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RESUMO

Resumo: As avalia¢cdes em larga escala que integram as politicas publicas de avaliacdo no
Brasil avancam para a terceira década de atuacdo, desde as primeiras iniciativas nos anos
1990. As diferentes esferas do poder publico, nos niveis federal, estadual e municipal, tém
desenvolvido, para diferentes niveis de ensino, sistemas de avaliacdo em larga escala cujo
principal proposito declarado € a promocdo da qualidade educacional. Em nivel nacional, a
avaliacdo conhecida como SAEB se sobressaiu, sobretudo em funcdo de compor o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Neste cenario, também ha sistemas de
avaliacdo sendo implementados em redes privadas de ensino. O problema gerador da pesquisa
questiona ganhos (aspectos desenvolvidos) e dificuldades (aspectos a desenvolver) de um
programa de avaliagdo da educacdo basica de uma rede privada de extensdo nacional, que
desenvolveu um programa de avaliacdo em larga escala com vistas a assegurar a qualidade da
educacdo oferecida, pautado nas mesmas premissas e metodologia adotadas pela entdo
denominada Prova Brasil. Derivado do problema, estabeleceu-se como objetivo geral
investigar os ganhos e as dificuldades que podem ser abstraidos da experiéncia do referido
programa de avaliacdo. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, sem desprezar os
dados quantificaveis. O material empirico foi produzido por meio de analise documental,
entrevista semiestruturada com o idealizador do programa e gestores da rede e questionarios
mistos on-line para gestores e coordenadoras pedagdgicas dos niveis de gestdo regionais e
sub-regionais da rede. Os principais autores que balizam este estudo s&o Domingos
Fernandes, Luiz Fernandes Dourado, Luiz Carlos de Freitas e José Dias Sobrinho. A andlise
foi realizada em um esforco de didlogo com os autores e 0s dados levantados pela pesquisa.
Por meio de revisdo de literatura em bases de dissertacOes e teses e de periddicos — Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Scientific Electronic Library
Online (Scielo) —, constatou-se que ha varias pesquisas desenvolvidas sobre a tematica da
meta-avaliacdo, porém, ndo ha publicacdo sobre avaliacdo em larga escala em sistemas
privados de ensino. A pesquisa oportunizou a realizacdo de uma meta-avaliacdo, indicando
ganhos e dificuldades do programa investigado. Dentre os ganhos abstraidos destaca-se: a
oportunidade de a avaliacdo externa contribuir para desvelar a realidade; indicar pontos fortes
e fracos; permitir a reflexdo sobre a pratica pedagogica e ser propulsora de mudancas. Dentre
as dificuldades destaca-se: a necessidade de formacao de professores e gestores para o0 uso dos
resultados; o desenvolvimento de uma cultura avaliativa; o conhecimento dos objetivos da
avaliacdo externa pela comunidade interna e externa das escolas. Considera-se que a
investigacdo contribuiu para a reflexdo e producdo de conhecimento neste campo de estudos.

Palavras-chave: avaliacdo em larga escala; educacdo basica; politicas publicas de avaliacéo.
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ABSTRAT

Abstrat: Large-scale evaluations that are part of public evaluation policies in Brazil are
advancing into the third decade of operation, since the first initiatives in the 1990s. The
different spheres of public power, at the federal, state and municipal levels, have developed,
for different levels of education, large-scale assessment systems whose main stated purpose is
the promotion of educational quality. At the national level, the assessment known as SAEB
stood out, mainly due to its inclusion in the Basic Education Development Index (IDEB). In
this scenario, there are also assessment systems being implemented in private education
networks. The problem that generates the research questions the gains (aspects developed)
and difficulties (aspects to be developed) of a basic education evaluation program of a private
network of national extension, which developed a large-scale evaluation program with a view
to ensuring the quality of education. education offered, based on the same premises and
methodology adopted by the so-called Prova Brasil. Derived from the problem, it was
established as a general objective to investigate the gains and difficulties that can be
abstracted from the experience of the aforementioned evaluation program. The research
adopted a qualitative approach, without neglecting quantifiable data. The empirical material
was produced through document analysis, semi-structured interviews with the program's
creator and network managers, and mixed online questionnaires for managers and
pedagogical coordinators at the network's regional and sub-regional management levels. The
main authors that guide this study are Domingos Fernandes, Luiz Fernandes Dourado, Luiz
Carlos de Freitas and José Dias Sobrinho. The analysis was carried out in an effort to dialogue
with the authors and the data collected by the research. By means of a literature review in
databases of dissertations and theses and journals - Digital Library of Theses and
Dissertations (BDTD), Catalog of Theses and Dissertations of the Coordination for the
Improvement of Higher Education Personnel (CAPES) and the Scientific Electronic Library
Online (Scielo) —, it was found that there are several studies developed on the subject of
metaevaluation, however, there is no publication on large-scale evaluation in private
education systems. The research provided an opportunity to carry out a metaevaluation,
indicating gains and difficulties of the investigated program. Among the abstracted gains, the
following stand out: the opportunity for external evaluation to contribute to unveiling the
reality; indicate strengths and weaknesses; allow reflection on pedagogical practice and be a
driver of changes. Among the difficulties, the following stand out: the need to train teachers
and managers to use the results; the development of an evaluative culture; the knowledge of
the objectives of the external evaluation by the internal and external community of the
schools. It is considered that the investigation contributed to the reflection and production of
knowledge in this field of study.

Keywords: large-scale assessment; basic education; public evaluation policies.
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INTRODUCAO

Este estudo foi desenvolvido como requisito do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacao da Pontificia Universidade Catolica de Campinas, encontra-se vinculado a linha de
pesquisas de Politicas Publicas em Educacdo, cuja énfase € voltada para a atuagdo do Estado
brasileiro na perspectiva da garantia da educacdo para todos e nos processos de formulacao,
planejamento, implantacdo e avaliacdo dessas politicas publicas relacionadas a educagdo. A
pertinéncia do tema deve-se ao fato de que, dentre as politicas educacionais criadas e
implementadas nos dltimos anos, a avaliagdo de sistemas tem sido a mais estavel e
permanente, preservada por governos de diferentes espectros politicos, presente em todos 0s
niveis de ensino e capilarizando-se do sistema federal aos estaduais e municipais. Assim, a
pesquisa tem como foco a avaliagdo externa e em larga escala!, porém implementada por uma
rede privada de educacdo basica, que possui cerca de 350 escolas distribuidas em todos os
estados brasileiros, e que tem sido desenvolvida com base no sistema de avaliagdo da
educacao basica vigente no Brasil nas dltimas trés décadas.

Sabidamente, a temaética da avaliacdo vem assumindo centralidade na formulacdo e
implementacdo de politicas no setor educacional nos Gltimos anos e, concomitantemente, a
producdo cientifica crescente sobre o tema o tem caracterizado como campo de estudos em
expansao, com uma abrangéncia significativa de subcampos de diferentes caracteristicas que
transitam desde a avaliacdo da aprendizagem, em sala de aula; avaliacdo de docentes;
avaliacdo institucional; até a avaliacdo de sistemas educacionais e de programas nos
diferentes niveis de ensino.

No ultimo quarto de século, a avaliacdo de sistemas educacionais tem se consolidado
como objeto de estudos, pesquisas, discussdes e interesse dentro deste amplo campo. Para
Gatti (2015), no Brasil, um campo ainda sujeito a fortes criticas ideoldgicas com uma massa
critica intelectual relativamente pouco expressiva a debrucar-se sobre as questfes afetas ao

tema.

! Neste estudo, a concepcdo adotada para avaliagdo externa e avaliagdo em larga escala é a elaborada por Santana
(2018), que considera como avaliacdo externa toda avaliagdo padronizada que é realizada ou idealizada por
orgdos externos a escola. Ela é pensada e montada fora da escola, mesmo que seja aplicada pelos professores da
prépria instituicdo de ensino, podendo ser de larga escala, ou ndo. Ela receberd o nome de avaliacdo de larga
escala se for aplicada num sistema de ensino inteiro [...]. Ela ainda pode ser chamada de amostral — caso avalie
somente alguns alunos desse sistema — ou censitaria —, caso avalie todos os alunos matriculados numa mesma
série de determinado sistema de ensino (SANTANA, 2018, p. 38).
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Esta é uma tematica complexa porque envolve concepcdes, crencgas, valores, teorias,
principios muito especificos e, quando a avaliagdo tem como foco a educacdo, os desafios
tornam-se potencialmente mais complexos. Freitas et al. (2017) afirmam que a avaliacéo é
uma categoria pedagogica complexa e “um campo de pesquisa de dificil acesso e
compreensdo” (p.8). Afonso (2000) considera a avaliagdo como um dos eixos estruturantes
das politicas educativas contemporéneas. O autor a pressuple, ainda, como uma atividade
politica que precisa ser compreendida no contexto das mudancas educacionais e das
mudangas econdmicas e politicas mais amplas. Sendo assim, configura-se um campo de
tensdo entre o que ela deveria ser, como atividade politica, e o que de fato ela é, como prética
avaliativa. H& que se levarem em conta essas dimensdes, quando escolhemos como objeto de
estudo um processo avaliativo que ocorre em um locus educacional que ndo € isolado nem
alheio as influéncias do contexto social e politico. Ao contrario, é por este determinado.

A despeito de existirem vérias concepcdes de politicas publicas, neste estudo, elegeu-
se a definicho de Domingos Fernandes, como “processos mais ou menos complexos,
participados e articulados, que normalmente se traduzem em acgdes destinadas a resolver
problemas dos cidaddos e das sociedades num determinado dominio.” (FERNANDES, 2018,
p. 20), complementada pela ideia de Hofling acerca do “Estado implantando um projeto de
governo, através de programas, de ages voltadas para setores especificos da sociedade.”
(HOFLING, 2001, p. 31).

A iniciativa do Estado de elaborar politicas publicas surge a partir de um “problema”
ou uma “necessidade” oriunda da sociedade que, ao adquirir o grau de questéo publica, requer
a implantacdo de um projeto ou programa de governo que atenda as demandas e aos interesses
sociais. Portanto, nessa Otica, as politicas publicas voltadas para o dominio educacional séo
formuladas para “resolver problemas dos cidaddos” que estdo relacionados a um espago muito
especifico: os sistemas de ensino. Sdo também denominadas politicas educacionais e se consolidam
em projetos e programas que necessitam da estrutura do Estado e das agGes do governo para a sua
implementagdo, mas dependem significativamente dos atores sociais envolvidos na educagéo:
dirigentes educacionais, professores, pais, alunos e comunidade em geral.

Em uma anélise sobre a relacdo entre avaliagdo e politica publica, Domingos
Fernandes considera que avaliacdo é uma atividade politica e, como tal, interfere e influencia
a vida e a politica publica (FERNANDES, 2018). Todavia, a avaliagdo néo esta integrada na
politica “porque deve gerar e difundir informacdo credivel. Isto é, informagdo que seja

relevante, significativa e imparcial, que decorra de uma efetiva participagdo dos intervenientes
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e interessados no processo de avaliacdo” (FERNANDES, 2018, p.33). Nessa perspectiva, a
avaliacdo esta comprometida com a politica por ter uma agenda orientada para a melhoria da
sociedade e sua democratizacdo. O autor conclui que “quando o entendimento da politica é o
de que ela esta presente em todos 0s setores da vida social, publica e mesmo privada, fazendo
parte do dia a dia das atividades de cada cidaddo [...] ndo h& separagdo possivel com a
avaliacdo.” (FERNANDES, 2018, p. 33).

Contudo, Horta Neto (2018) alerta para o fato de que “nos ultimos tempos, a avaliagdo
se tornou sinénimo de politica educacional. E isso é um equivoco tremendo” (p.51). Para o
autor, a avaliagdo é um instrumento para aprimorar 0s processos educacionais e as politicas
publicas relacionadas. Um importantissimo instrumento, mas, apenas um instrumento. Uma
politica educacional vai muito mais além da busca por resultados ou metas de aprendizado,
como o que tem sido visto nos ultimos anos.

Tendo por base essas ideias a respeito da criagdo e manutencdo de uma politica
publica a partir de um problema ou necessidade demandada pelos cidad&os, a avaliacdo de
sistemas educacionais buscaria atender ao problema da baixa qualidade do ensino percebida
apos a expansdo da ampliacdo de oferta de vagas tanto na educacdo basica como na educacgéo
superior, expansdo esta, iniciada ao final da década de 1970 (CASTRO, 2009). Contudo, as
iniciativas de avaliacdo de sistemas nas Ultimas décadas ndo compdem uma agenda exclusiva
da realidade brasileira. Ao contrario, representam uma tendéncia internacional. Em um estudo
sobre o crescimento do numero de sistemas préprios de avaliacdo em larga escala nas redes de
ensino no Brasil, nos ultimos anos, ao comentarem as justificativas desse crescimento, alguns
autores consideram que acompanha “uma agenda e tendéncias internacionais ja consolidadas
que consideram nesse tipo de acdo, uma forma de se aferir a qualidade e a efetividade dos
sistemas educacionais.” (GIMENES et al., 2013, p. 16).

O crescimento de politicas de avaliacdo educacional em diversos niveis e esferas ndo é
um fendmeno restrito & realidade brasileira. E sim, um movimento amplo, principalmente nos
paises do eixo central, e desencadeado por inumeros fatores.

Alguns autores sinalizam como marco temporal para a énfase em avaliagfes em larga
escala por meio de provas padronizadas, a publicacdo do relatério Coleman, em 1966, nos
Estados Unidos, considerado o mais importante estudo de politica educacional a relacionar
qualidade da educacdo a resultados de testes cognitivos aplicados em alunos (GIMENES et
al., 2013; FERNANDES; GREMAUD, 2009). A importancia atribuida ao relatorio é assim

explicada:
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Com o crescimento dos exames em larga escala, a partir da década de 1950, as
avaliagdes ganharam um papel adicional: o de diagnosticar e monitorar o sistema
educacional. Um marco nas avaliacOes diagndsticas é dado pelo Relatério Coleman,
que tinha como objetivo estudar a segregacdo racial no sistema educacional nos
EUA. Coleman e seus colaboradores examinaram diferengcas nos resultados dos
exames padronizados e procuraram explica-las com bases nas diferencas de recursos
das escolas e das caracteristicas socioecondmicas dos alunos. Este trabalho é
importante por uma série de razdes, entre as quais a mudanca de foco na forma de se
identificar a qualidade das escolas: de insumos e processos para resultados.
(FERNANDES; GREMAUD, 2009, p.4)

Ja Rothen (2018) apresenta, como marco das politicas publicas voltadas para a
avaliacdo de sistemas de ensino, a década de 1980 com as iniciativas dos Estados Unidos e
Inglaterra de diminuir a participacdo do Estado na execucgdo dos servigcos publicos a fim de
reduzir os gastos estatais, ja que havia uma critica a ineficiéncia na oferta desses servicos pelo
Estado. Consequentemente, defendiam que, diminuindo a regulacdo publica das escolas, 0s
pais teriam a possibilidade de escolha, gerando uma competicao entre elas e que, dessa forma,
haveria um aumento da qualidade da educacdo. As politicas desenvolvidas nesse periodo
transferem as leis do mercado para a educaco e, com a defesa do Estado Minimo?, a presenca
regulatéria cresceu. Segundo Barroso (2000), as politicas de descentralizacdo aumentaram o
controle do Estado ao invés de transferir efetivamente o poder para a escola e para as
comunidades locais, e um dos dispositivos usados para esse aumento de controle foi a criagcdo
dos sistemas avaliativos.

Sobre esse periodo da década de 1980, Afonso (2000) considera que o interesse
demonstrado pela avaliacdo, sobretudo por governos neoconservadores e neoliberais, pode ser
traduzido pela expressdo “Estado Avaliador”®, que quer significar a adogdo, pelo Estado, de
um ethos competitivo, da légica do mercado, trazendo para o dominio publico o0 modelo da
gestdo privada com “énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos” (AFONSO,
2018, p. 49, italicos do autor).

A conjuntura do final do século XX tornou-se propicia para o fortalecimento dessas

ideias. O cenario que favoreceu a expansao dessas reformas foi constituido por diversos

2 Estado Minimo, também conhecido por Estado liberal, aborda a ideia de que numa economia é preciso que o
peso do setor publico seja minimo em comparacdo ao do setor privado. Pela 6tica do liberalismo, o Estado em
seu tamanho reduzido deve funcionar para manter bens publicos que auxiliam o bom funcionamento dos
mercados. Além disso, a quantidade minima de servicos prestados deve contribuir para a organizagdo da ordem
social, através de pilares como educacdo, salde e seguranca. (www.dicionériofinanceiro.com, visitado
25.06.2020, as 17h06min).

3 A expressdo foi proposta por Guy Neave (1988), referindo-se ao estado que se afasta, mas a0 mesmo tempo
aumenta seu controle sobre a educacdo por meio da avaliacdo e a regulacdo pelo mercado (ROTHEN, 2018, p.
20).


http://www.dicionáriofinanceiro.com/%20%20%20visitado%2025.06.2020
http://www.dicionáriofinanceiro.com/%20%20%20visitado%2025.06.2020
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fatores externos a escola e com um fundo comum: a perda de competitividade norte-
americana desde o final da década de 1970, diante do forte crescimento do poder produtivo do
Japdo; a crise econdmica gerada pelo choque do petroleo que produziu uma recessdo mundial
e a estagnacdo das taxas de crescimento econdmico e mudangas no sistema produtivo a partir
da introdugédo de novas tecnologias de informagdo. Todos os fatores criaram um ambiente
fértil para o interesse comum em diversos paises de ideologia e de sistemas politicos distintos,
em associar o papel da qualidade da educacdo com a retomada da capacidade de
competitividade econdmica. Nesse contexto, a avaliagdo de sistemas educacionais passou a
ser um ponto de destaque nas propostas de politicas publicas em varios paises.

Aliado a esses fatores, inumeros documentos publicados por organismos
internacionais multilaterais, divulgando as ideias de politicas educacionais desenvolvidas nos
Estados Unidos e na Inglaterra, repercutiram em outros paises e fortaleceram-nas. Rothen
(2018) listou 18 documentos produzidos no periodo de 1989 a 2007 por agéncias como 0
Banco Mundial, a Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a
Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que
divulgavam essas ideias. O autor entende que a ténica dos discursos desses 6rgdos € em
defesa de ideias que possuem enfoques sociais, como a visdo de que educacao é um bem que
deve ser oferecido e assegurado a todos. Mas, afirma que “em linhas gerais, as solucfes para a
‘oferta de educagdo para todos’ tém uma perspectiva gerencial e alinhada a visdo
economicista” (ROTHEN, 2018, p. 22).

Portanto, € nesse cenadrio mundial, com processos avaliativos implantados com
caracteristicas peculiares em diferentes paises, que surgem e sdo desenvolvidas, no Brasil,
avaliagcdes “que tém como traco comum a utilizacdo de provas padronizadas, aplicadas em
larga escala, configurando nitidamente um processo de avaliagdes externas, com crescente
importancia no desenho das politicas educacionais de todos os entes federados” (BAUER;
ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, p. 1369). E, na percepc¢éo dos autores:

A aceitacdo de tais avaliag@es, entre nos, longe esta de ser consensual. Ao contrério,
ainda encontramos parcelas significativas da comunidade académica e educacional
que, de maneira geral, desconsideram as eventuais contribuicdes que podem se
originar das medidas educacionais em larga escala. (BAUER; ALAVARSE;
OLIVEIRA,; 2015, p. 1369)

No cenéario nacional, ha autores que tém se dedicado a discussdo dos propositos,
efeitos, usos, modelos e finalidades das avaliages em larga escala (BONAMINO; SOUZA,
2012; HORTA NETO, 2010; BAUER, 2010; SOUZA, S., 2014; NARDI; SCHNEIDER;
RIOS, 2014; COELHO, 2008; FREITAS, D., 2013; OLIVEIRA et al.,, 2013; DIAS
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SOBRINHO, 2008). O debate abriga posi¢des que vao desde uma “contraposi¢do extremada
ao reconhecimento da contribuicdo das avaliagdes em larga escala e das medidas educacionais
como norteadoras de politicas e programas educacionais, incluindo as restrices ao uso que
vem sendo feito dos resultados” (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, p. 1367).

Porém, os dados produzidos por tais avaliacbes tém sido, historicamente, 0 meio pelo
qual a sociedade se vale para conhecer tendéncias, responsabilidades, resultados e coeréncias
entre teorias e praticas (RABELO; MARINHO-ARAUJO, 2015). E, nesse aspecto, um tema
de interesse social, pois de fato, as ideias de avaliacdo e qualidade estdo intrinsecamente
relacionadas; qualidade esta, que é percebida como determinante para o desenvolvimento
econdmico e social dos paises e da populacdo em geral. De igual modo, o interesse publico
tem crescido na medida em que a divulgacdo dos resultados das avaliagbes ocupa um
significativo espaco nos veiculos midiaticos, fortalecendo a ideia de que o desempenho dos
alunos nas avaliagBes externas é o indicador da qualidade educacional dos sistemas e, com
isso, favorecendo as iniciativas de ranqueamento e comparacées, tendo por base as notas ou
indices gerados por essas avaliagdes.

Questionamos, nesse contexto, qual avaliacdo? Qual qualidade? E foram esses
guestionamentos que, sem esgotar 0 assunto, nos moveram, fruto da curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 1996), a discorrer sobre os respectivos conceitos no Capitulo cinco
desta tese. A priori, enfatizamos a necessidade de a avaliacdo estar a servico das
aprendizagens e da melhoria da qualidade* educacional, a se considerarem os fatores intra e
extraescolares.

Horta Neto (2018) indica um aumento recente no nimero de estados brasileiros que
utilizam sistemas proprios de avaliago, principalmente a partir do lancamento do indice de
Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)® e das metas estabelecidas pelo Compromisso
Todos pela Educacdo, criados pelo Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007. Em 2007, havia
nove estados que realizavam avaliagdes proprias. Em 2016, esse nimero passou a 21 estados.
De igual modo, demonstrando esse crescimento, em um levantamento amplo por meio de
survey eletronico, a Fundacdo Carlos Chagas e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP) realizaram uma pesquisa com as secretarias municipais

4 Dada a polissemia do termo, o conceito de qualidade é discutido no quinto capitulo.

5 Indice que retine em um sé indicador os resultados do fluxo escolar e a média do desempenho dos alunos no
Sistema de Avaliacio da Educacio Bésica (Saeb). E a ferramenta para acompanhamento das metas de qualidade
para a educacao basica, que tem estabelecida como meta para 2022 alcangar média 6 — valor que corresponde a
um sistema  educacional de  qualidade  comparavel ao dos  paises  desenvolvidos.
http://portal.inep.gov.br/web/guest/ideb



http://portal.inep.gov.br/web/guest/ideb
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de Educacgdo de 5.532 municipios. Desses, 4.309 responderam ao survey proposto. Os dados
divulgados apontam que 1.573 municipios possuiam avaliagdes préprias e 905 declararam
pretender ter uma avaliacéo, ou seja, 60% dos respondentes possuiam ou tinham a intencéo de
construir avaliacdo em larga escala legitimada no ambito da gestdo municipal (BAUER;
PIMENTA; HORTA NETO; SOUZA,2015).

Considera-se, portanto, que a avaliacdo externa de sistemas de ensino tem se mantido
como instrumento estavel de politica educacional em governos de espectros ideoldgicos
distintos; ha um aumento do interesse do tema como objeto de estudos e pesquisas; hd um
interesse social pelos resultados produzidos por essas avaliagOes; e, como sinaliza Afonso
(2007), um crescente protagonismo e exponencial centralidade do tema que ainda propiciam
amplo espaco para conhecimento, reflexdo, acréscimo de saberes e — por que ndo — a
avaliacdo das politicas de avaliacdo ou da propria avaliacdo. Dai, a pertinéncia e a relevancia
do tema ora investigado.

O nosso interesse na qualidade de pesquisadora por este tema deve-se ao fato de haver
desempenhado, durante algum tempo, funcdo administrativa em uma instituicdo de ensino
superior no periodo de implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior (SINAES), instituido pela Lei n® 10.861 de 24 de abril de 2004, e acompanhado todo
0 processo de estruturacdo da instituicdo para atender aos dispositivos previstos na lei, cujas
dimensdes envolviam a avaliagdo institucional interna e externa, a avaliacdo de cursos e a
avaliacdo do corpo discente, por meio do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE). Atuar na organizacdo de uma Comissao Propria de Avaliacdo (CPA) e de todo o
processo de autoavaliagéo institucional, bem como receber as comissdes de avaliacdo in loco
e participar do desenvolvimento de uma cultura de avaliagdo na comunidade académica foram
etapas que compuseram essa experiéncia profissional. Nesse periodo, também atuei como
avaliadora de uma associacdo de acreditacdo de instituicdes de ensino superior para a América
do Sul, tendo avaliado trés instituicbes no Brasil, uma na Argentina e uma na Bolivia. Essa
associacdo segue padrdes internacionais de acreditacdo e pertence a uma organizacao privada,
sem fins lucrativos. Ao deixar de atuar no ensino superior e voltar a lida na educacgdo basica
de uma rede privada de ensino, no ano de 2010, me deparei com o interesse da mantenedora
em desenvolver um sistema de avaliagdo com as mesmas caracteristicas do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), especificamente o modelo da Prova Brasil, que
avaliava, nesse periodo, por meio de provas de Lingua Portuguesa e Matematica, os alunos do

5° e do 9° ano do ensino fundamental, e nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica,
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Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, 0 2° ano do ensino médio. O interesse aprofundou-
se na medida em que, desde 2012, acompanhei o desenvolvimento e consolidacdo do
programa de avaliacdo da rede privada de ensino. O que levaria uma rede privada de extenséao
nacional a investir uma significativa soma de recursos para avaliar o desempenho dos alunos
por meio de uma avaliacdo em larga escala? Quais 0s ganhos ou as deficiéncias de um sistema
de avaliacdo com essas caracteristicas? Essas questdes levaram a busca de uma investigacdo
sistematica, por meio de um programa stricto sensu, capaz de ensejar que essas e outras
questdes pudessem ser consideradas com vistas a ampliar o conhecimento na area, mediante o
aprofundamento tedrico conceitual e o rigor de uma pesquisa cientifica. Afinal, tornou-se
instigante notar que uma rede privada, com um publico distintamente fidelizado pela natureza
do servico educacional que oferece, sente a necessidade de investir em um programa téo
extenso de avaliacdo, tendo como referéncia 0 modelo desenvolvido pelas politicas publicas
de educacdo, dispondo de um alto investimento, tendo em vista as caracteristicas continentais
do pais, assim como a dimensdo técnica e metodoldgica requerida por uma iniciativa dessa
envergadura.

O sistema de ensino privado que desenvolveu o Programa de Avaliacdo em Larga
Escala, objeto desta pesquisa, tem caracteristicas distintas. Trata-se de uma rede que esta
presente em mais de 140 paises e com cerca de 8.000 instituicGes que atendem a todos 0s
niveis de ensino. Na América do Sul, esta presente em todos os paises e, atualmente, a rede
tem mais de 340 mil alunos, dos quais, mais de 220 mil estdo no Brasil.

Com uma historia na educacdo basica de mais de 100 anos no territorio brasileiro, a
rede possui cerca de 350 unidades de ensino béasico distribuidas em todas as unidades
federativas e esta organizada em regifes administrativas que sdo subordinadas a uma
coordenacao central para toda a América do Sul.

No ano de 2011, um grupo de educadores da rede foi convidado a pensar um modelo de
avaliacdo em larga escala que se assemelhasse ao modelo da Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), também conhecida como Prova Brasil, que foi criada em 2005 dentro do
Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB). Com o apoio de alguns estudiosos do tema da
avaliacdo educacional ligados a uma universidade publica e uma equipe multidisciplinar ligada a
mantenedora da rede, o programa foi criado e implementado a partir do ano 2012. Em consulta ao
documento que descreve o referido sistema, o proposito de desenvolver um sistema de avaliacao
externa de escolas e colégios (educacdo bésica) em todo o territério brasileiro, é produzir

informacéo que permita assegurar a qualidade da educacéo oferecida.
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Diante do exposto, busca-se a resposta para o seguinte problema: quais ganhos®
(aspectos desenvolvidos) e quais dificuldades (aspectos a desenvolver) podem ser
identificados com a implementacdo do programa de avaliacdo externa em larga escala por
uma rede privada de ensino de abrangéncia nacional, com vistas a assegurar qualidade a
educacéo oferecida?

O problema desdobra-se nas seguintes questdes de pesquisa:

e Qual a trajetoria das politicas publicas de avaliacdo da educacdo basica
brasileira?

e Qual a trajetoria e caracterizacdo do Programa de Avaliacdo Externa e em
Larga Escala objeto da pesquisa?

e Que concepgdes de “avaliagdo” e de “qualidade educacional” estdo expressas
no Programa de Avaliacdo Externa e em Larga Escala da educacéo basica a ser
pesquisado?

e Quais os ganhos e as dificuldades podem ser abstraidos da experiéncia com o
Programa de Avaliacdo em Larga Escala pesquisado?

Estas questdes nos apresentam objetivos a serem alcancados, destacando-se, como objetivo
geral: investigar os ganhos (aspectos desenvolvidos) e as dificuldades (aspectos a desenvolver) do
Programa de Avaliacdo em Larga Escala implementado em uma rede de ensino privada de extenséo
nacional. Este objetivo desdobra-se em objetivos especificos, assim descritos: i) Reconhecer a
trajetdria das politicas publicas de avaliacdo da educacdo basica brasileira; ii) Reconhecer a
trajetdria do Programa de Avaliacdo em Larga Escala da rede de ensino privado em estudo; iii)
Identificar concepgdes de “avaliacdo” e “qualidade educacional” expressas no Programa de
Avaliacdo em Larga Escala investigado; iv) Analisar ganhos e dificuldades abstraidos do Programa
de Avaliagdo em Larga Escala.

A pesquisa em pauta, que visa contribuir com o apontamento de possiveis caminhos
para a promoc¢do da qualidade desejada, é considerada uma meta-avaliacdo, termo criado por
Scriven (2009) para designar a avaliacdo de uma avaliacdo. Ou, como Stufflebeam (2001),

que procurou ampliar essa definicdo de meta-avaliagdo, como

[...Jthe process of delineating, obtaining, and applying descriptive information and
judgmental information—about the utility, feasibility, propriety, and accuracy of an
evaluation and its systematic nature, competent conduct, integrity/honesty,

® Para designar essa sintese dos resultados e conclusdes que uma avaliacdo pode oferecer, Stufflebeam (2001)
utiliza as palavras “fraquezas” e “for¢as”; Dias Sobrinho (2003) lanca méo dos termos “fortalezas” e
“problemas”. Neste estudo, elegemos a designacéo de Cappelletti (2015), que nomeia “ganhos” e “dificuldades”
os indicativos que uma avaliacdo pode oferecer ao gestor ou interessados pelos resultados do processo avaliativo.
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respectfulness, and social responsibility—to guide the evaluation and/or report its
strengths and weaknesses. (STUFFLEBEAM, 2001, p. 185)7

Conforme sera demonstrado no segundo capitulo, no Brasil, ainda sdo recentes 0s
estudos que se valem de processos meta-avaliativos. Encontramos autores que se pautam,
principalmente, pelos padrbes e publicagdes de outros paises, com destaque para os Estados
Unidos, onde o tema tem cerca de cinco décadas de construcéo tedrica e pratica. Tanto €, que
podemos identificar algumas formas distintas de substantivacdo para a meta-avaliacédo: Elliot
(2011) a denomina como uma “metodologia” (p. 960); Penna Firme e Letichevsky (2010),
como uma “abordagem” (p.186); Gimenes (2006), como “atividade” e “mecanismo” (p.38);
Bordini (2017), como “modalidade avaliativa” e “instrumento” (p. 29). Seja qual for a
designacdo atribuida ao termo, ha um consenso acerca de que a concepc¢do de meta-avaliacdo
estd vinculada a propria ideia que se tem da avaliacdo. Portanto, conhecer as diferentes
concepcdes de avaliacdo e de qualidade — termo este inerente ao processo de avaliar ou de
meta-avaliar, pois sempre implica num juizo de valor ou mérito do objeto avaliado — é
fundamental para a realizacdo de uma meta-avaliacdo que também promova reflexdo sobre as
concepcdes tedricas subjacentes ao processo avaliativo em questao.

Contudo, como pressuposto para esta tese, nos valemos das ideias de Guba e Lincoln
(2011) que, ao introduzirem seus estudos sobre os modelos de avaliagdo ao longo da historia,
afirmam que “ndo existe nenhuma forma ‘correta’ de definir avaliacdo, pois, se fosse possivel
encontrar esse sentido, isso poria fim [...] a discussdo acerca de como avaliacdo deve ser
conduzida e sobre quais sdo os seus propositos” (p. 27, itdlicos dos autores). Consideram as
definicbes de avaliacdo como interpretagdes mentais humanas e que correspondem a uma
determinada “realidade” que reflete um momento historico, as suposi¢des filosoficas dos
autores e gue, como construcdes humanas, estdo em processo de refinamento, de adequacéo e
continua reconstrucdo. Sendo assim, ndo consideramos uma concep¢do de avaliacdo certa ou
errada. Porém, serdo analisadas as ideias acerca de avaliacdo sob a perspectiva dos
paradigmas que as fundamentam e a luz de autores referenciados da area.

A proposicdo que se enuncia para discussdo € formulada sob a tese de que, de fato,
para que o Programa de Avaliacdo em Larga Escala da rede pesquisada promova a melhoria

da qualidade ensejada é necessario langar atencdo ao uso dos resultados, em uma perspectiva

7 [...]” o processo de delinear, obter e aplicar informagdes descritivas e informagdes de julgamento - sobre a
utilidade, viabilidade, propriedade e precisdo de uma avaliagdo e sua natureza sistematica, conduta competente,
integridade / honestidade, respeito e responsabilidade social - para orientar avaliacdo e/ ou relatar seus pontos
fortes e fracos (STUFFLEBEAM, 2001, p.185, traducdo nossa).
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emancipatoria. De igual modo, os possiveis ganhos ou dificuldades abstraidos da experiéncia
com 0 programa, necessitam ser considerados a partir desta perspectiva. H& necessidade de
articulacdo entre a referida avaliacdo externa, foco do presente estudo, e a avaliacdo da
aprendizagem, que oportunize e promova a reflexdo para transformacdo. Considerar com
exclusividade os resultados da avaliagdo externa, centrada em avaliagdo de desempenho,
torna-se insuficiente para expressar a qualidade educacional.

Ainda que o programa de avaliacdo em analise seja desenvolvido em uma rede de
natureza privada, os principios da avaliacdo emancipatoria podem ser aplicados ndo somente
ao longo da execucdo do programa, mas, principalmente, na anélise dos resultados, levando
em conta 0s pressupostos de sua criacdo detalhados no capitulo quatro. Ao considerarmos o
uso dos resultados, a proposicdo é feita a partir dos conceitos basicos da avaliacdo
emancipatdria, que consiste em “um processo de descri¢do, analise e critica de uma dada
realidade, visando transforma-la.” (SAUL, 2010, p. 65).

Saul (2010) descreve como conceitos basicos da proposta: i) a emancipacao, que prevé
a consciéncia critica da situacdo e a proposicao de alternativas de solucdo para a mesma; ii) a
decisdo democratica, que implica em um envolvimento responsavel e compartilhado dos
elementos que participam de um programa, na tomada de decisdo a respeito da proposta
avaliativa e rumos do programa; iii) a transformacdo, gerada coletivamente, visando as
alteracOes substanciais com base nas criticas do mesmo; iv) a critica educativa, que propde
uma andlise valorativa do programa educacional na perspectiva dos avaliadores que atuam no
programa.

Desta forma, compreende-se que, h& espaco para uma avaliagdo na perspectiva
emancipatoria, na medida em que houver um compromisso com uma educagdo
transformadora e que a critica da realidade ndo seja cerceada, reservando-se espago para a
criacdo coletiva de solucdes. E & luz destas consideracdes que se pretendem analisar os dados
levantados e indicar possiveis caminhos para superacdo de possiveis dificuldades encontradas.

Entendemos que o contributo deste estudo estd na centralidade da tematica como
objeto de estudo e interesse académico, confirmado diante do aumento significativo de
pesquisas sobre avaliacdo educacional nos ultimos anos (BAUER, 2012), bem como por
tratar-se de um tema de interesse social que tem se retratado no espaco ocupado pelos meios
de comunicacéo e, principalmente, pela originalidade do campo de estudo, por projetar foco
sobre um sistema de avaliagdo externa desenvolvido no &mbito de uma rede privada de

ensino, de educacdo bésica.



27

Temos consciéncia, ao estudar qualquer aspecto do fendbmeno educativo — neste caso, a
avaliacdo —, de que h& uma carga de subjetividade inerente & complexidade de uma prética social
humana, a transitoriedade e ao dinamismo de um processo histdrico, a visao Unica atribuida pelo
pesquisador ao objeto da pesquisa, também carregada de impressdes e imprecisdes proprias do
processo investigativo, que por sua vez, emerge de escolhas. Contudo, o rigor cientifico que se
espera de uma pesquisa, aliado a uma solida fundamentacdo embasada em autores referenciados e
a abertura constante a reflexdo e analise das consideracoes apresentadas séo as estacas balizadoras
deste exercicio tdo proficuo de produzir conhecimento.

Como apresentado ao longo do levantamento bibliogréafico disposto no primeiro
capitulo, ndo foi encontrada nenhuma pesquisa com processo meta-avaliativo de avaliacdo
externa em larga escala a proposta no presente estudo. Este achado corrobora com as ideias
de Gatti (2013) que apresenta a necessidade de pesquisadores em educacdo se voltarem para
estudos e discussdes sobre a avaliacdo em larga escala sob a perspectiva da meta-avaliagéo.

Além desta introducdo, a estrutura textual da tese compreende seis capitulos e as
consideracBes finais. A estrutura disposta objetiva responder as questbes de pesquisa, €
atender aos objetivos propostos. Como elementos poOs-textuais, além das referéncias
bibliograficas, hd um apéndice que apresenta os instrumentos utilizados para coleta de dados.

O primeiro capitulo apresenta os caminhos da pesquisa, a revisdo da literatura, a
abordagem adotada, os instrumentos, os participantes, o locus do estudo e as indicacOes para a
analise dos dados. Nele, também séo apresentadas as principais no¢es dos procedimentos e
técnicas escolhidos para interpretacdo dos dados.

O segundo capitulo traz os fundamentos, conceitos, modelos e tipos de meta-
avaliacdo, assim como 0 seu uso no contexto da pesquisa. Entende-se que esta tematica ainda
necessita de espaco na producdo de conhecimento na area de avaliacdo e, portanto, um
capitulo foi destinado para um aprofundamento das ideias acerca da meta-avaliacao.

O terceiro capitulo discorre sobre a trajetdria das politicas publicas de avaliacdo da
educacdo basica brasileira e seu desenvolvimento até esta segunda década do século XXI.
Com dados de documentos normativos e a contribuicdo de pesquisadores que descrevem esta
trajetdria, o capitulo busca atender ao primeiro objetivo especifico proposto.

O quarto capitulo tem como foco a trajetoria e as caracteristicas do programa de avaliacéo
em larga escala da rede objeto da pesquisa. Nele, além da caracterizacdo da rede e do programa,

tracamos um panorama do sistema privado de ensino no Brasil®.

8 A pedido da mantenedora da rede privada investigada, a identidade da instituicdo sera preservada.



28

O quinto capitulo apresenta as concep¢des de avaliacdo e qualidade educacional
expressas no documento norteador do programa de avaliagdo em larga escala e as concepgoes
coexistentes no contexto educacional brasileiro. Para tanto, se vale do aporte tedrico de
autores referenciados para fundamentar tais concepcoes.

O sexto capitulo apresenta o resultado das analises dos ganhos e das dificuldades do
programa de avaliacdo pesquisado, bem como 0s possiveis caminhos para a superagdo das
dificuldades identificadas. Ao final, uma sintese dessas indica¢des é formulada, baseada nos

dados coletados pelos instrumentos de pesquisa e analise documental.
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CAPITULO 1 - CAMINHOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta os caminhos percorridos para o desenvolvimento da pesquisa:
a revisdo da literatura; a abordagem adotada; as técnicas e os instrumentos utilizados; a
descricdo do locus e dos participantes; e a meta-avaliagio como o procedimento da
investigacao.

As escolhas realizadas no percurso e desenvolvimento da pesquisa foram pautadas por
alguns posicionamentos que deram sentido a atitude e a atividade investigativa da
pesquisadora. O primeiro baseia-se numa afirmagdo de Garcia (2011), ao descrever sua
experiéncia como pesquisadora em educagdo: “hoje sabemos que a davida, a incerteza, a
inseguranga, a consciéncia de nosso ainda ndo saber € que nos convida a investigar e,
investigando, podemos aprender algo que ndo sabiamos.” (p. 20, italico da autora). Sdo as
duvidas, e ndo as certezas, que nos conduzem a investigacdo. Ou, como a autora afirma,
“quem tem certezas ndo tem motivos para pesquisar.” (GARCIA, 2011, p. 22).

O segundo esta pautado na proposicdo de Stake (1983, p.6): “acredito que a maioria
das pesquisas educacionais deva estar a servico da educacdo e, claramente, proporcione
melhor compreensdo de seus problemas praticos.”. Assim, buscando um sélido arcabougo
tedrico para todas as anélises realizadas, o foco é desenvolver uma pesquisa que promova
contribuicbes positivas para a vida das escolas, para educadores interessados pela temaética,
que poderao se valer das reflexdes produzidas por esta investigacdo, sem que seu destino seja
apenas 0s pares da academia, ou bibliotecas fisicas e virtuais. Como afirma Demo (2011, p.

14, grifos do autor):

De si, as ciéncias sociais tratam da praxis historica, do seu presente, passado e
futuro. Teorizar sobre ela é fundamental, mas seria pratica inaudita permanecer
apenas na teoria. Pesquisar somente para saber ja seria proposta alienante, porque
desencarna a pesquisa da sua face inserida na realidade historica, reduzindo-a ao
esforco de sistematizacdo de ideias e de especulacdo dedutiva. Saber estd
marcadamente ligado a interesses sociais, definidos aqui como contraposicGes
dialéticas. Até mesmo acumular saber para cultivar a ignorancia € possivel e ndo
raro sintomatico.

Essa percepc¢do de que o saber esta ligado a interesses sociais e que 0 conhecimento
produzido deve oferecer aos sujeitos dos grupos pesquisados condi¢Ges formadoras e
emancipadoras de transformacdo ancora-se nas ideias de Souza Santos (2018) acerca de que,
na ciéncia pos-moderna, o conhecimento cientifico deve ser capaz de ensinar a viver e
traduzir-se em um saber pratico que enriqueca nossa relagdo com o mundo.

O terceiro posicionamento surge da consciéncia da complexidade da educagdo como

uma pratica social humana, um processo histérico e, portanto, inconcluso e em transformacéo,



30

que “emerge da dialética entre homem, mundo, historia e circunstancias.” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p. 40). Por essa perspectiva, ndo poderd ser estudada valendo-se de
procedimentos metodoldgicos que congelam alguns momentos dessa pratica social para serem
analisados. Deve-se valer de métodos que sejam capazes de “dar conta de apreendé-la em sua
natureza dialética, captando ndo apenas as objetivacfes de uma pratica real concreta, mas
também a potencialidade latente de seu processo de transformacédo.” (p. 40). Esse processo em
transformacéo lhe confere uma subjetividade tal, que ndo apenas modifica as representacdes
dos envolvidos, mas também interfere na interpretacéo e ressignificacdo do fenémeno vivido.
Deste modo, provoca alteracbes também naquele que se debruca sobre os fendmenos
educativos como objeto de estudo, sendo fundamental que o método permita a captacdo dos

significados que os individuos vao construindo em processo.

1.1 Revisao da Literatura

Considerando as proposi¢cdes presentemente descritas, a pesquisa iniciou-se com a
busca de trabalhos pertinentes ao tema a fim de construir uma visdo e uma sintese das
producdes disponiveis, ampliando assim a compreensdo do campo de estudo.

A elaboracdo de uma investigacdo em um programa stricto sensu requer do
pesquisador uma ampla revisao da literatura capaz de situar a tematica escolhida e seu objeto
de estudo no panorama da producdo do conhecimento da area, mapear as questdes que ja
foram levantadas e quais as possiveis lacunas que o estudo podera preencher, ou qual a
contribuicdo original que oferecera. Este exercicio permite que o problema seja mais bem
delimitado e contextualizado em relacdo ao campo de conhecimento a que pertence. Com esse
propdsito, nos meses de abril de 2018 e maio de 2019, foram realizadas as pesquisas nas
seguintes bases de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD);
Catalogo de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); e da Scientific Eletronic Library Online (Scielo), para um levantamento da
producdo cientifica e de estudos publicados tendo como referéncia o descritor “meta-
avaliacdo”, em todos os campos de busca avangada. Como filtro de busca levou-se em conta a
necessidade da vinculagdo com a area da educacdo e a tematica de avaliacdo de sistemas de
ensino. N&o houve um recorte temporal, sendo analisados todos os trabalhos indicados pelas

bases, nas datas da pesquisa.
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Na busca na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), foram encontrados 21 documentos vinculados a area da educacgdo, os quais estdo

descritos no Quadro 1.

Quadro 1 - Dissertacdes e Teses na BDTD tendo como referéncia a Meta-avaliacdo

Ano Titulo Autor Tipo IES

2006 Um estudo meta-avaliativo de uma | Gimenes, Nelson | Dissertacéo PUC SP
experiéncia de autoavaliagio em uma | Antonio Siméo
instituicdo de ensino superior

2006 Uma proposta para caracterizar a atuacdo | Scarinci, Anne | Dissertacdo USP
do professor na sala de aula Louise

2006 Modelo de meta-avaliacio de processos de | Davok, Delsi Fries Tese UFSC
avaliacdo da qualidade de cursos de
graduacdo

2007 Escrevendo a avaliacdo: a escrita de diarios | Luis, Suzana Maria | Tese UFMG
como exercicio avaliativo Barrios

2007 Autoavaliacéo e planejamento | Rodrigues, Maria do | Tese UFC
participativo no ambito da Universidade | Socorro de Sousa
Federal do Ceara: em busca de saberes e da
mudanca de cultura institucional

2008 Meta-avaliagdo da aprendizagem na | Garcia, Rosineide | Tese UFBA
perspectiva da negociacdo comunicativa | Pereira Mubarack
nos cursos de pos-graduacdo lato sensu a
distancia na Bahia

2009 As contribuicdes das politicas de avaliacdo | Dantas, Lys Maria | Tese UFBA
educacional em larga escala: o caso da | Vinhaes
avaliacdo da aprendizagem na Bahia

2010 Meta-avaliacdo de projetos em educacdo | Machado, Marco | Tese PUC-SP
com o uso das TIC Antonio de Jesus

2013 Uma avaliacdo politica da politica de | Lopes, Pedro Isaac | Dissertagdo UFRN
avaliacdo da educacdo superior brasileira Ximenes

2013 ENEM: limites e possibilidades do Exame | Travitzki, Rodrigo Tese usP
Nacional do Ensino Médio enquanto
indicador de qualidade escolar

2014 ImplicagBes dos projetos de extensdo | Aradjo, Carolina | Dissertacéo UFTM
universitaria para a formagdo do professor | Moraes de
de Educacdo Fisica

2014 Meta-avaliagdo do sistema de avaliacdo | Perez, Marinés | Dissertacdo UNINO
institucional da Escola Técnica Estadual | Oliveira VE
Parque da Juventude do Centro Paula
Souza

2014 A inclusdo de ciéncias naturais nos | Silva, Fernanda | Dissertacdo UFJF
sistemas de avaliacdo da educacdo: o caso | Gomes da
do Avalia BH

2015 Meta-avaliagdo: uma década do processo | Pinto, Rodrigo Serpa | Tese UFSC
de avaliacdo institucional do SINAES

2015 Fazendo o ENADE: concepcdes e usos da | Silva, Pablo Rodrigo | Dissertacdo UFC
avaliacdo por coordenadores de cursos de | da
graduacdo na Universidade Federal do
Ceara

2017 Autoavaliacdo no SINAES: prética vigente | Fernandes, Ivanildo | Dissertacéo UNB
e perspectivas para uma agenda futura Ramos

2017 Um estudo meta-avaliativo da avaliacdo da | Bordini, Débora | Dissertacdo PUC SP
docéncia Valim Cirino

2018 Meta-avaliagdo das politicas de cotas: um | Souza, Andreliza | Tese UFSCar
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estudo dos processos nas universidades | Cristina
estaduais paranaenses

2018 Avaliacdo Institucional da  UFRN: | Pinheiro, Any | Tese UFRN
viabilidade e utilizag8o Kadidja de Melo
Tavares
2018 O SIMAVE e sua relacdo com o trabalho | Dutra, Fillippe Rocha | Dissertacéo UFV

docente: percepgdes de diferentes atores do
cotidiano escolar

2018 Avaliagdo  Institucional interna  da | Goulart, Joana Correa | Tese UNESP
Universidade Estadual de Goids: um
estudo meta-avaliativo

Pesquisa realizada no dia 19.05.2019, as 13h e 46 min.

Pelos dados levantados, entre os 21 documentos é possivel identificar 10 dissertacGes
e 11 teses, de 2006 a 2018, sendo que o maior nimero de trabalhos em um ano corresponde a
quatro, em 2018. Desses 21 trabalhos, 14 sdo estudos voltados para o ensino superior e sete
sdo voltados para a educacdo basica. Das 14 IES do Quadro 1, apenas duas sdo de natureza
privada: a PUC de S&o Paulo e a Uninove, também em S&o Paulo. O Grafico 1 apresenta o

namero de producGes por ano e por instituicao.

Gréfico 1 - Distribuicéo de trabalhos por ano e por IES

Produgao por ano e IES
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Elaboracdo: autora
H& o predominio de apenas uma publicacéo por IES. As que publicaram mais que um

estudo no periodo foram: USP, UFSC, UFC, UFBA, UFRN com duas produgdes e, apenas
PUC-SP, com trés publicacdes no periodo. Porém, nenhum deles teve como tema central a
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meta-avaliacdo de avaliaches externas ou de sistemas privados de ensino. Das sete
dissertacfes e teses que sdo relacionadas a educacdo basica, trés ndo apresentam um
procedimento meta-avaliativo como caracterizado neste estudo. Scarinci (2006) e Luis (2007)
apresentam a meta-avaliacdo como a percep¢ao que o professor tem de seu trabalho ou como
a avaliacdo de sua prética pedagodgica. Dutra (2018), nas conclusGes da dissertacdo, aponta a
urgente necessidade de realizacdo de meta-avaliacdo que promova reflexdo sobre a avaliagcdo
em larga escala. Sendo assim, esses autores ndo se aproximam da meta-avaliacdo na
perspectiva de uma avaliacdo de avaliacdo como apontado pelos teoricos da tematica. Os
quatro demais trabalhos que se aproximam deste estudo por realizarem uma meta-avaliagéo
de uma avaliagdo vinculada a educacéao basica sdo 0s que seguem.

Lys Maria Vinhaes Dantas (2009), em tese apresentada no Programa de P6s-graduacgéo
em Educacdo da Universidade Federal da Bahia, investigou as politicas de avaliacdo
educacional implementadas em larga escala nas escolas publicas do estado da Bahia, no
periodo de 1999 a 2004. Tendo como referéncia o checklist do Joint Committee on Standards
for Educational Evaluation (JCSEE) elaborado por Stufllebeam (1999), a pesquisadora
adaptou os critérios do Uso e Utilidade para realizar uma meta-avaliacdo das avaliacGes de
desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica aplicadas aos alunos do 4° ano das escolas
publicas. Entre os achados da pesquisa, esta o uso real das avaliagdes como compartilhamento
de uma visdo sobre a realidade do ensino e uma proposta de discussao a ser feita ndo seja
voltada sobre o0 uso ou ndo uso das avalia¢bes, mas, se 0s usos feitos contribuem, ou néo, para
a melhoria da qualidade da educacao.

Rodrigo Travitzki (2013), em tese apresentada a Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo, estudou 0 ENEM numa abordagem quantitativa, porém valendo-
se de reflexdes filosoficas sobre as criticas ao exame e dos possiveis efeitos benéficos do
ranking entre escolas. As conclusdes apontam para os limites do ranking como indicador da
qualidade escolar, pois embora 0 ENEM possa avaliar o mérito dos alunos, ele é pouco
informativo sobre 0 mérito das escolas. Ainda que o pesquisador tenha colocado nas palavras-
chave o descritor meta-avaliagdo, este tema ndo foi abordado na tese.

Marinés Oliveira Perez (2014), em dissertacdo apresentada ao Programa de Mestrado
em Gestdo e Praticas Educacionais da Universidade Nove de Julho, estudou o sistema de
avaliacdo institucional de duas escolas técnicas do estado de S&o Paulo, o qual foi por ela
denominado “mecanismo de avaliagdo das proprias avaliagdoes” (p.8). Sua pesquisa foi

realizada por meio de analise documental e questionario semiestruturado de questdes abertas
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aplicado aos membros da Comisséo de Avaliacéo, retratando o sistema em foco como uma
meta-avaliacdo da avaliacdo institucional. Foram indicados pontos frageis e pontos fortes no
processo de avaliacdo institucional e apresentadas sugestdes para o aperfeicoamento do
sistema de avaliacéo.

Fernanda Gomes da Silva (2014), em dissertacdo apresentada no Programa de
Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliagdo da Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, estudou a implementacdo de testes de Ciéncias da
Natureza no programa de avaliacdo das escolas publicas municipais de Belo Horizonte — o
Avalia BH —, investigando as motivagdes e os efeitos na gestdo escolar, no desempenho dos
estudantes e na pratica dos professores. Nessa pesquisa, a meta-avaliacdo foi apresentada
como uma sugestdo para que os gestores da rede elaborassem um Plano de Ac¢do Educacional
que pudesse ampliar os dados da investigacdo e sistematizasse 0s principais pontos a serem
modificados, criando estratégias que tornassem a politica publica compensatoria ao ensino de
Ciéncias. Portanto, ndo foi realizada uma meta-avaliagéo do sistema de avaliagdo, mas ela foi
apontada como sugestdo de estratégia aos gestores municipais.

Como demonstrado até aqui, a Unica pesquisa que estudou um sistema de avaliacdo em
larga escala de educagdo bésica foi a realizada por Dantas (2009), na rede publica do estado
da Bahia. A pesquisadora realizou uma meta-avaliacdo apoiada em analise documental, para
levantar a percepc¢do da Utilidade e Uso dos instrumentos de avaliacdo de Lingua Portuguesa
e Matematica do 4° ano do Ensino Fundamental.

No Banco de Teses da Capes, os achados foram semelhantes aos da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Foram encontrados 20 documentos, sendo que,
das 12 universidades com producdo no periodo de 1989 a 2016, nove sdo publicas e trés sdo
privadas. Dos 20 trabalhos selecionados, 11 sdo relacionados ao ensino superior e nove sao

estudos voltados a educacdo basica. Segue o Quadro 2 demonstrativo:

Quadro 2 - Dissertacoes e Teses do Banco da Capes tendo como referéncia da Meta-
avaliacdo

Ano Titulo Autor Tipo IES

1989 Anédlise da Avaliacéo do Ciclo Bésico de Alencar, Rita Maria Dissertacdo | UFRJ
Alfabetizacdo das Escolas Estaduais de 1° | de Mello
grau de Minas Gerais

1997 Avaliacdo Educacional e o avaliador Vianna, Heraldo Tese PUC-SP
Marelim
1998 Avaliacéo - o reflexo da formagéo Rodrigues, Rosangela | Dissertacdo | UNESP

académica do psicélogo organizacional Rocio Jarros
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1999 Avaliacdo em Larga Escala no Parand: um | Prust, Katya Ap. de Dissertacdo | UEL
estudo sobre as provas e a recuperacdo no | Carvalho
Espaco Escolar

2004 Meta-Avaliagdo de docentes no ensino Rios, Ménica Tese PUC-SP
superior Piccione Gomes

2004 De Faculdade a Centro Universitario: Dardengo, Vilma Dissertagdo | PUC -
avaliacéo institucional como instrumento Maia Campinas
para uma construcdo coletiva

2006 Um estudo meta-avaliativo de uma Gimenes, Nelson Dissertagdo | PUC-SP
experiéncia de autoavaliacdo em uma IES | Antonio Siméo

2006 Avaliacéo Institucional: um estudo Lobo, Clever Dissertacdo | PUC -
comparativo entre duas universidades Eduardo Zuins Campinas

2008 Meta-avalia¢do da aprendizagem na Garcia, Rosineide Tese UFBA
Perspectiva da negociagdo comunicativa Pereira Mubarack
nos cursos de Pds-graduacdo Lato-sensu a
Distancia na Bahia

2010 A meta-Avaliacgdo e a extensao Arroyo, Daniela Dissertagdo | PUC -
universitaria: um estudo de caso Munerato Piccolo Campinas

2010 Meta-avaliacdo de projetos em educacéo Machado, Marco Tese PUC-SP
comuso das TIC Antonio de Jesus

2012 Docéncia Universitaria: Avaliacao Pitombeira, Suzete Tese UFC
Diagndstica como instrumento Suzana Rocha
transformador da Prética Docente

2013 ENEM: Limites e Possibilidades do Oliveira, Rodrigo Tese USP
Exame Nacional do Ensino Médio Travitzki Teixeira de
enguanto indicador de qualidade escolar

2013 Meta-avaliagdo: caminhos para o Aguiar, Natalia Tese UFRJ
aperfeicoamento de préaticas avaliativas no | Morais Correa
Sistema de Ensino Naval Borges de

2013 Avaliacdo da Contribui¢do do Programa Moreira, Sebastiana Dissertacdo | UPF
Mais Educacdo para as escolas municipais | Aparecida
de Rio Verde - GO: dos nimeros do IDEB
a percepcao qualitativa dos sujeitos

2013 Avaliacdo Institucional na Educacéo Oliveira, Cleide Dissertagdo | UNEB
Basica: limitagdes e possibilidades Pereira

2014 A inclusdo de Ciéncias naturais nos Silva, Fernanda Dissertagdo | UFJF
sistemas de Avaliacdo da Educacdo: o caso | Gomes da
Avalia BH

2014 Ensino Fundamental de nove anos: para Fortunato, Raquel Dissertagdo | UPF
além do ajuste legal Paula

2014 Meta-avaliagdo do Sistema de Avaliacdo Perez, Marines Dissertagdo | UNINOVE
Institucional da Escola Técnica Estadual Oliveira
Parque da Juventude do Centro Paula
Souza

2016 Os efeitos do SINAES no Curso de Pontes, Marina Dissertagdo | PUC -
Turismo na PUC-Campinas: percepcédo Piason Breglio Campinas

dos gestores, professores e egressos

Pesquisa realizada em 05.04.2018, as 18h e 20min

Pode-se notar que, das 20 pesquisas encontradas no Banco de Teses da CAPES, 11

foram desenvolvidas em universidades publicas e nove em universidades privadas, sendo que

oito dessas pesquisas foram efetuadas nas Pontificias Universidades Catolicas de Sdo Paulo e

Campinas. Destaca-se que, neste levantamento, o primeiro trabalho disponivel sobre a
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temética data de 1989, periodo em que as primeiras iniciativas de avaliacdo em larga escala
eram construidas no Brasil. A distribuicdo € equilibrada ao longo dos anos, havendo um

aumento no ano de 2013, com quatro trabalhos publicados, conforme ilustra o Grafico 2.

Gréfico 2 - Distribuicédo de Trabalhos por ano e IES no Banco de Teses da Capes

4,5 Producéo por IES e anos
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Elaboracdo da autora

No Gréafico 2 é demonstrado que houve um lapso de seis anos entre a publicacdo do
primeiro e do segundo trabalho e mais algumas lacunas entre 1999 e 2004. N&o houve
publicacdes sobre a teméatica nos anos 2005, 2007, 2009, 2011, 2015 e, de 2017 a 2019,
também ndo ha registros de publicacdes sobre o tema pesquisado nessa base de dados. Vale
destacar que a PUC-Campinas e a PUC-Sao Paulo sdo as universidades com maior nimero de
trabalhos publicados (quatro, em cada uma), seguidas da UFRJ e UFP (2) e as demais
instituigdes, UNESP, UEL, UFBA, UFC, USP, UNEB e UNINOVE, cada uma com uma
producdo, no periodo.

Dos nove trabalhos relacionados a educacdo basica, trés também estdo na relacdo de
pesquisas da BDTD, apresentados acima (TRAVITZKI, 2013; SILVA, 2014; PEREZ, 2014).
Dos seis restantes, os trés primeiros ndo estdo disponiveis na base de dados por serem
publicacBes anteriores & Plataforma Sucupira®, que gerencia o banco de teses e dissertacdes.
Os trés restantes tém as caracteristicas descritas a seguir.

Sebastiana Aparecida Moreira (2013), em dissertagdo apresentada ao Programa de

Pbs-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fundo, estudou a

% Ferramenta online do Sistema Nacional de Pds-Graduagédo da Capes que coleta, disponibiliza e analisa
informacdes sobre este nivel de ensino.
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contribuicdo do Programa Mais Educacdo para as escolas municipais de Rio Verde, GO,
comparando os resultados do Ideb entre as escolas que aderiram e as que ndo aderiram ao
programa pela percepcdo dos sujeitos. A pesquisadora concluiu que o programa contribuiu
para a melhoria do aprendizado dos alunos e para a retirada de criancas, adolescentes e jovens
vulneraveis da situacdo de risco. Apesar de aparecer na busca de estudos meta-avaliativos,
esse estudo néo foi caracterizado como tal, pois ndo houve avaliagdo de uma avaliacédo, e sim
de um programa que promoveu atividades em periodo integral para os alunos de algumas
escolas do municipio.

Cleide Pereira Oliveira (2013) apresentou sua dissertacdo ao Programa de Pos-
graduacdo Gestdo e Tecnologias Aplicadas a Educacdo (GESTEC), da Universidade do
Estado da Bahia, na qual analisou a experiéncia de avaliacdo institucional de uma escola de
educacdo bésica do sistema municipal de ensino da cidade de Salvador, com o objetivo de
avaliar os limites e as possibilidades da pratica da autoavaliacdo pelas escolas em seu
cotidiano. Segundo a pesquisadora, trata-se de uma meta-avaliacdo por ter sido realizada uma
avaliacdo da avaliacdo institucional, e os resultados obtidos serviram para estimular e instruir
outras unidades escolares a adotarem a préatica da avaliacdo institucional a fim de que se torne
uma realidade e uma marca da cultura da escola.

Raquel Paula Fortunato (2014), em dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fundo, RS, analisou em que
medida a implementacdo da Lei n° 11.274/ 2006, que instituiu a obrigatoriedade do ensino
fundamental de nove anos, fundou uma nova organizacdo pedagogica, com vistas ao avancgo
da democratizacdo e a universalizagdo do ensino. A pesquisadora analisou documentos e
entrevistou gestores de duas escolas municipais, duas estaduais e uma escola privada do
municipio de Passo Fundo, e considerou que as escolas conseguiram atender parcialmente a
construcdo de uma nova logica escolar para atendimento da legislacdo e que houve avangos
em medidas para democratizar o0 ensino e garantir a permanéncia dos alunos na escola. Por ser
um estudo que analisou uma politica publica e seus efeitos no sistema educacional, nao
havendo qualquer mengédo a avaliagdo educacional, ndo consideramos que essa dissertacéo
seja compativel com o objeto de pesquisa em pauta e o descritor da busca no catalogo de teses
da Capes.

Em levantamento junto a Scientific Eletronic Library Online (Scielo) do

armazenamento da producdo cientifica em formato eletrénico nos periodicos brasileiros,
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foram detectados dez artigos que se encaixam no descritor definido na pesquisa. No Quadro 3
consta a sintese dos achados.

Quadro 3 - Artigos disponibilizados na Scientific Eletronic Library Online (Scielo)

Ano Artigo/ Periddico Autor

2004 O uso da avaliagdo e a avaliagdo de seu uso (acerca da | Silva, José Aparecido da
avaliacdo da qualidade do ensino). Paidéia (Ribeirdo Preto),
Vol. 14, n. 29, pp. 255-264

2005 A categoria precisdo na avaliagdo e na meta-avaliacdo: | Letichevsky, Ana Caroling;
aspectos praticos e tedricos em um novo enforque. Ensaio: | Vellasco, Marley Maria B. R.;
Avaliagdo e Politicas Publicas em Educagdo. Vol. 19, n. 73, | Souza, Reinaldo Castro
pp. 941-964

2007 Um sistema fuzzy de suporte a decisdo para meta-avaliagdo | Letichevsky, Ana Caroling;
uma nova abordagem e um estudo de caso desenvolvidos no | Vellasco, Marley Maria B. R.;
Brasil. Ensaio: Avaliacdo e Politicas Pablicas em Educacdo, | Tanscheit, Ricardo
Vol. 15, n. 56, pp. 447-462

2010 Meta-avaliacdo de uma extensdo universitaria: estudo de caso. | Arroyo, Daniela Muserato P.;
Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da Educacdo Superior, Vol. | Rocha, Maria Silvia de Moura
15, n. 2, pp. 131-157 Librandi da.

2011 Meta-avaliagdo: das abordagens as possibilidades de | Elliot, Ligia Gomes
aplicacdo. Ensaio: Avaliacdo e Politicas Puablicas em
Educacéo, Vol. 19, n. 73, pp. 941-964

2012 Pardmetros e paradigmas em meta-avaliacdo: uma revisdo | Furtado, Juarez Pereira;
explorativa e reflexiva. Ciéncia e Salde coletiva, Vol. 17, n. 3, | Laperriere, Heléne
pp 695-705

2013 Politicas de avaliacdo do ensino naval. Ensaio: Avaliacdo e | Aguiar, Natdlia Moraes C.B.;
Politicas Pdblicas em Educacdo, Vol. 21, n. 80, pp. 533-546 Lins, Maria Judith S. da C.

2016 Meta-avaliagdo: uma década do processo de avaliagdo | Pinto, Rodrigo S.;
institucional do SINAES. Avaliacdo: Avaliacdo: Revista da | Mello, Simone P. T. de;
Avaliacdo da Educacdo Superior, Vol. 21, n. 1, pp. 89-108 Melo, Pedro A.

2017 A avaliacdo da educacdo superior: um comparativo dos | Felix, Glades Tereza;
instrumentos de regulagdo entre Brasil e Portugal. Avaliacdo: | Bertolin, Julio Godoy;
Revista da Avaliacdo da Educacdo Superior, Vol. 22, n. 1, pp. | Polidori, Marlis Morosini
35-54

2018 Integracdo de processos avaliativos em uma instituicdo de | Castro, Rosangela N. A. de;
ensino superior brasileira. Avaliacdo: Avaliacdo: Revista da | Costa, Eula M. M. Barcelos;
Avaliacdo da Educacéo Superior, Vol. 23, n. 1, pp. 58-74 Silveira, Everton W. da;

Marcdrio, Aretuza Alves

Pesquisa realizada no dia 19.05.2019, as 10h 15 min.

Como descrito no Quadro 3, o recorte temporal disponivel € de 2004 a 2018, sendo
gue nos anos 2009, 2014 e 2015 ndo houve publicacdo de artigos sobre a tematica nos
periddicos dessa base. Dos dez artigos publicados, apenas dois sdo dos mesmos autores
(LETICHEVSKY; VELLASCO; SOUZA, 2005; LETICHEVSKY; VELLASCO;
TANSCHEIT, 2007). Os demais publicaram somente um artigo sobre a tematica pesquisada.
Os artigos selecionados se caracterizam por abordarem predominantemente a meta-avaliagcdo
de procedimentos avaliativos no Ensino Superior. Nenhum estudo atende a especificidade da

avaliacdo na educacéo basica ou de sistema privado de ensino.
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Com este levantamento bibliogréafico, pode-se verificar que a temaética escolhida para
esta pesquisa esta inserida em um campo que oferece amplo espaco para crescimento em
investigacOes. A pesquisa que mais se aproximou do objeto de estudos em questdo foi a
realizada por Dantas (2009), que avaliou as contribuicdes de uma avaliacdo em larga escala
em escolas do sistema de ensino publico do estado da Bahia. Portanto, tal revisdo levou-nos a
considerar dois aspectos: procedimentos meta-avaliativos no campo da educacdo ndo séo
recursos utilizados com frequéncia e ndo ha nenhuma pesquisa com meta-avaliacdo de
sistemas de avaliacdo em larga escala em redes privadas de ensino. Entende-se que, além de
verificar as producbes do campo de estudos, foi possivel constatar uma lacuna que esta
pesquisa podera contribuir para preencher.

1.2 Aspectos Metodol6gicos

A pesquisa estd pautada na abordagem®® qualitativa, que busca descrever,
compreender e explicar fenbmenos sociais. Minayo e Sanches (1993) a descrevem como a
abordagem que trabalha com valores, crencas, representacées, habitos, atitudes e opinides. Os

autores consideram que:

E no campo da subjetividade e do simbolismo que se afirma a abordagem
qualitativa. A compreensdo das relacdes e atividades humanas com os significados
que as animam € radicalmente diferente do agrupamento dos fendmenos sob
conceitos e/ou categorias genéricas dadas pelas observagdes e experimentacOes e
pela descoberta de leis que ordenariam o social. A abordagem qualitativa realiza
uma aproximacdo fundamental e de intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que
ambos sdo da mesma natureza: ela se volve com empatia aos motivos, as intengdes,
aos projetos dos atores, a partir dos quais as acOes, as estruturas e as relacbes
tornam-se significativas. (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 244)

Nessa abordagem, o pesquisador necessita de uma atitude atenta e aberta, livre de
predisposicOes e preconceitos, com uma genuina humildade, capaz de considerar que todas as
pessoas envolvidas na pesquisa sdo sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem préaticas
adequadas para interferirem nos problemas que identificam (CHIZZOTT]I, 2010).

Para Victora, Knauth e Hassen (2000), a abordagem qualitativa se assenta sobre alguns

pressupostos que orientam nao apenas 0s aspectos metodoldgicos da pesquisa, mas a propria

10 Alguns autores utilizam as expressdes “pesquisa qualitativa” ou “método qualitativo” (FLICK, 2009;
GUERRA, 2014; CHIZZOTTI, 2010). Utilizamos a expressdo “abordagem qualitativa” (MINAYO, 1993; 2009,
2010) por entendermos que denota a logica de uma perspectiva que vai além dos aspectos técnicos ou
metodologicos, envolvendo questdes epistemolodgicas e axioldgicas e que atende a inimeras correntes distintas
de pesquisas.
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concepgdo do problema de pesquisa, 0s pressupostos tedricos e 0s resultados da pesquisa. Sao
eles: i) 0 mundo real s existe, de fato, na medida em que nés tomamos parte dele e ele faz
sentido para nos; ii) a sociedade é constituida de microprocessos, ou seja, a realidade social
ndo é um todo unitdrio, mas uma multiplicidade de processos sociais que atuam
simultaneamente e em temporalidades diferenciadas, compondo uma totalidade; iii) as
sociedades se movimentam a partir das forcas da acdo individual e grupal, havendo
preponderancia da acdo grupal sobre a individual, e esta ndo & a soma da acao dos individuos.
Assim, diante de tais pressupostos, deve-se ter um permanente cuidado, por exemplo, em
reconhecer 0s microprocessos que ocorrem num contexto — em nosso estudo, o educacional —
objetiva-los para investiga-los, sem realizar um recorte que os isole ou desvincule, ainda que
temporalmente, da realidade social na qual estdo inseridos. Para tanto, o pesquisador necessita
ser capaz de alcancar uma compreensdo global dos fenémenos, 0 que requer que “mantenha
um contato estreito e direto com a situacdo onde os fendmenos ocorrem naturalmente”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).

Guba e Lincoln (2011), ao descreverem as metodologias de investigagdo numa
abordagem construtivista, consideram que os pesquisadores que se inserem na moldura de
aprendizes e, portanto, encaram a possibilidade de ndo saberem o que eles ainda néo sabem,
pretendendo empregar o instrumento humano para coletar informagdes, devem usar 0s
métodos que “estiverem mais a mdo de um determinado ser humano. Esses métodos séo,

evidentemente, qualitativos” (p. 196). Os autores argumentam que:

Os seres humanos coletam informagfes de uma maneira mais adequada e cdmoda
empregando diretamente seus sentidos: conversando com as pessoas, observando o
que elas fazem, lendo documentos a seu respeito, analisando os indicios discretos
que elas deixam para tras, respondendo as suas dicas ndo verbais, entre outros
meios. E por este motivo que os métodos qualitativos sdo preferidos, e ndo porque
se configurem como um alicerce para a definicdo do paradigma construtivista.
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 196).

Outra caracteristica dessa abordagem, destacada por esses autores, € que a pesquisa
prescinde da formulacdo de uma hipdtese (condicdo esta, indispensavel na abordagem
quantitativa pautada no paradigma convencional'l), ela se estabelece sobre pressupostos que
dao origem a um problema ou pergunta norteadora (GUBA; LINCOLN, 2011).

Consideragdo semelhante é apresentada por Chizzotti (2010), ao caracterizar a
pesquisa na abordagem qualitativa. O autor considera que o problema de pesquisa ndo pode
ficar atrelado a uma hipdtese previamente aventada. Este decorre de um processo indutivo que

vai se definindo e se delimitando na exploracdo dos contextos em que se realiza a pesquisa.

11 O paradigma convencional sera descrito no capitulo 4.
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Numa reflexdo sobre o processo de analise de estudos com base empirica, buscando
facilitar a compreenséo dos que desejam se familiarizar com a abordagem qualitativa, Minayo
(2012) indica a necessidade de se conhecerem o0s termos estruturantes das pesquisas
qualitativas. Estes sdo compostos por um conjunto de substantivos e trés verbos. Os
substantivos sdo: experiéncia, vivéncia, senso comum e acdo. Os verbos sdo: compreender,
interpretar e dialetizar. Baseando-se nos estudos do filésofo alemdo Martin Heidegger, a

autora apresenta o sentido de cada termo:

e Experiéncia diz respeito ao que o ser humano apreende no lugar que ocupa no
mundo e nas agdes que realiza. O sentido da experiéncia é a compreensao de si
mesmo e seu significado no mundo da vida.

e Vivéncia é o produto da reflexdo pessoal sobre a experiéncia. Embora pessoal, a
vivéncia tem um ingrediente do coletivo onde ela ocorre e é Unica de cada
individuo, pois depende de sua personalidade, biografia e historicidade.

e Senso comum pode ser definido como o conjunto de conhecimentos
provenientes das experiéncias e vivéncias que orientam o ser humano nas
diferentes situacdes da vida. E constituido das opinides, valores, crencas, modos
de pensar, agir, sentir e relacionar. Expressa-se pela linguagem, atitudes,
condutas e é a base do entendimento humano. A autora 0 denomina “o chio dos
estudos qualitativos.” (MINAYO, 2012, p. 622).

e Acdo (humana e social) é definida como o exercicio dos individuos, dos grupos
e das instituicbes para construir suas vidas e artefatos culturais, vinculado a
noc¢ao de liberdade para agir e transformar o mundo.

e Compreender é o principal verbo da abordagem qualitativa. Corresponde ao
exercicio da capacidade de colocar-se no lugar do outro, levando em conta a
singularidade do individuo “porque sua subjetividade & uma manifestacdo do
viver total” (p. 623). Toda compreensdo e parcial e inacabada, tanto do
pesquisado como do pesquisador.

e Interpretar, portanto, é o ato que sucede & compreensio. E a apropriacio do que
se compreende, é elaborar as possibilidades projetadas pelo que foi
compreendido.

e Dialetizar é exercitar o entendimento das contradi¢cbes, pois 0 ser que
compreende o faz tanto na acdo como na linguagem, e ambas tém caracteristicas

conflituosas e contraditorias. Nao se deve fechar o campo da ideia, e sim discuti-
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la como um ato de novos alcances. A nocdo de que somos limitados no que
compreendemos e no que interpretamos deve nos conduzir a uma atitude de
busca constante de entendimento das contradi¢cdes, das desigualdades, dos
efeitos das relagdes de poder e de producdo, a luz dos fundamentos teéricos que
nos orientam nas discussdes e indagacGes que ocorrem durante todo o percurso

investigativo.

As premissas da abordagem qualitativa orientam a escolha das técnicas e instrumentos
para a producdo do material empirico que privilegiem que os individuos pesquisados possam

expressar suas experiéncias, vivéncias e reflexdes sobre o objeto da investigagéo.

1.2.1 Técnicas e Instrumentos de producdo do material empirico

A abordagem qualitativa permite um amplo conjunto de técnicas e instrumentos que
sejam capazes de “capturar a perspectiva dos participantes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12).
Na verdade, a complexidade inerente as pesquisas educacionais e a outras areas das ciéncias
sociais tem propiciado a constante busca por aperfeicoar técnicas que se adaptem a natureza
de determinado campo de estudos. Flick (2009) menciona a existéncia de manuais especificos
de pesquisa qualitativa para as areas de Psicologia, outros para a area de Saude e até mesmo
de Gestdo, procurando a adaptacdo de técnicas as perspectivas das pesquisas sociais. Para esta
pesquisa, 0 material empirico sera produzido por coleta e analise documental, entrevistas
semiestruturadas e questionarios online.

A andlise documental, ainda que, segundo Victora, Knauth e Hassen (2000), seja
pouco utilizada na abordagem qualitativa, consiste em uma valiosa fonte de informacgoes
guando aliada a outras técnicas, a fim de complementar ou evidenciar novos fatos. Chizzotti
(2010) apresenta a analise de documentos como uma importante técnica que pode agregar um
volume qualitativo de dados originais e relevantes. Guba e Lincoln (2011) também destacam
a vantagem do uso de documentos como uma fonte repleta de informag6es sobre o contexto
gue ndo deve ser ignorada, quaisquer que sejam as demais técnicas escolhidas. Nesta
pesquisa, 0s documentos coletados e analisados sdo: o Projeto Pedagdgico da rede; o
Regulamento do Programa de Avaliacdo em Larga Escala da Rede (PAER); comunicados
informativos e cartas encaminhados aos gestores da rede, aos gestores das unidades escolares,
aos pais dos alunos; Boletins de Resultados das unidades escolares e de alunos. Houve

também extensa pesquisa na legislacdo brasileira pertinente ao tema.
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Foram realizadas entrevistas semiestruturadas que se constituem como uma das
principais técnicas na abordagem de pesquisa qualitativa, por favorecer, por meio da
conversacao, o levantamento de informacdes e obtencdo de dados em um contato face a face
entre o entrevistador e o entrevistado. Por meio de uma interacdo pessoal, o entrevistador é
capaz de avaliar atitudes, gestos, reacGes, observando o que é dito e como € dito. A entrevista
semiestruturada permite correcdes, esclarecimentos e adaptacdes que a tornam muito eficaz
na obtencdo de informacg6es desejadas. Nela, as experiéncias dos individuos e sua percepcao
do real sdo as informagdes por exceléncia, que se buscam captar. Tais dados s6 sdo obtidos
pela interagdo com as pessoas, 0s quais ndo se encontram em fontes documentais e que sdo
relevantes e significativos (MARCONI; LAKATOQOS, 2017).

Lidke e André (1986) afirmam que “a entrevista ganha vida ao se iniciar o dialogo
entre o entrevistador e o entrevistado” (p. 34). E na interagio social que os dados subjetivos
podem ser obtidos com a contribuicdo das pessoas. Trata-se de um privilégio, porém,
acompanhado de uma responsabilidade acentuada para o pesquisador, que precisa desenvolver
um clima de confianca, de didlogo aberto e envolvimento que, na visdo de Minayo (2009), sdo
condicdes essenciais: “A inter-relacdo que contempla o afetivo, o existencial, o contexto do
dia a dia, as experiéncias e as linguagens do senso comum no ato da entrevista, é condi¢édo
sine qua non do éxito da pesquisa qualitativa” (p. 68, grifos da autora).

Para Minayo (2009), as entrevistas sdo “conversas com finalidade que se caracterizam
pela sua forma de organizagdo” (p. 64, grifos da autora). As semiestruturadas sdo as que
combinam perguntas fechadas e abertas, na qual o entrevistado tem a liberdade de discorrer
sobre o tema em questdo sem se prender rigidamente a indagacdo formulada.

Flick (2009) sinalizou a possibilidade de as entrevistas serem realizadas remotamente,
valendo-se de meios de comunicacdo como telefone, por recursos da internet, quando os
envolvidos se encontram distantes. Considerando que o objeto da presente investigacdo esta
inserido no contexto de uma rede de ensino distribuida em todo o territério nacional, com
distancias geograficas que inviabilizam o deslocamento da pesquisadora, a entrevista por
recurso online foi, assim, utilizada para permitir que os participantes fossem ouvidos do lugar
onde estivessem.

Levando-se também em conta a extensdo territorial, optamos por um questionario
online com questbes fechadas e questdes abertas, que tem como vantagem atingir um maior
nimero de participantes em menor tempo. Apesar de alguns autores considerarem o
questionario uma técnica da abordagem quantitativa (VICTORA; KNAUTH; HASSEN,
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2000; CHIZZOTTI, 2010), outros a consideram como uma util técnica da abordagem
qualitativa, quando esse instrumento é capaz de apreender opinido, percepcdo e preferéncias
dos pesquisados (CHAER et al.,2011; MINAYO, 2010; RIBEIRO; GESSINGER, 2018). Para
tanto, requer que as questdes sejam bem elaboradas e pré-testadas, para que atendam as
condigdes de uma abordagem qualitativa. Ribeiro e Gessinger (2018), citando Minayo (2005),
apresentam as seguintes condicdes para 0 questionario constituir-se um importante

instrumento de coleta de dados:

a confiabilidade dos questionarios e formularios reside na quantidade de respostas
idénticas em diferentes intervalos de tempo e espaco, independentemente do
pesquisador que aplica o questionario ou formulario. O pesquisador deve ser
conhecedor do assunto que vai abordar no questionario, para poder organiza-lo em
temas, e deve elaborar cuidadosamente as questfes, atentando para o grau de
importancia, o que vai favorecer a obtencdo de informagdes relevantes e validas. Os
temas devem estar em alinhamento com os objetivos gerais e especificos, e as
questbes devem ser codificadas para facilitar sua tabula¢do. Por fim, para que os
participantes saibam o que se deseja com a aplicag¢do do questionario ou formulério,
deve conter instrucBes definidas, claras e notas explicativas. (RIBEIRO;
GESSINGER, 2018, p. 104).

Segundo Marconi e Lakatos (2017), a realizacdo da pré-testagem favorece a
verificagcdo da fidedignidade, da validade e da operatividade. Os autores afirmam que os
questionarios alcancam, em média, 25% de devolucdo. Sendo assim, ndo sdo indicados para
amostragens qualitativas que trabalnem com um ndmero consideravelmente pequeno de
participantes.

Podemos concluir, portanto, que haverd uma triangulacdo de técnicas internas a
prépria abordagem, segundo Minayo (2011), estratégia que consiste em olhar o mesmo objeto
sob diversos angulos, comparando o resultado de duas ou mais técnicas de coletas de dados e
de duas ou mais fontes de informacdo. Neste caso, a analise documental, a entrevista e 0

questionario.

1.3 O locus da Pesquisa

A pesquisa tem como l6cus uma rede privada de ensino que esta presente em todas as
unidades da federacéo e atende a todos os niveis de ensino: da educacdo basica ao ensino
superior e pos-graduacao stricto sensu. Este estudo tem como foco a educacdo basica da rede,
que conta com cerca de 350 unidades de educacionais.

As unidades educacionais estdo localizadas em todas as capitais dos estados e em

municipios de grande, média ou baixa densidade populacional, indistintamente. H4 unidades
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em regibes centrais e em regides periféricas das cidades. Portanto, a diversidade é uma das
caracteristicas marcantes da rede, pois além da extensdo geografica — com escolas nas grandes
cidades, bem como em municipios ribeirinhos da Amazo6nia —, também abriga a diversidade
populacional das diferentes regides em que atua.

Com mais de 120 anos de atuagdo no Brasil, a rede desenvolve seu proprio programa
de avaliacdo em larga escala ha oito anos. A referida rede é caracterizada com os detalhes
possiveis, no capitulo 4 da tese, em funcdo da preservacdo da identidade, conforme algures

mencionado.

1.4 Os participantes da pesquisa

O desenho de uma pesquisa qualitativa requer, ao serem determinados o problema de
pesquisa, sua delimitacdo e contextualizacdo, que o pesquisador esteja habilitado a identificar,
também, quais participantes serdo capazes de contribuir com suas experiéncias, com as
percepcOes que possuem do problema, com seus saberes e praticas, para que efetivamente a
pesquisa retrate o mais fidedignamente o contexto na perspectiva desses sujeitos (LUDKE;
ANDRE, 1986).

A escolha dos participantes esta relacionada aos objetivos da pesquisa. Tratando-se de
uma meta-avaliacdo, na qual se pretende desvelar os possiveis ganhos e dificuldades de um
programa de avaliacdo em larga escala, a selecdo se deu em fungdo daqueles que estdo em
posicdes estratégicas de acesso a dados, tomada de decisdo e que podem fazer uso do
programa de avaliacdo como possivel propulsor da qualidade educacional pretendida.
Portanto, foram elencados participantes em funcbes de gestdo em trés niveis da estrutura
administrativa da rede, num total de 109 gestores, assim caracterizados:

e PLG: Lider gestor para toda a rede na América do Sul e idealizador do
programa.

e PGR: Gestores das oito regides administrativas do Brasil, assim identificados:
PGR1, PGR2, PGR3, PGR4, PGR5, PGR6, PGR7, PGRS.

e PGSR: Gestores das aproximadamente 50 sub-regides do Brasil.

Para os participantes PLG e PGR de 1 a 8, o instrumento utilizado foi a entrevista
semiestruturada. Para os participantes PGSR das sub-regi6es administrativas, o instrumento

utilizado foi o questionario misto on-line.
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Foram fatores de exclusdo do participante da pesquisa duas condic¢des: 1) encontrar-se
na fungdo, na ocasido da entrevista ou questionario, ha menos de dois anos; 2) ndo haver
participado de nenhuma edicdo do programa de avaliacdo em larga escala, na funcédo exercida.
Devido a estes fatores, a configuracdo dos participantes passou a ser de 5 entrevistados: PLG;
PGR 1; PGR 2; PGR 3; PGR4. Apenas 4 Gestores Regionais atendiam ao critério de dois
anos na funcdo. Porém, ainda assim, obteve-se uma representatividade das regibes
geograficas, assim configuradas: Norte, Nordeste, Sul e Sudeste.

Os questionarios enviados por e-mail para as cerca de 50 sub-regides distribuidas em
todo o territdrio brasileiro foram enderecados para 105 gestores, e o total de respondentes foi

de 47 participantes.

1.5 Analise dos dados

A pesquisa na abordagem qualitativa requer que o tratamento de todo o material
coletado na investigacdo leve em conta as premissas dessa abordagem, tendo em vista,
principalmente, a dimensdo descritiva e a dimenséo interpretativa, que sdo fundamentais na
hora de trabalharmos o material coletado e apresentar os achados mais significativos. E o
momento de “confronto entre o quadro de referéncia do pesquisador e o material empirico
recolhido.” (GUERRA, 2014, p. 62).

Sobre essa fase da pesquisa, Victora, Knauth e Hassen descrevem:

A analise é desenvolvida através da discussdo que os temas e os dados suscitam. A
andlise inclui as referéncias bibliograficas, o modelo tedrico, juizos de valor e deve
propor conclusdes. No momento da discusséo, o pesquisador adota e descarta teorias
existentes com base na argumentacdo que seus achados lhe facultam. [...] Os
resultados vdo sendo apresentados e, concomitantemente, discutidos. (VICTORA,;
KNAUTH; HASSEN, 2000, p. 75, grifo dos autores)

Para 0s autores, esse momento da pesquisa é 0 que mais se identifica com a ciéncia
propriamente dita, quando “a explica¢do da realidade ¢ a tentativa de encontrar os principios
subjacentes aos achados no decorrer da pesquisa.” (VICTORA; KNAUTH; HASSEN, 2000,
p. 76). O carater interpretativo e explicativo da pesquisa qualitativa encontra seu amplo
sentido no processo de analise dos dados, que requer do pesquisador ndo somente a habilidade
de identificar fendmenos, mas folego para entendé-los e explica-los (VICTORA; KNAUTH;
HASSEN, 2000).

Romeu Gomes (2009) descreve o processo de analise e interpretacdo dos dados da

pesquisa, destacando que:
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[...] quando falamos de analise e interpretacdo de informacdes geradas no campo da
pesquisa qualitativa, estamos falando de um momento em que o pesquisador procura
finalizar seu trabalho, ancorando-se em todo o material coletado e articulando esse
material aos propdsitos da pesquisa e a sua fundamentacédo tedrica. Nesse sentido,
estamos nos referindo a uma etapa final no processo de investigacdo. No entanto,
ndo podemos desconsiderar dois aspectos importantes. O primeiro deles diz respeito
a ideia de que, tanto a andlise quanto a interpretacdo ocorrem ao longo de todo o
processo. Ja o segundo se refere ao fato de que, em pesquisa qualitativa, as vezes, ao
chegarmos a fase final, descobrimos que necessitamos retornar as partes das fases
anteriores. (GOMES, R., 2009, p. 81).

O autor argumenta que sao utilizados trés tratamentos dos dados qualitativos no
processo final: a descricdo, a analise e a interpretacdo. Na descricdo, as opinides dos
informantes sdo apresentadas da maneira mais fiel possivel. Na analise, decomp&em-se 0s
dados, indo além do descrito, buscando relagdo entre as partes. Na interpretacdo, busca-se
sentido para as falas ou acGes para se chegar a uma compreensdo ou explicacdo além do
descrito e analisado.

Nesta pesquisa, a analise e interpretacdo do material empirico considerou as categorias
estabelecidas e levantadas, a partir das respostas dos participantes, em constante dialogo com
os autores referenciados, valendo-se da analise de contetdo, em um esforco de triangulagéo
dos dados. Flick (2009) chamou de triangulacdo, a articulacdo de mais de um método ou
técnica de pesquisa, com a finalidade de ampliar o conhecimento sobre o objeto de estudo, na
busca de superar as limitacbes impostas pela utilizacdo de um Unico método. O autor
considera que a triangulacdo metodoldgica contribui para a ampliacdo, enriquecimento e
complementariedade da producdo do conhecimento.

A analise de conteudo é um procedimento ou técnica amplamente utilizada na
pesquisa de abordagem qualitativa. Surgiu no inicio do século XX, num cenario em que 0
positivismo predominava, influenciado pela corrente behaviorista da psicologia. Portanto,
originalmente, foi concebida numa perspectiva quantitativa, visando a uma descricdo objetiva
e sistematica do conteldo expresso na comunicacdo. J& na década de 1970, foi possivel
perceber avancos no sentido de a técnica ser adaptada para a abordagem qualitativa,
ampliando as possibilidades de uso, com a abertura de um vasto campo de aplicacdo em
diversas areas do conhecimento.

Bardin (1979), em classica obra sobre o assunto, assim designou a andlise de
conteddo:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condicoes de producdo/ recepcao (varidveis inferidas) dessas mensagens.
(BARDIN, 1979, p. 42).
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Como vemos na descricdo da autora, a anélise de contetido comporta um conjunto de
técnicas que se expande, se adapta e se assenta, inclusive em grande diversidade de posturas
tedricas. Como afirma Guerra (2014), diferentes paradigmas podem valer-se dessa técnica,
assim como “o tratamento do conteudo varia, pois, consideravelmente, de pesquisa para
pesquisa, e de investigador para investigador.” (GUERRA, 2014, p. 63).

Tratando-se de uma pesquisa cujo material empirico foi coletado a partir de entrevistas
semiestruturadas e questionarios, propde-se uma analise tematica-categorial, apoiada na
estruturacdo de Bardin (1979), por meio da qual o pesquisador se debruca para além das
palavras e sua significacdo, “buscando-se outras realidades através da mensagem” (BARDIN,
1979, p.44, itélico do autor).

Como recurso de apoio para analise dos dados qualitativos serd utilizado o software
WebQDA, cuja licenca foi adquirida pela pesquisadora. Operando de forma semelhante a
outros programas disponiveis para este fim, este se diferencia por permitir um trabalho
colaborativo de varios pesquisadores simultaneamente. Desenvolvido por um grupo de
professores e técnicos da Universidade de Aveiro, € especialmente Gtil para investigadores
que trabalhem com andlise de dados qualitativos, favorecendo a categorizacdo, a codificagéo,
a filtragem e o questionamento dos dados que emergem da investigagéo.

O esfor¢o da andlise dos dados requer que o aporte tedrico dos autores referenciados
seja 0 balizador para que o pesquisador consiga ir além do levantamento de dados — que,
muitas vezes, se constitui numa reunido exaustiva de informacBes —, para um frutifero
cotejamento de ideias, mediante o qual a interpretacdo dos dados ndo seja a culminancia do
estudo, mas o indicativo de que o problema levantado pela pesquisa obteve resposta ou
respostas.
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CAPITULO 2 - FUNDAMENTOS DA META-AVALIACAO

Este capitulo apresenta os fundamentos da meta-avaliacdo, os principais modelos
utilizados por meta-avaliadores na area educacional e a abordagem empregada na presente
investigacao.

Estudos e pesquisas recentes apontam para 0 numero crescente de sistemas de
avaliacdo em larga escala nos sistemas publicos de estados e municipios, constituindo-se em
instrumento de politicas publicas cuja finalidade anunciada aponta para o alcance e a garantia
da qualidade educacional. Sabe-se que o uso de tais avaliagbes pode estar assentado em
interesses, concepcoes, fundamentos tedricos e valores variados.

Sobre o uso de avaliagdes no contexto educacional, Domingos Fernandes considera
que os sistemas educacionais estdo organizados com base em culturas de avaliacdo diferentes:
uns a desenvolvem para classificar, certificar, selecionar, com énfase nos resultados dos
alunos; e outros, com o proposito primordial, entre outros fins, de promover a aprendizagem,
induzir a praticas inovadoras de ensino, favorecer a gestdo e a tomada de decisdes em todos 0s
niveis (DOMINGOS, D. 2009). Porém, o autor afirma que ha uma insatisfacdo quase cronica,
em muitos paises do mundo, com a qualidade do servi¢o educacional que é prestado pelos
sistemas educacionais, em geral, e que governos lancam reformas que, por vezes, ficam
aquém do desejavel, e sente-se falta da concretizacdo de medidas estruturantes subordinadas a

uma agenda educacional forte e que melhore substancialmente a educacdo. Afirma que:

“No dominio da avaliacdo das aprendizagens dos alunos os esforgos tém-se centrado
muito mais nas avaliacfes externas do que nas avaliacOes internas, na expectativa de
obter informacdo confidvel acerca do que os alunos sabem e de contribuir para
melhorar a qualidade do ensino e das escolas” (FERNANDES, D., 2009, p. 111).

Na visdo do autor, avaliacdo externa é uma medida que visa a melhoria da qualidade
do ensino, mas trata-se de matéria polémica para pesquisadores e educadores que consideram
duvidoso que, por si mesmas, as avaliacdes possam cumprir esse papel. Contudo, reconhece
gue o0s paises continuam investindo em “exames nacionais” e em “estudos internacionais de
avaliacdo das aprendizagens” e que “0s exames podem ter certamente um conjunto de
vantagens e, talvez em parte, por essa razdo, sdo aplicados em quase todos os paises.” (p.
137). O fato de haver uma adesdo crescente de sistemas de avaliagdo externa como um fato
percebido ndo somente no Brasil, mas até mesmo em varios paises, como sinalizado pelo
autor, favorece ao questionamento: estas “vantagens” sdo traduzidas em melhoria da

qualidade do ensino? Qualidade pautada em quais pressupostos?
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Teoricos da area da avaliagdo sinalizam para os riscos e problemas decorrentes de uma
avaliacdo mal realizada, mal utilizada, ou mesmo mal-intencionada (WORTHEN,;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004; GUBA; LINCOLN, 2011; FERNANDES, D. 2009), sem
deixar de considerar a possibilidade de descompasso conceitual entre os envolvidos, a
inadequacdo entre os objetivos e finalidades propostos e aqueles esperados, as falhas de
comunica¢do ou conflitos ideoldgicos entre 0s grupos de interesse ou interessados
(stakeholders) e os avaliadores. Essas possibilidades sempre existiram, desde que se realizam
avaliaces de natureza formal. Contudo, ndo se pode deixar de considerar a importancia da
avaliacdo de sistemas, programas e praticas, quando devidamente realizados.

E neste contexto de aumento da importancia atribuida as avaliagdes de sistemas de
ensino, de davidas e criticas levantadas sobre o uso, a funcdo, a eficacia e o alcance dos
objetivos propostos que as justificam, que estudos meta-avaliativos podem constituir-se em
um promissor recurso para ajudar a julgar a pertinéncia de avaliagdes, seus instrumentos,
processos e uso dos resultados. Grego (1997) salienta que é no exercicio da critica e da
reflexdo sobre os processos de avaliacdo que os estudos na area da meta-avaliacdo vém
oferecendo um auspicioso caminho. Pois, como afirmou Stufflebeam (2011), “Good
evaluation requires that evaluation efforts themselves be evaluated. ” (p. 99).

A meta-avaliagcdo tem sido considerada a avaliacdo da avaliacdo. Segundo Cook e
Gruder (1978 apud FURTADO; LAPERRIERE, 2012), a expressio “avaliagdes da avaliagio”
foi criada por Orata, nos anos 1940, refletindo, porém, o sentido estrito da meta-avaliacdo: a
preocupacdo em qualificar os processos avaliativos.

O conceito de meta-avaliacdo como a avaliacdo de valor e mérito de uma avaliacédo foi
introduzido por Michael Scriven, nos Estados Unidos, em 1969. Ampliando a concepg¢éo, no
ano de 2009, quando completou 40 anos de sua primeira publicacdo que conceituava o termo,
Scriven (2009) publicou um artigo intitulado Meta-evaluation Revisited, no qual procurou
responder a trés questdes principais: (i) exatamente o que é; (ii) como podemos justifica-la; e
(iii) quando e como deve ser usada. Em sua concluséo, o autor afirma que: “It is perhaps fair
to say that metaevaluation is the conscience of evaluation, just as evaluation is the conscience
of society. Long may both continue to improve!” (SCRIVEN, 2009, p. viii). Consideramos que
esta sintese do autor consegue retratar a importancia que este processo tem adquirido, ndo
apenas no contexto em que foi escrito, no qual j& ha uma cultura avaliativa, mas em outros

contextos e realidades. Vale ressaltar que, segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), a
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meta-avaliag¢do surgiu no contexto da avalia¢do educacional, havendo se expandido para areas
nas quais as avaliagdes de programas e processos tornaram-se essenciais.
Stufflebeam (2001) procurou ampliar a definicdo de meta-avaliacdo elaborada por

Scriven (1969), ao conceitua-la como:

[...] the process of delineating, obtaining, and applying descriptive information and
judgmental information—about the utility, feasibility, propriety, and accuracy of an
evaluation and its systematic nature, competent conduct, integrity/honesty,
respectfulness, and social responsibility—to guide the evaluation and/or report its
strengths and weaknesses. (STUFFLEBEAM, 2001, p. 185)

O autor também enfatizou o aspecto de ajuizamento de mérito e valor em suas
abordagens ao tema, sendo que a ideia de mérito esta ligada ao atendimento a critérios e
padrdes instrumentais, e a concepcdo de valor, ligada ao atendimento das necessidades dos
stakeholders (STUFFLEBEAM; SCHINKFIELD, 1985).

Diaz (2001) considera que a meta-avaliacdo ndo € uma teoria alternativa a avaliacéo.
Ela ndo sO transcorre pelos atos e dados avaliados como transcende a prépria avaliacao.
Porém, ela se estabelece a partir dos mesmos referenciais adotados para a avaliacdo. Em
outras palavras, as mesmas bases epistemoldgicas que orientam as concepcdes de avaliacdes,
orientam as concepcdes acerca da meta-avaliacao.

Em uma ampla anélise da literatura sobre meta-avaliacdo, Diaz (2001) faz uma sintese
dos conceitos de meta-avaliacdo em duas abordagens distintas: a primeira, que coincide com a
definicdo de Scriven de 1969, faz referéncia a um conteldo pratico, operacional, e de
aplicacdo imediata do conceito. Nessa perspectiva, a meta-avaliagdo é uma fase, ou uma
etapa, usualmente terminal, do trabalho ou projeto de avaliacdo. E definida como a atividade
ou conjunto de atividades que consistem na elaboracdo de listas de comprovacdo e na
aplicacdo dessas listas e, com base nelas, construir um juizo de valor sobre a avaliagdo como
resultado. Essas listas incluem critérios e escalas de valores para medir varidveis, cuja
inclusdo responde a esses critérios. A segunda acepcdo € mais compreensiva e geral. Nesse
caso, por meta-avaliacdo se entende dar sentido e explicar o significado do conjunto de
atividades humanas que se reconhecem como avaliacdo. Mas, além de uma clarificacdo
terminologica, o proposito da meta-avaliagcdo é a explicacdo da avaliagdo como um processo
social complexo. Essa abordagem se refere ao objeto da meta-avaliacdo — a avaliagdo —,
lidando ndo s6 com uma rede de ac¢Bes sociais complexas, como também com as suas
referéncias e explicacbes do carater axioldgico, ideoldgico e epistemologico,
fundamentalmente. Portanto, podemos considerar que 0s mesmos paradigmas que

fundamentam a avaliacdo, também fundamentam as ideias sobre meta-avaliacao.
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Semelhante andlise ¢ feita por Cotera e Matamoros (2011), que, ao apresentarem uma
resenha do desenvolvimento do conceito de meta-avaliagdo, fazem uma distin¢cdo de duas
vertentes de autores que tratam da tematica. A primeira esta centrada nos estudos de Scriven
(1967, 1991) e de Stufflebeam (1981, 1987), que, juntamente com outros estudiosos,
entendem que a meta-avaliagdo € uma investigacdo sistematica, cujo objetivo é emitir um
juizo acerca da qualidade e dos méritos de uma avaliacdo, tornando-se assim, no objeto de
estudo do meta-avaliador. Para isso, consideram necessario o desenvolvimento de uma
metodologia que tenha um conjunto de critérios apropriados. Embora estejam de acordo no
tocante a que as avaliagdes devam chegar a conclusdes que sejam validas interna e
externamente, auténticas, com critérios e standards técnicos, entendem que estes ndo sao
suficientes para julgar os achados ou dados gerados pelas avaliacdes. Sendo assim, a meta-
avaliacdo necessita de critérios especificos, tanto para o aperfeicoamento e beneficio da
avaliacdo como para validar a prépria avaliacao.

J& em consulta a outros autores, Cotera e Matamoros (2011) constatam que a meta-
avaliacdo, no ambito dos programas educativos, pode ser entendida como “la investigacion
que trata de valorar la calidad de la propia metodologia de evaluacion empleada y, por
tanto, el valor de las consecuencias de la aplicacién de tal metodologia.” (GENTO
PALACIOS; CASTILLO ARREDONDO, 1995 apud COTERA; MATAMOROS, 2011 p.
252). Nessa perspectiva, a meta-avaliacdo é considerada como a evolugédo da avaliacdo, com a
qual se trata de averiguar até que ponto a avaliacdo realizada alcancou e ampliou seus
objetivos, até que ponto cumpriu a missdo a que fora designada e até que ponto o0s
instrumentos utilizados s&o adequados para obter as informagdes desejadas (RUIZ RUIZ,
1996, apud COTERA; MATAMOROS, 2011).

Para esses autores, a meta-avaliacdo ndo € um processo essencialmente técnico, mas
tem uma natureza ética e politica. E um processo de aprendizagem gue gera outros processos,
ndo menos importantes, ja que pode ser aplicada em qualquer momento da avaliacdo, desde
seu planejamento até uma avaliagdo ja completada, com os resultados e a opinido dos
avaliadores (COTERA; MATAMOROS, 2011).

O Sistema Centroamericano de Evaluacion y Armonizacién de la Educacién Superior
(SICEVAEYS), responsavel por promover a cultura da qualidade, pela acreditacdo e avaliacdo
das instituicfes superiores da América Central, em fevereiro de 2005, emitiu um documento
no qual orientava a respeito da importancia da meta-avaliagdo em todos 0s processos

avaliativos institucionais e da andlise do impacto que os processos de autoavaliagdo e
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avaliacGes externas estavam produzindo nas universidades da América Central. Nesse
documento, o sistema apresenta como objetivo da meta-avaliagdo “asegurar la calidad de los
servicios evaluativos, evitar enfrentarse a las préacticas ilegales y a los servicios que no son
de interés publico, sefialar el camino para el perfeccionamiento de la profesion y promover
una mayor comprension de la empresa evaluativa (SICEVAES, 2005, p. 6). Consideram-se,
assim, que os diferentes modelos possiveis de meta-avaliagdo refletem os distintos marcos

referenciais existentes sobre 0s processos avaliativos.

2.1 Tipos, modelos e padrées de Meta-avaliacdo

Como descrito, a meta-avaliacdo € uma forma de avaliacdo. Portanto, segue as
mesmas premissas da avaliacdo. Analisando os elementos que caracterizam os modelos ou
padrdes adotados, podem-se identificar com mais precisdo 0s pressupostos que a orientam.
Nesta subsecdo, apresentamos as classificacbes de diferentes autores, levando em

consideracao distintos elementos da meta-avaliacdo que indicam seus marcos referenciais.

2.1.1 Tipos de Meta-avaliagéo

Bustelo (2003, apud CONTERA; MATAMOROS, 2011) classifica a meta-avaliacdo
em quatro tipos basicos, levando em conta seu papel, seu conteido, 0 momento e 0 agente que

arealiza:

1) Considerando seu papel: a meta-avaliacdo pode ser formativa ou somativa. E
formativa, quando se da ao longo do processo, com 0 proposito de melhorar o
desenho e o processo avaliativo. E somativa, quando se da ao final, com a finalidade
de recapitular o processo completo de avaliagéo.

2) Considerando o contetdo ou a fase: pode ser do desenho, do processo e do resultado. A
meta-avaliacdo do desenho implica na analise e valoracdo do planejamento: os propdsitos,
os objetivos, como foi concebido, a contextualizacéo, a coeréncia interna, as estratégias de
implementagdo etc. Também leva em conta 0s custos, as expectativas, a utilidade e o
calendario, se € realistico. A analise do processo considera as dificuldades na
implementacdo da avaliacdo, 0s ajustes necessarios, a efetividade das equipes de trabalho
e ajustes de calendario. E, finalmente, a meta-avaliacdo dos resultados leva em conta as
informacdes obtidas com os resultados e seus efeitos. Tanto as informacdes obtidas por

meio dos dados como as evidéncias produzidas por meio de juizos, recomendacoes,
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interpretacOes disponiveis nos relatorios sdo analisadas para ajudar no entendimento da
utilidade da avaliag&o.

3) Considerando 0 momento da avaliacdo: Antes da implementacdo do processo (ex-
ante) ou durante o processo ou imediatamente apds o término (ex-post-facto).

4) Considerando o agente que realiza: Agente interno ou externo. Na primeira, 0s
mesmo que realizaram a avaliacdo desenvolvem a meta-avaliacdo. Logo, sdo 0s
responsaveis pelo padrdo de qualidade de todo o processo. A meta-avaliacdo por
agente externo é desenvolvida por um avaliador que ndo esteve envolvido no
processo de avaliacdo. Acredita-se que esse tipo da mais credibilidade ao processo e

reconhecimento externo.

2.1.2 Abordagens somativas e formativas

Elliot (2011), em um estudo sobre distintas abordagens de meta-avaliacdo de diversos
autores, classificou-as como somativas e formativas. Como abordagens somativas, a autora
apresentou os seguintes modelos: os Padrdes de Avaliacdo do Joint Committee on Standards for
Educacional Evaluation; a Lista Chave de Verificacdo da Avaliacdo de Scriven (2007); os
Critérios Fundamentais, a Abordagem de segunda opinido e a Abordagem hibrida de Davidson
(2005). Como abordagem formativa, a autora também apresenta duas sugestdes de Davidson

(2005). Descrevemos, a seguir, 0s modelos, segundo a classificacéo de Elliot (2011).

2.1.2.1 Padrdes de Avaliacao do Joint Committee on Standars for Educacional
Evaluation

Durante a década de 1960, os principais tedricos norte-americanos da avaliagio'?
comegaram a discutir o que seria uma boa avaliacdo ou uma avaliacdo ruim. A principio,
produziram listas de diretrizes para avaliacdo e as trocaram informalmente entre si. A seguir,
varios avaliadores passaram a publicar as propostas de critérios de meta-avaliagdo ou
relatorios de avaliagdo. Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) afirmam que tais publicagdes
foram, em geral, bem recebidas, e varios autores dos critérios propostos para a meta-avaliacéo
tentaram torna-los Uteis para os consumidores da avaliagdo, pois pensavam que talvez os

clientes de estudos avaliatorios tivessem mais condi¢des de julgar a qualidade e pertinéncia

12 0 capitulo 4 detalha esse periodo, sendo que os principais teéricos norte-americanos citados séo: Lee
Cronbach, Michel Scriven, Daniel Stufflebeam e Robert Stake (CALDERON; BORGES, 2013).
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das avaliagdes. Contudo, os autores afirmam que o conjunto de diferentes critérios propostos
se revelou desconcertante para ambos: clientes e avaliadores.

O cenério de auséncia de consenso entre os avaliadores, diante de inimeros conjuntos
de critérios propostos, trouxe como consequéncia um ambicioso projeto iniciado em 1975: a
criagdo de um comité misto que desenvolveria um amplo conjunto de diretrizes sobre as quais
houvesse concordancia geral em termos da qualidade da avaliagdo. Assim, foi criado o Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation, formado por representantes de 15
instituicGes profissionais norte-americanas e canadenses, além de inumeros avaliadores
profissionais, cujo trabalho teve como resultado a publicacdo, em 1981, do Standards for
evaluations of educational programs, projects, and materials. Como podemos observar no
titulo dado aos padrdes estabelecidos, foram concebidos, inicialmente, para a avaliacdo em
educacdo. Posteriormente, em 1988, um conjunto de diretrizes foi publicado para a area de
recursos humanos, mas em 1994, uma segunda edicao foi publicada com uma ampliacdo dos
padrbes e escopos que atendessem a avaliacdo de programas em Varias areas. Recebeu o titulo
de The program evaluation standards. Para essa revisao, também houve a mobilizacdo de
representantes de 15 organizacOes e associacfes norte-americanas, além de representantes de
outros paises que utilizavam os padrGes produzidos pelo Joint Committee — como é
conhecido. Em 2004, foi iniciado um processo de revisdo e validacdo dos Padrdes para
publicacdo de uma terceira edicdo. Semelhante aos anos anteriores, inimeros participantes e
usudrios contribuiram com sugestdes que, apos diversas apresentacoes e revisdes, culminaram
com a apresentacdo da ultima versdo, em 2011. Os padrdes de avaliacdo do Joint Committee
estdo agrupados em cinco grandes atributos: utilidade, viabilidade, adequacdo, precisdo e
responsabilizacdo®®. Assim, os padrdes de avaliagdo, num total de 30, sdo divididos entre os

cinco atributos, conforme consta no Quadro 4.

Quadro 4 - Lista de Verificagio dos Padrdes de Avalia¢ido do Joint Committee

ATRIBUTOS PADROES DE AVALIACAO

U1 — Credibilidade do avaliador

U2 — Atencdo as partes interessadas
U3 — Objetivos negociados
UTILIDADE U4 — Valores explicitos

13 Os atributos recebem esta denominacdo segundo a traducéo realizada por Stark (1999 apud Pinto, 2015).
Outros autores traduzem os atributos como “utilidade, viabilidade, conveniéncia, precisio” (Furtado; Laperriere
2012); “utilidade, exequibilidade, adequacéo, precisdo e responsabilizagdo” (Elliot, 2011); “utilidade,
viabilidade, ética e precisio (Penna Firme; Letichevsky, 2010); “utilidade, viabilidade, propriedade e exatiddo”
(Ristoff, 2000).
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U5 — Informac®es relevantes

U6 — Processos e produtos significativos

U7 — Comunicacdo e relatérios apropriados e no prazo
U8 — Preocupacdo com as consequéncias e influéncia

V1 — Gerenciamento do projeto
VIABILIDADE V2 — Procedimentos praticos
V3 — Viabilidade contextual
V4 — Uso de recursos

Al — Orientacdo responsiva e inclusiva
A2 — Acordos formais

_ A3 — Direitos humanos e respeito
ADEQUACAO A4 — Clareza e justica

A5 — Transparéncia e divulgacio

A6 — Conflitos de interesse

A7 — Responsabilidade fiscal

P1 — ConclusGes e decisdes justificadas

P2 — Informacdes validas

_ P3 — InformagGes confiaveis

PRECISAO P4 — Descricdes explicitas do programa e do contexto
P5 — Gestdo da informacéo

P6 — Projetos e analises adequados

P7 — Raciocinio de avaliacdo explicito

P8 — Comunicacdo e relatorios

_ R1 — Documentacdo da avaliagéo
RESPONSABILIZACAO R2 — Meta-avaliacdo interna
R3 — Meta-avaliagdo externa

Fonte: Evaluation Checklist Projet; elaboracdo da autora.

Os padrdes de avaliacdo do Joint Committee sdo conhecidos e adotados mundialmente.
Principalmente nos Estados Unidos, onde ha inimeras organizacdes de avaliacdo, acreditacdo
e survey, e com tantos avaliadores profissionais, hd amplo uso da matriz desenvolvida pelo
comité. Para Whorten, Sanders e Fitzpatrick (2004), “as Diretrizes do Joint Committee
continuam sendo o melhor quadro de referéncia que existe.” (p. 600).

No Brasil, varios pesquisadores em suas teses de doutorado ou dissertacbes de
mestrado também utilizam essas diretrizes, na maioria das vezes, parcialmente. Como
apresentou Elliot (2011), de seis exemplos de estudos meta-avaliativos produzidos por
pesquisadores brasileiros em distintas areas do conhecimento (BERLINER, 2010;
FIGUEIRO; THULER; DIAS, 2008; GADELHA, 2010; HEDLER; TORRES, 2009;
PEREIRA, 2010; SEROUR, 2010), cinco utilizaram os padrdes de avaliacdo do Joint
Committee, e um pesquisador utilizou o modelo desenvolvido por Davok (2006) em sua tese

de doutorado.
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2.1.2.2 Lista Chave de Verificagéo da Avaliagéo de Scriven (Key Evaluation Checklist)

Scriven (2015) considera que sua Lista de Verificacdo € a mais antiga e mais detalhada
lista produzida para ser utilizada por avaliadores profissionais, nas mais diversas areas, para
avaliacdo de programas, servicos, produtos, praticas e em meta-avaliagdes. Para o autor, cada
vez mais, todas as areas de atividades e conhecimento necessitam de processos avaliativos e
sdo amplamente beneficiadas pela Key Evaluation Checklist (KEC), justificando essa
afirmacgdo pelas frequentes atualizagBes as quais sua lista foi submetida. A Ultima verséo

disponivel em seu site www.michelscriven.info data de novembro de 2015.

A lista é um guia para avaliadores e meta-avaliadores. E composta por quatro
componentes principais que representam niveis para se realizar a meta-avaliacdo. O primeiro
componente denominado Preliminares, segundo o autor, é parte essencial da avaliacdo,
momento em que se busca a identificacdo da avaliagdo como se fosse um posfacio dos
resultados obtidos. O segundo componente € chamado de Fundamentos, quando séo
determinados o contexto e a natureza do objeto da avaliacdo, e a investigacdo realmente se
inicia. Também nesse nivel, os valores definidos em relacdo ao padrdo adotado na avaliacdo
sdo descritos. O terceiro componente ¢ denominado Subavalia¢Bes, quando o processo é
propriamente detalhado ou, como descreve o autor, a fase de “apuracao dos fatos” ¢ iniciada.
Nela, se consideram os resultados ou impactos da avaliacdo, 0s custos, a compara¢do com
outros programas e a capacidade de utilizar componentes da avaliagdo em outras situacdes. O
ultimo nivel, das ConclusBes, € o componente no qual uma sintese é realizada na forma de
relatério com uma apresentacdo concisa dos resultados, apontando possiveis fraquezas e
forcas, o que foi feito e o que poderia ter sido feito. E, para o autor, € nesse nivel que o
avaliador deve realizar uma meta-avaliacdo, lancando um olhar critico para a avaliacdo

realizada. O Quadro 5 traz uma representacao da lista de Scriven.

Quadro 5 - Lista Chave de Verificacdo de Avaliacdo de Scriven — KEC

Componentes Pontos de Verificagdo

Al - Sumario executivo
PRELIMINARES A2 — Esclarecimentos
A3 — Desing e métodos

B1 — Antecedentes e contextos
B2 — Descricdes e defini¢bes
FUNDAMENTOS B3 — Consumidores (impactos)
B4 — Recursos

B5 — Valores
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C1 — Processos

C2 — Resultados (efeitos)
C3 — Custos
SUBAVALIACOES C4 — Comparacdes

C5 — Generalizacdes

D1 - Sintese

y D2 — Recomendacdes, explicacdes e previsdes
CONCLUSOES D3 — Responsabilidade e justificativa

D4 — Relatdrio e suporte

D5 — Meta-avaliacdo

Fonte: Scriven (2015) Elaboracédo da autora

Para Scriven (2009), ao realizar uma meta-avaliacdo, todos os avaliadores ou meta-
avaliadores devem zelar arduamente para considerar 0s aspectos essenciais dessa pratica, a
fim de alcancar sempre padrées mais elevados de julgamento, fazendo o melhor possivel para
alcangar o objetivo de garantir confiabilidade a todo o corpo de conhecimento desenvolvido
na area de avaliacéo.

2.1.2.3 Critérios fundamentais, Abordagem de Segunda Opinido e Abordagem Hibrida
ou mista de Davidson

Elliot (2011) e Pinto (2015) apresentam as trés abordagens que E. Jane Davidson
descreveu em seu livro Evaluation methodology basics, publicado em 2005. Davidson (2005)
dedicou um capitulo a meta-avaliacdo. A primeira abordagem desenvolvida pela autora é
denominada Critérios Fundamentais.

Os critérios fundamentais de Davidson (2005, apud ELLIOT, 2011), que orientam
uma meta-avaliacdo buscando seu mérito e qualidade intrinseca, sdo: Validade, Utilidade,
Conduta, Credibilidade e Custos. Numa publicacdo simplificada de seu método de avaliacdo
pela acdo traduzido para o espanhol, denominada Principios Basicos de la Evaluacién para la
Accidn, Davidson (2013) procurou apresentar de forma simples, porém ndo simplista, cada
critério e sua importancia para a adesdo e envolvimento das partes interessadas (stakeholders).

Destacamos, no Quadro 6, as principais ideias envolvidas em cada critério.

Quadro 6 - Critérios Fundamentais de Davidson para a meta-avaliacéo

Critérios Consideracdes
Consiste  na combinacdo  adequada  de
Validade conhecimentos  especializados dos  atores

envolvidos na avaliacdo, ajudando a assegurar
que todas as vozes sejam ouvidas.

Trata-se da oportunidade de participagdo aos
Justica membros da comunidade, aos reais e potenciais
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beneficiarios dos programas e aqueles a quem o
programa impacta.

Em que medida merecem crédito os resultados e
suas fontes, levando em conta o contexto, a
Credibilidade independéncia e imparcialidade, o trato com o0s
possiveis conflitos de interesse e a expertise dos
meta-avaliadores.

A participacdo dos interessados influencia na
utilizagdo, ndo s6 dos resultados, mas do
conhecimento, do know-how e da capacidade de
Utilizacdo avaliacdo desenvolvida no préprio processo. A
meta-avaliacdo deve verificar em que medida os
resultados da avaliacdo estdo sendo utilizados.

A consideracdo dos custos, ndo apenas
monetarios, mas de tempo investido, pois a

Custos relacdo custo-beneficio deve ser equilibrada,
ponderando se os resultados valem o que
custaram.

Fonte: Davidson, 2013; elaboracdo da autora.

Finalmente, Elliot (2011) faz uma apresentacdo das duas abordagens que Davidson
(2005) apresentou em seu capitulo sobre meta-avaliacdo, denominadas de segunda opinido e
hibrida. A primeira é aquela na qual o interessado solicita que uma nova equipe realize outra
avaliacdo do mesmo objeto, valendo-se dos mesmos caminhos metodologicos da primeira
avaliacdo. No final da segunda avaliagdo, os relatorios sdo comparados para que se verifique
se as conclusdes sdo semelhantes ou se ha discrepancias. Caso haja discrepancias, 0 meta-
avaliador, o avaliador e as equipes precisam trabalha-las para que se possa chegar a um retrato
0 mais fiel possivel.

A abordagem hibrida é assim descrita por Elliot:

Nessa abordagem, hibrida ou eclética, que conjuga dois procedimentos, 0 meta-
avaliador faz o julgamento da avaliagdo como ela é, da maneira como foi realizada e
apresentada, acrescentando uma verificacdo cruzada de aspetos que podem ser
questionados quando a avaliacéo for divulgada. I1sso ocorre quase sempre quando 0s
stakeholders ndo concordam com alguns dos resultados encontrados. E uma maneira
sistematizada de verificar a qualidade da avaliacdo e de clarificar pontos de
discordéancia nos resultados ou em sua interpretacéo. (ELLIOT, 2011, p. 956).

A autora ainda tece consideracBes sobre a abordagem formativa que visa a melhoria da
avaliacdo em processo, enquanto estd sendo desenvolvida, apresentando duas sugestBes de
Davidson (2005) para a realizacdo desse tipo de meta-avaliacdo. A primeira seria a equipe de
avaliagdo contratar um consultor especialista em medidas ou contetdo para apreciar e comentar o
plano de avaliagdo. Um painel pode ser utilizado com a participagao de avaliadores especialistas e
membros da organizacéo na qual ocorre a avaliagdo. A participacdo dos membros da organizacdo
aumenta as chances de aceitacdo posterior dos resultados da avaliacdo. A segunda possibilidade é

contar com observadores independentes como meta-avaliadores. Atuam ao longo do processo,
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com a avaliagdo em andamento, apontando e cobrindo pontos que julgam deficientes para serem

corrigidos antes mesmo dos resultados finais.

2.1.3 Modelo de critérios paralelos e critérios de autenticidade de Guba e Lincoln

Em contraposicdo aos padrdes e critérios desenvolvidos por comités e associacOes de
avaliadores, estdo os critérios estabelecidos por Guba e Lincoln (2011). Ao escreverem sobre a
qualidade de uma avaliacdo, os autores consideram que os critérios utilizados para a realizacéo da
avaliagdo da adequacio de uma avaliagio estio enraizados em determinados pressupostos. A
semelhanca dos paradigmas que regem os modelos de avaliagcbes, ndo se pode apreciar uma
avaliacdo de natureza construtivista por meio de critérios e padrdes positivistas. Desse modo, 0s
autores tecem criticas a padrBes desenvolvidos por comités e associacBes que estabelecem
standards convencionais, considerando-os inaplicaveis a avaliacbes realizadas num paradigma
construtivista. Dentre os varios modelos de padrdes e critérios desenvolvidos com a finalidade de
avaliar a qualidade de uma avaliacdo, consideram que os padrdes elaborados pelo Joint Committee
(JCSEE), ja descrito, ndo sao adequados, mas podem ser aceitos, conquanto ndo sejam em grande
medida eficazes para a avaliagio da qualidade de uma avaliagio de quarta geracdo®*. Portanto, em
contraposicao aos principais padrfes para a pratica de avali¢Bes de avaliages, criaram uma relacéo
de critérios para julgar a qualidade e adequacdo de uma avaliacdo na perspectiva do paradigma
construtivista.

Em uma abordagem positivista, os principais critérios seriam: validade interna e
externa, confiabilidade e objetividade. Para os autores, esses aspectos refletem uma exigéncia
positivista de neutralidade, de isencdo de tendenciosidade, isencdo de valores ou preconceitos
que caracterizam a estrutura ontoldgica e epistemoldgica do positivismo. Por isso, em
contraposicdo e de forma paralela, numa perspectiva construtivista, recorrem a uma
elaboracdo de critérios de fidedignidade que julgam significativos nessa abordagem. S&o eles:
credibilidade, transferabilidade, dependabilidade e confirmabilidade. J& como critérios de
autenticidade, os autores consideram: a imparcialidade, a autenticidade ontoldgica, a
autenticidade educativa, a autenticidade catalitica e a autenticidade tacita. O Quadro 7 traz

uma breve descricdo de cada critério.

Quadro 7 - Critérios Paralelos e de Autenticidade de Guba e Lincoln

14 Avaliacdo de quarta geracdo é a designacdo do modelo proposto pelos autores para uma avaliagdo numa
abordagem construtivista, num paradigma que se contrapde ao positivismo, mais bem detalhado no capitulo 4.



CRITERIOS PARALELOS

Credibilidade: a validade é resultado da
correspondéncia entre as realidades construidas
pelos respondentes ou grupos de interesse e a
reconstrucdo destas, pelo avaliador.

Transferabilidade: o processo empirico que
confirma o grau de semelhanga entre o0s
contextos de origem e de destino e a
aplicabilidade a cada situacéo.

Dependabilidade: a estabilidade dos dados ao
longo do tempo, permitindo mudangas ao longo
do processo.

Confirmabilidade: os dados, as interpretacfes
e o0s resultados das investigaches estdo
enraizados em pessoas, € ndo no método, nem
nas interpretacOes do avaliador, apenas.

CRITERIOS DE AUTENTICIDADE

Imparcialidade: diz respeito a diferentes
estruturas de valores subjacentes ao processo de
avaliacéo.

Autenticidade ontol6gica: aprimoramento da
experiéncia consciente e amadurecimento dos
individuos ou grupos.

Autenticidade educativa: o grau em que a
compreensdo e a apreciacdo dos respondentes
em relagdo as construgdes de pessoas externas
sdo ampliadas.

Autenticidade catalitica: o grau em que 0s
processos de avaliacdo estimulam e facilitam
determinadas acdes.

Autenticidade Tacita: diz respeito ao grau de
autonomia e poder de agdo dos interessados e
participantes.

Elaboracéo: autora.
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Desse modo, 0s autores consideram que ndo é possivel realizar uma meta-avaliacao

numa abordagem construtivista, utilizando-se critérios positivistas, de modo que a visao do

papel do avaliador, da relacdo entre os interessados e o avaliador, bem como de todo o

processo, deve ser pautada numa perspectiva coerente com o paradigma que definiu as bases

originais da avaliag&o.

2.2 O meta-avaliador
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Desde a sistematizacdo de critérios e padrfes para a avaliagdo da qualidade das
avaliac@es, formulados por iniciativa de comités e associaces de avaliadores da América do
Norte, na década de 1970, ao uso sistematico por paises da Europa e da América Central,
como descrito anteriormente, a meta-avaliacdo adquiriu um carater profissional, de dominio
técnico, que requer um amplo conhecimento por parte de quem a realiza.

Whorten, Sanders e Fitzpatrick (2004), ao descreverem o papel do meta-avaliador e
seu perfil, citaram as ideias de Brinkerhoff et al. (1983, apud WHORTEN; SANDERS;
FITZPATRICK, 2004), que dizem que “[Os meta-avaliadores] ndo s6 devem ser competentes
0 bastante para fazer a avaliacdo original como também tém de ser capazes de dizer se esta é
boa ou ruim e de convencer os outros de que eles sabem a diferenga” (p. 607, grifo dos
autores). Para os autores, o desafio seria de um superavaliador, com competéncias especiais
para realizar avaliacbes de avaliacBes e de avaliadores e, preferencialmente, um segundo
avaliador com qualificagbes extraordinarias. Contudo, concluem que é dificil encontrar tal
profissional e, como em “muitas outras atividades, simplesmente fazemos o melhor possivel”
(WHORTEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 607).

Sendo assim, indicam trés possibilidades de meta-avaliadores: (i) O avaliador original
realizando a meta-avaliacdo; para os autores, essa ndo é a melhor opgcdo, mas, em caso de
necessidade, € melhor o proprio avaliador aferir seu trabalho do que ndo haver uma
reavaliacdo. (ii) O cliente, o interessado ou 0 consumidor, como meta-avaliador. Certamente,
essa abordagem dependerd muito da competéncia técnica do cliente para julgar a partir de
critérios previamente estabelecidos. Também héa riscos nessa estratégia. (iii) Avaliadores
competentes, sendo que, em geral, os meta-avaliadores externos tém mais credibilidade que os
internos, e uma equipe tem mais condicdes de contribuir do que um Unico avaliador.

Compreendemos que o perfil do meta-avaliador requer as mesmas competéncias que
se exigem de um avaliador. Além de competéncias técnicas e a imparcialidade em seus
julgamentos, citamos resumidamente os principios orientadores que a American Evaluation
Association (AEA) coloca como expectativa de modo de vida profissional e que devem
permear a vida cotidiana dos que se dedicam & avaliacdo como carreira: (i) Investigacéo
sistematica: os avaliadores devem fazer investigacGes sistematicas sobre seu objeto de estudo;
(i) Competéncia: preparar-se para o desempenho da sua atividade, procurando manter e
aumentar suas competéncias e desenvolvimento profissional; (iii) Integridade/ honestidade:
em todo o processo, o avaliador deve preservar esses principios que garantirdo a credibilidade

de sua atuacdo; (iv) Respeito pelas pessoas: respeitar a dignidade, a seguranga, a autoestima
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dos participantes, dos interessados e dos clientes, presando a ética e preservando o sigilo,
quando assim for necessario; (v) Responsabilidade pelo bem-estar geral e publico: levar em
conta as diversidades de interesses e valores relacionados ndo apenas aos clientes ou
interessados, mas o0s interesses da sociedade como um todo (WHORTEN; SANDERS;
FITZPATRICK, 2004).

Ainda que se considerem todos os principios e sejam tomados todos os cuidados para a
realizacdo de uma meta-avaliacdo fidedigna, sempre ha riscos de erros ou problemas. Porém,
como bem afirmou Scriven (2009, p. v), em artigo no qual revisita o tema apds 40 anos da
primeira publicagdo: “A partial meta-evaluation is better than none”. O autor considera que,
no mundo real, é muito dificil a realizacdo de uma meta-avaliacdo completa e isenta. Porém, a
qualidade do avaliador pode atenuar essas dificuldades.

Em uma meta-avaliacdo desenvolvida por meio de uma abordagem formativa e
colaborativa, 0os meta-avaliadores reconhecem que também aprendem com os avaliados.
Portanto, € um processo conjunto, instrutivo, consensual. O meta-avaliador continua sendo
um técnico, porém é um analista de dados humanos. Além das competéncias técnicas,
desenvolve competéncias inter-relacionais, que Guba e Lincoln (2011) consideram como as
principais: “paciéncia, humildade, transparéncia, adaptabilidade e senso de humor.” (p. 292).

Nessa perspectiva, 0 meta-avaliador reconhece que a avaliagdo € um processo
sociopolitico, e, sendo assim, os aspectos sociais, culturais, politicos e contextuais sdo partes
essenciais e tdo importantes quanto as questdes técnicas. Considera a avaliagdo como um
processo continuo, sujeito a reconstrucdes, adaptacdes, levantando mais perguntas do que
respostas. Ele assume uma fungédo de colaborador, aprendiz, modelador e agente de mudanca.
A competéncia técnica é redefinida, ampliada, e a abertura para sempre aprender potencializa
essa competéncia (GUBA; LINCOLN, 2011).

Para efeito desta pesquisa, nos situamos na condicdo de pesquisadora que tem como

foco um estudo meta-avaliativo, cuja abordagem descrevemos a seguir.

2.3 A meta-avaliacdo nesta pesquisa

Como é perceptivel, a literatura e os modelos sobre meta-avaliacdo concentram-se em
autores de varios paises, principalmente dos Estados Unidos, onde as experiéncias com
avaliagdes profissionais, agéncias de acreditagdo e avaliagdo, e a tradicdo em organizacdo de
padrdes, critérios e métodos de avaliacdo de programas, processos, instituicdes e servicos ja

atravessa décadas e tem sido adaptada em varios paises, tais como a Holanda, que possui um
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sistema de meta-avaliacdo gerido pelas universidades, por meio de uma associagao privada e
independente (AMARAL, 1994 apud GREGO, 1997); no Reino Unido, como uma atividade
institucionalizada pelo “Higher Education Quality Council ”(GREGO, 1997); nos paises da
Ameérica Central, que criaram o Sistema Centroamericano de la Calidad de la Educacion
Superior (SICEVAES), que orienta a realizagéo de meta-avaliagBes nas instituicdes de ensino
superior da regido, atestando-se, portanto, que esse procedimento estd presente em varias
atividades e varios paises.

No Brasil, os procedimentos meta-avaliativos foram intensificados nos ultimos anos
com o crescimento dos sistemas de avaliacdo desenvolvidos por meio das politicas publicas
de educacdo e demandas por avaliages de programas em diversas areas, principalmente na
area da saude. Contudo, como constatado no levantamento bibliogréfico, a literatura sobre o
tema na area educacional ainda é escassa. Davok (2006) considerou que ha uma lacuna tanto
na disseminacdo de relatérios de meta-avaliagdo quanto de referéncias teérico-metodoldgicas
de como conduzi-las. Podemos destacar que ha autores brasileiros que tém atuado com meta-
avaliacdes e produzido literatura sobre suas experiéncias, principalmente, ligadas ao ensino
superior (GREGO, 1997; RISTOFF, 2000; PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 2002;
GIMENES, 2007), assim como héa publicacdes de experiéncias meta-avaliativas na area da
salde (HARTZ, 1997; FURTADO, 2006; FURTADO; LAPERRIERE, 2012; HARTZ;
FELISBERTO; SILVA, 2008).

Gatti (2013) considera que:

Os pesquisadores em educagdo precisam voltar-se mais ao estudo e & discussdo das
avaliagdes externas em larga escala, quer quanto aos aspectos relativos as politicas e
acbes educacionais, quer quanto aos aspectos tedricos e aos procedimentos

implementados, a luz de uma perspectiva também pedagdgica. (GATTI, 2013, p.
65).

Para a autora, 0s estudos meta-avaliativos podem contribuir para analises consistentes
quanto as politicas avaliativas adotadas no pais. Considera que a perspectiva da meta-

avaliagdo permite:

(1) Manter nossa capacidade ‘critica’ em estado de atengdo, evitando subjugar-se
por opinides ‘prontas’ e justificativas pseudo-revolucionérias, (2) buscar certo
dominio sobre os métodos empregados (0 que permite uma visdo consciente quanto
a avaliacdo e seus resultados: limites, problemas, contribuicdes); (3) trabalhar fatos e
dados da avaliagdo educacional com uma visdo prospectiva de aprimoramento,
alavanca para desenvolvimento de dominios de conhecimentos, saberes, formas de
agir; (4) tracar novos caminhos de socializacdo de saberes, lembrando o direito de
todos ao conhecimento, a apropriagdo de saberes necessarios a uma melhor
existéncia e aos cuidados de si e do outro; (5) fugir ao dominio de estere6tipos,
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reconhecer as diversidades e acreditar que é possivel melhorar, mudar uma
condicdo, respeitar situacdes. (GATTI, 2013, p. 65).

Diante do rol de contribui¢es da meta-avaliagéo listadas pela autora, entendemos que
ainda ha um amplo espago para avangarmos no sentido de transformarmos a meta-avaliacao
em um procedimento necessario, diante de tantas avaliacbes que tém sido desenvolvidas no
ambito educacional nas ultimas décadas. Como demonstrado no levantamento bibliografico,
h4, ainda, algumas préticas de avaliagdo que sdo consideradas equivocadamente como meta-
avaliacOes e quase nada tem sido produzido sobre meta-avaliagdo de avaliagbes externas ou,
ainda, institucionais, na educacéo basica.

A meta-avaliacdo, nesta pesquisa, vem atender ao objetivo geral: identificar os ganhos
e dificuldades de um Programa de Avaliacdo em Larga Escala desenvolvido em uma rede
privada de ensino de educacdo basica. Semelhantemente, contribuira alcancar outros objetivos
especificos. Tais como: analisar os ganhos e dificuldades do Programa de Avaliacdo em Larga
Escala; e apontar possiveis caminhos para a superacdo das dificuldades identificadas.

Alcancar esse objetivo constitui-se 0 proposito de uma meta-avaliagdo na visdo de
Patton (1997 apud FURTADO; LAPERRIERE, 2012, p. 697), que considera que “[...] a
meta-avaliacdo proveria informacdes sobre as limitacbes e as potencialidades da avaliacdo
realizada, aumentando sua credibilidade e permitindo aos grupos de interesse julgarem e
contextualizarem os resultados obtidos”.

Portanto, a escolha por uma meta-avaliagio numa abordagem formativa, sem a
utilizacdo de standards, sem controle de processos, sem a busca de eficiéncia ou eficacia, mas
sim da compreensdo do contexto onde da-se o processo avaliativo em andlise, a busca de dar
sentido e explicar o significado do conjunto de atividades que se reconhecem como avaliagéo
em larga escala, a percepc¢do da avaliacdo educacional como um processo social complexo,
tendo como referéncia o carater axiologico, ideologico e epistemoldgico, que rege essas
praticas, situa a meta-avaliacdo aqui pretendida numa perspectiva colaborativa, tendo como

referéncia as ideias de avaliagdo pautadas no paradigma emergente.
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CAPITULO 3 - TRAJETORIA DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA DA
EDUCACAO BASICA NO BRASIL

Este capitulo descreve a trajetdria da avaliacdo em larga escala da educacdo béasica
brasileira, especificamente do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), cujo inicio
do desenvolvimento data do final dos anos 1980, e sua evolucdo até os dias atuais. Tendo em
vista que 0 Saeb se tornou referéncia para a criagcdo de inimeros sistemas de avaliagdo em
todo o territorio brasileiro e, especificamente, foi modelo para a criacdo do programa de
avaliacdo que é o objeto desta pesquisa, a descricdo da sua trajetoria oferece a oportunidade
de contextualizarmos o cenario que propiciou o surgimento, o desenvolvimento e a
manuteng&o de tal iniciativa numa rede privada de ensino.

O recorte historico se inicia no periodo da penultima década do século XX, enquanto a
extensdo da analise se limita a avaliacdo da educacdo basica em nivel nacional. Contudo, a
percepcdo das condicBes que favoreceram o desenvolvimento do modelo de avaliacdo em
larga escala, adotado pelo Brasil, faz-se necesséaria para que a trajetéria seja delineada em um
contexto que permita uma compreensdo dos inimeros fatores que influenciaram a criagéo e o
desenvolvimento do sistema de avaliacdo, tal qual o temos neste primeiro quarto do século
XXI. Um sistema que ndo nasceu pronto, mas foi construido por etapas que marcam tanto a
evolugdo da propria teoria da avaliacdo educacional quanto a institucionalizacdo das
organizacGes necessarias para a sua realizacdo (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015).
Aparentemente, uma trajetoria simples, por ser recente. Porém, ndo se torna simples quando
buscamos compreender as motivacGes politicas, a complexidade de uma avaliacdo
educacional sisttmica num pais com as caracteristicas territoriais do Brasil, as mudancas de

governo nesse periodo e a lenta formacdo de um campo tedrico proprio.

3.1 Iniciativas embrionarias do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica

Dependendo da perspectiva pela qual se analisa o fendmeno, distintos fatores podem
ser considerados como propulsores ou geradores do processo de construcdo do sistema de
avaliacdo em larga escala brasileiro. Ao escrever sobre a trajetdria do Saeb, Pestana (2016)

considerou que:

Embora ja faca parte do senso comum, o entendimento de que o agir do homem na
transformacdo cotidiana do mundo se da em razdo de multiplas determinacdes e é
resultado de uma combinacdo ativa (talvez Unica), de momentos histdricos, de
situagdes econbmicas, sociais, politicas, culturais e psicoldgicas, de grupos sociais e
de individuos revela a complexidade associada a analise de qualquer experiéncia
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social. Nesse sentido, qualquer reflexdo sobre o processo de criacdo e
desenvolvimento do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (Saeb) nédo esgota a
possibilidade de andlise e, por isso, é sempre necessaria. (PESTANA, 2016, p. 72).

E compreensivel que uma analise seja marcada por nuances proprias do momento em
que é realizada, do olhar dos atores que a realizam e da prépria natureza multiforme do tema
em questdo, no caso, a avaliacdo em larga escala. E, talvez, seja essa a riqueza da
possibilidade de se debrugar sobre um Unico tema e dele extrair perspectivas diversas, ainda
que utilizando-se as mesmas fontes ou os mesmos métodos de analise, porém, tendo a
complexidade caracteristica da educacdo, como pratica social que se transforma e se modifica,
que garante sua polissemia.

Em uma andlise histdrica das experiéncias brasileiras com avaliacdo educacional de
porte mais extenso, Gatti (2002) estabelece a década de 1960 como um ponto de partida, por
ter sido, nesses anos, que surgiu a preocupacao especifica com processos avaliativos escolares
baseados em critérios mais claramente enunciados e com técnicas mais objetivas. Os testes
objetivos passaram a ser utilizados em larga escala pelos educadores, e os vestibulares
unificados, adotados pelas universidades em 1969, como um exemplo dessa modalidade de
instrumental de avaliacéo.

Horta Neto (2018) considera que € impossivel analisar o crescimento da avaliacdo
educacional no Brasil sem levar em conta a expertise no desenvolvimento de testes cognitivos
entre os anos 1960 e 1980. Destaca a importancia do papel que a Fundacdo Carlos Chagas
viria a ter no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, a partir das experiéncias
desenvolvidas por esse 6rgao nos grandes concursos vestibulares do estado de Séo Paulo, na
década de 1960. Do mesmo modo, Gatti (2009) destaca a iniciativa da Fundacdo Getulio
Vargas, no Rio de Janeiro, que, em 1966, criou o Centro de Estudos de Testes e Pesquisas
Psicologicas que elaborou testes para as ultimas séries do ensino médio nas areas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. A pesquisa também
incluia um questionario sobre caracteristicas socioecondmicas dos alunos e suas aspiragdes.
Essa, portanto, pode ser considerada a primeira iniciativa ampla, no Brasil, para verificacdo da
aquisicdo de conhecimento associada a diferentes variaveis. Para Horta Neto (2018) e Gatti
(2009), esses seriam 0s embrides para as bases do conhecimento necessario para a construcéo

dos testes cognitivos que fariam parte das avaliagdes nacionais.
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Todavia, as iniciativas e experiéncias embriondrias que ocorreram na década de 1960
podem ser contextualizadas em uma perspectiva mais ampla do cenario mundial, que
implicariam as ideias e a pratica educacional brasileiras.

Nesse periodo, no contexto global, a guerra fria e a polarizacdo entre os Estados
Unidos e a Unido Soviética, apds a Segunda Guerra Mundial, sdo apresentadas por Vianna
(1995) como um dos fatores desencadeadores da expansdao do campo da avaliagéo:

A avaliacdo, apds o trauma provocado pela constatacdo da deficiéncia tecnologica
associada a caréncia educacional no mundo ocidental, principalmente nos Estados
Unidos, com o lancamento do Sputnik, no dia 4 de outubro de 1957, tornou-se
impositiva. Ha todo um esforco no sentido de recuperar o tempo educacional que
fora perdido, sendo criados novos curriculos, e a avaliacdo passou a ter papel de
relevancia no desenvolvimento de novas estratégias de ensino. (VIANNA, 1995,

p.7).

Saul (2010) aponta que, na década de 1960, houve uma forte influéncia norte-
americana no cendrio intelectual e educacional brasileiro, mas com uma defasagem de cerca
de duas décadas. Algumas experiéncias realizadas nesse periodo se basearam em referéncias
tedricas e préticas desenvolvidas nos Estados Unidos. Horta Neto (2007) estabelece como
marco de referéncia, na ocasido, a relacdo entre avaliacdo e qualidade, com destaque ao
grande levantamento educacional em larga escala realizado nos Estados Unidos, que deu
origem ao Relatorio Coleman. Esse relatorio baseou-se em uma pesquisa do governo
americano envolvendo 645 mil alunos em cinco diferentes niveis de ensino, com o objetivo de
verificar, entre diversas escolas, qual era a variacdo dos conhecimentos adquiridos pelos
alunos. Com ampla divulgagdo em varios paises, inclusive no Brasil, os resultados deram
margem a debates e estudos académicos sobre a qualidade educacional.

Fernandes e Gremaud (2009) também entendem que a referida década se constituiu
um marco da avaliagdo. Atribuem ao Relatorio Coleman uma importancia significativa na
mudanca de foco das avaliacbes em larga escala. Ap6s sua ampla divulgacdo, inimeros
pesquisadores norte-americanos debrucaram-se sobre os dados produzidos, tanto para refuta-
los como para aprofundarem ainda mais a compreensdo sobre os impactos e o papel das
escolas no contexto socioecondmico, e assim, a énfase no processo avaliativo ganhou novo
impulso.

Do mesmo modo, Rothen (2018) afirma que, na literatura sobre avaliag&o, é recorrente
a visdo de que as ideias vigentes nas politicas internacionais de avaliacdo da educacgdo foram
geradas, principalmente, nos Estados Unidos e na Inglaterra. Ha, portanto, um consenso da
influéncia das referéncias tedricas na area de avaliacdo, advindas do eixo anglo-saxdo no

inicio da segunda metade do século XX e que, por inimeros fatores de natureza politica,
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econdmica, social e cultural, aprofundaram-se nas Ultimas décadas do século passado, a partir
das diretrizes de orgdos internacionais, como o Banco Mundial (BM), a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Organizacdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que influenciaram o estabelecimento de
politicas de avaliacdo educacional de forma ndo linear, porém marcante, nas distintas
realidades de paises latino-americanos. A autora Dirce Freitas menciona como fatores
externos, além das recomendacdes das agéncias da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU)
relativas a melhoria da qualidade do ensino, que a prépria divulgacdo de experiéncias de
avaliagdo de varios paises e pesquisas focadas no efeito escola e na eficacia escolar também
impulsionaram a organizagdo de um aparelho avaliativo (FREITAS, D., 2013).

Riscal e Luiz (2016), ao fazerem um breve historico das avaliacdes externas e de larga
escala em educacdo, apresentam o contexto internacional, desde o final da Segunda Guerra
Mundial, como um cenério propicio para o surgimento de iniciativas de cooperacdo entre
paises e a criacdo de organismos supranacionais, cujo ideario comum aponta enfaticamente
para a educacdo como um meio de melhoria da situacdo econdmica dos individuos, por meio
da capacitacao para o mercado de trabalho, bem como de um fator de crescimento econdmico
e reducdo da pobreza nos paises. Os autores consideram a OCDE e seus objetivos, 0 Banco
Mundial e o0 FMI, como organismos conexos que atuaram no financiamento e monitoramento
dos paises membros e convidados, influenciando diretamente nas politicas do campo
educacional, na segunda metade do século passado.

Coelho (2008) destaca a atuacdo de organismos internacionais, como a Unesco e 0
Banco Mundial, grandes impulsionadores das reformas educacionais nas Gltimas décadas do
século XX que, segundo a autora, lancaram bases para a formulacdo e aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), assim como para a consolidacao
do sistema de avaliacdo da educacdo basica no pais. De igual modo, Dourado (2020)
considera inegavel a influéncia dos organismos multilaterais na agenda brasileira, por meio de
parametros internacionais, e cita a Unesco, o Banco Mundial e a OCDE como indutores de
politicas no campo educacional, com destaque para a avaliacdo estandardizada e as

proposigdes sobre qualidade da educagéo.

15 Escolas eficazes é o nome dado ao conjunto de estudos e pesquisas desenvolvidas inicialmente nos Estados
Unidos, em reagdo as conclusdes do relatorio Coleman (1966), cujo propésito era coletar informagfes sobre
escolas que faziam a diferenga e produziam resultados positivos em alunos em contexto de vulnerabilidade ou
nivel socioecondmico desfavorecido. Brooke e Soares (2008, p. 10) definiram o efeito escola como sendo “o
guanto um dado estabelecimento escolar, pelas suas politicas e praticas internas, acrescenta ao aprendizado do
aluno”.
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E nesse contexto que Bruns e Luque (2014), analistas do Banco Mundial, ao
estudarem o desempenho educacional na America Latina e no Caribe, sinalizaram que, nas
ultimas décadas do século XX, houve uma forte expansdo da cobertura educacional na regido,
com o aumento da oferta de vagas, oportunizando o acesso da maioria da populacdo em idade
de escolarizacdo ao sistema de ensino publico. A maioria dos paises alcangou a conclusdo
universal do ensino fundamental e o aumento das taxas de escolaridade no ensino médio.
Contudo, a forte expansdo ndo foi acompanhada, necessariamente, pelo acesso a um ensino de
qualidade e, no Brasil, conforme afirmou Maluf (1996), os indicadores de altas taxas de
evasdo e retencdo revelaram-se entre os “piores da América Latina” (MALUF, 1996, p.11).

Houve, portanto, fatores internos e externos que favoreceram o crescente interesse
pela temética da avaliacdo no Brasil, criando condi¢Ges para as primeiras iniciativas que
propiciaram o desenvolvimento de um sistema de avaliacdo nos anos subsequentes. Duas
experiéncias avaliativas significativas marcaram a década de 1970. Horta Neto (2007)
considera como a primeira experiéncia de avaliagdo na educagdo, uma iniciativa da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES), 6rgao ligado ao
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), iniciada em 1976, promovendo a avaliacdo de
programas de pds-graduacdo existentes no pais. A segunda experiéncia se deu por iniciativa
do Programa de Estudos Conjuntos de Integracdo Econdmica Latino-americana (Eciel). Gatti

assim o descreve:

um estudo, no Brasil e outros paises da América Latina, sobre os determinantes dos
niveis de escolaridade e do rendimento escolar obtidos por alunos com diferentes
caracteristicas pessoais e socioeconémicas. Aos alunos foi aplicado questionario
para levantamento de dados sobre situagdo socioecondmica, atitudes com relagéo ao
processo escolar e aspiragdes, e, um exame de compreensdo de leitura e de ciéncias.
(GATTI, 2009, p. 9).

No mesmo periodo, foi realizado um estudo para a elaboracdo de um instrumento de
medida para verificar a situacdo dos alunos nas primeiras séries do ensino fundamental
abrangendo Leitura, Escrita e Matematica. O instrumento foi testado com amostras de todas
as regides geograficas do Brasil, em um projeto que derivou da experiéncia com outros
estudos durante a década de 1970, no entdo estado da Guanabara (hoje, cidade do Rio de
Janeiro), além de outros pequenos estudos feitos em convénio com o Centro Brasileiro de

Pesquisas Educacionais / Inep/ MEC. Sobre esse periodo, Gatti considera que:

Né&o houve, no entanto, nos anos imediatamente subsequentes outras iniciativas com
a intencdo de avaliagbes mais abrangentes, embora alguns ensaios localizados
tenham sido desenvolvidos. Ndo se observa, nesse periodo, preocupagdo de
administragGes publicas com uma avaliagdo sistematica do rendimento escolar dos
alunos das redes de ensino. (GATTI, 2009, p. 9).
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Uma excecdo a ser considerada de uma municipalidade que se preocupou com a
questdo da avaliacdo de sua rede de ensino foi a cidade de Sdo Paulo que, em 1980, avaliou
todas as criancas do terceiro estagio da educacdo infantil e da 12, 32, 5% e 72 séries do ensino
fundamental e dos primeiros anos do ensino médio, com provas de Lingua Portuguesa,
Matemética e Ciéncias. O objetivo era verificar o nivel de escolaridade dos alunos da rede
municipal e utilizar tais dados para planejamento das atividades escolares e extraescolares.
Porém, com a mudanca administrativa do municipio, em 1982, os dados obtidos na avaliacao
ndo foram utilizados nem foi dada continuidade ao estudo.

Planejado no ano de 1977, mas implementado nos anos iniciais da década de 1980, um
projeto de avaliacdo de grande porte que pode ser considerado um marco na histéria dos
estudos de avaliacdo de politicas e programas foi o Programa de Expansdo e Melhoria do
Ensino no Meio Rural do Nordeste Brasileiro, o Projeto Edurural. Com o objetivo de expandir
0 acesso as quatro primeiras séries do ensino, diminuir as taxas de repeténcia e evasdo e
melhorar o rendimento dos alunos de escolas rurais, o projeto foi desenvolvido mediante uma
parceria do Ministério da Educacdo e das secretarias de Educacdo locais, com financiamento
préprio desse ministério e do Banco Mundial, este ultimo com algumas exigéncias quanto a
execucdo do programa, entre elas, que houvesse uma avaliagdo externa que fornecesse
subsidios para as definicdes do desenvolvimento da iniciativa. Os estudos e projetos de
avaliacdo ficaram a cargo da Fundacdo Cearense de Pesquisa, que ficou responsavel pelos
aspectos institucionais, e da Fundacdo Carlos Chagas, que teve como incumbéncia a avaliacdo
do rendimento escolar (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991).

O Edurural oportunizou um estudo transversal com coletas de dados nos anos de 1981,
1983 e 1985, sendo que 60 municipios de trés estados do Nordeste — Piaui, Pernambuco e
Ceara —, seiscentas escolas e cerca de seis mil alunos foram envolvidos na avaliacdo do
rendimento escolar. Porém, além do rendimento, avaliaram-se as formas de gerenciamento do
projeto, do gerenciamento local, os professores, as familias, as Organiza¢des Municipais de
Ensino, levando em conta as caracteristicas das escolas, com estudos de casos e analise
qualitativa dos dados levantados. Segundo Gatti (2009), seminarios foram realizados sobre 0s
resultados durante e depois do processo, e a metodologia de coleta e analise dos dados
representou um exemplo de futuros estudos que se poderiam realizar, visando “propugnar
uma escola mais condizente com as necessidades das populagcbes menos favorecidas
socialmente.” (GATTI, 2009, p. 10).
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Essa experiéncia envolvendo pesquisadores da Universidade Federal do Ceard e da
Fundacéo Carlos Chagas contribuiu para o desenvolvimento de expertise para um movimento
de avaliacBGes de sistemas de ensino que ocorreu em todo o pais, no final dos anos 1980.
Vianna assim a descreve:

Quase no final da década de 80, foi iniciado um amplo programa de avaliacdo do
rendimento de alunos das escolas de 1° Grau da Rede Publica em todo o Pais, por
iniciativa do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP.
Inicialmente, em 1987, essa avaliagdo (Vianna e Gatti, 1988; Vianna, 1989; Vianna,
1989; Gatti, Vianna, Davis, 1991; Gatti, 1993) objetivou identificar, na diversidade
do quadro brasileiro, pontos curriculares criticos; verificar o desempenho em
aspectos cognitivos béasicos de alunos de 123 3% 5% e 72 séries; e subsidiar os
professores para uma recuperagdo de seus alunos em aspectos basicos do curriculo
escolar. Essa avaliacdo, ao final, abrangeu uma amostra de 27.455 alunos de 238
escolas em 69 cidades de vérios Estados da Federagdo existentes & época, inclusive
no entdo Territério do Amapa. O projeto teve seus desdobramentos, com novas
avaliacOes, a pedido da Secretaria de Estado de Educacéo do Parand, envolvendo,
inicialmente, alunos de 22 e 42 séries de escolas de sete cidades (Vianna e Gatti,
1988) e depois, uma amostra de alunos de escolas oficiais de 22 outras cidades
(Vianna, 1991), com 0s mesmos objetivos dos trabalhos propostos pelo INEP.
(VIANNA, 1995, p.19, grifos do autor).

Essas iniciativas propiciaram a discussdo de vérios problemas que ocorriam nos
sistemas educacionais, apontados por pesquisadores da area, tais como a repeténcia e a evasdo
escolar que indicavam um fracasso na escola basica. Nesse contexto, 0 MEC promoveu uma
oficina de trabalho com educadores para discutir a questdo. Colocava-se a possibilidade de
uma nova estrutura politica e a necessidade de uma mudanca de atuacdo do Ministério da
Educacédo, “levando-o a ter um papel orientador e um papel avaliador como referéncia para
politicas e avancos na area da educagdo bésica.” (GATTI, 2009, p.11).

No cenario politico, no inicio da década de 1980, o Brasil entrava em um processo de
redemocratizacdo apds duas décadas de regime militar, quando o entdo vice-presidente José
Sarney assumiu a presidéncia do pais, apds a morte de Tancredo Neves. Inumeras reformas
politicas, sociais e econémicas foram instituidas, sendo, uma das principais, o estabelecimento
de uma assembleia nacional constituinte. A mudanca esperada pelos educadores que
discutiam o fracasso da escola bésica foi alocada para a expectativa de que a Constituicdo
Brasileira oportunizasse uma nova configuracdo e atuacdo do Ministério da Educacéo,
favorecendo as mudangas necessarias.

Promulgada em 5 de outubro de 1988, a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil salvaguardou a educagdo como direito fundamental, em seu capitulo Il (Dos direitos
sociais), e estabeleceu, em seu artigo 206, que: “O ensino serd ministrado com base nos

seguintes principios: [...] VII - garantia de padrao de qualidade” (BRASIL, 1988).
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A expressdo “garantia de padrdo de qualidade”, que surge como principio
constitucional, ainda necessitaria ser esclarecida e resolvida por legislagéo infraconstitucional.
Gomes (2016), que trabalhou como assessor legislativo do Senado Federal de 1987 a 1998,
portanto abrangendo o periodo da Assembleia Nacional Constituinte de 1988 ate a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1996, narra em um depoimento
documentado suas memorias desse periodo, como testemunha e coadjuvante de inimeros
debates internos e externos da casa legislativa, em que se descortinava uma ‘“aurora de
redemocratizacdo” e a percep¢do de responsabilidades maiores ao Poder Legislativo, para
restabelecer o Estado Democratico de Direito. Nesse depoimento, descreve que a preocupacao
com a avaliagdo externa, como uma forma de controle diante da descentralizacdo da
responsabilidade do Estado prevista nas reformas, ja se fazia presente nas discusses dos
parlamentares das comiss@es e subcomissfes da Assembleia Constituinte. Contudo, tratava-se
de um tema cercado por fortes resisténcias, especialmente, na educagao superior.

Gomes (2016) detalha, ainda, que o grande foco de discérdia na Subcomissdo da
Educacdo, Cultura e Esporte estava na defesa dos setores publico e privado, com lutas
historicas sobre a transferéncia de recursos publicos. Para resolver esse impasse, 0 relator
Artur da Tavola chegou a um entendimento com representantes do setor privado, que se
transformou no Artigo 209 da Constituigdo Federal, cujo foco voltou-se a resultados e néo a
processos, quando estabelece: “O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condi¢Bes: [...] Il — autorizacdo e avaliagdo da qualidade pelo Poder Publico” (BRASIL,
1988). Dessa forma, apesar de a avaliacao ter sido tema amplamente discutido diante da nova
ordem politica que se estabelecia, figurando no texto da Carta Magna, ela afeta apenas ao
setor privado, tendo como sujeito avaliador (ou regulamentador) o Estado.

Castro (2016) aponta como a principal mudanca institucional derivada da Constituicdo
de 1988, que repercutiu diretamente na organizacao do sistema educacional, a alteracdo do
pacto federativo, concedendo autonomia aos municipios para organizarem seus proprios
sistemas de ensino, dando origem a mais de 5 mil sistemas educacionais, tornando muito mais
complexa a coordenagdo de uma politica nacional de educacdo basica. Essa estrutura
descentralizada necessitaria de outras formas de acompanhamento e controle por parte do
Estado.

Ainda seriam esperados oito anos para que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) esclarecesse a organizagdo da educagdo no pais, as incumbéncias de cada

esfera governamental, a composic¢ao dos sistemas de ensino (federal, estaduais e municipais),
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além de pronunciar-se sobre outros tantos temas, entre eles, sobre avaliacdo. O Projeto de
autoria do parlamentar Darcy Ribeiro ocupou-se da avaliagdo nos diferentes niveis escolares,
com dispositivos e normas que indicavam uma preocupacao com o processo de aprendizagem.
Mas, em consonancia com a Constituicdo, que garantia padrdo de qualidade como principio
de ensino, o Projeto pronunciou-se sobre o processo nacional de avaliacdo e ficou garantido,
no Artigo 9° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/ 1996), que a
“Unido incumbir-se-a de: [...] VI — assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento
escolar do ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades ¢ a melhoria da qualidade de ensino” (BRASIL, 1996).
No entanto, anos antes da promulgacdo da LDB, as iniciativas de avaliacbes em escala

nacional da educacéo basica ja estavam em andamento e em processo de consolidacéo.

3.2 Os oito primeiros ciclos do Saeb — 1990 a 2003

Vianna (1995) narra que, apos a experiéncia de avaliacdo nacional realizada em 1987,
no ano de 1988, por meio da Secretaria de Ensino Fundamental, o Ministério da Educacéo
solicitou ao grupo de avaliadores que atuara por iniciativa do Inep, que uma sistematica de
avaliacdo fosse implementada no pais. Assim, foi apresentada a proposta de criacdo do
Sistema Nacional de Avaliacdo das Escolas Publicas de 1° Grau (Saep). Dirce Freitas (2013)
sinaliza que essa “proposta previa organizacao, articulacdo, complementaridade e direcdo dos
estudos de avaliacdo até entdo realizados, e pretendia organizar nesse sentido as iniciativas
futuras.” (FREITAS, D., 2013). Em fung¢do da falta de recursos, o Sistema sé foi
implementado em 1990, e foi entdo realizada a primeira afericdo nacional (MALUF, 1996).
Vale notar que o Saep surgiu como um programa do Ministério da Educacdo, sem que
houvesse uma normativa legal que o criasse.

O entdo coordenador de avaliacdo do Inep, Orlando Pilati (2015), descreveu que, nessa
primeira afericdo de 1990, foi utilizado o instrumental elaborado pela Fundacdo Carlos
Chagas na pesquisa Avaliacdo do Rendimento de Alunos de Escolas de 1° grau da Rede
Plblica. Para a elaboracdo dos instrumentos, professores da rede oficial colaboraram e
procuraram definir os elementos principais e indispensaveis numa sequéncia curricular, ja que
ndo havia um curriculo supostamente ideal. Assim, assegurar-se-ia que 0s testes aferissem as

propostas curriculares das Unidades Federadas.
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Para a aplicagdo dessa primeira afericdo, Horta Neto (2018) descreve que foi
organizado um encontro, com a duragdo de duas semanas, com servidores de cada uma das
secretarias estaduais de Educacdo, com o propésito de capacitacdo e discussdo dos
instrumentos. A participacdo dessas secretarias era fundamental para que o sistema, de fato,
fosse implementado. Na primeira aplicacdo, apenas os estados de Mato Grosso do Sul e Piaui
ndo participaram, devido a uma greve de professores. Mas nos anos seguintes, ambos 0S
estados realizaram a aplicagdo por conta propria. Pestana (2016) afirma que, nessa fase
inicial, com o novo contorno do pacto federativo, a efetiva contribuicdo das administracdes
estaduais de Educacdo, com a participacdo em termos técnicos, operacionais e financeiros,

fez-se indispensavel. A autora afirma que:

Nessa interacdo, que previa divisdes de responsabilidades, foi possivel aprofundar o
debate sobre o significado, os meios utilizados e as consequéncias do uso da
avaliacdo como politica de melhoria da qualidade da educacdo, além de aspectos
técnicos do processo de avaliagdo. Como resultado, essa dindmica auxiliou na
formacdo de uma primeira leva de técnicos e especialistas aptos a operar o sistema
que se desenhava. (PESTANA, 2016, p. 75).

Em um documento elaborado pela Coordenacdo de Avaliacdo Educacional no Inep
(1994) intitulado Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica: Objetivos, Diretrizes,
Produtos e Resultados, que traz informacGes a respeito dos primordios do sistema de
avaliacdo e um historico das duas primeiras aferi¢cbes (1990/ 1993), é-nos apresentado 0

marco da sistematica de avaliacdo estabelecido em sua proposta original:

- desenvolver e/ ou aprofundar as capacidades avaliativas das unidades gestoras do
sistema educacional (0 préprio Ministério, as Secretarias Estaduais e Orgéos
Municipais de Educacdo), através da constituicdo progressiva de quadros
especializados quanto aos diferentes aspectos da avaliagdo enquanto instrumento
seja de planejamento ou monitorizagdo, seja provocador de mudancas qualitativas e;
- regionalizar a operacionalizacdo do processo avaliativo, de forma a possibilitar sua
gestdo diretamente pelas instdncias locais (equipes técnicas das Secretarias,
Instituicdes de Pesquisa, Universidades etc.), criando nexos e estimulos para o
desenvolvimento local de uma infraestrutura de pesquisa e avaliagcdo educacional;

- propor uma estratégia metodoldgica em condigBes de articular e relacionar os
resultados dos diversos trabalhos de pesquisa e avaliagéo ja realizados ou em vias de
implementacéo;

- conhecer e construir parametros do rendimento dos estudantes quanto aos aspectos
cognitivos das propostas curriculares;

- identificar, nas propostas curriculares, 0s pontos que apresentam maiores
deficiéncias quanto a formacdo dos professores ou que devem ser discutidos quanto
ao momento mais adequado em que devem ser tratados tendo em vista o
desenvolvimento intelectual das criangas. (INEP, 2004)

O mesmo documento também apresenta os trés eixos sobre os quais o Saeb foi

originalmente desenvolvido:

(a) Democratizacdo da Gestdo - Até que ponto a gestdo educacional esta se tornando
mais eficiente e democrética?
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(b) Valorizacdo do Magistério - Tem havido mudancas nas condices de trabalho e
na competéncia pedagogica do professor?

(c) Qualidade de Ensino - Até que ponto as politicas adotadas em nivel nacional,
estadual e regional estdo realmente facilitando o acesso a escolarizagdo e
promovendo a melhoria da qualidade de ensino? (INEP, 1994, grifos do original).

Para responder a essas questdes, elas foram decompostas em dimens@es e indicadores
mais concretos. Com a efetiva distribuicdo de responsabilidades entre os entes federativos, o
sistema proposto era construido sobre esses eixos de politica educacional, sendo que o
rendimento do aluno era um entre varios indicadores do eixo “Universalizagdo com

qualidade”, conforme se pode observar no Quadro 8.

Quadro 8 - Eixos, dimensdes e indicadores da avaliacdo da educacao basica

Eixo Dimensao Indicador

Escolarizagdo Matricula

Taxa de escolarizacéo real

Universalizagdo com qualidade Retencéo Taxas de evasdo, aprovagéo e repeténcia

Produtividade Taxa de sobrevivéncia

Rendimento do aluno
Qualidade Competéncia do professor
Custo-aluno direto

Condigdes do ensino

Competéncia Conteldos e projeto pedagégico

Niveis salariais

Valorizagdo do professor Condicdes de Trabalho Taxas de professores concursados

Vigéncia de Estatuto do Magistério

Integracédo estado/municipio Diagnostico de gestao

Equalizagéo custo aluno

Diagnostico de Gestdo
Descentralizagéo Grau de autonomia da escola

Melhoria da gestéo escolar

Gestdo Educacional Desburocratizagéo Diagnostico de gestdo

Relagéo custo docente/ndo docente

Eficiéncia Diagnostico de gestao

Racionalizagdo de recursos

Democratizagéo Diagnostico de gestao

Melhoria da gestéo escolar

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (1992, p.3).

Na proposta original do Saep (1988), ficou demonstrado que a avaliagdo iria muito
além do rendimento do aluno, incidindo também sobre a gestdo escolar, a situacdo e a

competéncia dos professores e o custo-aluno direto. Dirce Freitas (2013) afirma que:

Com esta proposta, a acdo avaliativa nacional visava estimular o desenvolvimento
de condicBes e capacidades subnacionais para acionar, articulada e inter-
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relacionadamente, a pesquisa e a avaliagdo na politica e gestdo do ensino
fundamental. Seria tarefa federativa cuja organicidade, promovida pelo governo
federal, preservaria as autonomias dos entes federativos. (FREITAS, D., 2013, p.
82).

Pode-se aquilatar o desafio que se desenhava em um sistema de avaliagdo que previa
23 indicadores distribuidos em 11 dimens@es, sendo que a equipe da Fundagdo Carlos Chagas
desenvolveu apenas o instrumento que mediria o rendimento do aluno. Como afirma Horta
Neto (2018), numa época em que a internet engatinhava no Brasil, 0s recursos computacionais
do ministério e das secretarias estaduais eram praticamente inexistentes, e o0s dados
estatisticos coletados demoravam anos para serem concluidos. Além desses fatores, havia a
falta de recursos que fez com que o plano original da avaliacdo acontecer a cada dois anos ndo
pudesse ser cumprido em 1992,

Na primeira aplicagdo, em 1990, os alunos participantes foram selecionados
aleatoriamente a partir das listas de frequéncia das turmas da amostra probabilistica de alunos
das turmas de 1% 3?2 5% e 72 séries do ensino fundamental, por meio de sorteio. As provas
abrangiam contetdos selecionados como comuns aos curriculos das secretarias de Educacéo
dos estados, nas areas de Portugués, Matematica e Ciéncias. Na ocasido, os alunos do 1° e 3°
ano realizaram as provas semiobjetivas de Portugués e Matematica, e os de 5° e 7° ano, provas
objetivas de Portugués, Matematica, Ciéncias e Redacdo. As provas do 1° e 3° ano possuiam
30 questdes, cada uma, e cada aluno selecionado so realizava o teste para uma disciplina. Para
as turmas de 5° e 7° ano, as provas também continham 30 questdes cada, e o aluno que fizesse
a prova de Portugués também faria a redacdo. As corre¢cdes seguiam o modelo classico e as
provas semiobjetivas (Portugués e Matematica da la e 3a séries), assim como as provas de
redacdo da 5a e 7a séries, foram corrigidas por equipes de professores e especialistas das
secretarias estaduais de Educacgdo, seguindo instrucdes contidas em grades de correcdo por
série e disciplina, especialmente preparadas pela equipe central do projeto. As provas
objetivas (Portugués, Matematica e Ciéncias da 5a e 7a séries) foram corrigidas via
computador, para o que foi elaborado, dentro do programa Saeb, um mddulo especifico de

correcdo (INEP, 1994). A Tabela 1 sintetiza os dados da primeira aplicacéo.

Tabela 1- Primeira aplicacdo do Saeb -1990

< Série/EF Disciplinas Instrumento N° de questdes
2 _

S 8 § s Portugués Prova semi-objetiva 30

D o = 9

E U8J ;5 § 12 Matematica Prova semi-objetiva 30

o)

< Portugués Prova semi-objetiva 30
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3° Matematica Prova semi-objetiva 30
Portugués e redacédo Obijetiva 30

50 Matematica Objetiva 30
Ciéncias Obijetiva 30

Portugués e Redacdo Obijetiva 30

7° Matematica Objetiva 30
Ciéncias Objetiva 30

Elaborada pela autora.

Os dados para a caracterizacdo da gestdo escolar foram levantados por meio de
questionario que envolveu 50 itens fechados, que abordavam indmeros aspectos ligados a
dimensdo pedagogica da funcdo administrativa do ensino e ao relacionamento interno e

externo da unidade escolar. Os aspectos verificados foram:

- dos servigos educacionais oferecidos pela escola;

- das formas de gestdo e participagdo na escola;

- dos niveis de autonomia da escola;

- da situacdo da infraestrutura fisica (prédios, equipamentos etc.);

- do aproveitamento do “tempo -pedagogico”;

- das estratégias de planejamento, execucdo e avaliacdo dos planos da escola;

- das formas de articulacdo da escola com o seu meio;

- dos processos de ensino-aprendizagem preconizados;

- das consequéncias pedagdgicas (rendimento do aluno, taxa de aprovacéo, evasdo,
repeténcia etc.), relacionadas a diferentes estilos de gestdo. (INEP, 1994).

Os dados foram organizados com a finalidade de delinear a figura do diretor, a
organizacao e funcionamento da escola, assim como as praticas da gestdo nas escolas que
atendessem ao critério de possuir mais de uma sala de aula em funcionamento. O estudo sobre
a atuacdo docente também contou com a aplicacdo de questionario com 53 itens fechados,
apresentado junto com os demais instrumentos da escola, com a finalidade de investigar a
situacdo funcional, o papel e as competéncias docentes, assim como de captar alguns aspectos
das representacGes dos professores do ensino publico a respeito de sua pratica docente. Para
tanto, os elaboradores do instrumento levaram em conta o quadro de referéncia analitico de
desenvolvimento historico do perfil docente no Brasil (tradicional, escolanovista, tecnicista,
reprodutivista, critico). Além de levantarem aspectos do ideario pedagdgico do professor
brasileiro, foram coletados dados basicos de sua formacéo, experiéncia, condi¢bes de trabalho
e carreira e sua participacao na gestdo escolar. As principais linhas abordadas no questionario

para os docentes foram:

- niveis de formacéo e capacitagdo docente;

- condices de trabalho e experiéncia profissional,
- percepgao do “papel” do professor;

- formas de utiliza¢do do “tempo pedagdgico”;

- materiais e estratégias de ensino utilizados;
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- principais problemas no ensino;

- niveis de participagdo na gestao escolar;

- resultados pedagogicos (niveis de aprendizagem, evasdo, repeténcia, etc.) de
diferentes estratégias e perfis docentes. (INEP, 1994).

O estudo dos dados levantados nos questionarios “tentou uma primeira aproximacao
do perfil qualitativo da préatica docente dos professores: quem sdo, como atuam e qual a
eficacia do seu trabalho”. (INEP, 1994). Esta iniciativa, contudo, restringiu-se a primeira
aplicagéo.

Em 1991, os dados levantados na primeira afericdo foram processados e, visando a
expansdo da avaliacdo para o segundo grau, o sistema passou a ser denominado Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) (INEP, 1994). A segunda aplicacdo
ocorreu em 1993 com o financiamento dos estados, pois 0 MEC néo possuia orcamento para a
operacionalizacdo da avaliacéo.

Com os resultados obtidos na primeira aplicacdo, as equipes das secretarias estaduais
solicitaram algumas reformula¢Ges nos questionarios de docentes e gestores, bem como nos
testes de rendimento dos alunos. Assim, na segunda aplicacdo, os questionarios dos gestores e
dos docentes foram simplificados, abordando os mesmos aspectos da primeira afericdo e
privilegiando aqueles relacionados a perfil e a pratica profissional. Ja os testes de rendimento
passaram por um processo bem mais profundo de modificagdes. Com a ajuda de equipes
técnicas da secretaria de Educacdo de varios estados e professores de universidades, foram
montados grupos de trabalho para atuarem nos varios estagios do processo, desde a escolha
dos contetidos essenciais das areas, a elaboracdo de um banco de questdes, até a versao final
de um instrumento que pudesse ser utilizado em todo o territorio nacional. Como resultado, os
testes de Portugués e Matematica de 12 e 32 séries passaram a ter 20 questfes semiobjetivas
cada um, e os testes de 5% e 72 séries mantiveram as 30 questBes para cada area: Portugués,
Matematica e Ciéncias (INEP, 1994).

Numa analise dos documentos oficiais relacionados especificamente aos instrumentos
contextuais do Saeb, Bonamino (2016, p. 117) observa que os questionarios dos dois
primeiros ciclos “enfatizavam as condicGes intraescolares intervenientes no desempenho do
aluno” sem levar em conta fatores sociodemograficos e culturais dos estudantes, privilegiando
as questdes ligadas ao perfil e as praticas de docentes e gestores. Esses instrumentos passaram
por varias alteracbes ao longo dos ciclos de avaliagdo, na medida em que se sentiu a

necessidade da adocdo de uma abordagem mais socioldgica e a preocupacdo de explicitar as
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referéncias tedricas, conceituais e metodoldgicas que orientaram 0 processo de sua
elaboragéo.

Dirce Freitas, em uma analise das caracteristicas e pressupostos da avaliacdo da
educacdo basica no Brasil (FREITAS, D., 2013), afirma que na proposta do Saep (1988) os
objetivos declarados indicavam um realce & democratizacdo, descentralizacdo e autonomia da
politica para o ensino fundamental. A acgdo avaliativa visava estimular o desenvolvimento de
condicdes e capacidades subnacionais “para acionar, articulada e inter-relacionadamente, a
pesquisa e a avaliacdo na politica e gestdo do ensino fundamental” (p. 82). O governo federal
preservaria a autonomia dos entes federativos no modelo proposto originalmente. Contudo,
segundo a autora, esses objetivos ndo se concretizaram:

Com dois ciclos de levantamentos efetuados (1990 e 1993), o SAEB trazia objetivos
baseados no pressuposto de que o governo federal deveria robustecer sua capacidade
de controle dos sistemas educacionais, por meio da avaliacéo externa centralizada e

focada no desempenho cognitivo dos estudantes, privilegiando os resultados dos
sistemas educacionais. (FREITAS, D., 2013, p. 82).

Em 27 de dezembro de 1994, o ministro da Educagdo Murilo de Avellar Hingel, nos
ultimos dias do governo do presidente Itamar Franco, cria oficialmente o Sistema Nacional da
Educacdo Baésica por meio da edicdo da Portaria n°® 1.795, que, além de apresentar 0S
objetivos do sistema de avaliacdo, estabeleceu a formacdo de um conselho diretor de
composicdo diversificada, com a ampla participacdo dos entes federativos e de entidades
representativas. A principal competéncia desse conselho seria elaborar o Plano Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica. Horta Neto (2018) afirma que essa portaria garantia o carater
descentralizado e participativo que norteou o desenho inicial do Saeb. Contudo, Dirce Freitas
analisou que os objetivos declarados na portaria deixaram claro que “a descentralizacdo de
decisbes e acOes e o estimulo as autonomias subnacionais ndo seria a tonica da avaliacdo
nacional da educacdo basica. Nem tampouco a qualidade do ensino seria considerada de
forma a abranger condicOes, processos e resultados.” (FREITAS, D.,2013, p. 82).

Os objetivos gerais estabelecidos no Artigo 1° da Portaria MEC n° 1.795, de 1994 séo:

1. Contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema educativo,
de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padr6es de qualidade e
equidade da educacéo basica e adequados controles sociais de seus resultados;

2. Implementar e desenvolver, em articulagdo com as Secretarias de Educacéo,
processos permanentes de avaliagdo, apoiados em ciclos regulares de afericdo das
aprendizagens e competéncias obtidas pelos alunos e do desempenho dos
estabelecimentos que compdem os sistemas de educagdo bésica;

3. Mobilizar os recursos humanos, técnicos e institucionais do Ministério, das
Secretarias e de universidades e centros de estudos e pesquisas sociais e
educacionais, para gerar e difundir conhecimentos, técnicas e instrumentos
requeridos pelas praticas de afericdo e avaliacdo educacional;
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4. Proporcionar, aos responsaveis pela gestdo educacional e pelo ensino, as
familias e aos cidaddos em geral, informagdes seguras e oportunas a respeito do
desempenho e dos resultados dos sistemas educativos. (BRASIL, 1994)

Castro (2016) ressalta que, na construcdo da agenda de reformas educacionais, nesse
periodo, também foi importante o debate promovido no Brasil apds a | Conferéncia Mundial
de Educacéo para Todos, ocorrida, em 1990, na cidade de Jomtiem, na Tailandia. O Brasil foi
um dos signatéarios da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, que reconhecia a
educacdo de qualidade como direito fundamental de todos e o seu papel para a construcéo de
uma sociedade mais justa. O compromisso brasileiro foi firmado em 1994 com a realizacdo da
primeira Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos, quando definiram-se metas para
serem incorporadas no Plano Decenal de Educagéo para Todos (1994-2004). Rabelo (2013)
descreve que esse plano consistia, basicamente, em “um conjunto de diretrizes politicas
voltado para a recuperacao da escola fundamental no pais.”. Portanto, € nesse contexto que o
Saeb se estabelece, tendo como um de seus objetivos, conhecer o sistema educacional
brasileiro em profundidade (RABELO, 2013, p. 3).

No ano de 1995, o Saeb passa por uma significativa reestruturacdo de natureza
metodologica. Da Teoria Classica de avaliacdo, adotada nas duas primeiras aplicaces,
incorporaram-se as técnicas estatisticas da Teoria de Resposta ao Item*® (TRI), “exatamente
pela possibilidade que essa teoria trazia de comparacdo dos desempenhos dos estudantes ao
longo dos anos”, afirma Rabelo (2013, p. 3). Outras mudancas ou processos foram
introduzidos a partir desse ano. Castro (2009) e Dirce Freitas (FREITAS, D., 2013)
identificam como avancos do periodo, a construcdo de Escalas Comuns de Proficiéncia, com a
definicdo de métricas interpretadas em termos do que os alunos conhecem, compreendem e
sdo capazes de fazer. Essas escalas interpretam os resultados do desempenho a partir de uma
ampla cobertura dos contetdos, competéncias e habilidades em diferentes graus de
complexidade e nas diferentes séries avaliadas. Os itens das provas passaram a ser elaborados
com base numa Matriz de Referéncia Curricular, que foi construida a partir de ampla consulta
nacional a partir dos curriculos estaduais, livros didaticos adotados nas séries avaliadas e
conteddos trabalhados efetivamente nas escolas brasileiras.

Na edicdo do Saeb de 1995, todas as unidades da federacdo participaram; a avaliacéo

incluiu em sua amostra o ensino médio, e a rede privada de ensino passou a participar de

16 para Klein (2009, p. 127), a TRI “¢ um conjunto de modelos matematicos onde a probabilidade de respostas a
um item é modelada como funcéo da proficiéncia (habilidade) do aluno (variavel latente, ndo observavel) e de
pardmetros que expressam certas propriedades dos itens.”
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forma voluntaria. Pestana (1998) e Castro (2016) apontam que houve, nesse ano, uma
redefinicdo das séries que seriam avaliadas, adotando-se as séries finais de ciclos avaliativos
organizados em trés: as quatro primeiras séries do ensino fundamental (1* a 4%); as outras
quatro séries (5 a 8% e 0 ensino médio. Essa informacdo, contudo, difere dos dados
disponiveis no portal do Inep, que apresenta ainda em 1995, a avaliacdo das turmas de 12, 32,
52 e 72 séries, como nas aplicacBes anteriores e apenas para as escolas publicas.

Porém, as modificacbes produzidas com a incorporacdo da TRI e a escala de
proficiéncia para Lingua Portuguesa e Matematica, na visdo de Brooke, Alves e Oliveira
(2015), fizeram com que o Saeb “comegasse a assumir caracteristicas atuais de um sistema de
monitoramento do Ensino Fundamental e Médio, capaz de oferecer informacgdes seguras sobre
avangos nos repertorios de aprendizagem das criangas e jovens brasileiros.” (BROOKE;
ALVES; OLIVEIRA, 2015, p. 85).

Horta Neto (2018) avalia, contudo, que as alteracbes promovidas em 1995, com o
aprimoramento dos instrumentos utilizados e a criacdo de Matrizes de Referéncia, que
resultaram num “novo desenho para o Saeb” (p. 44), apequenou a avaliacdo da educacgdo
brasileira, quando comparada com o projeto original, pois concentrou-se apenas nas
dimensdes dos testes cognitivos e questionarios contextuais — que coletavam dados sobre 0s
alunos, como a caracterizacdo socioecondmica, cultural e de habitos de estudos; dos
professores, sobre perfil e praticas pedagdgicas; e dos diretores, sobre perfil e praticas de
gestdo. Semelhantemente, Bonamino e Franco (1999) constataram que, nesse terceiro ciclo de
avaliacdo, houve um abandono de uma perspectiva mais participativa de professores e
técnicos dos sistemas de ensino — que ocorrera nos dois ciclos anteriores —, tendo concorrido
para um modelo de terceirizacdo da elaboracdo, aplicacdo e andlise dos resultados por
instituicdes privadas.

Vale ressaltar que, em 1995, assume a presidéncia do Brasil, Fernando Henrique
Cardoso e, desse periodo, Horta Neto (2007) destaca a elaboracdo do Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado:

Neste Plano estdo indicadas algumas diretrizes que influenciaram
determinantemente o processo educacional brasileiro. Dentre elas, podemos citar a
descentralizagdo, como uma nova visdo para a gestdo das instituigdes publicas,
balizadas pelos principios de eficiéncia, autonomia e participacéo social; esta Gltima
considerada como fator de “melhoria da qualidade e eficiéncia na prestacdo de
servigos pelo setor publico”. (Brasil/ Mare, 1995a, p. 5) (HORTA NETO, 2007, p.
3).
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Esse Plano preconizava a relevancia da qualidade dos servicos prestados pelo Estado e
a elaboracdo de sistematica de avaliacdo de cada 6rgdo da administragdo publica. Assim,
como bem caracteriza Dias Sobrinho, “a avaliagdo como estratégia de governo se fortalece
sobretudo em virtude da adesdo dos governos brasileiros ao neoliberalismo!”. Na analise
desse autor, “desde 1995, o Ministério de Educacdo passou a dedicar grande importancia a
avaliagdo como controle e instrumentalizacdo de suas politicas reformistas” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 75).

Ainda sobre esse periodo e sobre essa politica instaurada, Dias Sobrinho e Ristoff
(2003, p. 38) afirmam:

Esta conjuntura pode ser bem definida pela expressio ‘Estado Avaliador’, que
caracteriza o estado forte, no controle do campo social, e liberal relativamente a
economia. Segundo esta Idgica, o estado confere maior liberdade a gestdo dos meios
e processos, como fator de eficdcia e produtividade, podendo assim justificar a
diminuicdo dos financiamentos e criar as facilidades para expansao da privatizacéo e
da mentalidade empresarial em educagdo. Por outro lado, exerce um rigido controle
sobre os fins e produtos, através de mecanismos que chama de avalia¢do, para
consolidar os modelos desejados e orientar o mercado.

Destaca-se que 0 modelo de avaliacdo adotado como politica publica pelo governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso ndo se constituiu como fendmeno isolado. Afonso
(2000), em uma analise socioldgica da avaliacdo, insere o “Estado Avaliador” numa
conjuntura mundial de competitividade internacional, diante da necessidade de manter e criar
padrdoes de inovacdo cientifica e tecnologica, de concorréncia, de livre mercado e
globalizacdo. Assim, uma cultura gerencialista se instala no setor publico, acompanhada de
mecanismos de controle e responsabilizacdo, tanto em paises de governos neoliberais como
em paises de governos socialistas'®.

Nesse contexto, em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases — Lei 9.394 —,
acerca da qual, Horta Neto (2007) fez a consideragdo de que, “pela primeira vez a legislacdo
refere-se a coleta de informaces e a avaliacdo com o objetivo de atuar sobre a qualidade do
ensino”. A Unido, em colaboragdo com 0s sistemas de ensino, deve assegurar um processo
nacional de avaliacdo de rendimento escolar com o objetivo de definir prioridades para
melhorar a qualidade do ensino. Pestana (2016) acrescenta que, além da avaliacdo tornar-se

uma atribui¢do da Unido, “passa também a ser uma politica do MEC, que comeca a

17 Dias Sobrinho e Ristoff (2003, p.38) explicam o conceito de neoliberalismo como o modelo de governo que
flexibiliza os meios de produgdo para obter mais ganhos de eficiéncia, respeitando o principio da democracia
liberal, favorecendo a liberdade de escolha visando a maior eficiéncia, diversificacdo e diferenciacéo,
favorecendo a privatizacgdo.

18 Afonso (2000) cita o exemplo da Franca como pais de governo socialista que adotou a avaliacdo das politicas
publicas com impulso importante no periodo.
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diversificar e ampliar o sistema nacional de avaliacdo, com a criagdo do Exame Nacional de
Cursos — Provado — em 1996 e do Enem em 1998” (PESTANA, 2016, p. 79).

A quarta afericdo do Saeb, realizada em 1997, pode-se dizer que manteve as
caracteristicas processuais presentes no ciclo de 1995. Nesse ano, porém, por meio do Decreto
n° 2.146 de 1997, o ministro Paulo Renato de Souza concedeu ao Inep uma nova estrutura e
novas responsabilidades, conferindo ao Instituto, entre outras, a atribui¢do de “planejar,
orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliacdo educacional,
visando o estabelecimento de indicadores de desempenho das atividades de ensino no pais.”
(BRASIL, 1997). Para Horta Neto (2007), ha uma mudanca perceptivel do objetivo central do
Inep, deixando de concentrar-se nas atividades de pesquisa, priorizando, a partir de entdo, as

atividades de avaliacdo da educacdo. Sobre esse periodo, Pestana (2016, p 78) afirma que:

Quanto ao arranjo institucional, verificou-se o aprofundamento da centralizacéo das
atribuicGes relativas ao sistema de avaliagdo no Inep e a gradativa diminuicdo da
participacdo de estados e municipios na tomada de decisdo ou discussdo de aspectos
técnicos, operacionais ou politicos, sendo as equipes estaduais e municipais apenas
eventualmente mobilizadas. As instancias politicas do Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo (Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (Undime) tendem a se manifestar ou ser convocadas somente nos
momentos de divulgacdo dos resultados.

Sobre esse quarto ciclo, Bonamino e Franco (1999) observaram que o processo foi

delegado a um Unico 6rgdo, em todas as fases, e assim descrevem:

Do ponto de vista do processo, o ciclo de 1997 do SAEB se caracteriza por ter
concentrado numa Unica fundacdo grande parte do processo de formulagdo dos itens
e 0 conjunto de etapas concernentes a aplicagdo das provas e a anélise dos
resultados. Foi essa fundacdo quem se incumbiu da elaboragdo dos itens Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias, que passaram a compor o banco de itens do
MEC, responsabilizando-se também pela sua pré-testagem em dez capitais
brasileiras. Entretanto, as provas foram preparadas pelo MEC, a partir do conjunto
de itens pré-testados que faziam parte do banco. Com as provas ja prontas, a
Fundacdo CESGRANRIO se encarregou da preparacdo dos cadernos de testes e de
sua aplicacdo a uma amostra de mais de 200 mil alunos definida pelo MEC, da
preparacao dos coordenadores estaduais e da andlise dos resultados obtidos com a
aplicacéo dos testes. (BONAMINO, FRANCO, 1999, p.119, 120)

Apos a andlise das quatro primeiras aplicacdes do Saeb, esses autores concluiram que
houve uma mudanca significativa dos objetivos do Sistema de Avaliagdo que preconizava,
originalmente, a criagdo de uma “cultura de avaliagdo no &mbito dos 6rgdos gestores das redes
de ensino”, migrando para a “prioridade em monitorar as politicas e a qualidade da
educagdo”. Associam essa mudanca de objetivo a interferéncia direta dos técnicos do Banco
Mundial no financiamento e na inducdo da politica avaliativa (BONAMINO; FRANCO,
1999, p. 126).
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Ainda que a metodologia adotada no ciclo de 1995 buscasse a garantia da
comparabilidade entre os vérios ciclos de aplicacdo, algumas mudancas foram efetuadas no
publico-alvo de 1997 que sugeririam cautela sobre uma andlise comparativa mais apurada dos
resultados obtidos pelos alunos nos testes cognitivos. Nessa edi¢do, conforme descrito no
relatério dos resultados do Saeb publicado pelo Inep/ MEC (1997), “foram excluidos do
universo os alunos de turmas multisseriadas e das escolas federais, os estudantes das escolas
rurais da Regido Norte e também os alunos da 32 série do ensino médio matriculados em
cursos profissionalizantes.”. Houve, portanto, alguma alteracdo das caracteristicas da
populacdo avaliada. Também nesse ciclo, as Matrizes de Referéncia foram elaboradas com
uma ampla consulta nacional sobre os conteidos praticados nas escolas brasileiras de ensino
fundamental e médio, incorporando a andlise de professores, pesquisadores e especialistas
sobre a producdo cientifica em cada area que se tornou objeto de conhecimento escolar
(BRASIL, 1997).

Sobre esse ciclo, Horta Neto (2007, p. 10) afirma que,

O ciclo de 1997 do SAEB pode ser considerado como o passo decisivo para a
institucionalizacdo da avaliacdo da educagdo basica no Brasil. A partir deste ciclo,
poucas foram as modificagdes adotadas aos ciclos seguintes. Como inovagéo, ele
trouxe a construcdo de uma escala de proficiéncia Unica para cada disciplina
avaliada, permitindo assim a comparacéo entre os resultados obtidos pelo ciclo de
1995 do SAEB e abrindo a possibilidade de se fazer o mesmo com os préximos
ciclos.

O ciclo de 1999 teve como marco normativo a Portaria MEC n° 839, publicada pelo
ministro Paulo Renato de Souza, criando o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Basica (Saeb), com 0 “objetivo geral de monitorar a qualidade do ensino, a equidade e a
eficiéncia do sistema de educacdo basica”; revogando a Portaria 1.795/94 e dando nova
estrutura ao modelo de avaliagdo, conforme descrevem Santos, Horta Neto e Junqueira (2017,
p. 14):

Em 1999, a Portaria MEC n° 839 (Brasil. MEC, 1999) deu nova estrutura ao Saeb,
instituindo, em lugar de um modelo de governanca colaborativa, um Comité
Consultivo do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (ComSaeb), com
finalidade de dar apoio ao Inep no exercicio de suas competéncias relacionadas ao
desenvolvimento do sistema. Essa alteragcdo ratificou algo ja praticado
anteriormente, pois os instrumentos, a data de aplicacdo e a forma de divulgacdo de
resultados ja eram decididos pelo Inep. A proposta original de colaboragcdo com o0s
outros entes da Federacdo foi substituida pelo apoio logistico das secretarias
estaduais a aplicagdo dos testes.

Dessa forma, o modelo idealizado originalmente no primeiro ciclo, com a participacéo

efetiva dos trés niveis dos entes federativos, foi substituido pelo modelo que predomina até os
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dias atuais, com a coordenacéo, planejamento e operacionalizacdo centralizados no Inep que,
desde 1997, fora completamente reformulado, ampliado e transformado em autarquia capaz
de fazer frente aos novos desafios. Castro (2016) ressalta que, nesse periodo, foi iniciada a
construcdo do Banco Nacional de Itens baseado na Matriz de Referéncia que atenderia ao
proprio Saeb e, posteriormente, viria apoiar os estados e municipios na criacdo dos sistemas
de avaliagdo subnacionais.

A edicdo desse ciclo trouxe como alteracdo para os testes cognitivos a inclusdo da
disciplina Geografia. Alem da area de Lingua Portuguesa e Matematica, presente em todos 0s
ciclos, algumas disciplinas foram acrescentadas e, mais adiante, retiradas ao longo dos demais
ciclos de aplicagdo. A partir de 2001, Lingua Portuguesa e Matematica passaram a ser as
Unicas areas avaliadas até a edicdo de 2013, que incluiu Ciéncias, em carater experimental, até
nova alteracdo ocorrida em 2019.

Quanto aos instrumentos contextuais, Bonamino (2016) analisou que, a partir do ciclo
de 1999, foi reconhecida a necessidade do enriquecimento com medidas socioeconémicas,
tais como indicadores de renda dos pais e bens e servigos disponiveis nas residéncias dos
alunos, propiciando analises do desempenho cognitivo relacionado com fatores escolares e
extraescolares. O Inep passou a publicar relatorios detalhados com o perfil das escolas,
“utilizando informacdes coletadas nos questionarios do diretor, do professor e do estado de
conservacgao dos estabelecimentos de ensino.” (BONAMINO, 2016, p. 118).

Contudo, € no ciclo de 2001 que o Saeb define claramente o objetivo de adotar, além
de medidas cognitivas, medidas contextuais que aperfeicoem a coleta de dados sobre os
alunos por meio de variaveis relacionadas com a caracterizacdo sociodemografica; o capital
cultural; o capital social; a motivacdo e a autoestima; as praticas de estudo e a trajetdria
escolar. Também foi incluido um novo item para mensurar a ocupacdo dos pais ou
responsaveis (INEP, 2002, p. 8). Da mesma forma, essa perspectiva socioldgica foi estendida
ao questionario dos professores e dos diretores. Segundo o relatério do Inep, de 2002, , com

essa configuracdo dos instrumentos contextuais, pretendia-se:

[...] obter medidas que permitam captar, além do que os alunos aprendem, como 0s
resultados educacionais se distribuem tendo em vista: i) a origem social dos alunos;
ii) como evoluem as condi¢bes de qualidade da escolarizagdo; iii) como as
condicOes de qualidade da escolarizacéo se distribuem em funcdo da origem social
dos alunos; e iv) quais fatores escolares promovem eficacia e equidade na educagao
brasileira. (BRASIL, 2002, p. 8).

Esse esforco em aproximar-se dos pressupostos tedricos da sociologia da educacédo

estendeu-se até o ciclo de 2003, tendo sido incorporado nos questionarios contextuais
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aspectos relacionados a discriminacdo racial, aos alunos beneficiados pelo Programa Bolsa
Escolal® e ao perfil de estudantes trabalhadores, procurando estabelecer relagdes desses
aspectos com os resultados dos testes cognitivos. Nesse periodo, o Inep divulgou os
resultados do Saeb 2001 com uma nova forma de apresentar os resultados da proficiéncia dos
alunos, utilizando uma classificagdo em estdgios: muito critico, critico, intermediario,
adequado e avancado (BRASIL, 2003).

Dessa forma, o ciclo de 2003 manteve as caracteristicas do ciclo de 2001. Bonamino
(2016) afirma que até essa edicdo, o Saeb adotou uma abordagem socioldgica do desempenho
escolar que se refletiu nos questionarios contextuais do aluno, do professor e do diretor,
demonstrados nos relatérios publicados pelo Inep. Porém, para a autora, houve um “abandono
paulatino da perspectiva socioldgica que tinha pautado as experiéncias iniciais de avaliacdo
em larga escala” (p. 120) nos ciclos posteriores, e 0s questionarios ndo mantiveram essas
caracteristicas, sendo a énfase passou a ser conferida aos resultados cognitivos da avaliacéo.

Enfim, o Saeb foi gestado e teve sua primeira edicdo no governo do presidente
Fernando Collor de Melo, nos anos 1990/1991. Sua segunda edicdo deu-se no governo de
Itamar Franco, tendo sido oficialmente criado no apagar das luzes dessa administracao.
Consolidou-se como politica educacional no governo de Fernando Henrique Cardoso, que
institucionalizou a avaliacdo da educacdo bésica e fortaleceu a estrutura organizacional que
garantiu a continuidade do modelo apds seu mandato.

Em 2003, com a eleicdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, criou-se uma
expectativa de mudancas significativas nas politicas educacionais. Castro (2016) cita 0s
seminarios organizados pelo Inep, em abril de 2003, sob o titulo “Avaliar para qué?”, como
iniciativas de desmontar os sistemas de avaliacdo, dentro das quais se questionava a existéncia
e discutia-se a extincdo do Provdo, Saeb e Enem. A autora afirma que, apesar dessas
tentativas, os sistemas sobreviveram e foram ampliados.

Semelhantemente, Pestana (2016), comentando essa transicdo de perfil de governo e o
seminario organizado pelo Inep, cita uma declaracdo do entdo presidente do Inep, Otaviano

Helene, de que se iria

debater os processos de avaliacdo e adequa-los a situacdo de um novo governo que
tem um compromisso social com a area da educacdo, diferente do governo anterior,
que tinha compromisso com um perfil liberalizante ou mercantilista de educac&o.
(SEMINARIO 2003, apud PESTANA, 2016, p. 79).

19 Programa Nacional de Renda Minima vinculada a Educagdo — “Bolsa Escola”. Criado no Governo de
Fernando Henrique Cardoso por meio da Lei n® 10.219, de 11 de abril de 2001.
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Brooke, Alves e Oliveira (2015), sobre a permanéncia e consolidacdo de uma politica
de avaliacdo educacional que transcendeu a dois modelos de governos de matrizes distintas,

concluiram:

A retomada da expansao e consolidagdo dos sistemas estaduais ao longo dos Gltimos
dez anos reflete um ambiente novo em que a avaliacdo se naturalizou, se tornando
elemento indispensavel da administragdo educacional. A continuidade dada ao
SAEB e ao Enem pelo governo federal durante o primeiro mandato do presidente
Lula e a posterior criagdo da Prova Brasil, do IDEB e da ANA foram fundamentais
para a criacdo desse ambiente suprapartidario que permitiu a despolitizacdo da
avaliacdo e sua gradual incorporacdo por todos os governos, independente do seu
lugar no espectro politico. Ou seja, a adocdo da avaliacdo por um governo popular
atenuou sua identidade como politica educacional neoliberal e amainou as
resisténcias. (BROOKE, ALVES, OLIVEIRA, 2015, p. 574).

Esses autores ainda consideram que “dificilmente, a avaliagdo teria avangado com
tamanha forca, patrocinada por governos de tdo distintas coloragdes, se ndo oferecesse
informacdes valiosas para a gestdo de todos os sistemas educacionais.” (p. 574). Contudo,
havendo se afastado da concepcdo original, quando criado, de regionalizar a
operacionalizacdo do processo avaliativo e a articulacdo progressiva entre os niveis de gestao,
como pode-se afirmar que “oferece informacges valiosas para a gestdo”? Quais informacdes
valiosas seriam estas? Os autores reconhecem que “é dificil encontrar evidéncia pela conexdo
entre a avaliacdo e a melhoria dos processos educacionais, fora as declaracbes dos 6rgaos
governamentais responsaveis” (p. 574). Estas evidéncias necessitam ser encontradas por meio
de estudos e pesquisas que possibilitem identificar as raz6es da continuidade e transcendéncia
das avaliacdes externas.

Com os objetivos sendo alterados ao longo do tempo e com mudancas significativas
nos anos seguintes, o Saeb concluiu seu oitavo ciclo de aplicacdo e mais de uma década de

existéncia com algumas caracteristicas preservadas até entdo, conforme demonstra a Tabela 2.

Tabela 2 - Evolucéo dos ciclos do Saeb — 1990 a 2003

PARTICIPANTES ANO DE REALIZACAO
1990 1993 1995 1997 1999 2001 2003
ESCOLAS 4.790 3.111 2.839 1.933 6.890 6.935 6.270
DIRETORES 3.546 3.111 2.839 1.933 6.890 6.820 6.000
DOCENTES 17.814 8.756 4.967 18.077 53.815 21.754 17.000
ALUNOS 108.875 | 179.527 | 90.499 | 167.196 | 279.764 | 287.719 | 275.081
SERIES AVALIADAS | 12325872 | 12325272 | 4agapo3o 438330 438330 438330 42 82 30
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Port. Port. Port Port. Port. Mat. Port. Port.

DISCIPLINAS Mat. Cie. | Mat. Cie. Mat. Mat. Geo. Mat. Mat
Red. Cie*. Cie*.
Hist.

Fonte: Elaboragédo da autora com base em dados dos relatérios Brasil, Inep, 1994, 2002, 2004.
*No 3° ano do ensino médio, Ciéncias corresponde a Biologia, Fisica e Quimica.

Bonamino e Souza (2012) consideram que, desde a sua criagdo, 0 Saeb, com suas
caracteristicas originais, configurou-se como uma avaliacdo com desenho apropriado para
diagnosticar e monitorar a qualidade da educacdo béasica, sem atribuicdo de consequéncias
diretas para as escolas e para o curriculo. Portanto, pode ser classificado como avaliacdo de
primeira geracdo, quando ndo h& uma politica de responsabilizacdo ou atribuicdo de
consequéncias a agentes escolares. A forma de aplicacdo dos testes por base amostral, a
divulgacdo dos resultados de forma agregada, sem possibilidade de medir o desempenho
individual de alunos ou das escolas, sdo elementos que ndo permitiram a introducdo de

politicas de responsabilizacéo.

3.3 O Saeb de 2005 a segunda década do século XXI

Durante os dois mandatos do presidente Luiz In&cio Lula da Silva — 2003 a 2010 —, a
avaliacdo educacional se consolidou como politica publica e, juntamente com outras pautas
que caracterizaram a agenda educacional desse governo, avancou por meio de um robusto
sistema de avaliacdo nos varios niveis de ensino. Pestana (2016) afirma que a utilizacdo dos
testes se ampliou nesse periodo, bem como a obrigatoriedade do ensino, a implantacdo da
educacdo integral e o atendimento das demandas das minorias. As trés Gltimas, como
conquistas importantes e pautas histdricas da esquerda brasileira. Para a autora, as mudancas
ocorridas no sistema de avaliagdo durante esse periodo, permitindo as politicas de
responsabilizacdo, foram contraditérias ao ideario de um governo de esquerda.

No ano de 2005, a Portaria MEC n° 931 normatizou um novo modelo para o Saeb que,
suprimida da sigla a palavra “nacional”, passa a se chamar Sistema de Avaliagdo da Educacio
Basica. O Saeb passa a ser composto por dois processos de avaliagdo: a Avaliacdo Nacional
da Educacdo Basica (Aneb); e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A
portaria, nos seus artigos 1° e 2°, descreve da seguinte forma as caracteristicas e objetivos das

duas avaliagoes:



90

A ANEB mantera os objetivos, caracteristicas e procedimentos da avaliacdo da
educagdo bésica efetuada até agora pelo SAEB realizado por meio de amostra da
populacdo, quais sejam:

a) a ANEB tem como objetivo principal avaliar a qualidade, equidade e a
eficiéncia da educacdo brasileira;

b) caracteriza-se por ser uma avaliagdo por amostragem, de larga escala, externa
aos sistemas de ensino publico e particular, de periodicidade bianual;

c) utiliza procedimentos metodologicos formais e cientificos para coletar e
sistematizar dados e produzir informacdes sobre o desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental e Médio, assim como as condicdes intra e extraescolares
que incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem;

d) as informacdes produzidas pela ANEB fornecerdo subsidios para a formulacao
de politicas puablicas educacionais, com vistas a melhoria da qualidade da
educacao, e buscardo comparabilidade entre anos e séries escolares, permitindo,
assim, a construcdo de séries histéricas;

[...] A Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC tem os seguintes

objetivos gerais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrfes de qualidade e equidade
da educacdo brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducgéo das desigualdades e a
democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais em
consonancia com as metas e as politicas estabelecidas pelas diretrizes da
educacao nacional;

d) oportunizar informacgdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informacdes serdo Uteis para a escolha dos gestores da rede & qual pertencem.
(BRASIL, 2005).

O Inep regulamentou a aplicacdo de ambas as avaliacGes por meio de duas portarias
que definiram as regras para o ciclo de 2005. A Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(Aneb) manteve as caracteristicas e objetivos do Saeb aplicado até 2003, garantindo a
comparabilidade com as edicGes anteriores, e a Anresc — também chamada de Prova Brasil —
passou a avaliar de forma censitéria, nos primeiros ciclos, alunos do 5° e 9° anos do ensino
fundamental apenas de escolas publicas localizadas em zona urbana com, pelo menos, 30
alunos matriculados em cada série ou ano. Nessa primeira aplicacdo, apenas o0s
conhecimentos de Lingua Portuguesa foram avaliados.

Para a edigdo de 2007, a Aneb ndo teve alteragdo, mantendo as caracteristicas da
edicdo de 2005. Ja a Anresc foi regulamentada pela Portaria Inep n° 47, de 3 de maio de 2007,
que, pela primeira vez, estabeleceu objetivos especificos para a Prova Brasil:

I — aplicar instrumentos (provas e questionarios) em escolas da rede publica de
ensino localizadas na zona urbana, que possuam pelo menos 20 alunos matriculados
em cada uma das turmas de 42 e 82 série do ensino fundamental regular de 08 anos e
nas turmas de 5° e 9° ano em escolas que estejam organizadas no regime de 09 anos
para o ensino fundamental regular;

I — aplicar testes de Matemaética e de Lingua Portuguesa com foco em resolugdo de

problemas e leitura respectivamente, definidos nas Matrizes de Referéncia do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica;
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111 — fornecer informacg8es sobre as unidades escolares, que sejam Uteis aos gestores
da rede a qual pertencam as escolas avaliadas. (BRASIL, 2007)

Um aspecto importante destacado por Fernandes (2016) é que, mesmo sendo
voluntéria a participacdo das secretarias de Educagdo na Prova Brasil, desde a sua primeira
edicdo, a adesdo desses 6rgdos em nivel estadual foi completa, e a das redes municipais ficou
proxima da totalidade.

No ano de 2007, foi publicado o Decreto n° 6.094, de 24 de abril, que disp0s sobre o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, no qual foi estabelecido um regime de
colaboracdo entre os entes federativos visando a mobilizacdo social pela melhoria da
qualidade da educacgdo basica, mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira.
Entre outras providéncias, o Decreto criou o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica

Ideb), explicitado no Artigo 3°, como segue:
( P g g

A qualidade da educacdo bésica serd 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, constantes do censo
escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB, composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica — ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil). (BRASIL, 2007).

Reunindo dois conceitos - o fluxo escolar (taxa de aprovacgéo, reprovacéo e abandono)
e 0 desempenho dos alunos nos testes —, esse indicador é calculado com base nos dados
fornecidos pelo Censo Escolar, pela Prova Brasil e pelo Saeb, possibilitando dispor de um
valor para o pais, para cada estado, cada municipio e cada escola.

Para Dirce Freitas (2013), o Ideb explicitou nova énfase dada pelo governo federal a
qualidade do ensino “cuja melhoria foi projetada em termos de metas bianuais e de patamar
(minimo) a ser alcangado até 2021 — a media nacional 6,0” (FREITAS, D., 2013, p.75). Na
opinido da autora, operando apenas com os indicadores fluxo escolar e desempenho cognitivo,
“o Ideb acaba contribuindo para que a melhoria da qualidade do ensino seja vista e enfrentada

de forma estreita.”. Nessa linha, conclui que:

O IDEB possibilitou a projecdo e o monitoramento de metas de progresso nos
resultados do ensino fundamental e médio, tornando-se uma das principais
ferramentas da politica educacional brasileira na esteira da racionalidade econémica
e gerencial que se impds com as transformacdes sociais das Ultimas décadas.
(FREITAS, D., 2013, p. 75).

Bonamino e Souza (2012) consideram que o principio basico que orientou a

formulacdo desse indicador é o de que a qualidade da educacao envolve que o aluno aprenda e
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passe de ano. Sendo que os resultados da Prova Brasil passaram a ser amplamente divulgados,
e 0 ldeb passou a ser o principal indicador adotado para tragar metas educacionais, tanto pelo
governo federal como pelas redes estaduais, municipais e pelas proprias escolas.

Para Fernandes e Gremaud (2009), ao combinar as notas da Prova Brasil/Saeb com as
taxas de aprovacdo, o indicador coibe tanto a reprovacdo indiscriminada como a pratica de
aprovar alunos que nada aprenderam. Justificam que o ldeb surgiu para contornar os riscos de
agravar os problemas de fluxo que um sistema de accountability?® tradicional poderia gerar
em um pais como o Brasil, no qual o modelo de descentralizacdo da gestdo da educacdo
béasica pode favorecer alguma distor¢do. Os autores argumentam que a principal justificativa
para a criacdo do Ideb foi o ndo agravamento dos problemas de repeténcia e evaséo diante de
um sistema de avaliacdo externa que fosse focado apenas no desempenho dos estudantes.
Apontam que o indicador também é utilizado para o estabelecimento de metas para redes e
escolas e, assim, pode-se obter um maior comprometimento das secretarias de Educacdo de
estados e municipios “para que, até 2021, o Brasil atinja o estagio educacional atual dos
paises desenvolvidos?” (FERNANDES; GREMAUD, 2009, p. 18).

Ainda sobre a fixacdo de metas pelas escolas, sobre 0 modelo de divulgacdo dos
resultados que favorece a mobilizacdo social e a énfase do sistema de accountability, os

autores concluem que,

O Brasil possui um sistema educacional descentralizado, com mais de cinco mil
redes de ensino com autonomia para gerir suas escolas. A vantagem da
descentralizagdo é que ela tem maior potencial para gerar inovagdes. Mas para que
todos se beneficiem é preciso que 0s casos de sucesso sejam identificados e
difundidos. Por outro lado, a falta de resultados comparaveis entre redes pode leva-
los ao isolamento. Um sistema nacional de avaliacdo possibilita que: i) inovacfes de
sucesso sejam compartilhadas por todos; ii) o MEC identifique as redes em pior
situagdo, orientando acles de assisténcia técnica e financeira; e iii) a opinido publica
local tenha elementos para cobrar seus representantes por melhorias na educacéo.
Enfim, o plano de metas Compromisso Todos pela Educa¢do é um sistema de
accountability compativel com o federalismo existente no pais. (FERNANDES;
GREMAUD, 2009, p. 18).

E importante ressaltar que a divulgaco dos resultados do Ideb tem tido repercusséo na

midia e, para Fernandes (2016) de modo geral a opinido publica tem demonstrado boa

20 Este termo ndo tem palavra equivalente em portugués. Na educacdo, o accountability remete a integracdo entre
avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo (AFONSO, 2012). Schneider & Nardi (2014), numa anélise
das concepcdes predominantes, propostas por Vvarios autores, sintetizam que a despeito das alteracdes que o
conceito de accountability vem sofrendo, a concepgdo matricial remete seu significado ao direito de alguém
exigir prestacdo de contas e a obrigacdo ou dever, de quem é chamado a prestar contas.

21 Fernandes (2016) descreveu que, para chegarem a uma referéncia de meta para 2021, ap6s escutarem diversos
especialistas, resolveu-se adotar um padrdo externo a ser alcancado como média: o desempenho educacional
observado para os paises da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). O célculo
levou em conta uma andlise estatistica de comparabilidade entre as notas do Brasil no Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) e as notas da Prova Brasil de 2005. Dessa forma, foi possivel projetar uma
trajetdria do ldeb ao longo do tempo, estabelecendo um desempenho desejavel ao final do periodo.
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aceitacdo ao sistema de avaliagdo. Contudo, inUmeros autores consagrados no campo da
avaliacdo educacional fazem criticas ao modelo avaliativo brasileiro, especificamente a Prova
Brasil e ao Ideb (AFONSO, 2018; BAUER, 2010; BONAMINO; SOUZA, 2012; COELHO,
2008; DOURADO; OLIVEIRA, 2009; DOURADO et al.,, 2007; FERNANDES, 2018;
HORTA NETO, 2018; MINHOTO, 2016; NARDI et al., 2014.; SOUZA, 2014; TREVISOL
et al., 2015), sendo que as principais incluem aspectos metodolégicos mal formulados, a
dificuldade de tomar um conceito Unico de qualidade educacional em um pais grande e
diverso como o Brasil, pressdes excessivas sobre professores e gestores, falta de entendimento
e utilizacdo dos resultados da avaliacdo nas escolas e sistemas educacionais estaduais e
municipais, entre outras.

Num estudo sobre o Ideb e a construcdo de um modelo de accountability na educacéo
brasileira, Schneider e Nardi (2014), ap6s uma analise detalhada do indice: criacdo e
normatizacdo, propodsitos anunciados, metas fixadas, mobilizagdo da sociedade com a
divulgacdo dos resultados, visibilidade dos dados produzidos e as consequéncias (positivas ou

negativas); consideram que:

[...] as evidéncias apontadas séo suficientemente indicativas de que o IDEB constitui
uma fase inicial de construcdo de um modelo de accountability em educacdo no
Brasil. No entanto, pouco se pode dizer das possibilidades de avanco deste modelo
para a construcdo de um sistema mais amplo, que incorpore preocupaces efetivas
com as dimensdes éticas, de justica, democracia e participagdo critica e ativa, haja
vista sua aproximagdo com protétipos pautados em perspectivas neoteyloristas,
nomeadamente as que informam o campo educacional. (SCHNEIDER; NARDI,
2014, p. 22,).

Para esses autores, a politica em que o Ideb se inscreve ndo contempla as concepgoes
de accountability que possam ser articuladas com uma politica educacional de qualidade.
Ainda que a avaliacdo preceda uma etapa de responsabilizacdo, o indice coloca em causa
apenas 0 desempenho dos estudantes e das escolas, sem levar em conta outros fatores que

intervém nas condicdes de qualidade. Concluem que:

Um sistema de prestacdo de contas e de responsabilizagcdo, como o que o IDEB
procura integrar, ndo pode prescindir de uma avaliagdo e de uma autoavaliacdo
referenciadas, congruentes com o postulado de uma educagdo democratica na qual
as politicas educacionais contemporaneas estdo subscritas. (SCHNEIDER; NARDI,
2014, p. 23).

Sobre as criticas, Reynaldo Fernandes (2016), que era o presidente do Inep quando o
indice foi criado, considera que,

De modo geral, ndo se diferenciam muito das relatadas na literatura internacional
sobre accountability na educacdo: 1) os programas sdo incompletos, pois nédo
consideram todos os resultados importantes das escolas; 2) sdo injustos, ao
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responsabilizar os professores por aspectos sobre os quais eles ndo possuem total
controle; e 3) podem gerar distor¢Ges como o estreitamento curricular e a excluséo
de alunos com maiores dificuldades de aprendizado. (FERNANDES, 2016, p. 106).

Apesar das criticas, autor considera que a Prova Brasil e 0 Ideb sdo uma importante
contribuicdo ao sistema de avaliacdo brasileiro — que considera um dos melhores do mundo —
e que “alguns aprimoramentos seriam bem-vindos” (p.106). Esta possibilidade de
aprimoramento sinalizada, precisa ser considerada para qualquer politica publica voltada para
a educacdo, tendo em vista o dinamismo caracteristico da area.

Para Dirce Freitas (2013), com a avaliacdo censitaria no ensino fundamental, foi
“ampliada a possibilidade de controles sociais acionados pela publicidade do governo federal,
envolvendo organizagfes sociais parceiras, agéncias de formagdo de opinido publica”
(FREITAS, D., 2013), sendo que, além do controle exercido pelo governo, possibilitaram-se
controles sociais mediante a divulgacdo dos resultados das afericdes com maior abrangéncia.
Por serem divulgados os resultados das escolas e tornados acessiveis para consulta publica,
disponiveis aos pais e a sociedade em geral, Bonamino e Sousa (2012) consideram que a
Prova Brasil representa um modelo de avaliacdo de segunda geragdo. Nessa classificacédo, a
responsabilizacdo é apenas branda, ja que as equipes escolares podem receber alguma pressao
dos pais ou da comunidade, favorecendo a mobilizacdo para melhoria da qualidade da
educacdo. Ndo ha, contudo, consequéncias mais expressivas das avaliacBes sobre 0s
professores ou diretores na prestacdo de contas do resultado do trabalho, nem o envolvimento
de san¢bes ou premiacoes pelos resultados divulgados.

Em 2009, a décima edicdo do Saeb foi normatizada pela Portaria Inep n° 87, de 7 de

maio, que estabeleceu objetivos gerais para o sistema:

1) oferecer subsidios a formulacdo, a reformulacdo e ao monitoramento de
politicas publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades
diagnosticadas;

2) identificar problemas e as diferengas regionais do ensino;

3) produzir informacBes sobre os fatores do contexto socioeconémico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

4) proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo dos resultados
dos processos de ensino e aprendizagem e das condigdes em que sdo
desenvolvidos;

5) desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliagdo educacional,
ativando o intercAmbio entre instituicGes educacionais de ensino e pesquisa.
(BRASIL, 2009)

O critério quantitativo de alunos para a aplicacdo da Prova Brasil foi alterado

novamente, de pelo menos 20 alunos matriculados em cada turma da escola, para 20 alunos
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matriculados nas escolas em cada série ou ano escolares. No mais, a aplicacdo da avaliacéo
repetiu as regras da edicao anterior.

Com relagdo a Aneb, os objetivos especificos publicados em portarias anteriores foram
mantidos e parte da amostra de alunos foi extraida da populacdo da Prova Brasil. Também os
objetivos especificos da Anresc/Prova Brasil, divulgados em sua criacao, foram mantidos, aos

quais foram acrescentados 0s seguintes:

1) produzir informagdes sobre o desempenho dos alunos, assim como sobre as
condicBes intra e extraescolares que incidem sobre o processo de ensino e
aprendizagem, no ambito das redes de ensino e unidades escolares;

2) fornecer dados para o calculo do Ideb. (BRASIL, 2009)

As caracteristicas do teste cognitivo foram mantidas nas edi¢cbes de 2009 e 2011.
Quanto aos questionarios contextuais, em analise dos documentos, Bonamino (2016) sinaliza
algumas alteracdes nessas duas edicBes. Na versdo de 2009, a autora revela que alguns blocos
de questbes foram excluidos dos questionarios de diretores, como os itens sobre recursos
didaticos disponiveis na escola, enquanto outros itens relacionados a infraestrutura foram
incluidos em 2011. Também nessa edicdo foi excluido um item sobre o conhecimento do
diretor acerca dos resultados da escola, o qual foi reapresentado na edicdo de 2013.

Em relagdo ao questiondrio contextual dos professores, também na versdo de 2011
houve algumas alteragdes, quando foi incluido um bloco de questdes sobre o0s seus habitos
culturais. As alteracBes mais profundas nesse documento ocorreram na edicdo de 2013,
guando o questionario passou a detalhar aspectos sobre a formacao continuada de professores,
aproveitamento do tempo em sala de aula, relacionamento com diretor e trabalho de equipe. A
autora da analise afirma que “no contexto da criacdo da Prova Brasil, a relativa estabilidade
dos questionarios contextuais propicia a comparabilidade dos dados ao longo do tempo, €
acompanhada pelo tratamento topico e descontinuo dispensado a revisdo e atualizacdo.”
(BONAMINO, 2016, p. 115). Abstrai-se, assim, que a amplitude de dados gerados pelos
instrumentos contextuais ao longo das edi¢des, principalmente apds 2005, ndo favoreceu um
interesse real pelas medidas sociais, escolares e pedagdgicas que esses dados apontam. Ha
énfase continua e excessiva sobre as medidas cognitivas, ao passo que ndo ha interesse nem
reflexdo necessarios por parte dos diretores e professores diante dos dados gerados por esses
instrumentos, conclui Bonamino (2016).

E nesse periodo, apos a repercussao da divulgagio dos resultados do ldeb de 2009, que
se inicia um movimento de alguns gestores da rede privada de ensino, objeto desta pesquisa,

buscando um modelo de avaliacdo externa em larga escala que fosse capaz de apresentar
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dados sobre a qualidade educacional da rede. A primeira divulgacdo do Ideb apos a pactuacao
do compromisso do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo demonstra uma
evolugdo positiva na primeira fase do ensino fundamental, um expressivo aumento da
proficiéncia dos alunos das séries iniciais no Saeb. A expectativa de que a avaliacdo externa
em larga escala, e o indice que ela compunha, contribuissem para melhora da qualidade da
educacdo no Brasil, fez com que, em 2011, fosse reunida uma comissdo de educadores
representando varias regibes do pais para discutirem uma proposta de criacdo e
implementacdo do programa. Essa iniciativa culmina em outubro de 2012, com a aplicacéo
das primeiras avaliagdes, inicialmente apenas para alunos do 5° ano do ensino fundamental,
como detalhado no capitulo quatro.

Em 2013, com a publicacdo da Portaria n® 482, em 7 de junho, foi revogada a Portaria
MEC n° 931, de 21 de marco de 2005. Um novo formato é desenhado para o Saeb, que passou
a ser composto por trés avaliagdes. A Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) passou a
integrar o sistema que, entdo, foi composto por: a Aneb, a Anresc/Prova Brasil e a ANA. As
duas primeiras avaliacbes continuaram mantendo suas caracteristicas, procedimentos e
objetivos até entdo realizados. A ANA, com o objetivo de avaliar a qualidade, a equidade e a
eficiéncia do Ciclo de Alfabetizacdo da rede publica e produzir informacdes sistematicas
sobre as unidades escolares, foram atribuidas as seguintes caracteristicas:

| - ser uma avaliacdo censitaria, de larga escala, externa aos sistemas de ensino
publico, aplicada anualmente no Ciclo de Alfabetizagao;

Il - a utilizacdo de procedimentos metodoldgicos formais e cientificos para coletar e
sistematizar dados e produzir indices sobre o nivel de alfabetizacdo e letramento dos
alunos do Ciclo de Alfabetizacdo do ensino fundamental, conforme disposto no art.
30 da Resolugdo CEB/ CNE n° 7, de 14 de dezembro de 2010, da Cémara de
Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educagdo, e sobre as condicOes
intraescolares que incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem;

Il - contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrGes de qualidade e equidade da
educacao brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

IV - concorrer para a melhoria da qualidade do ensino, redugdo das desigualdades e
democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacao
nacional; e
V - oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. (BRASIL,
MEC, 2013)

A Avaliagdo Nacional da Avaliacdo (ANA) foi desenvolvida pelo Inep no contexto do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), instituido pela Portaria MEC n°
867, de 4 de julho de 2012. Por esse instrumento, o Ministério da Educacéo e as secretarias de
Educacao estaduais, municipais e o Distrito Federal reafirmaram e ampliaram o compromisso

de alfabetizar as criancas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.
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A mesma portaria previa uma avaliacdo externa para afericdo da aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matematica, como forma de apoiar os sistemas publicos no compromisso
assumido.

No dia 21 de junho de 2013, foi publicada pelo Inep a Portaria n® 304, que
regulamentava as aplicagbes do Saeb no referido ano. A Prova Brasil e a ANA foram restritas
as escolas publicas, e as areas de Ciéncias foram, “em carater experimental para efeito de
matrizes e escalas”, incorporadas aos cadernos do 9° ano. Essa portaria ainda transferiu as
secretarias estaduais e municipais a responsabilidade de informar ao Inep quais escolas
indigenas que, devido as caracteristicas de seus projetos pedagdgicos, optassem por ndo
participar da Prova Brasil.

No primeiro ano, uma aplicacdo-piloto da ANA foi realizada de forma censitaria em
todas as escolas publicas com turmas de 3° ano do ensino fundamental, localizadas em zonas
rurais ou urbanas, e de forma amostral, em escolas com turmas multisseriadas. J&, no ano
seguinte, 2014, participaram do ciclo todas as escolas publicas urbanas e rurais com, no
minimo, dez estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental de nove anos. Cada
teste de Matematica continha 20 itens objetivos, e os de Lingua Portuguesa continham 17
itens de Leitura e 3 itens de producéo escrita, totalizando 20 itens (INEP, 2015).

Em 25 de junho de 2014, foi sancionada?® a Lei 13.005 que aprova o Plano Nacional
de Educacgdo (PNE) para o decénio 2014 — 2024. Na referida lei, além de um artigo dedicado
ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Baésica, ha a confirmacgdo do Ideb como um
dos indicadores produzidos pelo sistema de avaliacdo, cuja responsabilidade de célculo e
divulgacdo compete ao Inep. Entre as metas estabelecidas para o periodo de vigéncia do
Plano, uma, especificamente, estd relacionada ao fomento da qualidade da educacéo,
propondo o aumento progressivo das médias do Ideb para o pais ao longo dos anos. Um

elenco significativo de estratégias é projetado com vistas ao alcance da meta de:

Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com a
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o IDEB

IDEB 2015 2017 2019 2021
ANOS INICIAIS DO
ENSINO 52 55 5,7 6,0
FUNDAMENTAL
ANOS FINAIS DO

22 |_ei sancionada pela presidente Dilma Rousseff, que governou o Brasil no periodo de 01 de janeiro de 2011 a
31 de agosto de 2016.
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ENSINO 4,7 50 5,2 5,5
FUNDAMENTAL

ENSINO

MEDIO 4,3 4,7 5,0 5,2

Fonte: BRASIL (2014).

Um sistema de acompanhamento das metas também é detalhado no Plano e,
periodicamente, relatérios tém sido produzidos pelo Inep, com essa finalidade?
Consolidaram-se, nessa lei, os indicadores do rendimento e do fluxo escolar como
representantes da qualidade da escola, embora figure, em seu texto, a previsao de indicadores
de avaliacdo institucional que levem em conta as caracteristicas do perfil do alunado e do
corpo dos profissionais da educacédo; as relacbes entre corpo docente, técnico e discente; a
infraestrutura e 0s recursos pedagdgicos; 0s processos de gestdo, entre outros aspectos que
possam ser considerados relevantes.

Diante da normatizacdo advinda do PNE, com vistas a buscar um novo modelo que
valorizasse as potencialidades das informagdes produzidas, discutisse o que seria a qualidade
da educacdo, e minimizasse o uso limitador dos indices, Horta Neto, Junqueira e Oliveira

(2016, p. 28) afirmaram que:

Além de consagrar o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Sinaeb)
no corpo da Lei e de constitui-lo, conforme Art. 11, em “fonte de informagdo para a
avaliacdo da qualidade da educacdo basica e para a orientacdo de politicas publicas
desse nivel de ensino”, o atual PNE introduz uma modifica¢do de extrema relevancia
para o debate educativo atual no que diz respeito as informacdes produzidas pelas
avaliacdes em larga escala: algou os indicadores institucionais a0 mesmo patamar
dos indicadores de rendimento. Essa guinada ndo é pouca e nos estimula a pensar
um novo uso e um maior aproveitamento de tais informagdes.

Assim, nos anos de 2015 e 2016, um grupo de pesquisadores da Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Basica do Inep e especialistas de varias instituicdes realizaram uma
série de debates para a construcdo de uma proposta que reunisse um elenco de indicadores
capazes de fornecer aos gestores publicos e a sociedade civil, informacdes mais diversificadas
e que contemplassem varias dimensdes do processo educativo.

Partindo do principio de que o processo educacional é multidimensional e que seria
necessario construir um conjunto amplo de indicadores que abarcasse um espectro maior de
dimens6Ges, indo além do desempenho dos alunos nos testes cognitivos, 0s pesquisadores

sugeriam que:

2 Relatérios de monitoramento do PNE disponiveis em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/gestao-
do-conhecimento-e-estudos-educacionais/estudos-educacionais/relatorios-de-monitoramento-do-pne.
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[...] é preferivel disponibilizar um sistema de indicadores que, além de abarcar as
principais dimens6es educacionais, diferencie as informacdes referentes ao contexto,
aos recursos, aos processos e aos resultados, pois, mesmo apresentando limitacdes,
ele é capaz de oferecer um retrato mais amplo e coerente da realidade enfocada, ao
articular os aspectos mensurados e, assim, potencializar sua capacidade
interpretativa. (HORTA NETO; JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016, p. 30).

Das metas definidas no PNE, emanou a proposta sintetizada no Quadro 9.

Quadro 9 - Diretrizes e dimensdes do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo

Bésica

Diretriz

Dimensédo

Acesso e Permanéncia

Universalizagdo do atendimento escolar Trajetoria

Infraestrutura
Aprendizagens

Préticas Pedagbgicas

Melhoria da Qualidade do Aprendizado Ambiente Educativo

Formac&o para o Trabalho e Cidadania

Formacéo Inicial e Continuada

Valorizagéo dos profissionais da educacéo Carreira e Remuneracédo

Gestdo democrética

Satisfacdo Profissional
Financiamento
Planejamento e Gestéo
Participacdo

Inclusdo e Equidade

Direitos Humanos, Diversidade e Diferenca

Superacdo das desigualdades educacionais Contexto Socioecondmico e Espacial

Intersetorialidade e Sustentabilidade

Fonte: Santos, Horta Neto e Diniz (2017).

Com base nessa proposta, o Ministério da Educacdo editou a Portaria n® 369, de 5 de

maio de 2016, que instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Sinaeb),

com o objetivo de:

[...] assegurar o processo nacional de avaliagdo da educacdo basica em todas as
etapas e modalidades, considerando suas multiplas dimensGes, na perspectiva de
garantir a universalizacdo do atendimento escolar, por meio de uma educacdo de
qualidade e democratica, a valorizagdo dos profissionais da educacdo e a superagao
das desigualdades educacionais. (BRASIL, 2016).

Essa portaria traz detalhadamente varias definigdes a respeito do Sistema e, entre as

principais, podemos destacar: i) a producdo de indicadores de avaliagdo institucional; ii) a
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criagdo de indicadores de qualidade das condicGes de oferta como uma referéncia para a
definicdo do custo aluno; iii) a agregacdo do célculo do indice de Diferenca do Desempenho
esperado e verificado — o IDD; iv) criagdo de um Comité de Governanca do Sinaeb, composto
por representantes de varias entidades; v) a definicio de uma Avaliagdo Nacional da
Educacdo Infantil, além das avaliagdes ja regulamentadas como: Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo; Avaliagdo da Alfabetizagdo — Provinha Brasil; Avaliagdo Nacional da
Educacao Basica e Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Prova Brasil.

Horta Neto (2018) afirma que, apesar de a portaria incluir o indice de Diferenca do
Desempenho esperado e verificado, que ndo fazia parte da proposta original, o restante dela
foi fiel ao estudo produzido. O autor também destaca a previsdo do comité de governanca
como uma garantia da transparéncia ao processo avaliativo e cuidado com as relacdes entre 0s
diferentes entes federativos, com representacdo dos estados, municipios, da sociedade civil e
da comunidade cientifica.

Nesse contexto, o cenario politico do Brasil convivia com um processo de
impeachment da presidente Dilma Rousseff, cuja tramitacdo no Congresso iniciara em
dezembro de 2015. Com a admissibilidade do processo no Senado Federal, o vice-presidente
assumiu interinamente a partir de 12 de maio de 2016. Antes mesmo do encerramento do
processo de impeachment, em 31 de agosto de 2016, o Ministério da Educacao, por meio da
Portaria n® 981, de 28 de agosto, revogou a Portaria n° 369, alegando que, com “as revisdes da
Base Nacional Comum Curricular — BNCC ainda [...] em curso”, o Sinaeb deveria pautar-se
nas recomendacdes oriundas desse processo, e seriam mantidas as avaliacdes ja realizadas
pelo Inep, permanecendo a estrutura anterior até o ano de 2017.

No ano de 2016, foi realizada a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), cujos
resultados foram divulgados no final do ano de 2017 por meio de relatorio publicado pelo
Inep, atendendo, assim, a periodicidade bianual estabelecida por ocasido da sua
regulamentacéo.

A edicdo do Saeb de 2017 foi regulamentada pela Portaria MEC n° 564, de 20 de abril,
e trouxe como alteracdo, em relacdo a edi¢do de 2015, a aplicacdo da avaliacdo de forma
censitaria para o Ultimo ano do ensino médio, com a possibilidade de adesdo das escolas
privadas, mediante assinatura de termo de adesdo e pagamento de um valor correspondente ao
numero de alunos participantes.

Para Horta Neto (2018), a publicacdo dessa portaria contradiz a justificativa

apresentada pelo MEC para “barrar” o Sinaeb, ao ampliar a aplicacdo do Saeb para todas as
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escolas de ensino médio, inclusive as da rede privada que aderissem e pagassem pelos testes.
Considera que, “neste caso especifico, amplia-se a avaliagdo, mesmo que a BNCC para o
ensino médio esteja ainda longe de ser finalizada, em contradicdo com o argumento utilizado
para revogar a portaria que instituiu o Sinaeb.” (HORTA NETO, 2018, p. 51).

No ano de 2018, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo n&o foi realizada com o
argumento de que o0s instrumentos deveriam ser ajustados & Base Nacional Comum
Curricular, que fora homologada pelo ministro da Educacdo em 20 de dezembro de 2017 e
instituida pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017.

Por meio do Decreto Presidencial n° 9.432, publicado no dia 29 de junho de 2018,
Michel Temer regulamentou a Politica Nacional de Avaliacdo e Exames da Educacdo Baésica.
Estabeleceu, o decreto, que a politica de avaliacdo sera orientada pela Base Nacional Comum
Curricular, observando o que esta disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, e tera

como objetivos:

| — diagnosticar as condi¢des de oferta da educagdo basica;

Il — verificar a qualidade da educacéo bésica;

Il — oferecer subsidios para o monitoramento e aprimoramento de politicas
educacionais;

IV — aferir as competéncias e habilidades dos estudantes;

V — fomentar a inclusdo educacional de jovens e adultos; e

VI — promover a progressdo do sistema de ensino. (BRASIL, MEC, 2018)

O Saeb ¢ considerado entdo, “um conjunto de instrumentos que permite a producgéo e a
disseminacdo de evidéncias, estatisticas, avaliacBes e estudos a respeito da qualidade das
etapas que compdem a educacdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio” (BRASIL, MEC, 2018).

Interessante destacar que o decreto vem regulamentar uma politica de avaliacdo cuja
base estrutural e operacional constituiu-se ao longo de, pelo menos, 28 anos. O Saeb, cuja
sigla representa um “sistema” de avaliacdo, & considerado entdo como “conjunto de
instrumentos”. Sobre isso, alguns meses antes, Horta Neto (2018) j& escrevia que:

Nos dltimos tempos, a avaliagdo se tornou sindnimo de politica educacional. E isso é
um equivoco tremendo. A avaliagdo é um instrumento importantissimo para
aprimorar os processos educacionais e politicas publicas da area, mas é apenas um
instrumento. Uma politica educacional é algo muito mais amplo que isso, envolve
uma série de programas, projetos, intersetorialidade e deve apontar de forma
inequivoca aonde se quer chegar, e ndo apenas definir metas de aprendizado como

vem acontecendo desde o primeiro governo de Luiz Inacio Lula da Silva. (HORTA
NETO, 2018, p. 51).
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A sinalizacdo para a necessidade de um espectro muito mais amplo que — apenas —
denominar um conjunto de instrumentos de avaliagdo de politica nacional parecia antever a
publicacdo do decreto presidencial. A busca por uma proposta mais abrangente, que envolva
multiplas dimensdes do processo educacional, que seja fruto da discussdo ampla com o0s
diferentes niveis de governo, sistemas e atores educacionais, ainda ndo se concretizou pela
edigéo do Decreto.

No apagar das luzes do governo de Michel Temer, no dia 26 de dezembro de 2018, o
Inep publica a Portaria n°® 1.100, que regulamentaria a realizacdo do Saeb em 2019. Porém,
com a posse do presidente eleito, Jair Messias Bolsonaro, entre mudangas de ministros e
presidentes do Inep, a realizacdo do Saeb de 2019 foi regulamentada pela Portaria Inep n°
366, de 2 de maio, que também o reestrutura significativamente. A partir de entdo, deixam de
existir as siglas ANA, Anresc e Aneb, e todas as avaliagdes da educacdo basica passam a ser
identificadas como Saeb. Porém, a maior reformulacdo ocorreu em maio de 2020, quando foi
editada pelo entdo ministro da Educagdo, Abraham Weintraub, a Portaria n°® 458, alterando
substancialmente o sistema nos seguintes pontos: i) A prova serd realizada anual e
censitariamente, em escolas publicas e privadas; ii) Serdo aplicados provas e questionarios
nos alunos de todos os anos ou séries do ensino basico; iii) Os resultados poderdo ser
utilizados como mecanismo de acesso a educagdo superior. Os objetivos foram

ressignificados e passaram a ser 0s seguintes:

I - construir uma cultura avaliativa, ao oferecer a sociedade, de forma transparente,
informagdes sobre o processo de ensino-aprendizagem em cada escola, comparaveis
em nivel nacional, anualmente e com resultados em tempo habil, para permitir
intervencdes pedagdgicas de professores e demais integrantes da comunidade
escolar;

Il - produzir indicadores educacionais para o Brasil, suas regiGes, unidades da
federagdo, municipios e instituicbes escolares, tendo em vista a manuten¢do da
comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o incremento de séries historicas;

111 - avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacédo praticada no Pais em
seus diversos niveis governamentais;

IV - subsidiar a elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas
publicas em educacdo baseadas em evidéncias, com vistas ao desenvolvimento
social e econdmico do Brasil; e

V - desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional,
por meio de intercAmbio entre instituicfes de ensino e pesquisa, bem como de
servidores do Inep, docentes e gestores da educacdo de todos os entes envolvidos.
(BRASIL, MEC, 2020)

Ao longo dessas trés décadas de avaliacdo da educacdo basica no Brasil, descritas
neste capitulo, aliado a um movimento global de avaliacdo de estudantes, que pode ser
caracterizado pelo surgimento, nesse periodo, do Programme for International Student

Assessment (Pisa), os resultados dessas avaliacGes tém ocupado significativo espaco de
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divulgacdo nos meios de comunica¢do. Com isso, a opinido publica e o interesse da sociedade
em geral tém se voltado para os indicadores e h4 um crescente movimento na dire¢do de
avaliacGes proprias nos varios niveis de governo — estaduais e municipais. Principalmente
apos a criacdo do Ideb, estudiosos (HORTA NETO et al., 2016; BAUER et al., 2015) tém
relatado o crescimento do nimero de estados e municipios que realizam avaliacbes em seus
sistemas. Muitos destes, com uma forte politica de responsabilizacdo que caracteriza a terceira
geracdo da avaliacdo no Brasil, conforme descrita em Bonamino e Souza (2012).

H& um crescente nimero de pesquisadores debrucando-se sobre a tematica, como
sinaliza Bauer (2012), apresentando o aumento significativo de pesquisas sobre avaliagcéo de
sistemas no Brasil, num levantamento que a autora realizou no Banco de Teses e Dissertagoes
da Capes. Principalmente ap6s a criacdo da Prova Brasil e do Ideb, o nimero de publicacdes
aumentou significativamente. Nesse panorama, muitas contribuicfes, criticas e proposicdes
tém sido apontadas para o futuro do sistema de avaliacdo. A complexidade do préprio ato de
avaliar, associado a realidade de um pais de dimensdo continental, a necessidade de
articulacdo entre os diferentes niveis de governo, o uso adequado dos dados coletados — que
vao muito além do resultado dos testes —, a necessidade de discussdo ampla sobre as
dimensGes que abrangem a qualidade educacional; esses e muitos outros aspectos ainda se
configuram desafios para os anos futuros.

Ainda que complexo, que envolva recursos financeiros e humanos; de alguma forma o
interesse por este modelo de avaliacdo tem se ampliado e tem sido assimilado por sistemas de
ensino, instituicdes e redes privadas. A aderéncia a sistemas de avaliacdo externa e em larga
escala ndo tem sido volatil ou passageira, como pode-se concluir pela analise da trajetéria até
aqui descrita. E possivel inferir também, que esta estabilidade e ades&o sejam indicativos de
que as potencialidades deste modelo de avaliacdo sdo reconhecidas e estd alcancando seus
propésitos.

E nesse cenario que surge uma iniciativa de uma rede privada de ensino em
desenvolver um programa de avaliacdo externa em sua rede, presente em quase todo o

territorio brasileiro, cuja descricéo sera objeto do proximo capitulo.
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CAPITULO 4 - PROGRAMA DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA DA REDE
PRIVADA DE ENSINO: TRAJETORIA E CARACTERISTICAS

Este capitulo apresenta a trajetoria do Programa de Avaliacdo em Larga Escala da rede
de ensino objeto desta pesquisa. Inicia-se com uma breve descri¢do da histdria do sistema de
ensino privado no Brasil, seguida do arcabouco normativo delimitado pela Constituicdo
Federal de 1988, e pela LDB 9394 de 1996, que garantem o direito do ensino a iniciativa
privada e, entdo, o programa de avaliagdo externa é descrito.

Para a caracterizagdo da rede de ensino e do programa de avaliacdo externa nela
desenvolvido, faz-se uma descricdo do sistema privado de ensino no cenario nacional. Esta
contextualizacdo busca favorecer a compreensdo da singularidade do objeto do estudo,
observando-se que a maioria dos estudos sobre avaliagdo externa concentra-se em sistemas
publicos de ensino ou em instituicdes privadas de ensino superior.

Conforme apontado no capitulo anterior, houve um aumento significativo da avaliacao
em larga escala nos sistemas publicos de ensino em estados e municipios brasileiros,
principalmente a partir da criagdo da Prova Brasil e do Ideb. Pesquisadores publicaram
levantamentos desse crescimento nos Gltimos anos (HORTA NETO et al., 2016; BAUER et
al., 2015), demonstrando que mesmo em cenarios de mudancas e distintos modelos
ideologicos de governo, tanto na esfera nacional como nas esferas subnacionais, sistemas de
avaliacdo tém se estabelecido e consolidado ao longo do tempo. Foi no contexto desse
crescimento que a rede privada de ensino, a que se refere o presente estudo, desenvolveu seu
Programa de Avaliacdo em Larga Escala — aqui denominado PAER —, cuja primeira edicao

deu-se em 2012 e que sera caracterizado neste capitulo.

4.1 Uma breve historia do ensino privado no Brasil

A histéria da educacdo brasileira mescla-se com a historia da iniciativa privada na
educacdo — principalmente de natureza confessional —, se considerarmos que o primeiro
estabelecimento de ensino no pais foi fundado pela ordem dos Franciscanos, na Bahia, em
1533. No contexto da colonizag&o brasileira, conforme registrou Alves, “ndo € de se estranhar
que a primazia do ensino tenha recaido sobre a escola confessional.” (ALVES, 2009, p.71).

Saviani (2008), por sua vez, afirma que a primeira instituicdo escolar brasileira foi
fundada por jesuitas em 1549. Seja esta data, esta ordem religiosa, ou as citadas por Alves

(2009), ha consenso entre os historiadores acerca de que, até 1759, o ensino no Brasil ficou a
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cargo das ordens religiosas. Alves (2009) aponta que diversos autores citam que haveria cerca
de 20 estabelecimentos de ensino dos jesuitas. A expulsdo da Companhia de Jesus de Portugal
e do Brasil, por ordem do Marqués de Pombal, encerra uma fase da educacdo privada
brasileira, mas ndo a sua atuacdo no pais. Outras ordens religiosas, como os Dominicanos,
Beneditinos, Oratorianos, Carmelitas e os proprios Franciscanos desenvolviam atividades de
ensino no Brasil, com estruturas proprias, eficazes e autbnomas, e ndo interromperam suas
atividades. A presenca de outras instituicdes particulares assegurou a continuidade do ensino
privado.
Desse periodo, Tobias (1986) descreve que,
A reforma de Pombal, porém, expulsando os jesuitas, confiscando-lhes, de modo
abrupto e sem planejamento, as escolas, os bens e a educagéo, esfacelou, da noite
para o dia, a educacdo brasileira. Nas aldeias, os padres da Companhia de Jesus

tinham escolas de ler e escrever e, na época da expulsdo, possuiam 17 colégios e
seminarios, 36 missdes e 25 residéncias. (TOBIAS, 1986, p. 96)

Alves (2009) reitera que a intengdo de Pombal era, por meio dos agentes educativos
pagos e controlados pelo Estado, formar os quadros administrativos e politicos a servigo do
préprio Estado. Saviani (2008), fazendo uma periodizacéo da histdria da educacdo brasileira,
sobre esse periodo afirma que a reforma pombalina, representada pelas “Aulas Régias”, foi a
primeira tentativa de instaurar uma “escola publica estatal inspirada nas ideias iluministas,
segundo a estratégia do despotismo esclarecido” (p.2). Nos anos seguintes, houve tentativas
descontinuas e intermitentes de organizar a educacdo como responsabilidade do poder publico
representado pelo governo imperial até a década de 1890.

Sem a presenca dos jesuitas, Tobias (1986) descreve que os brasileiros recorreram a
professores leigos, improvisados de outras profisses para a organizacdo do ensino a ser
oferecido pelo Estado. Muitas vezes, os padres e capeldes de engenho eram indicados para
esse mister. Muitos desses professores leigos eram frutos da educacdo do jesuita. Sendo
assim, o autor assinala que a Companhia de Jesus foi expulsa do Brasil, mas ndo da educacgéo
brasileira. Porém, como destacou Saviani (2010), as ideias inspiradas no laicismo originadas
no iluminismo passaram a ter espago para circularem no &mbito educacional.

Saviani (2010), ao investigar sobre a historia das ideias pedagogicas no Brasil, afirma
gue no periodo de 1759 a 1932, coexistiram as vertentes religiosa e leiga da pedagogia
tradicional. A primeira fase desse periodo, na visdo de Alves (2009), foi marcada por um
retrocesso pedagogico, quando 0s ensinos primario e secundario viveram uma situacao de

quase abandono. Com a vinda da familia real e a instalagdo do governo portugués no Brasil,
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em 1808, a énfase foi dada ao ensino superior e alguns oficios técnicos. Dessa forma, até
1824, quando o Brasil promulgou sua primeira Constitui¢do, no nivel primario e secundario,
tanto as escolas confessionais quanto as escolas administradas pelo poder pablico passaram
por um periodo de marasmo e esquecimento. Inspirada no modelo da Constituicdo francesa,
essa nova Constituicdo instituiu um Sistema Nacional de Educacéo, propondo a criacdo de
escolas primarias em todas as cidades, colégios e liceus nas capitais, bem como o ensino
superior nas grandes cidades. Porém, inimeros fatores, capitaneados pelo nascimento do
aparelho burocratico do Estado, apds a independéncia de Portugal, reduziram os recursos para
a organizacdo da educagéo publica, mesmo no nivel primério, sendo mantida a prioridade no
ensino superior, em funcdo da necessidade da criacdo de novos quadros na administracdo
publica. Alves (2009) cita a criacdo das Faculdades de Direito de Sdo Paulo (1825) e de
Recife (1827) como exemplos dessa prioridade e afirma que a iniciativa privada, a partir de
entdo, iniciou um processo de expansdo (ALVES, 2009, p. 73).

Se, até entdo, predominava o ensino privado ligado a confissdo e ordens catolicas, em
1834 um Ato Adicional a Constituicao influenciou significativamente a educacao no Brasil. A
nova legislacdo descentralizou a direcdo da educacao cuja consequéncia foi a desarticulacéo
entre o ensino primario e o secundario. As provincias coube a responsabilidade sobre o ensino
priméario e, ao ensino superior, sob a administracdo do governo central, coube a
responsabilidade de organizar o ensino secundario como preparatério para as faculdades. Ao
final do ciclo da mineracdo, com o deslocamento das atividades rurais para as atividades
comerciais nas cidades, surgiu a burguesia, como classe emergente, disputando espaco com a
aristocracia do periodo colonial. A necessidade de garantir escolaridade para seus filhos fez
com que a pequena burguesia reivindicasse o direito de frequentar a mesma escola que a
aristocracia. Dessa forma, Alves (2009) considera que surge um novo modelo de ensino

privado, aquele gue é financiado diretamente pelos pais.

A auséncia de recursos das “Provincias” para organizar seu proprio ensino, piblico e
gratuito, especialmente em nivel secundario, abriu espaco para que a iniciativa
privada assumisse tal tarefa. Neste contexto, ela pode, pouco a pouco, conforme as
circunstancias em cada Provincia, ampliar seu espaco. Consolida-se 0 ensino
privado financiado diretamente pelos pais dos alunos, nos moldes que subsiste até
hoje. (ALVES, 2009, p. 74).

Ainda, sob a diligente atuacdo das elites brasileiras, do clero e de intelectuais, em
1854, o imperador aprovou a Lei de Liberdade do Ensino, consolidando a livre iniciativa na
educacdo por meio de escolas privadas autdnomas em relacdo ao Estado, garantindo uma

nova expansdo ao segmento. No mesmo periodo, foi criada a Inspetoria Geral da Instrucao,
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“encarregada de controlar o ensino primario e secundario, publico e privado; a fixacdo de
normas e mecanismos para regulamentar a atuagdo privada no ensino.” (ALVES, 2009, p. 74).

O ensino privado continuou a expandir-se com uma proliferacdo significativa de
escolas catolicas mantidas por congregacdes religiosas da Europa. Concomitantemente, 0s
ideais liberais, anticlericais e republicanos expandiam-se na sociedade brasileira, de modo
que, em 1879, foi decretada a reforma do ensino articulada por Ledncio de Carvalho que,
entre outras medidas, ampliou a liberdade de ensino, garantindo a manifestacdo de outras
tendéncias pedagdgicas e o livre credo religioso dos alunos. Saviani (2010) ainda ressalta,
entre outras inovagdes dessa reforma, a subvencdo do ensino particular pelo Estado e a
possibilidade de contratacdo de professores particulares.

Desse periodo pré-republicano, Saviani (2010) destaca um caso paradigmatico de
escolas privadas criadas por Abilio César Borges: o Bardo de Macahubas (1824-1891).
Médico de formacdo, o bardo pouco atuou na area da salde, tendo se dedicado por pouco
tempo como diretor-geral dos estudos da provincia da Bahia, afastando-se da fungdo por
divergéncias politicas. Contudo, desse breve periodo de cerca de um ano no ensino publico,
desenvolveu ideias pedagdgicas que pode colocar em pratica nas trés institui¢cbes privadas por
ele criadas: o Ginasio Baiano em Salvador, o Colégio Abilio do Rio de Janeiro e o Colégio
Abilio de Barbacena. Suas linhas pedagdgicas foram influenciadas por sua formacéo religiosa
catolica e pelas ideias do liberalismo incorporadas em virtude de suas viagens a Europa, de
onde trouxe compéndios, materiais pedagogicos e professores. Suas ideias caracterizaram-se,
principalmente, por defender uma disciplina branda; ndo aplicar castigos aos alunos; novos
processos de alfabetizacdo; métodos renovados de estudo das linguas vivas; valorizacdo dos
professores; distribuicdo gratuita de livros didaticos, sendo que a maioria destes, produzida
por ele proprio. Seus colégios também se notabilizaram pelas personalidades que neles
estudaram, como Castro Alves e Rui Barbosa. O Colégio do Rio de Janeiro ainda funcionou
até 1911, dirigido por seus filhos.

Saviani (2010) destaca que o modelo exitoso de escola privada produzido por Abilio
César Borges acendeu a discussédo sobre a liberdade de ensino. Assim descreve:

De fato, quando diretor-geral da Instrugdo Pablica, Abilio César Borges preconizou
0 exercicio, por parte do poder publico, de um controle e fiscalizacdo rigorosa das
escolas privadas, posicionando-se, portanto, contra a chamada “liberdade de ensino”.
Depois, j& na iniciativa privada, ele propds, em 1873 ao Conselho Diretor da
Instrucdo do Municipio da Corte que fosse decretado o ensino inteiramente livre, a
vista da ineficiéncia da inspecdo oficial e considerando que o Estado ndo se deve

intrometer em algo que é dever natural e impreterivel das familias. [...] A partir de
1870, liberais e conservadores irmanaram-se na defesa da liberdade de ensino. E a
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pujanca da iniciativa privada da qual sdo exemplos os colégios fundados por Abilio
César Borges, assim como a crenca de que com liberdade plena haveria ainda maior
expansdo, fortaleceram a referida tese. (SAVIANI, 2010, p. 158).

Alves (2009) afirma que, “com o advento da RepuUblica instaura-se um periodo dos
mais importantes para o0 ensino privado” (p. 74). O regime federativo mantinha sob a
responsabilidade das antigas provincias, agora estados, a responsabilidade da instrucdo. Os
ideais liberais e as novas exigéncias produtivas pressionaram a abolicdo e a Proclamacédo da
Republica, movimentos que afetaram fortemente a instrucéo popular.

Ap0s a Proclamacdo da Republica, o0 modelo federativo de descentralizagdo, previsto
em 1834 por meio do Ato Constitucional, definitivamente é adotado. O movimento positivista
republicano fez-se sentir na reforma de ensino instituida em 1890 por Benjamin Constant, por
meio do Decreto n°® 981. Embora limitada ao Distrito Federal e com abrangéncia para 0s
niveis primario e secundario, a reforma era referéncia para a organizacdo do ensino nos
estados. As propostas basicas eram “a laicizagdo, a gratuidade e a preponderancia das
disciplinas cientificas, em ruptura ao modelo humanista classico; numa palavra, uma escola
estatal acessivel a todos. A reforma foi um fracasso” (ALVES, 2009, p. 75). Os proprios
positivistas, dos quais Benjamin Constant era um dos lideres, criticaram amplamente a
reforma, afirma Saviani (2010). Como uma das principais causas do fracasso, Alves (2009)
indica ““a falta de apoio das classes dirigentes e dos intelectuais que ndo queriam prejudicar a
formacéo de seus filhos no ensino privado.” (p. 75).

Schulz (2003), num estudo sobre a atividade educativa das confissées protestantes no
Brasil, data das Gltimas décadas do século XIX o estabelecimento de escolas primarias e
secundarias das diferentes confissdes que migraram para o Brasil. Como fatores que
contribuiram para a insercdo do sistema de ensino protestante de forma definitiva no Brasil, o
autor listou:

a) 0 acordo que foi firmado entre Portugal e Inglaterra, pais capitalista e protestante,
passou a exercer influéncia e condicionamentos;

b) as mudancas em nivel da estrutura de producdo escravocrata para a méo de obra
livre, estimulando a imigracdo (se mera coincidéncia ou ndo, deu-se a expansao
missiondria pelas agéncias das missdes norte-americanas e a expansao da influéncia,
por alguns, chamado imperialismo americano, sobre a América Latina);

c) as mudancas em nivel ideol6gico, pela assimilacdo e infiltracdo das ideias
modernas, pelos jovens que iam estudar na Europa e retornavam com uma nova
concepcao de mundo;

d) o interesse, principalmente da ideologia liberal, em quebrar o monopdlio religioso
e, para isso, era preciso separar Igreja e Estado;

e) a crise da Igreja Catolica e a sua decadente influéncia, principalmente nos estados

onde a “moderniza¢do” teve maior espago, como Séo Paulo. (SCHULZ, 2003, p.
37).
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Assim, nesse periodo, surgiram e se expandiram inUmeras institui¢cbes privadas de
confissdo protestante que ainda mantém redes de ensino em Vvarios pontos do territorio
brasileiro, tais como: presbiterianos, metodistas, batistas, adventistas e luteranos (SCHULZ,
2003).

Apos a Proclamacgdo da Republica, uma nova constituicdo é promulgada em 1891.
Nela, os principios de federalizacdo do Estado e descentralizacdo do poder, caracteristicos do
modelo republicano, foram estabelecidos, e o ensino obrigatorio, laico e gratuito foi
garantido. Contudo, a garantia constitucional esbarrava em inimeros obstaculos estruturais,
tanto de recursos materiais, como humanos, nas esferas descentralizadas de poder: estados e
municipios que se estruturavam na nova estrutura de governo.

Nos anos seguintes, até o inicio do século XX, varias reformas de ensino
empreendidas pelo Estado ndo conseguiram modificar de maneira significativa o sistema
escolar. Para Alves (2009), “a despeito de seus méritos, estas reformas sempre ignoraram 0s
conflitos sociais, econémicos, politicos e ideoldgicos.”. Na falta de recursos humanos e
materiais por parte do Estado, “o ensino privado vai rapidamente ocupar 0S espacos vazios,
sobretudo no ensino secundario” (p. 75). Desse periodo, vale, contudo, destacar uma ampla
reforma iniciada no estado de S&o Paulo, que em 1892 implantou a organizacdo das escolas
primarias em grupos escolares. Saviani (2005) descreve que, além da organizacéo
administrativa e pedagogica, compreendendo a defini¢do de conteudos curriculares e métodos
de ensino, um elemento importante foi a iniciativa de construir prédios publicos vistosos “que
rivalizavam com a igreja, a camara municipal e as mansdes mais importantes tanto da capital
como das principais cidades do interior.” (p. 30). Esse modelo originario de S&o Paulo
disseminou-se pelos demais estados. Contudo, Saviani (2005) afirma que essa forma de
organizacdo da escola priméaria aprofundou a selecdo e formacdo de elites. “A questdo da
educacdo das massas populares ainda ndo se colocava.” (p. 31). Essa questdo s vira a tona na
reforma paulista de 1920, década caracterizada por aquilo que Nagle (1974) denominou
entusiasmo pela educagéo.

Margal (1993) caracteriza a década de 1920 pelo declinio da oligarquia, pela crise do
modelo agrario-comercial-exportador e o impulso a industrializacdo e o modelo nacional-
desenvolvimentista. A classe burguesa fortalecida passa a reivindicar mudancas. Além da
queda da oligarquia e ascensdo da burguesia industrial, as revolucbes, a Semana de Arte

Moderna, movimentos sociais e politicos, como a organizacdo do Partido Comunista, s&o o
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pano de fundo para o surgimento, no Brasil, do movimento da Escola Nova, cujas ideias
principais estavam centralizadas na defesa do ensino leigo, universal, gratuito e obrigatorio,
com énfase na importancia do Estado na educacdo e, por esta, a reconstrucdo nacional. O
pensamento escolanovista apelava para o humanismo cientifico-tecnolégico como solucao
para os problemas do pais. A ideia de que o homem e a maquina podem conviver bem,
buscando o progresso a servico do homem.

O liberal pragmatismo da Escola Nova influenciou inimeras reformas educacionais
em varios estados da federacdo, de 1920 a 1929. Contudo, nesse periodo, recrudesceu uma
tensdo entre as ideias dos pioneiros da Escola Nova e o pensamento conservador catélico que,
na visdo de Saviani (2010), mobilizou a Igreja Catolica para uma “estratégia de resisténcia
ativa”, que “foi acionada de forma mais efetiva” (p.180). Sobre o episodio, ele relata:

Com essa forga organizativa, os catélicos constituiram-se no principal nucleo de
ideias pedagdgicas a resistir ao avanco das ideias novas, disputando, palmo a palmo

com os renovadores, herdeiros das ideias liberais laicas, a hegemonia do campo
educacional no Brasil a partir dos anos de 1930. (SAVIANI, 2010, p. 181).

Essa disputa por protagonismo garantiu a restituicdo, a Igreja Catdlica, de sua
influéncia politica no Estado Novo, que fora enfraquecida com a Proclamacdo da Republica.
Em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica e, em 1931, seu titular
Francisco Campos publicou inumeras reformas. Dentre elas, decretou a volta do ensino
religioso a escola publica como uma das conquistas dessa investida estratégica de resisténcia.

A situacdo politica confusa no inicio da década de 1930, ap6s a Revolucdo que depds
0 presidente Washington Luiz e estabeleceu o governo provisério de Getulio Vargas, a
insatisfacdo da sociedade em geral, 0 descontentamento de setores politicos e a inabilidade do
governo de tomar medidas imediatas no campo educacional levam a mobilizacdo de um grupo
de educadores comprometidos com as reformas da década de 1920 e com os ideais
escolanovistas, os quais produziram o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Saviani
(2010) considera que, como 0 proprio nome apresenta, o Manifesto constituiu-se um
instrumento politico. O objetivo anunciado no documento — a reconstrucdo educacional do
Brasil — abarcava ndo somente os aspectos filos6ficos do movimento, mas a propria
organizacdo e administracdo do sistema educacional, comprometido com o principio de uma
escola comum e Unica, e com a garantia, pelo Estado, da laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e coeducagdo em todos os niveis de ensino.

Ao Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, também houve uma reacdo de

intelectuais ligados a Igreja Catdlica. Marcal (1993) detalha um periodo subsequente de
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conflito de ideias, que foi marcado por inimeros congressos, seminarios, conferéncias que
defendiam o pensamento e propostas dos pioneiros, por um lado, e 0 pensamento e propostas
dos catdlicos, por outro lado. Afirma, Marcal, que Getulio Vargas aproveitou muito bem essas
divergéncias na area da educacdo, quando as reivindicacdes educacionais se confundiam com
os interesses politicos, para solidificar-se no poder, procurando atender tanto a um como a
outro grupo.

Esse duplo apoio pode ser avaliado na Constituicdo de 1934, que garantia 0 ensino
religioso facultativo nas escolas publicas, ajuda financeira as escolas privadas e confessionais,
a liberdade de organizacdo de um sindicato para a educagdo catolica e a origem do movimento
sindical patronal no ensino privado (ALVES, 2010). Inicia-se, entdo, um acirrado periodo de
disputa entre o ensino publico e o ensino privado.

Souto (2012), num estudo sobre a relagéo entre o ensino privado e o ensino publico na
historia da educacdo brasileira, com respeito a esse momento, considera que:

Em meio a essa conjuntura, a luta que ora se trava em defesa da escola publica é um
verdadeiro divisor de aguas na historia pedagdgica da nagdo, propiciando o choque
inevitavel entre duas mentalidades existentes no pais, a saber, cat6licos e liberais. A
luta que se abriu em nosso pais entre 0s partidarios da escola publica e os da escola
particular €, no fundo, a mesma que se travou em VArios paises, entre a escola

religiosa (ou o ensino confessional), de um lado, e a escola leiga (ou o ensino leigo),
de outro. (SOUTO, 2012, p. 38).

No ano de 1937, sob o regime do Estado Novo?*, uma nova Constituicio é outorgada,
dedicando menos espago a educagdo, mas garantindo que “a arte, a ciéncia e 0 ensino sao
livres a iniciativa individual e a de associa¢Bes ou pessoas coletivas publicas e particulares” e
constitui “dever do Estado contribuir, direta e indiretamente, para o estimulo e
desenvolvimento de umas e de outras.” (BRASIL, 1937).

Os anos seguintes sdo marcados por uma luta entre os que defendiam uma escola
publica de qualidade e laica em oposicdo aos que defendiam o ensino privado. Alves (2009)
considera a época “de grandes conflitos entre privatistas e publicistas. Tal conflito colocava
em xeque a livre iniciativa na educacao.” (p. 75).

Em 1945, um golpe de Estado dep6s Getulio Vargas, e o Brasil passa por um periodo
de abertura democratica que, até entdo, ndo experimentara. Uma nova Constituicdo €
promulgada em 1946, que manteve todos os direitos adquiridos anteriormente pelo ensino

privado.

24 Regime politico instituido em 1937, inspirado na ditadura de Ant6nio de Oliveira Salazar, em Portugal. Durou
até 1945, quando Getulio Vargas foi deposto pelas forcas armadas.
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Brzezinski (2010), ao recuperar a historia dos embates de projetos antagnicos de
sociedade e de educacdo, entre os defensores do ensino publico e os defensores do ensino
privado, considera o longo periodo de treze anos de tramitacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, no Congresso Nacional, como consequéncia desse antagonismo e do
acirramento do debate e das divergéncias entre os educadores liberais e os intelectuais
catolicos.

Saviani (2010) também narra detalhadamente esse momento da histéria em que o
conflito escola particular versus escola publica “empolgou a opinido publica” (p. 292) e 0s
meios de comunicacdo da época — 0s principais jornais em circulagdo —, e as revistas, que
cada segmento editava, encarregavam-se de municiar a opinido publica com as ideias de
ambas as posicoes.

A Lei 4.024 de 21 de dezembro de 1961 foi promulgada, garantindo a liberdade para a
iniciativa particular. Alves (2009) argumenta que a primeira LDB promoveu uma renovagéo
dos estabelecimentos de ensino do setor privado e deu “as escolas maior autonomia na sua
organizacdo administrativa, disciplinar e didatica, desafiando o ensino privado a se
reorganizar, questionando o modelo educacional vigente” (p. 75). J& Saviani (2010),
considerando a posigdo dos liberais diante da Lei de Diretrizes e Bases, comenta que “a
vitdria s6 ndo foi completa em razdo das concessdes feitas a iniciativa privada” (p. 307),
deixando de levar em conta um importante aspecto defendido pelos pioneiros da educagéo
nova em sua defesa do ensino pablico a todos.

Diante de diferentes reivindicacdes das diversas camadas da sociedade, ocorreu o
golpe de estado, e os militares assumiram o poder no ano de 1964. H& um periodo inicial de
recuperacdo econdmica seguido de um acentuado desenvolvimento do setor industrial.
Saviani (2010) salienta que, com o regime militar, a ruptura deu-se no nivel politico e ndo no
ambito socioecondmico. Na educacdo houve, portanto, continuidade dos principios
estabelecidos pela Lei n° 4.024, de 1961, pois atendiam aos interesses do regime, e as
reformas se deram apenas nas bases organizacionais, com a promulgagdo da Lei 5.692, de
1971, “tendo em vista ajustar a educacdo aos reclamos postos pelo modelo econémico do
capitalismo de mercado.” (SAVIANI, 2010, p. 364). A principal preocupacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases era com a profissionalizagdo, buscando a terminalidade profissional no
nivel medio.

E nesse periodo da década de 1970, que Alves (2009) situa o crescimento do ensino

privado, com a seguinte consideragéo:
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Em funcdo do crescimento demogréafico da classe média, a partir dos anos 1950 e
1960, e da incapacidade da escola confessional em acompanhar o crescimento da
demanda, os estabelecimentos escolares mantidos por educadores e empresarios da
educacdo se veem em vertiginoso crescimento a partir dos anos 1970. O
desenvolvimento econdmico do pais, a precaria qualidade do ensino publico e a
crescente qualidade do servigo educacional prestado pela escola particular propiciam
0 crescimento do setor privado, tendo & frente empresarios e dirigentes
extremamente competentes e organizados na gestdo educacional. E o boom do
ensino privado, em um primeiro momento na educacao basica, e, a partir dos anos
1990, também no ensino superior. (ALVES, 2009, p. 75).

Vale destacar que a ideia de qualidade educacional neste periodo estd associada
principalmente a questdo da oferta de vagas e acesso, como esta descrito no capitulo seis deste
estudo. Portanto, a ideia de precariedade da qualidade do ensino publico precisa ser
considerada e discutida a luz deste contexto histérico.

Gomes (2016), ao descrever o cenario nacional no inicio da década de 1980, pre-
constituinte, relembra a elevada inflacdo, o aviltamento do cambio da moeda nacional, a
campanha de Diretas Ja e a dura recessdo econbémica que empobrecia o pais, obrigando 0s
governos a efetuarem cortes orcamentarios, especialmente no setor social, sendo a educacao
um dos alvos dessa medida. E nesse contexto, que uma Assembleia Nacional Constituinte é
organizada com o desafio herculeo de ser aberta a ouvir sugestdes de legisladores e ndo partir
de um anteprojeto, como a de 1946. Para compreender areas tdo especificas como economia,
educacdo, saude, orgamento, cultura etc., além da necessidade de buscar apoio em um corpo
técnico-cientifico das areas, a estrutura de subcomissGes tematicas que apresentavam
sugestbes as comissbes tematicas, que por sua vez, apresentavam a comissdo de
sistematizacdo e, finalmente ao plenéario, garantia um processo mais democratico, porém,
longo. O autor, que atuou como assessor legislativo do Senado Federal durante esse periodo
afirma:

Na educacdo, a base da Subcomissdo da Educacdo, Cultura e Esporte, que, em
correspondéncia com as lutas historicas, logo se dividiu em defensores dos setores
publico e privado, como um duradouro pomo de discordia, interessante como
bandeira politica e bem menos proveitoso do ponto de vista financeiro, como a

Assessoria evidenciou aos senhores constituintes, pelo seu volume histérico.
(GOMES, 2016, p. 58).

O autor usou a expressdo “falha tectonica basica” (p. 59) para se referir ao conflito
publico versus privado que se desencadeou durante todo o processo da constituinte e
estendeu-se ao longo do tempo de elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
que, por oito anos, ainda seria gestada, apés a promulgacéo da Carta Magna, em 1988.

Brzezinski (2010) descreve esse momento:
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No periodo de tramitacdo do projeto da LDB atual (1989-1996), o conflito pablico
versus privado, a disputa entre dois projetos de sociedade e de educagéo voltaram ao
cendrio politico-ideol6gico, porém marcaram presenga novos atores. Um fendmeno
contribuiu para isto: as escolas basicas confessionais catolicas e algumas escolas
pUblicas foram paulatinamente retirando-se do cenario educacional, para dar lugar as
escolas privadas laicas em decorréncia das profundas transformagdes da sociedade
brasileira e das relagdes de produgdo que passaram a favorecer a versao perversa do
capitalismo globalizado, neoliberal, cujo maior regulador é o mercado. Muitos
aspectos entdo impulsionaram uma nova for¢ca hegemdnica no campo educacional,
com nitida tendéncia de conceber as instituicdes educacionais tanto da Educacdo
Basica quanto da Educacdo Superior como empresas de ensino, e estas mobilizaram
um grupo de atores sociais configurado pelos proprietarios de escolas particulares e
seus lobistas que se pautaram exclusivamente pela I6gica do lucro. (BRZEZINSKI,
2010, p. 190).

Nesse cendrio de disputa ideoldgica retratado pelos autores, o ordenamento juridico

brasileiro que estabelece a estrutura normativa da educacéo foi constituido e mantém-se desde

o final do século XX. Sobre essa tensdo na relacdo publico x privado, Cury (2018) considera

que:

A liberdade de ensino é considerada tanto um direito civil do individuo e da familia
quanto um principio da educagdo. A relacdo entre educacdo publica e educacdo
privada ndo é neutra, ja que se trata da presenca dentro do campo da educagdo, um
campo de disputas. Nesse sentido, a insercdo de principios no ordenamento legal
torna a relacéo coberta de tensdo. (CURY, 2018, p. 871).

Esses aspectos historicos nos oportunizam a percep¢do de que ainda caminhamos em

um campo de tensdo, quando nos debrucamos sobre um objeto de estudo vinculado a um

sistema privado de ensino. Porém, com a chancela normativa que o0 garante e que

consideraremos a segulir.

4. 2 O ordenamento juridico constitucional e na LDB para o ensino privado

Como descrito, a presenca das escolas particulares na educacéo nacional foi constante,

mas variavel nos distintos periodos histéricos. Além do que, sempre tiveram sua figura

reconhecida em todas as constituicdes brasileiras, que garantiram a “liberdade de ensino”;

liberdade esta, que foi limitada pela obediéncia a legislagdo educacional que impunha certo

controle, dependendo da prépria conjuntura historica.

Quanto ao ensino regular e privado, a Constituigdo, neste primeiro quarto de século,

estabelece nos artigos 206 e 209 que:

Art. 206 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:



115

[...] I — Pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;
[.-]

Art. 209 — O ensino ¢é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:
I — cumprimento das hormas gerais da educagéo nacional;
I — autorizacdo e avaliagdo de qualidade pelo poder publico. (BRASIL, 1988)

Cury (2009, p.3) considera que “a atual formulacao legal se diferencia um pouco de
legislagOes passadas em que a educacdo escolar privada era uma ‘concessdo’ do Estado. Ao
relacionar a condicdo de coexisténcia institucional prevista no inciso Il do Art. 206, com a
condicdo estabelecida no inciso Il do Art. 209, o autor afirma que a categoria concessdo foi
deslocada para a categoria autorizagdo e avaliacdo de qualidade. Dessa forma, “ha
pressupostos para a insercdo da iniciativa privada na educagéo escolar regular e condigcfes
para seu estabelecimento. Submetendo-se aos processos de autorizacdo e avaliacdo [...]".
(CURY, 2009, p. 3).

A LDB 9394 de 1996 adicionara outras condi¢Ges para a existéncia e estabelecimento

do ensino pela iniciativa privada, conforme descrito nos artigos abaixo:

Art. 7 — O ensino € livre a iniciativa privada, atendida as seguintes condicdes:

| — cumprimento das normas gerais da educagéo nacional e do respectivo sistema de
ensino;

Il — autorizagdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

Il — capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no Art. 213 da
Constituicao Federal;

[.-]
Art. 19 — As instituicBes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas seguintes
categorias administrativas:

[.]

Il — privadas, assim atendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado;

Il — comunitérias, na forma da lei.

§ 1° - As instituicBes de ensino a que se referem os incisos Il e I1l do caput deste
artigo podem qualificar-se como confessionais, atendidas a orientacdo confessional e

a ideologia especificas. (BRASIL, 1996).

Pode-se identificar, no ordenamento legal, que entre as escolas privadas existem as
que seguem o0s mecanismos do sistema contratual de mercado e constituem-se com fins
lucrativos, e as que, embora tenham mecanismos privados de oferta, ndo séo lucrativas. Estas,
diferenciam-se entre si como filantrépicas, confessionais e comunitarias.

Ao discorrer sobre a diferenca entre concesséo e autorizacdo que distingue a atual
relacdo do Estado com as instituicdes privadas de ensino, Cury (2009) considera que a
educacéo escolar € um servico publico de Estado, que tem a titularidade plena e o exercicio
pleno da fung@o de ensinar. “J4, a iniciativa privada possui uma titularidade compartilhada
mediante condicdes, entre as quais a autorizagdo e a avaliagdo da qualidade.” (CURY, 2009,

p. 6). O autor, discorrendo sobre essa coexisténcia, afirma:
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O ensino privado &, pois, um servico publico (impréprio) autorizado e cuja
consequéncia maior — alias, posta em lei — € o respeito as normas gerais da educacao
e a avaliagdo de qualidade, de acordo com o artigo 209 da Constituicdo e o artigo 7
da LDB. Desta forma, o poder publico credencia os executores deste bem,
autorizando-os e exercendo adequada fiscalizagdo sobre eles. (CURY, 2009, p. 6).

Ainda, para o autor:

E nesse sentido que a avaliaco talvez seja a mais profunda ruptura estabelecida na
atual organizacdo nacional. Ela entra na Constituicdo e de certo modo substitui o
conceito de concessdo. A avaliacdo ainda ndo se constitui como uma cultura, o que
exigiria processos mais permanentes e consolidados. Contudo, pode-se dizer que ela
ja foi acolhida como principio e tem demonstrado seu peso na busca de maior
legitimidade por parte das institui¢es. (CURY, 2009, p. 13).

Diante da atual formulacdo legal, a coexisténcia do publico e do privado nas
instituicOes de ensino ainda se caracteriza por um campo de tensdo. Como ressalta Brzezinski
(2010, p. 203), “ndo foram abrandadas as contradi¢des e as disputas entre o ensino publico e o
ensino privado em nosso pais”. Porém, 0 padrdo de referéncia exigido pela Constituicdo e
reafirmado pela LDB, de qualidade educacional, é para ambos os modelos de entidade:
publica ou privada. Avaliar a qualidade €, cada vez mais, uma condicdo, ndo sé para a
autorizacdo, mas essencialmente para a continuidade e permanéncia de um sistema de ensino:
publico ou privado.

Em face do exposto, faz-se necessario pontuar que o uso das palavras sistemas e redes
de ensino ndo é uma opcdo isenta de possiveis equivocos ou livre de suscitar diferentes
acepcOes. Saviani, desde sua tese de doutoramento, em 1978, j& apontava o uso equivocado da
palavra sistemas para a area educacional no Brasil e, apds a promulgacédo da LDB, analisando

detalhadamente o novo ordenamento juridico, considerou

O termo “sistema”, em relagdo a educagdo, é empregado com acepcdes diversas, 0
que lhe confere um carater de certo modo equivoco. No entanto, partindo da
educacdo como fendmeno fundamental, é possivel superar essa aparéncia e captar o
seu verdadeiro sentido. Com efeito, a educacdo aparece como uma realidade
irredutivel nas sociedades humanas. Como assistemética, ela é indiferenciada, ou
seja, ndo se distinguem ensino, escola, graus, ramos, padrdes, métodos etc. Quando
0 homem sente a necessidade de intervir nesse fenémeno e erigi-lo em sistema,
entdo ele explicita sua concepcdo de educacdo enunciando os valores que a orientam
e as finalidades que preconiza, sobre cuja base se definem os critérios de ordenagao
dos elementos que integram o processo educativo. E surgem as distingdes: ensino
(como transmissdo de conhecimentos e habilidades), escolas (como locais
especialmente preparados para as atividades educativas), articulacdo vertical e
horizontal (graus e ramos) etc. (SAVIANI, 1999, p. 120).

Tomando como premissa o conceito de sistema como a “unidade de varios elementos
intencionalmente de modo a formar um conjunto coerente e operante” (SAVIANI, 1999, p.
120) (grifo do autor), Saviani considera que um sistema educacional envolve um conjunto de
atividades que se cumprem, tendo em vista uma finalidade e, para tanto, precisam ser

organizadas mediante normas proprias que lhe confiram um grau de autonomia e que sejam
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comuns a todos 0s seus integrantes. Por essa razdo, o autor conclui que s6 podemos
considerar sistema educacional, aquele que tem legitimidade para legislar, ou seja, a esfera
publica. A esfera privada ndo deve, na concepcdo de Saviani (1999), ser chamada de sistema e
sim de rede, pois a ela, ndo compete legislar. O uso da expressao “sistema privado” sO deveria
ocorrer por analogia. Porém, o abuso de analogias da palavra gera imprecisdes. Sugere, ainda,
que os legisladores deveriam ter um esclarecimento preciso do conceito de sistemas para
evitar dificuldades na interpretacéo e clareza dos textos legais.

Em virtude dessas possiveis imprecisdes, a Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educagcdo homologou, no ano 2000, o Parecer n° 30, estabelecendo que sistemas

de ensino

sdo 0 conjunto de campos de competéncias e atribuicfes, voltadas para o
desenvolvimento da educagdo escolar que se materializam em institui¢des, érgaos
executivos e normativos, recursos e meios articulados pelo poder puablico
competente, abertos ao regime de colaboragdo e respeitadas as normas gerais
vigentes. (CNE, 2000)

Ao analisar essa temaética, Macedo-Silva, Silva e Santos (2017) consideram que
muitos confundem o uso das palavras rede e sistema de ensino, como se fossem a mesma
coisa, sendo que podem soar parecidos, mas ndo sdo iguais. Ambos “sdo compostos por
6rgdos que devem funcionar por um mesmo objetivo.” Mas a rede € parte do sistema.
Afirmam entdo, que “rede de ensino ¢ um sistema sustentado por um mesmo tipo de fonte
financeira, que pode ter algum regimento complementar, além daquela prevista em Lei.”
(MACEDO-SILVA; SILVA; SANTOS, 2017, p. 4).

A rede privada, portanto, esta contida no sistema publico de ensino, sendo composta
por institui¢des “mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado”
(BRASIL, 1996).

Do mesmo modo, Saviani (1999) considerou que a competéncia de legislar em matéria
de educacdo, desenvolver normas proprias que organizem o respectivo sistema de ensino é
que o caracteriza como tal. Do contrario, o fato de ter um Gnico mantenedor e financiador,
indiferentemente publico ou privado, mas sem a competéncia de criar as proprias normas de
organizacao e funcionamento, caracterizaria uma rede publica ou privada, e ndo um sistema.

Em face do exposto, neste estudo, utilizamos a nomenclatura rede para um conjunto de
instituicObes de ensino sustentadas pela mesma mantenedora, com objetivo comum e
regimento comum. Desta forma, distinguimos rede de estabelecimentos privados de ensino,

cuja pessoa fisica ou juridica que o mantém administra uma Unica instituicdo. Estes fazem



118

parte da rede privada de determinado sistema educacional, mas ndo se constituem em si, uma

rede de ensino.

4.3 Cenario do ensino privado no final da segunda década do século XXI

O cenéario descrito a seguir leva em conta, basicamente, aspectos quantitativos da
presenca do ensino privado na educacdo basica brasileira, na segunda década do século XXI.
Além dos dados que indicam a quantidade de estabelecimentos privados e matriculas, estudos
recentes apontam o crescimento do segmento conforme descritos a seguir.

O Censo Escolar, pesquisa estatistica que oferece um diagnostico sobre a educagéo
basica e que é publicada anualmente pelo Inep, apresentou em 2019 os dados que seguem

(Tabela 3) sobre estabelecimentos e matriculas do ensino privado, referentes ao ano de 2018.

Tabela 3 - Educacéo Bésica no Brasil — Estabelecimentos e Matriculas

Unidade Estabelecimentos | Estabelecimentos % Alunos Alunos %
federativa Total Privados Total Escolas
Privadas
Acre 1.566 42 2,6% 264.593 12.486 4,7%
Alagoas 2.985 593 19,8 865.501 150.526 | 17,3%
Amapa 841 80 9,5% 220.269 21.310 9,6%
Amazonas 5.318 307 5,7% 1.165.535 87.921 7,5%
Bahia 16.682 2.835 16,9% | 3.485.631 574.868 | 16,4%
Ceara 7.519 1.603 21,3% | 2.161.816 418.273 | 19,3%
D. Federal 1.237 577 46,6% | 657.869 195.716 | 29,7%
Esp. Santo 3.084 352 11,4% 881.826 107.358 | 12,1%
Goias 4.629 1.134 24,4% | 1.447.842 278.532 | 19,2%
Maranhéo 11.748 1.067 9% 1.993.909 | 237.326 | 11.9%
Mato Grosso 2.708 430 15,8% 880.844 110.979 | 12,5%




M. G. do Sul 1.737 419 24,1% 680.108 91.860 13,5%
Minas Gerais 16.058 3.987 24,8% | 4.364.668 700.911 16%

Para 10.757 976 9% 2.294.276 235.365 | 10,2%
Paraiba 4.868 932 19,1% 969.806 195.188 | 20,1%
Parand 9.511 2.180 22,9% | 2.572.007 455.405 | 17,7%
Pernambuco 8.502 2.346 27,5% | 2.232.556 524547 | 23,4%
Piaui 4.459 462 10,3% 895.308 112.476 | 12,5%
Rio de Janeiro 11.325 4.749 41,9% | 3.573.417 | 1.111.732 | 31%

R.G. do Norte 3.485 674 19,3% 820.485 171.324 | 20,8%
R.G. do Sul 9.946 2.672 26,8% | 2.294.325 440.229 | 19,1%
Rondénia 1.241 158 12,7% 416.212 43.503 10,4%
Roraima 849 49 57% 166.147 15.778 9,4%

Sta. Catarina 6.238 1.086 17,4% | 1.610.086 273.024 | 16,9%
Sé&o Paulo 29.611 11.128 37,5% | 10.018.115 | 2.403.782 | 23,9%
Sergipe 2.098 422 20,1% 543.464 120.406 | 22,1%
Tocantins 1.608 174 10,8% 397.631 43.960 11%

Brasil 180.610 41.434 22,9% | 47.874.246 | 9.134.785 | 19%

Fonte: Sinopse Censo Escolar 2019/ INEP; elaboragéo da autora.
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E, portanto, de se considerar que cerca de ¥4 dos estabelecimentos de ensino brasileiros

e !5 das matriculas estdo na rede de ensino privada. Os dados representam as escolas

localizadas em zona urbana e rural e todos 0os segmentos que compreendem a educacdo

bésica: educacgdo infantil, ensino fundamental e ensino médio. Portanto, as escolas privadas

correspondem a cerca de 20% dos estabelecimentos e do nimero de alunos, de todo o Brasil.

Da Tabela 3, vale destacar que, percentualmente, o Distrito Federal, os estados do Rio de
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Janeiro e de S&o Paulo possuem maior indice de estabelecimentos e, consequentemente, de
matriculas na rede privada, estando os trés bem acima da média nacional.

Se levarmos em conta os numeros absolutos, temos os Estados de Sdo Paulo, Rio de
Janeiro e Bahia com o maior nimero de estabelecimentos, e Sdo Paulo, Rio de Janeiro e
Minas Gerais com o maior nimero de matriculas na rede privada. Os estados com o menor
percentual de estabelecimentos privados e de matriculas, em relagdo ao total de escolas, s&o
Acre, Roraima e Amazonas.

As unidades federativas com maior percentual de escolas privadas e matriculas sdo
também as que apresentam os maiores indices de rendimento mensal domiciliar per capita da
populacdo, de acordo com dados disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE), referentes ao ano de 2019, conforme consta no Quadro 10.

Quadro 10 - Melhor rendimento mensal domiciliar per capita (2019)

Posicao Unidade Federativa Valor
1° Distrito Federal R$ 2.686,00
2° Séo Paulo R$ 1.946,00
3 Rio de Janeiro R$ 1.882,00

Fonte: IBGE, 2019; elaboracéo da autora.

Outrossim, as unidades federativas com o menor percentual de estabelecimentos
privados e matriculas (Acre, Roraima e Amazonas) ndo sdo as que apresentam menor

rendimento mensal domiciliar, conforme os dados do IBGE, descritos no Quadro 11:

Quadro 11 - Pior rendimento mensal domiciliar per capita (2019)

Posicao Unidade Federativa Valor
25° Para R$ 807,00
26° Alagoas R$ 731,00
27° Maranhdo R$ 636,00

Fonte: IBGE, 2019; elaboracdo da autora

Porém, ha estudos recentes que estabeleceram correlacdo entre 0 aumento significativo
de escolas privadas de educacdo basica e 0 aumento da renda das familias brasileiras nas

primeiras duas décadas do seculo XX.
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4. 4 O Programa de Avaliacdo Externa da Rede (PAER)%

A rede de ensino objeto deste estudo estd presente em todas as unidades da federacéo,
embora com uma concentracao maior de escolas nas regifes sul e sudeste. No ano de 2019, contava
com cerca de 350 unidades de educagdo basica e 230.000 alunos. Esses ndmeros representam,
aproximadamente, 1,5% de todas as escolas privadas do Brasil e 2,4% do total de alunos
matriculados no ensino privado no pais. Essa instituicdo atua na educacéo basica, desde a Gltima
década do século XIX, e possui também unidades dedicadas ao ensino superior, desde a primeira
metade do século XX. E de natureza filantropica e confessional com uma estrutura administrativa
que mantém uma administracdo central para toda a América do Sul, que inclui o Brasil e mais oito
paises. Esses paises sdo subdivididos em macrorregides administrativas e estas, por sua vez, sdo
divididas em sub-regides. O Brasil estd divido em oito regifes administrativas que se subdividem
em cerca de 40 sub-regiGes, as quais lideram diretamente as atividades das unidades escolares
(PROJETO PEDAGOGICO, 2019). Esta estrutura administrativa esta representada no organograma
ilustrado na Figura 1.

Figura 1 - Organograma da estrutura administrativa da rede

Estrutura administrativa da rede

Administracie
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Fonte: DO, 2017; elaborag&o da autora.

% Os dados sobre o PAER foram obtidos em documentos disponibilizados pela Administracdo do Programa e
gue foram enviados as unidades escolares, administracfes regionais, alunos e pais desde 2012, com uso
devidamente autorizado a pesquisadora e identificados no texto.
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Na administracdo central, o gestor da rede para todo o Brasil é também o diretor do
PAER. E assessorado por uma equipe de trés pessoas que inclui: um pedagogo, um estatistico e
um pesquisador da area de ciéncias sociais. Também ha uma equipe gque gerencia a tecnologia da
informacdo e mantém uma plataforma que disponibiliza os dados para toda a rede.

Em cada sede de administracdo regional ha um gestor e uma coordenadora pedagdgica
que implementam as acdes ligadas ao PAER em sua regido. Da mesma forma, em cada sub-
regido administrativa hd um gestor e uma coordenadora pedagdgica que respondem pelas
acOes ligadas ao Programa em contato direto com as unidades escolares. Com este modelo de
estrutura administrativa, a rede atua com uma capilaridade que garante um padrdo de
procedimentos e processos na operacionalizacdo do Programa, expressos em um documento
organizador elaborado em 2017 (DO).

No ano de 2011, a administracdo central da rede convidou um grupo de educadores de
algumas regides do Brasil para trabalhar nas bases do Programa de Avaliagdo Externa da
Rede, visando a sua implantacdo em 2012, com testes cognitivos de Lingua Portuguesa e
Matematica para 0 5° ano do ensino fundamental. Em 2013, foi estendido para 0 9° ano, e em
2014, o ciclo foi concluido com o 2° ano do ensino médio (DO, 2017). Com aplicacdo anual,
em 2019, o Programa chegou a sua 8?2 edigéo.

Trata-se, portanto, de um programa de aplicacdo anual, censitaria, com aplicacdo de
provas de Lingua Portuguesa e Matematica nos estudantes de 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e provas nas quatro areas do conhecimento para 0 2° ano do Ensino Médio. As
provas podem ser impressas ou on-line, cabendo a unidade escolar a escolha. Acompanha um
questionario contextual para alunos e professores das areas e anos avaliados. Ao longo das
edicdes, demonstra uma estabilidade de aplicacdo das provas, tendo sido implementado todos
0s anos, ininterruptamente. O documento organizador apresenta o PAER, resumidamente,

assim:

O [...] é um projeto do [...], criado e implementado a partir do ano de 2012, com o
aval e apoio de todas as sedes administrativas a nivel do pais. Tem como propoésito
desenvolver um sistema de avaliagdo externa de escolas e colégios da rede [...] de
educacdo, em todo o territério da divisdo, procurando produzir informacdo que
permita assegurar a qualidade da educacdo oferecida. Para isto, uma equipe estavel
de especialistas membros do programa aplica anualmente diferentes tipos de
avaliagdes a alunos, professores e outros participantes do processo educativo. Os
resultados sdo analisados pela mesma equipe responsavel, e as avaliagbes
oportunamente compartilhadas com os gestores da [...] em todos os niveis. (DO,
2017, p. 3).

Como justificativa para a criagdo do programa, o documento descreve:

Um dos objetivos da educacdo [...] consiste em garantir uma educagdo de qualidade
a todos os seus estudantes. Implicito na ideia de qualidade da educacdo esta o
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conceito de equidade, como principio que promove justica, imparcialidade e
igualdade de oportunidades para todos. Neste sentido, mais do que alcancar um
objetivo em um dado momento, a qualidade educacional deve ser vista como uma
meta constante [...]. Os programas de avaliagdo externa tém sido criados justamente
para contribuir na verificacdo do crescimento permanente antes mencionado. Os
governos de muitos paises e organismos internacionais tém implementado sistemas e
mecanismos de avaliagdo com o propdsito de recolher evidéncias do progresso
obtido no caminho da qualidade e equidade da educacdo. No caso do Brasil, e as
diferentes iniciativas de avaliacdo coordenadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP); ou o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA, em sua sigla em inglés), coordenado pela
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), como dois
exemplos. (DO, 2017, p. 4)

“Retratar a realidade da qualidade da educagdo”, conforme os principios e filosofia de
educacdo norteadores da rede, “através de informagdes que incentivardo a adogdo de medidas
que promovam o crescimento”, é descrito como o objetivo geral do PAER (DO, 2017, p. 5).

Os objetivos especificos derivados do objetivo geral séo:

1) Promover a elaboracdo e adocdo de modelos de qualidade da educagdo, de
acordo com a filosofia de educacdo [...], a missdo da organizacdo, e o contexto
sociocultural de cada regido.

2) Planificar, desenvolver e aplicar as avaliagdes do programa nas instituicdes
educacionais de nivel fundamental e médio da rede.

3) Estudar e propor melhorias nas avaliacBes e processos desenvolvidos pelo
programa.

4) Divulgar o programa entre os diferentes membros da comunidade educacional,
usando diferentes estratégias de comunicacao.

5) Prover informagdo para a tomada de decisdes na gestdo estratégica da educacao
basica em nivel nacional.

6) Criar condicGes para proteger a integridade e uso adequado dos dados
produzidos pelo programa.

7) Sugerir estratégias que permitam estender a adogdo de boas préaticas detectadas
no sistema de educacdo, e propor medidas que permitam superar as deficiéncias
reveladas pelo programa de avaliacao.

8) Difundir e comunicar os resultados das avaliagdes através de documentos
cientificos em revistas, semindrios, congressos, conferéncias e workshops. (DO,
2017, p. 5).

Destacamos, portanto, que promover a qualidade da educacdo € o compromisso
reafirmado no primeiro objetivo especifico. Ndo ha, contudo, nenhum esclarecimento no
documento sobre a concepcédo de qualidade educacional da rede, nem de qual crescimento se
trata. Esta questdo sera retomada na analise dos dados no capitulo seis.

Por ocasido da apresentacdo dos resultados da primeira edicdo do PAER, a equipe de
coordenacdo do Programa enviou uma carta as administragdes regionais, sub-regionais e as
unidades escolares, no inicio do ano de 2013, com as explicacbes da sistematica da
apresentacdo dos resultados e as bases dos calculos das medias e da representacdo em niveis
de proficiéncia dos alunos e, do desempenho das unidades escolares. Nessa carta, a equipe
informou que “a elaboragdo e os resultados da Prova do PAER seguem 0 mesmo rigor

cientifico da Prova Brasil” (Carta, 2013) [grifo do autor]. Nos dois primeiros anos de
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implantacdo do Programa, a rede estabeleceu uma parceria com o Centro de Selegdo e
Promocdo de Eventos (CESPE) da Universidade de Brasilia, em seu segmento de avaliacdo
educacional. Toda a infraestrutura de aplicacdo das provas, o banco de questfes, 0 know-how
disponivel referente ao trabalho desenvolvido pelo Centro nas diversas avaliagdes do Inep,
foram fornecidos para a equipe gestora da rede no processo de implantacdo do PAER.

Portanto, o Programa teve toda a estrutura de aplicacdo de provas, correcdo e
disposicdo dos resultados, baseados nos principios da Prova Brasil, utilizando a mesma
descricdo dos niveis da escala de desemprenho de Matematica e Lingua Portuguesa do Saeb,
com as habilidades indicadas para cada nivel. Utiliza-se também da TRI para obtencdo da
proficiéncia dos alunos, e a forma de divulgacdo dos resultados é semelhante a da Prova
Brasil, com as mesmas escalas de proficiéncia.

Desde a terceira edi¢do, um banco de itens estd sendo montado com uma equipe de
educadores da rede, representando as vérias regides do Brasil. De acordo com o documento de
apresentacdo do PAER, os itens sdo pré-testados e calibrados em diferentes graus de
dificuldade e possuem bom paradmetro de qualidade. Juntamente com o caderno de provas e a
folha de respostas, cada unidade recebe: a) Carta aos pais, informando o objetivo da avaliacédo
e 0 uso restrito dos resultados; b) Termo de compromisso para o recebimento do material e
das provas que deve ser assinado pelo coordenador pedagdgico da unidade; ¢) Termo de
Compromisso para o aplicador das provas que nao deve ser o professor dos alunos; d) Manual
de atribui¢bes do aplicador da prova; e) Formuléario de controle da aplicacdo das provas.
Desde 2016, as provas estdo também sendo aplicadas on-line para as escolas que desejarem
participar por esse meio. E possivel optar com antecedéncia, considerando se a unidade possui
equipamentos e internet estavel para que todos os alunos realizem a prova on-line nas mesmas
condicdes de dia, horario e duracdo da prova impressa.

Em todas as edicdes do PAER, a coordenacdo central tem enviado uma carta
explicativa aos pais com o intuito de apresentar os objetivos do Programa e solicitar o apoio
da familia para participacdo do aluno. Na carta aos pais esta descrito que o objetivo do
Programa ““é contribuir para o continuo aperfeicoamento da qualidade académica da Educacéo
Basica da Rede [...]” e que o PAER “possibilita retratar a realidade do desempenho académico
de cada aluno, de cada escola, nos municipios, nos estados e no Brasil como um todo.”
(CARTA, 2012). Alem de apresentar o objetivo, a carta informa que o resultado da avaliagéo
deve ser utilizado para o planejamento pedagdgico da unidade escolar e da rede, deixando

clara a ndo interferéncia dessa avaliacdo na avaliagdo escolar do aluno, “isso porque a prova
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PAAEB visa avaliar e contribuir para aprimorar a qualidade da Educacéo da rede” (CARTA,

2012).

A Tabela 4 descreve a edicao de 2019, como a quantidade de questdes por prova e 0s

anos em que séo aplicadas.

Tabela 4 - Provas do PAER - edigéo de 2019

Ano Disciplinas Instrumento N° de questdes
Lingua Portuguesa Prova objetiva 22
2 5°EF Matematica Prova objetiva 25
:g " Lingua Portuguesa Prova objetiva 30
§ 'g 9 EF Matematica Prova objetiva 23
% < Linguagem e seus codigos Prova objetiva 23
g Matematica Prova objetiva 23
2°EM Ciéncias da Natureza Prova objetiva 23
Ciéncias Humanas Prova objetiva 23

Fonte: Dados disponibilizados pela equipe gestora; elaboracdo da autora.

Como mencionado, prova é acompanhada de um questionario contextual para todos 0s

alunos participantes, contendo 32 questbes para alunos do 5° e do 9° ano do ensino

fundamental e 0 mesmo nimero para alunos do 2° ano do ensino médio. Também é enviado

um questionario para os professores que atuam no 5° ano, os professores de Lingua

Portuguesa e Matematica do 9° ano e para os professores das areas do conhecimento avaliadas

no 2° ano do ensino médio. O questionario dos professores é composto de, aproximadamente,

30 questdes.

O numero médio de participantes a cada edigdo é de cerca de trinta mil alunos,

conforme pormenoriza o Quadro 12.

Quadro 12 - Namero de participantes nas edi¢cdes do PAER

I

Fonte: Equipe do PAER 2020

PAAEB
9 ANO 2EM

11907

12981 12271

13584 12870 6637
14438 11766 7355
14198 12158 7023
14988 12318 6434
15828 12736 7121
17283 13565 7085
16176 12308 6652
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De acordo com o documento que estruturou o PAER (DO, 2017), as provas séo
aplicadas no mesmo dia e horério para todas as unidades educacionais do pais. Quando
finalizadas, inicia-se um processo de devolucdo dos materiais utilizados durante a prova pelo
correio para a coordenacdo do Programa, e as folhas de respostas dos alunos que realizaram as
provas na modalidade escrita sdo digitalizadas na prdpria unidade e enviadas através do
sistema do programa para o imediato processamento. Apds o processamento de todas as
respostas, a equipe de coordenacdo do PAER realiza as analises psicométricas e estatisticas
correspondentes. Uma vez completadas essas analises, 0s resultados passam a ser
compartilhados com o0s gestores de varias maneiras, conforme o nivel de gestdo:
administracdo central; administragdo regional, administracdo sub-regional; gestores da
unidade escolar e alunos. As formas de divulgacdo dos resultados estdo representadas no
Quadro 13:

Quadro 13 - Formas de divulgagé&o dos resultados do PAER

Formas de Finalidade Destinatario
Divulgacéo
Informar aos gestores de cada nivel Administragéo
Sistemna do administrativo os resultados por edic¢do, por ano, Central,

por disciplina, por tema, por habilidade, de cada

Administracdo

préprio PAER unidade e por aluno, tanto da prova como do Regional;
questiondrio contextual. Permite gerar gréficos e Administracio  Sub-
tabelas. regional;
Unidade Escolar
Painéis de | Permitir a visualizacdo de grande quantidade de Administracéo
Controle dados em forma grafica e Util para apreciar a Central,;
(Dashboards) evolucéo de certos indicadores, particularmente Administracio
os das avaliagBes cognitivas. Regional;
Administragdo  Sub-
regional;

Unidade Escolar

Informes escritos
pela equipe do
PAER

O detalhamento das anélises dos resultados com
comentérios que ressaltam aspectos a serem
destacados ou que requerem  atencdo,
principalmente para os construtos que compdem
0 questiondrio contextual.

Administracdo
Central;
Administracdo
Regional

Assessoria

Assessorar as administracdes regionais no uso

Administracdo
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presencial da | de todos os recursos disponibilizados para Regional
equipe do PAER | andlise dos resultados como ferramenta de
gestdo.
Carta  impressa | Descrever o desempenho do aluno por nivel, por e Alunos
disciplina, em cada habilidade requerida nas
para alunos
provas.

Fonte: DO (2017); elaboracédo da autora.

Conforme registrado no Quadro 13, h& vérias formas de os resultados serem
compartilhados e acessados. A principal delas é a plataforma do Programa, a qual apenas 0s
usuarios registrados em cada nivel administrativo podem ter acesso. A unidade escolar, via
plataforma, acessa e imprime as cartas destinadas aos alunos, com o resultado individual.

Vale destacar que a visualizagdo do resultado é restrita ao nivel hierarquico da esfera
administrativa, ou seja, apenas a administragdo central visualiza todos os resultados. Cada
sede de administracdo regional visualiza apenas o0s resultados das estruturas a ela
subordinadas (conforme demonstrado na Figura 1). Ndo é possivel que o gestor visualize as
informacBes das demais estruturas semelhantes a dele num sentido horizontal do
organograma. Nao h4, nos documentos, uma justificativa para esta regra que sera objeto de
andlise no capitulo seis deste estudo.

Como o PAER foi estruturado com as mesmas bases da Prova Brasil, a forma de
apresentacdo dos resultados utiliza a descricdo em uma escala construida a partir da média de
proficiéncia ou média de desempenho, que evidencia as habilidades desenvolvidas pelos
alunos. Para que os gestores pudessem compreender a forma de interpretacdo dos niveis de
desempenho representados nas escalas, 0s resultados iniciais foram acompanhados por um
documento denominado “Descri¢do dos niveis da escala de desempenho” produzido pelo Inep
para o Saeb, utilizados para auxiliar na leitura do desempenho apresentado pelos alunos, pois
utiliza como referéncia os niveis expressos em nimeros que vao de 0 a 500 com um intervalo
de 25 a 25 pontos para cada nivel, tanto em Matematica como em Lingua Portuguesa. O valor
numérico de cada nivel varia de acordo com a escala de proficiéncia de cada etapa escolar, de
forma crescente. Por essa escala, portanto, a média é 250, e o desvio padrdo, 50. Em carta
explicativa enviada aos gestores das regides, sub-regides e unidades escolares para favorecer a

interpretacdo dos resultados, foi apresentada a Figura 2.
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Figura 2 - Exemplo de distribuicé@o percentual dos alunos na escala de proficiéncia

C S
/Niveis de desempenho ou proficiéncia: apresentam as [ i s
. ) Nivel 8 300 a 325 4

habilidades que os alunos demonstram ter RiTGaTT STEISEO0

desenvolvido. As habilidades estdo distribuidas na

escala de forma cumulativa e de acordo com o grau de vael 6 250 2275

complexidade. Para conhecer quais sdo as habilidades < Nivel 5 225 a 250

de cada nivel de desempenho da escala, consulte o Nivel 4 200 a 225

quadro com a descrigdo dos niveis da escala de Nivel 3 175 a 200
\desempenho de Lingua Portuguesa e Matematica Nivel 2 150 a 175

Nivel 1 125a150 _-

4 Neste caso, 50,1% dos alunos de 5° ano n&o atingiram a L 1250y srefios

média da escola. Que trabalhos podem ser feitos para Njvel da sux Escola: Nivel 4 (}'02»3 pontos)

que esse grupo de alunos desenvolva as demais _-5cT Pl

habilidades préprias do 5° ano? , z

/s Média em Lingua Portuguesa do grupo de alunos do

5° ano da escola. Esta média indica que este grupo ja
desenvolveu as habilidades descritas no nivel 4 (200
a 225) e nos niveis anteriores.

O percentual de alunos quando localizados abaixo do
nivel 0 da escala (125 ou menos) ndo demonstram ter
desenvolvido as habilidades minimas avaliadas no 5°
ano. Atencdo especial deve ser dada a este grupo.

Fonte: Carta de resultado do PAER aos gestores de sub-regides (2013, p. 3).

O boletim de resultados apresenta a proficiéncia média dos alunos de uma unidade ou
regido administrativa em comparacdo com o desempenho médio dos demais niveis
administrativos e a quantidade de participantes. A seguir, temos a Figura 3 extraida de um
boletim de desempenho de uma unidade escolar, no ano de 2013, com as médias de Lingua
Portuguesa e Matematica, e 0 nimero de participantes em cada nivel administrativo superior a

unidade escolar, até o Brasil.

Figura 3 - Comparativo de desempenho dos alunos e participantes de uma unidade
escolar e os demais niveis administrativos da rede

5% ano do EF | Quantos participaram 9% ano do EF Il
Estudantes participantes Estudantes participantes

12.807 Escolas Brasil 12.129

4.424 Escolas Unido 4.346

416 Escolas Associagio/ 475

43 Da sua Escola 62

ingua Portuguesa Matemitica Proficiéncias Médias Lingua Portuguesa Matemaitica

220,5 219,0 Escolas do Brasil 268,6 280,3
221,8 224,3 Escola Unido 270,5 282,9
224,9 230,5 Escolas Associagio, 280,9 300,2
233,0 231,4 Da sua Escola 286,2 305,6

Fonte: Boletim de desempenho da unidade escolar (2013, p.1); editado para ocultar nome da rede
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A Figura 3 apresenta um quadro que dispGe informagBes sobre o numero de
participantes, no primeiro quadrante, e sobre a media alcangada, no quadrante abaixo. O lado
laranja corresponde ao 5° ano, e o lado verde, ao 9° ano. Este quadro também possibilita a
comparacdo das médias nos diferentes niveis administrativos descritos no centro, na parte
branca.

Até o ano de 2017, os resultados eram processados e disponibilizados para 0s
participantes, em todos 0s niveis, no primeiro semestre do ano posterior a aplicacdo. A partir
de 2018, os resultados séo divulgados no mesmo ano da aplicacdo. Esse compartilhamento,
otimizado pela possibilidade de geracdo de dados, graficos e comparabilidade, no ano em
exercicio, permite aos gestores a utilizacdo das informacdes para intervencGes e para 0
planejamento do ano subsequente.

Acompanhando o boletim de resultados, € enviado aos diferentes niveis
administrativos da rede um quadro do desempenho dos alunos em cada habilidade, tragando
um comparativo com a média de desempenho dos demais niveis. Ou seja, 0 gestor da unidade
escolar consegue visualizar o desempenho de seus alunos nas diferentes habilidades, em
relacdo a sub-regido administrativa, a regido e ao Brasil. Na Figura 4, ha um exemplo de
relatério comparativo do desempenho de alunos do 5° ano de uma unidade escolar em relacéo
aos descritores de Lingua Portuguesa, possibilitando ao gestor comparar com os resultados

médios dos demais niveis administrativos.
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Figura 4 - Comparativo dos niveis de desenvolvimento da Unidade Escolar

Lingua Portuguesa - 5¢ano

Niveis de desenvolvimento Habilidades desenvolvidas

LEGENDA

W Desenvolvimento do Brasil
1,0 2,0 3,0 4,0 5.0 6,0 7.0 8,0 9.0 10,0 B Desenvolvimento da Unido

'E

B ] | | Ohseroh da Associagio/Missio
Modesso Modiaro Bom Muito Bom
B Desenvolvimento da escola

—————————————————————————————————

'l"i F D1 — Localizar informagdes explicitas em um texto.
—_—

"'“s . D3 ~ Inferir o sentido de uma palavra ou expressido.
4.4
re D4 ~ Inferir uma informacdo implicita em um texto.

BE
—

o A D6 ~ Identificar o tema de um texto.

9.1
'ﬂ: D11 - Distinguir um fato da opinifo relativa a esse fato.
———————————————————— DS - Interpretar texto com auxilio de material grafico
— diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
—— e D9 — |dentificar a finalidade de textos de
P —— diferentes géneros.
¢ 111. Relagéo ex
D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma

S ——————————— Informagio na comparagio de textos que tratam do
dm mesmo tema, em fungdo das condigdes em que ele fol

produzido e daquelas em que serd recebido.

s 4.4 D2 - Estabelecer relagbes entre partes de um texto,
‘i"‘ identificando repetigdes ou substituigdes que contribuem
. para a continuidade de um texto,
—frl D7 - Identificar o conflito gerador do enredo e os
— ey, elementos que constroem a narrativa.
———————— D8 - Estabelecer relagio causa /conseqléncia entre
——————————————————————— A . § partes e elementos do texto.
1 —— D12 - Estabelecer relagbes légico-discursivas presentes
e no texto, marcadas por conjuncBes, advérbios, etc.
—_— D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos
s | varlados.
et D14 — Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da
— e pontuagdo e de outras notagdes.
————————————— D10 - Identificar as marcas linglisticas que evidenclam o
S ————————————————————————— i ;) locutor e o Interlocutor de um texto.

Fonte: Boletim de Desempenho da Unidade Escolar (2013, p. 3).

As figuras 2, 3 e 4 tem carater informativo para detalhar o processo de comunicagéo
com gestores, pais e alunos, apresentado no quadro 13. Elas apresentam as ideias e conceitos
da equipe gestora do PAER que expressam alguns pontos a serem questionados. Como
exemplo, mencionamos a adjetivacdo dos niveis de desenvolvimento dos alunos na figura 4.

Quais os critérios utilizados para a caracterizacdo de “modesto”; “mediano”; “bom” e “muito
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bom”? N&o ha explicagbes nos documentos enviados as unidades escolares sobre estes
conceitos, mas é fato que refletem uma iniciativa classificatoria. Reafirma-se que estes
documentos foram utilizados nas cinco primeiras edi¢cbes do programa e que, desde
2016/2017, utilizam uma plataforma cujos dados séo apresentados por meio de graficos com
outra configuracdo, inacessivel para consulta da pesquisadora.

Dessa forma, podemos considerar que, ao receber os resultados de uma edigdo, é
oportunizado ao gestor construir um juizo de valor por critério e normativo, segundo a

classificacéo descrita por Horta Neto (2010), sobre a qual ele faz a seguinte consideracao:

Os juizos de valor podem ser expressos basicamente de trés formas. Quando a comparagao
é realizada a partir de referéncias definidas previamente, diz-se que o juizo de valor é
referido a critério. Assim, podem ser estabelecidos distintos niveis de desempenho,
indicando niveis de aprendizagem que se esperam para cada aluno, possibilitando construir
uma escala que contenha diferentes niveis de aprendizagem de uma determinada érea, cada
um deles apontando o que se espera do aluno em diferentes fases da sua vida escolar.
Quando a comparacéo é entre individuos ou instituices que fazem parte de um mesmo
grupo, o juizo de valor esta baseado na comparacao entre as unidades de anlise utilizadas
(no caso, individuos ou institui¢Bes), e diz-se que o juizo de valor é normativo ou que esta
referido @ norma, numa referéncia a curva normal da estatistica. A terceira forma de
expressar um juizo de valor é conhecida como a do crescimento da aprendizagem, em que
se procura analisar qual a variagéo do individuo em relagdo a um ponto de partida ou linha

de base anterior. (HORTA NETO, 2010, p. 91).

Pelos relatorios disponibilizados € possivel realizar uma compara¢do do individuo com os
critérios estabelecidos pelos descritores de cada nivel de desenvolvimento, assim como uma
comparacdo entre individuos e as outras unidades, outras regiGes e o Brasil. Portanto, podemos
considerar que € possivel tecer dois tipos de juizos com o relatério de uma edicdo da avalia¢do: o
juizo de valor referido a critério e o juizo de valor normativo. Caso o gestor acompanhe a
evolucgdo dos resultados em um intervalo de tempo em que possa ter uma referéncia de ponto de
partida, também esses relatdrios anuais permitem um juizo de crescimento do conjunto de
aprendizagens envolvidas nas habilidades esperadas. Desse modo, 0 proposito de analise e uso
dos relatérios como instrumento de gestdo pode ser alcangado.

Para os alunos de 5° e 9° ano do ensino fundamental, o resultado também é acompanhado
de uma carta explicativa com um infografico que mostra o conceito de niveis e os descritores dos
topicos e as habilidades correspondentes, informando o desempenho individual. Diferente dos
resultados das unidades, os resultados dos alunos sdo representados em 4 niveis distribuidos em
intervalos de notas que vao de 0 a 10,0, classificados em quatro conceitos: modesto, mediano,
bom e muito bom. A Figura 5 foi extraida de uma carta de resultados de um aluno do 5° ano
(2013).
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Figura 5 -Resultado disponibilizado para alunos do 5° ano (2013)

Com base no seu desempenho, vocé tem um dos seguintes conceitos:

Modesto Mediano Bom Muito Bom
Inferior a 4,9 De 5,0a 6,9 De 7,0 a 8,9 De 9,0 a 10,0
O seu desempenho pode ser visualizado assim:
Lingua Portuguesa

on -

O seu desempenho foi 8,6 O seu desempenho foi 6,4

Fonte: Carta de resultado do PAER enviada a aluno (2013, p. 1).

Os alunos também recebem um gréfico descritivo do desempenho individual em cada
topico ou descritor e suas respectivas habilidades nas areas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Verifica-se que nesta representacdo, a adjetivacdo ja comentada anteriormente,
na descricdo da figura 4, é repetida, sem explica¢cBes no documento, qual o critério utilizado
para esta classificagao.

Para o ensino médio, os resultados, tanto para as unidades como para os alunos, sao
demonstrados em uma escala de 0 a 1000 pontos, em cada um dos quatro eixos cognitivos das
areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias. Nesse nivel de
ensino, o boletim vem acompanhado de uma descri¢do dos niveis de desenvolvimento por
competéncias e habilidades. Para os alunos, esse demonstrativo é individual. Para as unidades
e regides administrativas, a descricdo é comparada com as médias alcancadas pelas demais
instancias, conforme apresentada na Figura 4. A Figura 6 traz os resultados obtidos por um
aluno do 2° ano do ensino médio, no ano de 2014, quando foi realizada a primeira edicdo do

PAER para esse nivel de ensino.

Figura 6 - Desempenho apresentado no boletim de aluno de ensino médio

Considerando uma escala de 0 a 1000 vocé tem o seguinte resultado:

Eixo Cognitivo
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias
Matematica e suas Tecnologias

Fonte: Boletim de desempenho aluno do ensino médio (2014, p. 1).
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A plataforma desenvolvida e utilizada desde 2016 favoreceu as analises estatisticas
dos dados e das séries historicas das unidades escolares e das regifes e sub-regibes
administrativas. A correlacdo entre dados do desempenho cognitivo dos alunos com os dados
dos questionarios contextuais, tanto dos alunos quanto dos professores, permite que 0s
gestores possam estabelecer a correlagéo, por exemplo, entre 0o desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa e a frequéncia com a qual o docente dessa disciplina solicita tarefas de
casa. Até 2015, essas analises eram realizadas apenas pela equipe gestora do PAER, na
administracdo central. Com esse recurso, podendo realizar analises estatisticas e
comparativas, 0s responsaveis pelo Programa esperam “apoiar 0s gestores na elaboracéo de
estratégias de melhora continua” (DO, 2017, p. 3).

Um dos exercicios propostos por parte da equipe que organizou o PAER foi a
comparacdo das médias de proficiéncia dos alunos da rede, por unidade federativa, com o0s
mesmos resultados do Saeb nestas unidades, ja que, nos primeiros dois anos, foram utilizados
0 mesmo banco de itens da Prova Brasil e critérios de aplicacdo das provas cognitivas. No ano
em que os primeiros resultados foram divulgados (fevereiro de 2013), a equipe gestora do
programa enviou os resultados do Saeb 2011, por unidade federativa, para que fossem
analisados pelos gestores regionais a titulo de possivel comparacdo. Entende-se que esta
sugestdo de comparacdo poderia fortalecer a confianga no programa que estava surgindo.

Este exercicio de comparacdo proposto com os dados de 2011 do Saeb ndo tinha série
correspondente no PAER pois a primeira aplicacdo do foi em 2012, ano que ndo havia
aplicacdo da Prova Brasil. Assim, a titulo de comparacao entre os resultados, apresentamos na
Tabela 5 a média de proficiéncia por unidade federativa dos alunos do 5° ano do ensino
fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica, de ambas as avalia¢Ges, sendo que no ano
de 2013, ndo houve resultado do PAER no estado do Piaui. As cinco melhores médias de cada

coluna estdo destacadas, favorecendo a visualizacdo e comparacao.

Tabela 5 - Média de Proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica
de alunos do 5° ano PAER e SAEB por unidade federativa no ano de 2013

UF PAER MAT SAEB MAT PAER LP SAEB LP
AC 188,95 211,20 203,52 198,83
AL 204,33 186,40 208,97 173,83




AP 183,95 182,04 192,69 171,16
AM 194,57 202,32 207,70 190,51
BA 206,72 194,54 214,84 180,07
CE 217,34 207,38 216,28 196,01
DF 197,33 229,66 201,79 213,67
ES 234,13 218,56 233,36 202,59
GO 206,83 221,57 213,76 206,10
MA 210,97 178,90 215,87 169,41
MT 211,25 207,34 215,01 193,02
MS 217,07 217,76 219,34 201,71
MG 223,62 231,13 223,34 213,48
PA 194,78 183,07 210,45 173,46
PB 190,36 195,85 230,26 181,62
PR 231,13 232,67 227,29 212,68
PE 205,13 200,41 210,15 186,04
Pl - 196,38 - 182,50
RJ 218,96 217,77 217,44 202,72
RN 223,63 194,30 217,30 181,86
RS 229,52 22,89 229,95 206,39
RO 204,74 213,10 209,10 196,30
RR 203,29 204,44 214,58 188,06
SC 225,94 230,83 225,56 213,67
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SP 223,64 230,85 221,35 212,39
SE 198,78 196,20 212,22 180,48
TO 212,15 205,21 222,15 189,90
BRASIL 209,96 211,21 215,93 195,91
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Fonte: INEP (2015) PAER (2014); elaboracdo da autora.

Esta tabela permite comparar os resultados entre ambas as avaliagdes externas e fazer
algumas analises. Dos estados que apresentaram os melhores desempenhos, um destaque para
0 Parana e Santa Catarina, que estdo entre os melhores resultados nas duas avaliagdes em
larga escala, seguidos do estado de S&o Paulo. No PAER, dos cinco melhores resultados em
Matematica, trés sdo da regido sul e dois da regido sudeste. JA no Saeb, entre 0s cinco
melhores resultados em Matematica, dois sdo da regido sul, dois da regido sudeste e do
Distrito Federal, na regido centro-oeste. Em Lingua Portuguesa, no PAER, permanecem trés
estados da regido sul entre as melhores médias, um estado da regido nordeste e um estado da
regido sudeste. Para 0 Saeb, 0 mesmo cenario de Matematica se repete em Lingua Portuguesa,
com trés estados da regido sul, um estado da regido sudeste e o Distrito Federal na regido
centro-oeste apresentando as melhores médias. Na média geral de proficiéncia dos alunos do
5° ano, em Matematica, o resultado nacional do Saeb é 1,25 ponto maior que do PAER. Ja em
Lingua Portuguesa, o desempenho dos alunos no PAER é 20,02 pontos acima do Saeb, na
média nacional.

Com esta breve analise da Tabela 5, apenas levando em conta os estados com 0s
melhores desempenhos nas duas avaliacdes, percebe-se uma tendéncia da regido sul do Brasil
em apresentar as melhores médias de proficiéncia dos alunos do 5° ano. Por outro lado, revela
também uma similaridade entre as duas avaliacdes em larga escala, pelo tipo de instrumentos
utilizados, o rigor técnico empregado, cuja comparacao sugerida pelos gestores, confirmaria a
confiabilidade da avaliacdo em larga escala e abriria um leque de outras oportunidades de
andlises de dados e micro dados gerados amplamente no decurso das edi¢cbes de ambas as
avaliacOes para aqueles que se debrucassem sobre estes dados. Apos oito edi¢cdes do PAER,
seis delas completas, nos niveis fundamental e médio da educagéo basica, € possivel inferir
gue ha uma série histdrica de dados e de indicadores que propiciam estudos meta-avaliativos
significativos e que muitas outras pesquisas poder-se-iam desenvolver com 0 mesmo objeto

de estudos ora descrito.
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CAPITULO 5- CONCEPCOES DE AVALIACAO E QUALIDADE EDUCACIONAL

Neste capitulo, apresentamos um relato da evolucdo das concepcBes de avaliagédo e
qualidade educacional no transcorrer do século XX, que influenciaram a formacdo de um
campo tedrico estruturado nas Ultimas décadas do século passado e que se desenvolve como
um crescente campo de estudos ao longo das primeiras décadas do presente século. O foco do
capitulo serd, portanto, a apresentacdo dos paradigmas?® que coexistem e estio subjacentes as
praticas avaliativas, quer seja na dimensdo da sala de aula, quer seja na dimensédo
institucional, ou nas politicas publicas de avaliacdo de sistemas que estdo em vigéncia no
contexto educacional brasileiro. Salvaguardando a polissemia do termo qualidade e
considerando que avaliagdo e qualidade estdo intrinsecamente relacionadas, ao considerarmos
0 ato de avaliar como um ato de investigar a qualidade de uma realidade (LUCKESI, 2018), o
capitulo reserva lugar para a discussdo da qualidade educacional, a luz de autores
referenciados.

Avaliagdo € uma palavra que transita no senso comum e esté presente no cotidiano das
pessoas envolvendo as ideias de julgamento, decisdo, escolha, apreciacdo, opcdo, entre outras.
O ato de avaliar estd intimamente relacionado com a capacidade de raciocinar, tomar decisédo,
resolver problemas, ponderar — capacidades estas, que 0 ser humano adquire ao longo de seu
processo de desenvolvimento como individuo. Esta pratica também se desenvolveu ao longo
da historia da humanidade, quando a necessidade de examinar, atribuir valor a algo, tomar
decisbes individuais ou coletivas, advindas da vida em sociedade, estruturou um percurso
evolutivo do termo, cujo significado nao é novo.

Souza Santos (2018) esclarece que a ciéncia po6s-moderna tenta dialogar com outras
formas de conhecimento e, para o autor, a mais importante de todas as formas é o
conhecimento do senso comum, por meio do qual “no quotidiano orientamos nossas acgdes e
damos sentido a nossa vida.” (SOUZA SANTOS, 2018, p. 95). Invertendo a ldgica do
racionalismo moderno, quando o grande salto era elevar o conhecimento do senso comum
para o conhecimento cientifico, 0 mais importante na I6gica da ciéncia p6s-moderna é o salto

inverso, no qual o conhecimento cientifico produzido se torne sabedoria para a vida, ele “so se

26 O conceito tem por base as ideias de Patton (apud GUBA e LINCOLN, 2011), segundo as quais “Paradigma é
uma visdo de mundo, uma perspectiva geral, uma forma de decompor a complexidade do mundo real.”. Assim
como o conceito de Thomas Kuhn, ao considerar paradigma como “as realizagdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢es para uma comunidade de praticantes
desta ciéncia.” (THOMAS KUHN, 1998, p. 13).
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realiza enquanto tal na medida em que se converte em senso comum.” (SOUZA SANTOS,
2018, p. 98).

Tendo essa referéncia, encurtar a distancia entre a percepcao do senso comum sobre a
avaliacdo e as ideias produzidas pelos estudiosos da area, tornando-as acessiveis e claras,
reconhecemos que é uma jornada desafiadora, mas que se configura um dos compromissos de
quem se prop8e a produzir conhecimento. Num contexto em que a avaliagdo “na” e “da”
educacdo tornou-se tema de interesse publico, em que a sociedade em geral passou a receber
informacdes sobre resultados e desempenho de unidades escolares a sistemas de ensino, a
compreensdo das ideias estruturantes que orientam as politicas publicas voltadas a avaliagdo
da qualidade do ensino deveriam constituir-se campo de estudos de interesse ndo somente
restrito a academia, mas, como bem sinaliza Vianna (2003), um conhecimento disponivel para
todos os interessados, incluindo as familias e a populacdo em geral, conhecimento que se
transforme em senso comum.

De procedimentos individuais para coletivos, desde os primordios da histéria humana,
0 campo conceitual da avaliacdo foi se constituindo e se desenvolvendo a partir da evolucéo
dos fendmenos sociais e do modelo de ciéncia que prevaleceu num dado momento, para
explicar tais fendmenos. No entanto, foi na educacdo que a avaliagdo encontrou um espaco
privilegiado e, a0 mesmo tempo, carregado de complexidade, assim como é complexo o
préprio fendbmeno educativo. Diferentemente da facilidade de compreensdo do termo em seu
uso cotidiano, assentado no senso comum, este adquire a polissemia e a complexidade que
envolve a propria educacdo como pratica social humana, que emerge de um processo histérico
e, se historico, € inconcluso e em transformacéo. Esta especificidade que caracteriza 0 campo
da educacdo requer um cuidado com a amplitude das concepcdes tedricas que buscam
explica-la, a fim de que ndo sofram redugbes, nem fragmentacdes que a descaracterizem —
risco constante que corremos nas ciéncias sociais. De igual forma, consideramos que esse
cuidado deve ser aplicado no trato com as ideias acerca da avaliagdo educacional, quando sua
abrangéncia tem se ampliado e diversificado, exigindo maior clareza do que, de fato, se

pretende estudar.

5.1 Primordios da avaliagédo educacional

O ato de avaliar é constitutivo de todo ser humano e este € um dos modos de

conhecermos a realidade, “sob a otica da qualidade de tudo que existe, seja ela natural ou
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cultural.” (LUCKESI, 2018, p. 22). Sendo um ato que praticamos com o propdésito de
conhecermos a realidade, o praticamos a todo instante, quer de maneira informal, por meio do
senso comum, em condutas que, por vezes, SUPOMOS que NAo passariam por uma avaliagio?’,
quer atraveés da reflexdo sistematica e critica, como um ato consciente e formal. Para o autor,
néo existe ato humano que néo seja precedido de um ato avaliativo, seja de modo intencional
ou consciente, ou de modo habitual e corriqueiro.

De igual modo, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) consideram a avaliacdo uma
forma basica de comportamento humano, podendo ser praticada de modo informal ou formal.
As avaliagdes informais prescindem de procedimentos sisteméticos e evidéncias coletadas
formalmente, mas ndo ocorrem no vacuo. “A experiéncia, o instinto, a generaliza¢do, e o
raciocinio podem, todos eles, influenciar o resultado das avaliagdes informais” (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p.37). Ja a avaliacdo formal envolve esforcos de
sistematizacdo, de busca de informacdes acuradas e estruturacdo de critérios para sua pratica.
E esta avaliacio formal e sistematica que, praticada ao longo da historia, com finalidades,
propdsitos e usos distintos, transformou-se e disseminou-se nas mais distintas areas da vida
humana, que lanca as bases para o estudo do campo da avaliacdo educacional.

Registros de procedimentos avaliativos formais podem ser encontrados em periodos
historicos remotos, conforme relatados na literatura académica, tais como a verificacdo de
aptidées morais de candidatos a funcfes publicas na Grécia ou em exames de selecdo para
servicos publicos na China, remontados a 2.000 anos a. C. (DIAS SOBRINHO, 2003;
WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004). Ambos os exemplos ja carregavam um
grau de formalidade e interesse publico, como processo que se vinculava a dimenséo social.

Ao longo da histéria, diante das transformacfes e da complexidade da vida em
sociedade, a avaliacdo foi demarcando espaco em varias areas e atividades. Quer seja na
administracdo publica, quer seja na esfera produtiva, ou nas relacdes de trabalho, entre outras
dimensGes sociais, 0s procedimentos avaliativos foram adotados com vistas,
predominantemente, a processos de selecéo, de classificagcdo ou mesmo para a racionalizacéo
da gestdo por meio de informacdes Uteis que tais procedimentos podiam oferecer. Contudo,
Dias Sobrinho (2003, p. 15) considera que foi “na educagdo que a avaliagdo encontrou seu

lugar privilegiado”, tanto como pratica politica e pedagdgica como campo de estudo.

27 Para Luckesi, até mesmo as condutas e atos auténomos do cotidiano sdo precedidos por algum tipo de
avaliacdo do sistema nervoso autbnomo que viabiliza a resposta. Esse mecanismo autdbnomo de tomada de
decis0es, que trabalha informagdes fornecidas pelas fontes sensoriais e da memoria, Sawrey e Telford (1972)
também atribuem a uma configuragdo Unica de perceptos, conceitos, ideais e sistemas de valores de cada
individuo, que constitui um repertorio de respostas prontas ou automaticas.
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Em virtude da natureza do objeto de estudo desta pesquisa, concentraremos a anélise
nas préaticas avaliativas consideradas precursoras da avaliacdo educacional propriamente dita,
cujas bases possuem interfaces com a avaliagdo formal de varias areas e campos de estudos,
mas que adquiriu sua identidade nas primeiras décadas do século XX. Ainda dentro do campo
da avaliacdo educacional, consideraremos, principalmente, as iniciativas que originaram as
avaliagOes de programas ou sistemas de ensino, reconhecendo que os primeiros estudos na
area se concentravam na avaliacdo da aprendizagem e, somente na Ultima metade de Gltimo
século, é que a avaliacdo em larga escala se constitui um campo de estudo especifico com
esforgos de investigacdo e construcdo tedrica.

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) remontam a Sdcrates 0 uso de avaliacdes
verbais com seus discipulos, como evidéncia da avaliacdo na educacdo, na antiguidade.
Contudo, é na idade moderna, nos séculos XVI e XVII, que encontramos 0 modelo de escola
tal qual temos hoje, fruto do crescimento populacional, da nova forma de organizacdo do
Estado e, principalmente, devido “as demandas do purismo religioso por parte da Igreja
Catdlica, em sua disputa com o Protestantismo emergente”, cujas tradigdes religiosas
investiam em angariar fiéis por meio da educacao, organizando escolas (LUCKESI, 2018, p.
97). A atuacdo dos catolicos, principalmente representada pelos padres jesuitas, e as ideias
protestantes representadas pela atuacdo do bispo protestante John Amoés Coménio, formaram
a base para 0 modelo de escola que se constituiu no mundo ocidental.

Na obra publicada em 1599 pelos padres jesuitas, a Ratio atque Institutio Studiorum
Societatis Jesus, conhecida como Ratium Studiorum?®, havia a prescricdo do modelo de ac&o
pedagogica a ser seguido em todas as escolas administradas pela Companhia de Jesus. Nesse
documento, ha um tépico intitulado Dos exames escritos e orais. Nele, além da prescricao de
exames escolares gerais, ha a indicacdo do registro do acompanhamento da aprendizagem do
estudante em uma Pauta do Professor ou caderneta de registro. Uma banca examinadora teria
acesso a esse documento e, ap6s os exames finais, decidiria pela promocdo, ou ndo, de cada
estudante. As regras para a aplicacdo dos exames trazem orientacfes que, na visdo de Luckesi
(2018), estdo sendo cumpridas até hoje no cotidiano de muitas escolas.

Semelhantemente, a obra Didatica Magna de Coménio, publicada originalmente na
lingua tcheca, em 1632, e publicada em latim, em 1654, prescrevia 0s exames escolares e
defendia provas regulares no final de cada aula, de cada dia, de cada semana, de cada més, de

28 QObra normativa que organizava a educacdo desenvolvida pela Ordem dos padres jesuitas. Disponivel na
internet https://obrascatolicas.com/editorarealeza/download/o-metodo-pedagogico-dos-jesuitas-parte-ii-ratio-
studiorum/



https://obrascatolicas.com/editorarealeza/download/o-metodo-pedagogico-dos-jesuitas-parte-ii-ratio-studiorum/
https://obrascatolicas.com/editorarealeza/download/o-metodo-pedagogico-dos-jesuitas-parte-ii-ratio-studiorum/
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cada semestre, para estimular o estudante a aprender. Luckesi (2018) descreve que Coménios
prop0s ao poder publico que nomeasse um Escolarca, personagem responsavel por elaborar e
aplicar uma prova em todos os estudantes e em todas as escolas existentes, ao final do ano
letivo, com o proposito de saber se a aprendizagem dos estudantes estava satisfatoria.
Segundo o autor, “esta medida destinava-se a avaliar o desempenho da instituicdo escolar e do
seu sistema, desde que o desempenho do estudante individual seria detectado pela série de
provas sucessivas durante o ano letivo” (p. 105). Seria, essa proposi¢ao, um embrido de uma
avaliacdo de sistemas de ensino? De acordo com Luckesi (2018), em plena metade do século
XVII, Coménios “ja tinha um olhar a respeito da responsabilidade do sistema de ensino na
producdo de resultados desejados através do exercicio da acdo pedagogica.” (LUCKESI,
2018, p. 105).

Assim, predominaram nos séculos XVI e XVII as proposi¢cdes da pedagogia jesuitica e
comeniana, com atos avaliativos denominados exames escolares, com a correlagdo entre o uso
dos exames e a eficiéncia do processo de ensino e da aprendizagem. Porém, em ambas as
proposicdes, havia um genuino interesse de que todos os alunos aprendessem. A principal
funcdo das préaticas avaliativas era diagndstica e para conduzir a aprendizagem. O uso seletivo
dos exames era uma consequéncia e ndo uma finalidade.

Profundas mudancas ocorreram no tecido social ao final do século XVIII. O marco da
Revolucdo Francesa, movimento revolucionario da burguesia, desencadeia uma mudanca no
sistema politico de um pais, mas esse movimento se estende como ondas, com profundas
mudancas nos ambitos social, cultural e, principalmente, econémico do mundo ocidental. A
sociedade se organiza em torno da economia do capital e a educagdo, como pratica social,
também €é impactada por essa mudanca estrutural de modelo social. O segmento social que
detinha a posse dos meios de producdo, munido de uma ldgica politica a servico de seus
interesses, excluiu a maioria da populacdo dos bens econdmicos, sociais ou culturais,
definindo a educacdo como um fator de exclusdo social, nessa légica de poder social e
politico controlado pelo capital.

Nos séculos XVIII e XIX, o modelo excludente da sociedade do capital foi se
instalando, e a educacdo consolidou o uso seletivo dos resultados da avaliacdo da
aprendizagem, conforme assinala Luckesi:

O uso seletivo dos resultados da avaliagdo da aprendizagem na escola é, pois,
compativel com as praticas pedagdgicas que foram ganhando forma e se
sedimentando ao longo da modernidade e que atingiram e atingem a todos nés. Esse

uso dos resultados da avaliagdo da aprendizagem expressa, no seio da préatica
pedagodgica escolar, o modelo da sociedade do capital que emergiu com a
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modernidade e, junto com outros fatores, realiza sua mediacdo. (LUCKESI, 2018, p.
111).

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) descrevem que, durante o século XIX, na Gra-
Bretanha, a insatisfacdo com o0s programas educacionais e sociais gerou movimentos de
reforma, dentre as quais, foram nomeadas comissdes governamentais para avaliarem as
institui¢oes. “Isso levou aos sistemas — existentes até hoje — de inspecdes gerais nas escolas da
Inglaterra e da Irlanda” (p. 62). Vianna (1995) associa essas transformagdes sociais ao
impacto da Revolucdo Industrial e, nesse periodo, houve na Inglaterra uma intensa busca pela
eficiéncia nacional, sendo a educacdo considerada elemento essencial para o alcance dessa
eficiéncia. Assim como ocorreu na Inglaterra, também nos Estados Unidos algumas
iniciativas surgiram com o intuito de discutir programas de natureza educacional. A partir da
iniciativa de Horace Mann, em 1845, com a coleta e uso de dados das escolas do estado norte-
americano de Massachusetts, o processo avaliativo adquire uma natureza formal. O Comité
Educacional de Boston fez uso “em 1845 e 1846 de provas impressas sobre varios assuntos (o
primeiro exemplo de avaliagdo em larga escala do desempenho estudantil que serviu de base
para comparacgédo entre escolas).” (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 62).
Para os autores, “esses dois processos ocorridos em Massachusetts foram as primeiras
tentativas de estimar objetivamente o desempenho dos alunos com o intuito de avaliar a
qualidade de um sistema escolar de grande porte.” (p. 62).

Outras iniciativas de avaliacdo de varios sistemas educacionais ocorreram no final do
século XIX, nos Estados Unidos. Vale ressaltar que nesse periodo o paradigma positivista,
préprio das ciéncias fisico-naturais, dominava todas as iniciativas de pesquisa, assim como as
iniciativas de avaliacdo formal, nas diversas areas (DIAS SOBRINHO, 2003).

A Psicologia, como ciéncia, emerge no final do século XIX, impulsionada pela ideia
de avaliacdo de diferencas individuais e habilidades mentais, sob forte influéncia da teoria da
evolucdo proposta por Charles Darwin. Alguns estudiosos no continente europeu — em
Londres, Francis Galton; na Alemanha, Emil Kraepelin; em Paris, Alfred Binet —, valendo-se
da ideia de mensuracdo, desenvolveram 0s primeiros testes sistematizados e padronizados
sobre evidéncias de diferencas individuais em variados aspectos de processos mentais e
comportamentais ou mesmo de desordens psicoldgicas (SILVA, 2003).

De todos os testes de habilidades mentais desenvolvidos nos anos finais do seculo
XIX, e que dominaram a maior parte do século XX, os testes desenvolvidos por Alfred Binet,
com o proposito de avaliar a inteligéncia geral, foram os mais amplamente utilizados. A

pedido do governo francés, entre os anos de 1895 e 1904, Binet e seu mais direto colaborador
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Theodosius Simon, desenvolveram testes de mensuracdo da inteligéncia com o proposito de
diferenciar os casos de atrasos escolares ligados a deficiéncias intelectuais dos atrasos
associados a condigcdes ambientais desfavoraveis. Esses testes foram identificados como
“escolasticos”, em fun¢do do uso associado diretamente ao desempenho escolar (SILVA,
2003).
Portanto, nesse periodo, avaliacdo e medicdo tornam-se conceitos intercambiaveis.
Como afirma Dias Sobrinho (2003), “avaliacdo confunde-se com medicdo e se insere
basicamente no campo da psicologia. Dai, ter se tornado amplamente disseminado o conceito
de psicometria” (p. 16). Silva (2003) define pSicometria como “o dominio da avaliagdo
psicolégica [...], a qual constitui na abordagem cientifica para a mensuragdo das
caracteristicas psicologicas” (p.148). A testagem psicologica representa um dos campos mais
amplos da psicologia aplicada. E na psicometria, portanto, que a avaliacdo escolar, nesse
periodo histdrico, se inspira e se desenvolve.
A respeito da influéncia desse momento sobre a avaliacdo e a educacdo, Dias Sobrinho
pontua:
Se ainda no século XIX os testes tiveram enorme importancia para a evolugdo
posterior da avaliacdo, em seus primérdios identificada quase exclusivamente como
medidas psicoldgicas, e da prépria psicologia, em grande monta dedicada a
psicometria, é s6 no comeco do século XX que a avaliagdo comecou, gradualmente,
a se desenvolver como prética aplicada a educacdo. Acompanhando os avangos do
conhecimento na 4area da psicologia e certamente se beneficiando deles,

desenvolveu-se com grande éxito o movimento e a cultura dos testes e medidas.
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 17).

Ressalta-se, portanto, que a Psicologia foi gestada e inserida no paradigma positivista
das ciéncias naturais e, consequentemente, a avaliacdo-medicdo foi desenvolvida no ambito
cientifico da psicologia. Esta constatacdo é necessaria para que possamos compreender as
primeiras construcOes tedricas sobre avaliacdo educacional, que encontramos no inicio do

século XX.

5.2 A avaliagao educacional no inicio do século XX

As bases da avaliacdo educacional foram langadas no século X1X e, nas primeiras trés
décadas do século XX, ela se desenvolve apoiada amplamente nos conhecimentos adquiridos

na pratica de mensuracdes e testagens oriundas da, entdo jovem ciéncia, psicologia.
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Dias Sobrinho (2003), utilizando uma periodizacdo desenvolvida pelos autores
Stufflebeam e Shinkfield, que descrevem cinco periodos basicos da avaliagdo, considera essas
trés primeiras décadas do século XX o primeiro periodo da avaliacdo, conhecido como pré-
Tyler. Gradualmente, a avaliagdo se incorpora como pratica aplicada a educacéo, fortemente
arraigada a cultura de testes e medidas. A figura central desse periodo foi o psicélogo norte-
americano Edward L. Thorndike, cuja grande contribuicdo foi o desenvolvimento de uma
fundamentacdo tedrica sobre a possibilidade de medir mudancas em seres humanos. Havia um
movimento favoravel a introducao de provas objetivas na educacdo, e suas ideias a respeito do
assunto foram logo abragadas quando ele publicou, em 1903, Educational psycology e, no ano
seguinte, Mental and social measurement. A lideranca intelectual de Thorndike foi além do
uso de testes com fins de classificacdo. Segundo Dias Sobrinho (2003), ele “foi o precursor do
movimento que mais tarde veio a se estabelecer como “gestdo cientifica”, um mecanismo que
visava dotar a educacdo de maior eficiéncia.” (p. 17). Suas ideias alcangaram todos 0s niveis
da educacdo em seu pais.

Nesse periodo, avaliacdo e medida eram sindnimos. Vianna (1995) afirmou que
“avaliacdo e medida por meio de testes confundem-se nessa época — e ainda continuam a se
confundir nos dias atuais.” (p. 10). O centro de interesse dos estudiosos do comeco do século
era o aperfeicoamento dos instrumentos de medic¢do. A avaliagdo consistia, basicamente, em
testes de mensuracdo, verificacdo e quantificagdo da aprendizagem dos estudantes (DIAS
SOBRINHO, 2003).

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), das primeiras décadas do século XX, afirmam:

A década de 1920 viu o rapido surgimento de testes baseados nas normas dos
programas, criados para avaliar os niveis individuais de desempenho. Em meados de
1930, mais da metade dos Estados Unidos tinha alguma forma de testes estaduais, e
0s testes padronizados, baseados nas normas de referéncia dos programas, inclusive
testes para avaliar o aprendizado, assim como testes de personalidade e perfis de

interesse, transformaram-se num grande neg6cio. (WORTHEN; SANDERS;
FITZPATRICK, 2004, p. 63).

E na década de 1930 que tem inicio a segunda fase ou segunda geracdo dos periodos
avaliativos, com os estudos desenvolvidos por Ralph Tyler, considerado o maior expoente
dessa fase. Tyler foi o criador da expressdo “avaliagdo educacional” e “pai” da avaliacdo
educativa, centrando seus estudos na avaliacdo baseada nos objetivos educacionais (DIAS
SOBRINHO, 2003). Suas ideias exerceram grande influéncia nos teoéricos da avaliacdo que o
sucederam e, ainda que essas ideias fossem direcionadas para a educacdo, seu pensamento

pode ser aplicado em outros servigos ou setores que desenvolveram avaliacdo de programas.
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Com a constatagdo, ap6s a Primeira Guerra Mundial, de que os curriculos escolares
precisavam passar por uma profunda reforma e que o modelo de avaliacdo focado apenas na
mensuracdo e levantamento de dados ndo era satisfatorio para o propdsito de mudangas que
escolas secundarias americanas necessitavam, o Departamento de Pesquisa Educacional, da
Universidade de Ohio, onde Ralph W. Tyler atuava, desenvolveu o programa Eight-Year
Study, no qual os alunos de trinta escolas secundarias com flexibilidade de curriculos néo
convencionais foram acompanhados em seu desempenho académico, por oito anos de estudos,
sendo quatro no ensino médio e quatro na universidade. O propdsito do programa era
“demonstrar que os alunos capacitados de acordo com esses curriculos ndo convencionais
mesmo assim seriam capazes de ter um bom desempenho na faculdade” (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 34). Ao longo dos oito anos, foram desenvolvidos testes para avaliar se “os alunos
haviam ou ndo aprendido o que seus professores pretendiam que eles aprendessem. Esses
resultados desejados de aprendizagem foram chamados de objetivos” (p. 34) (grifos dos
autores). A avaliacdo educacional, para Tyler, pretendia que os professores “aprimorassem
Seus cursos e os instrumentos de medida [...]” e “pudessem verificar a congruéncia entre 0s
conteddos curriculares e as capacidades desenvolvidas” (VIANNA, 1995, p. 10).

Enquanto na primeira fase, a énfase estava na mensuragdo, agora, na segunda fase, a
finalidade surge da necessidade de aperfeicoar os curriculos que estavam sendo desenvolvidos
e confirmar se eles estavam funcionando. Guba e Lincoln (2011) afirmam que “foi assim que
nasceu a avaliacdo de programas” (p.35). Dessa maneira, a énfase esta na analise de pontos
fortes e fracos com respeito aos objetivos estabelecidos.

Segundo Saul (2010), a avaliacdo da aprendizagem, na concep¢do de Tyler, esta
alicercada em seu modelo para elaboracdo de curriculo, que assume um carater de
planejamento e sistematizacdo semelhante ao processo de producdo industrial. Suas ideias
calcadas em pressupostos positivistas, que apresentavam um modelo de avaliacdo educacional
com uma metodologia sofisticada e uma relacéo entre as medidas e os resultados desejados da
aprendizagem, lancaram as sementes para muitos outros estudos que refinaram e
aperfeicoaram suas ideias nas décadas seguintes. No Brasil, Saul (2010) cita Dalila Sperb,
Marina Couto e Lady Tina Traldi, como autoras que seguiram as ideias de Tyler e nele se
inspiraram, na area de curriculo. Com cerca de uma década de atraso, as ideias chegavam ao
pais e eram difundidas no meio académico brasileiro.

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) afirmam que as ideias de Tyler exerceram uma

influénci of numa “argumentagao
rande influéncia sobre os tedricos que o sucederam por serem baseadas “arg tag
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I6gica, cientificamente aceitavel, facil de adotar pelos avaliadores” (p. 130). Assim como o
fato de que muitos deles tinham a mesma formacdo metodoldgica de mensuracdo pré-pos-
testes de comportamento, que ele tanto enfatizava. “Tyler via a avaliacdo como 0 processo de
determinacdo da medida em que os objetivos de um programa sdo realmente alcancados.” (p.
130). Dias Sobrinho (2003), sobre a centralidade das ideias de Tyler sobre avaliacdo, assim
observa:
O papel essencial da avaliacdo, segundo Tyler, é averiguar até que ponto 0s
objetivos educacionais tracados estdo sendo alcancados pelo curriculo e pelas
praticas pedagégicas, ou seja, a determinacdo do grau em que ‘mudancas
comportamentais estdo ocorrendo’. (Tyler, 1976: 98) (DIAS SOBRINHO, 2003, p.
19).

Constata-se, entdo, que o paradigma da racionalizacdo cientifica, comprometido com
uma ideologia utilitarista tdo peculiar ao sistema de producdo industrial, em forte
desenvolvimento no comeco do século XX, permeou a pedagogia por objetivos e direcionou a
avaliacdo educacional. Pode-se identificar, com certa facilidade, que 0s pressupostos
formulados por Tyler estenderam suas raizes ao longo das décadas seguintes e chegam até as
primeiras décadas do século XXI, adaptados e ampliados. Assim, considera Dias Sobrinho:

Tal como a pedagogia por objetivos, que assume um conjunto de preocupacfes e
ideias e vai se atualizando ao longo do tempo, também a avaliagdo comprometida
com ela, ou seja, com a ideologia da eficiéncia e da racionalidade instrumental, tem
recebido ampla acolhida. Ela se manifesta, por exemplo, na modalidade da
accountability, atualmente muito praticada, que pode ser entendida como a
responsabilidade de demonstrar eficiéncia e produtividade. Por exercer fungdes

reguladoras e classificatorias, € hoje em dia amplamente utilizada por governos e
agéncias contatadas por eles. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 21).

As décadas seguintes ainda foram profundamente marcadas pelas ideias de avaliacédo
educacional desenvolvidas por Tyler. A década de 1940, segundo Worthen, Sanders e
Fitzpatrick (2004), viu um periodo de consolidacdo dos métodos mais antigos de avaliacao,
com o esfor¢o de elaboragdo de provas padronizadas pelos professores e, na década seguinte,
esforcos para a melhoria da abordagem tyleriana, com a énfase no ensino, nos educadores, na
elaboracdo de objetivos explicitos e mensurdveis com a oferta de taxonomias de objetivos
educacionais, no “dominio cognitivo (Bloom, Engelhart, Furst, Hill e Krathwohl, 1956).”
(WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 65).

Seguindo a periodizagdo adotada por Dias Sobrinho (2003), o intervalo de 1946 a
1957 foi denominado era da inocéncia e “se caracterizou por um certo descrédito, ndo so
quanto a avaliacdo, mas também a prépria educagdo.” (p. 21). Um dos motivos foi o

reconhecimento de que os testes psicométricos careciam de mais critérios cientificos. Os
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resultados passaram a ser questionados pela imprecisdo e falta de rigor, bem como a
estigmatizacdo dos individuos testados.

Contudo, o ano de 1957 foi marcado por um fato que abalou o establishment norte-
americano. Os soviéticos lancaram ao espago, com éxito, o Sputinik I, e esse evento produziu
uma reacdo imediata e em cadeia, atingindo diretamente a educac¢do. Segundo Guba e Lincoln
(2011), esse fato colocou em evidéncia as possiveis falhas na educacdo americana e na
abordagem de avaliacdo educacional centrada em objetivos. Vianna (1995) afirma que um
trauma foi provocado pela constatacdo da deficiéncia tecnoldgica e caréncia educacional dos
Estados Unidos e, diante disso, a avaliacdo passou a ter um papel de relevancia diante da
necessidade de desenvolvimento de novos curriculos e novas estratégias de ensino.

Com a promulgacdo da Lei Educacional de Defesa Nacional, em 1958, Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004) explicam que milhdes de dolares foram disponibilizados para a
criacdo de programas novos de desenvolvimento de curriculos, principalmente nas areas de
Matematica e Ciéncias, e inUmeras instituicbes foram criadas para o desenvolvimento de
amplos programas de avaliacdo patrocinados pelo poder publico, na grande maioria. Os
estudos resultantes dessas iniciativas revelaram o empobrecimento conceitual e metodologico
da é&rea da avaliagdo.

A maioria dos estudos dependia de conceitos e técnicas importados da pesquisa das
ciéncias sociais e comportamentais que eram muito apropriados para essas areas,
mas pouco adequados para a avaliacdo de programas escolares. O trabalho tedrico
relacionado diretamente a avaliagdo (em contraposicdo a pesquisa) ndo existia, e
logo ficou evidente que o melhor em termos de reflexdo tedrica e metodoldgica da
pesquisa social e comportamental ndo tinha diretrizes a oferecer sobre a forma de
realizar muitas das partes constituintes da avaliagdo. Assim, 0s cientistas e
implementadores da &rea da educagdo tiveram de aproveitar tudo o que puderam da

pesquisa aplicada nas areas sociais, comportamentais e educacionais. (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 66).

Os esforcos empreendidos no inicio da década de 1960 ndo se revelaram satisfatérios,
apesar da alocagdo de recursos, do envolvimento das “melhores cabegas pensantes na area
educacional” (VIANNA, 1995, p.11) e da realizagdo de avaliagdes apoiadas em grande rigor
técnico. A abordagem passou a apoiar-se em conceitos e métodos das Ciéncias Sociais®, e
muitos instrumentos utilizados revelaram-se inadequados para 0s propositos definidos.

Surgiu, nesse momento histérico, a figura do avaliador como um profissional especialista para

2 Destaca-se aqui que, embrionariamente, a avaliacdo educacional apoiou-se nas técnicas psicométricas e
estatisticas concebidas nas Ciéncias Naturais. J4 em seu desenvolvimento inicial, apoiou-se nas Ciéncias Sociais.
Porém, ambas ainda ancoradas no racionalismo, com a busca pelo nexo causal e foco na regularidade dos
comportamentos, com vistas de previsdo de futuros fenémenos. O modelo da racionalidade foi insuficiente, na
medida em que as Ciéncias Sociais se desenvolveram e se afirmaram, sendo capazes de produzir um campo
tedrico proprio (SOUZA SANTOS, 2018).
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atuar nos grandes projetos de reestruturagdo educacional do pais, e as universidades
comecaram a se dedicar a formacdo de recursos humanos para os trabalhos de avaliagdo.
Contudo, houve muita improvisacdo de professores que se tornaram avaliadores sem a
formagdo necessaria. Vianna (1995) afirma que “isso produziu avaliacbes bastante
comprometidas, que pouco serviram para avaliar a efetiva eficiéncia dos sistemas
educacionais, seus curriculos ¢ programas” (p. 12). Os reflexos desse periodo estenderam-se

pelas décadas seguintes.

5.3 A avaliacéo educacional como campo de estudos

O reconhecimento da insuficiéncia do modelo de avaliacdo adotado até entdo, pautado
em objetivos e na descrigdo de resultados, mobilizou estudiosos a buscarem novos modelos e
a estruturacdo da area, respondendo as demandas por mudancas profundas nas politicas
sociais e no sistema educacional norte-americano, julgado ineficaz até entdo.

Dias Sobrinho (2003) aponta-nos que, em 1963, Cronbach escreveu um artigo
documentando os problemas do modelo avaliativo adotado até entdo, exigiu novas diretrizes e
propds que fosse superada a ideia de avaliacdo organizada por e para objetivos por um
modelo orientado para a decisdo e para 0 processo. A avaliagdo do processo e das estruturas
especificas, na visdao de Cronbach, era mais importante para as decisdes de mudanca. Suas
ideias repercutiram, chamaram a atencdo de outros intelectuais académicos e ajudaram a criar
uma concepcdo de avaliacdo bem mais ampla, especialmente na década seguinte.

Guba e Lincoln (2011) consideram que as ideias defendidas por Cronbach e abracadas
por outros estudiosos que visavam se contrapor as ideias tylerianas deram origem a uma
terceira geracdo de avaliacdo, cujo procedimento manteria as funcGes técnicas e descritivas da
geracdo anterior, mas apoiar-se-ia no juizo de valor e na existéncia de critérios para que o
avaliador exercesse o papel de julgador. Nesse cenario, surgem autores que se dedicaram a
tornar a avaliacdo educacional um campo de estudos definido que exigia uma construcédo
teorica prépria e com base cientifica.

Calderon e Borges (2013), descrevendo esse periodo, relacionaram 0s principais
autores que contribuiram para a construgdo desse campo tedrico nos Estados Unidos e sua
forte influéncia no Brasil:

[...] foram outros quatro autores norte-americanos 0s que contribuiram
decisivamente, na década de 70, para o desenvolvimento tedrico da area da

avaliacdo educacional: Lee Cronbach, Michel Scriven, Daniel Stufflebeam e Robert
Stake. Os estudos destes autores, somados aos de Malcom Pasllet, David Hamilton,
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e Barry Macdonald, exerceram uma forte influéncia na trajetoria brasileira da
avaliagdo. (CALDERON; BORGES, 2013, p. 262).

Dias Sobrinho (2003) denomina essa fase como o quarto periodo, ou realismo, que
abrange os anos 1958-1972. Desse momento, além de destacar a contribuicdo de Cronbach, o
autor faz um destaque a grande contribuicdo de Scriven, ao fazer uma distingcdo entre funcdes
e objetivos do processo avaliativo. Os objetivos seriam invaridveis, e as funcgdes se refeririam
ao emprego das informacgdes para tomadas de decisdes no processo. Outra contribuicdo de
Scriven foi a distingdo entre avaliacdo formativa e avaliagdo somativa. A primeira é aquela
realizada ao longo do processo com o objetivo de aprimorar as acgdes, e a Ultima, a que se
realiza no final do processo para verificar resultados.

Na década de 1970 inimeros modelos de avaliagdo surgiram, e 0 campo passou por
uma efervescéncia. Assim a descreve, Vianna (1995, p. 13):

A partir dos anos 70, a avaliagdo educacional torna-se um campo profissional
definido, exigindo especializagdo aprofundada, com a exclusdo de improvisacGes
supostamente técnicas, mas pouco solidas conceitualmente, num campo em que
atuavam diferentes profissionais, inclusive administradores. A avaliacdo, pelo
menos no contexto norte-americano, deixa de ser uma ‘terra de ninguém’.
Simultaneamente, surgem importantes revistas especializadas, algumas de alta
qualidade técnica, associando avaliagdo e politicas publicas, avaliagdo e

planejamento, entre outras, permitindo assim, a disseminacdo de novas ideias, a
formulacéo de teorias e modelos, e, sobretudo, a divulgagdo de importantes estudos.

Na periodizagdo utilizada por Dias Sobrinho (2003), apoiado em Stufflebeam e
Skinkfield, a década de 1970 representa a quinta e ultima fase, denominada periodo do
profissionalismo. O campo de estudos e vasta producdo tedrica se consolida nessa década, e 0
autor afirma que “a avaliagdo ganha importancia e visibilidade para alem das salas de aula e
das instituicdes educacionais. Como resultado dos avangos tedricos, surge a meta-avaliagcdo
ou avaliacdo das avaliagdes.” (p. 23).

Esse periodo pode ser representado com a frase de Dias Sobrinho (2003): “Devemos
ressaltar que a avaliacdo, nesse momento, desloca o seu centro: dos objetivos para a tomada
de decisdes.” (p. 24). E ainda destaca o esforco de superacdo dos esquemas limitantes da
mensuracdo e objetivos predefinidos que deu origem a contribuicdo essencial, que “foi
caracterizar a avaliagdo como julgamento de valor” (p. 24) (italico do autor). Num esforgo de
expandir o alcance meramente de testagem e descri¢do, avanca na dimensdo de avaliar a
qualidade do préprio processo. No caso da educacao, a efetividade do proprio ensino.

A dimensdo valorativa que se instala a partir de entéo, incorporando o juizo de mérito
ou valor, envolve uma subjetividade e complexidade que reclamam a consideracdo de

inimeros aspectos humanos, sociais, politicos, éticos, uma dimensdo em que 0S CONSENsOS
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precisavam ser construidos. As contradicdes vdo muito além de questdes epistemoldgicas,
elas resultam de concepcdes de mundo. Assim, construir consensos requer uma nova postura,
muito mais democratica e politica do que técnica e cientifica. Sendo assim, num esforco de
sintese dos periodos transcritos pelo autor, o Quadro 14 descreve as principais ideias

desenvolvidas ao longo das sete primeiras décadas do século XX.

Quadro 14 - Periodizacao, segundo Stufflebeam e Skinkfield

Periodo Designacéo Foco Funcéao Principais Tedricos
1° - Ultimos anos | Pré - Tyler Avaliacio-medicdo | Verificagéo, E. L. Thorndike
do século XIX até a centrada em testes. | mensuragdo e
década de 1930 quantificacdo da

aprendizagem dos
estudantes.
2°-1934 a 1946 Avaliacdo  por | Avaliacdo de Determinar em que | Ralph Tyler
objetivos objetivos grau os objetivos
educacionais. tracados foram
alcancados.
3°-1946 a 1957 Era da Inocéncia | Certo descrédito a Varios testes Ralph Tyler

educacao e
avaliacdo.

produzidos no
periodo.

4°-1958 - 1972

Realismo

Avaliacdo para
tomada de decisdo

Emprego das
informagdes para

tomada de decisdes.

Lee J. Cronbach

Michael Scriven

5% - 1973 e anos
seguintes

Profissionalismo

Avaliacéo como um
julgamento de valor

Determinar o
meérito e valor de
um objeto.

Daniel Stufflebeam

Robert Stake

Michael Scriven

Fonte: Dias Sobrinho (2003); elabora¢o da autora

Observa-se no Quadro 14 uma evolucdo e um alargamento do campo da avaliagéo,
adquirindo complexidade na medida em que se apresentaram os desafios conjunturais de cada
periodo. Aspectos econdmicos, culturais, sociais e politicos passaram a justificar e pressionar
a ampliacdo do campo que, ao crescer em complexidade, incorporou os conflitos resultantes
da mudanca de perspectiva, que, antes, apoiava-se nas bases epistemoldgicas positivistas e
naturalistas das ciéncias duras, para uma perspectiva dindmica e contraditoria das ciéncias
sociais. A cada periodo, a énfase ou proposito procurou suprir falhas ou caréncias do periodo
anterior, a partir de novas demandas que surgiam, na medida em que a avaliagdo adquiriu
centralidade na solucdo de problemas envolvendo “campos de valores e expectativas a
respeito da vida e do futuro.” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 29).
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Guba e Lincoln (2011), apresentando uma visdo histérica dos cem anos de
desenvolvimento das ideias acerca da avaliacdo, o fazem igualmente em periodos que
designam geracbes, como ja sinalizamos ao longo do texto. Essas geracdes sao delimitadas
pelo contexto historico, pelo propdsito que as pessoas tinham em mente ao conduzirem as
avaliaces e pelos vérios significados a ela atribuidos pelos tedricos e avaliadores. Também
sinalizam essa evolucdo de construcdo e reconstrucdo de significados em razdo de “intimeras
influéncias interatuantes.” (GUBA, LINCOLN, 2011, p. 28). O Quadro 15 é um esforco de

sintese da divisdo em geracdes ao longo do século XX, proposta pelos autores.

Quadro 15 - Periodizagéo, segundo Guba e Lincoln

Periodo Designacéao Enfase
12 Geracdo: final do | Geracdo da Mensuragéo Uso de testes para investigar qualquer variavel
século X1X a 1930 = que se desejasse investigar e pudesse ser
mensurada.
2% Geragdo: Década de | Geragdo da Descricdo Abordagem caracterizada pela descrigdo dos
1930 a 1957 padrbes de pontos fortes ou fracos, a partir de

objetivos estabelecidos.

3% Geragdo: 1958 a | Geragdo do Julgamento de | O juizo de valor era a parte essencial da

década de 1970 = Valor avaliacdo, e o avaliador, um julgador ou juiz.
42 Geragdo: Final da | Geragdo da Negociacdo Enfoque responsivo e construtivista, com base no
década de 1970 qual todos os envolvidos interagem de forma a

respeitar a dignidade, integridade e privacidade.

Fonte: GUBA; LINCOLN, 2011; elaboracdo da autora

Podemos visualizar, tanto no Quadro 14 como no Quadro 15, uma evolucdo de
sentidos e de sofisticacdo da avaliagdo ao longo do tempo. A transi¢cdo de um periodo ou de
uma geracao para a outra foi estimulada por deficiéncias encontradas na geracdo anterior,
quer pelo tipo de abordagem, por procedimentos adotados, quer pela incapacidade de apontar
caminhos frente aos resultados obtidos pela avaliagdo, ou mesmo pela constatacdo do carater
fundamentalmente humano e centrado em valores, que se configurou nas ultimas geragdes.
Pode-se notar que a percepcao dos autores quanto ao foco central de cada periodo, em ambos
0s quadros, é muito semelhante, havendo como diferenca um acréscimo de um periodo
intermediario (1946 — 1957), denominado era da inocéncia por Stufflebeam e Skinkfield, e
uma diferenca no foco do ultimo periodo de cada quadro.

O fato de surgir um novo periodo ou uma nova geragdo nao significa que as ideias, as
praticas ou mesmo o0s instrumentos adotados pela geracao anterior deixaram de existir ou ndo

coexistam. Sobre isso, Dias Sobrinho (2003) considera que, embora a avaliacdo educacional
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tenha tido uma grande evolugdo desde o inicio do século XX, adquirindo novos significados e
aperfeigoando tecnologias e metodologias,

[...] ainda hoje vige uma tendéncia em certos circulos a confundi-la com medigéo e a
utilizacdo largamente de testes de verificacdo de aprendizagem, uns de carater
individual e limitado as salas de aula, alguns outros estendendo-se a ambitos
internacionais, que muitas vezes ultrapassam os limites da educacdo. Com efeito,
com todo o alargamento do campo da avaliagdo, a sofisticacdo de seus instrumentos,
a intensificacdo de suas atividades e o fortalecimento de sua importancia politica
consolidados ao longo dos tempos, os velhos testes de aprendizagem ainda hoje
constituem o nidcleo mais comum de importantes programas de avaliacdo
educacional conduzidos por governos nacionais, organismos internacionais e outras
agéncias. Ampliou-se consideravelmente o seu campo de aplicacdo dos limites mais
estreitos da sala de aula, aos cendrios nacionais e mesmo transnacionais. (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 26).

Seja na sistematizacdo em periodos historicos de Dias Sobrinho (2003), seja na divisao
em geragOes proposta por Guba e Lincoln (2011), o movimento que se aprofunda durante as
décadas de 1960 e 1970, de questionamento da validade do paradigma cientifico positivista
para atender aos processos de avaliacdo cada vez mais complexos, exerce uma pressao por
mudanca de modelo que culmina com o surgimento de um novo paradigma, orientado por
pressupostos e por uma légica que se contrapdem aos do modelo anterior. Ambos coexistem e
direcionam desde politicas de avaliacdo educacional até as préaticas avaliativas de sala de aula
no cotidiano das escolas. Para identifica-los, utilizaremos a designacdo de Souza Santos
(2018): paradigma dominante, pautado nos principios da ciéncia moderna e tradicional; e
paradigma emergente, que busca romper com a estrutura cientifica para uma dimensdo

politica, ética e social, conforme descreveremos a seguir.

5.4 Os paradigmas avaliativos

Antes de apresentarmos 0s principais pressupostos de cada paradigma que
condicionam as ideias acerca da avaliacdo educacional, entendemos ser necessaria a
confirmacéo do sentido do uso do termo paradigma neste estudo.

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) consideram que paradigma “¢, muito
simplesmente, um modelo ou exemplo. Em termos bem genéricos, poderiamos dizer que €
uma filosofia ou escola de pensamento.” (p. 113). Porém, os autores reconhecem que 0S
filésofos da ciéncia ddo ao termo um significado especial, usando-o para descrever:

[...] visdes de mundo integradas de individuos ou grupos que determinam como
esses individuos ou grupos percebem a verdade e tentam compreendé-la. A visao de
mundo (paradigma) resultante abrange uma crenca epistemoldgica e uma crenca

ontoldgica que, juntas, governam as percepgdes e opcdes feitas na busca da verdade
cientifica. (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 113).
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Como afirma Moraes (1996), “toda formulagdo teodrica traz consigo um paradigma do
qual decorre todo um sistema de valores que influencia ndo somente o processo de construgéo
do conhecimento, mas também a maneira de ser, de fazer, e de viver/ conviver.” (p. 3). Dias
Sobrinho, citando Patton, descreve o termo como “uma visdo de mundo, uma perspectiva
geral, um modo de esmiucar a complexidade do mundo real.” (PATTON, apud DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 85). Para Guba e Lincoln (2011),

Os paradigmas sdo chamados de visdo de mundo ndo apenas porque estabelecem
como premissa um conjunto de crencas de apoio sobre as caracteristicas do mundo
sobre como investiga-las, mas também porque eles tém implicacBes profundas no
modo como construimos nossos assuntos politicos, como julgamos se uma atividade
é moral ou ética e como mantemos a justica nas relacdes sociais. Eles representam
mais do que um pano de fundo filoséfico — o cenario — no qual metodologias de
investigacao ressonantes — o enredo — podem ser construidas e testadas. Eles sdo, em
Gltima analise, as pedras de toque de nossa vida. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 133).

Portanto, a escolha pelo termo paradigma para designar o escopo de ideias que estéo
subjacentes as politicas e préaticas de avaliacdo educacional deve-se a compreensao de que
este termo, utilizado por varios estudiosos da area, carrega em si uma amplitude semantica
que traduz melhor as dimensdes ontoldgicas, epistemoldgicas e axioldgicas que sustentam
uma construcgdo tedrica.

Falando sobre a ideia de dois paradigmas em conflito, Dias Sobrinho (2003) entende
gue muitas vezes eles ndo se apresentam em confronto ou oposicao simples. Necessariamente,
ndo teriamos a posi¢do “ou um, ou outro” dentre eles, optando por um e negando o outro. O
autor considera que “frequentemente se combinam e se entrecruzam”. Muitas vezes, para
enfrentar a complexidade da teoria e pratica da avaliagdo, faz-se necessario que se faca uso de
uma multiplicidade de recursos metodoldgicos, sem que um paradigma exclua o outro.
Entretanto, afirma que, “comumente sdo apresentados de forma isolada e esquemaética, como
se constituissem campos que se excluissem. E verdade que apresentam muitas diferencas e
tém seus defensores e acusadores.” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 85).

Um paradigma foi organizado por esquemas objetivos, pautado numa ética utilitaria,
pragmatica, na gestdo racional e desenvolvimentista natural da ciéncia e da tecnologia, e por
uma visdo elementarista e mecanicista de mundo. O outro paradigma, conforme Margarida
Fernandes (1998), apresenta uma outra perspectiva da realidade, que se situa no campo das
epistemologias subjetivistas, naturalistas, fenomenoldgicas, que encara as verdades relativas

as experiéncias humanas e as valoriza (FERNANDES, 1998).
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Neste estudo, adotamos as nomenclaturas designadas por Souza Santos (2018) que, ao
primeiro denomina paradigma dominante e, ao segundo, paradigma emergente. Ambos séo

descritos a seguir, bem como suas implicacdes na avaliacdo educacional.

5.4.1 O paradigma dominante

A evolucdo historica das concepcdes de avaliacdo no século XX desvela que o modelo
de ciéncia que prevaleceu no inicio do seculo influenciou toda a formulacgdo tedrica inicial e a
pratica da avaliacdo no contexto educacional. O paradigma que orientou 0s quatro primeiros
periodos ou as trés primeiras geracdes descritas no topico anterior foi denominado por Guba e
Lincoln (2011) de paradigma cientifico. Fortemente apoiado na rigidez da racionalidade
cientifica e nos conceitos da ciéncia moderna, esse paradigma é facilmente identificado pelos
principios que o sustentam.

Domingos Fernandes (FERNANDES, D., 2009), ao analisar os escritos dos autores
Guba e Lincoln, refere-se ao paradigma que dominou as trés primeiras geracoes de avaliacéo,
como paradigma psicométrico, ou velho paradigma. Moraes (1996) o chama de paradigma
tradicional. Para descrever as implicagdes desse paradigma na educacdo e, mais
especificamente, na avaliacdo educacional, apoiamo-nos nos estudos de varios autores
(AFONSO, 2000; DIAS SOBRINHO, 2003; FERNANDES, D., 2009; FRANCO, 1990;
GUBA,; LINCOLN, 2011; LUCKESI, 2018; MORAES, 1996; SAUL, 2010; WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004). De maneira sucinta, & luz dos estudos indicados,
procuraremos descrever os principios desse paradigma, retomando suas bases epistemolégicas
para compreender suas implicacdes na educacdo e, consequentemente, na avaliacdo
educacional.

O principio fundamental de que a razdo e a sensacdo sdo as formas de se obter o
conhecimento e que, pela experimentagdo e observacdo controlada, pode-se objetivamente
produzir o conhecimento cientifico pautado na regularidade das leis naturais reduz tudo que é
observavel pelos sentidos, como digno de ser estudado. A dicotomia entre 0 conhecimento
cientifico e 0 senso comum, bem como a rigida separacdo entre natureza e ser humano se
constituem fundamentos do paradigma dominante. Nessa perspectiva, a separacdo entre
sujeito/ objeto requer um distanciamento e neutralidade que é condi¢do indispensavel para o

exercicio da ciéncia.
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Souza Santos (2018), sobre algumas ideias centrais do paradigma, descreve:

As ideias que presidem a observacdo e a experimentacdo sdo as ideias claras e
simples a partir das quais se pode ascender a um conhecimento mais profundo e
rigoroso da natureza. Essas ideias sdo as ideias matematicas. [...] Deste lugar central
da matematica na ciéncia moderna derivam duas consequéncias principais. Em
primeiro lugar conhecer significa quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor
das medigGes. As qualidades intrinsecas do objeto sdo, por assim dizer,
desqualificadas e em seu lugar passam a imperar as quantidades em que
eventualmente se podem traduzir. O que ndo é quantificavel é cientificamente
irrelevante. Em segundo lugar, o método cientifico assenta na reducdo da
complexidade. O mundo é complicado e a mente humana ndo o pode compreender
completamente. (SOUZA SANTQS, 2018, p. 28).

Portanto, essa fragmentacdo do objeto, dos fatos, dos fendmenos, é condicéo inicial
para que se observe e se meca com rigor. Desse modo, “conhecer significa dividir e classificar
para depois determinar relacGes sistematicas entre o que se separou.” (SOUZA SANTOS,
2018, p. 28). O conhecimento causal invoca a formulagdo de leis que determinam
regularidades, as quais permitem a previsdo de futuros fendmenos. Assim, o conhecimento
cientifico reduz a complexidade da vida e a complicacdo do mundo, que a mente humana tem
dificuldade de compreender completamente. O conhecimento é, portanto, baseado na
formulagdo de leis e estas garantem ordem e estabilidade no mundo. Dai, o sucesso da ideia
de que a racionalidade dos estudos da natureza poderia ser transportada tal e qual para estudos
da sociedade. Se é possivel descobrir leis naturais, também ¢é possivel descobrir leis da
sociedade e no comportamento humano, de modo que as ciéncias sociais nasceram sob essa
premissa. Um dos desdobramentos desses principios epistemoldgicos € o de que fatos sociais,
para serem convertidos em objetos de estudo, devem ser isolados do sujeito que o estuda e
precisam ser tratados como coisas, exatamente como o cientista trata os fendmenos naturais.
“Isto implica em considerar, de um lado, os fatos sociais desprovidos de historicidade,
movimento e contradi¢éo e, de outro lado, o cientista social, ‘subjetivo’, mas com a tarefa de
se esforcar para estudar a realidade, da qual participa, como se ndo fizesse parte dela.”
(FRANCO, 1990, p. 64).

H& uma visdo fragmentada do processo de aquisicdo do conhecimento que é
transferida para a visdo da natureza, da sociedade, do ser humano e para a propria dinamica da
vida. Evidentemente, quando essa visdo de mundo busca compreender a educacgéo, o faz com
essa perspectiva também separatista e fragmentada.

As implicagOes desse paradigma na educacdo e nas amplas dimensdes envolvidas no
fendmeno educativo, tais como a nocdo de aprendizagem, de curriculo, dos métodos de

ensino, dos materiais didaticos, do papel do professor, entre tantas outras, devem-se ao fato da
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educacao lidar diretamente com questdes epistémicas, e as concepc¢des pautadas em principios
cientificos carregados de objetividade geram seguranca para os que desejam reproduzir o
modelo e garantir os resultados obtidos ao longo do tempo. Contudo, o paradigma vai muito
além das questbes epistémicas e apresenta respostas metodoldgicas e pragmaticas para 0s
temas educacionais, dentre eles, a avaliaco.

A avaliacédo educacional pautada no paradigma dominante tem, predominantemente, a
finalidade de classificar e selecionar os alunos. A énfase é dada na quantificacdo de
capacidades, comportamentos ou atitudes passiveis de mensuracdo. A tendéncia € uma
avaliacdo centrada nos resultados ou nos produtos. A aprendizagem dos alunos é uma
realidade que pode ser avaliada de forma objetiva e neutra, sem interferéncia do avaliador que
deve ter uma atitude técnica e isenta. Acredita-se que € possivel avaliar sem qualquer
interferéncia de natureza subjetiva por parte dos avaliadores, e estes sdo imunes ao contexto e
as possiveis interacdes no processo avaliativo. Os instrumentos sdo, principalmente, os testes
objetivos que permitem a quantificacdo das aprendizagens dos alunos e que possibilitam
determinar o que os alunos sabem ou ndo sabem, ja que, nesse paradigma, a aprendizagem
dos alunos é uma realidade objetiva, passivel de ser mensurada em sua totalidade por meio do
processo de avaliaco.

Moraes (1997) assim descreve a avaliacdo, nessa perspectiva paradigmatica:

Em termos de avaliagdo, as provas assumem um papel central determinando o
comportamento do aluno, privilegiando a meméria e a capacidade de expressar o
que foi acumulado. A preocupacdo do professor é que o aluno adquira
conhecimentos especificos, de maneira determinada, e o anseio do jovem é estudar
para tirar boas notas, tendo como referencial aquilo que lhe serd cobrado.
Acrescentando-se a isso as “galerias” nos murais das escolas com prémios e
punicbes, a competicdo entre alunos e uma avaliacdo classificatoria, seletiva. O
diploma é visto como um principio organizador importante, simbolo do coroamento
e da consagracdo de todo o ciclo de estudos. O conhecimento possui uma natureza

estatica, podendo ser representado por um pergaminho pendurado na parede
simbolizando o seu ponto de chegada, o “final da linha”. (MORAES, 1997, p. 52).

Os avaliadores, nesse paradigma, estdo comprometidos em prestar contas ao gestor ou
administrador da instituicdo que contratou a avaliacdo, sem envolver qualquer outro grupo de
interesse (stakeholders), sejam eles os alunos, sejam os pais ou a comunidade. Como a énfase
estd nos resultados e na classificagdo, normalmente, estes sdo apresentados na forma de
ranckings, o que privilegia a competi¢do e a concorréncia entre alunos e entre instituicGes.
Sendo a énfase nos resultados, estes sdo investidos de autoridade e ndo devem ser discutidos
nem contestados. Em fungéo disso, os valores, o contexto, as diferencas ndo sdo levados em

conta ou ndo entram em confronto com os dados ou com os resultados, pois sdo a
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representacdo da realidade e, portanto, expressdo da verdade. Outra consequéncia dessa
énfase nos resultados é que as avaliagbes sdo predominantemente somativas®®, ou seja,
ocorrem no final da agdo ou levam em conta o produto e ndo o processo.

A rigidez produzida pela excessiva dependéncia do método cientifico e pela
objetividade associada aos processos de quantificacdo geram avaliagbes pouco ou nada
contextualizadas, pois a contextualizagdo enfraquece o controle. Assim, as diferencas ndo sdo
levadas em conta, tendo como consequéncia a exclusdo dos que nao atingem os padrfes pré-
estabelecidos como aceitaveis.

A incapacidade desse modelo paradigmético em atender e responder satisfatoriamente
aos problemas da propria ciéncia, as mudancgas sociais que desencadeiam expectativas de
mudancas na educacdo geram uma tensdo pela necessidade de um novo paradigma. Como
considera Domingos Fernandes (2009, p. 81):

Os paradigmas transformam-se e evoluem através do desenvolvimento, por parte de
dada comunidade cientifica, de novos conceitos, hovas concepgoes, e valores que se
destinam a procurar responder a problemas e a questes a que o paradigma
dominante ja ndo responde de forma satisfatoria. E entdo que, em sua perspectiva,
surge o que designou por revolugdes cientificas que abrem caminho a introducéo de
novas préticas e de novas formas de abordar as questdes e que se traduzem por
rupturas mais ou menos dramaticas uma vez que 0 novo paradigma, ou o paradigma

emergente, pode questionar e pdr em causa todo o sistema de concepcdes, de valores
e de interesses diversos que sustentam o velho paradigma. ( Grifos do autor)

Citando as trés primeiras geracdes de avaliacdo definidas por Guba e Lincoln (2011),
Domingos Fernandes (2009) considera que a esséncia do paradigma dominante permeou todas
as iniciativas descritas e ainda se faz vigente nos sistemas educacionais que convivem com
um periodo de tensdo pela necessidade de renovacdo e de melhorias do ensino, das
aprendizagens e das escolas. A essa tensdao que suscita a transicdo do modelo paradigmatico,
Souza Santos (2018) denomina de crise do paradigma dominante e assim a descreve:

[...] a crise do paradigma da ciéncia moderna ndo constitui um pantano cinzento de
cepticismo ou de irracionalismo. E antes o retrato de uma familia intelectual
numerosa e instavel, mas também criativa e fascinante, no momento de se despedir,
com alguma dor, dos lugares conceituais, tedricos e epistemoldgicos, ancestrais e
intimos, mas ndo mais convincentes e securizantes, uma despedida em busca de uma
vida melhor a caminho doutras paragens onde o otimismo seja mais fundado e a

racionalidade mais plural e onde finalmente o conhecimento volte a ser uma
aventura encantada. (SOUZA SANTOS, 2018, p. 62).

30 A classificacdo foi feita primeiramente por Scriven, que faz a distincdo entre a avaliacdo formativa — que se
faz ao longo do processo; e a avaliagdo somativa — que €é realizada depois de terminado o processo (SCRIVEN
apud DIAS SOBRINHO, 2003, p. 23). Depois, essa mesma classificacdo foi ampliada por Bloom, que incluiu a
avaliacdo diagndstica — a qual ocorre antes de uma agdo —, e considera somativa, aquela que estd comprometida
com a qualidade final da agdo (BLOOM, apud LUCKESI, 2018, p. 174).
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Assim, a crise no paradigma dominante aponta-nos para o perfil do paradigma
emergente, cujo surgimento deve-se a necessidade de contraposicdo e de respostas aos

desafios ndo contemplados e ndo atendidos pelo paradigma anterior.

5.4.2 O Paradigma Emergente

As sementes do paradigma emergente foram langadas no solo da ciéncia moderna no
inicio do século XX, com as descobertas da teoria quantica na Fisica, que ndo somente
levantaram questes concernentes a problemas fisicos, como aqueles relacionados ao préprio
método das ciéncias naturais e exatas, e com a teoria da relatividade proposta por Einstein, em
1905, revolucionando o pensamento moderno. Essas descobertas esfacelaram os principais
conceitos da visdo de mundo cartesiana e da mecanica newtoniana relacionados a nogdo de
tempo e espaco absolutos, a objetividade cientifica, a causalidade e varios outros conceitos até
entdo sustentados pela ciéncia.

Souza Santos (2018) enumera algumas das principais caracteristicas do paradigma
emergente, tais como: i) deixou de ter sentido e utilidade a distingdo dicotGmica entre as
ciéncias naturais e ciéncias sociais; ii) o conhecimento tende a ndo ser dualista e rompe com
distingdes e fragmentacdes disciplinares; iii) o conhecimento é total, como também ¢é local,
garantindo pluralidade metodoldgica; iv) todo conhecimento é autoconhecimento, rompendo
com a dicotomia sujeito/ objeto e traduzindo-se em um saber préatico; v) todo conhecimento
visa constituir-se em senso comum, dialogando com outras formas de conhecimento, gerando
uma nova racionalidade.

Guba e Lincoln (2011), ao denominar o paradigma que se contrapde ao dominante, o
chamam de construtivista, e segundo esses autores, este é também chamado de naturalista,
hermenéutico ou interpretativo (com algumas ligeiras diferencas de significado entre si).
Afirmam que ele “existe ha varias centenas de anos, mas ndo foi amplamente aceito ou
compreendido, particularmente nos paises de lingua inglesa.” (p. 97). Ao fazerem uma
comparacdo entre o paradigma dominante e 0 seu sucessor, destacam trés aspectos das
crencas bésicas que sustentam um paradigma: o ontoldgico, o epistemoldgico e o
metodologico. A titulo de sintese, transcrevemos no Quadro 16 o esquema que 0s autores

fizeram para estabelecer essa comparagéo.
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Quadro 16 - Comparacao entre o sistema de crencgas convencional e o construtivista

Crencas convencionais

Crencas construtivistas

Ontologia

A ontologia realista sustenta que existe uma Gnica
realidade que é independente do interesse de
qualquer observador e é regida por leis naturais
imutaveis, muitas das quais em forma de causa-
efeito. Define-se verdade como um conjunto de
postulados isomérfico em relacdo a realidade.

A ontologia relativista sustenta que existem multiplas
realidades socialmente construidas, ndo governadas
por nenhuma lei natural, seja ela causal ou né&o.
Define-se “verdade” como as constru¢fes mais
fundamentadas (quantidade e qualidade das
informagdes) e mais esclarecidas (intensidade
segundo a qual as informacdes sdo compreendidas e
utilizadas) sobre as quais exista consenso (embora
possa haver indmeras construcdes subsistentes que
atendam simultaneamente a esse critério).

Epistemologia

A epistemologia objetivista dualista sustenta que um
observador pode (alias, deve) exteriorizar o
fendmeno em estudo, mantendo-se a parte e distante
dele (um estado em geral chamado de “dualismo
sujeito-objeto”) e rejeitando todo e qualquer
julgamento de valor que o influencie.

A epistemologia subjetivista monista sustenta que o
investigador e o investigado estdo entrelacados de tal
forma que as constatagdes de uma investigacdo sdo a
criacéo literal do processo de investigacdo. Observe
que essa postura efetivamente pbe por terra a
distincdo classica entre ontologia e epistemologia.

Metodologia

A metodologia intervencionista despe o contexto de
suas influéncias (variaveis) contaminadoras (que
provocam confusdo/ confusionais), para que desse
modo a investigacdo convirja para a verdade e
explique a natureza tal como na realidade se
apresenta e de fato funciona, do que decorre a

A metodologia hermenéutica encerra uma dialética
continua entre interacdo, andlise, critica, reiteragéo,
reandlise e assim por diante, dando origem a uma
construgdo conjunta/ articulada (entre todos os
indagadores e respondentes ou entre as visdes ética e
émica) sobre um determinado caso.

capacidade de prever e controlar.

Fonte: Guba e Lincoln (2011).

O Quadro 16 nos apresenta diferencas basicas entre os paradigmas, e 0s autores
consideram que essa distingdo dificulta qualquer conciliacdo entre ambos. Contudo, para
Domingos Fernandes (2009), a coexisténcia de ambos no sistema educacional néo € dificil de
admitir. Como exemplo, o autor cita a acdo de um professor em sala de aula, numa
perspectiva do paradigma emergente, e uma avaliacdo externa do sistema de ensino adotando
uma perspectiva psicométrica do paradigma dominante. Porém, as implicacGes educacionais
do paradigma emergente desvelam as diferengas entre ambos.

Segundo Moraes (1997), a cosmovisao quantica que referencia o paradigma emergente
traz uma visdo holistica e sisttmica de mundo e uma consciéncia da unidade da vida e do
estado de inter-relagdo entre todos os fendmenos: fisicos, bioldgicos, psicoldgicos, sociais,
culturais e, consequentemente, os educacionais. Portanto, uma primeira implicacdo dessa
nova visao na educacdo € a promogdo de uma compreensao mais abrangente e adequada dos
aspectos envolvidos na multidimensionalidade do processo educacional, reconhecendo a

interconectividade dos problemas, “substituindo a compartimentacdo por integragao,
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desarticulacdo por articulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto na parte tedrica
quanto na praxis da educacdo.” (MORAES, 1997, p. 86).

A visdo sistémica e a percepcao de que as relacdes entre os fendbmenos séo dinamicas
faz com que a educacdo seja vista como processo, em que o mundo é concebido em
movimento e, portanto, os fendbmenos educacionais estdo em permanente estado de mudanca e
transformacdo. Esse dinamismo requer muita criatividade, flexibilidade e capacidade
inovadora. Consequentemente, surge uma outra visdao de como o aluno aprende e adquire
conhecimento. Nao mais, o0 conhecimento é algo que se transmite ou que provém da sensagédo
e da percepcdo do sujeito em observacdo do objeto, mas é uma construcdo que se da pela
forca da relacdo indissociavel entre sujeito e objeto, relacdo esta que promove uma acao
transformadora do sujeito sobre o objeto e do sujeito sobre si mesmo. Portanto, o
conhecimento também esta em processo.

A visdo de integralidade do individuo faz com que o aluno seja visto como um ser
unico, singular, que possui diferentes habilidades para aprender e estilos de aprendizagem
distintos. Portanto, o respeito as diferencas e a diversidade caracterizam esse paradigma, bem
como uma educacdo inclusiva em que as diferencas sejam respeitadas, mas que o aluno seja
parte do coletivo, capaz de integracdo e interagdo com 0 outro e com a comunidade nos
processos coletivos de construcdo do conhecimento. Esses espagos coletivos vao muito além
da sala de aula e da escola. Como afirma Moraes (1996), uma escola expandida, que “sinaliza
a importancia da superacao das barreiras existentes entre a escola e a comunidade, aluno e
professor, escola e escola, pais e pais” (p. 16), reconhecendo que o conhecimento trafega em
muitos e novos ambientes e que a educagdo se da ao longo da vida e vai muito além dos
conteddos curriculares.

Nessa perspectiva, a avaliacdo educacional adquire caracteristicas muito distintas
daquelas que carrega no paradigma dominante. E reconhecida como um processo complexo,
subjetivo, no qual se reconhece a impossibilidade de apreender na totalidade o que, de fato, os
alunos sabem ou sdo capazes de fazer. A avaliacdo das aprendizagens desenvolve-se em
processo, com uma participacdo ativa dos alunos em interacdo entre si e com o professor,
reconhecendo que ambos interferem no processo e o influenciam por intermédio de seus
conhecimentos, experiéncias e concepg¢des. Assim, 0 uso de uma diversidade de estratégias e
instrumentos de avaliacdo, aplicados ao longo do processo de ensino, acompanhando o
desenvolvimento dos alunos, os processos que utilizam para resolugdo de problemas e

execucdo de tarefas, privilegiando operagGes mentais mais sofisticadas, tais como descrigéo,
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andlise e interpretacdo, dao énfase aos aspectos qualitativos, muito mais que aos quantitativos.
Como afirma Domingos Fernandes (2009), as principais caracteristicas da avaliacdo nesse
paradigma “sugerem que a énfase esta na compreensdo dos processos cognitivos dos alunos
que, para tanto, sdo descritos, analisados e interpretados qualitativamente.” (FERNANDES,
D. 2009, p. 83). Portanto, as abordagens qualitativa e holistica sdo indispensaveis para que a
avaliacdo seja capaz de trazer a luz a totalidade das situagdes educativas, sem ser restringida
apenas por resultados de exames ou testes.

Outra caracteristica da avaliacdo educacional na perspectiva do paradigma emergente
€ 0 encorajamento & cultura da autoavaliagdo com critérios consensualmente encontrados,
enfatizando a participagdo, a cooperacdo e a autonomia dos alunos, num ambiente
colaborativo. Portanto, em contraponto a competicdo, a avaliacdo deve encorajar a
colaboracédo e cooperacdo. Esse clima de colaboracdo e cooperacdo pode esbarrar em pontos
em que ndo haja consenso entre os envolvidos e que demandam a habilidade de negociacéo,
quando a clareza, a transparéncia e o maior ndmero possivel de informacdes estejam

disponiveis para todos os interessados.

Para Domingos Fernandes (2009), a coexisténcia dos dois paradigmas nos sistemas
educacionais, em funcdo do crescente nimero de avaliagbes em larga escala — cujas
caracteristicas sdo predominantemente do paradigma dominante — deve-se ao fato de que os
sistemas educacionais ndo estdo isolados e interagem e influenciam outros sistemas sociais,
dos quais também podem depender para resolver os problemas que tém de enfrentar. Essas
avaliacdes serviriam de referéncia e meios de comparabilidade entre os sistemas, e como

explicagdo sobre essa situagdo de coexisténcia, descreve:

Pode haver vérias explicacbes para essa situacdo. Desde as vantagens e
desvantagens de cada uma das formas de avaliagdo quanto a questBes de validade,
de confiabilidade, até a evolucdo na elaboracdo de itens em exames ou provas de
larga escala, ou a preocupacédo crescente em contextualizar dados. Mas ha também
uma questdo que ndo devemos ignorar. Os sistemas educacionais e formativos tém
de criar procedimentos que resultem em referéncias que as sociedades e seu
funcionamento lhes exigem como é o caso da certificagdo ou da avaliacdo externa.
Os sistemas educacionais, é importante que se diga, ndo vivem isolados dos outros
sistemas sociais, interagem com eles, influenciam e séo influenciados e, por si
mesmos, ndo conseguem resolver todos os problemas que tém de enfrentar.
Precisam que as sociedades também contribuam para sua solu¢do. (FERNANDES,
D. 2009, p. 84).

O sistema educacional assume, assim, um compromisso com o sistema social e uma
relacdo de interdependéncia. Essa relacdo envolve o desafio do oferecimento de uma

educagdo de qualidade, mas uma “qualidade distribuida com equidade, voltada para a
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melhoria do processo de aprendizagem e capaz de garantir a equidade nos pontos de chegada
visando a igualdade de oportunidade e de tratamentos.” (MOARES, 1996, p. 17).

Os documentos normativos que regulam a criacdo e a organizacdo dos sistemas de
avaliacdo desenvolvidos para a educacdo basica, no Brasil, preconizam que as avaliacdes em
larga escala visam a “melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996). Contudo, faz-se
necessario analisar 0s pressupostos que envolvem a concepg¢do de qualidade subjacente aos

documentos oficiais que se expressam em politicas educacionais.

5.5 Concepgdes de qualidade educacional

A melhoria da qualidade da educacdo é apresentada como o principal propdésito do
sistema de avaliacdo da educacgdo basica desenvolvido e implementado no Brasil, nas Gltimas
décadas. A tematica da qualidade na educacdo ndo é nova, embora, nos Gltimos anos, tenha
adquirido uma centralidade nas discussdes e agendas de governos, de movimentos sociais, da
midia e entre pesquisadores do campo da educacdo. Apesar da relevancia e centralidade do
tema, estd longe de alcancar algum consenso, esta carregado de ambiguidade, marcado pela
polissemia, “dado se tratar de um produto histérico, construido socialmente, que reflete
posicionamentos politicos e ideologicos orientados por diferentes setores e perspectivas
diversas.” (NARDI; SCHINEIDER; RIOS; 2014, p. 361).

Esquinsani e Dametto (2018) consideram que, “embora qualidade seja uma nog¢ao
recorrente em diversos discursos contemporaneos acerca dos processos educacionais, reside
sob tal nogdo, uma constelacdo de significados.” (p. 297). Afirmam que por trds de um
aparente consenso, ha concepgfes dissonantes, sendo radicalmente opostas, e que “o
convergente desejo de uma educacdo de qualidade e as multiplas concepcdes atreladas a tal
objeto trazem a tona a amplitude e a fragilidade dessa nocdo.” (ESQUINSANI; DAMETTO,
2018, p. 297).

Apesar da multiplicidade de concepgdes, o atributo “qualidade”, presente nos
discursos educacionais, adquiriu legitimidade ao tornar-se principio constitucional, meta
consensual e unanimidade como padrdo desejavel do direito a educacdo. A nocdo de
qualidade da educacdo ou do ensino pressupfe pardmetros comparativos que permitam a
distincdo entre uma boa ou uma méa qualidade. Tratando-se a educagdo de um fendémeno
social, a nocéo de boa ou ma, sera determinada pelo sistema de valores predominantes numa

determinada sociedade que pode sofrer variagdes, de acordo com o momento histérico, com a
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conjuntura temporal e espacial. Como afirma Azevedo (2011), seu contetido “se relaciona
com o modo pelo qual se processam as relagdes sociais, produto dos confrontos e acordos dos
grupos e classes que ddo concretude ao tecido social em cada realidade.” (AZEVEDO, 2011,
p. 422).

Gadotti (2013) afirma que “qualidade na educacdo implica em saber de que educacgao
estamos falando, ja que ndo existe uma sé concepcdo de educacdo.” (p. 6). Nesse sentido, 0s
mesmos paradigmas que regem as perspectivas filosoficas determinantes das visdes de
mundo, de homem, de conhecimento e que ddo sentido a tudo que se relaciona ao fenémeno
educativo, também déao sentido a subjetividade inerente a ideia de qualidade educacional.
Morosini (2009) sustenta que a concepgdo de qualidade ndo é clara, mas a autora esta certa de
gue é um construto imbricado no contexto dos paradigmas de interpretacdo da sociedade e do
papel da educacdo. Nessa perspectiva, a qualidade educacional ora é concebida como uma
construcdo social de inclusdo democratica e participativa, ora é concebida como eficiéncia de
processos e eficicia dos resultados de natureza performatica. Sobre isso, Azevedo (2011)

declara:

E importante lembrar que o contetdo da qualidade é uma construgéo histérica e,
portanto, variavel, de acordo com os projetos de sociedade e, por conseguinte, de
educacdo, em implementacdo ou em luta em cada conjuntura. Desta perspectiva,
quando se esta tratando do conceito de qualidade na educacdo, é necessério ter
presente que sdo muitos os significados a ele atribuidos. Os proprios contetidos do
atributo qualidade, na medida em que resultam da reflexdo/ acdo humanas,
historicamente, vém se construindo e tém variado de acordo com os interesses de
grupos e classes sociais. Por conseguinte, seu significado predominante — mas nao
univoco — varia de acordo com o0s projetos hegemdnicos em distintos contextos
histéricos, sem, no entanto, deixar de expressar uma contaminacdo de elementos
oriundos de outras significa¢fes, peculiares as forgas sociais em luta. (AZEVEDO,
2011, p. 423).

Sendo uma construcédo historica, valemo-nos da analise do desenvolvimento da nocao
de qualidade da educacdo que Oliveira e Aradjo (2005) tracaram, demarcando trés
significados distintos construidos e que foram adotados simbolica e concretamente na
sociedade brasileira desde a primeira metade do século XX. Para os autores, € na década de
1940 que, no Brasil e no mundo, o tema da qualidade torna-se uma preocupacédo central no
debate educacional. A necessidade de expansao de oportunidade de escolarizacéo era evidente
para a sociedade brasileira, e a oferta limitada de vagas foi o condicionador para a percepcao
de qualidade da escola, cujo acesso era insuficiente para todos e fruto de uma rigorosa
selecdo. “Portanto, a definicao de qualidade estava dada pela possibilidade ou impossibilidade
de acesso.” (OLIVEIRA; ARAUJO; 2005, p. 8). Este foi, portanto, o primeiro indicador de
qualidade: a expansdo de oportunidades de acesso a escolarizacao.
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No Brasil, o processo de expansdo da escolarizagdo obrigatoria foi alcancado nas duas
ultimas décadas do século XX e, com a inclusdo de uma grande parcela da populagéo que ndo
tinha acesso a educacdo, evidenciaram-se tensdes, contradicGes e grandes diferencas, ndo
apenas geradas pelos novos usuarios das escolas, mas pelo sucateamento e precarizagdo do
trabalho docente, pelos insumos de segunda categoria disponibilizados para a quantidade
crescente de prédios escolares, cuja principal preocupacdo era aumentar o nimero de vagas.
Segundo Oliveira e Araujo (2005), “a escolarizagdo da populacdo gerou obstaculos relativos
ao prosseguimento dos estudos [...] visto que ndo tinham as mesmas experiéncias culturais
dos grupos que tinham acesso a escola anteriormente, e esta ndo se reestruturou para receber
esta nova populacdo.” (p. 9). Surge, assim, o segundo indicador ou condicionante que
determinou o conceito de qualidade educacional — a possibilidade de continuidade e
permanéncia dos alunos que progridem, ou ndo, no sistema de ensino — o fluxo retratado pela
taxa de repeténcia. Se o obstaculo anterior era 0 acesso, nesse periodo, o obstaculo tornou-se a
permanéncia com sucesso no sistema escolar. Os autores assim descrevem essa fase:

A partir da comparacéo entre a entrada e a saida de alunos do sistema de ensino, era
medida a qualidade da escola. Se a saida se mostrasse muito pequena em relagdo a
entrada, a escola ou sistema como um todo teria baixa qualidade. Com uma politica
pouco direcionada de expansdo da escolarizagdo mediante a construcdo de escolas, o
Brasil, apesar do aumento expressivo do nimero de matriculas na etapa obrigatoria de
escolarizagdo, chegou ao final da década de 1980 com uma taxa expressiva de
repeténcia: de cada 100 criangcas que ingressava na 12 série, 48 eram reprovadas e duas

evadiam (Brasil, Ministério da Educacdo, 1998), o que evidenciava a baixa qualidade da
educacéo oferecida a populacao brasileira. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 10).

Inicia-se, entdo, um periodo de iniciativas de regularizacdo do fluxo e de adoc¢do de
estratégias e programas para reverter essa tendéncia de reprovacdo e evasdo. JA na
Constituicdo Federal de 1988, o marco legal determina como um dos principios da educacéo
nacional, o ensino com garantia do padrdo de qualidade e que seria estabelecido um plano
nacional de educacdo com diretrizes, objetivos, metas e estratégias que assegurasse a melhoria
na qualidade desse ensino (BRASIL, 1988). Consequentemente, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao, além de reafirmar esse principio, incumbiu a Unido o processo de avaliacdo do
rendimento escolar em todos 0s niveis de ensino, “objetivando a defini¢do de prioridades e a
melhoria da qualidade de ensino.” (Art. 9°, inciso VI, LDB, 1996). Ao tratar do titulo sobre
recursos financeiros, a lei os vincula a padrdes minimos de qualidade, sem definir quais sao.
Do mesmo modo, o Plano Nacional de Educacdo 2001-2010 apresentou como uma das
diretrizes para a educacdo bésica, a indissociabilidade entre o acesso, a permanéncia e a

qualidade da educacdo escolar, sendo que o direito ao ensino fundamental ndo se referia
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apenas a matricula, mas ao ensino de qualidade. A meta 26 desse plano previa um programa
de monitoramento dos indicadores do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica,
para que fosse assegurada a elevacdo progressiva dos niveis de desempenho dos alunos, tanto
nesse sistema como nos que fossem criados por estados e municipios. Como avalia Dourado
(2010), esse plano, a despeito de apresentar algumas metas de longo alcance em face dos
grandes desafios de democratizacdo e a melhoria da educacdo nacional, ndo se constituiu
como base e diretriz para politicas, planejamento e gestdo da educacdo nacional, nem foi

acionado como tal pelos diferentes segmentos da sociedade civil ou pelos entes federados.

Estados e municipios ja adotavam medidas para regularizacdo do fluxo, tais como a
adocdo de ciclos de escolarizagdo, promogdo continuada, programas de aceleracdo da
aprendizagem, de tal forma que houve uma queda expressiva na taxa de repeténcia. A questdo
que surgiu, entdo, foi se esses mecanismos surtiam o efeito de melhoria da qualidade de
ensino, de fato. Oliveira e Aradjo (2005, p. 12) consideram que:

Se o0 combate a reprovacdo com politicas de aprovacdo automatica, ciclos e progressao
continuada incide sobre os indices de “produtividade” dos sistemas, gera-se um novo
problema, uma vez que esses mesmos indices deixam de ser uma medida adequada para
aferir a qualidade. Se existem politicas e programas que induzem a aprovacéo, a tarefa de

aferir a qualidade num sistema com um indice de concluséo igual ou superior a 70%
torna-se mais complexa.

Com a constatacdo da dificuldade que as politicas de progressdo ou aprovagao
automatica estavam gerando sobre os indices de produtividade dos sistemas, um terceiro
indicador de qualidade da educacdo é incorporado, que € a capacidade cognitiva dos
estudantes em testes padronizados em larga escala. Assim, a qualidade também passa a ser
aferida mediante o estabelecimento de matrizes ou diretrizes que apresentam os conteidos ou
habilidades que os alunos devem dominar nos diferentes niveis ou etapas da escolarizacdo.
Segundo esse pressuposto, os testes ou exames sdo elaborados a partir desses conteldos
prescritos, avaliando se o aluno os aprendeu ou ndo. Dessa forma, a qualidade € aferida pela
medida do desempenho cognitivo dos alunos. Sendo assim, a associacdo entre desempenho
cognitivo e fluxo, que deu origem ao Ideb como indice que sintetiza as duas medidas pode ser

vista como um indicador numerico de qualidade e comparabilidade.

Dirce Freitas (2013, p. 73) considera que:

A questdo da concepcao de “qualidade” em educagdo escolar basica inscreve-se ndo s6
nos discursos justificadores das medidas anunciadas e adotadas, mas na natureza das
proprias escolhas feitas e dos processos que as materializam. Na esfera do governo da
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educacdo escolar basica, o Brasil escolheu operar com uma concepcdo de qualidade
baseada no mix “fluxo escolar e desempenho cognitivo”. O primeiro orientado para uma
situacdo de progressdo regular, pela reducéo da reprovacdo, do abandono e da evaséo
escolar. O segundo, pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades em leitura
(Lingua Portuguesa) e em Matematica.

Contudo, o percurso descrito nesses trés momentos — i) énfase na expansao de vagas;
ii) énfase na continuidade e permanéncia; iii) énfase no fluxo e desempenho — concretiza-se
num contexto supranacional, no qual o Brasil assumiu compromissos, ao lado de outros
chefes de Estado, com uma agenda de organismos internacionais de financiamento e
cooperacdo técnica que passaram a interferir gradativamente nos planos educacionais e,
consequentemente, nas ideias acerca da qualidade da educacdo. Fonseca (2009) destaca
projetos e programas negociados e acordados com o Banco Mundial e a exigéncia da
Organizacao das Nagdes Unidas para Educacédo e Cultura (Unesco) de que os paises membros
formulassem planos educacionais para a década, embasados na Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos, elaborada por ocasido da Conferéncia Internacional de Jomtien, em
1990. O Ministério da Educacédo elaborou o Plano Decenal de Educacdo Para Todos (1993-
2003) que, para a autora, assumia as orientagBes doutrindrias e as metas quantitativas do
forum internacional, com a previsdo de uma serie de a¢cdes para qualidade da educacdo, entre
elas, um amplo sistema de avalia¢do da educacdo bésica.

Dirce Freitas (2011) também destaca os sinais de convergéncia com as diretrizes
politicas supranacionais, citando a participacdo do Brasil em varios programas de
monitoramento, dos quais cita: i) o Programa Internacional de Avaliacdo do Aluno (PISA), da
OCDE; ii) Programa de Indicadores Mundiais de Educacdo (WEI), que coleta dados
anualmente para o levantamento de indicadores estatisticos de paises em desenvolvimento; iii)
Programa de Indicadores de Educagdo do Instituto de Estatistica, da OCDE (WEI-SPS); iv)
Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Talis), da OCDE. Para a autora, nessas
esferas, vé-se um alargamento na concepgdo de qualidade, “embora derivada de politicas que
relacionam mercado com gestdo, performatividade e transformacéo na natureza do Estado.”
(FREITAS, D., 2011, p. 75). Conclui que a qualidade em educacdo escolar bésica tem se
tornado cada vez mais objeto de monitoramento na esfera do governo e da governanca.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) destacam a participacdo do Brasil e os
compromissos assumidos junto a Cupula das Américas, num esfor¢o de “identificar as
condicgdes, dimensdes e fatores fundamentais do entendimento do que seja Educagdo de
Qualidade” (p. 7), considerando a Otica dos paises membros e dos organismos multilaterais

como a Unesco e o Banco Mundial, tendo em vista a consideravel influéncia que estes
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exercem na formulagdo das politicas educacionais da regido. Destacam-se 0S marcos
acordados no Plano de Acdo em Educacgéo adotados pelos chefes de Estado e governos com as

seguintes metas gerais:

[...] assegurar que até o ano de 2010, todas as criangas concluam a educagdo
priméria de qualidade e que, pelo menos, 75% dos jovens tenham acesso a educagio
secundaria de qualidade, com percentagens cada vez maiores de jovens que
terminem seus estudos secundarios, e oferecer oportunidades de educacdo ao longo
da vida a populacdo em geral. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTQOS, 2007, p. 8).

Essas metas estabelecidas nos documentos da Cupula das Américas perseguindo uma
melhoria na qualidade da educacdo na regido refletem as concepc¢des da OCDE e da Unesco
que, segundo os autores, utilizam como paradigma “para aproximacdo da Qualidade da
Educacdo, a relacdo insumos-processos-resultados.” (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS,

2007, p. 9, grifos dos autores). Sobre essas concepces, ainda consideram:

Desse modo, a Qualidade da Educagéo é definida envolvendo a relagdo entre os recursos
materiais e humanos, bem como a partir da relacdo que ocorre na escola, na sala de aula,
ou seja, 0s processos de ensino aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem com relagdo a aprendizagem das criangas etc. Destaca, ainda, que a
qualidade pode ser definida a partir de resultados educativos, representados pelo
desempenho dos alunos. (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 9).

Ao fazerem uma sintese das concepc¢des de qualidade educacional que aparecem nos
documentos dos organismos multilaterais, os autores apresentam alguns pontos em comum,
“por exemplo, a vinculagdo do conceito de qualidade a medigéo, rendimento e a indicagdo da
necessidade da instituicdo de programas de avaliagdo da aprendizagem.” (p. 12). A énfase
recai sobre a necessidade de ferramentas e diagndsticos por meio de sistemas de medicdo que
contribuem para a melhoria da qualidade a partir do estabelecimento de parametros de
referéncia de aprendizagem e da “indicagdo de padrdes, insumos e processos eficazes que
permitam avancar no rendimento escolar, mobilizando a opinido publica a favor da
educacdo.” (p. 12). Os autores, nesse estudo tedrico-conceitual das pesquisas e producdes
sobre a qualidade da educacdo, tracaram um cendrio das dimensdes extra e intraescolares,
assim como apontaram diferentes atores envolvidos na dinamica pedagdgica que, direta ou
indiretamente, interferem nos resultados educativos.

O Quadro 17 representa, de forma sintética, as dimensdes minimas comuns nos
documentos analisados pelos autores e que sdo consideradas como determinantes e devem ser

levadas em conta para uma educacéo de qualidade.

Quadro 17 - Dimensdes minimas comuns da qualidade da educacéo
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Dimensdo socioecondmica e cultural dos entes

o Nivel do espago |~ envolvidos
Dimensdes social
Extra-Escolares
Nivel do Estado b—| Dimensdo dos direitos, das obrigacdes e das
garantias
Nivel de sistema Condigdes de oferta do ensino
Dimensoes Nivel de escola  f——

Intra-Escolares

Gestdo e organizacdo do trabalho escolar

Nivel do professor

Formacfio, profissionalizacdo e acéo pedagogica

Nivel do aluno

Acesso, permanéncia e desempenho escolar

Fonte: DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS (2007); elaboragéo da autora.

Para Dourado, Oliveira e Santos (2007), a amplitude das dimensdes® que envolvem a

garantia minima de qualidade enseja a busca de pardmetros analiticos mais complexos que

possibilitem a avaliacdo da realidade educacional, além da medicdo efetivada por meio de

provas estandardizadas.

Numa pesquisa sobre as concepgdes de qualidade de ensino no contexto das avaliagdes

em larga escala em artigos publicados no periodo de 1995-2012, utilizando a metodologia de

analise do contetdo, Manfio (2013) investigou a producdo em periddicos de relevancia

nacional no periodo, que compreendeu dois governos de propostas politicas diferentes. O

primeiro, de 1995 a 2002, e o segundo, de 2003 a 2012. A autora apresenta duas concepgoes

de qualidade distintas nas publica¢bes dos dois periodos. No primeiro, que corresponde ao

31 parte dessas dimensdes esta presente na proposta original do Saeb de 1990 e foi retomada na proposta do
Sinaeb, como vimos no capitulo trés (Quadro 9) e que ndo se estabeleceu, ao ser revogada a portaria que o criou.
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governo de Fernando Henrique Cardoso, o conceito de qualidade esta aliado & democratizacdo
do ensino, para a cidadania e preparo para 0 mercado de trabalho, porém, os autores
analisados sdo unanimes em afirmar que essa melhoria estd relacionada a numeros e

resultados. Assim, o periodo é descrito da seguinte forma:

Destarte, 0 conceito de qualidade de ensino implicado nesse periodo diz respeito a
democratizacdo e um ensino para a cidadania e preparo para o mercado de trabalho.
Com as alteragdes no sistema de ensino publico vimos que por um lado foi atribuida
autonomia para a escola e por outro lado, foram atribuidas avaliagcGes para a
regulacdo dessa autonomia, no entanto, essas avaliagBes segundo os autores, ndo
estdo voltadas para a qualidade de ensino, mas sim deflagram a escola em rankings e
apenas nimeros que nada tém a ver com a qualidade de ensino evidenciada pelos
autores. (MANFIO, 2013, p. 31339).

No segundo periodo, que corresponde aos dois mandatos do presidente Luiz Inacio
Lula da Silva, a concepcdo de qualidade de ensino permanece a mesma, porém com uma
énfase na necessidade de participacdo da comunidade externa e interna das escolas, muitas
criticas a capacidade dos sistemas de avaliacdo em larga escala em promover a melhoria da
qualidade da educacdo e o surgimento do tema da responsabilizagdo vinculado a essas
questdes. Assim a autora sinaliza seus achados no periodo:

Parece claro na produgdo dos artigos nesse periodo sobre a qualidade na escola que a
qualidade de ensino ndo pode ser algo decretado sem a participacdo da comunidade.
Obtido seu engajamento no processo, 0s avangos sdo sobejamente ampliados. O
descuido com o envolvimento da comunidade intra e extraescolar acaba
deslegitimando o processo de producédo de qualidade nas escolas e desperdigando as
evidéncias obtidas via avaliacdo. (MANFIO, 2013, p. 31342).

Nesse cenario de mobilizacdo e participacdo efetiva da sociedade civil, foi aprovado o
Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, pela Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, que
propiciou uma discussdo sobre qualidade da educacdo, associada as bandeiras histéricas de
luta pela democratizacdo de acesso e permanéncia, aliadas a garantia de recursos para o
financiamento e politicas de gestdo mais organica para a educacdo. Apesar da ampla
discussdo e da proposta de um sistema de avaliacdo nacional da educacdo basica que
agregasse indicadores de avaliagdo institucional, de infraestrutura, de recursos pedagdgicos,
de processos de gestdo, além dos indicadores de rendimento escolar e censo, o Plano em
vigéncia na presente década define, na meta 7, “fomentar a qualidade da educagéo basica em
todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a
atingir médias nacionais” (BRASIL, 2014) pré-fixadas para o Ideb. O documento sinaliza dois
indicadores de qualidade: o fluxo escolar — indicado pela taxa de aprovacdo —; e o
desempenho dos estudantes — indicado pelas médias de proficiéncia nas avaliacGes

padronizadas —. Para Dourado (2021), essa visdo restritiva da meta ratificou 0 modelo de
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avaliacdo vigente, reafirmando a centralidade de uma avaliacdo estandardizada via exames de
larga escala e indices. Ainda assim, o autor considera que “o PNE representa um avango na
agenda educacional e, se materializado como politica de Estado, contribuira efetivamente para
a melhoria da qualidade da educacéo no Pais.” (DOURADO, 2021, p. 182).

Ainda num esforco de revisdo bibliogréfica sobre a nocédo de qualidade educacional
aplicada & educagdo bésica, Esquinsani e Dametto (2018) procuram evidenciar que a
expressao ndo comporta nenhum sentido propriamente tedrico ou cientifico, como alguns
sugerem, mas prioritariamente politico: “assemelha-se a um juizo de carater valorativo moral
enderecado a uma experiéncia educacional, seguindo parametros peculiares a cada forma de
conceber o atributo ‘qualidade’ (p. 309). Consideram, apesar de carregado de impreciséo,
haver um intenso uso politico dessa nogdo. Assim, levantaram oito posi¢cdes historicamente
estabelecidas que situam qualidade educacional como: 1) exceléncia ou excepcionalidade; 2)
oferta de vagas ou acesso universal a educacédo; 3) fluxo adequado de alunos; 4) presenca e
diversidade de insumos; 5) investimento desejavel por aluno; 6) adequacdo de processos e do
ambiente; 7) relevancia social da educacdo e, por fim, 8) performance em avaliacGes
padronizadas. Apds uma andlise de cada posi¢do, os autores concluem que:

No momento atual, em que a qualidade se alicerca, predominantemente, em
resultados de avaliagBes em larga escala, tratados estatisticamente e comparados a
padrdes supostamente desejaveis ou ideais, h4& uma aparente despolitizacdo do
debate acerca dos rumos da educacgéo, emergindo critérios supostamente técnicos de

qualidade, mas que elegem, de modo sorrateiro, caminhos politicamente enviesados
para a educacdo basica. (ESQUINSANI; DAMETTO, 2018, p. 309).

Na perspectiva da evolucdo historica das concepcdes de qualidade da educacdo,
encontramos uma nova concepcao que, segundo Flach (2013), foi gestada no interior dos
movimentos sociais e partidos de oposi¢do a partir de 1980 e que passa a ser defendida em
contraposicdo a ideia de eficiéncia e produtividade inerente ao modelo considerado
transplantado do mundo empresarial, no qual muitos sistemas de ensino adotam o modelo
gerencial da qualidade total®2. Denomina-se qualidade social da educagdo esse esforco de
contraposicdo, cujos eixos principais sdo: “educacdo de qualidade social como direito de
cidadania, gestdo democratica com participacdo popular, valorizacdo dos trabalhadores da
educacao, financiamento em regime de colaboracdo e integracdo entre as politicas e outros
entes juridicos e sociais.” (FLACH, 2013, p. 4).

32 Qualidade Total ou Gestdo da Qualidade Total refere-se a uma estratégia gerencial que se fundamenta em
pontos como: foco no cliente; trabalho em equipe permeando toda a organizacdo; decisGes baseadas em fatos e
dados; a busca constante da solucdo de problemas e da diminuicdo de erros. (LONGO, 1996, p. 10 apud
GALLANI, 2012)
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Silva (2009), sobre a qualidade social, conclui:

A qualidade social da educacdo escolar ndo se ajusta, portanto, aos limites, tabelas,
estatisticas e férmulas numéricas que possam medir um resultado de processos tdo
complexos e subjetivos, como advogam alguns setores empresariais, que esperam da
escola a mera formacdo de trabalhadores e de consumidores para os seus produtos.
A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de elementos e
dimensdes socioeconémicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educacdo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu
sentido politico, voltados para o0 bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democraticas. (SILVA, 2009, p. 225).

Carvalho (2012), fazendo uma analise discursiva da presenca do conceito de qualidade
social da educacao nos documentos oficiais produzidos pelo Ministério da Educacdo desde a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, na década de 1990, conclui que
“evidenciam-se enunciados da qualidade social da educacdo na perspectiva da educacgéo
republicana em coexisténcia com elementos do discurso da qualidade total da educagdao” (p.
1). O discurso da qualidade social opera por meio da colaboracdo entre os entes federados,
associado aos processos de controle e regulacdo da politica educacional do pais.

A despeito da polissemia do conceito de qualidade, considera-se que o0s principais
autores referenciados para este estudo a definem como uma construcdo social que se altera
segundo os interesses dos grupos, neste caso, ligados a instituicdo educativa e que refletem as
caracteristicas da sociedade na qual estdo inseridos. Consoante a perspectiva adotada no
enunciado da tese proposta, a nocdo de qualidade educacional que referencia a analise do
objeto de pesquisa ampara-se nas ideias de Dourado (2020). Acompanhando o autor, é
reconhecido este cenario de tensdo entre distintas concepg¢des politico-pedagdgicas de
educacéo, do papel do Estado, das articulagcbes de organismos multilaterais e de processos e
dindmicas de regulacdo e avaliagcdo que impactam a qualidade da educacdo. Dourado (2020)
acentua os aspectos intra e extraescolares que precisam ser considerados e que implicam a

qualidade da educacéo.

Uma educacdo de qualidade implica, portanto, considerar a multiplicidade desses
aspectos, como resultado de processos coletivos e democraticos, articulados a
concepcdo de educacdo e qualidade social, as condi¢BGes de acesso e permanéncia,
aos sujeitos envolvidos no processo e suas condi¢cdes concretas, a dindmica
formativa e aos aspectos politico-pedagdgicos que consubstanciam o ato educativo,
envolvendo a aquisicdo e a producdo de conhecimentos e saberes significativos, a
avaliacdo formativa, a definicdo coletiva de base comum nacional que garanta a
unidade na diversidade. E preciso pensar em processos avaliativos mais amplos,
vinculados a projetos educativos democraticos e emancipatérios, contrapondo-se a
centralidade conferida a avaliagdo como medida de resultado, que se traduz em
instrumento de controle, ranqueamento e competicdo institucional. (DOURADO,
2020, p. 180).
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Portanto, o autor faz uma relacdo entre o processo avaliativo e a qualidade da
educacdo, mas como um aspecto que pode ser considerado entre outros, e vinculado a projetos
educativos democraticos e emancipatorios, ndo ocupando a centralidade como principal
indicador. De fato, faz-se necessario o estabelecimento de padrGes referenciais para que seja
possivel comparar processos educacionais e se emitir um juizo de valor, a partir desses
padrdes. A avaliacdo externa e em larga escala pode contribuir como uma fonte de dados para
promover a qualidade educacional, desde que articulada a indmeros outros indicadores
observaveis que sejam capazes de refletir as aspiracGes e expectativas dos atores envolvidos
no processo educativo.

Por mais que subsistam diferentes concepcdes de qualidade educacional, por mais
dificuldades em encontrar consensos sobre qual significado adotar em determinado contexto
educacional, a busca por uma educacgédo de qualidade tem sido um dos maiores objetivos dos
sistemas de ensino. A necessidade de melhoria da qualidade educacional do pais tem sido
reivindicada por inimeros segmentos da sociedade, de politicos a pesquisadores da educacao,
gestores, pais ou alunos. Apesar da complexidade do tema, ainda ha um vasto espaco para
discussdo e investigacdo em busca de convergéncias que favoregcam que o direito a educacao

seja adjetivado pela qualidade, o que abre espaco para questionar: qual qualidade?
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CAPITULO 6 - AVALIACAO DO PROGRAMA DE AVALIACAO EXTERNA DA
REDE

Este capitulo apresenta o resultado das analises dos dados produzidos pelos
questionarios on-line, pelas entrevistas semiestruturadas e documentos disponibilizados pela
rede com orientacdes sobre o PAER para gestores, pais e alunos. No percurso de toda a
analise, a indagacdo inicial que deu origem ao problema de pesquisa, orientou a reflexdo
analitica, delineando o processo de compreensdo e interpretacdo do material empirico: quais
aspectos desenvolvidos e quais a desenvolver podem ser identificados com a implementacgéo
de um programa de avaliagdo externa em larga escala por uma rede privada de ensino de
abrangéncia nacional, com vistas a assegurar qualidade a educacéo oferecida?

A analise do material empirico, na busca por dar sentido, organizar e categorizar 0s
dados, a luz das referéncias tedricas apresentadas ao longo do estudo, principalmente no
capitulo cinco, possibilita a realizacdo de uma meta-avaliacdo numa perspectiva formativa e
construtivista (GUBA; LINCOLN, 2011). Ao irmos além do aspecto descritivo dos dados
coletados, buscando a interpretacdo destes, com a finalidade de apontar os aspectos
desenvolvidos e a desenvolver do programa de avaliagdo investigado, pretendemos alcangar o
proposito de realizar a avaliagdo de uma avaliag&o.

O capitulo esta estruturado em trés secBes: na primeira, a analise dos dados produzidos
pelas respostas ao questionario on-line; na segunda, a analise dos dados produzidos pelas
entrevistas semiestruturadas; na terceira, uma sintese integradora de todo o material. Dentro
da primeira e da segunda secéo, as informacdes constantes nos documentos escritos e que séo
atinentes as categorias tematicas se tornam objetos de analise conjuntamente.

Precedendo a andlise dos dados, a Figura 7 descreve os instrumentos utilizados nos
diferentes niveis da estrutura administrativa da rede. Reiteram-se os critérios adotados para a
escolha dos participantes: i) a funcdo que exerce na estrutura administrativa da rede,
ocupando posicoes estratégicas de acesso a dados, tomada de decisdo e que pode fazer uso do
programa de avaliacdo como possivel propulsor da qualidade educacional pretendida; ii) o
tempo de atuagdo na funcdo de, pelo menos, dois anos ou duas aplicagdes do PAER, que

permita a contribui¢cdo com sua percepc¢éo e analise do processo.
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Figura 7 - Instrumentos e participantes representados na estrutura organizacional
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Elaboracdo da autora.

Na Figura 7, indica-se que as entrevistas foram realizadas com participantes dos dois
primeiros niveis de gestdo: administracdo para todo o pais e administracdo das oito regides; e

0 questionario, para administradores das 50 sub-regides de todo o territério nacional.

6.1 Analise dos Questionarios

Os questionarios mistos - com questdes objetivas e perguntas abertas - foram
disponibilizados para 105 participantes que ocupam fungdes de gestdo da rede em nivel de
sub-regides distribuidas em todo o territério nacional. Responderam ao questionario 47
participantes, indicando um percentual de 44% de participacéo, indice este considerado muito
significativo, ante a projecdo de Marconi e Lakatos (2017) que indicam um percentual médio
de 25% de devolugéo.

O questionario foi pré-testado e ajustado, atendendo as sugestdes dos participantes da
testagem. Como foram enviados por correio eletronico, e com as restri¢cdes de acesso a dados
pessoais dos servidores da rede sem o consentimento deles, foi necessario que cada gestor
regional intermediasse e disponibilizasse os enderecgos eletronicos dos respectivos liderados e

colaborasse com o envio dos enderecos para a pesquisadora. Esse processo durou seis meses,
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pois o contato com cada lider regional foi feito por WhatsApp, aguardando que respondessem
para um ndmero, a principio, desconhecido de seus contatos. O periodo de restricbes e
isolamento social imposto pela pandemia da Covid 19 afastou quase a totalidade dos
participantes de seus locais de trabalho, e os telefones disponiveis para a pesquisadora eram
os dos escritorios das sedes regionais. Esta foi a razdo da dependéncia de contatos via
dispositivo de conversas WhatsApp. Esse cenario valoriza o retorno significativo das 47
respostas aos questionarios enviados.

O questionario é composto por sete questdes objetivas e cinco questdes abertas. O
perfil dos participantes € descrito por meio de gréaficos que foram gerados pelo proprio
formulério do GoogleDocs e apresentados a seguir.

6.1.1 Perfil dos participantes do questionario

O perfil dos participantes do questionério foi construido a partir de seis itens: i) Sexo;
ii) Idade; iii) Tempo de atuacéo na rede; iv) Tempo de atividade na funcéo atual; v) Tempo de
magistério na educacdo bésica; vi) Edi¢cbes do PAER de que participou na funcao atual.

O primeiro item sobre o0 sexo dos participantes é descrito no gréfico a seguir.

Gréfico 3 - Questdo 1: Sexo dos participantes

@ Masculino
@ Feminino

Fonte: GoogleDocs

Héa o predominio de mulheres respondentes, e este percentual representa parcialmente
a distribuicdo entre os participantes, pois, dos 105 participantes originais a quem o
questionario foi enviado, 53% eram mulheres e 47%, homens. No total de respondentes,
65,2% sdo mulheres e 34,8% homens.

A idade dos participantes é representada no Gréafico 4 abaixo.



175

Graéfico 4 - Questao 2: Idade

® 25a30anos
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Fonte: GoogleDocs

O maior percentual de participantes (34,8%) encontra-se na faixa de 46 a 50 anos,
seguido de participantes entre 41 e 45 anos (19,6%) e o menor percentual esta na faixa etaria
acima de 55 anos (4,3%).

O tempo de atuacdo dos participantes na rede € representado no Grafico 5.

Grafico 5 - Questdo 3: Tempo de atuacao na rede

@ 1a5anos

@ Ga10anos
11a15anos

@ 16220 anos

@ 21325 anos

@ 263 30anos

@ Mais de 30 anos

Fonte: GoogleDocs

Constata-se que a maior concentragdo de gestores sub-regionais (30,4%) conta um
tempo de atuacdo na rede entre 21 e 25 anos, seguida pelos que atuam ha um periodo de 26 a
30 anos (17,4), representando mais de 50% dos respondentes, aqueles que estdo ha mais de 21
anos na rede em fungdo de gestdo. Os que tém entre 1 e 5 anos de atuacdo na rede
representam o menor percentual (6,4%).

O tempo que os participantes estdo atuando na funcao é descrito no Gréafico 6.
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Gréfico 6 - Questdo 4: Tempo de atividade na fungéo atual

® 1a35anos

® 5az108nos

O 11 a15anos
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@ WMais de 30 anos

Fonte: GoogleDocs

Esta resposta apresenta um percentual significativo de participantes que estdo na atual
funcdo de gestor sub-regional ha um periodo de 1 a 5 anos (68%). Os respondentes com 21 a
25 anos na funcdo representam o menor percentual (2,2%). Este dado revela que, apesar do
maior nimero de participantes atuantes na rede ha mais de 20 anos encontrar-se na faixa
acima de 45 anos, esse grupo passou por outras funcdes antes de ocupar a atual. Dentro da
estrutura da rede, podem ter atuado em fungdes nas unidades escolares, desenvolvendo
experiéncia prévia nas escolas, antes de ocuparem a funcdo atual.

O Gréfico 7 representa 0 tempo de atuacdo dos participantes como docentes da
educacao basica.

Grafico 7 - Questdo 5: Tempo de magistério na Educacao Basica

@ 1a5anos

@ 6a10anos

@ 11220 anos

@ 203 30anos

@ MWais de 30 anos

@ Munca atuei no magistério

Fonte: GoogleDocs

No Grafico 7, 0 maior numero de participantes atuou no magistério na educagéo béasica
por um periodo de 1 a 5 anos (37%), seguido de um percentual de participantes que atuou de
20 a 30 anos (17,4%), e 0 mesmo numero para aqueles que nunca atuaram (17,4%)
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Comparando esses dados com os dados da questdo trés — Tempo de atuacdo na rede —,
conclui-se que a maior parte dos participantes que atua na rede ha mais de 20 anos tem pouco
tempo de magistério na educacgdo basica, em relacdo aos anos de atuacdo na rede. Pode-se
inferir que o grupo com percentual significativo que ndo exerceu magistério na educacgédo
bésica, envolveu-se com fungdes administrativas nas unidades escolares e nas sub-regides.

O Gréfico 8 representa a participagdo dos gestores nas edi¢gdes do PAER.

Grafico 8 - Questdo 6: Edicdes do PAER de que ja participou na funcéo atual

@ Todas as edicdes
@ Menos de 3 edicies
3 ou mais edicdes

Fonte: GoogleDocs

O Grafico 8 revela que a maior parte dos participantes atuou nas nove edi¢cdes do
PAER (2012 a 2020), e isto pode garantir uma percepc¢do pautada pela vivéncia e experiéncia
dos gestores das sub-regides, cujas respostas abertas podem traduzir essa realidade
experienciada.

A primeira parte do questionario, portanto, nos apresenta como perfil dos
participantes, um predominio de mulheres, com idade entre 45 e 50 anos, com mais de 20
anos de atividade na rede e com cinco anos ou menos, na funcdo atual, mas com vivéncia nas

nove edicOes do PAER.

6.1.2 Questbes objetivas

Os gréaficos seguintes correspondem a questdo sete que foi construida com 12 itens
afirmativos, que o respondente deveria assinalar com: sim; ndo; parcialmente ou nao tenho
como responder. As afirmacfes podem ser organizadas em quatro eixos: i) Objetivos do
PAER, com seis itens; ii) Analise dos dados, trés itens; iii) Impactos do PAER, dois itens iv)
Uso do PAER, um item.
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6.1.2.1 Objetivos do PAER

No primeiro eixo, sobre o conhecimento dos objetivos do PAER, temos as afirmacdes: a)
Conhego os objetivos do PAER; b) Os diretores conhecem os objetivos do PAER; c) Os professores
conhecem os objetivos do PAER; d) Os pais conhecem os objetivos do PAER; e) Os alunos

conhecem os objetivos do PAER; e f) Considero que o PAER alcangou seus objetivos.

Gréfico 9 - Conheco os objetivos do PAER

7.1.Conheco os objetivos do PAER
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Fonte: Elaboracdo da autora

Pode-se verificar que dos 47 respondentes, 37 (78%) declaram conhecer 0s objetivos
do PAER; trés declaram ndo conhecer os objetivos do PAER (6%) e sete declaram conhecer
parcialmente os objetivos do PAER (14%).

A questdo seguinte aponta para os diretores das unidades escolares que séo liderados
pelos respondentes do questionario. As respostam indicam a percepc¢do que eles tém sobre o

conhecimento de seus liderados a respeito dos objetivos do PAER.

Grafico 10 - Os diretores conhecem os objetivos do PAER
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7.2 Os diretores das escolas conhecem os objetivos
do PAER
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Fonte: Elaboracédo da autora

Observa-se que dos 47 gestores respondentes, 27 (57,45%) consideram que sim, 0S
diretores das unidades escolares conhecem os objetivos do PAER; 16 (34,04%) consideram
gue conhecem parcialmente; dois (4,26%) consideram que ndo tém como responder e dois
(4,26%) consideram que os diretores ndo conhecem os objetivos. Nota-se, portanto, que 0
percentual de diretores que conhecem os objetivos do PAER, na percepcao dos gestores, € de
cerca de 60%, o que ja sinaliza dado importante a ser considerado. Um programa da rede
cujos objetivos ndo sdo do conhecimento de todos os que vao implementa-lo nas unidades
escolares pode ter, nesse fator, um impeditivo para seu éxito. Ao discutir sobre a relacdo da
avaliacdo e a qualidade da educacdo, Cappelletti (2015) apresenta o papel do gestor escolar na
conducdo de todo o processo, gerindo as tensGes das pressbes politicas e conflitos,
conduzindo os processos de reflexdo, discussdo; ele “pode e deve criar um espaco de reflexdo
no horizonte da politica, como requisito legitimo da pratica pedagdgica envolvendo os
profissionais da escola, alunos e pais” (p.102). Na visdo da autora, € importante que eles sejam
considerados profissionais pedagdgicos e ndo apenas executivos. Portanto, a condugdo do
processo de avaliagcdo externa e todos os desdobramentos sdo de sua competéncia no contexto
da unidade escolar.

O Grafico 11, traz a percepcdo dos respondentes sobre o conhecimento dos

professores a respeito dos objetivos do PAER.

Grafico 11 - Os professores conhecem os objetivos do PAER
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7.3 Os professores conhecem os objetivos do PAER
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Fonte: Elaboracédo da autora

Dos 47 gestores respondentes, 26 (55,32%) consideram que os professores conhecem
0s objetivos do PAER, 18 (38,30%) consideram que conhecem parcialmente, dois (4,26%)
consideram que ndo conhecem, e um (2,13%) considera que ndo tem como responder.
Portanto, na percepcdo de cerca de 55% dos respondentes, os professores conhecem 0s
objetivos do PAER. Os demais 45% estdo entre parcialmente ou ndo conhecem.

Esta informacéo € significativa, pois, ainda que o0s respondentes sejam gestores que
ndo atuam diretamente nas unidades escolares, entende-se que tém a responsabilidade sobre
um conjunto de escolas e, consequentemente, a funcéo de garantir a identidade da rede com os
programas e projetos que sdo nela desenvolvidos. Desse modo, também compete a eles a
disseminacéo da informacdo e a construcdo de uma cultura de avaliacdo na rede.

Portanto, este indice de professores que conhecem parcialmente os objetivos do
PAER, na visdo dos respondentes dos questionarios, comparado com os dados levantados nas
respostas das entrevistas, analisadas a seguir, corrobora com a ideia da necessidade da criacéo
de uma cultura avaliativa. Os professores deveriam ser, em primeira instancia, os interessados
em conhecer 0s objetivos de uma avaliacdo externa na qual o desempenho dos alunos é
mensurado, ja que a pratica docente é associada aos resultados obtidos pelos alunos.
Indiretamente, seu trabalho é avaliado e, ainda que, de forma ndo declarada, s&do
responsabilizados. Este € um aspecto que pode ser indicado como uma fragilidade a ser
superada pelo programa pois, ao pretender-se por meio dele a melhoria da qualidade
educacional, como declarado no objetivo geral do documento do PAER, o envolvimento dos
docentes torna-se necessario pois, como afirma Dourado (2020) os sujeitos envolvidos no

processo educativo e suas condi¢Ges concretas implicam em uma educacdo de qualidade.
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Numa perspectiva democrética e emancipatoria, 0 conhecimento dos objetivos por todos os
envolvidos é fundamental para que o processo avaliativo persiga sua finalidade.
As respostas a pergunta 7.4, sobre o conhecimento dos pais a respeito dos objetivos do

PAER, estdo representadas no Grafico 12.

Grafico 12 - Os pais conhecem os objetivos do PAER
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Fonte: Elaboracéo da autora

Nesta resposta, nove (19,15%) gestores consideram que 0s pais conhecem 0s objetivos
do PAER; nove (19,15%) consideram que ndo conhecem; 25 (53,19%) consideram que
parcialmente, e quatro (19,15%) ndo tém como responder. Este, portanto, é um item que
apresenta 0 mesmo numero de respostas sim e resposta ndo, e com mais de 50% de respostas
parcialmente. Pode-se considerar que, por esses gestores ndo atuarem nas unidades escolares
em contato com 0s pais, seja possivel que essa percep¢do nao se mostre tao clara e gere esse
tipo de divergéncia. Porém, é um dado a ser considerado, no conjunto das respostas do eixo,
como um indicador significativo.

As respostas a afirmacdo de que os alunos conhecem o0s objetivos do PAER estéo

representadas no Grafico 13.

Graéfico 13 - Os alunos conhecem os objetivos do PAER
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7.5 Os alunos conhecem os objetivos do PAER
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Fonte: Elaboracédo da autora

Na percepgéo de 13 (27,66%) gestores, 0s alunos conhecem os objetivos do PAER,
cinco (10,64%) consideram que ndo conhecem, 26 (55,32%) consideram que os alunos
conhecem parcialmente, e trés (6,38%) ndo tém como responder. Verifica-se que, também
nesta resposta, o indice de parcialmente ultrapassa os cinquenta por cento. E possivel que
esta percepcdo também esteja associada ao fato de os respondentes ndo atuarem como
gestores nas unidades escolares. Se, de fato, os alunos ndo conhecerem os objetivos do
programa de avaliacdo externa, este fator pode contribuir para a ndo valorizagcdo, como
descrito por alguns participantes da entrevista e a consequente constatacdo da necessidade da
criacdo de uma cultura avaliativa na rede, como serd demonstrado na sintese ao final do
capitulo.

A Ultima resposta do eixo sobre os objetivos do PAER esta representada no Grafico
14,

Grafico 14 - Considero que o PAER alcancou seus objetivos
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Nesta resposta, dos 47 participantes, 15 (31,91%) consideram que o PAER alcangou
seus objetivos; 7 (14,89%) consideram que ndo, 23 (48,94%) consideram que parcialmente os
objetivos foram alcangados. Um participante considerou que ndo tinha como responder, e um
ndo respondeu.

Portanto, neste eixo sobre os objetivos do PAER, as respostas dos gestores indicam
que, nessa esfera administrativa, h4 conhecimento dos objetivos do PAER, e que eles
percebem que os diretores das unidades escolares e os professores conhecem ou conhecem
parcialmente os objetivos. De igual modo, na percepcdo desses gestores, alunos e pais,
conhecem parcialmente.

O conhecimento dos objetivos de um programa de avaliagdo em larga escala, tanto
pela comunidade interna de um sistema ou rede, como pela comunidade externa, pode ser um
indicativo do grau de envolvimento de todos os interessados, e esse pode ser um fator que
desvela qual a ldgica ou perspectiva adotada pelo referido programa. Guba e Lincoln (2011)
identificam trés diferentes grupos de interesse sempre existentes em um processo de
avaliacdo. Para os autores, interessados (stakeholders) sdo pessoas ou grupos gque, de alguma
forma, “sdo colocados em risco pela avaliacdo, isto é, pessoas ou grupos que tém algum
interesse em jogo.” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 223). Consideram o0s representantes — as
pessoas envolvidas na producdo, utilizacdo e implementacdo do objeto de avaliagdo; os
beneficiarios — as pessoas que ganham com o fato de o objeto de avaliacdo estar sendo
utilizado, que podem ser beneficiarios diretos (as pessoas para as quais a avaliacdo foi criada),
e 0s beneficiarios indiretos (pessoas cuja relacdo com os beneficiarios diretos é intermediada
ou influenciada positivamente); e, as vitimas — as pessoas que sdo afetadas negativamente
pelo uso do objeto de avaliacdo (GUBA; LINCOLN, 2011).

Para os autores, nas avaliacbes das trés primeiras geracdes, cuja tendéncia ao
gerencialismo estd fortemente presente, as informacGes ficam restritas aos representantes
que sdo as pessoas que desenvolvem o programa, 0s que tomam as decisdes em nivel local,
regional ou nacional, e os envolvidos na implementacdo. J4, numa avaliacdo de quarta
geracdo, numa perspectiva responsiva e emergente, todos os grupos de envolvidos — neste
caso, a comunidade interna e externa: gestores, professores, alunos e pais — que seriam 0S
beneficiarios, conhecem os objetivos da avaliacdo, e todos séo solicitados a contribuir com
suas reivindicacdes, preocupacdes e questdes. As informacdes circulam em todos os niveis.

Freitas et al. (2017) indicam a necessidade de as redes que possuem sistemas de

avaliacdo em larga escala desenvolverem um processo de comunica¢do com a comunidade
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para que todos tenham acesso as informagdes e que estas sejam constantemente objeto de
andlise e de reflexdo. Defendem, os autores, a participacdo dos pais num modelo de conselho
gestor de avaliacdo da rede, entre outras sugestdes, para que esse fluxo de informacdes seja
ampliado.

Um dos objetivos especificos do PAER apresentado no capitulo quatro é “divulgar o
programa entre os diferentes membros da comunidade educacional, usando diferentes
estratégias de comunicacdo” (DO, 2017, p. 5). Sendo assim, neste primeiro eixo sobre os
objetivos do PAER, ha que se considerar que a percep¢do dos gestores indica que ha um
espaco a ser percorrido para que alunos e pais, como beneficiarios do programa, conhegam o

programa, seus objetivos, como previsto originalmente.

6.1.2.2 Analise dos dados do PAER
O segundo eixo das questdes objetivas trata-se da analise dos dados do PAER na

percepgdo dos participantes. Trés afirmagGes foram apresentadas: a) Analisei os dados do
PAER nos ultimos anos em minha regido administrativa. b) Os dados do PAER sao
analisados pelas equipes administrativas das unidades escolares. ¢) Os professores analisam
os dados do PAER.

O primeiro, Gréfico 15, indica a analise realizada pelo proprio respondente em sua

regido administrativa.

Grafico 15 - Analisei os dados das avaliacfes do PAER nos ultimos anos
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Fonte: Elaboracédo da autora
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Dos 47 respondentes, 38 (80,85%) analisaram os dados produzidos pelas edigdes do
PAER dos ultimos anos. Trés (6,38%) ndo analisaram; trés (6,38%) analisaram parcialmente e
trés ndo tiveram como responder.

Sobre a analise dos dados pelas equipes administrativas das unidades escolares, a

percepc¢do dos gestores regionais é representada no Gréfico 16.

Grafico 16 - Os dados do PAER séo analisados pelas equipes administrativas
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Fonte: Elaboracdo da autora

Na percepcdo dos respondentes, 27 (57,45%) consideram que as equipes analisam 0s
dados produzidos pelas avaliacBes do PAER; 5 (10,64%) consideram que nao séo analisados;
13 (27,66%) consideram que sdo analisados parcialmente, um respondente considera que nao
tem como responder, e um participante nao respondeu.

A afirmacdo seguinte € sobre a analise dos dados pelos professores das unidades

escolares. O gréafico 17 representa a percep¢ao dos gestores sobre esta afirmacéo.

Grafico 17 - Os resultados do PAER sao analisados pelos professores
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7.9 Os resultados do PAER sao analisados pelos
professores
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Na percepcdo dos gestores participantes, 23 (48,94%) consideram que 0s professores
analisam os resultados do PAER; cinco (10,64%) consideram que ndo analisam; 18 (38,30%)
consideram que analisam parcialmente, e um participante (2,13%) ndo teve como responder.

Ao afirmarem sobre sua propria analise dos dados produzidos pelo PAER, os gestores
apresentam um alto indice de 80,85%. Ao demonstrarem sua percepcdo sobre a analise dos
dados pelas equipes administrativas e professores, o percentual diminui, mas ainda se mantém
proximo aos cinquenta por cento. Contudo, mais uma vez, o indice estd abaixo de 50% em
relacdo aos professores e analise dos dados gerados pela avaliacdo externa.

A analise dos dados, por si s, ndo tem relevancia, se ndo for seguida por tomadas de
decisdes. Pois a andlise ndo se limita a uma constatacdo, ela envolve um olhar de contexto, de
processo, de causas e efeitos que leva a uma agdo. Da mesma forma, os dados gerados pelo
PAER ndo se limitam ao desempenho dos alunos nas provas. Os questionarios contextuais
oferecem uma gama de dados que podem ser amplamente analisados e correlacionados
estatisticamente na prépria plataforma do programa.

Para Freitas et al. (2017), a analise dos dados da avaliacdo em larga escala pela
comunidade escolar, ancorada na avaliacdo periddica do projeto politico-pedagdgico da
escola, contribui para a formulacdo e reformulacdo desse projeto com base nesses dados.
Desse modo, revela-se a reflexdo que a escola realiza sobre os dados, gerando demandas e
compromissos. Portanto, o envolvimento dos professores nesse processo de analise e
discussdo é fundamental para que as mudancgas sejam implementadas, a partir dos resultados
obtidos. Sem a participacdo docente, o sentido da avaliagdo externa como propulsora de

melhoria da qualidade se perde.
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6.1.2.3 Impactos causados pelo PAER

As duas afirmacfes seguintes do questionario estdo relacionadas ao eixo impactos
causados pelo PAER: a) E possivel perceber melhoria da qualidade do ensino ap6s a
introdugdo do PAER na rede. b) Houve mudancas significativas na qualidade do ensino apds a
introducdo do PAER na rede. Na percepc¢do dos gestores que responderam ao questionario, a

primeira afirmacao teve o resultado descrito no Gréafico 18.

Gréfico 18 - Melhoria da qualidade do ensino apos a introducdo do PAER na rede
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Fonte: Elaboracédo da autora

Dos 47 respondentes, 22 (46,81%) consideram que é possivel perceber melhoria na
qualidade do ensino apés a introducdo do PAER na rede; sete (14,89%) consideram que nao;
12 (25,53%) consideram que parcialmente; cinco (10,64%) consideram que ndo tém como
responder, e um nao respondeu.

Na afirmacdo seguinte, a percep¢do dos gestores € descrita no Gréafico 19.

Grafico 19 - Houve mudancas significativas na qualidade do ensino
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7.11 Houve mudancas significativas na qualidade do
ensino apos a intfroducio do PAER na rede.
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Na percepgdo dos gestores das sub-regides, 18 (38,30%) consideram que houve
mudancas significativas na qualidade do ensino ap6s a introducdo do PAER na rede; sete
(14,89%) consideram que ndo houve mudancas significativas; 15 (31,91%) consideram que
houve parcialmente; seis (12,77%) afirmam que ndo tém como responder; e um nao
respondeu.

Em ambas as respostas o percentual que considera que é possivel perceber melhora ou
se houve melhora significativa da qualidade do ensino ap6s a introducdo do PAER ¢ inferior a
50%; com o parcialmente, entre 25 e 30%. O principal objetivo do programa versa sobre a
melhoria da qualidade do ensino. Infere-se, portanto, que para esse grupo de gestores, o
objetivo esta sendo parcialmente alcangado.

Este é um dado importante a ser considerado, pois esta diretamente relacionado ao
objetivo da pesquisa em levantar ganhos e dificuldades do programa em questdo. Se o
objetivo anunciado por todos os sistemas de avaliacdo externa e em larga escala — quer de
sistemas publicos de ensino, quer de redes privadas — é a melhoria da qualidade do ensino; se
apos um decurso de oito anos de aplicacdo do PAER, o indice de melhora percebida esta
abaixo de 50%, pode-se concluir que ainda ha o desafio de encontrar caminhos para que o
objetivo seja alcancado. Sem anunciar a qual qualidade o objetivo persegue, ndo ha um
parametro e esta resposta pode significar varias coisas. Nas questdes abertas dubiedade ficara
aparente.

Em um estudo que considerou a opinido de professores e gestores sobre as politicas de

avaliagdo externa e a efetivacdo de uma escola de qualidade para todos, Sohn e Eyng (2012)
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obtiveram percentuais semelhantes nas respostas das entrevistas, quando perguntaram sobre
essa relacdo, entre os resultados das avaliacbes e a melhoria da qualidade do processo de
ensino e aprendizagem. Apesar de, em muitos casos, ter havido aumento dos indicadores — no
caso, 0 ldeb — cerca de 50% dos professores ndo consideram que haja, de fato, melhoria ou
mudancas positivas. Esta € uma temética que pode ser aprofundada com pesquisas que
ampliem o espectro de investigacdo sobre a percepcao de docentes e gestores com relacdo aos
impactos que uma avaliagdo externa pode causar no processo educativo. Na analise das
entrevistas, de que trataremos a seguir, pode-se observar que a percepcdo de melhoria da
qualidade como um ganho do PAER foi indicada apenas por um participante, que é o
idealizador do programa. Portanto, é um dado significativo a ser considerado e serd melhor
analisado na proxima secao.

A ultima afirmacao esta relacionada a inclusdo do PAER como meta do planejamento

do gestor. No Gréfico 20, as respostas sdo representadas.

Grafico 20 - Em meu planejamento hd uma meta sobre o PAER
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Fonte: Elaboracédo da autora

Entre os gestores respondentes do questionario, 35 (74,47%) estabeleceram em seu
planejamento uma meta relacionada ao PAER; quatro (8,51%) ndo estabeleceram meta em
seu planejamento; cinco (10,64%), parcialmente; e trés (6,38%) nao tém como responder.
Pode-se inferir por este dado que ha um interesse pela continuidade do PAER, que os dados
gerados sao utilizados como instrumento de gestdo. Essa é uma das finalidades da avaliacdo

em larga escala. Cappelletti (2015) considera que, se 0 gestor conceber a avaliagdo numa
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perspectiva globalizante, “por certo tera & sua disposicdo informacBes valiosas sobre o
desenvolvimento do trabalho escolar. Terd pistas, alternativas de agdo para promover o
desenvolvimento curricular em sua escola, assumindo sua funcao principal de gerir e criar
cultura.” (CAPPELLETTI, 2015, p. 102). Sabe-se que 0s gestores que responderam aos
questionarios ndo estdo diretamente nas unidades escolares. Sdo gestores educacionais, ou de
redes, e ndo gestores escolares (SOUZA; MARTINS, 2012). Contudo, entendemos que a
responsabilidade em gerir e criar cultura também esta nesse nivel de gestao.

Sousa e Martins (2012), num levantamento da producdo cientifica sobre avaliacdo
educacional e gestdo de sistemas e escolas no qual a avaliagdo em larga escala obteve
centralidade na producéo analisada, concluem:

Depreende-se que, gradualmente, resultados de desempenho de alunos em testes de
larga escala vém sendo incorporados como indicador relevante de sucesso (ou néo)
de politicas educacionais e de praticas escolares, o que tende a induzir
administradores a colocarem em suas agendas o compromisso com a melhoria do
rendimento escolar dos alunos, além de fluxo escolar, tradicionalmente considerado
como referéncia de qualidade. (SOUSA; MARTINS, 2012, p. 23).

Essa insercdo do tema como integrante da agenda do gestor, seja do sistema ou rede,
seja da unidade escolar, tem sido um movimento que vem se consolidando nos sistemas
publicos de ensino e, pelo dado levantado no questionario, também na rede privada aqui

pesquisada.

6.1.3 Questdes abertas

O questionario apresentou quatro questdes abertas cujas respostas foram analisadas e
categorizadas. Trés perguntas sao reproduzidas também nas entrevistas. A quarta pergunta foi
introduzida a partir do contexto do isolamento social que se estendeu mais do que o esperado
em relacdo ao periodo no qual as entrevistas foram realizadas, sendo possivel incluir o tema

no questionario on-line. As perguntas foram:

1. Em sua opinido, quais os ganhos (aspectos desenvolvidos) do PAER?

2. Quais os desafios ou dificuldades (aspectos a desenvolver) do PAER?

3. Quais as implicagOes do PAER no processo educativo?

4. O cenério de 2020 com o ensino remoto e a aplicacdo do PAER totalmente on-

line trouxe alguma implicacédo para a qualidade do processo?
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As questbes estdo alinhadas ao principal objetivo da pesquisa e relacionam-se aos
resultados obtidos pelo programa. As categorias de analise que emergiram das respostas

foram agrupadas pelo grau de incidéncia.

6.1.3.1 Os ganhos do PAER

Dos 47 respondentes do questionario, 41 responderam a primeira questdo aberta.
Destes, um respondeu “ndo sei”. Portanto, 40 respondentes indicaram algum ganho advindo
do PAER. H4, na percepcdo dos participantes, uma relacdo entre o programa de avaliacdo
externa € um movimento de melhoria da qualidade educacional. Ora voltado a prética
docente, ora voltado ao envolvimento dos alunos e a aprendizagem. Essas respostas podem
ser agrupadas em quatro categorias de analise: i) Melhoria da qualidade do ensino; ii)
Melhoria da qualidade da aprendizagem: iii) Indica pontos fortes e pontos fracos; iv)
Mudangcas na avaliagdo interna.

As 40 respostas foram categorizadas, conforme dispostas na Tabela 6, que apresenta o

numero de respostas para cada categoria e o percentual correspondente:

Tabela 6 - Pergunta 8: Categorias de analise e incidéncia

Categorias NUmero %
Melhoria da qualidade do ensino 18 45%
Melhoria da qualidade da aprendizagem 8 20%
Indica pontos fortes e fracos 7 17,5
Mudancas na avaliagdo interna 6 15%
Outras respostas 1 25

Elaboracéo: autora.

Sobre a primeira categoria de analise, destaca-se que a percepcdo de melhoria na
qualidade do ensino em indice de 45% para o0s respondentes do questionario é
significativamente maior que a percepcdo dos participantes da entrevista, na qual a proporcéo
foi de um em cinco (20%), que considerou a melhoria da qualidade do ensino como ganho
atribuido ao PAER. Ainda que os participantes, de ambos os instrumentos de coleta de dados,
sejam gestores, estdo em niveis diferentes da estrutura organizacional da rede, o que pode
justificar que, perguntas iguais, possam obter respostas com enfoques e percepcoes diferentes,
0 que enriquece e amplia as possibilidades de analise dos dados. Em uma pesquisa de
abordagem qualitativa, até mesmo o dissenso nas respostas obtidas € um dado importante e

enriquece a interpretacdo e analise do investigador.
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A percepcdo de que ha melhoria da aprendizagem coloca no &mbito dos alunos a
busca por essa melhoria. H4, por parte destes, “a valorizagdo pelo processo avaliativo”, como
indicou um dos respondentes. Outro menciona que a avaliagdo externa “desenvolve nos
alunos o desejo de alcancar niveis maiores de aprendizagem”. Ou, ainda, “melhora da
qualidade do estudo do aluno”. Esta € uma percepcdo que, semelhantemente a categoria
anterior, ndo encontrou correlagdo com as respostas da entrevista. Ambas estdo relacionadas e
serdo analisadas com mais profundidade na proxima secdo deste capitulo.

A ideia de que a avaliacdo externa indica pontos fortes e pontos fracos, apresentada
por sete respondentes, ndo tornou clara em todas as respostas qual o objeto considerado que
apresenta pontos fortes ou fracos: ora como “avangos ou retrocessos académicos”; ora COmo
“objetivos alcangados ou ndo alcangados”; ou “conhecer nossas potencialidades e consolida-
las e nossas fragilidades para dirimi-las”; como indicaram alguns respondentes. Contudo, é
significativa a percepcdo de que esse é um dos ganhos de uma avaliagcdo externa em larga
escala. Ainda que esta seja circunscrita a uma avaliagdo do desempenho dos alunos por meio
de provas de Portugués e Matematica para ensino fundamental, e das quatro areas do
conhecimento para o ensino médio, delimitadas por uma matriz de referéncia. De fato, uma
avaliacdo educacional, seja ela da aprendizagem, institucional, ou externa, potencialmente
tem a fungéo de desvelar pontos fortes e pontos fracos. Resta-nos perguntar: esses pontos séo
fortes ou fracos em relacdo a qué? Este é um dos riscos do uso dos resultados das avaliacdes
de desempenho como Unico indicador de qualidade educacional. Quando uso o rendimento do
aluno em duas areas do conhecimento como indicativo do construto qualidade - que deveria
ser considerado por um conjunto de indicadores que envolvem elementos intra e
extraescolares - tenho clareza de que esses resultados apontam pontos fortes e fracos apenas
do desempenho cognitivo dos alunos? Ou considero esses resultados como indicadores de
pontos fortes e fracos do processo educativo como um todo? Esta é uma das preocupacdes e
criticas ao reducionismo que as avaliagcBes externas tém causado como condicionante da
qualidade de ensino (SOUZA; OLIVEIRA, 2010).

A relacdo entre a avaliacdo externa e a avaliacdo interna é indicada por seis
respondentes como um ganho produzido pelo PAER. A mudanga na avaliacdo interna é
percebida pelos gestores como consequéncia da iniciativa dos professores que “aprenderam a
construir questdes mais elaboradas utilizando os descritores”; ou “uma melhoria da qualidade
das avaliagdes”, que permite uma “analise comparativa com os resultados da propria

unidade”. Ha, portanto, uma busca em estabelecer uma correlagéo entre a avaliagdo da
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aprendizagem e a avaliacdo externa em larga escala. Este € um dado que é reconsiderado na
andlise das entrevistas. Para Souza (2013), essa € uma necessidade que precisa ser enfatizada
e compreendida pelos gestores e profissionais da educacdo. A articulacdo entre os dois niveis
de avaliagdo também € postulada por Freitas et al. (2017), que consideram que a avaliacédo
externa adquire uma relevancia e significado quando alcangam essa dimensdo mais
construtiva, ao ser articulada com a avaliagdo em sala de aula. O autor postula a existéncia de
trés niveis integrados de avaliacdo da qualidade: avaliacdo em larga escala de redes de ensino;
avaliacdo institucional da escola, e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula. Os trés
niveis necessitam interagir entre si para retratar a realidade educacional.

Se, de fato estas mudancas na avaliacdo em sala de aula, percebida pelos gestores da
rede pesquisada, ocorrem como uma articulacdo entre ambas as avaliacdes, aprimorando 0s
saberes docentes e garantindo a formulacdo de avaliacbes da aprendizagem de natureza
formativa, considera-se que esta mudanca atende as caracteristicas de uma avaliacdo
emancipatoria e constitui-se um ganho. Se, ao contrério, a avaliacdo de sala de aula passou a
ser formulada no modelo da avaliacdo externa como um treino para obtencdo de melhores
resultados, ou como adverte Freitas (2017) a avaliacdo externa é feita como um instrumento
de avaliacdo da sala de aula, reduz-se apenas a uma mudanca que objetiva a manutencgéo de

uma perspectiva de avaliacdo convencional.

6.1.3.2 Desafios ou dificuldades do PAER

A nona pergunta aberta do questionario, 40 participantes responderam, indicando os
desafios ou pontos a desenvolver no PAER. As categorias que emergiram das respostas
foram: i) Alunos ndo entendem a importancia da avaliacdo externa; ii) Uso inadequado dos
resultados; iii) Professores e gestores ndo entendem a importancia da avaliagdo; iv) Nao ha
um programa poés-Paer, que formule politicas e acBes para a rede; v) Necessidade de
qualificacdo docente; vi) Acesso as questdes da prova pelos professores. A Tabela 7 apresenta

as categorias de andlise e a incidéncia de respostas para cada categoria.

Tabela 7 - Resposta 9: Categorias de analise e Incidéncia

Categorias NUmero %
Uso inadequado dos resultados 10 25%
Alunos ndo entendem a importancia da avaliacdo externa 10 25%
Professores e gestores ndo entendem a importancia da avaliacdo externa 7 17,5%
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N&o ha um programa pés-PAER, que formule politicas e acdes para a rede 6 15%
Necessidade de qualificacdo docente 5 12,5%
Outras respostas 2 5%

Elaboracéo: autora.

A primeira categoria, uso inadequado dos resultados, deriva da resposta de dez
participantes e se desdobra em alguns aspectos ja citados anteriormente, como dificuldades
advindas da avaliacdo externa. Observagdes como: “Os resultados ndo serem utilizados como
‘rankeador’ das unidades, assim como os dados precisam ser analisados num periodo e ndo o
resultado anual de forma estanque”; “fazer com que os professores Ndo apenas ‘treinem’[...]
trabalhar resultados com efetividade de maneira sistematica e global”; “nem sempre € feita
uma analise dos resultados”. Esses pontos apresentados encontram eco nas principais criticas
e ponderaces a avaliacdo em larga escala, presentes na literatura nacional e internacional,
discutidas por Bauer; Alavarse e Oliveira (2015). Os autores apontaram dez argumentos
contrarios as avaliagdes padronizadas em larga escala e, entre eles, a questdo do ranking,
incentivando a competicdo entre as escolas; a substituicdo do aprendizado pela melhoria do
resultado em provas, 0 que gera o treino para os testes e o afunilamento do curriculo; entre
outras criticas. Concluem, os autores, que as principais criticas a avaliagdo em larga escala
estéo relacionadas ao uso inadequado de seus resultados.

A segunda categoria de analise indicada aponta que os alunos ndo entendem a
importancia da avaliacdo externa. Esta categoria pode ser associada a terceira categoria
mais indicada pelos respondentes: professores e gestores ndo entendem a importéancia da
avaliacdo externa. Ambas estdo relacionadas. Os alunos poderdo ser influenciados pelos
professores e gestores a reconhecerem o valor de um processo avaliativo na medida em que
estdo envolvidos nesse processo, tém acesso as informacGes e resultados, podem apresentar
suas impressdes sobre a avalia¢do, opinar e sugerir mudancas. De igual modo, os professores
e gestores escolares que entendem a importancia do processo de avaliagdo externa tendem a
influenciar os alunos a reconhecerem a importancia que lhe é atribuida. A valorizacédo
também depende do desenvolvimento de uma cultura de avaliacdo pautada nos principios de
uma avaliagdo emancipatoria, na qual é garantida a todos os participantes da comunidade
escolar expressar seus pontos de vista, discutir, dialogar, propor alternativas, tendo o gestor
como condutor desse processo, que atribui sentido a avaliacdo (CAPPELLETTI, 2015).

Dias Sobrinho (2004) considera que a avaliagdo, no paradigma que corresponde a uma

epistemologia subjetivista, € uma atribuicdo de valor e producéo de sentidos. Ela ndo exclui o
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controle e a dimensdo técnica do processo, mas estes complementam-se, garantindo
significado aos dados produzidos e ao produto. Para o autor:
A avaliagdo, como producéo de sentidos, reflexéo de valores e significados, tem um
grande potencial educativo. Sem deixar de ser objetiva e utilizar instrumentos
técnicos, e ndo se satisfazendo com a mera verificacdo e checagem de produtos e sua
conformidade com uma norma, a avaliagdo como producdo de sentidos alimenta
debates, interroga-se sobre significados, as causalidades e os processos, trabalha

com a pluralidade e a diversidade, abre possibilidades de emancipacdo, construcéo,
dinamizagdo. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 724).

Compreender a importancia de um processo de avaliacdo externa e em larga escala
torna-se possivel, quando o processo adquire sentido e significado para todos os envolvidos
que, ainda que ndo sejam participes de todas as suas fases, tém a oportunidade de discutir
sobre o produto, os resultados, propor caminhos e alternativas, contribuir para as mudangas e
transformacdes possiveis e necessarias. Sem a participacdo dos envolvidos, a avaliagdo é uma
intervencdo fechada, isolada, que se esgota em si mesma, cujos dados levantados atendem
apenas aos interesses dos avaliadores. Dias Sobrinho (2004) a denomina avaliagdo como
controle, fundada numa epistemologia objetivista. Neste modelo, tudo é decidido
externamente, sem a participacao efetiva dos educadores. Pode produzir importantes efeitos.
Porém, como afirma o autor, “tende a produzir mais do mesmo.” (DIAS SOBRINHO, 2004,
p. 724).

Em um desdobramento do uso dos resultados, a categoria que indica que ndo ha um
programa pés-PAER, que formule politicas e oriente a¢des para a rede, esta associada a
essa percepcdo de que o programa esté se esgotando com a divulgacao dos resultados. O que
vira depois da avaliacdo? O que fazer com os dados levantados? Alguns dos respondentes
questionam o “direcionamento de estudos de acOGes por parte do 6rgdo responsavel pela
implantacdo do sistema de avaliagdo™; ou a criagdo de um “projeto especifico visando
melhorar os resultados, através do o6rgdo central, ndo deixando a responsabilidade
exclusivamente com as escolas”. Houve, ainda, a observa¢do de que “deveriam apresentar
caminhos a serem trilhados em prol de se ter melhores resultados... enfim, ndo basta apenas
aferir o conhecimento, que orientagdes sdo dadas apds essa etapa?”’ E, finalmente, “nédo existe
uma proposta, uma politica educacional de gestdo pelo 6rgao responsavel pelo PAER, apds os
resultados”.

Essa percepcdo de que ha algo mais a ser feito além da verificagdo do rendimento dos
alunos pode derivar de alguns sentidos: o0 primeiro aponta a expectativa de que as diretrizes de
como proceder apo6s a divulgacdo dos resultados sejam emanadas do orgdo central que

implantou o programa de avaliagéo externa, tirando da unidade escolar a responsabilidade de
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reflexdo, discussdo, tomada de decisdo ou, até mesmo, a ndo responsabilizacdo pelos
resultados. Outro sentido pode ser inferido pela falta de autonomia que pode existir numa
estrutura de rede, onde os niveis de gestdo sdo tdo diversos e hierarquizados, que a unidade
escolar ndo desenvolve a dinamicidade de tratar com a questdo da avaliacdo externa como um
componente a ser agregado ao projeto pedagdgico, ao planejamento das atividades
educacionais, de natureza formativa e como instrumento de gestdo. Desse modo, hd uma
expectativa de que um programa de avaliacdo externa gere outro programa para trabalhar os
resultados dessa avaliacdo. Essa percepcdo demonstrada por seis respondentes pode ser
compreendida como uma indicagdo que funcdo da avaliacdo se esgota na apresentacdo dos
resultados; ndo va além de oferecer dados.

A dificuldade ou desafio apresentado por cinco respondentes sobre a necessidade de
qualificacdo docente se diversifica sobre o tipo de formacdo necessaria. Um respondente
identifica a “formacdo para analise dos dados produzidos pelo PAER”; outro considera a
necessidade de formagéo inicial do professor para lidar com a avaliagéo, pois argumenta sobre
“os desafios do recrutamento, selecdo e formacao dos professores para alcancar os objetivos
da avaliagdo externa”; outro indica a “formacdo docente para compreenderem a importancia
do programa como ferramenta para o desenvolvimento de um ensino de qualidade.”.

Souza (2007), ao investigar questdes relacionadas a formacéo inicial do docente em
avaliacdo educacional, constatou como precéria essa formacdo. Para a autora, isso se da em
decorréncia da segmentacdo entre ensino e avaliacdo como objetos distintos, da dicotomia
teoria e pratica, da auséncia de reflexfes sobre temas atuais que possuem implicacdes diretas
com a avaliagdo. Ainda que a autora tenha pesquisado a avaliacdo educacional de forma
ampla, o aporte tedrico € o mesmo, sendo que este tem sido indicado como fator de
precariedade na formacdo docente. Como conclui Cappelletti (2015), associando a fragilidade
na formacéo docente aos conflitos entre a avaliacdo e qualidade educacional:

A falta de formacdo e experiéncia no campo da avaliacdo impede a oferta aos
estudantes, futuros professores, de vivéncias em processos avaliativos adequados e

de acesso a modelos operacionais que possam ser ilustrativos de uma postura critica
em avaliacdo. (CAPPELLETTI, 2015, p. 104).

A formacdo continuada pode amenizar essa precariedade, contudo ha o risco de essa
formacao resvalar na mesma dificuldade de associar o fundamento teorico a prética, levando a
auséncia de reflexdo, e a avaliacdo terminar por ser utilizada apenas para consolidar préaticas e
fazer ajustes daquilo que ja esta posto, visando apenas a manutengdo de um modelo. Isso ndo

invalida a necessidade de formacdo de professores para compreenderem a importancia da
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avaliacdo externa, ou mesmo a avaliagdo educacional. Apenas reforga a importancia de buscar
a coeréncia entre o arcabougo tedrico escolhido e a prética adotada no contexto educacional.
Outrossim, esta percep¢do dos cinco gestores respondentes pode ser reflexo de uma
tendéncia a culpabilizacdo docente, como sendo o responsavel pelo desempenho dos alunos
nas avaliagOes externas e consequentemente pela melhoria dos resultados da escola. Uma
tendéncia a responsabilizacdo que, por vezes, ndo se apresenta de forma declarada, mas faz-se

presente no tecido das relagdes intraescolares.

6.1.3.3 Implicagdes do PAER no processo educativo

Na questdo aberta nimero dez, sobre as implicacdes do PAER no processo educativo,
houve 38 respostas. Um dado relevante é que nove respondentes (23%) ndo conseguiram
identificar qualquer implicagdo do programa no processo educativo, e oito (21%)
apresentaram respostas que ndo tém relagdo com a pergunta. Dentre as 21 respostas restantes,
as categorias de analise que foram levantadas sdo: i) Mudanca na préatica docente; ii) Mudanca
de atitude dos alunos; iii) Desvelamento a realidade; iv) Mudancas nas disciplinas avaliadas
pelo PAER.

A Tabela 8 apresenta as categorias e as incidéncias das respostas da questéo dez.

Tabela 8 - Resposta 10 — Categorias de analise e incidéncia

Categorias NUmero %
Mudancas na pratica docente 10 26%
Mudancas na atitude dos alunos 4 10,5%
Desvelamento da realidade 4 10,5%
Mudancas nas disciplinas avaliadas pelo PAER 2 5%
N&o responderam ou contetido ndo relacionado a pergunta 18 47%

Elaboracéo: autora

A mesma pergunta foi apresentada na entrevista semiestruturada e, semelhantemente,
dos cinco entrevistados, dois (40%) ndo conseguiram responder a questdo, apresentando
conteddos que ndo se relacionavam a tematica da pergunta: implicagdes do PAER no processo
educativo. Pode-se inferir que a palavra “implica¢des” ndo tenha 0 mesmo significado ou
sentido para todos os participantes. Mas € um dado a ser considerado diante da dificuldade de
obtencdo de respostas em mais de quarenta por cento dos participantes de ambos os

instrumentos utilizados no levantamento de dados.
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A categoria mudangas na pratica docente foi a mais relevante da percepcéo de 26%
dos respondentes, indicando que, para estes, o programa tem implicado no processo
educativo, com énfase na atuacdo do professor. Indicacbes como: “Muda as estratégias de
ensino e a forma de avaliar”; “Uma maior qualidade na sala de aula, no formato da
aula/ensino”; ou “Acgdes de mudancas por parte dos professores”; sdao algumas das
explicagdes para justificar a possivel implicacdo do PAER no processo educativo. Apesar da
quase totalidade das respostas indicarem mudancas positivas, um respondente sinalizou uma
implicagdo que considerou negativa: “Uma busca por ‘treinar’ os alunos para a realizacdo da
prova, através de simulados (efeito negativo, pois foge do objetivo de desenvolvimento das
habilidades dos alunos)”. De fato, implicar ndo indica que a consequéncia ou o encadeamento
sera necessariamente o desejado. Pode gerar efeito ou acarretar mudancas indesejaveis. Na
visdo de um dos participantes, portanto, a implicacdo foi negativa, levando ao treino por meio
de simulados.

Essa préatica de treinos de alunos por meio de simulados, para a obtencdo de melhores
resultados, foi apontada em um estudo de Sousa e Arcas (2010), no qual analisaram as
implicacdes das avaliacGes em larga escala — no caso o Saresp, no sistema publico do estado
de Séo Paulo — e seu potencial de controle e conformacdo do trabalho escolar. Evidéncias de
pesquisas levantadas pelos autores demonstraram que a avaliagdo da aprendizagem toma

como referéncia a avaliacdo em larga escala:

Entretanto, o que pode ser constatado pela pesquisa é que o Saresp, ao servir como
referéncia para as préaticas avaliativas empreendidas nas escolas, acabou por reforcar
préaticas tradicionais de avaliacdo da aprendizagem. Num contexto em que se
preconizam préticas de avaliacdo da aprendizagem fundamentadas na concepcédo
formativa, visando orientar e favorecer a aprendizagem dos alunos, o Saresp reforca
a aplicacdo de provas testes, objetivando, na maioria dos casos, simular a aplicagdo
da avaliacdo externa, preparando os alunos para este tipo de instrumento de
avaliagdo... (SOUSA; ARCAS, 2010, p. 193).

Outro dado que os autores consideraram, por meio de depoimento de professores, foi a
necessidade de os docentes elaborarem as avaliagfes da aprendizagem nos moldes das provas
da avaliacdo externa, o que exigiu uma capacidade que os professores ndo tinham e, na oOtica
dos docentes, implicou num desenvolvimento profissional.

A mesma percepcdo € demonstrada por alguns respondentes do questionario que
apontaram as mudancas na elaboracdo das avaliagbes da aprendizagem como uma das
implicagdes do PAER no processo educativo, considerando que “muda [sic] as estratégias de
ensino e a forma de avaliar”. De maneira geral, para os participantes, essas mudancas sao

consideradas de forma positiva, como um crescimento do professor. Das dez respostas que se
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enquadram nesta categoria, apenas uma aponta para a mudanga como “efeito negativo”,
associada a elaboracdo de provas simuladas com as caracteristicas das provas da avaliagdo
externa, com a funcdo de treinar. Porém, ndo € possivel saber se as demais respostas que
indicam mudancas no ato de avaliar percebidas como algo positivo, também néo se refere a
treinos e simulagcdes da avaliacdo externa, valorizados pelos gestores como implicagdes
favoraveis no processo educativo.

Além da mudanca nos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, outras dimensdes
de mudancas indicadas nas respostas estdo associadas a busca por mudancas nas praticas de
ensino para que os alunos possam “vencer” os descritores nos quais nao obtiveram
proficiéncia na avaliagdo externa; ou “uma preocupagdo ¢ maior envolvimento COmM 0O
aprendizado”.

Ja a ideia de que ha uma implicacdo no processo educativo que envolve uma mudanca
na atitude dos alunos, relacionada, portanto, a aprendizagem, é indicada por quatro
participantes que consideram que os alunos reconhecem “os pontos a serem melhorados no
desempenho académico de cada um” e que “estdo mais atentos na realizacdo das provas”. O
fato de a avaliacdo externa desencadear essa atitude dos alunos pode estar associado a alguma
pressdo por resultados produzida por gestores escolares que, se assim for, pode ndo estar
ocorrendo em relacdo as avaliagfes internas. No entanto, entre 0s que consideraram que nao
ha implicagdo no processo educativo, as causas apresentadas estdo relacionadas,
principalmente, aos alunos: “Se existir um programa bem elaborado, apresentando o real
objetivo, onde os alunos compreendam o motivo pelo qual existe o programa e sua
importancia, penso que poderemos ter melhora no processo académico”; Ou, “muitos alunos
ndo se dedicam em realizar as questdes com responsabilidade, ndo levam a sério este
momento.”. Este € um tema sobre o qual ndo ha consenso, de fato. Numa analise mais ampla,
com as respostas a outras perguntas do questionario e comparando com as respostas das
entrevistas, pode-se apontar ai, um dos aspectos que necessita de uma atencdo especial, pois
os alunos sdo agentes do processo educativo e, consequentemente, um dos interessados em
compreender a importancia da avaliacdo externa, sua finalidade e proposito.

Semelhantemente, & percepcdo de quatro participantes do questionario que
consideraram que o PAER implica no processo educativo por ser capaz de desvelar a
realidade, um dos entrevistados também aponta esta categoria. Como esta descrito na analise
da questdo dez da entrevista, é esse desvelar da realidade que permite sua analise, a critica e

potencial transformacdo. ldeias como: “visdo ampla da realidade académica da instituigdo”;
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“mostra da realidade académica do colégio, quais sdo nossas deficiéncias para serem
trabalhadas”, apresentadas pelos participantes, indicam que reconhecem que essa funcdo da
avaliacdo esta sendo desenvolvida pelo programa. Assim como questionado na analise das
respostas da pergunta dez, é necessario ir além do desvelar da realidade para, a partir de entdo,
promover sua transformacdo. E, para isso, questdes epistemoldgicas e axiol6gicas que
emergem do paradigma que norteia a visdo de educacdo que esta implicita determinaréo o que

se fard apds o desvelar da realidade.

6.1.3.4 O cenario de 2020 com o ensino remoto e as implicacdes para o PAER

A Ultima pergunta do questionario foi produzida diante do cenario do isolamento
social causado pela pandemia da Covid-19 e o fechamento das escolas num primeiro
momento, com a posterior abertura parcial, no segundo semestre do ano 2020. O PAER foi
aplicado integralmente on-line no més de outubro. Pelo fato de haver cidades onde n&o havia
a possibilidade do retorno parcial as aulas, em muitas unidades escolares as provas foram
realizadas pelos alunos em seus domicilios. Poucas escolas puderam receber alunos para a
realizacdo da prova on-line nas suas instalagdes.

A questdo aberta que os participantes responderam foi: “Considerando 0 cenario de
2020 com o ensino remoto e a aplicacdo da prova totalmente on-line, quais foram as
implicagdes para o PAER?”. A esta pergunta, 38 participantes responderam. Dois
consideraram que ndo sabiam como responder; as 36 outras respostas foram categorizadas
para a analise em trés grupos: i) Infidelidade dos resultados; ii) Dificuldades com a

tecnologia; iii) Indicacdo de forcas e fraquezas. A Tabela 9 apresenta a distribuicdo dessas

categorias:
Tabela 9 - Resposta 11: Cenario de 2020 e implicagOes para o PAER
Categorias NUmero %
Infidelidade dos resultados 27 71%
Dificuldades com a tecnologia 4 10%
Indicacdo de forgas e fraquezas 3 7%
N&o sei responder 2 5%

A maioria dos participantes considerou que os resultados ndo séo fidedignos, tendo em

vista que os alunos realizaram em suas casas, com acesso a varias fontes de informacé&o, entre
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livros, a internet e os préprios pais. Para alguns, as dificuldades apresentadas pelo ensino
remoto comprometeram tanto o ensino como a aprendizagem, por isso, houve surpresa por
parte dos participantes do questionario, diante do aumento significativo das notas dos alunos
nesta edicdo do PAER, de maneira geral. O estatistico responsavel pela conducéo de todo o
processo de consolidagdo dos dados das avaliacBes e questionarios do PAER confirmou essa
percepcdo, ao afirmar que “foi nitida a mudanga dos resultados nesta edicdo de 2020 em
relacdo aos anos anteriores, em todo o Brasil, principalmente no ensino médio. Os resultados
surpreenderam na analise dos indices.”. Nas analises estatisticas, os indices ficaram bem
melhores, diferente do que ocorria na série historica. Muitas possibilidades sdo cogitadas pelo
estatistico, que considera que os resultados foram muito diferentes. Ndo devem ser ignorados,
porém, sdo considerados com reservas. “Nao pelo fato de a prova ter sido feita on-line, mas
pelo fato de ter sido feita em casa.”. Desse modo, a percepcdo dos 27 participantes do
questionario foi ratificada pelo estatistico que trabalha com os dados na mantenedora central
do programa, ap6s analise desses resultados em comparagdo com a curva que se desenhava ao
longo do tempo em cada regido do Brasil.

Portanto, essa expressiva indicacdo de 71% das respostas, de que os dados produzidos
“nao sdo confiaveis”, que “o resultado foi mascarado”, ou que “ndo reflete a realidade da
escola”, deve-se ao fato de que, ao se depararem com os resultados, pode-se comparar com 0s
anos anteriores e verificar que estavam discrepantes, com niveis de proficiéncia muito
superiores, “exatamente num ano em que o processo de ensino e aprendizagem foi
dramaticamente prejudicado neste primeiro ano de pandemia pela Covid-19” e, diante disso,
“os resultados foram potencialmente afetados”, consideraram os respondentes.

O segmento da educacdo basica no contexto da pandemia da Covid-19 necessitou de
uma rapida adaptacdo para o ensino remoto, pratica que ndo encontrava, no pais, precedentes
legais, nesse nivel de escolaridade. As escolas se adaptaram, os professores e 0S recursos
tecnoldgicos tiveram que passar por adequacao a essa realidade. Porém, os alunos dependiam
da disponibilidade de equipamentos e internet em seus lares. Tendo em vista que a rede de
escolas pesquisada tem centenas de unidades em todas as regides do pais, ndo somente em
capitais e cidades de regifes metropolitanas, mas também em municipios de baixa densidade
populacional, em locais onde o acesso a uma rede de computadores com conexdo de
qualidade para esse tipo de avaliacdo on-line de forma simultéanea e sem riscos € mais dificil,

quatro participantes indicaram as dificuldades com a tecnologia: tanto a falta de
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equipamentos disponiveis nos lares, como a dificuldade de conexdo com a internet, como
implicacdes geradas para a edi¢do de 2020 do PAER.

Dificuldade semelhante foi indicada por um dos participantes da entrevista, ao
discorrer sobre as formas de aplicacdo das provas em um contexto diferente: excesso de
alunos nas salas para o nimero de computadores disponiveis para a realizacdo das avaliacbes
na modalidade on-line. Seja nas condi¢Ges normais com aulas presenciais, seja na condigédo de
aulas remotas, a igualdade de condi¢des assegurada a todos os alunos por forca de norma €
um dos requisitos fundamentais em uma avaliagdo de carater emancipatério, como ja
comentado anteriormente. Acesso a equipamentos e a uma conexao de internet com qualidade
para todos os alunos gozarem das mesmas oportunidades e condigfes sdo direitos
fundamentais para que se desenvolva uma educagdo com qualidade social.

Trés participantes consideraram que o0 cenario de 2020 com o0 ensino remoto, a
necessidade de realizar a prova totalmente on-line, pode indicar fraquezas e forgas dessa
forma de aplicar a avaliacdo externa. Um dos participantes apontou como positiva a rapidez
com que os resultados sdo disponibilizados, sendo possivel apresenta-los a comunidade
escolar poucos dias apos a realizacdo da avaliacdo. A necessidade de uma rapida adaptacao de
todos a essa realidade e a possibilidade de usar desse conhecimento em situagdes futuras de
exames on-line foram considerados como demonstragdo de forcas da rede de ensino. Ao
mesmo tempo, as fragilidades tambem foram indicadas, e estas ndo se restringiram & estrutura
e a tecnologia. A “falta de visdo dos envolvidos” e a impossibilidade de considerar a
fidedignidade do resultado para “valida-lo” como expresso nas respostas, indicam que ainda
ha obstaculos a serem superados e que estes puderam ser detectados nesse contexto de
avaliacdo, também remota.

Essa experiéncia vivenciada nesses anos de pandemia tem sido objeto de estudos e
pesquisas que estdo sendo desenvolvidas para conhecermos as implicacdes educacionais desse
periodo que envolveu, ndo somente o ensino remoto, mas as formas de relacionamento e 0s
espacos de convivéncia. Inimeras varidveis estdo associadas a todo o contexto de isolamento
social por um lado, e, por outro lado, relacionamento entre filhos e pais ou responsaveis que,
por forgas de circunstancias, passaram a conviver mais tempo juntos e em situacdo de
necessidade de continuar com rotinas de estudos, aulas e avaliagdes. Como bem foi sinalizado
na categoria de analise, houve a oportunidade de se identificar a importancia da educacéo

formal e, a0 mesmo tempo, a urgéncia de adaptacao de todos a novas realidades.



203

Diante do alto indice de respostas que consideraram ndo fidedignos os resultados do
PAER na edicdo de 2020, podemos refletir sobre a capacidade da educagdo, como processo
formativo que se desenvolve tanto na vida familiar como nas instituicdes de ensino, contribuir
para o “desenvolvimento pleno do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996), ao suscitar que, quando sob a necessidade de
realizar uma prova remotamente, ndo se pode validar a veracidade das respostas,
considerando a possibilidade de desonestidade na consulta de fontes ou mesmo na ajuda dos
pais, como foi apontado por varios participantes. Nessas circunstancias, o papel da escola e da
familia na formacdo moral dos alunos é colocado & prova, e pode-se questionar se 0s
contetdos abordados nas avaliacbes em larga escala sdo, de fato, o que nos sinaliza a
qualidade do ensino que esta sendo ministrado nas escolas. Ou, se 0 propdsito da educacdo é
levado a cabo com o aumento da proficiéncia nas disciplinas avaliadas por esse programa de
avaliacdo externa.

A possibilidade de o ensino remoto ou hibrido tornar-se uma pratica frequente em
novos contextos de emergéncias sanitarias; por condi¢bes sociais, politicas ou mesmo
econbmicas; sinaliza a necessidade das redes e sistemas de ensino ressignificarem todo o
processo educativo, considerando que o aprendizado e a avaliagdo da aprendizagem ou
mesmo a avaliagdo externa, nestas circunstancias, demandariam uma nova configuragcdo de
varios elementos envolvidos. No caso da rede investigada, em que a avaliacdo externa
adquiriu centralidade; realiza-la de forma remota, sem o controle e vigilancia descrito pelos
entrevistados que apresentam o processo de aplicacdo com regras rigidas - como veremos a
seguir na analise da questdo quatro da entrevista — pode se constituir um desafio que vai muito
além de questdes técnicas e estruturais. Pode representar uma oportunidade da realinhar

finalidades e propositos ndo so da avaliacéo externa, como da propria educacao ministrada.

6.2 Analise das Entrevistas

Originalmente, a entrevista fora planejada para ser realizada com os gestores de oito
regides geogréaficas da estrutura organizacional da rede. Contudo, além do lider gestor que
criou o PAER, apenas quatro deles atendiam aos critérios estabelecidos para participacao, ja
descritos na introducéo do capitulo. Apds a degravacdo das entrevistas, estas foram enviadas
aos participantes para validagdo, conforme previsto no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).
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O perfil dos participantes entrevistados considerou: o sexo (masculino — feminino); a

idade; a formag&o; o tempo de atividade na rede e o tempo de atividade na funcéo.

Tabela 10 - Perfil dos participantes da entrevista

Identificacéo Sexo Idade/ Formacao Tempo de atividade | Tempo de atividade
anos da rede na funcéo
PLG M 51 Doutorando 28 anos 10 anos
SGR-1 F 57 Mestre 35 anos 7 anos
SGR-2 F 51 Especialista 20 anos 6 anos
SGR-3 F 40 Mestranda 5 anos 2 anos
SGR-4 F 56 Especialista 39 anos 7 anos

Fonte: entrevistas; elaboracdo: autora.

As dez questBes da entrevista semiestruturada foram organizadas por focos e eixos

para facilitar a analise das respostas, conforme representado no Quadro 18.

Quadro 18 - Questdes da entrevista semiestruturada

Foco

Eixo

Questao

Percepcao

Visdo

1 - Qual a sua visdo sobre o Programa de Avaliagdo
externa da Rede (PAER)?

Processo

Criagdo/ implantacéo

2 - Como foi o processo de implantacdo do PAER na
sua regido administrativa?

Aplicacéo

4 - Como se d& o processo de aplicacdo do PAER?

Articulacdo

6 - Ha articulacdo dos resultados do PAER com outras
avaliacdes (internas ou externas)?

Resultados

Obijetivo

3 - O objetivo principal do PAER explicitado no
projeto é: “Retratar a realidade da qualidade da
educagdo, conforme os principios que fundamentam a
filosofia de educacdo da rede, através de informacdes
que incentivardo a adogdo de medidas que promovam o
crescimento da rede”. Na sua visdo, este objetivo foi
atingido? Se ndo, por qué? Se sim, por qué?

Uso dos resultados

5 -Qual o uso que tem sido feito dos resultados da
referida avaliacio?

Ganhos 7 - Na sua visdo, quais 0s ganhos apdés 7 anos da
referida avaliacdo?

Dificuldades 8 - Quais as dificuldades ou aspectos a desenvolver
relativos ao referido programa de avaliacdo da rede?

ImplicacGes 10 - Quais as implicacbes do PAER no processo

educativo?

Elaboracédo da autora.
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A questdo nove, por tratar de sugestdes dos participantes para o aperfeicoamento do
PAER, esta desvinculada deste Quadro 18, com um espago préprio na anélise conclusiva das
entrevistas.

Na divisdo das questdes em focos e eixos tematicos levou-se em conta a natureza do
contetido das questdes e o tipo de abordagem adotada na pesquisa. No primeiro foco, o termo
Percepcdo é empregado apoiado na interpretacdo de Matos e Jardilino (2016) do uso da
palavra na literatura educacional para “informar a maneira como as pessoas percebem,
avaliam e agem com relacdo ao fendmeno pesquisado.” (p. 30). O que numa pesquisa de
abordagem qualitativa remete a vivéncia e experiéncia dos individuos em relacdo ao
fendmeno, objeto ou realidade percebida. Neste caso, a visdo sobre o PAER.

Nos dois focos seguintes, os conceitos utilizados derivam das ideias de Draibe (2001)
que, ao trabalhar por muitos anos com avaliacdes de politicas, programas e projetos sociais,
formulou um instrumental analitico basico para pesquisas de avalia¢es, propondo ndo apenas
uma metodologia de trabalho, como um modelo analitico para avaliacdo de processos e de
resultados. Para tanto, a autora formulou conceitos instrumentais que sdo utilizados na
estruturacdo da andlise das respostas, entre 0s quais destacamos: i) Processo: refere-se ao
ciclo vital dos programas que “nascem, crescem, transformam-se, reformam-se.
Eventualmente estagnam, as vezes morrem.” (p. 26). Neste foco, agrupamos as questdes
ligadas a criagdo, implementagdo e desenvolvimento do programa investigado. ii) Resultado:
quer-se saber se 0 programa alcangou seus objetivos, o quanto e com qual qualidade. Neste
foco, podemos ainda aprofundar a avaliacdo do programa, levando em conta os resultados no
sentido estrito, que sdo 0s produtos previstos em suas metas e objetivos propostos, também
denominados desempenho; os impactos, que “referem-se as alteragdes ou mudancas efetivas
da realidade sobre a qual o programa intervém e por ele sdo provocadas.” (DRAIBE, 2001, p.
21); e os efeitos, que sdo outros impactos, esperados ou ndo, que afetam o meio institucional e
social no qual o programa foi realizado. Desse modo, foram agrupadas as questdes
relacionadas ao objetivo geral do programa, ao uso dos resultados, as implicacfes e aos

aspectos desenvolvidos e a desenvolver percebidos pelos participantes.

6.2.1 — 1° Foco: Percepcéo sobre o PAER

No primeiro foco, constituido de um Unico eixo tematico — visdo sobre o PAER —, as

respostas dos participantes foram organizadas nas seguintes categorias de analise:
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Quadro 19 - Categorias e frequéncia das respostas do Eixo Visao

Questédo 1 — Visado dos entrevistados sobre 0 PAER

Categorias de analise

Participantes | Avaliacdo Apreciacdo | Articulacdo | Apreciacdo | Comparacdo | Propulsor
como pela entre aval. | com de dados de reformas
instrumento | avaliacdo Externa e | ressalvas
de gestdo externa aval. Interna

PLG X

PGR1 X X

PGR2 X X

PGR3 X X

PGR4 X X X

Elaboracdo: autora.
A primeira categoria analisada neste eixo apresenta a percepcdo do PAER como uma
avaliagdo que pode ser utilizada como instrumento de gestdo. Vale ressaltar que os cinco

respondentes ocupam funcdes de gestdo. O participante PLG assim expressou esta ideia:

PLG — Sem avaliagdo n6s ndo temos como planejar com assertividade. [...] a
importancia de um programa de avaliacdo é fundamental para que, como rede,
tenhamos um planejamento mais assertivo e possamos continuar crescendo e
aprimorando sempre.

Outro entrevistado também demonstrou esta percepcdo ao responder:
PGR3 - [..] eu gosto muito de avaliacdo porque eu gosto de trabalhar com
planejamento estratégico. E a avaliagdo para mim é um instrumento que vai
metrificando se eu estou caminhando dentro do objetivo que eu tracei dentro do

planejamento. Se eu ndo avalio 0 processo, eu ndo consigo perceber falhas e ndo
consigo fazer nenhum tipo de ajuste.

Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 151) denominam de “avalia¢des centradas na
administragdo” aquelas cujo fundamento ¢ oferecer informagdes para ajudar na tomada de
decisdes. Apontam que a “informacao avaliatoria € parte essencial de decisdes inteligentes, e
o avaliador pode ser eficiente trabalhando para administradores, legisladores, diretorias e
outros profissionais que precisam de boas informagbes avaliatorias.” (WORTHEN;
SANDERS e FITZPATRICK, 2004, p. 151). Para Calderén ¢ Borges (2020), “este tipo de
abordagem baseia-se na concepgdo da avaliagio como um processo para melhoria de
programas e das politicas educacionais”. E, consequentemente, “radicaria a forga positiva dos
processos avaliativos.” (CALDERON; BORGES, 2020, p 40).

A ideia da avaliagdo em larga escala como instrumento de gestdo esta posta nos
documentos oficiais como um dos objetivos do sistema de avaliacdo da educacdo basica ao

longo dos anos, como demonstrado nas varias edi¢des de portarias que o regulamentaram, tal
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como a Portaria n® 174, de 13 de junho de 2015, que estabelece como objetivo especifico:
“fornecer informagdes sobre as unidades escolares, que sejam uteis aos gestores da rede a qual
pertencam as escolas avaliadas” (BRASIL, 2015). De igual modo, o documento normatizador
do PAER também estabelece como objetivo especifico: “Prover informagdo para a tomada de
decisdes na gestdo estratégica da educacdo basica a nivel de Divisdo Sul Americana.” (D.O.,
p. 5). Portanto, a percepcdo se coaduna com um dos objetivos especificos do programa.

Sobre os sistemas de avaliacdo em larga escala e externos, Souza e Oliveira (2010)

apontam que:

Os objetivos da avaliacdo, declarados nos documentos oficiais, tendem a afirmar
como expectativa que a avaliagdo venha a subsidiar os diferentes niveis do sistema
na tomada de decisbes com vistas & melhoria da qualidade do ensino. Desse modo,
espera-se que os resultados da avaliacdo venham a ser apropriados pelos gestores e
equipes centrais e regionais das Secretarias de Educacdo, bem como pelas escolas,
havendo menc¢do ainda, por alguns estados, quanto a expectativa de que a
comunidade escolar como um todo — envolvendo alunos e pais — venha a se inteirar
dos resultados obtidos pelas escolas. Ou seja, ha referéncias de que a avaliagdo deve
iluminar e trazer consequéncias para a formulacdo e/ ou reformulagdo das politicas
educacionais em relagdo as suas diretrizes, prioridades e metas, focalizando questdes
relativas a gestdo, ao curriculo e a infraestrutura, assim como as propostas e praticas
das escolas, particularmente em relacdo a aspectos que concernem ao
desenvolvimento do curriculo. (SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p. 803).

Contudo, os autores sinalizam que tem se desencadeado um debate sobre o uso dos
resultados das avaliacbes externas como instrumento de gestdo e que duas visfes estdo em
disputa. De um lado, esse uso esta associado a um processo ligado a uma légica de forte
influéncia empresarial, na qual torna-se instrumento de controle, de racionalidade
instrumental e de busca por maior eficiéncia. De outro lado, uma busca pela autonomia dos
processos educativos no ambito da propria escola, com énfase nos processos de autoavalia¢do
e na promocdo de acdes indutoras de melhoria da qualidade, de fato (SOUZA; OLIVEIRA,
2010).

De igual modo, sobre essa tensdo entre dois modelos conflitantes, Dias Sobrinho
(2003) considera como paradigmas nao exclusivos do campo da avaliacdo, e sim da ciéncia,
da politica, da ideologia e da vida em geral. De um lado, as visdes de mundo organizadas por
esquemas objetivistas, utilitarios, pragmaticos e individualistas, que moldam um modelo de
gestdo racional que atribui grande importancia aos numeros, aos produtos, aos planejamentos
rigorosos. Do outro, as visdes de mundo pautadas numa perspectiva que valoriza 0s processos
vividos pelos individuos e pelos grupos, orienta-se para 0s descobrimentos por vias
exploratorias, para uma gestdo participativa, na qual a negociacdo faz parte de todo o

processo. E fato que, apesar de serem apresentados de forma isolada e como excludentes, 0
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autor considera que os dois paradigmas “na realidade frequentemente se combinam e se
entrecruzam.” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 85).

As principais criticas ao uso dos resultados das avaliagdes externas como instrumento
de gestdo estdo associadas ao enfoque derivado do paradigma dominante, descrito no capitulo
cinco. A gestdo educacional — assim denominada pela instancia na qual atuam os participantes
das entrevistas, distinguindo da gestdo escolar®*— abrange um sistema ou rede de ensino, que
se orienta pelos pressupostos deste paradigma, utiliza os resultados e dados como instrumento
de controle, de competitividade e de eficacia gerencial que se concretiza, por vezes, na forma
de rankings, ou do assessment que promove a hierarquizagdo e o controle das instituicoes
numa logica psicométrica, e da accountability, tdo privilegiada e legitimada nessa cultura
gerencial que se instalou nos sistemas educacionais.

Algumas palavras utilizadas pelos participantes da entrevista podem ser interpretadas
como indicativos dessa visdo, tais como: “planejamento mais assertivo”; “assertividade”
(PLG); “metrificando”; “planejamento estratégico” (PGR3); que sdo termos sugestivos de um
modelo gerencialista de busca de eficiéncia. E, porém, no aprofundamento da anélise da
percepcao dos gestores sobre o uso dos resultados que podemos ter uma compreensdo mais
ampla da visdo que orienta o0 modelo de gestéo da rede.

Ao tratar da tematica da avaliacdo em larga escala, Luckesi (2018) afirma que o ato
avaliativo “¢é parceiro do gestor da acéo, revelando-lhe a qualidade dos resultados da ac&o que
administra [...]. A avaliacdo tem o exclusivo papel de revelar a qualidade da realidade; cabe
ao gestor da acdo tomar decisdes.” (LUCKESI, 2018, p. 201). Desse modo, o uso da avaliacdo
como instrumento de gestdo é desejavel e necessario. O que pode ser questionavel é se serd
utilizada como instrumento de controle, restricdes, sancdo e praticas exacerbadas de
responsabilizacdo, ou como um empreendimento social, que visa a melhora da qualidade
educativa, com a participacdo dos interessados, que priorize as atividades formativas,
envolvendo todos os elementos do sistema, cujos desdobramentos devem concorrer para um
foco central: a garantia de um ensino de qualidade e da efetiva aprendizagem.

A segunda categoria de analise que indica a visdo dos participantes sobre o PAER ¢ a
apreciacdo pela avaliacéo externa. Analisamos esta categoria em conjunto com a outra

categoria que emergiu das respostas, a apreciacdo da avaliacdo externa com ressalva. Dos

3 Machado (2012) apresenta a distincdo entre gestdo educacional e gestdo escolar, apontando que a primeira
operacionaliza e efetiva as politicas no ambito de sistemas educacionais, portanto, em nivel mais abrangente;
enquanto a segunda esta circunscrita ao contexto da escola.
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cinco participantes das entrevistas, dois apreciam a avaliacdo externa e um aprecia com
ressalva. As ideias centrais que expressam esta visdo podem ser depreendidas das respostas:

PGRL1 — Eu gosto da ideia de ter uma avaliacdo externa. Porque € um olhar diferente.

PGR4 — Eu acredito que como rede, nos precisdvamos ter uma avaliacdo [...] que o
PAER veio trazer esta noticia para a gente, este resultado.

A visdo positiva sobre a avaliacdo em larga escala, principalmente em nivel de gestéo,
pode ser reflexo da compreensdo das fungdes especificas que esta modalidade de avaliacdo
possui. Para Freitas et al. (2017), essas avaliagdes “quando conduzidas com metodologias
adequadas podem trazer importantes informac6es sobre o desempenho dos alunos, dados
sobre os professores, condigdes de trabalho e funcionamento das escolas de uma rede.”
(FREITAS, et al., 2017, p. 47).

Domingos Fernandes (2009), apos discorrer sobre as caracteristicas e funcdes das
avaliacOes externas e em larga escala, considera que esses exames “podem ter certamente um
conjunto de vantagens e, talvez em parte, por essa razdo, sdo aplicados em quase todos os
paises” (FERNANDES, D., 2009, p. 137). O autor ainda considera que, partindo do principio
de que sua concepcdo e elaboracdo tém qualidade pedagogica, educacional e formativa,

algumas vantagens podem ser listadas:

=

Podem exercer um efeito moderador importante nas avaliagfes internas.

Podem induzir praticas inovadoras de ensino e avaliagao.

3. Podem contribuir para avaliar o sistema educacional e ajudar a melhorar a
tomada de decisfes em todos os niveis.

4. Podem alertar as escolas para as necessidades de melhorarem seus projetos
educacionais.

5. Podem dar indicacGes Uteis as escolas, aos professores e aos alunos acerca do

que é importante ensinar e aprender. (FERNANDES, D., 2009, p. 137)

N

Apesar de ser um campo de tensdes, como ja descrito anteriormente, no qual questdes
de natureza tedrico-epistemoldgica se confrontam no &mbito da producéo cientifica brasileira,
com duras criticas, principalmente aos usos dos resultados, ha que se reconhecer, como
considera Freitas et al. (2017), que ¢é possivel ser construida “uma posigdo menos dicotdmica
e mais construtiva, que pretende apropriar-se das ferramentas avaliativas sob outro conceito
do que seja avaliar.” (FREITAS et al.,2017, p. 10). Desse modo, uma disposicdo de
apreciacdo ao processo avaliativo externo pode ser a sinalizacdo de uma compreensao dessas
possibilidades e vantagens apontadas pelos autores citados.

Outra categoria que emerge das respostas a primeira pergunta esta voltada para a
comparacdo dos dados. Na percepcao de trés participantes da entrevista, 0 PAER possibilita
essa comparacao. No caso do primeiro respondente, ndo fica claro o tipo de comparagédo a
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qual se refere: se uma comparagdo de dados oriunda da analise dos resultados da mesma
unidade ao longo da série historica da avaliacdo; ou a comparacdo dos dados de varias
unidades escolares ou regides administrativas. Ao considerar — “Um programa de avaliacdo
externa, sem ddvida nenhuma, é um marco para avaliacGes, para comparagdes de dados,
enfim, crescimentos saudaveis” (PGR2) — podemos interpretar das duas formas citadas. J& o
segundo respondente pontuou sua percepcao ao afirmar: “E este especifico, que € um de larga
escala, eu acho interessante porque, além de eu conseguir ver o resultado in loco de uma
unidade escolar, eu consigo comparar por campo, regides administrativas. E também a
questdo da comparacdo nacional” (PGR3). Desse modo, considera a comparacgéo de dados nas
trés instancias da rede: unidade escolar, sub-regido e regido geografica. Por fim, o terceiro
participante, a semelhanca do segundo, considera a possibilidade de comparacdo dos dados
entre regides administrativas, ao afirmar: “Eu acredito que, como rede, nds precisdvamos ter
uma avaliagdo. Eu sempre trabalhei mais na regido sul, a gente fazia algumas avaliagfes. Mais
a nivel de [sic] regido. Mas a gente nunca teve um parametro para ver como estava assim,
num todo.” (PGR4).

A Portaria MEC n° 458, de 5 de maio de 2020, que institui normas complementares
necessarias ao cumprimento da politica nacional de avaliacdo da educacgdo bésica, estabelece
como objetivos do Saeb a comparabilidade dos dados:

I — construir uma cultura avaliativa, ao oferecer a sociedade, de forma transparente,
informacdes sobre 0 processo de ensino-aprendizagem em cada escola, comparaveis
em nivel nacional, anualmente e com resultados em tempo habil, para permitir
intervencdes pedagdgicas de professores e demais integrantes da comunidade
escolar;

Il — produzir indicadores educacionais para o Brasil, suas regides, unidades da
federagdo, municipios e institui¢cbes escolares, tendo em vista a manutencdo da
comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o incremento de séries histéricas.
(BRASIL, MEC, 2020)

Percebe-se que a comparabilidade proposta no inciso | refere-se a possibilidade de
comparar os resultados de cada escola, em nivel nacional e anualmente, pela comunidade
escolar. No inciso Il, a comparabilidade dos dados pode ser realizada nos diferentes niveis e
sistemas educacionais, valendo-se de séries histdricas. A portaria também estabelece que os

resultados do Saeb devem possibilitar:

IV — a implementacdo gradual de aperfeicoamentos e inovages nos processos de
avaliacdo e exames, mantendo a comparabilidade entre as distintas pesquisas e a
manutencdo de séries historicas;

V — a difusdo, com transparéncia e de facil acesso, para toda a sociedade, de
diagnosticos e pesquisas sobre o sistema de educacdo basica, em niveis de
desagregacdo distintos, até a instituigdo escolar, comparaveis em nivel nacional.
(BRASIL, MEC, 2020).
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Portanto, a comparacdo de dados, seja por meio da analise de uma série histérica da
propria instdncia em questdo (escola, sistema de ensino ou pais), ou entre diferentes
instancias, faz parte dos objetivos do Saeb — e entende-se, que desejaveis para o0 PAER —, cuja
formulacédo e criagdo baseou-se nos pressupostos da avaliagdo nacional. A possibilidade de
comparacdo de dados nao foi arrolada como um objetivo especifico do programa, mas o
documento oficial, ao tratar do tema Resultados, apresenta as formas pelas quais esses dados
podem ser compartilhados: i) o sistema de informacdes do PAER, no qual cada usuario
registrado tem acesso a varios tipos de informacdes, podendo selecionar dados por ano, por
nivel de hierarquia (regional ou local), por disciplina etc. ii) por painéis de controle
(dashboards) construidos e distribuidos como arquivos de Excel. Esses painéis permitem
visualizar grande quantidade de dados em forma grafica e escolher o que se quer visualizar.
iii) informes escritos que detalham, principalmente, dados dos questionarios contextuais. O
documento sinaliza que: “Estas ferramentas sdo especialmente tteis para apreciar a evolugéo
de certos indicadores, particularmente os relacionados com a avaliagdo cognitiva.” (D.O. p.
8). Essa “evolugdo de certos indicadores” ¢é possivel por meio da comparagdo de dados. Desse
modo, 0s proprios dispositivos que dado aos gestores os dados gerados pelo programa
oferecem ferramentas que permitem a comparagdo. A comparacao de dados pode ser um nivel
prévio que pode subsidiar um posterior processo de andlise e de reflexdo a partir desse
exercicio.

A categoria articulacdo entre avaliacdo externa e avaliacdo interna foi manifestada
por uma participante como uma contribuicdo do PAER para a rede, garantindo a oportunidade

de crescimento. Na percepcao da entrevistada:

PGR1 — Entdo, ¢ um olhar que entra na escola e que me ajuda a ver novos
horizontes. E claro que nem toda avaliacio — alis, a avaliagio externa nunca vai te
dar assim: “exatamente este ano, com esta turma, vocé esteve dessa forma”. Porque
nés sabemos das peculiaridades. [...] Entdo, tendo um olhar maduro que vocé juntar
o teu olhar interno com o olhar externo abre muitas possibilidades de crescimento.

Sobre essa questdo, alguns autores (RABELO, 2013; FERNANDES, D., 2019;
SOUZA, 2013) tém apontado a necessidade de se buscar uma articulacdo entre a avaliacdo
externa e a avaliagdo interna, pois a literatura tem sinalizado um descompasso entre ambas.

Souza (2013) assim constata:

Apos 25 anos de avaliagdo externa no Brasil, esta na hora de fazer uma espécie de
parada para fazer uma reflexdo sobre essas avaliagdes. Uma reflexdo cujo intuito é
fazer algumas observagBes e contrapontos com o que deparamos como uso dos
resultados de uma avaliacdo externa e, em consonancia, verificar o uso das
informagBes obtidas nas avaliacBes internas, de aprendizagem, realizadas nas
escolas, enfatizando sua articulagdo com a gestdo pedagdgica da instituicdo. E
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proveitoso ampliar a compreensdo dos profissionais da educacdo a respeito da
importancia dessa articulacéo entre a avaliagdo interna, que a escola faz em sua sala
de aula, e os resultados obtidos nas avalia¢cBes externas, que ocorre na educagdo
bésica no pais. (SOUZA, 2013, p. 163).

Freitas et al. (2017) postulam a necessidade da integracdo entre os trés niveis de
avaliagdo da qualidade do ensino: a avaliagdo em larga escala em redes de ensino; a avaliagdo
institucional; e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula. A busca pela qualidade
educacional requer a interacdo entre esses trés niveis. Nesse contexto, principalmente a
avaliacdo externa vem ganhando uma relevancia e significado para a gestdo pedagogica,
quando adquire uma dimensdo mais construtiva e pode ser articulada com a avaliagédo da
aprendizagem em sala de aula.

A Ultima categoria de analise originada na resposta a primeira pergunta refere-se a
visdo do PAER como um propulsor de mudancas. Esta percepcao é expressa na resposta de
respondente PGR4: “O PAER veio trazer esta noticia para a gente, este resultado, ele veio
num momento muito bom, que ele conseguiu provocar algumas mudancas”. H4 um
pressuposto inerente ao processo avaliativo como propulsor de mudancas. A opcdo pela
realizacdo de uma avaliagdo externa em um sistema de ensino envolve a ideia de saber-se
onde esta, para se pensar em um movimento em dire¢do a algum novo patamar. Esse novo
patamar € associado a melhoria da qualidade educacional, porém, h& implicacbes geradas
pelas avaliacbes em larga escala que afetam curriculos, institui¢des, alunos, professores,
administradores e que sdo objeto de estudos desde as primeiras iniciativas de avaliacdo
externa e em larga escala até os dias atuais. Sobre essa caracteristica do processo avaliativo,

Souza e Oliveira consideram que:

Ao realizar determinado processo avaliativo, espera-se, explicitamente, verificar
qudo distante se esta da situacdo desejavel e, a partir dai, definir elementos para
modificar a situagdo em direcdo ao padrdo desejado. Além disso, a avaliagdo pode,
também, possibilitar a emergéncia de propostas de redirecionamento ou
transformacdo da situagdo avaliada. N&o é possivel pensar a avaliacdo dissociada da
ideia de modificacdo. Para isso, talvez, a mais importante questdo seja como criar
um envolvimento tal que impulsione os membros da instituicdo a se engajarem no
processo de transformagéo. (SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p. 801).

O potencial de uma avaliagdo provocar mudancgas ndo significa, necessariamente, que
induzira a situacdo desejada tdo somente porque se faz uso de um programa de avaliacdo. Ha
necessidade de clareza da finalidade e proposito da avaliagdo, com a defini¢do de padrdes e
critérios consensuais do que se entende por qualidade educacional e todas as dimensdes
envolvidas no processo, para que seja possivel afirmar que as mudancas alcancadas foram as

desejadas.



213

6.2.2 — 2° Foco: Processo

O segundo foco abrange trés eixos: i) criacdo/ implementacdo; ii) aplicacdo; iii)
articulacdo; que representam os ciclos de desenvolvimento do programa. A primeira questéo
deste eixo é a segunda pergunta da entrevista dirigida ao lider gestor sobre a criagdo do PAER
e aos demais gestores, sobre a implementacdo. As categorias de analise que emergem das

respostas estdo descritas no Quadro 20.

Quadro 20 - Categorias de analise do Eixo Criacdo/ Implementacéo

Questdo 2 — Como foi 0 processo de criacdo/ implantacdo do PAER na sua regido administrativa?

Categorias de analise

Participantes | Necessidade de | Orientacéo Treinamento | Lacunas | Auséncia Auséncia de
aprimoramento | aos e formacdo | em nivel | de participacéo
do processo de | coordenadores | s6 para | conceitual | formacéo dos
ensino e de | e professores equipes de para professores
aprendizagem lideranca professores

PLG X

PGR1 X

PGR2 X

PGR3 X

PGR4 X X

Elaboracdo: autora
A razdo indicada pelo PLG para a criagdio do PAER foi a necessidade de
aprimoramento do processo de ensino e de aprendizagem. Essa ideia estd expressa no
Documento Oficial do programa:
Tem como proposito desenvolver um sistema de avaliagdo externa de escola e
colégios da rede (nos niveis fundamental e médio) em todo o territério nacional,

procurando produzir informacéo que permita assegurar a qualidade da educacéo
oferecida. (D.O., 2017, p. 3)

A palavra utilizada pelo PLG em sua resposta foi “aprimoramento”, que segundo o
Michaelis Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa (2015), é a “agdo de tornar algo
mais perfeito, apuro, esmero”; termo relacionado ao processo de melhoria e, portanto, busca
da qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, o respondente apresentou a
causa da criacdo do programa e ndo 0 processo de criagdo: se houve participacdo de
representantes da comunidade escolar, se houve assessoria externa a rede, quais 0s niveis da

estrutura da rede participaram do processo de criagéo etc. Por outro lado, na resposta dos
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demais entrevistados que versava sobre a implantagdo do PAER em sua regiéo, estes focaram
no processo, com énfase na orientagdo, treinamento ou formagdo das equipes para 0
conhecimento do programa ou, como se pode identificar nas trés Gltimas categorias, na falta
ou auséncia dessa formacéo.

Para o PGRI1, na implementagdo “nos orientamos todos os coordenadores de escola,
nos tivemos acesso na capacitacdo do comeco do ano aos professores e nds falamos sobre
isso”. Ja para 0 PGR2, que por ocasido da implantacdo do programa ndo estava em funcédo de
gestdo, mas atuava em uma unidade escolar, a lembranca foi que apenas as equipes de
lideranca receberam treinamentos: “lembro que nesta construgdo, véarias formacGes chegaram,
ndo para nds diretamente, mas para a nossa lideranca e que vinha [sic] inclusive com algumas
pessoas do Inep”. De igual modo para 0 PGR4, os professores ndo receberam formacao sobre
0 programa e ndo participaram de sua elaboracdo. Considera que: “no momento da
implantacéo e até hoje, ha um certo descontentamento pelo professor nao ter acesso”.

Para 0 PGR3, que na ocasido da implementagdo ndo estava na rede, sua percepcéao é de
gue houve lacunas conceituais sobre o programa: “Houve algumas lacunas neste processo de
implantagao, em questdo conceitual. E foi criado um conceito bastante equivocado da prova”.
Sem esclarecer qual o conceito que foi estabelecido, ou qual a lacuna gerada, a énfase da
resposta foi na falta de valorizacdo da avaliacéo por parte de todos os envolvidos: professores,
alunos e gestores das unidades escolares.

E fato que cada entrevistado estava falando de uma regifo do pais, e que é possivel
que o processo de implementacdo tenha sido diferente nas distintas regides. Contudo, foi
possivel constatar, em relacdo a reacdo dos professores por ocasido da implementacdo do
programa, algumas expressdes que reforcam a ideia de ndo participacdo ou formacdo para
esse grupo, até mesmo pelo PGR1 que afirmou ter havido formacao para os professores em
sua regido, porém, considera que: “Ent3o, o modo como o professor, a escola recebeu, o0 modo
como foi organizado 14 na escola, ainda com muita inseguranca, queira ou nao queira, a gente
ainda precisa falar dos medos também; “E agora, como que vao me olhar? O que vao fazer
com estes dados?”. As palavras “susto”, “surpresa” e “suspense” apareceram na fala de alguns
entrevistados para caracterizar a reacdo dos professores nesse processo de implantacao.

Analisando a avaliacdo de larga escala, Luckesi (2018) considera o professor em sala
de aula como o primeiro elo do sistema de ensino. Do ponto de vista ascendente, é ele que
tem o contato com os alunos que serdo avaliados por meio de provas. Portanto, é fundamental

que seja considerado como um importante elemento dessa cadeia de componentes do sistema
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educacional. Freitas et al. (2017), apresentando uma analise sobre a avaliacdo em larga escala
de redes de ensino, de igual modo consideram que “é necessario que 0S principios
orientadores dos processos de avaliacdo sejam construidos e conhecidos por todos, de forma a
conseguir o maior envolvimento possivel no processo.” (FREITAS et al, 2017, p. 78).
Entende-se que, no caso de uma rede de extensdo nacional, a participagdo de todos na
construcdo dos principios orientadores do programa de avaliacdo pode ser inviavel. Porém,
fazer tais principios serem conhecidos de todos passa a ser indispensavel para o éxito do
préprio programa.

Penna Firme (2017), ao descrever 0s avangos, nos anos recentes, da avaliacdo de
programas e projetos sociais, educacionais ou culturais, considera como imprescindivel “a
capacitacdo de professores, lideres, dirigentes e profissionais, nos varios ambitos
disciplinares, para a melhor utilizacdo da avaliacdo.” (PENNA FIRME, 2017, p. 1). Sobre a
participacdo de todos os envolvidos no processo, a autora conclui:

Em sintese, porém, um fator sumamente crucial e que esta presente neste momento
atual de avancos na avaliagdo é o respeito a participacdo efetiva de todos os
interessados no processo ou stakeholders e que independente de sua condigéo social,
econdmica académica ou outras, sdo elementos cruciais que devem atuar no
processo, desde sua concepcao até seus resultados. Somente assim, a avaliacdo serd

atil nas necessarias transformacBes que 0s programas e projetos sociais,
educacionais e culturais pretendem alcangar. (PENNA FIRME, 2017, p. 4).

Para a autora, a participacdo dos envolvidos deve ocorrer desde a “concepgao” até seus
“resultados”. Nessa perspectiva, a participacdo dos professores, ainda que por representatividade,
num processo de criagdo ou concepgdo do programa; ou no processo de implementacdo na
unidade escolar, participando ativamente de todas as fases, € imprescindivel para que o programa
alcance os objetivos declarados de melhoria da qualidade do processo educacional. Essa
compreensao se da, quando a avaliacdo representa um enfogue mais amplo e amadurecido, que
vai além do medir e aferir, do gerar dados que sdo apenas resultados de testes cognitivos, para um
processo de reunido de informacdes e dados que alimentam e estimulam uma analise reflexiva das
praticas e a busca de melhoria de todas as instancias envolvidas: desde a sala de aula até os
gestores da rede, um processo mediante o qual todos tém uma visdo clara de que o objeto de
atencdo da avaliacdo vai muito além do desempenho dos alunos nos testes e que todos séo
responsaveis pelo crescimento em qualidade.

Portanto, as categorias de analise que emergiram das respostas indicam que apenas um
entrevistado considerou que houve, na implantacdo, oportunidade de formacdo para
professores a respeito do programa, mas também considerou em sua resposta, que houve

inseguranca e medo por parte deles. O contato com uma avaliagdo que apresenta o desempenho
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dos alunos que estéo sob a responsabilidade de um professor, ou a possibilidade de os resultados
serem utilizados para algum tipo de comparagéo ou ranqueamentos, pode gerar essa inseguranca,
que é até previsivel diante do novo. Porém, a inseguranca, 0 medo, a surpresa podem ser
agravados com o desconhecimento. E o desconhecimento pode ser evitado com a formacéo, a
discusséo e o envolvimento de todos os interessados desde a concepcao do programa.

A questdo quatro da entrevista abordou a fase de aplicagdo do PAER. Deu origem ao

terceiro eixo de analise, conforme o Quadro 21:

Quadro 21 - Categorias de analise do Eixo Aplicacao

Questdo 4 — Como se da o processo de aplicacdo do PAER?
Categorias de analise
Participantes | Aplicacéo Organizacdo | Regras Formacao técnica | Periodo e datas
impressa estrutural definidas para aplicadores | institucionalizados
e aplicacao e coordenadores
on-line
PLG X X
PGR1 X X X
PGR2 X
PGR3 X X
PGR4 X

Elaboracdo: autora

Trés dos cinco entrevistados reportaram a forma como a prova € aplicada: impressa e
on-line. Dois dos entrevistados (PLG e PGR1) consideram que as duas modalidades requerem
encaminhamentos diferentes, mas ndo ponderaram se héa alguma dificuldade ou vantagem em
uma das formas de aplicacdo. J4 o PGR3 indica as duas formas, porém, sendo da regido norte
do pais, considera a forma on-line como um grande desafio, em virtude da oscilacdo da
internet e das dificuldades com o volume da rede em algumas sub-regifes (O uso da palavra
“volume” pelo participante refere-se a poténcia da internet disponibilizada para determinada
regido). Para a aplicacdo no ano de 2020, com as restricdes sanitarias, houve um esforco
logistico para que todos os alunos pudessem realizar a prova na unidade escolar, visto que
varios ndo teriam equipamento e uma internet estavel para a realizar em suas residéncias.
Essas condicOes foram assim descritas:

PGR3 - Esse ano, tudo mudou. Da prova fisica passou a ser digital. Entdo, n6s temos
aqui sub-regides desafiadoras, onde a oscilagéo de rede é enorme, entéo, nds fizemos
um preparo de direcionamento de volume de rede para a unidade escolar, e nesse dia
ndo houve nenhum outro tipo de aula sincrona. A rede foi destinada especificamente
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para as provas. [...] Nés minimizamos, ndo deixamos a prova na gestdo total do
aluno ou da familia em casa. Trouxemos o aluno para a escola. E claro que alguns
alunos preferiram ficar em casa. Mas ja € um percentual muito baixo. Praticamente
90% fez a prova digital na escola.

Alguns autores consideram que as politicas de avaliacdo podem conter possibilidades
emancipadoras que conduzam a um crescimento da qualidade do ensino com vistas ao
desenvolvimento de uma sociedade mais justa (FREITAS et al., 2017; FERNANDES, D.,
2009; SOUZA; ARCAS, 2010). Em contrapartida, € possivel que os processos avaliativos
conduzam a uma intensificacdo das desigualdades educacionais e sociais. Por isso, 0 proprio
acesso aos equipamentos eletronicos e a internet, que ofereca condi¢des para a realizacdo das
avaliacdes externas de forma on-line em determinadas regies do pais, pode ser um fator de
desigualdade de acesso aos recursos educacionais. Sobre isso, Domingos Fernandes (2009),
ao discutir sobre os principais elementos de uma avaliacdo externa em larga escala, considera
a equidade como uma questéo a ser refletida e investigada.

Normalmente a discussdo tem se circunscrito a necessidade de se criar igualdade de
oportunidades para todos 0s alunos e, em particular, para 0s que pertencem a grupos
que carecem de necessidades educacionais especiais e a outros em geral designados
por minoritarios. E isso pode ter relagdo com a origem socioecondmica, a origem
étnica, a filiacdo religiosa, o género, a lingua materna ou com qualquer outra
caracteristica. Em geral, procura-se assegurar igualdade de oportunidades com

sistemas, mais ou menos eficientes, de apoio e complementos educacionais.
(FERNANDES, D., 2009, p. 129)

Embora a rede objeto desta pesquisa seja de natureza privada, € filantrdpica,
atendendo 20 por cento dos alunos com bolsas de 100 ou 50 por cento, oriundos de familias
gue comprovam indice de caréncia estabelecido pela legislacdo. Sendo assim, a desigualdade
socioeconémica pode existir entre esses alunos em relacdo aos demais, em qualquer parte do
pais, ndo apenas na regidao norte, de onde a entrevistada responde. Porém, ainda que a rede de
ensino proveja 0s meios para reduzir essas desigualdades, é possivel que haja fatores externos,
como a capacidade de internet disponivel na regido, que precisam ser levados em conta
quando se realiza uma avaliacdo que considera a equidade como um valor a ser alcangado.

No documento oficial do PAER, a questdo da equidade é mencionada como implicita a
ideia de qualidade:

Um dos objetivos da nossa rede consiste em garantir uma educacdo de qualidade
para todos os estudantes. Implicito na ideia de qualidade da educacéo estd o conceito
de equidade, como principio que promove justica, imparcialidade e igualdade de
oportunidades para todos. (D.O., 2017, p. 4).

A aplicagdo das provas na modalidade on-line fez-se necesséria no ano 2020, diante da

necessidade de isolamento social imposta pela pandemia por Covid-19. Porém, nos anos
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anteriores, a adesdo pela modalidade era optativa para a unidade escolar cujo nimero de
computadores e a velocidade da rede de internet fossem suficientes para atender a todos os
alunos avaliados, simultaneamente. Na maioria das regides brasileiras, a prova de 2020 foi
realizada pelos alunos em seus proprios equipamentos e em suas residéncias. Para 0s
respondentes do questionario on-line, que séo gestores das sub-regibes e com uma atuacéo
mais proxima as unidades escolares, foi possivel incluir uma pergunta sobre a experiéncia da
aplicacdo do PAER no contexto da pandemia, e a percepcdo desses participantes esta descrita
na préxima secao do capitulo.

Trés das demais categorias que emergiram das respostas sobre a aplicacdo estdo
associadas a organizacdo do processo: a organizacdo estrutural; as regras definidas e o
periodo e data de aplicacdo institucionalizados. Nas respostas, é possivel identificar uma
percepcdo comum de que ha um modelo estruturado de aplicacdo a ser seguido por todos e
que esse modelo gera confiabilidade no programa. Essas respostas indicam algumas ideias
prevalentes:

PGR4 — Ele foi pensado assim, com muito, muito sigilo, a gente tinha que mandar o
nome das coordenadoras, das pessoas que estavam responsaveis por receber as
caixas. SO podia abrir o envelope — tinha um envelope especifico —, s6 podia ser
aberto na frente do aluno. Todo um cuidado. E depois de aplicado, tinha que colocar

tudo dentro de um envelope e lacrar na frente dos alunos, ndo é? Tinha todo um
cuidado que deveria ser respeitado.

PGR2 - Tem um espago reservado, todos sabem que naquele dia vai acontecer uma
avaliacdo determinada, que avaliacdo € essa, alguns ficam esperando. [...] Mas eu
vejo que hoje ja é... e tem um espagco institucionalizado de organizagdo. Tanto da
equipe pedagdgica como professores, gestores.

PGR1 - Entdo, este processo é feito assim. Existem regras bem rigorosas. E aqui, a
gente tenta aplicar todas elas, a gente fica controlando essas maneiras de aplicar. [...]
Os alunos recebem isso também no celular e é tudo muito bem organizado, nesse
sentido.

A estrutura que envolve o processo de aplicagcdo das provas, em condig¢Oes distintas,
para uma rede que estd presente em todos os estados da federacdo, requer uma gestdo e
organizacdo sistémica que controle os fatores que possam causar alguma inconsisténcia nos

resultados. Por isso, o documento oficial sinaliza:

Qualquer processo de investigacdo ou avaliagdo que envolve pessoas deve sempre
ser realizado cuidando dos aspectos técnico-metodoldgicos e éticos que
correspondam a cada caso. E o que acontece com o PAER e suas diferentes
avaliacbes. Cada uma é planificada com mais de um ano de antecedéncia, e cada
etapa levada a cabo com a rigorosidade cientifica que demanda a atividade e que o
contexto institucional permite. (D.O., 2017, p. 6).
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Portanto, o processo de aplicacdo de uma avaliagdo externa também precisa ser
considerado, ao se levar em conta o grau de confiabilidade que essa avaliacdo possui. Essa é
uma caracteristica a ser considerada em qualquer avaliacdo. Sobre a confiabilidade, Domingos
Fernandes (2009) afirma:

Para diminuir, ou mesmo anular, essas ameacas a confiabilidade dos exames, o que
em geral se faz é padronizar as condi¢es de administracdo, os critérios de corregao,
que devem ser tdo detalhados e claros quanto possivel e livres de quaisquer
ambiguidades. (FERNANDES, D., 2009, p. 135).

Entende-se, portanto, que a rigorosidade proposta no documento oficial do PAER esta
sendo percebida pelos gestores entrevistados e que esta tem proporcionado uma
confiabilidade ao processo.

Uma ultima categoria que surge e que foi apontada por dois participantes das
entrevistas relacionadas a aplicacdo das avaliacdes é a formacéo técnica para os aplicadores
e coordenadoras das unidades escolares. Sendo que uma das regras € a ndo participacdo dos
docentes das turmas ou das disciplinas avaliadas, € necessario que outros professores ou
funcionarios recebam as orientacGes fundamentais para que o rigor ensejado e descrito ha
pouco possa ser mantido em todas as edi¢des, dando uniformidade ao processo. Desse modo,
essa formacdo técnica se mostra como uma garantia também de confiabilidade, como

demonstram as respostas:

PLG - Os professores que vao aplicar, os educadores que vao aplicar, eles passam
por uma formacdo para saber que existe todo um protocolo, e esse protocolo, ele
precisa ser seguido a risca para que a gente possa ter os dados que sdo recebidos
com muita confiabilidade.

PGR1 — [...] as informag¢des que chegam aqui, isso é conversado pessoalmente com
cada coordenacdo de sub-regido, os coordenadores fazem formacdo com o0s
coordenadores de escola, e 0s coordenadores de escola, as vezes sozinhos, mas
muitas vezes, juntos com os coordenadores das sub-regides, eles chegam até o
professor na orientagdo de tudo que vai acontecer.

Guba e Lincoln (2011), ao apresentarem 0s preparativos para a conducdo de uma
avaliacdo, estabelecem como fator primordial para evitar problemas na atividade avaliativa, a
selecdo e o treinamento de uma equipe de avaliadores. Os autores consideram que existem
vantagens em formar e usar uma equipe, mesmo que a avaliacdo em questdo seja pequena e
possa ser realizada por uma s6 pessoa. Da mesma forma, Worthen, Sanders e Fitzpatrick
(2004), ao indicarem principios orientadores para os avaliadores internos, apresentam a
necessidade de formacdo e instrucdo para a realizacdo das tarefas propostas na avaliacao.

Assim, essas inciativas de formacdo para 0s responsaveis pela aplicacdo das provas e
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questionarios sociodemogréaficos sdo necessérias e possibilitam a reducdo da subjetividade
inerente a “utilizagdo de instrumentos humanos.” (GUBA, LINCOLN, 2011, p. 218).

Ainda no foco do processo e desenvolvimento do PAER, a questdo seis da entrevista
tratou da articulacdo da avaliacdo externa com outras avaliacBes (internas ou externas). No

Quadro 22, podemos visualizar as categorias de anélise que emergiram das respostas.

Quadro 22 - Categorias de analise do Eixo Articulagdo

Participantes Comparagdo com | Comparacdo entre | Comparagdo com
outras AvaliacBes | escolas a avaliacdo da
Externas aprendizagem

PLG X X

PGR1 X X

PGR2 X

PGR3

PGR4 X

Elaboracédo da autora.

Pelas respostas dos participantes, verifica-se que ha um esforco de comparacdo dos
resultados, porém ndo de forma sistematizada ou coordenada para toda a rede. Dois
participantes responderam que desenvolveram uma planilha, na qual registram uma
comparacao dos resultados do PAER com as notas do ENEM, enquanto estas eram divulgadas
por unidade escolar. Porém, com excecdo do PGR3 que ndo conseguiu responder a pergunta,
os demais consideram que h& comparacdo dos resultados com outras avaliagdes externas e
internas.

Para 0 PLG, as comparacOes sdo possiveis porque o PAER usa 0s mesmos parametros
de outras avaliacdes externas realizadas no pais. Na sua visdo, a compara¢do nao visa ao
ranqueamento:

PLG - Néo para ranquear, porque nos temos trabalhado muito para evitar o ranking,
porque 0 mais importante ndo é saber se eu estou melhor ou estou pior. Mas é saber,

é poder nos posicionar em relacdo a avaliacdo externa, a prépria avaliacdo interna;
nos evitamos competicdo entre uma escola nossa com outra.

Essa preocupacdo em ndo haver uso dos resultados para ranking é percebida em outras

falas dos entrevistados. Mas ha uma comparacdo entre escolas com vistas a compartilhar
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experiéncias exitosas daquelas que conseguem obter bons resultados e manté-los. Assim, o

PLG considera:

PLG - O que nos, sim, fazemos é: se a escola tem um resultado melhor, nds vamos
procurar saber por que aquela escola estd obtendo melhores resultados? E, a partir
deste conhecimento, a gente transfere o know-how para as demais escolas. O
objetivo é o crescimento de todos, e ndo a competicao.

Na comparacdo dos resultados com outras avaliacfes externas, a mais citada é o

Enem, sendo que 0 PGR1 e PGR2 mencionam também os resultados PISA, como indicadores

que utilizam também para estabelecer essas comparagoes.

A comparagdo dos resultados da avaliagdo externa com a avaliagdo interna ou

avaliacdo da aprendizagem foi apresentada pelos entrevistados PLG e PGRA4. Fica expresso

na resposta da PGR4 que essa comparagdo ou “confronto” ndo ¢ uma atividade sistematica de

todas as unidades, apds a divulgacdo dos resultados do PAER:

PGR4- Sim. As coordenadoras, elas costumam confrontar resultados [...] confrontar
até com as notas do aluno. E as coordenadoras das sub-regides, tem algumas que
fazem o confronto direto destes resultados para ver se € um resultado solto, é s6 do
PAER, ou se ele também aparece — um resultado positivo ou um resultado com
dificuldades — nas outras avalia¢fes também.

Essa articulagdo entre as avaliagdes externas e as avaliacdes internas, seja da escola,

seja dos alunos, é desejavel, na visdo de Domingos Fernandes (2009). Para o autor, este é um

desafio a ser vencido, e sua pratica trara reflexos positivos no processo de ensino e

aprendizagem:

Em contrapartida, no que diz respeito a avaliagdo externa, as escolas devem prever
mecanismos de andlise e discussdo de seus resultados e de resultados dos seus
alunos para que, a partir dai, possam retirar as devidas consequéncias para a eventual
reformulacdo de suas politicas de ensino e de avaliacdo. As escolas ndo devem ficar
indiferentes aos resultados das avaliagcdes externas, quaisquer que eles sejam, pois,
de certo modo, é uma forma de se verem no espelho e decidirem se tém que fazer
alguma coisa acerca da imagem que é refletida. Além disso, é importante que
comparem o curriculo que é avaliado pela avaliagdo externa com o que é avaliado
por suas avaliacBes internas, que analisem os efeitos das avaliagbes externas nas
politicas da escola e, sobretudo, nos professores e no seu ensino, nos alunos e nas
suas aprendizagens. (FERNANDES, D., 2009, p. 157)

O autor considera que é possivel, por meio da articulacdo entre a avaliacdo externa e a

avaliacdo interna (neste caso, da aprendizagem), se concretizar a melhoria das aprendizagens.

Porém, afirma que, lamentavelmente, essa visdo estd longe de fazer parte da cultura dos

sistemas educacionais em varios paises. “Na verdade, a coleta e os usos que se fazem das

informac0des avaliativas sdo, em geral, insatisfatorias, quer se trate de avaliagdes internas, quer
de avaliagOes externas.” (FERNANDES, D., 2009, p. 164).
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Freitas et al. (2017) também consideram a necessidade da articulagdo entre a avaliagcao
em larga escala e a avaliagdo de sala de aula. Para os autores, contudo, no Brasil, “ndo é raro
encontrarmos a tendéncia de se querer fazer da avaliacdo de sistemas um instrumento de
avaliacdo da sala de aula e da escola.” (FREITAS et al., 2017, p. 65).

Percebe-se, portanto, que na rede hé iniciativas de articulagdo entre o PAER e outras
avaliagcdes, mas ndo sao realizadas dentro de uma politica de uso dos resultados. Ndo ha uma
acao coordenada nem orientacGes das mantenedoras regionais para que esta seja uma pratica
continua ou mesmo necessaria. Esta articulacdo vai muito além da comparacao de resultados
entre ambas. Envolve a percepgdo dos dominios cognitivos que sdo evocados nas avaliacdes
externas cuja énfase esta na resolugdo de situacOes problemas, leitura e interpretacdo
(RABELO; MARINHO-ARAUJO, 2015). Esta na acdo conjunta de todas as areas do
conhecimento contribuindo para o desenvolvimento destes dominios ou operacdes mentais,
sem responsabilizar apenas Lingua Portuguesa e Matematica por tal tarefa. Esta articulacdo
oportunizaria o desenvolvimento de estratégias que redundassem no desenvolvimento de

habilidades cognitivas que garantissem o éxito em qualquer tipo de avaliacéo.

6.2.3 — 3° Foco: Resultados

Neste foco, foram agrupadas quatro questdes cujos eixos estdo relacionados aos
resultados obtidos pelo PAER. Essas questdes estdo relacionadas ao objetivo geral do
programa, ao uso dos resultados, as implicacdes e aos aspectos desenvolvidos e aspectos a
desenvolver percebidos pelos participantes. Nestes eixos, o cerne das questbes remete a
capacidade do PAER de alcancar aquilo que se propds alcancar e os resultados obtidos.

O primeiro eixo, sobre o objetivo geral do programa e as categorias de analise que as
respostas a terceira pergunta indicaram é descrito no Quadro 23:

Quadro 23 - Categorias de analise do Eixo Objetivo

Questéo 3 - No documento de apresentacdo do programa, o objetivo principal apresentado ¢ “Retratar a
realidade da qualidade da educacdo, conforme os principios que fundamentam a filosofia de educacdo da
rede, através de informacgGes que incentivardo a adocao de medidas que promovam o crescimento da
rede”. Na sua Vvisao, este objetivo foi atingido? Se ndo, por qué? Se sim, por qué?

Categorias de analise

Participantes | Objetivo | Impulsiona | Objetivo Crescimento | Desconhecimento | Rotatividade
atingido | acbes em | parcialmente | independe sobre avaliacdo | dos
prol da | atingido da avaliagdo | externa profissionais
qualidade
PLG X X
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PGR1 X X X
PGR2 X X

PGR3 X

PGR4 X X

Elaboracédo da autora

Pelo Quadro 23 é possivel identificar que dois participantes consideraram que o
objetivo geral do PAER foi atingido e ambos justificaram essa ideia com a percepcéao de que a
avaliacdo externa impulsiona acGes em prol da qualidade e do crescimento. Trés outros
participantes consideraram que o objetivo geral foi parcialmente atingido, e a justificativa do
participante PGR1 para essa percepcdo foi que ainda hd um desconhecimento por parte da
comunidade educacional sobre a avaliacdo externa, fator este, que é agravado pela
rotatividade de profissionais na rede. Ja para o PGR2, o crescimento da rede independe da
avaliacdo externa, como esta descrito no texto do objetivo geral.

Um dado a se levar em conta é que nenhum participante que considerou o objetivo
como atingido se ateve as primeiras palavras do objetivo geral — “retratar a realidade” da
qualidade da educagdo —, mas a ideia prevalente foi do programa como um “propulsor da
qualidade”. Talvez porque essa ideia esta associada ao objetivo mais divulgado em relacdo a
avaliacdo em larga escala, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) e
todas as demais normas que regulamentaram o sistema de avaliacdo da educacdo basica
nacional, indicando o compromisso com a melhoria da qualidade do ensino e melhoria da
qualidade da educacéo.

Para o PLG, que considera que o0 objetivo foi atingido, sua justificativa se expressa da
seguinte forma:

PLG - Entdo, este processo tem nos ajudado a crescer, ndo s6 pelo processo em si,
mas o que ele fomenta. Porque a partir do projeto, a partir da avaliagdo, nos
continuamos com reunides de formacédo, de adequacéo ao planejamento, e tudo isso
envolve preparagdo do nosso docente, preparagéo dos nossos lideres educacionais e,

consequentemente, um maior acompanhamento daquilo que nés nos propomos a
fazer, que é oferecer uma educacédo de exceléncia.

Para 0 PGR4, o objetivo esta sendo atingido porque as acOes desencadeadas apds a
divulgacdo dos resultados contribuem para fomentar a qualidade educacional, sendo assim

descritas:

PGR4 - Eu acho que o resultado retrata. E na maioria dos casos, ele impulsiona a
coordenacdo da sub-regido a fazer um acompanhamento mais de perto e a fazer um
estudo com as escolas, com as coordenadoras das unidades, e chega la na médo do
professor, esse resultado. Entdo, é onde eles vdo analisar os descritores, promover
acles — ndo assim, s6 para 0 momento.
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Na entrevista, ndo foi possivel identificar o conceito de qualidade educacional
subjacente as respostas que estabelecem uma relagdo entre a avaliacdo externa e a melhoria da
qualidade educacional percebida. Porém, nas acGes listadas por ambos 0s participantes para
justificar essa percep¢do, em nenhum momento o desempenho dos alunos nas provas, ou
melhoria da aprendizagem foram mencionados como indicadores de melhoria de qualidade.
Ambos consideraram o0 acompanhamento do processo, a formacéo, o estudo e o preparo dos
professores e gestores, como acGes fomentadas a partir dos resultados do PAER. Entende-se
que essas acGes podem contribuir para a melhoria da aprendizagem, com potencial de
refletirem sobre o processo pedagogico. Porém, a preocupacdo com os desdobramentos dessas
iniciativas que afetam o aluno e a aprendizagem néo foi expressa.

Para os demais participantes, o objetivo foi parcialmente atingido. O PGR1 expressou

em sua resposta dois motivos para nao alcance do objetivo geral:

PGR1 - a falta de conhecimento sobre o que significa uma avaliacdo externa faz com
que eu ndo consiga aplicar os proprios principios institucionais. [...] Ao mesmo
tempo que nos estamos sempre formando os profissionais, nds temos aqui na nossa
regido, uma rotatividade muito grande. Eu penso que a rotatividade de profissionais
é 0 maior dos motivos pelos quais nds ndo alcangamos ainda este objetivo.

O PGR2 indicou a seguinte justificativa:

PGR2 - Acredito que parcialmente. A gente esta falando de crescimento. Entéo, é
uma avaliacdo que retrata fatos, tira uma fotografia de onde esté e ela entdo, por si
s0, ela ndo vai prever crescimento. [...] A PAER nos diz quem vocé €, que nota vocé
esta, qual ¢ a proficiéncia do seu aluno. Entdo, ao olhar para dentro deste boletim eu
tenho uma dimensdo enorme. Mas crescer ndo depende da avaliacéao.

Para 0 PGR2, a avaliagéo retrata fatos, e o resultado indica a proficiéncia dos alunos.
Porém, na sua percepcao, isso ndo interfere, necessariamente, no crescimento.

Identificam-se, nas respostas, dimensdes distintas da avaliacdo. Uma dimensdo na qual
os resultados da avaliacdo impulsionam acdes e propostas que contribuem para a melhoria da
qualidade educacional; e a outra que considera a avaliagdo como verificacdo do desempenho e
da proficiéncia dos alunos nas provas ou, como afirmou o PGR2; “desvela quem n6s somos”,
mas, ndo implica mudancgas, necessariamente.

Para Souza e Oliveira (2010), essas duas dimensbes ndao sdo excludentes, mas

precisam se complementar. Consideram que:

O sistema de avaliag8o tende a se limitar a um sistema de informacdo educacional.
Sem davida, a producdo de informagdo é uma etapa do processo avaliativo, mas esse
s0 se realiza quando, a partir de informacdes, ocorrerem julgamento, deciséo e acéo.
Ou seja, a avaliacdo ganha sentido quando subsidia intervencfes que levem a
transformagdo e a democratizagdo da educagdo, em suas dimensfes de acesso,
permanéncia e qualidade. Nao pode estar essencialmente a servico de apoiar a
reiterada denuncia da baixa qualidade do ensino. (SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p.
818).
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Dias Sobrinho (2008), ao abordar os diversos aspectos e dimensbes da avaliacao,
também considera que a dimens&o da verificacdo, constatacdo e medidas por meio de notas,
exames e testes, € necessaria, mas insuficiente. Para o autor, 0s instrumentos e as praticas de

medidas e constatacGes ndo bastam a si mesmas, e considera, ainda, que:

Imprescindivel é que essas técnicas propiciem reflexdo, enriquecam seus
significados com o recurso a analises qualitativas, levem a questionamentos, isto é,
fagam parte de um conjunto de atividades epistémicas e valorativas que produzam
sentidos complexos e mobilizem os sujeitos para a tomada de decisdes e acdes de
melhoramento. (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 202)

Sobre a explicacdo do PGR2, comparando a avaliacdo externa com uma fotografia que
retrata um momento, Dias Sobrinho (2008) utilizou essa mesma analogia para distinguir as
dimensdes da avaliacdo — estatica e dindmica —, quando uma analisa 0 desempenho do
estudante como um fim em si mesmo, e a outra considera a historicidade da pessoa em
formacéo:

N&o se trata de fotografia ou medida de retengdo de contetidos num momento dado,
mas sim de compreender as mudancas que vao ocorrendo ou 0s valores que v&o se
agregando ao longo do percurso. Esta mesma légica serve para a avaliacdo de

programas, cursos, institui¢des e assim por diante. Para além da fotografia estética,
0s movimentos. (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 203).

N&o é fato estranho que numa rede de extensdo nacional e com uma estrutura regional
tdo abrangente, a diversidade de visdes sobre a finalidade da avaliagdo externa e em larga
escala seja encontrada entre os que ocupam funcdes estratégicas de gestdo. Essa diversidade
pode ser compreendida e até mesmo aceita como algo favoravel, desde que haja espaco para
discussdes, analises de diferentes pontos de vista, disposicdo e abertura para uma construcao
coletiva dos principios norteadores do programa, em que as dimensdes ndo sejam excludentes,
mas complementem-se. O que se observa, desde a forma como o programa foi criado,
implementado e a percepcao dos entrevistados sobre o uso dos resultados, descrita a seguir, é
que ndo ha este espaco para a discussao destas ideias em nenhum dos niveis de gestdo da rede.

Quanto ao eixo objetivo do PAER, portanto, a maior parte dos entrevistados
considera que o objetivo foi parcialmente alcancado, e esta categoria € revisitada apos analise
das respostas ao questionario on-line, sendo possivel considerar que o0 objetivo nao esta claro
para todos, tanto sua enunciacdo como as ideias de qualidade e crescimento que apresenta.

O segundo eixo derivado da pergunta cinco trabalha o uso dos resultados do PAER. O
Quadro 24 apresenta as categorias de analise que emergiram das respostas.

Quadro 24 - Categorias de analise do Eixo Uso dos resultados
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Questdo 5 - Qual o uso que tem sido feito dos resultados da referida avaliagdo?

Categorias de analise

Participantes | Processamento | Tabulagéo Estudo dos | Socializacdo | Formacdo de | Capacitacéo
de dos dados dados e dos | com professores/ | em
informacdes descritores professores | educadores elaboracéo

de itens
PLG X X
PGR1 X X
PGR2 X X
PGR3 X
PGR4 X X X

Elaboracéo da autora.

Observa-se que, para quatro, dos cinco participantes das entrevistas, 0s resultados tém
propiciado estudos dos dados gerados e estudos dos descritores da matriz de referéncia. Dois
participantes identificam que a formacdo de professores e educadores também tem sido
desenvolvida a partir dos resultados obtidos e analisados. Para dois participantes, o aspecto
aparentemente técnico do processamento de informacdes e tabulacdo dos dados €
identificado como uso dos resultados e, para um participante, duas categorias de analise foram
identificadas: a possibilidade de socializagdo dos resultados com os professores e a
capacitacédo em elaboracéo de itens.

Da possibilidade de estudo dos dados apontada pelos participantes, dois se referem ao
estudo pelos professores, em conjunto com as coordenadoras das unidades escolares, e dois se
referem ao estudo dos dados em nivel de mantenedora das regides e sub-regides. Porém, a
oportunidade de estudo ou analise dos dados ¢ um indicativo de que 0 uso esta voltado para
uma finalidade pedagogica, podendo causar efeitos®* na pratica educativa por envolver
professores, como apontado pelo PLG, ao afirmar que cursos sdo preparados para superacéo
das deficiéncias indicadas pelos descritores com menor desempenho.

PLG - E ai, entra um outro departamento que temos chamado Universidade
Coorporativa (que hoje estd mudando de nome), que prepara formagdo para os

nossos educadores de acordo com a necessidade levantada nestas aplicagdes dos
instrumentos de avaliagdo.

Estudar os dados pressupbem uma finalidade. Pressup6e uma compreensdo da
realidade que permita uma acgédo sobre ela. Se os dados estdo sendo “estudados” com esta

finalidade, o uso dos resultados podera promover a transformacdo ensejada, que produza

34 Efeito no sentido de alteracdes, esperadas ou ndo, provocadas pelo programa, que ndo as previamente
pretendidas e que vao além do grupo-alvo, conforme descrito no inicio do capitulo. (DRAIBE, 2001)
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melhoria da qualidade educacional. Mas este “estudo” pode ser associado a uma anélise que
desencadeie acbes cuja finalidade seja apenas trabalhar descritores cujo desempenho foi
insatisfatério, como descrito pelo PLG. Contudo, cotejando estas respostas com 0s demais
dados do questionario, e da propria entrevista, € possivel inferir que este estudo dos dados
visa a superacdo das deficiéncias indicadas pelos descritores com desempenho insatisfatorio.
Este é um dos motivos, mas ndo deve ser o Gnico e nem uma finalidade.

Nota-se que somente dois participantes indicaram a categoria formacao de
professores como um dos usos dos resultados. No documento oficial do PAER, hd uma
indicacdo de que, uma vez completada a correcdo das provas e andlise das respostas, 0s
resultados sdo compartilhados com os gestores de varias maneiras e com a Universidade
Corporativa (UC), “destinada a formagdo continua de professores da rede. O planejamento
dos cursos oferecidos pela UC incorpora necessidades detectadas pelo PAER” (D.O., 2017).
Assim, a iniciativa da formac&o para professores originada pelos resultados da avaliacdo esta
prevista no documento oficial e mencionada pelo gestor da mantenedora geral para o Brasil,
conforme resposta acima. Ja a resposta do PGR1 refere-se a formacdo de professores por
iniciativas locais de unidades escolares:

PGR1 — Entdo, eles tracaram um programa a partir dos estudos dos descritores que
apresentavam uma dificuldade. Que as criangas apresentavam mais dificuldades.
Depois que eles fizeram esse trabalho, entdo os professores do 6° ao 9° ano fizeram a

formacdo do professor do 1° ao 5° para desenvolverem, entdo, um manejo de
trabalhar e também conteldo, repertorio para trabalhar com os descritores faltantes.

Embora haja uma iniciativa oficial de formacdo de professores a partir dos resultados
do PAER, gerenciada pela mantenedora central, 0 Quadro 24 das categorias em anélise indica
que os entrevistados ndo consideram essa iniciativa, ou ndo a percebem como um efeito dos
resultados da avaliacdo externa. Apenas o criador do programa e da “Universidade
Corporativa” é quem faz esta associacdo. Este dado pode indicar que, pode haver a intencéo,
mas a operacionalizacdo ndo estd concretizando esta intencdo de formacdo dos professores
para minimizar os pontos fracos indicados pelo PAER. Se os gestores entrevistados, que estdo
no primeiro nivel de gestdo, ndo tem esta percepc¢do, qual a possibilidade dos professores
considerarem esta associagdo entre a formacgdo continuada e os resultados da avaliagéo
externa?

Portanto, ha uma percepcdo de que os resultados promovem o estudo dos dados
gerados, nos niveis de gestdo e de docentes, mas a formagdo desenvolvida em funcdo desses
dados ndo estd sendo associada aos resultados do PAER, de acordo com as respostas

analisadas.
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As categorias processamento de informacbes e tabulacdo de dados, que sé&o
atividades, a principio, de natureza técnica, no desenvolvimento das respostas dos
participantes sdo associadas ao posterior uso pedagdgico dos dados:

PLG - Entdo, nos temos o resultado escalonado, que ja é oferecido para a rede, €
também nés possibilitamos o cruzamento de informagdes destes dados levantados,
ou estes instrumentos, e também outros que sdo de cunho socioeconémico etc.
Entdo, nds possibilitamos, dentro de uma base de dados, que é uma big data, a
utilizacdo destas informac@es para os planejamentos em nivel local da instituicdo de

ensino; ou em nivel regional; ou em nivel de pais; e também favorecemos a
preparacdo de formacdes.

Para 0 PGR2, a tabulacdo de dados com vistas ao estudo, € descrita na resposta:
PGR2 - De dois anos para ca, nds criamos uma outra tabulagdo para pesquisar
descritores fortes e descritores fracos. E ai, este ano, especificamente, nés fizemos

um estudo grande sobre 0s nossos desafios e pegamos esse material e comecamos a
estudar, entdo, a luz do proprio ensino.

Em ambas as respostas, nota-se a finalidade pedagogica da acao de tabular e processar
dados com vistas a “planejamentos em nivel local da institui¢ao de ensino”; “preparagdo de
formagdes” e “estudar, entdo, a luz do prdprio ensino”. Como ja citado alhures, a dimensio
métrica pode ter seu valor, desde que seu uso ndo seja fechado e isolado, sem gerar
guestionamentos e producdo de sentido (DIAS SOBRINHO, 2008).

Para 0 PGR4, o uso dos resultados esta relacionado a socializagdo com professores
dos dados levantados e a capacitacdo na elaboracdo de itens também voltada aos
professores. Assim descreve 0 processo:

PGR4 - Porque é assim: assim que ele chega, os professores j& estdo acostumados,
eles querem saber logo o levantamento, porque dai, as coordenadoras fazem o
levantamento por descritor. [..] Entdo, aqui na nossa regido, nos fizemos
capacitacdo de elaboracdo de itens com todos os professores. E nos percebemos que
houve uma mudanca no olhar do professor até na maneira de trabalhar os contetidos.
Porque alguns ndo estavam percebendo que a necessidade vinha bem antes da

avaliacdo. Que era no dia a dia, ao trabalhar com cada componente curricular. Eu
acho que eles cresceram bastante.

Seja uma iniciativa pontual em uma Unica regido, seja uma iniciativa mesmo dos
gestores em socializar os resultados com os professores — 0 que parece ser uma pratica
comum aos demais, pois as respostas que indicam oportunidade de estudo dos dados devem
envolver esse compartilhamento de informagdes previamente —, entende-se que o0s professores
sdo os principais interessados em ter acesso aos resultados. Se, de fato, enseja-se a melhoria
da qualidade do ensino, os professores precisam estar envolvidos integralmente no processo
de avaliacdo, e todas as acOes desencadeadas a partir dos resultados necessitam da

participacdo dos docentes, ndo apenas como executores, mas como propositores. Como afirma
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Cappelletti (2015), quando discorre sobre os conflitos entre a avaliacdo e a qualidade da
educacdo: “So6 com a participagdo dos envolvidos as mudancas serdo compativeis com a
identidade da escola, favorecendo a apropriacdo de saberes e a compreensdo da realidade que
se quer transformar.” (CAPPELLETT]I, 2015, p. 103).

Apesar de a capacitagdo em elaboracdo de itens poder ser entendida como uma
formagéo de professores em servico, a especificidade do tema ndo deixa margens para alguma
inferéncia sobre os aspectos conceituais ou um quadro tedrico que referenciou os estudos
sobre a avaliacdo em larga escala, ou mesmo a avaliacdo educacional como um todo. Néo foi
objeto da entrevista, nem houve alguma resposta que indicasse os conteidos abordados nas
iniciativas de formacdo. Porém, ainda que ndo tenhamos informacgdes que indiquem o tipo de
conteldo abordado nessas iniciativas, ou mesmo o referencial adotado para o estudo dos
dados pelos docentes e gestores, o fato de os resultados gerarem a oportunidade de estudo,
reflexdo e formacdo de professores ja se constitui um forte indicativo de que a avaliacéo
externa tem o potencial de produzir efeitos na pratica pedagogica. Essas reflexdes, se pautadas
em fundamentos epistemoldgicos, modelos e pressupostos que orientem a operacionalizacdo
das préaticas avaliativas, favorecem a mudanca desejada com vistas a qualidade do ensino.

As questdes sete e oito da entrevista podem ser consideradas como o cerne de uma
meta-avaliacdo, como designou Stufflebeam (2001). Elas tratam dos ganhos (aspectos
desenvolvidos) e das dificuldades (aspectos a desenvolver) na percepcao dos entrevistados.

No Quadro 25, as principais categorias de analise da questdo sete estao representadas.

Quadro 25 - Categorias de andlise do Eixo Ganhos

Questdo 7 - Na sua visdo, quais 0s ganhos apos 7 anos da referida avaliagéo?

Categorias de andlise

Participantes | Melhoria | Reflexdo Desvelamento | Proposta Mudanga Entendimento | Mudancga
da sobre a | da realidade de de olhar | do valor do | da pratica
qualidade | pratica Formagdo | sobre Av. | PAER pedagdgica
do ensino | pedagdgica de Externa/

professores | PAER
PLG X
PGR1 X
PGR2 X X X
PGR3 X
PGR4 X X X

Elaboracéo da autora.
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Ha sete categorias de analise, sendo que apenas duas delas foram indicadas por dois
participantes, simultaneamente: mudanca de olhar sobre a avaliacdo externa ou sobre o
PAER, e entendimento do valor do PAER. As demais foram indicadas apenas uma vez.

H& um dado interessante de ser considerado no Quadro 25. Se o objetivo geral do
PAER esta relacionado a melhoria da qualidade de ensino, apenas o PLG apresenta essa
categoria como ganho. Vale ressaltar que esse participante também foi um dos dois que
considerou o objetivo alcancado e que ele estd na condicdo de lideranca mais elevada na
estrutura da rede. Nao podemos afirmar que os demais ndo consideram que houve ganho de
qualidade no ensino da rede. Porém, eles ndo expressaram em suas respostas essa percepgao.
Por outro lado, pode-se considerar que todas as categorias apresentadas nas respostas dos
demais podem contribuir para a melhoria da qualidade do ensino. Este dado nos remete
novamente a questdo: qual a concepg¢do de qualidade que norteia o programa? As mudancas
na pratica pedagogica sdo, necessariamente, melhoria da qualidade do ensino?

Ressalta-se, nesse contexto, a posi¢do de alguns autores que consideram duvidoso
afirmar que a avaliacdo externa contribui para a melhoria da qualidade do ensino. Zakia Souza
e Oliveira (2010), ao analisarem sistemas de avaliacdo em larga escala de cinco unidades
federativas, buscando explorar como os resultados produzidos contribuiram para a formulacédo
e implementacdo de politicas educacionais, concluiram que, nos casos estudados, “a relagdo
entre avaliacdo e melhoria da qualidade do ensino ndo constitui ainda uma realidade.”
(SOUZA; OLIVEIRA, 2010, p. 817). Para os autores, “a ideia de qualidade que vem sendo
forjada tem se restringido a apreciacdo do desempenho do aluno, sem que este seja
interpretado a luz de condicGes contextuais, intra e extraescolares.” (p. 818).

Em uma andlise da literatura sobre o tema, Domingos Fernandes (2009) considera que
se trata de matéria polémica para muitos pesquisadores e educadores, a expectativa que se
coloca sobre a avaliacdo externa no papel de contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino das escolas.

Para Freitas et al. (2017):

A avaliagdo em larga escala, do tipo Saeb, é um instrumento de acompanhamento
global de redes de ensino com o objetivo de tracar séries histéricas do desempenho
dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a
finalidade de reorientar politicas publicas. Quando conduzidas com metodologia
adequada, podem trazer importantes informacdes sobre o desempenho dos alunos,
dados sobre os professores, condi¢Bes de trabalho e funcionamento das escolas de
uma rede. (FREITAS et al., 2017, p. 47).
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Evidencia-se, nesse pardgrafo, que a avaliagdo em larga escala, quando bem
conduzida, pode trazer importantes informacfes e sua finalidade é reorientar politicas
publicas. Essa € uma das finalidades previstas no inciso 111 do Artigo 9° da Portaria MEC n°
458, de 5 de maio de 2020: “a disponibilidade de informagdes relevantes para subsidiar a
elaboracdo, 0 monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas;” (BRASIL, 2020). O
que se pode inferir dessa finalidade, associada ao paragrafo de Freitas et al. (2017), é que as
politicas publicas aprimoradas seriam as responsaveis pela qualidade educacional, e ndo a
avaliacdo externa de per si.

Na perspectiva de a avaliagdo em larga escala trazer importantes informag6es sobre o
desempenho dos alunos e ter a finalidade de reorientar politicas publicas, Tavares Jr. e
Neubert (2014), numa pesquisa em que analisaram a associacdo entre a implantacdo de
sistemas estaduais de avaliagdo educacional no Brasil e o desenvolvimento da proficiéncia
média entre os alunos das redes estaduais que criaram sistemas proprios de avaliacdo estaveis
e consolidados — Ceard, Minas Gerais e Sdo Paulo —, com uma ampla analise estatistica,
observaram crescimento nas curvas de desempenho médio dessas redes estaduais de ensino,
com tendéncias gerais de maiores avancos nos anos iniciais do ensino fundamental e
apresentacdo de resultados melhores nas edi¢des do Saeb posteriores a 2005, concluem:

A recuperagdo da qualidade da educacéo na primeira década deste século, decorrente
do avanco do desempenho médio das redes publicas, esteve associada a adogdo de

politicas educacionais e reformas que sempre tiveram nas avaliacdes em larga escala
um elemento central. (TAVARES JR; NEUBERT, 2014, p. 43).

A associacdo da ideia entre evolucdo do desempenho médio dos alunos com a
melhoria da qualidade da educacdo é retratada no ideario de educadores, assim como na
sociedade em geral. Horta Neto (2014), em um estudo sobre a discussdo da qualidade
educacional na midia eletrdnica escrita, por meio de uma coleta de matérias disponibilizadas
na internet no periodo de janeiro de 2009 a outubro de 2012, observou que dos 2.100 links
analisados, nenhum apresentava criticas aos testes avaliativos no Brasil e que “tem sido
veiculada uma forte mensagem de que aumentar o numero de testes € um bom caminho para
aprimorar as aprendizagens.” (HORTA NETO, 2014, p. 199). Desse modo, compreende-se
que pode ser reforcada pelas midias eletrénicas essa associacéo entre desempenho dos alunos
e qualidade da educacéo. Evidencia-se, portanto, que a ideia de qualidade esta relacionada ao
desempenho dos alunos nas avalia¢Ges externas.

Como constatado, hd um ideério que associa o desempenho dos alunos nos testes

avaliativos a qualidade educacional. Esta informacdo acentua a importancia do fato de que,
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entre os entrevistados, apenas o PLG considerou que houve ganho na qualidade do ensino por
meio da avaliacdo externa. Qual seria a razdo pela qual os demais entrevistados néo
percebem, ou ndo indicam, que houve melhoria da qualidade? Isto implicaria na visdo desta
relacdo entre avaliacdo e qualidade educacional? Séo questdes que se reproduzem em outros
sistemas de ensino?

De acordo com Rios (2021), avaliacdo educacional e qualidade da educacdo e do
ensino estdo intrinsicamente relacionadas. A autora, contudo, questiona: “qual avaliagdao?
Qual qualidade? Esses questionamentos emergem das concepgdes que coexistem acerca da
avaliacdo e da polissemia do termo qualidade.” (RIOS, 2021, p. 123). Portanto, esse dissenso
entre os autores sobre a relacdo entre a avaliagdo externa e a melhoria da qualidade
educacional pode ser fruto da matriz sobre a qual se assentam as ideias e concepcdes sobre a
temaética.

A avaliagdo pautada numa perspectiva transformadora e emancipatéria considerara o
uso dos dados e resultados de uma avaliagdo externa como um importante instrumento
propulsor de mudancas. Porém, serdo as politicas desencadeadas a partir desses dados — numa
I6gica ndo classificatoria e excludente; buscando o dialogo entre os interessados: avaliados e
avaliador; compreendendo que a qualidade educacional vai muito além do desempenho em
testes cognitivos; atuando sobre fatores intra e extraescolares — que poderdo garantir a
qualidade almejada.

A anélise da mesma pergunta feita no questionario on-line para os demais gestores em
posicBes sub-regionais mais proximas das unidades escolares pode desvelar, com mais
clareza, uma percepcdo coletiva com respeito a esse tema por uma representatividade mais
significativa de gestores. De fato, infere-se que ndo ha, na rede pesquisada, uma compreensao
ou um consenso sobre a concepcao de qualidade ou sua relacdo com a avaliacdo externa.

A categoria reflexdo sobre a pratica pedagogica, apresentada pelo PGR1, indica a
compreensdo de uma das principais finalidades da avaliacdo educacional na perspectiva
emancipatoria. Para Freitas et al. (2017), qualquer dos trés niveis avaliativos — avaliacdo da
aprendizagem, avaliacdo institucional ou avaliagdo externa em larga escala — trata-se de um
processo de reflexéo coletivo. Consideram que: “Ha que se medir, mas esta ndo é a parte mais
importante; ha que se avaliar — esta sim é fundamental. Avaliar € promover no coletivo a
permanente reflexdo sobre os processos, seus resultados, em funcdo de objetivos a serem
superados” (FREITAS et al., 2017, p. 78). Desse modo, podemos depreender da resposta do

participante a compreensdo da relevancia da reflexdo como um dos efeitos da avaliacdo
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externa. PGR1 — “Acho que reflexdo, essa ¢ a palavra. E o maior ganho que a gente tem, é a
reflex@o sobre as nossas agdes mais pedagogicas”.

Dias Sobrinho (2003) distingue dois tipos de efeitos das avaliacdes realizadas no
campo educacional: politicos e pedagdgicos ou educativos. Sobre os efeitos pedagogicos —
que para o autor, também tém significacdo politica — os mais destacados aos quais se refere
sdo: “as dimensdes mais especificas do curriculo, da producgéo e reproducéo do conhecimento,
da organizacdo do processo ensino-aprendizagem, das relagdes interpessoais etc.” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 95). Conclui que, no caso dos efeitos pedagogicos, a avaliacdo tem por
finalidade a melhora das fungbes propriamente educativas. Para que esses efeitos possam
concorrer para a melhora das fungdes educativas de uma instituicdo de ensino, com a poténcia
de iluminar e instrumentalizar as reformas educacionais, a reflexdo sobre a préatica pedagdgica
a luz dos dados produzidos pela avaliacao é indispensavel, pois ela possibilita a construcao de
sentidos amparados no contexto, valorizando a experiéncia dos envolvidos na préatica
pedagogica, com uma intencionalidade educativa e procedimentos fundados em principios
democréticos.

Portanto, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica visa a mudanca na pratica
pedagbgica, categoria que emergiu da resposta do PGR4. Porém, a mudanca na préatica
pedagOgica pode ser consequéncia de uma avaliacdo externa tanto numa perspectiva
objetivista, pautada no paradigma tradicional, convencional ou racionalista, como na
perspectiva subjetivista, pautada no paradigma emergente, de carater formativo e
emancipatério. Na primeira possibilidade, estudos tém demonstrado uma reducdo dos
curriculos com énfase na matriz de referéncia das avaliacfes externas; a selecdo de contedidos
visando preparar e treinar os alunos para as provas em virtude da necessidade do
cumprimento de metas; e forte pressdo sobre os professores (CAPPELLETTI, 2015). Nesse
modelo, a avaliagdo “induz mudangas nos programas pedagogicos, transformando-os em
programas de exames.” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 174). Na segunda possibilidade, as
mudancgas ocorrem, ndo sem tensdes e desafios, pois ao envolver o coletivo, diferentes
concepcdes de avaliacdo e educacdo podem emergir €, num movimento participativo, a
realidade complexa da educagdo é evidenciada. Porém, as mudancas produzidas por esse
processo redundam em ganho qualitativo, quando, por exemplo, o curriculo é considerado por
seu valor de formacéo, e o conhecimento ultrapassa a dimenséo técnica (DIAS SOBRINHO,
2003).
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Um levantamento bibliogréafico desenvolvido por Bauer (2016) apontou trabalhos
académicos que procuram compreender as interacfes entre avaliagcdo externa, curriculo e a
pratica pedagogica. A partir da implementacéo da avaliacdo censitaria e dos dados produzidos
pela Prova Brasil, a autora identificou duas linhas de conclusdes dos estudos que discutem
essa interacdo: um grupo de autores que levantam criticas e apontam uma simplificacdo dos
saberes oferecidos aos alunos, a indu¢do curricular, um ataque a autonomia dos professores e
direcionamento das praticas pedagogicas, a partir das avaliacGes externas; e outro grupo que
assinala aspectos positivos nessa relacdo, reportando a reflexdo didatica, a reorganizacéo do
trabalho pedagdgico, ressaltando as potencialidades da avaliacdo externa para a organizacao
do trabalho educativo e para a garantia do acesso aos alunos a determinados contetdos.
Portanto, a autora conclui que as pesquisas identificam que tem havido uma forte influéncia
das avaliacdes externas no curriculo escolar e nas praticas pedagogicas.

Sobre esses dois polos ou perspectivas que atendem as duas concepces distintas de
avaliacdo, mas que ambos servem ao proposito de produzir mudancgas na pratica pedagogica,
Dias Sobrinho (2003) conclui:

E perfeitamente admissivel que ambas as intencionalidades podem levar a acdes e
transformac@es. Entretanto, tambeém essas transformacdes sdo de natureza diferentes e
podem estar servindo a interesses muito distintos. O controle tende a levar a mais do
mesmo: conformacdo, ajuste, repeticdo, modelagem, heteronomia. A avaliagdo
educativa, ao contrario, sem deixar de ser objetiva, de controlar os processos cientificos,
pedag6gicos e administrativos, tende a produzir os debates, a reconhecer a diversidade
de ideias, a interpretar a pluralidade, a construir novos sentidos, a questionar a razdo dos
projetos e curriculos, a valorar a insercéo critica e produtiva na sociedade, a dinamizar a
construcéo da autonomia. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 189)

As mudancas na préatica pedagdgica, portanto, podem ocorrer em ambas as concepgdes
subjacentes a avaliacdo. Na resposta do PGR4, que apontou esta categoria de analise,
podemos ver indicativos de uma concepcdo de avaliagdo num carater formativo e

participativo, com énfase na figura do professor como protagonista no processo:

PGR4 - O primeiro ganho que eu vejo é o amadurecimento das pessoas envolvidas,
para enxergar esse resultado como uma mola para a gente crescer [...] para o
professor, ele também passou pelo amadurecimento e ele hoje, ja consegue ver 0s
resultados como indicadores de contelido, de descritores, de novas possibilidades
que ele precisa trabalhar com o aluno, para que o estudante, de fato, aprenda.

Esse olhar direcionado para o professor se revela também nas respostas de dois outros
participantes que apontaram uma mudanca de olhar sobre a avaliacdo externa/ PAER e um
entendimento do valor do PAER por parte dos professores. PGR3: “Entdo, eu percebo que o

grupo comegou a amadurecer nos ultimos trés anos. Dos ultimos trés anos para ca. Entéo,



235

considerando este ultimo triénio, o ganho € o entendimento do valor que esta prova tem”. Ou,
como respondeu o outro participante:
PGR2: Hoje, vocé vé professores discutindo sobre a elaboragdo de itens,
conversando sobre matriz de referéncia, e isso ndo era uma realidade antes disso.
[...] Entdo, uma compreensdo de modo geral do que esta avaliacdo simboliza, e

redimensionar este trabalho com as iniciativas publicas da educacdo, acho que isso é
algo bastante significativo.

Essa compreensdo de que um programa de avaliacdo externa pode agregar valor a
pratica docente e que, bem direcionado, pode trazer desenvolvimento profissional é
apresentada por Dias Sobrinho (2003) como uma das possibilidades desse modelo de
avaliacdo. Sobre a avaliacdo externa, o autor considera que:

Tomar distancia e refletir sobre as proprias atividades é uma pratica necessaria ao
desenvolvimento profissional. Este processo de “descentra¢do” permite que o sujeito
observe suas acGes com critério de exterioridade, como se fosse um olhar de
alteridade ou sendo realmente um olhar de um outro. E importante assegurar que a
avaliacdo externa tenha a mesma intencionalidade formativa e ndo-controladora e

seja sensivel & multidimensionalidade da realidade humana e a polissemia da
educacdo. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 173)

Se os professores conseguem identificar na avaliacdo externa essa possibilidade e a ela
atribuirem valor, esse é um indicativo que o carater formativo e ndo-controlador esteja sendo
alcancado pelo programa investigado. Ainda que os participantes da investigacdo estejam em
niveis distintos da gestdo da rede e que nédo se tenha levantado a percepc¢éo de professores por
meio dos instrumentos utilizados, o que se pode inferir € que, na percepcao dos gestores, 0s
professores estdo mudando o olhar para a avaliacdo externa, ao longo das edicOes, e
entendendo o valor desse modelo de avaliagéo.

Ao indicarem como um dos ganhos do programa as iniciativas de formacéo de
professores — PGR2: “Agora, claro, em termos de rede, os avancos foram muitos. A partir
desses dados, propostas de formagdo de professores puderam ser iniciadas” —, pode-se
considerar que ha uma preocupacdo com a melhoria da qualidade do ensino e com a dimenséo
pedagdgica, a partir dos resultados da avaliacdo externa. Como foi mencionado por mais de
um participante da entrevista, h4 uma instancia de formacdo na rede denominada
“Universidade Corporativa”, que desenvolve cursos a partir das fragilidades apontadas pelos
resultados do PAER. Porém, até mesmo a formacgdo docente pode ser pautada em duas
concepgdes de avaliagdo — e consequentemente — de educagdo. O professor “como instrutor e
transmissor de um pacote pedagogico alheio, ou, por outro lado, como um profissional que
reflete critica e criativamente sobre sua pratica e os efeitos de suas atividades.” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 172).
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Portanto, a formacao de professores, em si, ndo é um dado que pode ser considerado
isoladamente. Ela pode ser identificada como uma valorizacdo da titularidade docente no
processo ou como um mecanismo de reproducdo de um pacote pedagogico alheio, por
intermédio do qual apenas se reforca uma expectativa de desempenho.

A oitava pergunta de entrevista busca levantar as dificuldades ou aspectos a
desenvolver no PAER, a partir da perspectiva dos gestores das regides do pais.

O Quadro 26 apresenta as categorias de analise que emergiram das respostas.

Quadro 26 - Categorias de analise do Eixo Dificuldades

Questdo 8 - Quais as dificuldades ou aspectos a desenvolver relativos ao referido programa de avaliacédo
da rede?
Categorias de analise
Participantes Desenvolvimento | Aprimoramento Entendimento do | Formagéo para o
de uma cultura de | da tecnologia valor do PAER uso dos resultados
avaliacdo
PLG
PGR1 X X X
PGR2 X
PGR3 X
PGR4 X

Elaboracdo: autora.

Para os participantes da entrevista, quatro aspectos foram indicados como dificuldades
ou pontos a desenvolver no PAER: desenvolvimento de uma cultura de avaliacgéo;
aprimoramento da tecnologia; entendimento do valor do PAER; e formacéo para uso
dos resultados. Um destaque no Quadro 26 pode ser dado ao fato do PLG néo ter indicado
nenhum aspecto que considere necessario desenvolver ou que represente alguma dificuldade.
Questiona-se se isso se deve ao fato de ser o gestor responsavel pela criacdo do PAER? As
possiveis dificuldades indicariam algum equivoco na implementacdo ou acompanhamento do
programa sob sua responsabilidade? Se levarmos em conta que ele considera que o objetivo
estd sendo alcancado, pode-se também interpretar que, de fato, para o entrevistado, ndo ha
dificuldades a serem superadas no programa, pois 0 objetivo proposto foi alcancado. O fato é
gue ndo apresentou nenhuma dificuldade a ser superada. Outro destaque pode ser feito ao fato

de que uma das categorias que foi apontada como ganhos pelos PGR3 e PGR4, no Quadro 25,
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é apresentada como dificuldade pelo PGR2, no Quadro 26, que aponta as dificuldades do
PAER.

Dois participantes indicaram como uma das dificuldades o desenvolvimento de uma
cultura de avaliacdo. Para o PGR1, ainda ndo ha uma cultura de avaliacdo estabelecida em
todos os niveis da rede, inclusive, no de gestores: PGR1: “Eu acho que, como cultura, ainda
ndo estd bem estabelecida a nossa avaliagdo externa. O que existe € um esfor¢o para o grupo
que participa. Quer seja aqui, entre n0s mesmos, na mantenedora geral, ou nos campos (sub-
regioes) ou na escola.”

Para 0 PGR4, essa cultura ndo estd desenvolvida entre os alunos. Isso impede uma
participagcdo com compromisso de fazer seu melhor. PGR4: “Entdo, eu acho que a gente ainda
precisa [...] achar uma maneira do aluno se envolver de modo responsavel, para a gente ter o
feedback real, para ver onde... [...] 0 aluno s6 se envolve se tem nota.”

A percepgéo dos participantes sobre a necessidade do desenvolvimento de uma cultura
avaliativa é um dado relevante a ser analisado e esta relacionado as concepcGes apresentadas
no capitulo cinco. Defendemos a necessidade de criagdo de uma cultura avaliativa apoiados
nas ideias de Luckesi (2005) que apresenta duas culturas distintas associadas as duas
concepcdes de avaliacdo educacional existentes: a primeira, a cultura do exame, que
herdamos do modo “examinatério de agir na pratica escolar’ (p.3), desde as pedagogias
jesuita e comeniana, discutidas. Esta cultura “configura os exames como um modo adequado
e satisfatorio, pedagdgica e disciplinarmente, de controlar a aprendizagem dos educandos”
(p.3). Os exames selecionam, marginalizam, classificam, excluem e reproduzem a Idgica do
paradigma dominante. Para o autor, esta cultura é uma heranca poderosa e consistente.
Confundimos examinar com avaliar e acreditamos que estamos avaliando, quando estamos
apenas reproduzindo a cultura do exame. A segunda cultura, a avaliativa, se contrapem a
cultura do exame, “exige uma posicdo democratica do sistema de ensino e do professor” (p.2),
tem o foco na aprendizagem, olha para o ser humano como um ser em desenvolvimento, em
construcdo permanente, é inclusiva e construtiva. Portanto, a instituicdo da cultura avaliativa
se da mediante um estado de consciéncia que se abre para a acolhida dos resultados, numa
perspectiva qualificadora, que subsidie a compreensdo dos problemas identificados e a
tomada de decisBes que possibilitem o desenvolvimento constante da realidade escolar
(LUCKESI, 2005).

A formacdo de uma cultura de avaliacdo é um dos objetivos do Saeb replicado em

sistemas de avaliacdo em larga escala desenvolvidos em estados e municipios. Desde a
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institucionalizagdo do sistema em 1994 aos dias atuais, tem-se mantido o objetivo, como
consta na Portaria MEC n° 458, de 5 de maio de 2020, no artigo 6°:
I - construir uma cultura avaliativa, ao oferecer a sociedade, de forma transparente,
informacdes sobre o processo de ensino-aprendizagem em cada escola, comparaveis
em nivel nacional, anualmente e com resultados em tempo habil, para permitir

intervencdes pedagdgicas de professores e demais integrantes da comunidade
escolar; (BRASIL, 2020).

Ao analisar a criacdo de sistemas de avaliacdo em larga escala nos estados e
municipios da federacdo, Souza e Oliveira (2010) observaram que € usual que esse objetivo
seja tido como referéncia na criacdo de tais sistemas. Porém, os autores consideram que esse
conceito ndo é explicitado ou discutido de modo a permitir uma apreensdo clara de seu
significado. O crescimento do nimero de sistemas de ensino que implementaram suas
préprias avaliacbes externas em larga escala denota a importancia que 0S processos
avaliativos tém representado, principalmente, para os gestores desses sistemas. Seria esse
crescimento de sistemas de avaliacdo externa um indicativo de uma cultura avaliativa? Os
autores concluem que isso ndo configura plenamente a construcdo de uma cultura de
avaliacdo, embora a literatura proponente indique uma sedimentacdo da importancia dos
sistemas de avaliacao.

J& nas primeiras edi¢cGes do Saeb, ao escrever sobre as avaliacdes em larga escala em
andamento no pais, Vianna (2003) constrdi um panorama da cultura avaliativa e considera a
necessidade da criacdo de uma nova cultura de avaliacdo na qual, além da divulgacdo dos
resultados, fossem definidas diretrizes de como usé-los, a fim de que resultassem em

melhorias no processo de educagédo. O autor considera que:

A expressdo “cultura da avaliagdo” integra, atualmente, a constelacdo de palavras
técnicas no ambito da comunidade educacional e aos poucos se vai tornado
verdadeiro lugar comum, quase que simples figura de retorica; no entanto, é preciso
que essa expressdo se liberte do seu carater de mero truismo e se transforme numa
efetiva politica de agdo. (VIANNA, 2003, p. 34).

Para que a expressdo ndo se transforme numa mera figura retorica e se transforme
numa politica de acdo, necessita estar inserida num contexto em que haja espago para isso
ocorra. Para Cappelletti (2015), cabe ao gestor a fungéo principal de gerir e criar essa cultura.
Porém, também a cultura serd instituida a partir das concepg¢des adotadas pelo gestor: quer
numa perspectiva de selecdo, punicgéo, ranking ou controle (cultura do exame); quer numa
perspectiva de reflexdo, transformacéo, respeito as diversidades e construcdo coletiva (cultura
avaliativa). Em qualquer perspectiva, a criagdo de uma cultura de avaliagdo esbarra nas

distintas e contraditorias visdes de avaliacdo que as pessoas possuem. Como afirma Dias
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Sobrinho (2008), porque as pessoas a serem envolvidas na constru¢do dessa cultura “tém
distintas e muitas vezes contraditorias visbes de mundo, incluindo concepgfes sobre
educacdo.” (p. 205). Para o autor, “a avaliacdo €, muito mais uma expressdo da filosofia
educativa que um instrumento burocratico.” (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 180). Desse
modo, a criagdo de uma cultura de avaliagéo requer tempo e a producgéo de sentidos para todos
os envolvidos no processo: gestores, professores, alunos, pais e comunidade em geral.

Diante do exposto, questionamos: Os participantes que percebem a necessidade da
criacdo desta cultura de avaliacdo estdo se referindo a esta cultura avaliativa defendida pelos
autores aqui citados? Seria, de fato, uma cultura avaliativa que sentem necessidade? Ha
espaco para o desenvolvimento desta cultura na estrutura de gestdo da rede?

A segunda categoria de andlise destaca a necessidade de aprimoramento da
tecnologia. O PGR1 que aponta essa dificuldade encontra-se em uma regido do pais onde se
espera que 0 acesso a equipamentos e a internet seja mais facil que em outras regides, cujos
gestores ndo apontaram tal dificuldade. Porém, o contexto da resposta indica a dificuldade das
provas online para os alunos, em virtude da pandemia. A falta de equipamentos para 0 hiumero
de alunos nas escolas e a qualidade dos laboratérios de informéatica sdo objeto dessa
preocupacéo:

PGR1 - Com as dificuldades que n6s temos, na questdo de demanda de tempos, da
cultura ndo estabilizada, da falta de tecnologia, eu acho que isso nos impede de
crescermos um pouquinho mais. [...] Por exemplo, este ano, os alunos estdo fazendo
em casa. Mas tem um celular para a familia inteira. Como que ele vai fazer isso?
Nos outros anos, que tem na escola, como estdo os laboratérios? Sera que a gente ja
conseguiu organizar laboratérios bons em todas as escolas? Quer seja mdvel, quer
seja mais antigo, nés temos maquinas que possam trabalhar com todos os alunos?
Entdo, n6s temos, sim, algumas dificuldades para serem desenvolvidas que o proprio
resultado mostra esse retrato, ndo é?

Nota-se que a preocupacao é com a estrutura nas unidades escolares para a realizacdo
das avaliagfes na modalidade online. Para o entrevistado, esse fator interfere no resultado. Ao
ser abordada, na pergunta quatro, a questdo da aplicacdo da prova, essa tematica foi
comentada por um participante de outra regido, como um elemento complicador que
demandou iniciativas locais de logistica para garantir acesso de todos os alunos aos
equipamentos das unidades escolares e internet de boa qualidade.

A infraestrutura das unidades escolares, como uma das dimensdes de qualidade da
educacdo bésica a ser avaliada, esta estabelecida na sétima meta do PNE — Lei 13.005, de 25
de junho de 2014, que prop6s como estratégia:

7.3) constituir, em colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, um conjunto nacional de indicadores de avaliagdo institucional com
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base no perfil do alunado e do corpo de profissionais da educacdo, nas condicGes de
infraestrutura das escolas, nos recursos pedagdgicos disponiveis, nas caracteristicas
da gestdo e em outras dimensfes relevantes, considerando as especificidades das
modalidades de ensino. (BRASIL, 2014)

Albernaz, Ferreira e Franco (2002), a partir dos microdados produzidos pelo Saeb,
realizaram uma investigacéo dos determinantes das medidas de desempenho escolar com base
em rendimento dos alunos nos testes padronizados e, aplicando modelos estatisticos
hierarquicos lineares aos microdados, puderam estimar a contribuicdo de diferentes variaveis
escolares sobre a qualidade do ensino fundamental no Brasil. Na categoria que refere-se ao
papel das variaveis escolares, os autores concluem que a qualidade da infraestrutura da escola
contribui para um melhor desempenho de seus alunos nas avalia¢cdes. Tanto a qualidade dos
ambientes: salas arejadas, silenciosas; quanto o estado e conservacdo dos equipamentos e
recursos disponiveis contribuem para um melhor resultado.

Dourado, Oliveira e Santos (2007), em um estudo que visou contribuir com a
identificacdo de condi¢bes, dimensdes e fatores fundamentais do entendimento do que seja
educacdo de qualidade, considerando a 6tica dos paises membros da Cupula das Américas e
documentos de organismos multilaterais, apresentaram dentre as dimensfes da qualidade da
educacdo, em nivel de escola: gestdo e organizagdo do trabalho escolar, que um dos aspectos
considerados impactantes da qualidade, é “a existéncia e utilizagdo adequada de tecnologias
educacionais e recursos pedagogicos apropriados ao processo de aprendizagem.”
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 21). Nesse caso, o uso da tecnologia é
apresentado como apoio ao processo de aprendizagem. Porém, na percep¢do do participante
da entrevista, as dificuldades com os recursos tecnolégicos interferem nos resultados da
avaliacdo. O que ndo configura, necessariamente, interferéncia na aprendizagem. Contudo, é
um dado relevante, na medida em que ha essa relacdo apontada nos estudos sobre as
condigdes de infraestrutura e qualidade educacional.

A categoria entendimento do valor do PAER foi indicada na resposta de dois
participantes — PGR1 e PGR3 — como dificuldade ou ponto a ser desenvolvido. Porém, ha que
se destacar que esta categoria foi indicada como ganho na resposta sete pelo mesmo sujeito —
PGR3. Seria este um paradoxo nas respostas do participante? Ele mesmo explica, ao
argumentar:

PGR3 - Para mim, ainda é ampliar esse entendimento. Dos professores, agora. N6s
ja temos o entendimento como regional, dessa prova; eu percebo claramente que ha
um entendimento e um consenso ja, de perspectiva dessa prova, nas coordenadoras

das sub-regides; mas ainda é preciso ampliar na coordenacdo das escolas — até
porque nds temos uma rotatividade desses profissionais.
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Para o participante, o entendimento do valor da avaliacdo externa precisa ser ampliado
junto aos docentes e, ao responder na questdo anterior que este é um ganho, refere-se a
compreensdo dos gestores e coordenadoras dos diversos niveis administrativos da rede.
Portanto, ainda considera que os docentes ndo entendem o valor do programa.

O participante PGR1 também considera que h& falta de conhecimento sobre a
importancia e valor da avaliacdo externa, ndo especificando em quais niveis da estrutura da
rede isso ocorre.

Atribuir valor para a avaliacdo externa requer que o proposito e a finalidade da
avaliagdo sejam conhecidos por todos os envolvidos. Becker (2010), ao apresentar um estudo
sobre a experiéncia brasileira na area de avaliacdo educacional em larga escala, destaca a
necessidade de gque, ao se implantar um sistema de avaliacdo em larga escala, 0s propdsitos
desse sistema sejam previamente debatidos e que suas metas e objetivos sejam conhecidos por
todos: professores, diretores e sociedade em geral. Nesse caso, podemos estabelecer uma
relacdo entre 0 modelo de criacdo e implementacdo de um sistema de avaliacdo externa e a
sua valorizacdo por parte dos envolvidos. Caso ndo haja esse debate prévio, nem a
participacdo dos principais interessados nos dados que a avaliacdo externa pode oferecer —
neste caso a verificagdo do desemprenho estudantil com vistas a promover agfes que
concorram para a melhoria do processo educativo como um todo - dificilmente serd atribuido
valor a avaliacdo externa.

Como ultima categoria indicada, 0 PGR2 levanta a necessidade de formacéo para o
uso dos resultados do PAER, especificando que essa formacdo se destina aos professores
que precisam “olhar estes resultados e, a partir dos resultados da prova, olhar as perspectivas
pos-resultados”. Ir além dos resultados € compreender que a avaliacdo tem um carater
dindmico que gera acGes, mudancas, promove questionamentos, transformacBes e, como
afirmam Freitas et al. (2017, p. 78), “um processo destinado a promover o permanente
crescimento.”. Para que isso ocorra, “os dados sdo produzidos nos varios niveis com o
objetivo de serem usados pelos interessados na geracdo de processos de reflexdo local e
melhoria da escola.” (FREITAS et al., 2017, p. 80). Contudo, esse processo depende de uma
acdo coletiva, ndo restrita a professores, sendo necessaria uma intencao politica da instituicdo
na qual ocorre, neste caso, a rede de ensino. O uso que seré feito dos resultados dependera das
concepcdes de avaliacdo que estdo subjacentes a todo o processo: desde os motivos pelos
quais foi criado o sistema de avaliacdo externa, seus objetivos, a forma de aplicacdo, a

participacdo dos interessados, a comunicacdo dos resultados, até os possiveis efeitos ou
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impactos na organizacdo do trabalho pedagdgico. Com essas consideragdes, entende-se que
ndo seria uma formacdo restrita aos professores sobre o uso dos resultados da avaliacéo
externa que garantiria a melhoria da qualidade objetivada.

A décima pergunta da entrevista é retratada no Quadro 27, com as categorias de

andlise que as respostas geraram.

Quadro 27 - Categorias de analise Eixo Implicacdes

Questdo 10 - Quais as implicaces do PAER no processo educativo?
Categorias de analise
Participantes Desvelamento da Direcionamento | Problematiza¢éo a
realidade do processo partir dos
educativo resultados do
PAER
PLG X
PGR1
PGR2 X
PGR3
PGR4 X

Elaboracéo: autora.

Nesta pergunta, dois participantes ndo conseguiram indicar alguma implicacdo da
avaliacdo externa da rede no processo educativo. Os demais indicaram o desvelamento da
realidade, o direcionamento do processo educativo, e a problematizacdo a partir dos
resultados do PAER.

A primeira categoria de analise emerge da visao do PLG, ao afirmar:

Seja qualquer modelo de avaliacdo, ela tem que acontecer para que a educacgao possa
ser percebida. A implicacdo do PAER ¢, praticamente, ela se funde com a propria
educacdo. Ou seja, ela é tdo importante quanto a educagdo em si. A educacdo ndo se

resume s6 a avaliacdo, mas educacdo sem avaliagdo é inconcebivel. Entdo, todo este
programa de avaliagdo ele é tdo relevante quanto a prépria educagao.

A ideia de que a avaliagdo precisa acontecer para que a ‘“educagdo possa ser
percebida”, assim como a vinculagao entre ambas, demonstra-nos que o participante tem uma
percepcdo clara da potencialidade da avaliagdo em desvelar a realidade. Porém, qual viséo
de realidade? Sob a otica do paradigma dominante, descrito no capitulo cinco, a realidade ¢

estatica, desprovida de historicidade, de movimento, alheia ao sujeito que busca conhecé-la e
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que, para isso, precisa distanciar-se dela e fragmenta-la. J&, na perspectiva do paradigma
emergente, a realidade é dindmica, sistémica, interacionista, sendo impossivel desvincular o
individuo e suas relacdes com a realidade, quando ele busca compreendé-la e transforma-la.
Na resposta do PLG pode-se observar indicios das nocGes da avaliagdo numa perspectiva do
paradigma emergente, no qual hd uma integralidade entre a educacéo e a avaliacdo, quando a
funcdo dessa € trazer a luz a totalidade das situagdes educativas, ndo restrita a resultados de
exames. Nesse contexto, o processo de descricdo da realidade faz-se necessario para que
possa ocorrer a analise, a critica dessa realidade, visando transforma-la. E o desvelar da
realidade que pode iluminar o caminho da transformacdo (SAUL, 2010).

E possivel, portanto, que a avaliagdo externa contribua para esse desvelar da realidade,
visando transforma-la? Sem duvida, ela abriga esse potencial. Porém, como afirma Saul
(2010): “A emancipacdo prevé que a consciéncia critica da situacdo e a proposicdo de
alternativas de solugédo para a mesma constituam-se em elementos de luta transformadora para
os diferentes participantes da avaliagdo” (SAUL, 2010, p. 66, grifo da autora). Faz-se
necessario que apos o desvelar, haja o envolvimento de todos os participantes na indicacdo de
alternativas e na corresponsabilizacdo pelas mudancas desejaveis.

De igual modo, o direcionamento do processo educativo, indicado na resposta do
participante PGR2 pode ser interpretado a luz de ambos os paradigmas. Ha um
reconhecimento de que as implicagdes no processo educativo ocorrem em Varios niveis e
aspectos. Porém, como indicado anteriormente, o uso da avaliacdo pode ser determinado por
uma perspectiva impositiva ou participativa; coercitiva ou colaborativa. Contudo, ha uma
percepcéo das implicagdes, ao responder:

PGR2 — Entdo, é uma avaliagdo que esta avaliando desde a educacdo infantil.
Curriculo, a maneira como o professor aborda esse curriculo, a formagéo do préprio
professor, a base dele. Entdo, sdo varios elementos que estdo ai implicados. [...]
Tudo reporta ao fato, enfim, ao desempenho que este aluno vai ter, quando por fim,

ele chegar na prova. Entdo, acho que a implicacdo é constante e total dentro do
ensino.

Sdo apresentadas as dimensdes do curriculo, da formacdo do professor, da prética
docente, como elementos envolvidos no processo do ensino e, consequentemente, da
aprendizagem.

Como afirma Domingos Fernandes (2009), as avaliagdes externas podem trazer um
conjunto de vantagens ao sistema de ensino, razdo esta, por serem adotadas em tantos paises.
Dentre as vantagens citadas, esta a possibilidade de “alertar as escolas para a necessidade de

melhorarem seus projetos educacionais” e “dar indicagdes Uteis as escolas, aos professores e



244

aos alunos acerca do que é importante ensinar e aprender.” (FERNANDES, D., 2009, p. 137).
Mas o autor considera que essas vantagens podem ser associadas as avaliacOes externas,
partindo do principio de que elas sdo concebidas e elaboradas com qualidade pedagdgica,
educacional e formativa.

De igual modo, podem apresentar desvantagens ao imprimirem um direcionamento do
processo educativo que gere estreitamento curricular; reducionismo das avaliagGes internas
visando ao treino para as avaliagdes externas; substituicdo de alunos que deveriam realizar os
exames por aqueles que tém possibilidades de sucessos nas provas; discriminacdo e praticas
fraudulentas para obtencéo de bons resultados. O direcionamento do processo educativo como
consequéncia da avaliagdo externa, portanto, sera determinado pelos principios que
motivaram a concepc¢do de um sistema de avaliagdo externa e o uso que se faz de seus
resultados. Em ambos 0s casos, 0 papel dos gestores é determinante na conducdo de todo o
processo. Pois é na unidade escolar que se d& o processo educativo. Nela, ndo ha o processo
decisério sobre a existéncia, ou ndo, da avaliacdo externa. Mas é nela que os envolvidos e
interessados em uma pratica educativa de qualidade tém condigcdes de potencializar as
vantagens de uma avaliacdo externa e reduzir suas possiveis desvantagens.

A Ultima categoria levantada nas respostas a pergunta dez foi a problematizacéo a
partir dos dados do PAER. Na percep¢do do participante, ha implicacbes no processo
educativo, e a mais importante é a possibilidade de problematizar e discutir a partir dos
resultados obtidos: PGR4 - “Eu tenho este resultado, e o que nds vamos fazer? Vamos buscar
solucgdes. Eu acho que ele é um indicador muito bom, hoje, dentro da rede.”.

Para Cappelletti (2015), em uma avaliagdo concebida por um processo de
emancipacao, compete ao gestor escolar investigar criticamente as situac@es, problematiza-las
para ressignifica-las e transforma-las. Esse ndo é um percurso simples. Demanda
conhecimento tedrico e pratico, lidar com concordancias e discordancias, dar liberdade para a
expressdo dos pontos de vista dos envolvidos e clareza de onde se quer chegar e quais
mudancas precisam ser feitas. Para isso, a autora considera que:

Muiltiplos conhecimentos, competéncias e habilidades para o exercicio da gestdo tém
sido fartamente explicitados na literatura: competéncias de cunho administrativo,
pedagdgico, social, politico e cultural. O mais importante, porém, é o gestor ter
clareza do espago ideoldgico que “habita”, do contexto socioecondmico e politico
como cenario inevitavel de suas acdes, sem 0 que ndo terd como conquistar a tdo

desejada qualidade educacional em seu &mbito de trabalho. (CAPPELLETTI, 2015,
p. 103).
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Apesar de um percurso desafiador, esse € 0 modo de produzir sentido a avaliacdo
externa que adquire significado e importancia para a comunidade escolar. O contrario disso é
a reproducdo de um modelo no qual a avaliacdo atende a funcdes classificatorias, seletivas, de

controle e responsabilizacdo, apenas.

6.3 Sintese integradora dos ganhos e das dificuldades

Como demonstrado no inicio do capitulo, os instrumentos de coletas de dados foram
aplicados em gestores de dois niveis da estrutura organizacional de todas as regides do pais.
Portanto, é possivel afirmar que, ainda que seja uma rede com caracteristicas especificas
definidas por sua natureza confessional e filantropica, a abrangéncia geografica produz
contextos distintos, o que diversifica a analise de elementos envolvidos no processo
avaliativo, que sdo comuns a todos. As caracteristicas socioculturais precisam ser levadas em
conta, ao se avaliarem as expectativas da comunidade onde a unidade escolar esta inserida. De
igual modo, as expectativas dos gestores e suas percepcbes também sdo moldadas pelo
contexto no qual exercem suas atividades. Essa diversidade, em um pais de extensdo
geogréfica continental, pode oferecer uma amplitude de visdes, que se refletem nas respostas
apresentadas.

Por outro lado, uma das premissas de uma pesquisa de abordagem qualitativa é a
subjetividade advinda da singularidade dos individuos: suas opinifes, representacdes,
experiéncias e vivéncias sdo Unicas, ao passo que sua visdo da realidade é interpretada a luz
de suas crencas e valores. Minayo (2012) apresenta o termo dialetizar como a capacidade do
pesquisador de exercitar o entendimento das contradi¢cdes, pois tanto as acGes como as
palavras possuem caracteristicas contraditérias e conflituosas.

Por vezes, a diversidade e a singularidade podem produzir contradi¢des ou dissensos
nas perspectivas apresentadas pelos participantes, o que, em uma abordagem qualitativa, sO
enriquece a andlise e a interpretacdo dos dados. Um exemplo dessa aparente contradicao esta
na categoria de andlise: entendimento do valor do PAER, que foi indicada como um ganho
que o programa obteve, em respostas a pergunta 7 da entrevista e, a0 mesmo tempo, foi
indicada como dificuldade a ser superada, em respostas a pergunta 8. Compreender que séo
visOes diferentes para um mesmo fendbmeno que ocorre em contextos distintos, reforca a
necessidade de o pesquisador ter uma atitude atenta, aberta e interpretativa. Este é o desafio
com o qual se depara, igualmente, um meta-avaliador que deve emitir um juizo sobre a

propria avaliacao.
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A analise efetuada oferece suporte para a realizacdo de uma sintese. Para consolida-la,
sem qualquer pretenséo de esgota-la, mas com a humildade de reconhecermos que é um olhar
externo também eivado de subjetividade, apoiamo-nos no conhecimento adquirido pelo
suporte tedrico de autores referenciados que langcam luz sobre a analise. Sendo assim,
organizamos 0 Quadro 28, a titulo de sintese, dos ganhos (aspectos desenvolvidos) e as
dificuldades (aspectos a desenvolver), que pudemos depreender das respostas as entrevistas,

ao questionario e no documento de criacdo do PAER.

Quadro 28 - Ganhos e dificuldades do PAER

Fonte Ganhos Fonte Dificuldades
E Reflexdo sobre a pratica pedagdgica E Desenvolver uma cultura de avaliagdo
E/Q Desvelamento da realidade E/Q Aprimoramento da tecnologia

E Entendimento do valor do PAER E Entendimento do valor do PAER
E Mudanca de olhar sobre a avaliacio Q Alunos ndo entendem a importancia da
externa avaliacdo externa
E Proposta de formacéao de professores E Formac&o para uso dos resultados
E/Q Melhora na qualidade do ensino Q Né&o hé politicas ou acdes pos-PAER

Q Melhora na qualidade da aprendizagem Q Professores e gestores ndo entendem a
importancia da avaliacdo externa

Q Indicador de pontos fortes e fracos Q Necessidade de qualificagdo docente

Q Mudancas na avaliagdo interna Q Professores ndo conhecem o objetivo do
PAER

Q Anaélise dos resultados pelos gestores Q Pais e alunos conhecerem 0s objetivos do
PAER

D

A forma de divulgacdo dos resultados
para a rede

Legenda: E — Entrevista; Q — Questionario; D — Documento do PAER

Elaboracéo: autora

A analise das respostas ao questionario e entrevistas, desenvolvida nas duas primeiras
partes do capitulo, nos indicam que o PAER ¢é visto potencialmente como um propulsor de
mudangas pelos gestores participantes. Sua implantacdo, a principio, gerou surpresa e um
certo desconforto que se estendeu por algum tempo, como sinalizado por alguns
entrevistados. Apés oito anos de implementacdo, o programa € conhecido da comunidade
interna das unidades escolares, porém, os objetivos que se propde atingir ndo sdo do
conhecimento de todos os envolvidos, incluindo professores, alunos e pais, como apontado

pelas respostas ao questionario. H4 uma crescente percepcdo da importancia da avaliacéo
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externa, mas ainda ndo ha uma cultura de avaliacdo instituida na rede, na percepcao de alguns
entrevistados. Como discutido na se¢do de andlise das entrevistas, esta cultura avaliativa s se
desenvolve a partir de uma concepcdo de avaliacdo pautada numa perspectiva emancipatoria.

Ha uma ideia, ndo generalizada entre os participantes, de que o programa contribui
para a melhoria da qualidade educacional. Apesar de que, nas respostas ao questionario, essa
melhora esta vinculada & qualidade do ensino pelas iniciativas dos docentes em promoverem
acOes para o preparo dos alunos para as provas, quer por meio de mudancas no estilo de suas
avaliacOes da aprendizagem, quer por meio de simulados e treinos. Desse modo, pode-se
inferir que ha uma percepcdo de que a qualidade educacional esta relacionada ao desempenho
docente ou & melhora das notas dos alunos nas provas. Como ja analisado, esta é apenas uma
das vérias dimensbes da qualidade e, por vezes, tem gerado uma visdo reducionista que
associa os indices produzidos pelas avaliaches externas de sistemas e redes como um
sindnimo de qualidade educacional. O suposto desenvolvimento cognitivo certamente compde
0 processo, porém, ndo o resume (ESQUINSANE; DAMETTO, 2018).

As iniciativas de formacdo docente, de cursos organizados pela mantenedora,
ministrados pela Universidade Corporativa para atender aos descritores cujos indices estdo
abaixo do esperado, ao longo das edi¢des do PAER, assim como as iniciativas regionais de
formag&o em servicgo, sdo reconhecidas como avancos e oportunidade de crescimento para 0s
professores. A formacdo docente voltada para uma compreensdo da avaliagdo e sua
importancia no processo educativo é necessaria, como ja discorrido no capitulo. Contudo,
reafirmamos a necessidade de uma formacdo em que 0s aspectos teéricos e praticos se
entrelacem, dando sentido e significado, de fato, a todos os processos avaliativos que ocorram
no contexto educacional. Nao apenas ensinar a elaboracéo de itens de prova, que preparem 0s
alunos para as avaliaces internas, nem amoldar as avaliacdes da aprendizagem ao padrao da
avaliacdo externa, para que os alunos se acostumem com o modelo. A compreensao dos
fundamentos tedricos que sustentam a préatica e lhe déo sentido é que pode produzir mudangas
significativas.

A questdo da formacao de professores também se constitui uma aparente contradicao,
pois esta presente como “ganho” e como “dificuldade”. A necessidade de formagédo de
professores para 0 uso dos resultados esta presente nas respostas aos questionarios. Foi
apontada por alguns participantes, a expectativa de que o mesmo nivel administrativo que
criou o0 PAER (mantenedora para toda a América do Sul) se responsabilize por formular

politicas de formacédo e programas “p0s-PAER”, para capacitar os professores para o uso dos
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resultados. A formacdo em servigo que propicie reflexdo, discussdo, uma construcao coletiva
de alternativas e propostas que se materializem em mudancas e transformagdes no processo
educativo, necessita ocorrer no locus de atuacdo do docente. Ainda que a iniciativa de
formacéo ocorra em niveis de gestdo mais amplo que a unidade escolar, é na escola que se da
a concretizagdo do processo. Na discussao com o0s pares, na interagdo, na liberdade de
expressdo de pontos de vista, ddvidas e insegurangas, sem receios de cerceamento, numa
relacdo de respeito; orquestrada pelo gestor escolar, que traduz para a comunidade escolar 0s
valores subjacentes aos programas da rede ou sistema de ensino (CAPPELLETTI, 2015).

Como apontado pelos entrevistados, ndo hé iniciativas de rankings ap6s a divulgagéo
dos resultados e nem uma politica de responsabilizacdo. Nas primeiras edicGes, os resultados
eram encaminhados aos alunos por meio de correspondéncia enviada as unidades escolares,
com uma divulgacdo ampla para a comunidade interna e para os pais. Desde 2016, os
resultados s@o disponibilizados em uma plataforma, e o gestor escolar pode divulgé-los, ou
ndo. Sendo assim, a comunicacdo dos resultados para a comunidade interna e externa esta
restrita a atuacdo do gestor. Levando esses aspectos em conta, poderiamos afirmar que se trata
de uma avaliacdo externa de primeira geracdo (BONAMINO; SOUZA, 2012) e, como
percebido por alguns participantes, com fracas consequéncias para o curriculo escolar.

Quanto as implicacbes no processo educativo, os participantes de ambos o0s
instrumentos apresentaram alguma dificuldade em responder a essa tematica. H& uma ideia
prevalente de que ha implicacdes, mas hd também participantes que ndo as consideram
significativas. Essas implicacdes também estdo associadas a atuacdo docente e mudancas nas
praticas pedagogicas que visam ao alcance de melhores resultados.

Um dos pontos indicados como ganho € a oportunidade de refletir sobre os dados
produzidos pelas avaliagdes. Como indicado por um participante da entrevista, “reflexdo é o
nosso maior ganho” (PGR1). Numa perspectiva de uma educagdo emancipatoria, que busca a
transformacao e a qualidade como um direito social, mediante a qual a analise da realidade se
faz necesséria para que, coletivamente se promovam as mudancas, todo movimento precisa
iniciar no desvelar da realidade e na reflexdo sobre essa descri¢cdo que o processo avaliativo
nos apresenta. Pelos dados apresentados pelos gestores entrevistados e pelos questionarios, ha
uma analise dos resultados no nivel de gestdo. Porém, o mesmo ndo ocorre em nivel de
docéncia. O percentual de professores que analisam os dados estd abaixo de cingquenta por
cento. A andlise e a reflexdo devem se complementar. E, sem a participagdo de todos 0s

envolvidos, os esforcos para transformar a realidade tonam-se estéreis.



249

Ao confrontarmos os dados sobre a participacdo dos professores na analise dos dados
e 0 conhecimento que possuem sobre os objetivos do PAER, ambos os aspectos indicados
pelos gestores abaixo de cinquenta por cento, € possivel afirmar que ainda se faz necessario
um esforco de envolvimento dos docentes como participes e interessados nas contribuicdes
que uma avaliacdo externa é capaz de proporcionar. N&o os envolver pode ser considerada
uma indicacdo de que a finalidade do programa de avaliacdo restringe-se a verificacdo de
desempenho cognitivo, com uma branda responsabilizacdo dos docentes pelos resultados.
Como consequéncia da ndo responsabilizacdo, pode haver, por parte dos professores, uma
dissociacdo da avaliacdo externa com sua pratica pedagdgica, um desinteresse pelos dados
produzidos, considerando como um elemento alheio ao processo educativo. Essa ndo é a
finalidade declarada no documento do PAER, mas pode ser a finalidade derivada de seu uso.

Tanto nas respostas as entrevistas, quanto nas respostas abertas do questionario on-line
hd uma expressdo de reconhecimento e “orgulho” pelo fato da rede ter um programa de
avaliacdo externa em larga escala com um grau de confiabilidade, seguranca, estrutura e
organizacdo que o PAER tem demonstrado. Pelos dados levantados pelos instrumentos, é
possivel concluir que ainda que gestores valorizem o programa, faz-se necessario que
docentes e alunos reconhecam esse valor. Para tanto, € imprescindivel o conhecimento dos
objetivos, finalidades e usos da avaliagdo externa por toda a comunidade académica. A
descricdo de como o programa foi implementado, em resposta a pergunta dois da entrevista,
pode ser uma das explicacbes para essa dificuldade apontada pelos participantes. As
informac@es ficaram restritas as equipes gestoras de niveis superiores da estrutura da rede. Os
professores ficaram ‘“‘surpresos” com a implantagdo, criando um certo “descontentamento”,
quando o processo iniciou. Porém, o programa é reconhecido como algo de valor para a rede.
A avaliacdo, por si s@, ndo € responsavel por gerar valor ou produzir mudancas. O fato de
gerar mudancas ndo configura, necessariamente, que seja uma mudanca para melhoria do
processo ou como sindénimo de qualidade. A mudanca pode ser direcionada para um maior
controle, uma mobilizacdo para a obtencéo de resultados, sem que haja, de fato, uma reflexéo
critica sobre os dados com vistas a melhoria da qualidade educacional. Como afirma Luckesi
(2018), o ato de avaliar investiga a qualidade da realidade e “revela” a qualidade do objeto
avaliado. O uso que se faz dessa “revelacdo” ou dos resultados e que tipifica o fundo
filosofico e epistemoldgico que subsidia as decises envolvidas no ato de avaliar. Para o
autor, o ato de avaliar se encerra em si mesmo. Porém, “é subsidiario de decis0es, por iSso

esta sempre “a servigo de”, a servico de quem decide.” (LUCKESI, 2018, p. 188).
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Além de subsidiar gestores na tomada de decisdes, a avaliacdo em larga escala deve
ter sentido para professores e estudantes. E imprescindivel que todos se sintam parte do
processo. Afinal, sdo eles que concretizam o processo educativo. E por meio deles e para eles
que se busca uma educacao de qualidade. Contudo, este ainda € um aspecto que precisa ser
desenvolvido para que o PAER se torne significativo e relevante para alunos e professores. O
modelo centrado no desempenho dos estudantes pode, potencialmente, oferecer um obstéculo
para o desenvolvimento da cultura de avaliacdo; pois apenas um dos elementos envolvidos — o
aluno — é responsabilizado pelos resultados; o que caracterizaria a cultura do exame. Por meio
da reflexdo e do didlogo, que congregue a todos: docentes, discentes e gestores, € possivel a
construir a producéo de sentidos a todos os envolvidos.

Outrossim, diante da sintese dos ganhos e dificuldades que foram levantados pela
analise desenvolvida no capitulo, é possivel considerar que ainda se faz necessario um esforco
para que o PAER concretize seu objetivo de retratar a qualidade da realidade da rede, limitado
como estd a uma prova de desempenho cognitivo e um questionario contextual. Como
descrito no capitulo cinco, sobre as concepg¢des de qualidade, a realidade educacional ndo se
restringe a estes aspectos. Ha inimeras dimens@es intra e extraescolares a serem consideradas
e avaliadas, a partir de critérios definidos; a fim de se retratar a qualidade de uma realidade
educacional. Em se tratando de um programa de avaliacdo, a possibilidade de construgéo de
uma avaliacdo interna em nivel institucional, que envolva professores, alunos, funcionérios e
até mesmo participantes externos, como pais e representantes da comunidade, e que seja
articulada com uma autoavaliacdo, permitiria um amplo processo avaliativo que viabilizaria o
retratar da qualidade da rede envolvendo as dimensbes que a compdem. Desse modo, 0S
dados e as informacdes levantadas, o estimulo a uma analise reflexiva de todos os envolvidos,
poderiam assegurar “um processo de descrigdo, andlise e critica de uma dada realidade,
visando transforméa-la.” (SAUL, 2010, p. 65).

Franco (2004, p.45), na introducdo de um artigo que visa refletir sobre as
contribuicbes da avaliacdo em larga escala para as politicas educacionais, afirma que “ha
razbes para vislumbrar que estas avaliagbes podem dar contribuicdes relevantes as politicas
educacionais”. Sem desprezar as criticas que sdo apresentadas a ela, a permanéncia desse tipo
de avaliacdo ao longo das ultimas trés décadas e sua expansdo em sistemas publicos e
privados nos revelam a necessidade de mais pesquisas que nos permitam compreender como

esses resultados estéo repercutindo, onde e com quem, de fato, a educagéo ocorre.
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Por certo, h4 muitas informacfes disponiveis nos dados coletados que permitem
inimeras e variadas interpretacbes sob o olhar atento de outro pesquisador, que poderia
estabelecer outras relacbes e consideracdes. Afinal, interpretar € um ato que sucede a
compreensdo, é a apropriacdo do que foi compreendido para elaborar possibilidades. Somos
limitados no que compreendemos e, consequentemente, no que interpretamos. Esse
reconhecimento nos conduz a uma atitude de busca constante de interpretar & luz dos
fundamentos tedricos que nos orientaram nas indagac6es que ocorrem durante todo o percurso
investigativo. Essas indagacdes apenas iniciaram, quando se estabeleceu o problema de
pesquisa. Novas possibilidades se abrem apds procurarmos, ao longo deste capitulo,
respondé-lo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso investigativo é norteado pela questdo ou problema de pesquisa que o
motivou. Espera-se que, ao final desse percurso, respostas sejam obtidas como resultado da
investigacdo. Contudo, por vezes, além de respostas, novas questbes surgem, abrindo
expectativas de buscas por novas respostas a novos problemas a serem desbravados. Assim
tem sido na area da avaliacdo de sistemas, considerada nas Ultimas décadas como eixo
estruturante das politicas educacionais, constituindo-se num campo de pesquisas com muitos
desafios e complexidades a serem exploradas. Sua abrangéncia: alcancando todos os niveis de
ensino; sua extensdo: expandindo-se nos sistemas federal, estaduais e municipais; e sua
permanéncia: preservada por governos de diferentes matrizes politicas, atribuem uma
relevancia aos estudos e, por vezes, justificam essa complexidade. E com a consciéncia dessa
complexidade e amplitude que delimitamos esta investigacdo ao problema que a originou:
quais ganhos (aspectos desenvolvidos) e quais dificuldades (aspectos a desenvolver) podem
ser identificados com a implementacdo do programa de avaliagcdo externa em larga escala por
uma rede privada de ensino de abrangéncia nacional, com vistas a assegurar qualidade a
educacdo oferecida?

Em um cenério de crescente interesse pelos indices produzidos pelas avaliacbes em
larga escala em diferentes entes federativos, a rede privada, locus desta pesquisa, desenvolveu
seu programa de avaliacdo externa em larga escala, pautado nos principios da Prova Brasil
(Saeb), oportunizando que a investigacdo de que trata a presente tese se desenvolvesse com
uma abordagem meta-avaliativa, com dados coletados em diferentes niveis de gestdo e em
toda a extensdo regional do pais.

A revisdo da literatura sinalizou a caréncia de estudos pautados em procedimentos
meta-avaliativos voltados para a area educacional. Desse modo, compreende-se que esta
pesquisa oferece um contributo como um exercicio de meta-avaliagdo em um contexto
singular, porém, com aplicabilidade para outros contextos em que sistemas de avaliacdo em
larga escala para a educacéo basica sejam desenvolvidos. Com o crescimento de sistemas de
avaliacdo nos ultimos anos, ha que se ampliar os esforcos de meta-avaliagdes capazes de
aprimorar os processos de avaliacdo e de acreditacdo de sistemas e redes, em todos os niveis
de ensino.

Para a consecucdo dos objetivos da pesquisa, derivados do problema, a

contextualizacdo e o reconhecimento da trajetoria das politicas publicas voltadas & avaliacdo
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da educacdo béasica foram delineados, confirmando o crescimento de iniciativas dessa
natureza em estados e municipios ao longo dos dltimos anos, com a vinculagdo dessas
iniciativas a ideia de melhoria da qualidade educacional por meio das avaliacGes externas.
Desde a concepcao original do Saeb, na Gltima década do século XX, até o modelo atual,
passando por algumas mudancas que o distanciaram de sua concepgéo original ao longo dessa
trajetoria, é preservado o objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade educacional,
objetivo este confirmado em todos 0s atos normativos que asseguraram a sua continuidade.

Da mesma forma, buscou-se reconhecer a trajetoria do PAER, tendo como ponto de
partida o processo histérico de consolidacdo da educacgéo privada no Brasil, sua caracterizacdo
no cenario nacional, assim como a origem da rede privada de extensdo nacional que
desenvolveu o programa de avaliagdo externa. A descricdo do contexto, dos marcos
normativos que garantem a educacao privada uma relativa autonomia, inclusive de adotar, ou
ndo, o modelo de sistema de avaliacdo desenvolvido pelo poder publico, caracterizam o
ensino privado e sinalizam que a rede, ao criar e implementar um sistema préprio de avaliagcdo
em larga escala, com a complexidade e 0s custos que um programa dessa envergadura requer,
retrata uma compreensdo de que tal iniciativa contribui para a melhoria da qualidade
educacional da rede e seu respectivo crescimento, como descrito no objetivo do programa
investigado.

A relacdo entre as ideias de avaliacdo educacional e, mais especificamente, avaliacdo
externa, e a qualidade educacional, presentes nos documentos oficiais, assim como no ideéario
coletivo, foram objeto de um amplo levantamento das concepcdes subjacentes a ambos 0s
termos, ao longo do capitulo cinco. As diferentes concepcBes de avaliacdo, pautadas quer no
paradigma dominante, quer no paradigma emergente, coexistem em todas as esferas e niveis
dos sistemas educacionais de forma explicita ou implicita, gerando tensdes ou convivendo
ecleticamente, ora com avaliacGes com funcdes classificatdrias e seletivas, ora com avaliacdes
de caréater formativo, visando a transformacédo da realidade educacional. Igualmente, as ideias
de qualidade educacional associadas ao longo do tempo as ideias de expansdo, de garantia de
acesso e permanéncia, eficiéncia de processos ou, mais recentemente, as ideias de qualidade
social, com igualdade de oportunidades e direitos, gestdo democratica e participativa, visando
ao bem comum, sdo associadas nos discursos que justificam o desenvolvimento de avaliagdes
de sistemas de ensino. Contudo, ainda ha que se percorrer um caminho de discussao sobre as
concepgOes de qualidade educacional preconizadas nos documentos normativos que

regulamentam esses processos avaliativos. Ainda hd a necessidade de se explicitarem 0s
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indicadores de qualidade que contemplem as dimensdes intra e extraescolares, rompendo com
a unicidade dos indices limitados ao desempenho dos alunos e fluxos escolares. E, no
contexto da educacdo béasica, a possibilidade de se ampliar a avaliagdo educacional,
articulando a avaliagdo externa com a avaliacdo institucional, envolvendo a autoavaliacdo e a
contribuicdo de participantes internos e externos da comunidade escolar nesse processo,
viabilizaria a avaliacdo das diferentes dimensdes determinantes de uma educagdo de
qualidade.

Ao longo da andlise dos dados ficou evidente que as ideias acerca da qualidade
educacional para os gestores da rede investigada ainda sdo ambiguas e confusas. Ora
consideram a qualidade do ensino ou o desempenho docente como indicador de qualidade
educacional; ora consideram o desempenho dos alunos na avaliacdo externa como sinénimo
de qualidade educacional. A rede reflete a ambiguidade e a falta de clareza que coexiste de
maneira geral nos sistemas educacionais.

A ideia de avaliacdo externa em larga escala como uma iniciativa do Estado, com
vistas a atender as necessidades ou demandas sociais — neste caso, a qualidade educacional — a
vincula as acbes de politicas publicas. Como analisado na introducdo desta tese, uma agédo
politica que se concretiza numa pratica educativa. Porém, ela ndo se constitui de per si numa
politica publica, pois, como demonstrado ao longo da pesquisa, a avaliacdo € capaz de
desvelar a realidade e gerar dados. O uso desses dados é que pode desencadear acdes,
programas ou projetos que, implementados, tém potencial para promover as mudancas e
transformacdes necessarias com vistas a atender aos interesses sociais. Trata-se, portanto, de
um instrumento valioso para que politicas publicas possam ser instituidas, a partir das
informacdes geradas pelos resultados das avaliagdes. Por ser confundida com uma politica
publica, a avaliacdo de sistemas, por vezes, adquire um carater finalistico, de constatacdo e
verificacdo, como um fim em si mesma, esgotando-se na producédo de indices e dados. Assim
como um dos participantes da pesquisa questionou: “O que esta proposto para depois do
PAER?” Ou: “Como continuar a mover a roda?”” questionamos: o que esta proposto para além
das avaliagbes externas em larga escala, com vistas & qualidade educacional? E certo que os
indices desencadearam acgdes nos diferentes niveis de gestdo dos sistemas educacionais.
Acdes que sdo pautadas em concepcdes e perspectivas politicas e ideologicas distintas; desde
0 uso dos resultados para diagndéstico, planejamento e intervencdo com vistas a monitorar

pontos fortes e fracos da educacdo escolar; ao uso para ranqueamentos, responsabilizacéo
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vertical de professores e gestores escolares, e estigmatizacdo. Dai, considera-se a importancia
de se discutir o uso dos resultados dessas avaliagdes, seus limites e suas potencialidades.

O referencial tedrico apresentado ao longo da tese, especificamente, no quinto capitulo
e no dialogo com os autores na analise dos dados no percurso do sexto capitulo, permitiu que
0 objetivo de identificar os ganhos e as dificuldades na implementacdo do programa de
avaliacdo em larga escala da rede fosse alcangado. Contudo, a partir desse referencial,
podemos questionar se, de fato, 0 que se considerou ganho, na percepcéo dos participantes, é
compativel com a visdo de qualidade educacional ensejada. Se as mudancas introduzidas apds
a analise dos resultados do desempenho cognitivo dos alunos, de fato, sdo mudancas que se
concretizam em ganho de qualidade. Um exemplo dessa questao esta no depoimento de varios
participantes dos questionarios on-line que indicam como ganho obtido com a implementacao
do PAER as mudancas na pratica de docentes que passaram a treinar os alunos para as
avaliacOes externas, a realizacdo de simulados pelas unidades escolares e a énfase na
organizacao curricular a partir dos descritores das areas do conhecimento, objeto das provas.
Essas acOes sdo percebidas pelos gestores participantes como positivas e favoraveis ao
processo educativo. Diante dessa compreensdo, identifica-se uma logica performatica de
resultados, légica esta, alinhada ao paradigma dominante. Assim, pode-se considerar que
alguns aspectos percebidos como ganhos pelos participantes ndo o sdo, se considerados numa
perspectiva emancipatoria e transformadora.

De igual modo, ao longo da investigacdo, pode-se identificar que o processo avaliativo
possui um potencial de produzir mudancas. Contudo, questionamos: todas as mudancas
contribuem para a melhoria da qualidade educacional? Como ja citado, a luz da discussao
realizada, podemos afirmar que as mudangas ndo promovem, necessariamente, a melhoria da
qualidade educacional. Ainda que essas mudancas envolvam a mobilizacdo dos professores
interessados na melhora dos indices e resultados, por sentirem indiretamente que seu
desempenho é avaliado por meio desses resultados. Essa mobilizacdo ndo significa,
necessariamente, uma pratica pedagdgica que redunde em qualidade de ensino. Mudangas,
portanto, ndo sdo sinénimo de melhoria.

Ainda que a avaliacao externa em larga escala seja planejada e desenvolvida em niveis de
gestdo de sistemas e redes que estdo distantes da realidade das unidades escolares, sem que seja
oferecida a oportunidade de participacdo da comunidade escolar na concepgao e implementacéo
do processo avaliativo, esta pode ser utilizada como um instrumento de gestdo e promocéo de

transformacdo da realidade, quando os resultados s&o interpretados como indicadores de uma
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fracdo dessa realidade e, a partir de um esforgo de reflexéo e discussao coletiva, envolvendo e
dando voz aos atores do processo educativo, o papel da avaliagdo seja compreendido e valorizado
na justa medida. Esse complexo movimento € que permite que seja desenvolvida uma cultura de
avaliacdo no ambiente escolar. O uso dos resultados em uma perspectiva emancipatdria favorece,
portanto, a formacao dessa cultura. Os gestores da rede identificaram como uma das fragilidades
do PAER: a necessidade da formagéo de uma cultura de avaliagdo. Reafirma-se que, a partir do
modo como os resultados sdo considerados e trabalhados, essa realidade pode ser mantida ou
transformada. Tanto para a criacdo de uma cultura de avaliagdo no ambiente escolar, como para
que haja uma atmosfera propicia para as transformages necessarias, visando a qualidade
educacional, o caminho a ser percorrido requer um esforco coletivo, com o envolvimento de todos
os interessados. Nao € um caminho facil, mas € seguro.

A investigacdo permitiu um exercicio de andlise dos ganhos e das dificuldades
advindos da percepcdo dos participantes, sobre o programa de avaliacdo externa e,
consequentemente, tornou possivel a construcdo de uma sintese destes aspectos, que se
constituiram o objeto da meta-avaliacdo proposta. Neste esforco, foi possivel reunir elementos
cuja relevancia ja tem sido apontada na literatura sobre o tema, tais como: i) a importancia da
formacéo dos professores para a avaliagcdo educacional; ii) o papel dos gestores na condugéo
dos processos avaliativos; iii) a importancia do envolvimento da comunidade interna e externa
na discussdo dos resultados e seus usos; iv) a necessidade de ir além da avaliacdo de
desempenho cognitivo, ampliando o processo com a avaliacdo institucional e autoavaliagéo;
entre outros. A sintese proposta também indicou aparentes contradicdes na percepcdo dos
gestores, ao indicarem dados que, ora foram apontados como ganhos, ora apontados como
dificuldades. Esses elementos corroboraram a visdo de que as experiéncias e vivéncias dos
participantes sdo Unicas, singulares, enriquecem o material empirico e, retratd-las com
fidedignidade exige do investigador uma compreensao do contexto, a habilidade de confrontar
a opinido dos participantes com o quadro de referéncia e, especialmente, com a complexidade
do fendmeno investigado — caracteristicas de uma pesquisa de abordagem qualitativa.

No decurso e desenvolvimento da pesquisa, a tese enunciada de que, “de fato, para que
0 programa de avaliagdo em larga escala promova a melhoria da qualidade ensejada é
necessario atengdo ao uso dos resultados, em uma perspectiva emancipatdria. De igual modo,
ha necessidade de articulacdo entre a avaliacdo externa, foco da investigagéo, e avaliacdo da
aprendizagem, na qual se oportunize e promova a reflexdo para a transformagao” pode ser

demonstrada e evidenciada. Reafirma-se que, a luz da investigacao realizada, considerar com
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exclusividade os resultados da avaliagdo externa, centrada em avaliagdo de desempenho,
torna-se insuficiente para expressar a qualidade educacional.

Uma das proposicdes consideradas pela pesquisadora na elaboracdo da investigacdo e
expressa no primeiro capitulo esta relacionada a crenca de que as pesquisas educacionais devam
estar a servico da vida das escolas e da compreensdo de seus problemas préticos. Portanto, espera-
se que as discussdes e reflexbes desencadeadas pela pesquisa e seus possiveis achados
constituam-se um contributo para a area da avaliacdo de sistemas de ensino, na medida em que a
realidade da rede de ensino investigada possa ser identificada com contextos semelhantes, nos
quais a avaliacdo externa e em larga escala ocorra. Espera-se, também, que contribua para
sensibilizar para a importancia da meta-avaliacdo de programas de avalia¢do na area educacional,
uma vez que essa pratica pode contribuir para analises consistentes das politicas publicas adotadas
para essa area. A avaliacdo externa em larga escala na educacdo basica ja possui uma trajetdria
que justifica a consideracéo da necessidade de realizacdo de avaliacdo dos sistemas de avaliagdo.
Talvez, com a realizagdo da meta-avaliacdo dos sistemas avaliativos, poder-se-iam obter repostas
para as perguntas: Por que avaliamos? O que, de fato, avaliamos?

Outra proposicdo que orientou a pesquisa relaciona-se a consciéncia da complexidade
da educagdo como uma préatica social humana, um processo histérico e, portanto, inconcluso e
em transformacdo, o que faz com que se compreenda que a pesquisa é capaz de refletir um
recorte de uma prética social a ser analisada por individuos também em processo de
desenvolvimento e transformacdo. O estudo promove alteracdes em quem se debruca sobre
ele, permitindo a ressignificacdo do fenbmeno estudado. Com esta consciéncia, compreende-
se que o papel da pesquisa ndo é produzir certezas, mas indicar respostas para problemas

reais, a partir de uma visdo especifica de mundo, de homem e de educacao.
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APENDICE

Questdes norteadoras para entrevista online semiestruturada de gestores regionais da

rede.
1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Qual a sua visdo sobre o Programa de Avaliacdo Externa da Rede (PAER)?
Como foi o processo de implantacdo do PAER na sua regido administrativa?

O objetivo principal do PAER explicitados no projeto é: “Retratar a realidade da
qualidade da educacdo, conforme os principios que fundamentam a filosofia de
educacdo da rede, através de informacdes que incentivardo a adocao de medidas que
promovam o crescimento da rede.” Na sua visao, este objetivo foi atingido? Se nao,

por qué? Se sim, por qué?

Como se da o processo de aplicacdo do PAER?

Qual o uso que tem sido feito dos resultados da referida avaliagdo?

H4 articulacéo dos resultados do PAER com outras avaliagdes (internas ou externas)?
Na sua visao, quais 0s ganhos apds 7 anos da referida avaliacao?

Quais as dificuldades ou aspectos a desenvolver relativos ao referido programa de
avaliacdo da rede?

Quais as suas sugestdes para o aperfeicoamento do PAER?

10) Quais as implica¢bes do PAER no processo educativo?

11) Em face do prop6sito do estudo, ha algo que vocé gostaria de acrescentar?



Questdes do questionario on-line para gestores das sub-regides da rede.

10.

0 — Néo tenho como responder;

SEXO: F() M()
IDADE
25a30anos ()
3la35anos( )
36a40anos( )
41a45anos( )

46 a50anos ( )
51ab55anos ( )
Mais de 55 anos ( )

TEMPO QUE ATUA NA REDE
la5anos( )

6al0anos( )

11al5anos( )

16a20anos( )

21a25anos ()

26a30anos ( )

Mais de 30 anos ( )

TEMPO DE ATUACAO NA FUNCAO ATUAL

la5anos( )
6al0anos( )
11al5anos( )
16a20anos( )
21a25anos ( )
26 a30anos ()
Mais de 30 anos ( )

EDICOES DO PROGRAMA QUE JA PARTICIPOU NESTA FUNCAO:

Menos que 3 ( )
Maisque 4 ( )
Todas ()

CONSIDERE PARA RESPONDER AS QUESTOES ABAIXO A SEGUINTE

LEGENDA:

1 — Discordo/ ndo;

2 — Concordo / sim

ltem

0

Conheco os objetivos do PAER

Os diretores das escolas conhecem os objetivos do PAER

Os professores conhecem os objetivos do PAER

Os pais conhecem o objetivo do PAER
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Os alunos conhecem os objetivos do PAER

f. Considero que o PAER alcancou seus objetivos
g. Analisei os dados das avaliacGes do PAER dos Gltimos anos do
meu campo
h. Os dados do PAER séo analisados pelas equipes
administrativas das unidades escolares
i. Os resultados do PAER sdo analisados pelos professores
j. E possivel perceber melhoria na qualidade do ensino apds a
introducdo do PAER na rede
k. Houve mudancas significativas na qualidade do ensino apos a
introducdo do PAER na rede.
I. Em meu planejamento de trabalho h4 uma meta relacionada ao
PAER
11. EM SUA OPINIAO, QUAIS OS GANHOS (ASPECTOS DESENVOLVIDOS) DO
PAER?
12. QUAIS OS DESAFIOS OU DIFICULDADES (ASPECTOS A DESENVOLVER) DO
PAER?
13. QUAIS AS IMPLICACOES DO PAER NO PROCESSO EDUCATIVO?
14. O CENARIO DE 2020 COM O ENSINO REMOTO E A APLICACAO DO PAER

15. QUAIS AS SUAS SUGESTOES PARA O APERFEICOAMENTO DO PAER?

TOTALMENTE ON-LINE TROUXE ALGUMA IMPLICACAO PARA A

QUALIDADE DO PROCESSO?
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