projeto
politico-pedagégico. Sdo elas:

a. aliberdade se expressa no ambito do pluralismo de ideias e de concepg¢des pedago-
gicas (art. 3% inciso III) e da proposta de gestao democratica do ensino publico (art.
¢, inciso VIII), a ser definida em cada sistema de ensino;

b. aflexibilidade que se vincula a autonomia, possibilitando a escola organizar o seu
proprio trabalho pedagdgico (art. 12, inciso I);

c. aavaliacao reforga um aspecto importante a ser observado nos varios niveis do en-
sino publico (art. 9% inciso VI).

Todo esse arcabougo oficial que rege a educagao brasileira é resultado de con-
quistas da sociedade civil organizada, documento-referéncia para a organizagao da
vida das escolas. Nessa perspectiva, os discursos sobre o projeto politico-pedagogico,
a gestdo democratica, a autonomia e a avaliagdo se inserem nos diversos documen-
tos das escolas.
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Avaliacao: utopia possivel

Nao existe escola sem utopia, a busca pelo que é possivel e que leva a escola a re-
fletir sobre sua realidade, refletir sobre o trabalho pedagdgico da escola, sobre a ges-
tao democratica e sobre o projeto politico-pedagogico.

Esse significado faz pensar a avaliagdo com uma visao para o futuro, um futuro
utopico, entendendo a utopia como a “exploracao de novas possibilidades e vontades
humanas, por via da oposi¢ao da imaginacao a necessidade do que existe, em nome
de algo radicalmente melhor que a humanidade tem direito de desejar e por que me-
rece lutar.” (SANTOS, 1995, p. 323).

Acompanhar as atividades pedagdgicas e avalia-las conduz a reflexao, com base
em dados e informacdes concretas sobre como a escola organiza-se para colocar em
agao o seu projeto politico-pedagogico orientado e coordenado por um processo de
gestdo democratica. Considerando a avaliagao dessa forma integradora, € possivel fa-
zer duas observagdes importantes: a primeira, a avaliagao ¢ um ato dinamico que qua-
lifica e oferece subsidios ao projeto politico-pedagogico; a segunda, ela permeia todo
o processo de planejamento do projeto: a elaboragao, a execugao e a avaliagao pro-
priamente dita. A avaliagao, na perspectiva formativa e critica, pode ser instrumento
de inclusao, de sucesso e, portanto, democratica.

Em sintese

A escola deve ser orientada pela problematizagao do instituido e fortalecer o ins-
tituinte. A escola se organiza de dentro para fora. Pensar hoje a escola no bojo das di-
mensdes da gestdo democratica, do projeto politico-pedagogico e da avaliagao signi-
fica, é, sobretudo, uma reflexao coletiva e um fazer participativo.

Nessas reflexdes e nesses fazeres, nao podem ser deixadas de lado as caracteris-
ticas dos alunos e nem as especificidades do contexto local em que esta inserida a es-
cola, ante as determinacdes do global.

Nesse quadro, as escolas publicas experimentam movimentos de planejamento,
de gestdo e de avaliacdo. Esse movimento € coletivo, participativo, continuo e inces-
sante, a fim de garantir o acesso a permanéncia e o sucesso escolar dos alunos que
nela buscam uma formacao cidada.
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The debate on the school
Management, political-pedagogical project and assessment

ABSTRACT: The school is an instituted temporal reality. It works in space and in historical time.
Democratic management demands an understanding of the problems posed by pedagogical

practice. The project gives the school its identity, and underlies its pedagogical action. Assessment of
educational activities leads to a reflection based on information about the way the school is organized
to put its project into practice.

Keywords: School. Management. Project. Assessment.

L’école en débat
Gestion, projet politico-pédagogique et Evaluation

RESUME: L'école est une réalité temporelle institutée. Elle se développe dans un temps et un espace
historique. Comprendre les problémes posés par la pratique pédagogique est ainsi une exigence de
gestion démocratique. Notre projet interroge 1identité de 1'école, qui oriente les actions pédago-
giques. L'évaluation des activités pédagogiques suscite une réflexion basée sur les informations sur la
fagon dont 1'école s’organise pour mettre en place son projet.

Mots-clés: Ecole. Gestion. Projet. Evaluation.

La escuela en debate
Gestion, proyecto politico-pedagdgico y evaluacion

RESUMEN: La escuela es una realidad temporal instituida. Se desarrolla en un espacio y tiempo histo-
rico. Comprender los problemas impuestos por la practica pedagdgica, pasa a ser una exigencia de la
gestion democratica. El proyecto es la identidad de la escuela, que orienta las acciones pedagogicas. La
evaluacion de las actividades pedagogicas lleva a la reflexion con base en informaciones, sobre como la
escuela se organiza para llevar a cabo su proyecto.

Palabras clave: Escuela. Gestion. Proyecto. Evaluacion.
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Avaliacao da educagao basica
Das informagoes existentes ao interior das escolas

BeEnIGNA MARiA DE FreEITAS ViLLas Boas®

RESUMO: O texto mostra a dificuldade dos professores
para avaliar e os aspectos que afirmam necessitar compre-
ender. O entrelacamento dessa percepcao com informa-
¢Oes sobre a avaliagdo na escola pde em realce as provas,
o envolvimento dos pais no processo e o entendimento de
avaliagdo associada a competicao.

Palavras-chave: Avaliagcdo. Educacdo basica. Provas. En-
volvimento de pais. Avaliagao associada a
competicao.

Percepcoes de professores sobre avaliacao

enfrentadas por professores para avaliar, assim como os aspectos da ava-
liagao que eles necessitam compreender, sao informagdes que costumo
solicitar, por escrito, a docentes da rede ptblica de ensino do Distrito Fe-
deral - DF - quando nos encontramos. Esses momentos sao propicios a obtencao de
suas percepgdes porque eles respondem somente a duas questdes durante o evento,
quando sdo colocados em situacao de reflexdao sobre sua pratica e suas necessidades.
O ponto de partida deste texto € a apresentagao dessas informagdes para que, em se-
guida, sejam descritos resultados de pesquisas sobre avaliacao conduzidas dentro de
escolas. A articulacao dessas duas fontes de informacao - as oferecidas diretamente
por professores e as construidas por meio de pesquisas- possibilita a compreensao do
cenario avaliativo em escolas.
Tantas sao as dificuldades apresentadas que as agrupei por tema e sem repeti-
¢ao, como se segue.

Doutora em Educagéo. Professora da Universidade de Brasilia (UnB), coordena o grupo de pesquisa
Avaliagao e Organizacao do Trabalho Pedagogico - http://gepa-avaliacaoeducacional.com.br. Brasilia/
DF - Brasil. E-mail: < mbboas@terra.com.br>.
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Dificuldades imputadas aos alunos: "fazer com que os alunos tenham voz, isto é,
participem efetivamente do processo avaliativo" (coordenadora pedagdgica); "falta
de interesse dos alunos”; "o que avaliar, ja que nossos alunos nao tém interesse al-
gum, sem motivagao para estudar"; "o aluno se recusa a refazer as atividades"; "fal-
ta de compromisso do aluno, seu descaso e até a falta de estrutura familiar"; "falta
de pontualidade, de assiduidade e realizagao de trabalhos"; "problemas familiares".

Dificuldades relacionadas a concepgio de avaliagdo: "avaliar o aluno sem puni-lo,
exclui-lo"; "interligar a avaliacao qualitativa com a quantitativa"; "desvincular a ava-
liagao da prova. Por mais que se fale em avaliagao formativa, os professores, alunos
e pais estdo presos a prova. Como fazer se nao ha outros recursos pedagogicos dis-
poniveis e se ndo ha conscientizagao do professor?" (coordenadora); "pressao por
nota"; "definir o que € avaliar"; "exigéncia da avaliagao seletiva dos alunos (vestibu-
lares, concursos etc.)"; "os professores confundem avaliagao formativa com avaliagao
informal” (coordenadora pedagogica); "quebrar com o modelo de avaliagao classifi-
catoria".

Dificuldade relacionada as condigoes de trabalho da escola: quantidade expressiva de
professores da educacao basica apontou o grande niimero de alunos em sala de aula
como obstaculo ao desenvolvimento da avaliagao formativa. Em parte eles tém razao.
A avaliagao formativa requer comprometimento do professor com relagao as apren-
dizagens dos alunos. Contudo, cabe pensar: avaliar de forma classificatdria também é
um ato trabalhoso. Tenho sugerido aos professores com quem me encontro utilizarem
os aspectos da avaliagdo formativa que se adaptem ao seu contexto de trabalho para
que construam gradativamente o processo que promova as aprendizagens de todos.
Um exemplo simples: usar os resultados de uma prova ou de outro procedimento
avaliativo para identificar o que os alunos aprenderam e o que nao aprenderam para
promover as intervengdes necessarias. Outra possibilidade, que responde a uma das
dificuldades mencionadas, é o uso adequado da avaliacao informal. Segundo Frei-
tas et al (2009, p. 27), esta é a parte mais dramatica e relevante da avaliagao porque
por este meio os alunos nao percebem que estao sendo julgados. Esses julgamentos
sao impenetraveis, consideram os autores, e "regulam as rela¢des tanto do professor
para com o aluno quanto do aluno para com o professor” (p. 27). Os mesmos autores
explicam que os professores tendem a tratar seus alunos de acordo com os juizos for-
mados sobre eles, o que pode conduzir ao fracasso ou ao sucesso. O oferecimento ou
nao de intervengdes pedagogicas com vistas a conquista das aprendizagens pode se
guiar por esses juizos formados ao longo da convivéncia escolar. Freitas et al (p. 28)
concluem que esse processo se da de forma encoberta, sem que haja avaliagao formal.
Isso ndo significa que a avaliagao informal seja sempre inaceitavel: como esta presente
em todos os momentos e espagos escolares, deve ser entendida e praticada de forma
ética e encorajadora, sem desmerecer a imagem do aluno e sem expd-lo a situagdes

168 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 167-178, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



O processo de avaliagao: das informagdes existentes ao interior das escola

constrangedoras, como a criagao de rotulos e de apelidos. Esse ja ¢ um bom inicio
para a adogao da avaliagdo formativa. Professores que praticam a avaliagao informal
negativamente inspiram seus alunos para terem a mesma atitude entre eles, o que
responde a uma das dificuldades apresentadas: "avaliar sem classificar/rotular os alu-
nos pois, a partir do momento que separam-se os grupos de trabalho e tem-se as ati-
vidades diferenciadas, os proprios alunos comecam a se diferenciar: esse grupo nao
sabe de nada. Gostaria de saber contornar esse problema". Realmente é um problema
que pode partir do professor. Quem afirmou enfrentar esta situagao talvez esteja se
referindo a avaliacao formativa que faz uso da modalidade informal negativamente.

Dificuldades relacionadas a dimensdo técnica da avaliagdo: "escolher instrumentos";
"elaboragdo de instrumentos"; "avaliar de forma diferenciada cada aluno para aten-
der suas necessidades especificas, numa sala com 35 alunos"; "desconhecimento de
processos avaliativos (supervisora pedagdgica)"; "falta de formacao adequada dos
professores. Eles avaliam como foram avaliados quando estudantes" (supervisora);
"exemplos de boas praticas"; "como avaliar em uma turma com diferentes niveis de
aprendizagem sem ser injusto?"; "dificuldade de fazer autoavaliagao com alunos pe-
quenos” (professora de 1° ano); "instrumentos de avaliacao que sejam prazerosos aos
alunos"; "como promover momentos de autoavaliagdo com alunos de 2° ano"; "como
avaliar na educagao infantil"; "devo substituir a nota bimestral pela da recuperagao
continua?"; "avaliar de forma diferente, considerando as particularidades de cada
aluno"; "como usar a avaliagao para melhorar o trabalho do professor e do aluno?"
(diretora de uma escola); "qual o melhor instrumento de avaliacao"; "qual é mais im-
portante: a avaliacao formal ou a informal?".

Dificuldades relacionadas aos pais/responsdveis: as dificuldades apontaram a ausén-
cia da participagao da familia na vida escolar do aluno.

A andlise das percepgdes dos professores, em seu conjunto, nos leva a concluir
que todas as dificuldades resultam do entendimento inadequado ou incompleto do
processo avaliativo desenvolvido nas escolas. Um exemplo significativo disso € a
grande lista de dificuldades relacionadas a dimensao técnica. A forma de avaliar foi
a campea de dificuldades apontadas pelos professores com quem me encontrei. Tal-
vez eles ainda nao entendam que o "como" depende da concepcao de avaliagao por
eles incorporada. "Ousar, mudar, procurar novas formas de avaliar” foi a dificuldade
sentida por um professor e que pode expressar o sentimento dos demais. Abandonar
a avaliagdo classificatoria e praticar a formativa ndo acontece repentinamente: "acho
que, antes de tudo, o professor deve estudar, conhecer o que ¢ avaliagdo formativa,
para depois, coloca-la em pratica” (coordenadora pedagogica). Esta educadora defen-
de a necessidade da fundamentagao tedrica. Acrescento: os estudos deverao acompa-
nhar a pratica pedagdgica de cada professor para que ele construa o processo avalia-
tivo integrado ao contexto da escola.
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As dificuldades abaixo merecem atengao especial:

- "Como avaliar criangas em seu primeiro ano de escolaridade? Pela escrita ou
pelo seu interesse pela aprendizagem?" (professora do 1° ano do ensino fundamen-
tal). Esta pergunta nos conduz a refletir sobre o que os futuros professores aprendem
sobre avaliacao em seus cursos de formagao.

- "Na escola pede-se que se faca a avaliagdo formativa, porém, temos que prepa-
rar os alunos para enfrentar avaliagdes quantitativas nos vestibulares, concursos pu-
blicos e selecao em empresas. Além da cobrancga da dire¢do da escola por resultados”;
"a sociedade é capitalista, se 0 aluno nao for cobrado por essa ldgica, nao estara sendo
prejudicado? Pois ndo conseguird competir e acabara a margem, em sub-empregos".

A avaliacao praticada nas escolas tem sido confundida com competigao e com as
provas de vestibular e de concursos. No caso da competigao, cabe destacar que a esco-
la cumpre o papel democratico de contribuir para a conquista de aprendizagens por
parte de todos os alunos. A palavra-chave do trabalho escolar é aprendizagem e nao,
competigao. Por esse motivo nao lhe cabe ter alunos-destaque, classificar os alunos de
nenhuma forma nem promover premiagdes. Ja os exames vestibulares e os concursos
sao seletivos e classificatdrios. Alguém ja observou uma universidade convocar os re-
provados em seu vestibular para lhes "ensinar" o que demonstraram nao ter aprendi-
do? E nos processos seletivos de concursos? Isso nao acontece porque sao situagoes
de provas, de selecao e classificacao e ndo de processo avaliativo. Este é desenvolvido
por instituigdes educacionais. Essa € a diferenga entre a avaliagao realizada nas esco-
las, incluidas as de educagao superior, e as provas de vestibular e concursos que, por
sua natureza, nao se constituem avaliagao. Freitas et al (2009, p. 48) nos ensinam que
avaliar ndo é medir, uma vez que medir apenas propicia um dado. "Avaliar é pensar
sobre o dado, com vistas ao futuro”, complementam os autores. A avaliacao na escola
compromete-se com a organizagao do trabalho pedagdgico.

E positivo o fato de os professores saberem identificar suas dificuldades quanto
a avaliagdo e desejarem "contornar os problemas", como foi afirmado. Isso parece de-
monstrar que eles refletem sobre o tema.

"A avaliacao diferente da bendita prova" foi um dos aspectos apontados den-
tre 0s que necessitam de mais compreensao por professores. Além de as centenas de
professores com quem dialoguei nos ultimos dois anos terem sido prodigos na apre-
sentacao das dificuldades enfrentadas para avaliar, eles também expuseram suas ne-
cessidades, o que evidencia seu interesse pelo tema. Eles enumeraram os seguintes
aspectos: "em especial a prova, pois esta muitas vezes acontece para reprovar e nao
aprovar"; "fundamentagao tedrica" (professor do ensino médio); "avaliagao interdis-
ciplinar"; "avaliar sem pensar em notas"; "para que avaliar?"; "critérios de avaliacao";

n,on n,on

"avaliagdo como processo continuo"; "como nao ser injusta com os alunos"; "a forma

n,n

de ver a avaliagdo como algo que auxilia o trabalho em sala"; "acabar com a politica de

]. 70 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 167-178, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



O processo de avaliagao: das informagdes existentes ao interior das escola

non

que nao pode haver reprovagdes"; "conhecer e praticar a avaliagao formativa"; "como
abandonar os aspectos seletivos e classificatorios"; "participacao dos alunos no pro-
cesso de avaliagdo como sujeito e nao como objeto”.

Estes aspectos merecem reflexao. Os professores estao desejosos de rejeitar a ava-
liagdo classificatoria e adotar a formativa. Esteban (2003, p. 15) nos ajuda a compre-
ender que a avaliagao classificatoria relaciona-se as ideias de mérito, julgamento, pu-
nigao e recompensa, exigindo o distanciamento entre professores e alunos e entre
alunos. Nesse processo, "o professor torna o outro sujeito da relagdo um objeto de
conhecimento, interrompendo as relagdes intersubjetivas - tecidas pelo didlogo que
conecta as atividades escolares - e transformando-as". Para obter o que deseja, o pro-
fessor se cerca de meios que garantam resultados "verdadeiros, objetivos, fidedignos,
que explicitem o real valor de cada um dos alunos e alunas, os quais, classificados e
hierarquizados, terdo as recompensas, punigoes ou os tratamentos adequados a cada
caso". A avaliacao classificatoria produz o distanciamento entre o sujeito que conhece
e avalia, representado pelo professor, e o objeto do conhecimento, representado pelo
aluno que esta sendo avaliado, conclui Esteban (p. 16). Esta é uma avaliagdao que isola
os sujeitos, dificulta o didlogo, reduz os espagos de solidariedade e de cooperagao e
estimula a competi¢ao, completa a autora.

Aos professores que tiveram a coragem de expor suas dificuldades, ofereco a
seguinte reflexao de Esteban (2003, p. 33): "avaliacdo vem marcando, expondo, clas-
sificando e excluindo os alunos e alunas que nao aprendem, os professores e profes-
soras que nao ensinam, as familias que ndo colaboram, os funciondrios que nao tém
competéncia". Esta avaliagdo nao condiz com o trabalho da escola que pretende pro-
mover as aprendizagens de todos os alunos, de seus professores e o seu proprio de-
senvolvimento.

Os documentos orientadores do trabalho pedagdgico das escolas da rede publica
de ensino do DF declaram seu compromisso com a avaliagao formativa. Muitas agoes
estdo em curso, como o desenvolvimento de projetos interventivos tao logo sao cons-
tatadas necessidades de aprendizagem. Porém, esse é um processo lento porque ain-
da ha professores que duvidam da seriedade e rigor dessa avaliagdo dizendo: "nao
fica tudo muito facil para o aluno?". Um longo caminho ainda precisara ser percorri-
do para que a escola deixe de ser punitiva, ameagadora e seletiva e crie mecanismos
que garantam a aprendizagem de todos.

Dinamica avaliativa das escolas

Para a compreensao de como as escolas lidam com a avaliagao, selecionei quatro
dissertagdes construidas sob minha orientagao no Programa de Pos-graduagao em
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Educagao da Universidade de Brasilia. A justificativa para a escolha se deu em funcao
de as pesquisas terem sido realizadas em escolas da rede publica de ensino do DF e
de os seus resultados se aproximarem das percepgoes de professores da mesma loca-
lidade. Aratjo (2009) desenvolveu pesquisa para analisar a avaliagdo NA escola. Sao
muitas as pesquisas sobre avaliagao em salas de aula. Aratjo quis identificar e anali-
sar as praticas avaliativas NA escola como um todo. Para isso ela observou todos os
momentos em que a avaliagao esteve presente e entrevistou a diretora, professores e
alunos. A pesquisadora destacou como momentos significativos de desenvolvimento
da avaliagao NA escola o conselho de classe, a coordenacao pedagdgica e as reunides
com pais. Quanto ao conselho de classe, ela observou que ele nao tinha como foco as
aprendizagens das criangas, mas, sim, suas atitudes e comportamentos. Os conselhos
realizados ao longo do ano se organizaram por séries, com a participagao da professo-
ra encarregada de cada turma. O do més de novembro apresentou formato diferente.
A diretora justificou a mudanga:
"Antes a gente ouvia cada série, pegava a 1° série, a 27, a 3%, a 4° série e reunia
e, com a queda do IDEB, eu reverti esse sistema de avaliar os nossos alunos.
Como? Eu juntei todo mundo. Porque o professor que hoje estd com a 32 sé-
rie, ano que vem ele pode estar com o 1° ano, o professor que estd com o 1°

ano hoje, ano que vem pode estar com a 4? série. Entao, esse problema é de
todos da escola".

A diretora explicou a equipe pedagogica que, "a partir da queda do IDEB, algu-
mas agoes seriam retomadas e, dentre elas, o conselho de classe passaria a ser par-
ticipativo para que todos se tornassem responsaveis pelos estudantes na escola". A
pesquisadora analisa: "serd que a escola precisa receber resultados de indicadores ex-
ternos para perceber as dificuldades e necessidades das criangas?" Segundo Aratijo,
mais do que buscar solugdes, a diretora tinha como objetivo responsabilizar os pro-
fessores pelo baixo resultado dos alunos.

A coordenagao pedagodgica, criada para oferecer aos professores momentos de
reflexao coletiva sobre o trabalho pedagogico de cada turma e de toda a escola, nao
atendia a esse propdsito. Todo o tempo era usado para planejamento das atividades.
Nao se desenvolviam estudos nesses momentos. Portanto, a avaliagdao nao recebeu
atengdo. Durante o més em que se planejava a realizagao da festa junina, o foco das
discussoes foi a venda de rifas. A pesquisadora afirma que a palavra mais pronuncia-
da era "competi¢ao". Esse fato, ludico e despretensioso, a primeira vista, pode asso-
ciar-se aos aspectos competitivos que costumam estar presentes na avaliagao.

Nas reunides com os pais de uma turma de 1° ano do ensino fundamental, o tema
avaliacdao nao foi tratado diretamente. Nos diversos encontros, ele esteve presente por
meio dos seguintes aspectos: dever de casa, sondagem e reforco escolar. Na reunido
em que este tltimo foi abordado, e como ultimo item de pauta, a professora explicou

]. 72 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 7, n. 12, p. 167-178, jan./jun. 2013. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



O processo de avaliagao: das informagdes existentes ao interior das escola

aos pais os niveis da psicogénese, por ela adotados: "Se a gente fosse usar a lingua-
gem antiga, da nossa época, seria como fraco, os pré-silabicos, regular, os silabicos e
silabicos alfabéticos e 6timo, os alfabéticos". Talvez os pais tenham compreendido que
seus filhos naquela escola eram tratados como fracos, regulares e 6timos. A reuniao
prosseguiu com cada pai/mae presente perguntando a professora em qual das classi-
ficagOes seu filho se encaixava.

Ao final de uma das reunides, enquanto entregava aos pais um envelope com o
relatorio individual do desempenho escolar, a professora ia comentando em voz alta:

"Felipe. No bimestre passado foi bom, mas nesse! Ele tem chutado muito. No
refeitdrio, aqui na sala, eu tenho colocado ele para sentar so.

O Mateus esta alfabético. A leitura esta muito boa, mas o comportamento ...

O Miguel, a evolugao da aprendizagem é muito boa. Ele gosta mais de Mate-
matica do que de Portugués. O comportamento dele melhorou 100%.

O Igor. Esse ¢ uma crianga que nds vamos conversar, né pais? Ele ainda esta
pré-silabico, eu fico preocupada. Nao estou vendo sua evolugao".

Observa-se que a inten¢ao da professora era comunicar aos pais a situagao de
aprendizagem de cada crianga. Contudo, ela o fez de forma classificatoria e em voz alta.
Esse ¢ um dos desafios da avaliacao: pratica-la sem ferir principios éticos. O trabalho da
escola sera prazeroso para os alunos se eles forem respeitados em sua individualidade.

Aratjo constatou: que a dinamica avaliativa NA escola caminhava mais para
uma perspectiva classificatoria do que formativa; que inexistia articulacao entre os di-
ferentes setores de modo que houvesse reflexdes coletivas sobre as praticas avaliativas
NA escola como um todo; forte presenca da avaliagao informal de maneira desenco-
rajadora tanto em dire¢do aos estudantes quanto aos seus pais. Embora a avaliagao
estivesse presente em todas as atividades escolares, nao foram observados momentos
em que este tema fosse objeto de reflexao por todos os educadores.

Marinho conduziu pesquisa em uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental
para compreender o sentido que os alunos atribuiam a avaliagdo. A turma foi acom-
panhada durante as aulas de duas professoras que trabalhavam em bi-docéncia. As
informagdes construidas revelaram a existéncia de uma avaliagao classificatdria cuja
fungao se limitava a aprovacao ou a reprovacgao. A maior preocupagao dos alunos
consistia em "passar de ano". O que os movia ndo era a aprendizagem, mas a nota.
Como esta resultava de provas, estas também eram motivo de preocupagao constan-
te. Outro aspecto bastante valorizado era o comportamento. Intimeras vezes os alunos
fizeram referéncia ao comportamento como um aspecto de grande peso na avaliagao
a que eram submetidos. Desta forma, a avalia¢do sob a otica dos alunos da turma ob-
servada estava fortemente marcada por trés elementos: comportamento, nota e prova.
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Constatou-se que os alunos se sentiam incomodados diante das praticas avaliativas
pelo fato de serem usadas como forma de controle que nada tinha a ver com as situ-
agoes de aprendizagem e que esta ficava em segundo plano.

Os sentidos que as criangas atribuiam a avaliagdo nao eram configurados apenas
a partir das praticas pedagogicas, mas também pelos interesses e atitudes de seus pais
com relagdo a escola. As expectativas dos pais as mobilizavam em matéria de avalia-
cdo. A pesquisadora percebeu nas criangas grande preocupagao com o que as profes-
soras falavam sobre elas a seus pais, principalmente nos dias de reunides com eles.
Muitas mostravam-se ansiosas antes das reunioes e confessavam que estavam com
medo de receber punicao de seus pais. Quando indagadas sobre o que seus pais mais
esperavam delas ao entrarem na escola, suas respostas seguiram o mesmo tom: "Que

n,on

eu passe de ano"; "Que eu tire boas notas". Marinho conclui:

"... além de tentarem corresponder as expectativas do professor no sentido de
cumprir o que esperam deles, os alunos ainda tém o peso de cumprir as exi-
géncias de seus pais que estao ligadas a um bom desempenho escolar, o que,
por sua vez, é confirmado por meio da avaliagao".

Outra pesquisa cujos resultados se acrescentam aos até agora mencionados € a de
Oliveira (2011), que analisou as percep¢des de um grupo de pais de alunos de uma turma
de 3? ano do ensino fundamental acerca da avaliagao das aprendizagens. Eles percebiam
que a avaliacao se realizava: por meio de provas ("quando sairem daqui vao fazer con-
curso, tudo tem prova"); pelo comportamento ("se conversa muito, se presta atencao");
pelos deveres de casa ("'sao importantes para o desenvolvimento"); e que "a professora
observava tudo". Manifestaram entender que seus filhos eram avaliados, também, por
terem ou nao acompanhamento familiar. Sentiam-se constrangidos e “obrigados” a res-
ponder pela ndo aprendizagem dos filhos e pouco esclarecidos acerca de conceitos e cri-
térios avaliativos adotados pela escola. Buscavam por meio de bilhetes esclarecer duvi-
das para ensinar as criangas ou justificar as dificuldades de aprendizagem.

A professora utilizava 0 acompanhamento familiar como um dos critérios para a
promogao ou retengao dos estudantes. Ao final do ano, durante reuniao com os pais,
ela justificou oralmente a promogao ou reprovacao de cada crianca. Merece destaque
a seguinte justificativa:

Bianca vai porque ela se esforcou. E o mais importante, igual ao acompanha-
mento que vocé, mae, deu a sua filha, eu nunca vi durante os meus... anos de

magistério. Ela vai para o 4° ano se vocé continuar sendo a mae professora que
voceé foi. Se nao...

Os pais demonstraram interesse em atender as exigéncias da escola, compreen-

der como era realizada a avaliagao e se manifestaram favoraveis ao estreitamento da
parceria familia-escola.
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O dever de casa no contexto da avaliagao das aprendizagens constituiu o objeto
da pesquisa de Soares (2011) em uma turma de 3° ano do ensino fundamental. Embo-
ra a professora o usasse diariamente, em entrevista, ela admitiu:

Eu nunca tinha parado pra pensar nisso... sério mesmo. Pra que a gente manda
tarefa de casa? Que habito é esse que a escola adquiriu? Quem inventou isso?
Sera que ndo é mais uma forma de punir as criancas? De cobrar das criangas,

até de tirar um pouco da responsabilidade, da tua responsabilidade enquanto
professora, né? Sao coisas que eu comecei a pensar.

A manifestagao de surpresa da professora parece indicar que a escola ndao promo-
via discussoes sobre o papel do dever de casa. Era uma pratica rotineira e, ao mesmo
tempo, inquestiondvel. A professora afirmou avaliar os deveres de casa considerando
a situacao de aprendizagem de cada crianca. E mais:

Nunca castiguei ou puni [referindo-se aos alunos] por nao ter feito a tarefa de
casa, porque cada um é um caso. Tem crianca que nao faz, nao porque ela nao
quer. Tem crianca que ¢, mas eu nao acho que deva punir... Nao consigo nem
me imaginar punindo uma crianga, porque nao fez uma tarefa de casa... O Fu-
lano, por exemplo [crianga que ndo costumava fazer as tarefas de casa], ja pro-

vou pra mim que ele aprende, que é capaz. Parece que nao é dele isso [fazer
tarefas de casa]. Eu vou punir? Eu, nao! Eu sei que ele sabe.

Informacdes valiosas foram fornecidas por alunos da turma investigada quanto
a "correcao” dos deveres de casa, como a seguinte: "Eu queria que ela [a professora]
sentasse com a gente e mostrasse o que a gente errou. Quando ela corrige no quadro,
tem gente que nem corrige". Esta declaracao revela que os estudantes ficavam atentos
as reagOes dos colegas. Além disso, parece indicar que a "corre¢ao" individual daria
mais tranquilidade do que a realizada no quadro, que contava com a incorporacao de
toda a turma e dava visibilidade aos "erros" de cada um. Por outro lado, quem apre-
sentou esta percepcao poderia apenas querer dizer que o trabalho com o envolvimen-
to de toda a turma provoca distragdo e desinteresse, podendo tornar-se cansativo.
Outro aluno afirmou: "Eu acho que ela [a professora] tinha que corrigir de cada um,
porque sendo o aluno pode corrigir quando ela corrige no quadro. E se a gente nao
fizer de novo, a gente ndo aprende”. Outras criangas afirmaram: "Eu queria que ela
[a professora] passasse nas carteiras e explicasse direitinho pra gente. Pedacinho por
pedacinho. Enquanto a gente nao terminasse o dever, ela nao saia de 1a"; "Eu queria
que a professora fosse la em casa". Estes desejos demonstram necessidade de segu-
ranca. Neste tltimo o aluno s faltou dizer que queria a professora so para ele. Como
se percebe, as criangas sao excelentes observadoras e sabem do que estdo falando.
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Entrelacamento das percepc¢des de professores com as informacoes sobre ava-
liacao recolhidas dentro de escolas

A articulagao das percepgdes de professores com as informagoes sobre avaliacao co-
letadas dentro de escolas pde em realce alguns aspectos. O primeiro deles é a predomi-
nancia do uso da prova, vinculada a avaliagao classificatoria. Reafirmo: as dificuldades
indicadas demonstram o desejo de conhecer diferentes procedimentos de avaliagao, sem
que se perceba a necessidade de analisar a qual fungao avaliativa eles se atrelam. A prova
tem sido confundida com avaliacao. Professores, pais e alunos exigem que ela seja manti-
da. Nada contra ela, desde que ndo seja o inico meio e seus resultados se integrem aos de
outros procedimentos para que, juntos, orientem agdes futuras. A coordenadora pedago-
gica que apontou a dificuldade de se desvincular a avaliagdo da prova parecia pedir so-
corro ao afirmar: "Como fazer se nao ha outros recursos pedagdgicos disponiveis e se ndo
ha conscientiza¢do do professor?” A resposta a esta pergunta esta dentro da escola que,
nos momentos de coordenacao pedagdgica, deve dar continuidade a aprendizagem da
avaliacao. No contexto escolar hd a possibilidade de associagao da teoria a pratica porque
a avaliacao nao é feita sobre o aluno, mas com ele, 0 que torna o processo participativo.

A aprendizagem da avaliagdo realizada constantemente na escola requer a inclusao
de reflexao sobre outro aspecto: o0 envolvimento dos pais no processo avaliativo. Sendo
um processo, ele exige a participacao de outros atores, além dos professores. Na pesquisa
de Oliveira (2011), os pais citaram os procedimentos avaliativos usados, mas demonstra-
ram desconhecer os critérios de avaliagao. Nao discutir esses critérios claramente com os
pais e nao dar-lhes oportunidade de se manifestarem confere poder ao docente, porque
nao se questiona o que nao é entendido. Como consequéncia, o professor pode definir a
vida escolar dos alunos a revelia do envolvimento dos pais no processo avaliativo. E pre-
ciso que o discurso da participagao efetiva da familia se transforme em agao firmada pelo
Projeto Politico-Pedagogico da escola.

"Avaliagao tem que excluir mesmo!!! A UnB exclui, concurso exclui. O mundo ex-
clui! Estamos treinando o aluno para o mundo". Encerro este texto com o que parece ser
um revoltado desabafo de alguém que, ao que tudo indica, nao foi devidamente forma-
do para ser professor e para avaliar. Este é o terceiro aspecto. O/a mesmo/a professor/a,
ao ser indagado/a sobre os aspectos da avaliagdo que necessitam de mais compreensao
de sua parte, escreveu: "Concordo com a avaliagdo somativa, pois essa € a realidade, nao
adianta ficar floreando a avaliacdo se os alunos nao vao encontrar a avaliacdo formativa
ao longo da vida, o mundo cobra, a escola também deveria". Aqui se encontra mais uma
incompreensao: avaliagao somativa' como sinénimo de avaliacao classificatoria. Além dis-
so, essa afirmagao também indica a forte necessidade de os cursos de formagao de profes-
sores incluirem em seu curriculo discussao aprofundada sobre a aprendizagem da avalia-
cao. Pesquisas revelam que este tema nao tem merecido a devida atengao nesses cursos.
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Notas

1 Sobre avaliagao somativa ver em VILLAS BOAS, Benigna M. de F. Compreendendo a avaliacao forma-
tiva. In VILLAS BOAS, Benigna M. de F. (org.). Avaliacdo formativa: praticas inovadoras. Campinas,
SP: Papirus, 2011.
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Assessment of basic education
Taking existing information into the school

ABSTRACT: The text shows difficulties which teachers experience with assessment and certain aspects
which they argue need to be understood. The intertwining of this perception with information on as-
sessment in the school highlights exams, parental involvement in the assessment process and an under-
standing of assessment linked to competitiveness.

Keywords: Assessment. Basic education. Exams. Parental involvement. Assessment linked to competi-
tiveness.

L'évaluation de I'éducation de base
Des informations existantes au sein des écoles

RESUME: Le texte montre tant la difficulté de I'évaluation par les professeurs que les aspects que ces
derniers affirment nécessaires de maitriser. En reliant cette perception avec les informations sur I'éva-
luation dans I'école, on met I'accent sur les examens, sur l'implication des parent dans ce procédé et sur
la compréhension de I'évaluation associée a la concurrence.

Mots-clés:  Evaluation. Education de base. Examens. Implication des parents. Evaluation associée a la concur-
rence.

Evaluacion de la educacion primaria
De las informaciones existentes al interior de las escuelas

RESUMEN: El texto muestra la dificultad de los profesores para evaluar y los aspectos que ellos afirman
necesitar entender. El entrelazamiento de esa percepcion con informaciones sobre la evaluacion en la
escuela destaca las pruebas, la participacion de los padres en el proceso y la comprension de la evalua-
cién asociada a la competicion.

Palabras clave: Evaluacion. Educacion primaria. Pruebas. Participacion de padres. Evaluacion asociada a
la competicion.
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Avaliacao na educacao infantil
Tendéncias e desafios

Maria ALice DE Sousa CARVALHO'
SONIA SANTANA COSTA™

RESUMO: Neste texto, pretendemos discutir o processo
de avaliagdo no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagao (Cepae), uma unidade da Universidade Federal
de Goias (UFG). O foco da problematizacao ¢ a educagao
infantil e as séries iniciais da primeira fase do ensino fun-
damental. Buscamos apontar as tendéncias e desafios, a
fim de contribuir para a reflexao e o debate da avaliacao.

Palavras-chave: Avaliagao. Infancia. Educagao infantil. En-
sino fundamental.

Introducao

Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao (Cepae) é uma unida-

de académica especial da Universidade Federal de Goias (UFG) que tra-

balha com a educagao basica — da educagao infantil ao ensino médio—e a
pds-graduacao stricto sensu e lato sensu. Nesse contexto complexo e multifacetado, o
processo de avaliagao tem importancia fundamental para a compreensao do trabalho
pedagogico desenvolvido nos varios niveis de ensino e para subsidiar as necessarias
modificacoes.

Como fazemos para avaliar esse trabalho na educagao infantil e nas séries iniciais
do ensino fundamental, no Cepae/UFG? Essa pergunta tem sido feita com certa frequ-
éncia, talvez motivada pelas agdes e discursos sobre a avaliagao, implementados pelas
politicas educacionais a partir dos anos 1990, com a incorporacao de alguns preceitos
econdmicos na esfera educacional. De acordo com Neves (2005, p. 95), o
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Estado, ndo sem tensdes e contradicdes, vem intensificando, com todos os ins-
trumentos legais e ideoldgicos a seu dispor, o seu papel de educador, ou seja,
de instrumento de conformacao cognitiva e comportamental do brasileiro ao
projeto de sociabilidade burguesa implementado pelos governos.

Essa meta tem-se consolidado nos varios sistemas de ensino federal, estadual e mu-
nicipal, por meio de leis e programas nacionais, tais como o Exame Nacional de Cur-
sos (ENC), o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o Sistema Nacional de Avalia-
cao Basica (Saeb), Olimpiadas Disciplinares, Programas Curriculares e Meritocraticos.

No Brasil, o processo avaliativo nos sistemas educacionais ultrapassou a visao
formativa e de emancipagao pessoal e social que predominou até os anos 1960. For-
taleceu-se o viés da avaliacdo na perspectiva técnica e econémica, com o objetivo de
colaborar com aqueles que defendem o funcionamento da escola com as mesmas re-
gras do mercado. Conforme o estudo de Freitas (2007), a concepgao de avaliacao foca-
lizada mais na relagao entre gestao e financiamento, para garantir uma eficdcia, vem
se materializando nas tiltimas décadas. Se, em legislagdes anteriores, essa relacao nao
era tao explicita, na Lei de Diretrizes Basicas da Educacao (LDB) de 1996 é possivel
percebeé-la. Vejamos:

Art. 92 A Unido incumbir-se-a de:
V - coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educagao;

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensi-
no fundamental, médio e superior, em colaboragao com os sistemas de ensi-
no, objetivando a definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensi-
no (BRASIL, 1996).

Os processos avaliativos, como se observa na leitura da LDB, além de pas-
sarem a diagnosticar e permitir o aperfeicoamento dos programas, disponibilizarao,
conforme o desempenho, os recursos financeiros e pedagogicos. Essa perspectiva é
apresentada no Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE) de 2008, que, como
ponto de maior relevancia, cita que o

PDE promove profunda alteragdo na avaliacao da educacao basica. Estabele-
ce, inclusive, inéditas conexdes entre avaliacao, financiamento e gestao, que

invocam conceito até agora ausente do nosso sistema educacional: a respon-
sabilizagao e, como decorréncia, a mobilizacao social (BRASIL, 2008a, p.19).

O que ¢é considerado ineditismo? Assumir de fato a avaliagdo como mecanismo
de controle e de responsabilizagao, a fim de agir diretamente na distribuicao de recur-
sos as escolas, aos professores e aos alunos, reféns dessa conexao altamente valorizada
pelo MEC e incentivada pelos organismos multilaterais, que muitas vezes financiam
0s projetos educacionais, como o Banco Mundial. A pesquisa realizada por Lopes
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(2007) constatou que, dos 27 estados federados, 14 possuem seus proprios sistemas

de avaliagdo. Acerca dessa pratica, Souza e Oliveira (2003, p. 874-875) analisam que
a centralidade adquirida pela avaliacao nas politicas educacionais tem sido
apresentada e justificada como propulsora de sua qualidade, substituindo a
antiga idéia for¢a da igualdade. Essa contraposicao entre qualidade e igual-
dade torna-se mais clara quando compreendida dentro dos marcos gerais das
reformas educacionais. De um lado, centralizam-se os processos avaliativos
e de outro descentralizam-se os mecanismos de gestao e financiamento, tor-
nando-os meios destinados a otimizar o produto esperado, os bons resulta-
dos no processo educativo. A avaliagao torna-se um mecanismo indutor da
exceléncia e como desdobramento naturaliza-se a desigualdade. Ela encerra
duas potencialidades: pega central nos mecanismos de controle, que se des-
locam dos processos para os produtos. Nao importa como ocorre o processo
ensino-aprendizagem, desde que ocorra. E a outra legitima valoragdes uteis a
indugao de procedimentos competitivos entre escolas e sistemas para melho-
rar pontuagdes nos rankings. Tal competigao € garantida pela associacao entre
desempenho e financiamento: critérios para alocacao de recursos, remunera-
¢ao diferenciada e ndo isondmica.

Avaliacao como controle

Embora essa politica sofra criticas, observamos sua consolidagdo. As instancias
oficiais cada vez mais exigem adesao a funcao da avaliacdo como controladora para
dispor seus recursos e intensificam um viés classificatorio, sem focalizar o que com-
pete a ela.

Vérios programas de avaliagao foram atualizados, como o Saeb e a Prova Brasil,
iniciativas anteriores do MEC para avaliar o desempenho dos alunos e das escolas.
Criou-se o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb), que toma como
parametros o rendimento dos alunos na Prova Brasil, no Saeb, além dos indicadores
de fluxo (taxa de promogao, repeténcia e evasao escolar) obtidos pelo Educasenso,
programa que atrela o financiamento e a orientacao técnica aos resultados do Ideb.

Criou-se também a Provinha Brasil, que pretende garantir que toda crianga de
oito anos saiba ler e escrever, conforme a meta prevista no Plano de Metas Compro-
misso de Todos pela Educagao. De acordo com o programa, a Provinha Brasil é uma
avaliagao diagnostica que permite auxiliar professores, coordenadores e gestores a
identificar o desempenho de alunos em processo de alfabetizagao, no segundo ano
de escolaridade do ensino fundamental. Sua aplicacao aconteceu em 2008, conforme
adesao voluntaria dos municipios. A inten¢ao do programa € que as informacdes ge-
radas ajudem a compreender quais sao as capacidades ja dominadas pelos alunos e
quais deverao ser apreendidas ao longo do ano escolar. Segundo o documento, “essa
avaliacao diferencia-se das demais que vém sendo realizadas pelo Inep porque podera
fornecer respostas diretamente aos professores e gestores da escola, refor¢ando assim
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uma de suas caracteristicas, que é a de um instrumento pedagogico sem finalidades
classificatérias” (BRASIL, 2008b, p.1).

Essas agoes pretendem atacar o problema qualitativo da educacao, mas seu foco
principal continua sendo a eficiéncia, consoante a ideia de produzir mais, com menos
gastos — estratégia do Estado avaliador. As implicagdes dessa tendéncia, explorando
apenas os rendimentos dos alunos e das escolas, por meio desses indicadores, sao co-
laborar para dar visibilidade a classificagao e exercer uma pressao sobre os alunos,
professores e institui¢des. Nao se vé uma referéncia ao contexto mais amplo do sis-
tema educacional, com informagdes de fatores que interfiram dinamicamente nesses
resultados. Ao analisar o Saeb, por exemplo, Sousa (2003, p.32) observou que a ques-
tao central desse tipo de sistema de avaliacdo “nao é de buscar subsidios para inter-
vengOes mais precisas e consistentes do poder publico, mas sim instalar mecanismos
que estimulem a competigdo das escolas, responsabilizando-as, em tltima instancia,
pelo sucesso ou fracasso escolar.”

Lopes (2008) analisa que a metodologia usada para aplicagao e analise das ava-
liagdes € de dominio apenas do MEC e das agéncias contratadas para a sua aplicagao,
o que dificulta a interpretagao dos resultados pelos gestores, especialistas da area e
comunidade escolar. Entretanto, até 0 momento, sdo poucas as evidéncias de que os
resultados dessas avaliagdes tenham sido apropriados para gerar impactos positivos
sobre a qualidade de ensino.

Com a integracao da educagao infantil na educagao basica, o governo também
procurou inclui-la na Politica Nacional de Educacao Basica. Em 2010, foi desenvol-
vido um projeto piloto para a avaliagdo da educacao infantil em larga escala no Rio
de Janeiro. Para esse empreendimento foi aplicado o método avaliativo Ages & Sta-
ges Questionnaires (ASQ), criado nos Estados Unidos em 1997 (BRASIL, 2012), a 46
mil criangas de creches (0 a 3 anos) com a inten¢ao de expandi-lo para as criangas
da pré-escola (4 e 5 anos). No entanto, esse método foi duramente criticado por in-
telectuais e participantes dos foruns de educagao infantil. A Associagdao Nacional de
Pés-Graduagao e Pesquisa (ANPED) fez uma mocao de reptdio contra os métodos
avaliativos de criangas de zero a seis anos e a enviou ao Ministério da Educacao e ao
Conselho Nacional de Educagao (CNE). O Forum Paulista de Educagao Infantil, assim
como outros féruns, divulgou um manifesto apresentando varios argumentos para
negar o instrumento utilizado. Esse manifesto apontou que esses

mecanismos de avaliagao que se circunscrevem a classificacao das criancas,
tendo por base categorias definidas a priori, que revelam um padrao espera-
do e idealizado do que as criangas devem ser em cada faixa etaria. O objetivo
fundante de tais instrumentos, que menosprezam as dimensdes humanas em
construgao desde o nascimento, é basicamente avaliar se a resposta é certa ou

errada, ou se 0 comportamento do bebé ou da crianga corresponde as normas
e as expectativas pré-determinadas (FORUM PAULISTA, 2011).
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Em decorréncia da necessidade de inclusao da educacao infantil na Politica de
Avaliagao da Educacao Bésica, o Ministério da Educacao criou, em 2011, um Grupo de
Trabalho (GT), que teve como uma de suas atribuigdes “propor diretrizes e metodolo-
gias de avaliacdo na e da Educacao Infantil, analisar diversas experiéncias, estratégias
e instrumentos de avaliacao da Educacao Infantil.” (BRASIL, 2012, p. 3). Apos longa e
consistente discussao, o GT fez algumas recomendagoes e, entre elas, a de que o Inep,
com a Fundagao Carlos Chagas, analisasse a metodologia norte-americana, que utiliza
as escalas ECERS-R6 e ITERS-R7, instrumentos de avaliagao do ambiente da creche e
pré-escola, assim como observasse se essa metodologia atenderia a realidade da edu-
cagao infantil no Brasil. Sabe-se que nessa proposta alguns conceitos utilizados, como
inadequado, basico, adequado, bom e excelente, podem acabar por afastar a possibili-
dade de uma avaliagao baseada em principios mais pedagogicos e formativos.

Dimensao ética e politica

A relacao entre avaliagdo e melhoria da qualidade do ensino nao se constitui de
modo simples e direto. Ela s6 podera ganhar sentido quando explorar outros fatores,
além dos resultados nucleares sobre rendimentos dos alunos e das escolas. A avalia-
¢ao é um processo complexo e tem uma dimensao ética e politica que envolve a so-
ciedade. Problematiza-la faz-se necessario, quando se cogita melhorar a qualidade do
ensino oferecido nas institui¢oes educativas.

A avaliagdo externa a escola, feita pelo sistema educacional, segundo Freitas
(2007, p. 979-980), “é um instrumento importante para monitoramento das politicas
publicas e seus resultados devem ser encaminhados, como subsidio, a escola para
que, dentro de um processo de avaliagao institucional, ela possa usar estes dados,
valida-los e encontrar formas de melhoria”, e essa tem sido a cobranga do grupo de
professores; ou seja, que haja um objetivo educacional, que essa avaliagao se torne um
instrumento de apoio e busca de melhoria para o trabalho desenvolvido pela escola,
0 que ndo vem ocorrendo com as atuais propostas de avaliacdo do Sistema Nacional
de Avaliacao.

Como podemos inferir, ¢ um desafio propor um sistema avaliativo que colabore
com a educagao que defendemos, que tdo bem sugere Mészaros (2005, p. 25), ao afir-
mar que “uma reformulacgao significativa da educagao é inconcebivel sem a corres-
pondente transformagao do quadro social no qual as praticas educacionais da socieda-
de devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes fun¢des de mudanga.”
Embora saibamos da dificuldade de romper com os programas pedagégicos subme-
tidos as logicas que nao atendem as expectativas de um projeto ético e transformador,
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¢ imprescindivel discutir e refletir criticamente sobre nossa praxis, inclusive para per-
ceber as contradigdes e promover as mudangas necessarias no fazer educativo.

Assim como a avaliagao institucional externa, a avaliagao interna também é uma
acdo importante para que a escola possa, de forma consensual, tragar os caminhos
necessarios para a melhoria do trabalho educativo oferecido a comunidade e, dessa
forma, realizar o que Freitas (2007, p. 979) chama de qualidade negociada, quando diz
que ela “é um processo que deve envolver todos os seus atores com vistas a negociar
patamares adequados de aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivencia-
dos.” Nao temos tido a pratica de referendar as avalia¢des externas como balizadores
do nosso fazer pedagogico, mas é constante a nossa inquietagdo com relagao a sua in-
terferéncia e a nossa pratica interna. Desse modo, como cotidianamente lidamos com
esse projeto avaliativo?

Em primeiro lugar, tentando apreender cada crianga em sua singularidade. Lon-
ge de té-la como ideal, mas buscando compreendé-la como sujeito socio-histdrico,
cujos aspectos cognitivos e afetivos, efeitos relacionais com seus pares, sejam a base
principal para propor como e quais contetidos das disciplinas e dos projetos serdo tra-
balhados. Estes devem possibilitar ao aluno compreender a realidade de forma criti-
ca, a fim de garantir maior interacao e poder ampliar sua maneira de estar no mun-
do. Exemplo dessa preocupagao € a constante atualizagao das referéncias familiares
e situacionais das criangas, por meio de entrevistas e reunides com os pais e/ou res-
ponsaveis, com o objetivo de compreender o contexto sdcio-afetivo e cultural em que
a crianga convive para que possamos desenvolver atividades, conforme a compreen-
sao de Leontiev (2004), que possam ir ao encontro das necessidades e possibilidades
de aprendizado e desenvolvimento da crianca e do grupo.

Uma missao complexa

A chegada das criancas de seis anos no ensino fundamental merece uma aten-
cao especial, para que ela seja respeitada em seu processo de transicao da educagao
infantil para o ensino fundamental. Essa extensao merece um olhar cuidadoso e uma
escuta atenciosa, para que o trabalho educativo seja realizado, incorporando muito
mais 0s jogos e as brincadeiras, com o intuito nao so de privilegiar aimaginacao e a es-
pontaneidade, aspectos constitutivos da infancia. Segundo Roza (1999), as atividades
ladicas sao fundamentais para a organizacao da realidade psiquica das criangas, pois
propiciam o estabelecimento das relagdes do sujeito com o mundo, potencializan-
do, a0 mesmo tempo, uma fungao de interpretagao de seu contexto sociocultural. Ao
brincar, associagdes sdao produzidas e hd a busca em produzir sentidos, engendran-
do possibilidades de advir como sujeito. Se é assim com o brincar, a leitura, a escrita
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e demais conhecimentos sistematizados historicamente também proporcionariam tal
possibilidade, segundo a tese de Carvalho (2010), Costa (1997), Santos (2001) e outros.

Sendo assim, a avaliacao se torna ainda mais complexa, exigindo o cuidado de
vé-la como um processo continuo, que ocorre a todo o momento, sujeito as vicissitu-
des ndo s6 da crianga como dos profissionais e da institui¢ao. A avaliagdo nao ocorre
em dia especifico e também nao hda organizacao espacial e exclusiva para que se efeti-
ve. Ao contrario, por meio da observagao constante e atenta, podemos perceber e ana-
lisar as interagdes realizadas, como e de que forma uma crianga interage com a outra
para se auxiliarem na realizacao das atividades, em razao do conhecimento e de sua
propria constitui¢ao psiquica.

Em segundo lugar, utilizamos os mais variados instrumentos avaliativos, ja que
nos interessa nao apenas observar o que uma crianga consegue realizar sozinha, mas
também o que ela consegue realizar com ajuda, de modo que a favorega a ir além de
suas possibilidades imediatas. Nesse sentido, as atividades coletivas sdo necessarias.
Os trabalhos em grupo ou em parcerias sao exemplos que possibilitam a avaliagao.
Costa (1997) percebeu em suas pesquisas que, embora Vygotsky (1989, 2001a, 2001b)
tenha enfatizado que a zona de desenvolvimento proximal se estenda por meio da
orienta¢do de adultos ou de colegas mais experientes, ela, dialeticamente, também
se estende por meio das questdes apresentadas pelo outro menos experiente, porque

a medida que um companheiro ‘mais capaz’, em determinada situagao, tenta
ajudar um outro com menor dominio sobre dada atividade proposta pelo pro-
fessor, aquele com maior dominio, no momento, deve objetivar seus conheci-
mentos para explica-lo, comunica-lo ao colega. Consequentemente, tem a possi-
bilidade de afirmar-se em suas proprias convicgdes e, conforme o caso, quando
a crianca ainda ndo tem total dominio sobre o que julga conhecer, ela pode
procurar mais dados para firmar sua Compreenséo sobre 0 assunto. ASSil’l’l, em
qualquer interagdo a influéncia é reciproca. Essa compreensao é importante
para que nao se valorizem alguns alunos e estigmatizem outros. O trabalho
em conjunto desenvolve o auxilio mutuo e cria uma nova intersubjetividade,
resultante dos diversos aspectos presentes nas interagdes desencadeadas pelo
grupo, através da linguagem, da compreensao dos objetivos da atividade, das

resolugdes de problemas; a contribuigao de cada um interfere na do outro, re-
dimensionando o conhecimento anteriormente presente. (COSTA, 1997, p. 69).

Quando duas criangas se ajudam, instigam-se mutuamente a buscar informagoes
que possam auxilid-las na realizagao das atividades, elas exercem influéncias mutuas
e de forma diferenciada, conforme o nivel de desenvolvimento psiquico de cada uma,
abrangendo nao apenas os aspectos cognitivo, afetivo e linguistico, como também o
campo sdcio-afetivo. O trabalho colaborativo entre as criancas, e entre as criangas e os
adultos, ocorre de forma diferenciada, dependendo da relevancia intelectual e afetiva
do outro e/ou a possibilidade dialdgica estabelecida na interagao; o que influi decisi-
vamente no processo de aprendizado das pessoas envolvidas na relagao.
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Quando o didlogo é estabelecido entre pessoas que valorizam a opiniao do outro,
as argumentacOes para expressar suas duvidas, defender suas ideias e tentar validar
suas opinides se fazem presentes com maior énfase ou frequéncia. Quando o outro
mais experiente (professor e/ou colega) nao valoriza a opinido do outro (aluno e/ou
colega), a forma como a orientagdo é conduzida oferece poucas possibilidades para
que ocorra o que Bakhtin define como atitude responsiva, que é

a compreensao de uma fala viva, de um enunciado vivo [que] é sempre acom-
panhado de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau dessa atividade
seja muito variavel); toda compreensao é prenhe de resposta e, de uma forma
ou de outra, for¢osamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor. A compre-
ensao passiva das significagdes do discurso ouvido é apenas o elemento abs-

trato de um fato real que ¢ o todo constituido pela compreensio responsiva ativa.
(BAKHTIN, 1992, p. 290, grifos do autor).

A minimizagao do “papel do outro no processo de comunicacao” (BAKHTIN,
1992, p. 292) dificulta a expansao do nivel de desenvolvimento proximal da crianga.
O professor, detentor de conhecimentos sistematizados historicamente, exerce papel
fundamental no processo interativo estabelecido em sala de aula. Ele pode mediar o
conhecimento de forma a permitir que o aluno, por meio do didlogo responsivo e ati-
vo, apreenda o conhecimento historicamente elaborado e objetive seu pensamento
por meio da fala, desenhos, textos escritos, entre outros, de modo a, com sua ajuda,
indicar formas mais elaboradas do conhecimento, podendo, assim, contribuir para a
expansao dos niveis de desenvolvimento de seus alunos.

Outro aspecto a ser ressaltado é a avaliagao que o aluno pode fazer de si mesmo.
Ao conversar com a crianga sobre como ela esta realizando suas atividades ou sobre
seu comportamento com o grupo, € possivel ajuda-la a compreender seu processo de
aprendizado, a perceber suas atitudes e como ela se relaciona com o outro. Essa for-
ma de autoavaliagdo pode propiciar “um grande salto no desenvolvimento do domi-
nio da conduta, na possibilidade de atuar guiada por motivos de ordem interna, tor-
nando-se mais independente em relagdo ao meio e, inclusive, em relacao as demais
pessoas” (BISSOLI, 2005, p.178). O processo de autoavaliagao denota, nesse caso, cre-
dibilidade e respeito a capacidade de a crianga perceber seu processo de aprendiza-
do e interagao. A avaliagao e a regulacao ocorrem inicialmente no social e se tornam
intrapessoal, fundamentando o ato voluntario, que possibilita a autorregulagao e a
autoavaliagao, tornando o aluno ciente de seus atos. Nesse processo, a crianga vai se
constituindo como sujeito, que comeca a objetivar com maior autonomia seu conhe-
cimento e a regular sua propria conduta.
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Sistema, escola, sala de aula

A avaliagao diagndstica, continua e processual de cada crianga ¢ registrada e
consultada por nds, professores, para que possamos refletir sobre o desempenho dos
alunos, seu desenvolvimento, as agdes necessarias para superar as dificuldades e
também para refletirmos sobre o trabalho educativo proposto e efetivado, visando a
redimensiona-lo, para atender aos objetivos elencados no planejamento anual e dia-
rio, realizado mensalmente pela equipe que trabalha com os mesmos alunos. O pro-
cesso avaliativo, diagnostico e continuo € socializado bimestralmente no conselho de
classe, que conta com a participagao da coordenacao pedagdgica e dos professores da
turma. Ocasiao em que se discutem os registros referentes a cada aluno, bem como os
fatores intervenientes que auxiliem na compreensao de seu processo escolar e as agdes
necessarias para potencializar seu aprendizado e desenvolvimento.

E necessario um processo de avaliagao e reflexao sobre a escola, em todos os seus
meandros. Como afirma Freitas (2007, p. 980), “os trés niveis de avaliacao (sistema,
escola e sala de aula) devem estar trabalhando articuladamente e segundo suas areas
de abrangéncia”, o que exige disponibilidade de tempo nao somente no inicio do ano
ou de forma rapida em encontros trimestrais, mas que sejam continuas e longitudinais
porque ha varias questdes sobre as quais a escola precisa se debrugar. Entre elas, des-
tacam-se a forma de avalia¢do, de agrupamento, as condigdes de trabalho, o nimero
de criancas em cada sala, as faltas de alunos e professores, assim como vérios outros
pontos que devem ser levados em conta para que haja uma melhor compreensao da
escola e para que o coletivo de profissionais possa encontrar meios para minimizar
ou superar as dificuldades.

Mesmo atentos e tentando elaborar 0 nosso processo de avaliagao, que de manei-
ra alguma esta pronto, ndo poderiamos terminar o texto sem continuar a fazer per-
guntas. Com elas pretendemos deixar em aberto a discussao sobre a avaliagao, pois
é bom ndo nos esquecermos de que problematizar € significativo e que é mesmo ne-
cessario indagar: o sucesso da educagao formal depende de quais fatores? Como eles
devem estar entrelacados? Que elementos sao essenciais para o sucesso da educagao?
Sera que a mera constatacao do sucesso de uma instituicao educacional correspon-
de ao sucesso da aprendizagem de cada aluno? Quantas armadilhas estao postas no
meio do labirinto, equivocadamente tomado como caminho seguro? Nao podemos
responder a todas essas questdes de uma s vez. Mas elas precisam estar presentes no
cotidiano do professor, incomodando-o, incitando-o a buscar respostas.
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Assessment in early childhood education
Trends and challenges

ABSTRACT: This text discusses assessment at the Center for Teaching and Research Applied to Educa-
tion (Cepae), part of the Federal University of Goias (UFG). The focus of the problematization is early
childhood education and the first years of the initial stage of basic education. Trends and challenges are
pointed out so as to contribute to a reflection and discussion on assessment.

Keywords: Assessment. Childhood. Early childhood education. Elementary education.

Evaluation dans 1'education infantile
Tendances et défis

RESUME: Nous prétendons discuter dans ce texte le processus dévaluation du Centre d’Enseignement
et de recherche Appliquée a I'Education (Cepae), une unité de I'Université Fédérale de Goids
(UFG). L"axe de problématisation est I"éducation infantile (classes de maternelle) et les premieéres étapes
de I'éducation primaire. Nous cherchons a en montrer les tendances et les défis, afin de contribuer a la
réflexion et au débat sur I'évaluation.

Mots-clés: Evaluation. Enfance Education Infantile ( em maternelle). Enseignement primaire.

Evaluacion en la educacion infantil
Tendencias y retos

RESUMEN: En este texto, pretendemos discutir el proceso de evaluacién en el Centro de Ensefianza e
Pesquisa Aplicada a la Educacién (Cepae), una unidad de la Universidad Federal de Goias (UFG). El
foco de la problematica es la educacion infantil y los grados iniciales de la primera fase de la ensefianza
primaria. Buscamos apuntar las tendencias y retos, con el objetivo de contribuir para la reflexion y el
debate de la evaluacion.

Palabras clave: Evaluacion. Infancia. Educacion infantil. Ensefianza primaria.
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Avaliacao da educagao basica
A experiencia da SME de Goidnia

GISLENE MARGARET AVELAR GUIMARAES

RESUMO: O artigo mostra a experiéncia da Secretaria Mu-
nicipal de Educacao de Goiania na avaliagdo de sistema,
considerando a difusao das praticas de avaliacdo em larga
escala atrelada as reformas educacionais. Descreve a traje-
toria desenvolvida pelo Nucleo de Avaliagao e Pesquisa da
SME e os limites e possibilidades do que se pensou, elabo-
rou e realizou na rede municipal, enfatizando as caracteris-
ticas e os principios da avaliacao formativa.

Palavras-chave: Avaliagao de sistema. Avaliacao. Educacao
basica. Ciclos.

Introducao

s reformas educacionais fomentadas por organismos internacionais, na dé-

cada de 1990, nos paises da América Latina, trouxeram como elemento cen-

tral de gestao as avaliagdes em larga escala justificadas pela énfase ao plane-
jamento, na busca da qualidade e da responsabilizagao do poder publico pelos servigos
educacionais prestados a populacao.

O Sistema de Avaliagao da Educagao Basica (Saeb), ao adotar, em 1995, a Teoria
da Resposta ao Item (Tri), trouxe a possibilidade de comparagao de resultados do de-
sempenho dos estudantes ao longo do tempo, configurando-se, assim, a perspectiva
de acompanhamento do trabalho nas escolas e dos fatores que incidem na qualidade
de ensino.

O Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb), criado em 2005 para
“medir” a qualidade da educagao publica, de certa forma difundiu a avaliacao exter-
na e a preocupagao com seus resultados no ambito das escolas publicas.

* Doutora em Ciéncias Ambientais. Professora efetiva da Secretaria Municipal de Educagio de Goiania
e professora convidada do Departamento de Educagdo da Pontificia Universidade Catélica de Goias
(PUC/GO). Goiania/GO - Brasil. E-mail: <gisleneavelar@brturbo.com.br>.
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Na Secretaria Municipal de Educagao (SME) de Goiania, a avaliagao da educagao
basica, especificamente a do ensino fundamental, teve inicio em 2005, no contexto de
questionamentos sobre a qualidade da educacao municipal, especialmente dos ciclos
de formacao e desenvolvimento humano (ciclos).

Este texto tem como objetivo trazer ao debate a experiéncia da SME de Goiania
na avaliagdo de sistema. Sem a pretensao de uma analise pedagogica, politica ou so-
cioldgica das reformas educacionais e dos processos avaliativos a elas atrelados, traz
os aspectos que evidenciam a concep¢ao de avaliacdo da Rede Municipal de Educa-
cao (RME) de Goiania e as possibilidades e os desafios de uma avaliacao de sistema
realizada pela propria rede de ensino.

A iniciativa de avaliacdo de sistema

A experiéncia da SME na avaliagdo de sistema teve inicio no ano de 2005, tendo
em vista a obtengao de dados sobre o estagio de aprendizagem dos estudantes ma-
triculados no ensino fundamental. A iniciativa foi decorrente dos questionamentos
sobre a qualidade do ensino nas escolas organizadas em ciclos, que culminaram em
dentncias e agdes do Ministério Publico Estadual e em debates na midia local (GUI-
MARAES et al., 2011).

A organizagao em ciclos foi implantada na RME de Goiania em 1998, tendo como
principais referéncias a Escola Plural, de Belo Horizonte, e a Escola Cidada, de Porto
Alegre (GOTANIA, 1998). A implantagio inicial se deu em 39 escolas. Apesar da ade-
sao oficial de cada uma, o processo foi considerado impositivo e carente de um debate
mais aprofundado com profissionais, pais/responsaveis e alunos (MUNDIM, 2002).
Em 2002, essa organizagao foi expandida para todas as escolas da RME, apos a reali-
zacao de plenarias com os atores envolvidos.

Com o aprofundamento das discussdes acerca de diferentes concepgdes de ciclos
(MAIDARDES, 2009) e das experiéncias de Belo Horizonte e Porto Alegre, a proposta
inicial de quatro ciclos de dois anos, ainda no inicio da implantagao, foi alterada para
trés ciclos de trés anos, referentes a cada fase do desenvolvimento humano: infancia,
pré-adolescéncia e adolescéncia.

As alteragdes dos tempos e espagos, o conteudo/metodologia e o trabalho coleti-
V0 sdo questdes importantes na proposta de ciclos. Como forma de desenvolvimento
do curriculo, foi proposto o trabalho com projetos, numa perspectiva interdisciplinar
e de trabalho coletivo de professores e estudantes, o que alterava a forma tradicional
de pensar e trabalhar os contetidos curriculares (GOIANIA, 2004; 2009a).

No que se refere a avaliagao da aprendizagem, adotou-se, como principio, a ava-
liacao formativa, que pressupde avaliagao continua, de modo que as intervengoes nos
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processos pedagogicos possibilitem o sucesso escolar dos estudantes, configurando-se
como alternativa as praticas de reprovagao e/ou exclusao escolar (FRANCO, 2001;
FREITAS, 2003, 2007, 2009).

Como discutido em trabalho anterior (GUIMARAES et al., 2011), as mudancas
na estrutura organizacional da escola constituem um processo complexo que envol-
ve questdes objetivas e subjetivas. Nesse sentido, a implantacao/implementagao dos
ciclos na RME foi um processo polissémico, tendo em vista as diferentes visoes de
mundo, concepgdes de educagdo e de escolarizagao dos sujeitos envolvidos, incluin-
do os agentes formuladores de politicas publicas.

Em especial, pensar a promogao dos estudantes — e ndo a sua reprovagao —
como foco da avaliagao da aprendizagem representou uma mudanca de paradig-
ma para os professores. A polissemia girava em torno da ndo reprovacao, entendida
por uns como progressao continuada, por outros, como progressao automatica, ou,
ainda,como auséncia de processos avaliativos formais (MAINARDES, 2009; FREITAS,
2007). Objetivamente, a substituicao da “nota” (em escala de 0 a 10) pelo registro des-
critivo do desempenho dos estudantes (GOIANIA, 1998) gerou diversos conflitos e
descompassos nas praticas pedagogicas, entre eles a propria elaboragao do parecer
sobre cada educando, considerando seus avangos, dificuldades e possibilidades, evi-
denciando o carater predominantemente classificatorio da avaliagao, ao propor reda-
¢Oes especificas para alunos “fracos”, “medianos” e “bons”, bem como o carater sub-
jetivo dessa classificacao.

Nesse contexto, tanto pela questao da avaliagao quanto pela questao curricular -
que propunha o trabalho com projetos -, equivocadamente, muitos educadores sen-
tiram-se desresponsabilizados com o processo avaliativo (GUIMARAES et al., 2011)
e consequentemente com o processo de ensino-aprendizagem, evidenciando a pre-
valéncia da avaliagao informal, em detrimento da avaliagao formal (FREITAS, 2003),
bem como o esvaziamento dos contetidos relativos aos conhecimentos historicamente
sistematizados. Embora ocorra no sistema seriado, a progressao de estudantes com
dificuldades de aprendizagem foi atribuida como uma caracteristica inerente aos ci-
clos, resultando nos questionamentos, que em tltima analise incidem sobre a nao re-
provacao dos estudantes.

Diante da emergéncia desse debate sobre a avaliagao e sobre a qualidade da edu-
cagao publica municipal em Goiania, em 2005, apds sete anos da implantagao dos ci-
clos, a SME instituiu um grupo de trabalho de avaliagao, a partir do qual foi criado o
Ntcleo de Avaliagao e Pesquisa (Nap). Seu objetivo era “realizar estudos e levanta-
mento de dados, mantendo um sistema de informagdes sobre a realidade da RME e
implantar um processo de avaliacao de sistema construido coletivamente, para subsi-
diar a gestao no desempenho e na melhoria da qualidade social da educacao.” (GOI-
ANIA, 2005).
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Inicialmente, o Nap foi constituido por representantes da Divisao de Educagao
Fundamental da Infancia e da Adolescéncia, responsavel pela formulagdo das politi-
cas publicas e diretrizes pedagogicas e organizacionais para as escolas organizadas
em ciclos; das cinco Unidades Regionais de Educagao (Ure), responsaveis pela imple-
mentacao das propostas pedagogicas e acompanhamento das escolas; e do Centro de
Formagao dos Profissionais da Educacao (CEFPE), responsével pela formacao conti-
nuada dos profissionais da RME. Em 2006, o Nap passou a integrar o CEFPE da RME,
passando também a trabalhar com a Divisao de Educagao Fundamental de Adoles-
centes, Jovens e Adultos (Def-Aja) na avaliagao dos educandos dessa modalidade.

No que se refere a avaliagao na educagao infantil, considerando-se que essa etapa
nao pressupde desempenho determinado, passivel de ser mensurado por um instru-
mento, é importante ressaltar que a Divisao de Educagao Infantil (Dei) da SME tem
buscado implementar e consolidar junto aos Centros Municipais de Educagao Infan-
til (Cmei) o processo de avalia¢ao institucional. Esse trabalho tem sido desenvolvido
por meio de um esforco articulado entre os apoios da divisao e das Ure e os forma-
dores do CEFPE.

Compreende-se que a avaliagao institucional deve ser realizada de forma siste-
matica por todas as escolas da RME. Segundo Freitas (2009), a autoavaliagao das es-
colas possibilita a busca da qualidade negociada, além de ser um processo de conso-
lidagao da autonomia dos profissionais e das instituigdes.

Contudo, as avaliagdes externas permitem um parametro de desempenho em re-
lagdo a outras institui¢es. As avalia¢des realizadas pelo Nap sao importantes para
que a SME se veja como institui¢ao e a0 mesmo tempo para que todas as escolas pos-
sam se perceber em relagao a SME.

A Tabela 1 apresenta as avaliagdes realizadas pelo Nap entre 2005 e 2013.

Tabela1- Avaliacoes realizadas pela SME de Goiania, entre 2005 e 2013:
ciclos de formacgao e desenvolvimento humano

Ano Abrangeéncia aealﬁggcs)s Instrumento aplicado
Amostragem: egressos dos Caderno de prova —
2005 ciclosTell 7174 interdisciplinar
Censitaria: Ciclo III (concluintes) Producao de texto
Caderno de prova —
2006 Amostragem: Concluintes dos 1382 interdisciplinar

ciclos I e III.
Producgao de texto
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Ano Abrangéncia All.}nos Instrumento aplicado
avaliados
Censitaria: Ciclo I (concluintes) Caderno de prova —
interdisciplinar
2007 Amostra: ciclos II e III (alunos 5.792
avaliados em 2005) Producao de texto
Censitaria: ciclos II e III Caderno de prova — lingua
2009 12.959 portuguesa e matematica
(agrupamentos E e I) (descritores da Prova Brasil)
Producéao de texto
Censitaria: ciclos I, IT e III
2010 50.997 (corrigidos pela escola, com envio
(exceto agrupamento A) de planilhas para sistematizacao
no Nap)
Censitaria
Caderno de prova —
Cicl C 48.667 interdiscipli
2011 Ciclo I (agrupamento C) interdisciplinar
ciclos II e IIT (todos os Producao de texto
agrupamentos)
Censitaria — alunos dos
2012 agrupamentos B e C 19.578 Producao de texto
Andlise por amostragem
Caderno de prova - lingua
Censitaria — alunos dos portuguesa e matematica
2013 @8rupamentos Eel 15.411

(descritores da Prova Brasil)
Andlise por amostragem
Producgéao de texto

Fonte: Adaptado de Guimarées et al. (2012).

Como exposto na Tabela 1, a periodicidade anual das avaliagdes nao foi possivel
de ser mantida, devido a uma série de fatores, incluindo a alternancia de gestao e as
alteracoes na equipe de trabalho. A partir de 2010, mesmo selecionada uma amostra
para efeito de corregao de produgao textual e analise de resultados, os instrumentos
de avaliagao foram aplicados a todos os alunos do agrupamento ou ciclo avaliado.

A seguir, sao apresentadas as principais caracteristicas da avaliagao da SME.

As caracteristicas da avaliagao
Os principios que caracterizam a avaliagao de sistema da SME pelo GTE de Ava-
liagao em 2005 compreendem: a abordagem qualitativa; o carater nao classificatorio;

a perspectiva de participacao dos profissionais que atuam nas salas de aula; a par-
ceria com institui¢des de ensino superior; a publicidade dos resultados gerais das
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pesquisas, preservando dados especificos dos envolvidos; e o carater propositivo das
agdes empreendidas no sentido de contribuir para a qualificacao dos processos edu-
cacionais (GOIANIA, 2005).

Assim, uma das principais caracteristicas da avaliagdo € o seu carater diagnosti-
co, uma vez que “a avaliagao é um processo de produgao de sentidos, entendido como
um campo repleto de multiplas referéncias que proporciona um conhecimento diag-
nostico, revela fragilidades e possibilidades, permite intervencdes e planejamento de
novas acdes.” (GOIANIA, 2005).

Um dos objetivos do Nap em sua constituicao era “implantar na SME um proces-
so de avaliacao de sistema, construido coletivamente.” (GOIANIA, 2005). Conforme
indicado em Guimaraes et al. (2011), em 2005, os critérios de elaboragao e aplicagao
dos instrumentos e de divulgagao dos resultados foram definidos conjuntamente en-
tre a equipe do Nap e os professores da RME. As defini¢es foram: instrumento de ca-
rater interdisciplinar, abrangendo as diversas areas de conhecimento, contendo ques-
toes diversificadas na forma (multipla escolha, dissertativa etc.), elaborado a partir de
uma tematica introduzida por um texto basico, incluindo uma proposta de producao
de texto. Essas defini¢des foram mantidas nas avaliagdes posteriores.

Apesar de nao terem sido promovidos novos encontros antecedentes aos proces-
sos de avaliacao, novas formas de participacao foram buscadas, tais como forum de
discussao virtual, instrumentos de analise dos processos de avaliagao e de coleta de
dados sobre temas e géneros textuais a serem abordados, e encontros com os coorde-
nadores nas Ure para discussao dos resultados.

A criacao, em 2010, do Férum de Avaliagao On-line possibilitava aos professores
0 acesso aos instrumentos avaliativos produzidos até entao e sugerir conteudos e ti-
pos de questao que poderiam ser utilizadas nos instrumentos de avaliagao. Contudo,
0 processo nao teve bons resultados, provavelmente pela falta de proximidade dos
professores com o ambiente virtual, além das dificuldades de constante alimentagao
do ambiente pela equipe.

Os instrumentos de avalia¢ao sao elaborados, seguindo os critérios anteriormen-
te explicitados pela equipe do Nap, em conjunto com outros integrantes do CEFPE
e em parceria com as divisdes do Departamento Pedagégico (Depe) e das Ure, con-
forme a avaliagdo em pauta. Entre esses instrumentos, estao: cadernos de prova; do-
cumentos orientadores para o processo de aplicagao e para o processo de correcao e
analise dos textos (planilhas de andlise de produgao textual); relatorios de aplicagao;
formularios de apreciacao; e instrumentos de avaliagao.

Em relagdo aos contetidos abordados, conforme indicado na Tabela 1, é preciso
considerar as possibilidades e os desafios de elaborar um instrumento interdiscipli-
nar a partir de tema especifico. Essa perspectiva vai ao encontro da proposta pedago-
gica da RME, que propde o trabalho interdisciplinar e o trabalho com projetos, pois
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possibilita a exploracao de diferentes aspectos de uma determinada problematica, tais
como questdes relacionadas ao meio ambiente, ao trabalho e a satide. Os temas mais
sugeridos pelas escolas, conforme consulta em 2012, foram: meio ambiente, susten-
tabilidade, cidadania, trabalho e violéncia. Em relagao aos géneros textuais, figuram
entre os sugeridos: fabula, historia em quadrinho, noticia jornalistica e poema.

Na elaboragao dos instrumentos de avaliagao, a partir da temdtica anunciada,
procura-se disponibilizar aos estudantes diferentes tipos e géneros textuais, que ser-
vem como coletanea para a produgdo de texto que se segue as questdes de multipla
escolha. Leva-se em conta a linguagem, o tamanho e a estrutura do texto, bem como
a possibilidade de explora¢ao dos conceitos das diferentes dreas. Uma dificuldade é
que as questoes formuladas para avaliagao da compreensao de conceitos de determi-
nada drea podem se transformar em questdes de interpretagao de texto. Algumas ava-
liagdes, em 2009 e 2013, incidiram sobre lingua portuguesa e matematica, consideran-
do o objetivo de familiarizar, e mesmo treinar, os estudantes com os instrumentos da
Prova Brasil (GOIANIA, 2009b), no primeiro caso, e de diagnosticar o desempenho
deles em relagao as habilidades e competéncias requeridas nos descritores do MEC/
Inep, no segundo.

Um diferencial na avaliagao da RME ¢ a avaliacao das habilidades de escrita. No
que se refere as propostas de produgcao textual, o atual debate na elaboragao dos ins-
trumentos € a exigéncia ou ndo de um género textual determinado previamente. Até
entdo as propostas indicavam um tipo textual. Na ultima avaliacao realizada pela
Eaja, em 2013, solicitou-se aos estudantes a producao de uma noticia jornalistica, o
que foi considerado um fator de dificuldade. Contudo, mesmo que o texto produzido
nao esteja adequado ao género solicitado, ele é analisado, buscando avaliar o desen-
volvimento da capacidade de escrita do educando.

As planilhas de analise textual sao constantemente revisadas, para aprimorar os
instrumentos e o processo de producao e analise textual nas escolas da RME. A Tabe-
la 2 indica os critérios utilizados na avaliagao da escrita.
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Tabela 2 - Avaliacao diagnostica da SME: critérios de analise da producao
de texto

Padrio de textualidade Critérios

Apropriagao da escrita alfabética
Acentuagao
Emprego adequado de letras maitisculas e mintisculas
Hipersegmentacao
Escrita padrao/ortografia =~ Hipossegmentacao
Omissao de letras
Troca de letras
Marcas de oralidade
Escrita ortografica padrao

Emprego adequado de conectores

~ Pontuacgao
Coesao .
Concordancia verbal
Concordancia nominal
Informatividade
Fidelidade ao tema
. Fidelidade ao género textual
Coeréncia

Adequacao da linguagem ao género

Paragrafacao

Considerando os critérios apresentados, na analise dos textos sao utilizados parame-
tros como: sim, ndo, parcial; branco, copia; sem textualidade, nao observavel. Dessa for-
ma, os resultados nao podem ser expressos em uma nota, o que reafirma o carater diag-
nostico e nao classificatorio da avaliagao realizada pela SME. O que se propde é detectar
os avangos e as dificuldades dos estudantes no desenvolvimento da habilidade de escrita.

As planilhas de andlise da produgao textual sio enviadas as escolas com um docu-
mento de orientacao, que explicita os critérios utilizados e orienta 0 emprego dos parame-
tros de avaliagao, o que evidencia o carater formativo do processo de avaliagao.

Em cada avaliacao realizada, todos os educandos da RME realizam a prova, contu-
do sdo definidas turmas de amostragem para efeito de sistematizacao e analise de dados,
que varia entre 10 e 30% do total. A defini¢do da amostra ¢ feita sob critérios estabeleci-
dos nos objetivos das avaliagdes e considerando os resultados do desempenho nas ava-
liagdes realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (Inep).

Quanto ao processo de corregao das avaliagdes e analise dos resultados, duas
situagOes se apresentam: a) A corre¢ao/analise da produgao de texto dos educandos
da amostra é realizada no Nap, com a colaboragao de professores da RME, indicados
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para formar uma equipe de corretores. A participagdo é em si mesma um processo
formativo, no qual se beneficiam tanto os profissionais técnico-pedagogicos da SME
quanto os que atuam nas escolas. Além disso, os profissionais que compdem a equi-
pe de correcao participam de um curso especifico promovido pelo Nap/CEFPE, que
tem como foco a produgao de texto e os critérios de analise utilizados. b) A analise
dos textos das demais turmas é realizada pela propria escola.

As provas de multipla escolha sao acompanhadas de cartao-resposta, posterior-
mente tabulado pelo Nap, de forma censitaria ou por amostragem, considerando o
universo avaliado e os objetivos da avaliagao em curso.

Os dados das avalia¢des sao sistematizados em diferentes niveis de generaliza-
cao: RME, Ure, escola, turma e alunos. Considerando o carater nao classificatorio da
avaliacdo, os resultados sao divulgados por rede ou Ure, buscando-se evitar o ranking
das escolas.

Os resultados gerais — por rede ou por Ure - sao discutidos, desde 2011, com os
coordenadores pedagogicos das escolas, em reunides nas Ure. Sdo momentos signi-
ficativos, pois as escolas tém a oportunidade de expressar seus pontos de vista sobre
0 processo avaliativo e sobre os limites e possibilidades das praticas pedagdgicas em
cada instituicao. Os resultados de cada escola, turmas e alunos sao devolvidos espe-
cificamente pelos apoios pedagogicos que acompanham cada instituicao e discutem
o plano de intervencao pedagdgica com o coletivo de profissionais.

Um aspecto a ressaltar é que, considerando a curta experiéncia do Nap, os resul-
tados das avaliagdoes no ambito da SME sdo condizentes com os resultados das ava-
liagdes externas, embora com metodologias diferenciadas.

Para avaliar os processos de avaliagdo, foi elaborado um formuldrio de aprecia-
cao do processo e instrumentos de avaliagao. Por meio desse instrumento, o coletivo
de profissionais das escolas pode opinar sobre a divulgacao, o envolvimento da co-
munidade escolar, a aplicagao dos instrumentos, os textos escolhidos, os contetdos
abordados e sua adequacao as diretrizes curriculares da RME, as questdes formula-
das, bem como o seu grau de dificuldade. Os dados desses formuldrios sao tabulados
e apresentados posteriormente aos coordenadores pedagdgicos, por ocasiao da divul-
gacao dos resultados de cada processo avaliativo.

Avaliagao de sistema?
Ao instituir um grupo de trabalho de avaliagao na SME, o objetivo era “implan-
tar um processo de avaliagao de sistema” para subsidiar a gestao no desempenho do

trabalho e na melhoria da qualidade social da educacio ptiblica municipal (GOIA-
NIA, 2005).
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A avaliagao de sistema configura-se como um processo de avaliagao institucio-
nal, em que sao avaliados os fatores internos e externos que confluem para um dado
desempenho ou uma dada situacdo. Assim, pode ser entendida como uma analise
dos resultados do processo educacional, de determinado sistema de ensino, e dos
fatores, intra e extraescolares, que concorrem para esses resultados (FRANCO et al.,
2007; FREITAS, 2009).

A experiéncia de avaliagao da SME ainda esta circunscrita a aferi¢ao do desem-
penho dos estudantes. Embora isso seja ponto de partida para a avaliagao de sistema,
outras analises precisam ser realizadas. Conforme aponta o documento-base para as
discussoes que antecedem a Conae/2014, a avaliacao é fundamental para a promogao
e garantia da educagao de qualidade,

nao apenas da aprendizagem, mas também dos fatores que a viabilizam, tais
como: politicas, programas, acdes, de modo que a avaliagdo da educagao es-
teja embasada por uma concepcao de avaliagao formativa que considere os
diferentes espagos e atores, envolvendo o desenvolvimento institucional e
profissional, articulada com indicadores de qualidade. E preciso pensar em
processos avaliativos mais amplos, vinculados a projetos educativos demo-
craticos e emancipatorios, contrapondo-se a centralidade conferida a avaliagao

como medida de resultado que se traduz em instrumento de controle e com-
peticao institucional. (BRASIL, 2013, p. 52).

As avaliagOes tém apontado para diferencas de desempenho entre as escolas da
RME. A investigacao das razdes de tais diferencas ¢ um projeto de pesquisa. que sera
desenvolvido pelo Nap, considerando as dimensdes: gestao escolar, trabalho coleti-
vo, curriculo praticado, ambiente escolar, perfil dos professores, bem como o estudo
do contexto socio-econémico-cultural dos educandos.

O cruzamento de dados dessa pesquisa com os resultados do desempenho dos
estudantes, além de significar a consolidagao de uma avaliagdo de sistema, trard maio-
res subsidios para a gestao ptiblica municipal e para a gestao escolar empreenderem
esforcos efetivos na busca, sempre constante, da qualidade social da educacao.

Consideragoes finais

A experiéncia de avaliagao do ensino fundamental na SME, mesmo com as li-
mitagdes expostas, aponta para a importancia da avaliagao de sistema — ou mesmo o
diagnostico das aprendizagens — pensada e realizada no ambito da propria rede de
ensino.

Para além dos dados coletados, a experiéncia constitui um processo formativo
tanto para as equipes técnicas quanto para os profissionais que atuam em sala de
aula. Inicialmente vistas como agao arbitraria da gestao, as avaliacoes realizadas pela
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SME sao entendidas, hoje, como elemento para a reflexao coletiva das praticas peda-
gogicas.

Contudo, é preciso alargar os horizontes da avaliacao na SME, com investimentos
na promocao da avalia¢do institucional nas escolas organizadas em ciclos e nas que
atendem a modalidade de educacao de jovens e adultos, bem como na consolidagao
dessa avaliagao nas instituicoes de educacao infantil.

Da mesma forma, o fortalecimento do trabalho articulado entre os diferentes de-
partamentos da SME e divisdes do Depe, responsaveis pela elaboracao de politicas
publicas, pelo acompanhamento das escolas, pela formagao dos profissionais e pela
realizagao das avaliagdes, é imprescindivel para que os dados nao sejam apenas co-
letados, mas redundem em propostas e agdes que contribuam para a superagao das
dificuldades e dos limites detectados.
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Assessment in basic education
Experience of the Goidnia Municipal Secretariat for Education

ABSTRACT: The article presents the experience of the Goiania Municipal Secretariat for Education in
system assessment, while considering the dissemination of large scale assessment practices bound up
with educational reforms. It describes the path taken by the Center for Assessment and Research at the Mu-
nicipal Secretariat for Education, and the limitations and possibilities of what it thought out, designed
and undertook within the municipal network, with an emphasis on the characteristics and principles of
formative assessment.

Keywords: System assessment. Assessment. Basic education. Cycle system of education.

Evaluation de 1'éducation basique
L expérience du SME de Goidnia

RESUME: L article présente 1'expérience du Secrétariat Municipal a 1'Education (SME) de Goiania,
compte tenu de la diffusion des pratiques d’évaluation a grande échelle liées aux réformes éducatives, Il
décrit la trajectoire développée par le Centre d’Evaluation et de Recherches du SME et les limites et possi-
bilités de ce qui fut pensé, élaboré et réalisé dans le réseau municipal, en soulignant les caractéristiques
et les principes de I'évaluation formative.

Mots-clés: Evaluation de systéme. Evaluation. Education basique. Cycles.

Evaluacion de la educacion basica
La experiencia de la SME de Goidnia

RESUMEN: El articulo muestra la experiencia de la Secretaria Municipal de Educacion de Goiania en la
evaluacion de sistema, considerando la difusion de las practicas de evaluacion a gran escala, vinculada
a las reformas educacionales. Describe la trayectoria desarrollada por el Niicleo de Evaluacion e Investi-
gacién de la SME y los limites y posibilidades de lo que se penso, elabord y realizo en la red municipal,
recalcando las caracteristicas y los principios de la evaluacion formativa.

Palabras clave: Evaluacion de sistema. Evaluacion. Educacion basica. Ciclos.
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Documento-Referéncia da Conae 2014
O momento de pautar a educagio do Pais

BRASIL. FNE. Documento-Referéncia. Brasilia, FNE, 2012. Disponivel em: http://co-
nae2014.mec.gov.br/images/pdf/doc_referencia.pdf.

LaiLa MeLo’

ropor a Politica Nacional de Educacao e indicar responsabilidades, corres-

ponsabilidades, atribuigdes concorrentes, complementares e colaborativas

entre os entes federados e sistemas, este é o objetivo da Conferéncia Nacio-
nal de Educacao (Conae).

A primeira Conae, realizada em margo de 2010, mobilizou cerca de 3,5 milhoes
de pessoas. Agora, o Pais se movimenta rumo a segunda edi¢ao, marcada para 17 a 21
de fevereiro de 2014, em Brasilia. Porém, antes de chegar a capital federal, ela percorre
o Brasil com conferéncias preparatorias e livres, que sao opcionais, e as obrigatorias,
municipais/intermunicipais, estaduais e distrital. Para que os debates sejam realiza-
dos, foi elaborado um texto que os embasa, 0 Documento-Referéncia’.

Em 2010, data da primeira Conferéncia Nacional de Educacao, foi instituido o
Forum Nacional de Educagao (FNE), composto por representantes de entidades da
sociedade civil e do governo. Entre as atribui¢des que cabem ao FNE esta a realizagao
da Conae a cada quatro anos. Assim, o Forum Nacional de Educagao elaborou o tex-
to para nortear as discussoes que antecedem a etapa nacional, pautando-se nas deli-
beragdes da Conae 2010.

Composto por 96 paginas, o Documento-Referéncia é destinado a profissionais
da educagdo, maes/pais, estudantes, dirigentes, demais atores sociais e todas e todos
que se preocupam com a educagao. Tendo como referéncia este Documento, os sujei-
tos sociais se mobilizam e seguem para os momentos de discussdes que antecedem
a Conferéncia Nacional de Educagao, sejam virtuais ou presenciais, e assim podem
se tornar representantes de seu municipio e estado na etapa nacional da Conae 2014.

* Jornalista. Formada pela Universidade Federal de Goias (UFG). Goiania/GO, Brasil.
E-mail: <lailamelo2012@gmail.com>.
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O Documento da tematica central da IT Conferéncia Nacional de Educagao é: “O
Plano Nacional de Educacdo (PNE) na Articulacdo do Sistema Nacional de Educacdo: Par-
ticipagio Popular, Cooperagdo Federativa e Regime de Colaboragdo”. Ele € constituido por
sete eixos tematicos: “Eixo I: O Plano Nacional de Educacao e o Sistema Nacional de
Educagao: organizacao e regulagao”, “Eixo II: Educagao e Diversidade: justica social,
inclusao e direitos humanos”, “Eixo III: Educacao, Trabalho e Desenvolvimento Sus-
tentavel: cultura, ciéncia, tecnologia, satide, meio ambiente”, “Eivo IV: Qualidade da
Educagao: democratizacao do acesso, permanéncia, avaliacao, condigdes de participa-
cao e aprendizagem”, “Eixo V: Gestao Democratica, Participagao Popular e Controle
Social”, “Eixo VI: Valorizagao dos Profissionais da Educacao: formagao, remuneracao,
carreira e condigdes de trabalho”, Eixo VII: Financiamento da Educagao: gestao, trans-
paréncia e controle social dos recursos”.

Segundo o Documento-Referéncia, os eixos tém por objetivo orientar a concepgao
de politicas de Estado para a educacao nacional, nos diferentes modos e momentos
de discussoes. Isso sempre em consonancia “com as lutas histdricas e debates demo-
craticos, construidos pela sociedade civil organizada, pelos movimentos sociais e pelo
governo, (...) na garantia da educagao como bem publico e direito social, resultado
da participagao popular, cooperagao federativa e do regime de colaboracao” (Pg12).

Para levar o cidadao/leitor/debatedor/ a refletir sobre as responsabilidades e cor-
responsabilidades da educagao brasileira, 0 Documento traz, ao final de cada exposi-
cao de eixo tematico, um quadro de proposi¢des e estratégias, que propde a discussao
de a qual(is) ente(s) federado(s) (Unido, estados, DF e municipios) cabe determinada
atribuigdo. A proposta é de que, a partir do Documento-Referéncia, se possa refletir
e fazer indicacdes que colaborem “com o planejamento e organicidades das politicas,
especialmente para a elaboracao, acompanhamento e avaliacao dos entes federados”
(Pg 12). Apos cada estado ter refletido e proposto emendas ao Documento-Referéncia
elas serdo sistematizadas pelo FNE e constituirdo o Documento-Base, que sera objeto
de discussao e deliberacao coletiva durante a II Conae.

A ideia € que as propostas apontadas durante os encontros anteriores a Confe-
réncia Nacional de Educagao (mobilizados pelo Férum Nacional de Educagao) con-
tribuam para a construgao de politicas de Estado e garantam os fundamentos para a
criagao e consolidacao do Sistema Nacional de Educagao (SNE), em articulacao com
0 PNE e com a regulamentacao do regime de colaboragao. Isso possibilitara a insti-
tucionalizacdo de novos marcos legais e contribuird para estabelecer uma relagao de
cooperacao e colaboragao entre os entes federados. O momento é de pensar, partici-
par e propor caminhos para as politicas educacionais, instituindo as bases para um
SNE e garantindo o acesso e a permanéncia de criangas, jovens e adultos a educagao
de qualidade, direcionada a todos (as).
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Nota

1 BRASIL. FNE. Documento-Referéncia. Brasilia, FNE, 2012. O Documento-Referéncia esta disponivel
para download na pagina da Conae (conae2014.mec.gov.br).
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A meritocracia na educagao brasileira

Brasil ainda é um pais de grandes contradigdes e a educacao nao foge a

regra. Temos uma massa de 45 milhdes de brasileiros, que nao conclui-

ram a educacao basica, e insistimos em reproduzir modelos excludentes,
ditados por regras de mercado, em contraposigao ao atual esforgo de inclusao de ca-
madas historicamente alijadas das politicas ptblicas.

A globalizagao acirrou a competitividade entre paises e empresas e a educagao
passou a ser sindnimo de produtividade. As dimensoes humana, cultural, artistica e
filosofica, que delineiam a formagao para a cidadania — um dos objetivos do art. 205
da Constituicao Federal —, tém dado lugar, exclusivamente, ao preparo para o traba-
lho, sem se preocupar com a autonomia e a felicidade dos sujeitos.

O fator competitivo, esséncia da meritocracia, também se tornou mais uma causa
de estresse no sistema educacional de nivel basico, precario em muitos lugares. Edu-
cadores/as e estudantes sao cobrados, sem a contrapartida que lhes garanta valoriza-
cao e qualidade da educagao com equidade.

Para a CNTE, a meritocracia neoliberal tem por objetivo escamotear as desigual-
dades nos sistemas de educagao, sobretudo do ponto de vista da garantia dos insu-
mos, que correspondem ao custo-aluno-qualidade. Tenta-se, a todo custo, tirar o foco
das condigdes de aprendizagem dos estudantes e de trabalho dos educadores, para
induzir o senso comum a acreditar no mérito espontaneo e individual dos sujeitos.
Essa mesma ideologia € contra as politicas afirmativas de direitos, ora em curso no
Pais, mas, ainda assim, mantém espaco nas decisdes dos sistemas publicos de ensino.

A opgao de levar em conta a avaliacdo para subsidiar as politicas educacionais
nao é equivocada, desde que a politica seja capaz de fornecer bons diagndsticos para
a qualidade da educagao e leve em consideracao a realidade social dos atores da es-
cola publica. Porém, atualmente, essa orientagao concentra iniimeras agdes com o ob-
jetivo de premiar o mérito — seja de estudantes, seja de educadores — e de punir os
“insucessos” escolares, sem dedicar atencao especial as caréncias apresentadas pelas
escolas “mal avaliadas”.

O mérito e a privatizagio
A ideologia neoliberal implantou em boa parte do mundo a concepgao de ava-
liagdo por mérito na educagao, apropriando-se de um conceito bastante difundido no

mundo académico, sem, contudo, distinguir as condigdes em que os sujeitos concor-
rem para a obtencao do reconhecimento meritocratico.
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A busca pelo mérito € algo inerente ao ser humano e as sociedades, mas ela impde
condicionantes externos. O mérito serd atingido por meio de instrumentos e condigdes,
ofertados nos ambientes de pesquisa, trabalho e convivio social dos sujeitos. Portanto,
em condigdes desiguais, o mérito torna-se atingivel a uns e inatingivel a outros. E os que
nao o alcangam, na visao neoliberal, estao sujeitos a preconceitos e até mesmo a punigoes,
como cortes de investimentos que s6 agravam ainda mais a situagdo dos que necessitam
de mais insumos para atingir o mérito.

Num primeiro momento, a estratégia liberal para as avalia¢des escolares, que consis-
te na individualizagao do mérito, focou claramente a privatizagao das escolas publicas. O
sistema publico norte-americano levou esse projeto muito a sério, a ponto de fechar es-
colas, demitir profissionais e transferir para a iniciativa privada as matriculas escolares.
Ocorre que, exatamente onde o mérito individual é mais dificil de ser alcangado - ou seja,
nas escolas das periferias e do campo onde os estudantes ja carregam as defasagens da
propria estrutura escolar e da formagao de seus pais - a exploragao dos servigos educacio-
nais nao se mostrou tao lucrativa e as escolas tiveram de voltar para o controle do Estado.

Mesmo com essa contingéncia no padrao de eficiéncia da qualidade empresarial
aplicada as escolas, a ideologia liberal continuou impondo as redes publicas de ensino
modelos de gestao, material escolar e métodos de formacao profissional dos educado-
res. Trata-se de um mercado bastante lucrativo, no qual a omissao do poder ptiblico em
estabelecer politicas sistémicas, continuas e democraticas (com a participagao dos atores
escolares) abre constante espago a criticas da sociedade sobre a qualidade da educagcao,
tornando a escola um campo fértil para a exploragao mercantil através de métodos bas-
tante controversos.

Além de lucrar nesse imenso mercado, o qual se tentou regulamentar nas esferas
do Acordo Geral de Tarifas e Comércio (GATT) e da Organizagao Mundial do Comércio
(OMC), os detentores do poder economico investiram na moldura dos objetivos da escola
publica e de seus curriculos. Por meio de sistemas de provas estandartizadas, as escolas
precisam se enquadrar em dinamicas e contetidos que atendam, acima de tudo, a produ-
tividade no mercado de trabalho.

O mantra curricular da meritocracia apoia-se nas competéncias escolares, condi¢ao
que exige dos estudantes certas aptiddes e quase nenhum senso critico. Ou seja, 0 méri-
to é uma questao de simples aptidao diante do conteido minimoe as escolas precisam se
condicionar as orientacdes dos sistemas, renunciando a sua autonomia pedagdgica, ad-
ministrativa e financeira.

A experiéncia do Ideb no Brasil

Em 2007, o Ministério da Educagio lancou o Indice de Avaliacio da Educagio Basica
(Ideb), apoiado em trés pilares: taxa de aprovagao escolar, rendimento na prova nacional
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aplicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e evasao.
Posteriormente, a varidvel evasao foi retirada do calculo, restando as duas primeiras.

Mesmo transferindo a responsabilidade do mérito do individuo para a escola, 0
Ideb manteve uma estrutura injusta para aferir o mérito, pois nao considera todas as
varidveis que conduzem a proficiéncia escolar, tais como condigdes sociais dos estu-
dantes, formas de gestao e infraestrutura escolar, condi¢des de trabalho, formacao,
salario e carreira dos educadores, dentre outras.

Uma das regras fundamentais para se atingir a igualdade diz respeito a tratar
desigualmente os desiguais. Caso se trate de forma igual a quem detém condigdes
desiguais, abre-se caminho para mais injusticas. E talvez a pior delas, envolvendo o
Ideb, nesse momento, resida na propagacao, em inumeros municipios, da instalagao
de placas em frente as escolas, indicando a nota no Ideb, e constrangendo toda a co-
munidade que, certamente, em sua maioria, nao detém ainda condigdes para superar
as mazelas histdricas impostas pelo proprio poder publico.

Educagio exige equidade

Na Finlandia, pais que nao aplica nenhum tipo de avaliagao interna estandarti-
zada, mas que tem alcancado o primeiro lugar nas tltimas edigdes do sistema de ava-
liacao internacional da educacao (Pisa), os estudantes e as escolas em dificuldades
contam com apoio especial do Estado para superar as lacunas que os separam dos
demais. O lema 14 é equidade total! Mas, mesmo diante de um exemplo tao justo e efi-
ciente, o Brasil continua optando por ficar refém de um modelo falido, ja contestado
por sua principal idealizadora, a professora. Diane Ravitch.

O maior paradoxo da politica meritocratica, desenvolvida nas escolas brasileiras,
reside no fato de que o Estado, a0 mesmo tempo em que reconhece as desigualdades
que impedem o acesso, por exemplo, de jovens negros e pobres no ensino superior —
e para tanto desenvolveu politica de cotas sociorraciais —, ndo consegue perceber que
0s mesmos jovens estudam em condigdes menos vantajosas as de outros sujeitos com
0s quais concorrem em testes nacionais.

A politica de cotas nas universidades, desde que aliada a outros investimentos,
tende a induzir a qualidade e a trazer de volta para as escolas publicas os que desis-
tiram dela para irem atras da discutivel qualidade das instituigdes particulares.. Isso
tem preocupado os empresarios da educagao, a ponto de ja terem iniciado uma cam-
panha por meio de artigos em revistas e jornais, onde tentam induzir as familias de
baixa renda e a classe média a contestarem as cotas, pois seus filhos, que estudaram
em escolas privadas com “muito esforgo familiar” para pagar as mensalidades, ago-
ra contam com menos condigdes de acesso as universidades publicas - ja que parcela
destas vagas agora se destina a estudantes oriundos de escolas publicas.
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E preciso observar que toda a estrutura da educagio nacional no Brasil conta com
forte pressao empresarial, e cabe ao governo estanca-la, elegendo a educagao como
politica estratégica nao sé para o desenvolvimento econémico, mas sobretudo social
e cultural da Nagao.

As pautas dos/as trabalhadores/as

A pratica pedagdgica nas escolas ainda é de submissao aos sistemas de ensino,
regidos em grande parte pela filosofia neoliberal. Contabiliza-se, nesse cenario, o in-
teresse de grupos privados em macular a imagem da escola publica, mesmo depois
de seus representantes politicos terem sucateado, por décadas, as escolas e precari-
zado, nelas, as condi¢des de trabalho, com o claro proposito de mercantilizar a edu-
cagao publica.

Embora a politica seja um espago de ampla negociacao, nao nos parece plausivel
que as regras empresariais continuem a dominar os objetivos da educagao brasileira
nos principais féruns de decisdes da educagao. O poder publico precisa equilibrar as
regras do debate e optar pela posi¢ao da maioria, que pretende construir uma escola
publica para o povo brasileiro, onde todos se sintam acolhidos (sem preconceitos) e
possam desenvolver suas potencialidades a luz das possibilidades e tempos de cada
um. Nao queremos ranquear ninguém, tampouco deixar alguém para tras. Precisa-
mos, sim, acabar com o analfabetismo, regularizar o fluxo escolar, universalizar a es-
cola integral e de tempo integral, valorizar os profissionais, implantar a gestao demo-
cratica em todos os sistemas e escolas publicas e garantir financiamento compativel
para a implantac¢ao do custo aluno qualidade.

Nossa visao de educacao contempla um sistema de avaliacao diagnostico, refle-
xivo e indutor de melhorias na politica educacional e de valoriza¢ao para os educa-
dores (professores e funcionarios). Ele nunca deve ser punitivo, pois educagao ¢ di-
reito publico subjetivo, sendo sua oferta obrigatdria, da pré-escola ao ensino médio,
e gratuita nos estabelecimentos publicos. Essa determinagao constitucional nao pode
sofrer contengdes, tampouco ser manipulada por interesses de grupos sociais. O Es-
tado deve garanti-la como pressuposto para a cidadania e o respeito a democracia.

Neste momento, o Congresso Nacional esta debatendo —ja por dois anos e meio - o
novo Plano Nacional de Educagao. Apos muita pressao, a sociedade conseguiu intro-
duzir no projeto de lei aprovado na Camara dos Deputados, a perspectiva de revisao
do Ideb, que deve considerar outros indicadores socioeducacionais. Contudo, o eixo
das politicas do PNE continua voltado para a avaliagao meritocratica e cabe aos mo-
vimentos sociais disputarem os rumos dessa politica publica.

A luz dessa orientacio, a CNTE chama a atencio para a disputa sobre o con-
ceito das avaliagdes que varios sistemas de ensino promovem no Pais. Primeiro,
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consideramos que o debate mereca centralidade na discussao do Sistema Nacional
de Educacao, tendo como base o projeto de qualidade socialmente referenciada, em
dialogo nas conferéncias de educacao. Segundo, que o objetivo da avaliagao deve ser
sempre diagnostico e ter abrangéncia global do sistema de ensino, e ndo apenas a es-
cola e seus profissionais. Terceiro, que seu método seja democratico e processual, com
0 objetivo de assegurar o direito a educagao publica de qualidade em todas as esco-
las do Pais.

Na avalia¢do de desempenho dos profissionais da educagao, prevista no art. 67,
IV da Lei 9.394, de 1996, a CNTE orienta que sejam observados os dispositivos das
resolucoes n® 2, de 2009, e n° 5, de 2010, da Camara de Educacao Basica do Conselho
Nacional de Educagao, que tratam das diretrizes de carreira dos profissionais da edu-
cagao, por se tratar de posigdes confluentes com as defendidas pelos/as trabalhadores/
as em educacao, uma vez que priorizam o diagnostico e possibilitam a valorizacao da
carreira profissional.

Com relacao as certificagdes, a CNTE é absolutamente contra esse tipo de politica
meramente punitiva, que ndo se associa a outros preceitos da valorizagao profissio-
nal, a exemplo da aplicagao do piso salarial na carreira e da institui¢ao de um subsis-
tema nacional de formagao inicial e continuada, publico, gratuito e de amplo acesso
aos/as educadores/as.
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A revista RETRATOS DA ESCOLA (publicagao semestral da Escola de Formacao da CNTE - Esfor-
ce) propde-se a examinar a educacao basica e o protagonismo da acao pedagogica no ambito da constru-
cao da profissionalizacao dos trabalhadores em educacao, divulgando e disseminando o conhecimento
produzido e estimulando inovacdes, sobretudo na educagao basica. Os artigos encaminhados devem ser
inéditos, redigidos em portugués ou espanhol, em meio eletrénico, nao sendo permitida a sua apresen-
tagao simultanea para avaliacdo em outro periodico.

Categorias de artigos — Retratos da Escola publica artigos, analises de experiéncias, politicas, praticas
pedagogicas, formagao e valorizagao dos profissionais da educacao, documentos e resenhas.

Processo de avaliagdo - Os originais serao submetidos a apreciagao prévia do comité editorial, que
encaminhara a pareceristas (no minimo dois) vinculados a tematica relativa ao texto enviado. Sera ado-
tado o sistema duplo-cego (blind review), onde os nomes dos pareceristas permanecerao em sigilo, omi-
tindo-se também perante estes os nomes dos autores. Os pareceristas poderao recomendar a aceitagao
ou negacao do artigo, ou poderao sugerir reformulagdes, que deverao ser atendidas pelo autor. Em caso
de artigo reformulado, ele retornara ao parecerista para avaliagao final.

Quesitos para avaliacdo dos artigos — Relevancia, atualidade e pertinéncia do tema; consisténcia
tedrica e revisao de literatura; procedimentos metodolégicos e consisténcia da argumentacao; estrutu-
ragao, aspectos formais e redagao.

Apresentacao formal dos originais — Os textos deverao ser redigidos na ortografia oficial e digi-
tados no processador de textos Word for Windows, fonte Times New Roman, tamanho 12, espago 1,5 e
em folha tamanho A4. O texto do artigo, incluindo resumos, notas e bibliografias, devera ter entre 20.000
e 35.000 caracteres (considerando os espagos). No preparo do original, devera ser observada a seguin-
te estrutura:

a) Titulo e subtitulo do artigo.

b) Resumo e palavras-chave: o resumo nao deve ultrapassar 600 caracteres (considerando espagos)
e as palavras-chave, que identificam o contetido do artigo, devem ser no maximo cinco (5).

¢) Nao deve haver identificagao autoral no corpo do texto.

d) Referéncias bibliograficas: devem obedecer as normas da Associacao Brasileira de Normas Téc-
nicas (ABNT), sendo ordenadas alfabeticamente pelo sobrenome do primeiro autor. Até trés autores, to-
dos poderao ser citados, separados por ponto e virgula. Nas referéncias com mais de trés autores, citar
somente o primeiro, seguido da expressao et al. O prenome e 0 nome do(s) autor(es) deverao ser escritos
por extenso. A exatidao das referéncias constantes na listagem e a correta citagao de seus dados no texto
sao de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos. Exemplos de referéncias:

Livro (um autor)

FRIGOTTO, Gaudéncio. A produtividade da escola improdutiva. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.

Livro (dois autores)

CASTILLO-MARTIN, Marcia; OLIVEIRA, Suely de (Org.). Marcadas a ferro: violéncia contra a
mulher. Brasilia: Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres, 2005.

Livro em formato eletronico

BERTOCHE, Gustavo. A objetividade da ciéncia na filosofia de Bachelard. Rio de Janeiro: Edicao do
Autor, 2006. Disponivel em: <http://www.ebooksbrasil.org/adobebook/objbachelard.pdf>. Acesso em:
18 nov. 2008.
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Capitulo de livro

MALDANER, Otavio Aloisio. Principios e praticas de formagao de professores para a educagao basica.
In: SOUZA, Joao Valdir Alves de (Org.). Formacao de professores para a educacio basica: dez anos da
LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 211-233.

Artigo de periddico

CORLHO, Tldeu Moreira. A génese da docéncia universitaria. Linhas Criticas, Brasilia, v. 14, n. 26, p.
5-24, jan./jun. 2008.

Artigo de periddico (com mais de trés autores)

MASIN], Elcie F. Salzano et al. Concepgdes de professores do ensino superior sobre surdocegueira:
estudo exploratdrio com quatro docentes. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Brasilia, v. 28, n.
22, p. 556-573, set./dez. 2007.

Artigo de periddico (formato eletronico)

OLIVEIRA, Ozerina Victor de; MIRANDA, Claudia. Multiculturalismo critico, relagdes raciais e politica
curricular: a questao do hibridismo na Escola Sara. Revista Brasileira de Educagao, Campinas/SP, n. 25,
p. 67-81, jan./abr. 2004. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/rbe>. Acesso em: 18 nov. 2008.

Teses

FERREIRA JUNIOR, Amarilio. Sindicalismo e proletarizacio: a saga dos professores brasileiros. 1998.
303 f. Tese (doutorado) — Faculdade de Filosofia, Letras, e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo.

Artigo assinado (jornal)

FREI BETTO. Tortura: suprema decisao. Brasil de Fato, Sao Paulo, 13-19 nov. 2008. p. 2.

Artigo ndo assinado (jornal)

EXPANSAO dos canaviais ¢ acompanhada por exploragdo de trabalho. Brasil de Fato, Sio Paulo, 13-19
nov. 2008. p. 5.

Matéria ndo assinada (revista semanal)

CONFRONTO de ntimeros. Carta Capital, Sao Paulo, a. 11, n. 348, 29 jun. 2005.

Decretos, leis

BRASIL. Lei n®9. 394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 19 nov.
2008.

Constituigdo Federal

BRASIL. Constituigao (1988). Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado
Federal, 1988.

Relatério oficial

UNIVERSIDADE DE BRASILIA. Relatério de atividades 1990-1993. Brasilia, 1993.
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Gravagdo de video

COM LICENCA, eu vou a luta. Direcdo: Lui Farias. Producao: Mauro Farias. Rio de Janeiro:
Embrafilme, Produgdes Cinematograficas R. F. Farias Ltda., Time de Cinema, 1986. 1 DVD.

CD-Rom

DEPARTAMENTO INTERSINDICAL DE ESTATISTICAS E ESTUDOS SOCIO-ECONOMICOS.
Anuario dos trabalhadores 2006. Sao Paulo: Dieese, 2006. 1 CD-ROM.

Trabalho apresentado em evento

MELO, Maria Teresa Leitao de. Formacdo e valorizagdo dos profissionais da educagdo. In:
CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAOQO, CULTURA E DESPORTOQ, 1., 2000, Brasilia. Desafios
para o século XXI: coletanea de textos... Brasilia: Camara dos Deputados, 2001.

Trabalho apresentado em evento (em meio eletronico)

SILVA, Obdalia Santana Ferraz. Entre o plagio e a autoria: qual o papel da universidade?. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 29., 2006, Caxambu/MG. Trabalhos. Disponivel em: <http://www.
anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT10-1744--Int.pdf>. Acesso em: 20 nov. 2008.

e) Notas e citagdes: quando existirem, devem ser numeradas seqiiencialmente e colocadas no final
do artigo. Nao sera permitido o uso de notas bibliograficas. Para isso, deve-se utilizar as citagdes 1o texto:
a identificagdo das referéncias no corpo do trabalho deve ser feita com a indica¢do do(s) nome(s) do(s)
autor(es), ano de publicagdo e paginagao. Ex.: (OLIVEIRA, 2004, p. 65).

f) Tabelas e figuras: deverao ser numeradas, consecutivamente, com algarismos arabicos, na ordem
em que forem incluidas no texto e encabegadas pelo titulo. Na montagem das tabelas, recomenda-se se-
guir as “Normas de Apresentacao Tabular”, publicadas pelo IBGE. Quadros: identificados como tabelas,
seguindo uma tinica numeragao em todo o texto. As ilustragdes (fotografias, desenhos, graficos etc.) serdo
consideradas figuras. Recomenda-se, ainda, que os elementos sejam produzidos em preto e branco, em
tamanho maximo de 14 x 21 cm, apresentando, sempre que possivel, qualidade de resolugao (a partir de
300 dpis) para sua reprodugcao direta.

g) Folha de identificagdo do(s) autor(es), contendo os seguintes dados: (i) titulo e subtitulo do ar-
tigo; (ii) nome(s) do(s) autor(es); (iii) enderego, telefone, fax e enderego eletronico para contato; (iv) titu-
lagdo e (v) vinculo institucional.

Observagdes gerais — ao autor principal de cada artigo serdo fornecidos trés (3) exemplares do fas-
ciculo em que seu trabalho foi publicado; em artigos de co-autoria ou com mais de dois autores, cada
autor recebera um (1) exemplar.

A revista nao se obriga a devolver os originais das colaboracdes enviadas e informa que o contet-
do dos textos publicados é de inteira responsabilidade de seus autores, nao refletindo, necessariamente,
a opiniao do comité editorial.

Endereco para envio dos originais
Revista Retratos da Escola
E-mail: revista@esforce.org.br
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Normas de publicacion

La revista RETRATOS DA ESCOLA (publicacion semestral de la Escola de Formagao da CNTE
— Esforce) se propone a examinar la educacion basica y el protagonismo de la accién pedagégica en el
ambito de la construccion de la profesionalizacion de los trabajadores en educacion y ensefianza, divul-
gando y diseminando el conocimiento producido y estimulando las innovaciones, especialmente en la
educacion basica. Los articulos deben ser inéditos, escritos en portugués o espafiol, en medio electrdnico,
no estando permitida presentacion simultdnea para evaluacion en otra revista.

Categorias de articulos — Retratos da Escola publica articulos, analisis de experiencias, politicas, prac-
ticas pedagdgicas, formacidn y valorizacion de los profesionales de la educacion, documentos y resefias.

Proceso de Evaluacion - Los originales serdn sometidos previamente a la apreciacion de la Comi-
sidn de Redaccion, que encaminard a los jueces (dos como minimo) vinculados a la tematica relaciona-
da al texto enviado. Sera adoptado el sistema de doble ciego (blind review), donde los nombres de los
arbitros permanecerdn en anonimato, omitiéndose también ante ellos los nombres de estos autores. Los
arbitros podran recomendar la aceptacion o el rechazo del articulo, o podran sugerir cambios, que de-
beran ser atendidos por el autor. En el caso de articulo reformulado, este volvera a los arbitros para la
evaluacion final.

Criterios para la evaluacion de los articulos - relevancia, actualidad y pertinencia del tema, con-
sistencia tedrica y revision de la literatura tedrica, procedimientos metodoldgicos y consistencia de ar-
gumentacion, estructuracion, aspectos formales y redaccion.

Presentacion oficial de los originales - los textos deberan ser redactados segtn la ortografia ofi-
cial y digitados en el procesador de textos Word for Windows, en fuente tipo Times New Roman, tama-
o 12, espacio 1,5, pagina A4. El texto del articulo, incluyendo resiimenes, notas y bibliografias, debera
tener entre 20.000 y 35.000 caracteres (teniendo en cuenta los espacios en blanco). En la preparacion del
original, la siguiente estructura debera ser observada:

a) El titulo y subtitulo del articulo.

b) Resumen y palabras clave: el resumen no debe exceder 600 caracteres (considerandose los es-
pacios) y las palabras clave que identifican el contenido del articulo, deberan respetar un maximo de
cinco (5).

c) El cuerpo de texto no debe contener identificacion autoral.

d) Referencias: deben obedecer las normas de la Asociacion Brasilena de Normas Técnicas (ABNT),
que se ordenan alfabéticamente por el apellido del primer autor. Hasta tres autores, todos podrian ser
citados, separados por punto y coma. En referencias con mas de tres autores, citar solamente el primer
autor, seguido de la expresion et al. Los nombres del (de los) autor(es) deben ser escritos al completo. La
exactitud de las referencias que figuran en la lista y la correcta citacion de sus datos en el texto son res-
ponsabilidad del (de los) autor(es) de trabajo. Ejemplos de referencias:

Libro (un autor)
FRIGOTTO, Gaudéncio. A produtividade da escola improdutiva. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.

Libro (dos autores)

CASTILLO-MARTIN, Marcia; OLIVEIRA, Suely de (Org.). Marcadas a ferro: violéncia contra a
mulher. Brasilia: Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres, 2005.

Libro en formato electrénico

BERTOCHE, Gustavo. A objetividade da ciéncia na filosofia de Bachelard. Rio de Janeiro:
Edigao do Autor, 2006. Disponivel em: <http://www.ebooksbrasil.org/adobebook/objbache-
lard.pdf>. Acesso em: 18 nov. 2008.
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Normas da Publicagao

Capitulo del Libro

MALDANER, Otavio Aloisio. Principios e praticas de formagao de professores para a educagao basica.
In: SOUZA, Joao Valdir Alves de (Org.). Formagao de professores para a educagdo basica: dez anos da
LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 211-233.

Articulo de revista

COELHO, Ildeu Moreira. A génese da docéncia universitaria. Linhas Criticas, Brasilia, v. 14, n. 26, p.
5-24, jan. fjun. 2008.

Articulo de revista (con mds de tres autores)

MASIN], Elcie F. Salzano et al. Concepgdes de professores do ensino superior sobre surdocegueira:
estudo exploratério com quatro docentes. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Brasilia, v. 28, n.
22, p. 556-573, set./dez. 2007.

El articulo de la revista (formato electrénico)

OLIVEIRA, Ozerina Victor de; MIRANDA, Claudia. Multiculturalismo critico, relagdes raciais e politica
curricular: a questao do hibridismo na Escola Sara. Revista Brasileira de Educagao, Campinas/SP, n. 25,
p. 67-81, jan./abr. 2004. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/rbe>. Acesso em: 18 nov. 2008.

Tesis

FERREIRA JUNIOR, Amarilio. Sindicalismo e proletarizacio: a saga dos professores brasileiros. 1998.
303 f. Tese (doutorado) — Faculdade de Filosofia, Letras, e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo.

Articulo Firmado (diario)

FREI BETTO. Tortura: suprema decisao. Brasil de Fato, Sao Paulo, 13-19 nov. 2008. p. 2.

Articulo sin firmar (diario)

EXPANSAO dos canaviais é acompanhada por exploracdo de trabalho. Brasil de Fato, Sao Paulo, 13-19
nov. 2008. p. 5.

Materia no firmada (semanario)

CONFRONTO de numeros. Carta Capital, Sdo Paulo, a. 11, n. 348, 29 jun. 2005.

Decretos, leyes

BRASIL. Lei n? 9. 394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 19 nov.
2008.

Constitucion Federal

BRASIL. Constituicao (1988). Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado
Federal, 1988.
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Informe oficial

UNIVERSIDADE DE BRASILIA. Relatério de atividades 1990-1993. Brasilia, 1993.

De grabacién de video

COM LICENCA, eu vou a luta. Diregao: Lui Farias. Produgao: Mauro Farias. Rio de Janeiro:
Embrafilme, Produgdes Cinematograficas R. F. Farias Ltda., Time de Cinema, 1986. 1 DVD.

Cd-Rom

DEPARTAMENTO INTERSINDICAL DE ESTATISTICAS E ESTUDOS SOCIO-ECONOMICOS.
Anuario dos trabalhadores 2006. Sdo Paulo: Dieese, 2006. 1 CD-ROM.

Ponencia presentada en evento

MELO, Maria Teresa Leitdo de. Formagdo e valorizagdo dos profissionais da educacdo. In:
CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAO, CULTURA E DESPORTO, 1., 2000, Brasilia. Desafios
para o século XXI: coletanea de textos... Brasilia: Camara dos Deputados, 2001.

Ponencia presentada en evento (electrénica)

SILVA, Obdalia Santana Ferraz. Entre o plégio e a autoria: qual o papel da universidade?. In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 29., 2006, Caxambu/MG. Trabalhos. Disponivel em: <http://www.
anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT10-1744--Int.pdf>. Acesso em: 20 nov. 2008.

e) Notas y citas: si las hay, seran enumeradas de manera secuencial y colocadas al final del articu-
lo. No sera permitida la utilizacion de notas bibliograficas. Para ello, deberan ser utilizadas las citas en el
texto: la identificacion de referencias en el cuerpo del trabajo debe hacerse con la indicacion del (de los)
nombre(s) del (de los) autor(es), afio de publicacion y de paginacion. Ej: (Oliveira, 2004, p. 65).

f) Tablas y Figuras: deben ser enumeradas de manera consecutiva en niimeros arabigos, respetan-
do el orden en que se incluyeron en el texto y encabezados por el titulo. En el montaje de las tablas, se
recomienda seguir las “Normas para la Presentacion Tabular”, publicadas por el IBGE. Cuadros: identi-
ficados como tablas, utilizando una sola numeracion a lo largo de todo el texto. Las ilustraciones (foto-
grafias, dibujos, graficos, etc.) seran consideradas figuras. Se recomienda también que las piezas se pro-
duzcan en blanco y negro, en tamafio maximo de 14 x 21 c¢m, con resolucion (minimo de 300 DPIs) para
reproduccion directa siempre que posible.

g) Hoja de Identificacion del (de los) autor(es) que contenga la siguiente informacion: (i) el titulo y
subtitulo del articulo, (ii) nombre(s) del(de los) autor(es), (iii) direccion, teléfono, fax y direccion electro-
nica para contacto, (iv) la titulacion y (v) vinculo institucional.

Observaciones generales - Al autor principal se le entregaran tres (3) copias de la revista en la que
se ha publicado su trabajo. En el caso de los articulos con mas de un autor, cada uno de los autores re-
cibira una (1) copia.

La revista no esta obligada a devolver los originales de las colaboraciones enviadas, e informa que
el contenido de los textos publicados es de total responsabilidad de sus autores y no reflejan necesaria-
mente la opinién de la Comision de Redaccion.

Direccion para envio de los originales

Revista Retratos da Escola
E-mail: revista@esforce.org.br
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Carlos Alexandre Lapa de Aguiar
Recife, 2013

Avaliacao da educacgao basica

As analises deste dossié problematizam as politicas de avaliacdo da educacéo basica
no Pais e identificam suas caracteristicas, limites e potencialidades, com perspectivas
para sua maior organicidade, apos a ampliacdo da educacdo basica obrigatoria (qua-
tro a 17 anos) e a definicdo de sua universalizacéo até 2016, considerando, também, a
educacéo de zero a trés anos e as modalidades educativas.

As tematicas, objeto de varios olhares, elencam o quadro complexo e suas interfaces
com a discusséo sobre a qualidade da educacéo, os processos de organizacéo e ges-
téo da educacéo nacional. As reflexdes abordam a construcédo de novas bases para a
avaliac@o desse nivel de ensino, especialmente, a necessidade de engajamento para
lograr um sistema nacional de educac&o e para mostrar a essencialidade da criacéo de
um subsistema nacional de avaliac&o, em sintonia com as deliberacées da Conferén-
cia Nacional de Educacéo (Conae).

O objetivo é o de repensar a avaliacéo e buscar acdes e politicas articuladas para so-
lucionar os entraves a uma concepcéo de qualidade formativa e indutora de desenvol-
vimento das acdes de instituicbes educativas e seus atores.

Esperamos, com isso, estimular a reflexdo e o engajamento nos diversos espacos de
discussé&o, proposicéo e efetivacdo de politicas de avaliacéo, considerando, em espe-
cial, a necessidade de se instituir o Sistema Nacional de Educac&o.

Luiz Fernandes Dourado, Editor
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