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RESUMO

A presente pesquisa estd organizada na perspectiva dos estudos comparados em educacéo,
apresentando como objeto de pesquisa as propostas de avaliagcbes externas em larga escala
que incidem nas escolas de educagdo basica de Brasil e de Portugal, delimitando o olhar
investigativo para o publico cuja faixa etaria encontra-se entre 6 e 14 anos e, portanto, no
Ensino Fundamental brasileiro e Ensino Basico portugués. As avaliacOes externas sao
realidades presentes em diversos paises, instituidas a partir de Sistemas Nacionais de
Avaliacdo, cujos discursos objetivam o levantamento de diagnostico educacional que
contribua para a melhoria da qualidade da educagdo ofertada e oferegca subsidios para o
monitoramento e aprimoramento das politicas educacionais pertinentes a sua evolucdo. Essas
avaliacOes pressupdem o movimento de prestacdo de contas e consequente responsabilizagéo
pelos resultados obtidos. Definiu-se como objetivo geral analisar comparativamente 0s
principios e critérios orientadores das propostas de avaliagbes externas em larga escala
aplicadas nas escolas de educacdo béasica do Brasil e de Portugal. Apoiado nos objetivos
especificos que buscaram compreender as politicas publicas e as politicas educacionais
relacionadas ao objeto de estudo, contextualizar historicamente o surgimento e o0 percurso das
avaliacOes externas contidas nos Sistemas Nacionais de Avaliacdo brasileiro e portugués e,
comparar as semelhancas e diferencas encontradas nos dois polos comparativos. O itinerario
investigativo foi norteado pelo problema de pesquisa que buscou compreender as
aproximacdes e os distanciamentos entre as propostas dos dois paises analisados. Para tal
empregou-se a metodologia da Educacdo Comparada e o método indicado por George
Bereday a partir de quatro etapas: descricdo, interpretacao, justaposi¢do e comparacgdo. Para a
coleta de dados utilizou-se a pesquisa bibliografica e documental. Designou-se como marco
temporal o ano de 2019 e analisou-se, no contexto brasileiro, a proposta para o Ensino
Fundamental contida no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que prevé dois
instrumentos avaliativos, sendo os testes padronizados e 0s questionarios socioeconémicos.
No contexto portugués, investigamos as duas propostas com aplicabilidade nas escolas de
Ensino Baésico, a primeira é o Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Basico (SAAEB),
cujos instrumentos avaliativos sdo os testes padronizados denominados de Provas de Afericdo
e Provas Finais. A segunda proposta portuguesa esta inserida no Sistema de Avaliacdo da
Educacdo e do Ensino Nao-Superior (SAEENS) que apresenta dois instrumentos avaliativos:
a Autoavaliacdo, auditoria conduzida por equipe constituida internamente e Avaliacdo
Externa da Escola (AEE), inspecdo realizada por equipe de investigadores externos ao
contexto educativo. O estudo expds como resultados, dezesseis categorias comparativas com
aproximacdes e distanciamentos entre SAEB e SAAEB, tendo em vista que ambos utilizam
avaliacOes diagnosticas de aprendizagem, e somente duas categorias com semelhancas
parciais entre SAEB e SAEENS, uma vez que este ultimo propde aferi¢do institucional, fato
inexistente no polo brasileiro. Destaca-se como distanciamentos mais acentuados e
significativos, o conjunto de suporte e adaptaces que o SAAEB, de Portugal, oferece aos
alunos com necessidades educacionais especiais e 0 carater certificativo do Ensino Bésico
mediante realizagdo obrigatéria nas Provas Finais condicionando o prosseguimento nos
estudos.

Palavras-chave: Educacdo Comparada; Avaliacdo Externa em Larga Escala; SAEB; Sistema
de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Basico; Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino
Né&o-Superior.



ABSTRACT

This research is organized from the perspective of comparative studies in education,
presenting as a research object the proposals for large-scale external evaluations that affect
basic education schools in Brazil and Portugal, delimiting the investigative gaze for the public
whose age range is found between 6 and 14 years old and, therefore, in Brazilian Elementary
School and Portuguese Primary School. External evaluations are realities present in several
countries, instituted from National Evaluation Systems, whose discourses aim at raising an
educational diagnosis that contributes to the improvement of the quality of education offered
and offers subsidies for the monitoring and improvement of educational policies relevant to
the its evolution. These evaluations presuppose accountability and consequent accountability
for the results obtained. It was defined as a general objective to analyze comparatively the
guiding principles and criteria of proposals for large-scale external evaluations applied in
basic education schools in Brazil and Portugal. Supported by specific objectives that sought to
understand public policies and educational policies related to the object of study, historically
contextualize the emergence and course of external assessments contained in the Brazilian
and Portuguese National Assessment Systems, and compare the similarities and differences
found in the two comparative poles. The investigative itinerary was guided by the research
problem that sought to understand the similarities and differences between the proposals of
the two countries analyzed. For this, the methodology of Comparative Education and the
method indicated by George Bereday were used, based on four steps: description,
interpretation, juxtaposition and comparison. For data collection, bibliographical and
documentary research was used. The year 2019 was designated as a time frame and, in the
Brazilian context, the proposal for Elementary Education contained in the Basic Education
Assessment System (SAEB) was analyzed, which provides for two evaluation instruments,
the standardized tests and the socioeconomic questionnaires. In the Portuguese context, we
investigated the two proposals with applicability in Basic Education schools, the first is the
Basic Education Student Assessment System (SAAEB), whose evaluation instruments are the
standardized tests called Evidence of Measurement and Final Exams. The second Portuguese
proposal is inserted in the Education and Non-Higher Education Assessment System
(SAEENS) which presents two assessment instruments: Self-assessment, audit conducted by
an internally constituted team, and External School Assessment (AEE), inspection carried out
by a team of researchers external to the educational context. The study exposed as results,
sixteen comparative categories with approximations and distances between SAEB and
SAAEB, considering that both use diagnostic learning assessments, and only two categories
with partial similarities between SAEB and SAEENS, since the latter proposes institutional
measurement, a fact that does not exist in the Brazilian pole. It stands out as more accentuated
and significant distances, the set of support and adaptations that the SAAEB, in Portugal,
offers to students with special educational needs and the certifying character of Basic
Education through mandatory completion in the Final Exams, conditioning the continuation
of studies.

Keywords: Comparative Education; External Evaluation on a Large Scale; SAEB; Basic
Education Student Assessment System; Education and Non-Higher Education Assessment
System
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INTRODUCAO

As Avaliacdes Externas em Larga Escala que acontecem nas escolas de educacdo
bésica sdo uma realidade mundial e tiveram grande expansdo na década de 1990, quando
surgiram em busca de diagnosticar o sistema educacional e, a partir desse diagndstico,

subsidiar as politicas pertinentes a sua evolucéo.

Com o passar do tempo, os sistemas avaliativos foram remodelados, cresceram e se
aprofundaram, mantendo seus instrumentos de afericdo que giram em torno dos testes
cognitivos, formulados a partir de recortes curriculares em algumas areas do conhecimento,
aplicados aos alunos de alguns anos/séries da educacdo bésica, e dos questionarios

socioecondémicos aplicados aos envolvidos no processo educativo.

Através dos resultados, mensura-se a qualidade da educacdo e, consequente
responsabilizacdo que, equivocadamente, se pressupde estar restringida a parcela dos
envolvidos que estdo dentro do contexto escolar (docentes e gestores). Convém fortalecermos
a informacdo de que a responsabilizacdo € um processo de coparticipacdo de governantes,

gestores de sistema de ensino, gestores escolares e professores.

As AvaliacOes externas que ocorrem no contexto escolar ndo é fator de exclusividade
nacional, sua ocorréncia apresenta parametros comparativos internacionais. Existem diversas
avaliacBes internacionais com aplicabilidade na escola, algumas delas sdo regionalizadas,
restritas a um grupo de paises que se aproximam geograficamente e/ou politicamente, outras

estdo abertas a envolver os paises que delas quiserem participar.

A maior e mais conhecida avaliacdo externa em larga escala internacional é o
Programme for International Student Assessment (PISA)!, desenvolvido pela Organizagio
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). O PISA subsidia cerca de oitenta
paises com uma grande quantidade de dados e diagndsticos dos seus sistemas educacionais e

da aprendizagem dos jovens.

Ha que se considerar o papel politico das avaliagcdes externas, tendo em vista que elas
sdo instrumentos promovedores de dados objetivos e estatisticos, com informac@es tanto da

aprendizagem quanto do contexto socioeconémico dos estudantes, das escolas e das redes de

1 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes. Para saber mais sobre o0 PISA:
https://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/
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ensino, subsidiando o monitoramento e aprimoramento das politicas educacionais e

favorecendo o suporte para que gestores e professores possam planejar suas préticas.

No entanto, sua aceitacdo no meio académico e educacional divide opinides, ha
criticas favoraveis como o fato de que as avaliaghes externas propiciam maior
comprometimento da préatica pedagdgica e discente; oportunizam a transparéncia do servico
publico; bem como a comparabilidade dos resultados ao longo dos anos, entre outras. Criticas
contrarias como as premiacdes financeiras as escolas que avancaram; o ranking educacional;
a desconsideracéo de fatores externos que afetam o desempenho dos estudantes; entre outras.
H& também alguns posicionamentos parciais, reconhecendo suas contribuicdes, mas

questionando alguns aspectos adotados e os efeitos consequentes de todo 0 processo.

E justamente esse cenario de posicionamentos instaveis que vivenciei em meu
percurso profissional, dentro da escola, e foi responsavel por motivar-me a pesquisar
buscando respostas para meus guestionamentos. Enquanto professora, atuei majoritariamente
com turmas de 5° ano do Ensino Fundamental e percebia o incbmodo de grande parte do
corpo docente em lecionar, para a referida turma, nos anos em que a avaliagdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Baésica (SAEB) era aplicada. Os docentes mais experientes
comentavam que o0s professores, dos anos/séries avaliados, teriam um ano letivo
sobrecarregado por pressdes internas, da coordenacdo e direcdo escolar, e externas, da

secretaria da educacao e dos supervisores educacionais.

Professores se viam, e eram vistos, diretamente relacionados com a responsabilizacdo
dos resultados alcancados ao final do processo, que, uma vez sendo positivos, estariam
endossando o desempenho de seu bom trabalho. No entanto, caso os indicadores de resultados
se mostrassem em declinio, os professores vivenciariam o desconforto de serem apontados
como 0s responsaveis e ndo terem conseguido uma boa atuacdo. Essa situacdo ainda poderia
desencadear problemas psicol6gicos e emocionais a esses docentes que se viam frustrados na
comunidade docente, sem compreender que a responsabilidade é coletiva e vai muito além do

trabalho do professor das turmas avaliadas.

Esse tipo de conduta que responsabilizava o professor, sem considerar todo o contexto
vivenciado dentro da sala de aula, que parecia querer impor uma melhora dos indicadores sem
levar em conta o aluno e toda sua trajetoria, muitas vezes marginalizada, sem condigdes
sociais e até mesmo de salde que o levasse a um bom aprendizado, gerava muito desconforto
em minha caminhada profissional.
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Posteriormente, quando assumi a coordenacdo pedagogica de uma escola de rede
publica municipal em um pequeno municipio no interior do estado de Sdo Paulo, esses
guestionamentos foram se tornando mais pontuais, e, como gestora responsavel pela equipe
pedagdgica, entendi que eu precisava ampliar meus conhecimentos relacionados a esse tipo de
avaliacdo, tendo em vista que os diagnosticos levantados pelas avaliagdes externas sdo pautas
de estudo em nossa unidade escolar, desde o planejamento no inicio do ano letivo, passando
pelos horarios semanais de estudo coletivo e horario individual entre coordenador e professor.
Fez-se necessario compreender quais as justificativas oficiais e quais as contribuicdes que as

referidas avaliagcOes efetivamente oportunizam para a melhoria e qualidade da educacéo.

Ao adentrar no Grupo de Pesquisa Coletivo de Pesquisadores em Politicas Pablicas
Educacionais — COPPE, que investiga, pesquisa e estuda, as propostas de politicas
educacionais promovidas pelas esferas governamentais para oS seus respectivos sistemas de
ensino a partir do referencial tedrico-metodolégico da Educacdo Comparada, 0S

guestionamentos que me inquietavam puderam ser explorados.

No grupo de pesquisa, iniciamos uma série de estudos tendo como base diversas
publicacdes cientificas em Educacdo Comparada, foi entdo que, em um desses momentos,
teve destaque a temética das AvaliacOes Externas em Larga Escala. A partir de entdo,
conseguimos dar andamento a esta pesquisa que visa uma analise comparativa envolvendo
dois paises, buscando as aproximacdes e os distanciamentos nas estruturas das AvaliacGes
Externas em Larga Escala na educacgdo basica que ambos os locais desenvolvem.

Portanto, como dito, a tematica desta pesquisa é a avaliacdo externa. Nosso objeto de
estudo sdo as propostas de Avaliacdes Externas em Larga Escala na escola/educacédo basica de
Brasil e de Portugal. A delimitacdo do olhar investigativo relacionado a escola/educacédo
béasica é pertinente tendo em vista que direciona para a instituicdo escolar e, especificamente,

nas que ofertam a educacdo bésica.

A escolha dos polos comparativos da presente pesquisa, Brasil e Portugal, foi pautada
nas raizes historicas que os une, no interesse em compreender 0s caminhos que cada pais
trilha, quais suas influéncias e, ainda, devido ao fato que envolve os indicadores de qualidade
da educacdo medidos principalmente por meio do PISA e que se mostram tdo dispares nos

dois paises em questéo.
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Ao analisar os indices de resultados do PISA, temos que esses indicadores se mostram
melhores em Portugal, que em todas as edi¢cGes sempre esteve dentro da média proposta pela
OCDE, enquanto o Brasil apresenta um historico consideravelmente menor em todas as
edicdes, ndo chegando a estar dentro da média estabelecida. No entanto, quando analisamos
pelo angulo da evolugdo, percebe-se que o Brasil tem mantido um discreto avango nas
médias, enquanto Portugal demonstra certa estagnacdo. Outro fato evidenciado é que os
resultados de ambos os paises se aproximam em trés regides brasileiras e se distanciam em
outras duas regides. Esse fato € justificado tendo em vista que o Brasil € um pais de grandes

dimensdes geogréficas e, portanto, diversidade socioecondmica regionalizada.

Para iniciar nosso percurso investigativo nos norteamos pelo objetivo geral da presente
pesquisa 0 qual busca comparar os principios e critérios orientadores das propostas de
Avaliacbes Externas em Larga Escala na escola/educacdo bésica que incidem no Brasil,
mediante o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), e em Portugal, por meio das
avaliacOes externas presentes no Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Baésico
(SAAEB)? e do Sistema de Avaliacio da Educacéo e do Ensino N&o Superior (SAEENS)Z.

Os objetivos especificos que auxiliardo no trajeto analitico buscam compreender as
politicas educacionais relacionadas a avaliacdo externa. Seguidamente, o segundo e o terceiro
objetivos preveem contextualizar historicamente as propostas brasileira e portuguesa, e por
fim, o Gltimo objetivo especifico visa analisar as categorias comparativas encontradas entre as

propostas de ambos os paises.

Do lado brasileiro, temos o SAEB que foi criado em 1990 e oficialmente
regulamentado pela Portaria do MEC n°® 1795, de 27 de dezembro de 1995. O Sistema de
Avaliacdo passou por diversas remodelagdes ao longo dos seus trinta anos de existéncia,
chegando a englobar trés avaliagcdes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB),
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) e Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA). A partir da edigdo de 2019 essas nomenclaturas deixaram de existir. Ao
final do processo, cada escola obtém um indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
(IDEB), mediante o calculo da média de desempenho nas avaliagdes e do fluxo escolar. O

IDEB permite classificar as escolas numa régua de ranqueamento educacional.

2 A Sigla SAAEB nao existe oficialmente. Para evitar repeticOes extensas, a partir desse momento, iremos nos
referir ao Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Basico pela sigla SAAEB.
3 A Sigla SAEENS nao existe oficialmente. Para evitar repeticdes extensas, a partir desse momento iremos nos
referir ao Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino N&o Superior pela sigla SAEENS.
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A participagdo no SAEB é obrigatéria para as escolas publicas, porém devido a alguns
critérios especificos, algumas sdo dispensadas. Ja as Escolas privadas, essas tém participacdo
amostral. Em relacdo aos alunos, a participacdo nas provas nao € obrigatoria. As avaliacdes do
SAEB estdo presentes em toda a Educacdo Basica, desde a Pré-escola, com aplicacdo ainda
em fase de desenvolvimento, passando pelo Ensino Fundamental e Ensino Médio. Nosso
estudo estd demarcado no Ensino Fundamental, onde estdo previstas provas de lingua

portuguesa, matematica, ciéncias humanas e ciéncias da natureza, nos 2°, 5° e 9° anos.

No outro polo comparativo, encontramos o SAAEB, este teve inicio em 1992
mediante a reforma no sistema educativo preconizada pela LBSE n° 46/86 e pelo Decreto-Lei
n°® 286/86, sendo efetivamente criado a partir do Despacho Normativo n® 98-A/92 que
organizou as avaliacdes internas (formativa, sumativa e especializada) e externa (aferida). O
SAAEB sofreu diversas alteracGes e, atualmente é composto pelas Provas de Aferi¢cdo, nos 2°,
5° e 8° anos e Provas Finais de Ciclo, no 9° ano, série final do ensino basico.

A participacdo nas provas é obrigatdria para escolas e alunos, sendo utilizadas como
certificacdo da etapa de ensino e prosseguimento de estudos. No Ensino Bésico (1° ao 9°
ano), etapa de andlise do presente estudo, sdo aplicadas provas de portugués, matematica,
educacdo fisica, educacdo artistica; educacdo visual e tecnologica; ciéncias, portugués lingua
segunda; historia; geografia; e portugués lingua ndo materna. Sdo disponibilizadas provas
adaptadas para todos os estudantes com necessidades educacionais especiais. Os resultados
sdo enviados as midias de comunicacédo social que, mediante critérios proprios, elaboram um

Ranking Educacional das escolas.

O segundo sistema avaliativo portugués analisado nesse estudo é o SAEENS.
Surgindo em decorréncia da Lei n° 31, de 20 de dezembro de 2002. Desenvolvido com
objetivo de, entre outros, promover a qualidade da educacdo. Estd estruturado na
Autoavaliacdo e na Avaliagdo Externa das Escolas (AEE). Organizado em ciclos que duram
quatro anos, analisa todas as escolas, publicas, privadas, cooperativas e solidarias, de

educacéo pré-escolar, ensino basico e secundario.

A Autoavaliacdo ocorre internamente e a AEE, com a inspecdo de avaliadores
externos, que realizam uma auditoria in loco, durante quatro ou cinco dias. Finalizam
redigindo um relatério contendo a avaliacdo obtida em cada dominio analisado, podendo ser
excelente; muito bom; suficiente; e insuficiente. Para o caso de a mencéo ndo ser positiva, a
escola deve elaborar um Plano de Melhoria que serd acompanhado pelos investigadores.
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Para a andlise comparativa de SAEB, SAAEB e SAEENS, utilizamos o referencial
tedrico-metodoldgico da Educacdo Comparada que tem, nos Sistemas Nacionais de Educacéo,
um de seus objetos de pesquisa. Foi no século XVIII que emergiram os primeiros relatos de
Educacdo Comparada, a partir do primeiro cientista comparativo Marc Antoine Jullien,
conhecido como o pai da Educacdo Comparada, e seu livro “Esquisse et vues préliminaires

d’um ouvrage sur [’éducation comparée*”.

Desde entdo, a Educacdo Comparada passou por algumas fases e etapas que
delinearam seu avanco. O estudo comparado deve ser permeado de ética e cuidado com
quaisquer juizos valorativos em relacdo ao outro. Segundo Bereday (1972), o comparatista
volta seu olhar para reconhecer o outro e se identificar naquilo que os diferencia, despido de

qualquer prejulgamento que possa interferir na analise comparativa em andamento.

Com a finalidade de detectarmos a existéncia de outros estudos comparados que se
aproximem do nosso, realizamos uma busca no Banco de Dados de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Utilizamos os
descritores: estudo comparado; avaliacdo; Brasil; e Portugal. Inicialmente obtivemos um total
de nove estudos e, ap6s a aplicacdo dos filtros: Mestrado e Doutorado; Ciéncias Humanas; e
Educacao, a busca restringiu-se para sete estudos, sendo seis dissertaces e uma tese. Desses
sete estudos®, somente uma dissertagdo apresentou proximidade com a nossa perspectiva de

analise, o que contribui para demonstrar a relevancia da mesma.

O referido estudo intitulado “Experiéncias de Avaliacdo Estandardizada no Brasil e
em Portugal: lices em Sistemas de Educacdo N&o Superior”, foi realizado no ano de 2017,
apresentando proposta de dissertar comparativamente® sobre o percurso brasileiro no que
tange ao SAEB e 0 percurso portugués no que diz respeito ao SAEENS.

Subsidiado pelos parametros supracitados, nosso estudo desenvolve, no primeiro
capitulo, a descri¢do da metodologia adotada para a pesquisa, com aprofundamento da analise
comparada proposta por George Bereday e 0s quatro passos do estudo comparativo:
descricdo, interpretacao, justaposi¢do e comparacdo. No segundo capitulo, discorremos acerca

das politicas educacionais e suas relagdes com a avaliacdo externa na escola/educacéo basica

4 Eshoco e visdes preliminares sobre educacdo comparada (Tradugdo da autora).
5 Os estudos encontrados tinham enfoque no Ensino Superior; na Gestdo de escolas publicas; no Sistema
Estadual de Avaliacdo; na Avaliacdo da Educacdo de Jovens e Adultos; e nas politicas de avaliagdo do ponto de
vista do debate académico.
® Ao realizar a leitura do trabalho, verificamos que o mesmo, embora realize uma comparacdo entre os dois
sistemas de avalia¢do, ndo utiliza a Metodologia Educagdo Comparada, nem cita os autores que a embasam.
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num contexto geral. Ainda neste mesmo capitulo, aplicamos 0s primeiros passos do método
comparativo, através da descricdo e interpretacdo da proposta de Avaliacdo Externa em Larga
Escala na escola/educacao basica brasileira. O terceiro capitulo abordara a contextualizacao
das duas propostas de AvaliacGes Externas em Larga Escala realizadas na escola/educacgéo

bésica portuguesa, bem como seus critérios orientadores, sua estrutura e aplicabilidade.

No quarto capitulo, nos debrucamos nos dois passos finais do estudo comparado: a
justaposicdo e a comparacdo final. Nessa parte da analise estdo dispostas, nas categorias
comparativas, as aproximacoes e os distanciamentos entre as propostas de Avaliagdo Externa
em Larga Escala na escola/educacéo bésica de ambos os paises analisados, respondendo nosso
problema de pesquisa. O estudo possibilitou encontrar dezesseis categorias comparativas entre
SAEB e SAAEB, tendo em vista que ambos os sistemas avaliam a aprendizagem dos alunos.
Dentre essas categorias, identificamos estruturas semelhantes que mantém algumas
particularidades e outras que se distanciam. Entre as aproximacdes, tem-se 0s objetivos,
formulacdo de itens, movimento de aplicacdo e correcdo, producao de relatorios, entre outras.
Ja em relacdo aos critérios norteadores que se diferenciam observamos a obrigatoriedade, a
adaptacdo das provas aplicadas aos estudantes com necessidades educacionais, a condi¢do

para certificacdo do ensino basico, o ranqueamento educacional, entre outros.

A comparacdo entre SAEB e SAEENS, culminou com apenas duas categorias
comparativas, uma vez que na educacao basica brasileira ndo hd um sistema de avaliacdo
especifico com proposito de afericdo institucional. Uma das aproximacdes verificadas sdo os
questionarios, que no polo brasileiro ¢ um dos instrumentos do SAEB e no polo portugués
esta presente no SAEENS.

Finalizamos o estudo com nossas consideragfes finais, onde mencionamos 0S
resultados e aspectos mais relevantes da pesquisa, que encerram o itinerario idealizado para
este estudo ao mesmo tempo em que permitem reflexdes e indagagdes passiveis de serem

exploradas em pesquisas posteriores.
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1 METODOLOGIA DA EDUCACAO COMPARADA

Os estudos comparados enguanto metodologia cientifica, se tornaram emergentes no
final do século XVIII e inicio do século XIX, quando os sistemas nacionais de educacgédo
comecaram a ser instituidos e se tornaram o objeto de estudo da Educacdo Comparada. O
estudo pioneiro deixado por Jullien trazendo a proposta de comparar 0s sistemas educacionais
de diversos paises da Europa, serviu de base para propagar a ideia de aprender a partir da

experiéncia do outro.

Nessa época, difundia-se o interesse pelas praticas educacionais de outras nacdes.
Estudiosos eram enviados ao estrangeiro, com intuito coletar dados, analisar como 0s
problemas educacionais eram solucionados e observar a qualidade educacional. O objetivo
final era compreender melhor seu proprio sistema educacional e como ele poderia ser

melhorado.

O comparatista estuda um elemento especifico, dentro de dois ou mais locais, em
busca de aproximacdes e distanciamentos que possam auxiliar nas probleméticas que se
apresentam no contexto educacional. De acordo com Bereday (1972, p. 32.) “¢ o
conhecimento de n6s mesmos, nascido do conhecimento dos outros que constitui a mais bela
licdo que a Educagdo Comparada pode proporcionar”. Esse olhar para o conhecimento do
outro deve ser feito de maneira ética, sem desconsiderar as circunstancias sociais, uma vez
que elas estdo diretamente ligadas ao que ocorre na educagdo, bem como estabelecendo um

olhar respeitoso para toda forma cultural encontrada.

A dialogicidade entre o eu e o outro sintetiza toda a analise comparativa, uma vez que
“compreender 0s outros e compreendermo-nos a n6s mesmos é ter em maos os dois
ingredientes da comparacdo” (BEREDAY 1972, p. 33). De acordo com Franco (1992, p. 14)
“o principio da comparagdo € a questdo do outro, o reconhecimento do outro e de si mesmo
pelo outro [...]. Trata-se de entender o outro a partir dele mesmo e, por exclusdo, se perceber

na diferenca”.

Desde a origem da Educagdo Comparada, Varios autores tidos como classicos
contribuiram com estudos para a organizacdo, o aprofundamento e a evolucdo desse campo
metodologico, entre os quais estdo Matthew Arnold; Victor Cousin; Friedrich Schneider;
Franz Hilker; Michael Sadler; Isaac Kandel; Robert Ulich; Nicholas Hans; Joseph Lauwerys;

Pedro Rosselld; Diego Méarquez; Martin Carnoy; George Z. F. Bereday entre outros.
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Podemos ainda citar autores cujas contribuicdes enquanto comentaristas
contemporaneos se destacam trazendo mapeamentos, tracando panoramas historicos,
destacando abordagens e perspectivas que o0s primordios vivenciaram nas fases de
organizacdo da educacdo comparada, entre tais autores estdo Lourenco Filho; Suely G.
Bonitatibus; Harold J. Noah; Max A. Eckstein; Andreas Kazamias; Edmund King; Antonio G.
Ferreira; Antonio N6voa; Candido A. Gomes e outros.

Alguns movimentos também foram delineando a Educacdo Comparada ao longo dos
anos, podemos citar o primeiro jornal langado por Schneider na Alemanha em 1931; a
primeira organizacdo denominada Sociedade de Educagdo Comparada e Internacional em
1956 (MARSHALL, 2014); a Conferéncia de Educacdo Comparada realizada em Hamburgo

em 1963; e a fundacéo de diversas Sociedades de Educacdo Comparada ao redor do mundo.

A Educacdo Comparada teve um periodo de desprestigio e queda de producgdes
cientificas, entretanto, o que se vé nas ultimas décadas é um cendrio bastante prospero. Na

sequéncia abordaremos mais detalhadamente esse caminhar da Educacdo Comparada.

1.1 A Educagdo Comparada — de 1817 aos dias atuais

Conforme ja citado anteriormente, o primeiro estudo na abordagem comparativa data
de 1817 na Franga, publicado por Marc-Antoine Jullien, intitulado: “Esquisse et vues
préliminaires d’'um ouvrage sur [’éducation comparée”. Nascido em Paris, em 1775, Jullien
era filho de pais intelectuais e iniciou suas atividades laborais aos quatorze anos como
jornalista, foi diplomata, viajou por toda a Europa e outros paises. Dedicado aos estudos, teve
centenas de artigos publicados e dezenas de livros, dos quais um deles ficou conhecido, por
acaso, muitos anos ap0s sua morte e trouxe valiosa contribui¢do para a Educacdo Comparada.
No livro, Jullien propunha um questionario que se debrugava em analises comparativas da

educacdo em varios paises, dispostas em tabelas que

[...] permitiam verificar quais eram 0s paises que avangavam, 0S que
retrocediam e 0s que permaneciam estagnados; quais os obstaculos a serem
superados, em cada pais; quais 0s aspectos positivos, passiveis de serem
aproveitados por outros paises, desde que adaptados as necessidades e
condigdes locais. (BONITATIBUS, 1989, p. 37)
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Seus ideais eram de que a Educacéo deveria utilizar métodos ou técnicas que também
eram aplicados nas ciéncias positivistas, concluindo com isso, que a Educacdo Comparada é
uma “ciéncia quase positivista” (KALOYIANNAKI; KAZAMIAS, 2012, p. 27). Segundo 0s
autores Jullien afirmava que, nos paises da Europa, tanto a educacdo publica quanto a
educacdo privada eram “incompletas, insuficientes, sem coordenagdo [...] sem harmonia
interna nas diferentes esferas — fisica, moral e intelectual”. Para resolver esse problema era
necessario reformar e aprimorar a educacdo e, consequentemente, melhoraria 0s males
enfrentados social e politicamente na Europa. Dai a importancia em se fazer estudos

comparativos nos sistemas educacionais.

Apds o marco de origem relatado, varios outros momentos foram se desenhando. Para
George Z. F. Bereday, a Educacdo comparada passou por trés fases, sendo a primeira: o
periodo dos empréstimos, tendo como precursor Jullien, ainda no século XIX, em que
“dava-se maior importancia a catalogacdo de dados educacionais descritivos; fazia-se a
comparacdo das informacdes reunidas para possibilitar a transplantacdo das melhores praticas
de um pais para outro” (BEREDAY, 1932, p.34). Era um momento no qual se acreditava que
transplantar um modelo positivo poderia favorecer o préprio sistema educacional. Os
estudiosos dessa época tinham a intencdo de emprestar as praticas que mais se destacavam

positivamente.

A segunda fase citada por Bereday (1972) foi o periodo da predigdo, na primeira
metade do século XX com Michael Sadler. Para esse autor, as reflexdes e estudos daquela
época apontavam que emprestar praticas educativas sem levar em conta 0 contexto social
local ndo era uma maneira positiva de alcancar bons resultados, era necessario estabelecer
“um processo preparatério antes de permitir a transplantagdo” (BEREDAY, 1972, p. 34).
Pretendia-se predizer um possivel sucesso a seu pais, uma vez que esse se baseava nas

experiéncias vivenciadas em outros paises.

A terceira fase teve seu amadurecimento em relacdo as anteriores, visava uma maior
sistematizacédo e analise antes de predizer ou mesmo emprestar alguma pratica educativa. Essa
fase, caracterizada como periodo da analise iniciou-se com alguns pensamentos de Isaac L.
Kandel e Schneider. Bereday (1972, p. 36) discorre que 0s autores viam a necessidade de
classificar os “fatos pedagogicos e sociais concomitantes” e fazer uma analise sistematica,

dividindo-a em duas partes: “o estudo de area”, e os “estudos comparativos”.
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De acordo com Ferreira (2008, p. 141), o estudioso Alexandre Vexliard aponta quatro
periodos da Educacdo Comparada, o primeiro é o periodo estrutural, designando-o como
primordio e representado por Jullien, tendo principios fundamentais “dos estudos comparados

em educacdo bem como os principios metodoldgicos”.

Ao relatar sobre o segundo periodo, denominou-o de periodo dos inquiridores, estes
eram enviados para outros paises a fim de estudar os sistemas de ensino, essa fase teria se
estendido entre 1830 e 1914 e teve Victor Cousin como autor de referéncia. Periodo das
sistematizacOes tedricas foi o terceiro, localizado entre 1920 e 1940, nessa epoca autores
como Kandel, Schneider e Hans, deixaram publicagdes de trabalhos que sdo referéncias para o
momento. O quarto e ultimo periodo Vexliard denominou de periodo prospectivo, pois desse
momento em diante, os estudos estariam voltados para o futuro, diferente dos demais periodos

anteriores que se voltavam para questdes de ordem historicas.

Suely Bonitatibus (1989) relata os periodos analisados por Diego Marquez, suas
denominacdes, bem como os principais autores que contribuiram com estudos pontuais. O
periodo inicial foi designado como periodo pré-cientifico, “este periodo € marcado por
comparacOes acidentais [...] relatos de viajantes ou observadores da idade média [...] sem

propositos especificamente comparativos” (BONITATIBUS, 1989, p. 32).

Na sequéncia, tem-se o periodo cientifico subdividido em dois momentos, sendo o
primeiro momento representado por Jullien e sua proposta de uma metodologia comparada
utilizando tabelas onde se colocariam dados levantados por questionarios aplicados. O
segundo momento dessa fase seria denominado descritivo e teria representantes em varios
pontos do mundo, podemos citar Sadler na Inglaterra, Cousin na Franga, Sarmiento na

Argentina, entre outros.

Ainda segundo Bonitatibus (1989), Marquez denomina o terceiro periodo de
analitico-explicativo, no qual as comparagdes tinham fundamentacéo historica, Sadler deixou
estudos que serviram de base para os representantes desse periodo. Podemos citar Kandel,
Ulich e Hans com enfoque histérico, Lauwerys e Hessen trazendo viés filoséfico e Schneider
e Moehlman com propostas antropologicas. O periodo comparativo foi o quarto e dltimo
periodo proposto por Marquéz, este proferia que as comparagdes deviam se fundamentar na
Histdria. Traz Pedro Rossell6 e outros autores cujos estudos ainda se faziam pontuais na

década de 80, entre eles Bereday, Kazamias e Anderson.

27



Para Ferreira (2008), os estudos deixados por Friedrich Schneider dividem esse
caminhar histérico da Educagdo Comparada em dois momentos distintos, o da Pedagogia do

Estrangeiro e o da Pedagogia Comparada,

0 primeiro abarca fundamentalmente o século XIX e é caracterizado pelo
produto das viagens de estudo ao estrangeiro de pedagogos e politicos que
observavam a organizacao educativa dos paises visitados e eventualmente a
comparavam com a do préprio pais. O segundo desenvolve-se ao longo do
século XX e caracteriza-se pela aplicacdo sisteméatica do método
comparativo na tentativa de explicitar as “for¢as determinantes” OU 0S
“factores configurativos” que explicavam os fatos pedagdgicos (FERREIRA,
2008, p. 126).

Ainda abordando sobre as diferentes fases/periodos, pode-se dizer que Noah e
Eckstein trouxeram, segundo Bonitatibus (1989, p. 33): “uma das mais interessantes,
abrangentes e completas, abordagens evolutivas em Educagdo Comparada”. A Etapa dos
Relatos de Viajantes € a primeira, caracterizada por viajantes que ndo precisavam ser da area
educacional, seus relatos e observacdes ndo exigiam planejamento e eram baseados em suas

curiosidades, sem sistematizacdo e interpretados pela sua prdpria perspectiva.

O segundo momento importante viria com a Etapa dos Empréstimos Educacionais.
Movida basicamente por emprestar praticas bem-sucedidas que pudessem ser transplantadas,
melhorando seu préprio sistema. Os trabalhos eram sistematicos, coletados por especialistas
enviados pelo governo. Estes observavam aspectos metodoldgicos, tedricos, organizacionais

gue poderiam ser Uteis e limitavam-se a descrevé-los.

Seguindo seus apontamentos, Bonitatibus (1989, p. 34) traz a terceira etapa proposta
por Noah e Eckstein, a Etapa da Educacéo Internacional, entendia-se que a educacéo era
objeto de colaboragao mutua, “estimula-se nessa etapa, o intercdmbio cultural entre os povos,
como recurso a ser utilizado para promover a compreensao”. Valoriza-se a troca educativa,
principalmente dos métodos de ensino, pois a educagdo era tida como “instrumento de

harmonia e entendimento mutuo entre as nac¢des”.

A quarta Etapa das Forcas e Fatores buscava “compreender a interagdo escola-
sociedade, através da andlise historico-culturalista” (BONITATIBUS, 1989, p. 35). Nesse
momento historico, ocorreram as duas grandes guerras mundiais, os estudos tinham enfoque

nas relacOes entre educacéo e cultura e os estudiosos dessa etapa acreditavam que as forcas e
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fatores dessas ordens contribuiam para a configuracdo da educacdo e esta, consequentemente,

condicionava a sociedade, esse movimento circular era a caracteristica dessa etapa.

Em seus registros, Bonitatibus (1989, p. 35) relata a quinta fase evolutiva da Educacéo
Comparada nos estudos de Noah e Eckstein, a Etapa da Explicacdo pelas Ciéncias Sociais
numa perspectiva mundial. Os trabalhos se baseavam nas &reas da economia, politica,
antropologia e sociologia, todos buscando, assim como na etapa anterior, a interpelacdo entre
escola e sociedade. Utilizavam “técnicas estatisticas de testagem de hipoteses”, que eram pré-

estabelecidas e com forte embasamento nas teorias das ciéncias sociais.

Novoa (2017) traz a sua visdo para essa construcdo historica delineada ao longo dos
duzentos anos da Educacdo Comparada, 0 autor propde uma “leitura panoramica” da
Educacdo Comparada a partir de quatro periodos de meio século, descrever (1817- 1867),
imaginar (1867-1917), prever (1917-1967) e prescrever (1967-2017). Finalizando com o
que denominou de intermezzo, relacionado aos dias ap6s 2017, trazendo uma perspectiva

mais problematizadora.

O periodo “descrever” esta localizado entre de 1817 e 1867, também sendo atribuida a
obra de Jullien que apresenta um estudo através da proposta de um “quadro comparado dos
estabelecimentos, das formas de organizagdo, das matérias, dos métodos e dos
aperfeicoamentos que se revelam necessarios” (NOVOA, 2017, p. 16). O autor reforca que
Jullien tem como objetivo fornecer, por meio da comparagdo, meios de melhoria entre
sistemas e que os relatérios produzidos nessa época realmente contribuiram para melhor

entender o que se passava em varias partes do mundo.

O préximo periodo foi nomeado por Névoa (2017) como “imaginar” e se delimitou
entre 1867 e 1917, sendo caracterizado por realizacdes de exposi¢des universais. Nessa época
ja haviam sido publicados muitos relatérios de diversos sistemas de ensino, o que se buscava

agora era um modelo de modernizacdo a ser seguido.

O autor discorre que a Exposicdo de Paris, em 1867, trouxe um mostra das melhores
experiéncias e exemplos mundiais a ser seguido, fruto do que foi apontado e comparado nos
relatorios do periodo anterior: “ideias, leis, estatisticas, estabelecimentos, livros, planos de
escolas, mobiliario escolar, material didatico etc., a fim de recuperar o tempo perdido e definir

as bases materiais e pedagogicas do modelo escolar”. Todo esse movimento teria contribuido
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para uma certa homogeneizacao da escola, hierarquizando “os paises segundo um imaginério
de progresso.” (NOVOA, 2017, p. 18).

Seguindo com relatos do autor, de 1917 a 1967, acontecia o periodo do “prever”.
Nessa época havia uma “ambigdo de construir uma ciéncia da educag¢do comparada” baseada
em leis que demonstrassem a evolugdo da educacdo e que contribuiriam para prever a
tendéncia futura dessa mesma evolucgéo, além de “estabelecer com rigor, solu¢bes e modelos
de transferéncia de politicas” (NOVOA, 2017, p. 19). O autor cita como obra fundamental
desse periodo os estudos de Harold Noah e Max Eckstein.

O que ocorreu entre 1967 e 2017, segundo N6voa (2017), foi o que ele nomeou de
periodo de “prescrever”, momento marcado por dados obtidos a partir do resultado de uma
avaliacdo de aprendizagens a nivel mundial que poderiam oferecer as melhores solugdes para
os problemas educacionais. Os indicadores mundiais obtidos através do PISA sintetizam de
forma comparativa os resultados de diversos paises, se caracterizando num diagnostico para

se entender as fragilidades e as potencialidades de cada sistema.

De posse dos dados, cada pais analisa sua situagdo comparando-a com mais de oitenta
nacdes. Pode-se ficar em situacdo confortavel, caso apresente uma boa colocacdo no ranking
mundial ou buscar solucGes para suas defasagens, tendo nos outros paises modelos de boas
praticas que possam servir de parametro para formulacdo de suas proprias estratégias de

melhoria educacional.

Por fim, N6voa (2017) apresenta 0 momento pdés 2017 aos dias atuais, denominado
“intermezzo”, como sendo uma possibilidade para a Educagdo Comparada nédo se reduzir
somente as métricas, mas ser mais problematizadora. O autor sugere uma abordagem que nédo
tenha como Unico objetivo fornecer aos sistemas de educacdo resolucdes para problemas ou
situacOes a serem copiadas, ao invés disso, o estudo comparado deve ser capaz de abrir
problematicas para favorecer a apropriacdo do conhecimento e ndo somente para definir

politicas educacionais.

De acordo com o autor, para construir uma analise comparativa que traga o enfoque
nos problemas a serem superados, sdo necessarios “distanciamento [...] para nos afastarmos
daquilo que pensamos saber [...]; intercesséo [...] que ndo se limita a transportar [...] ideias de
um lugar para outro; e [...] comunicagdo [...] trabalharmos em comum a partir das nossas

diferentes posi¢des e maneiras de pensar” (NOVOA, 2017, p. 21).
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Diante do exposto, é possivel compreender que as concepg¢des dos autores divergiam
entre si em algumas particularidades, por conta disso, eles nomeavam as fases/etapas
conforme a fundamentacdo de seu angulo de analise. Esse fato fica evidente quando
analisamos que os periodos: dos “empréstimos”, citado por Bereday, do “descrever”, citado
por NGvoa, do “relato dos viajantes” citado por Noah e Eckstein, o “pré-cientifico™, citado por
Marquez e o “estrutural”, citado por Vexliard, se configuram pelo embasamento nos estudos

de Jullien e na ida de viajantes ao exterior para coletarem dados dos sistemas educacionais.

Autores de determinadas fases deixavam estudos que serviam de base para oS
proximos comparatistas se ampararem e aprofundarem, delineando, com isso, outras
abordagens e perspectivas que, ora agrupavam as problematizacGes das anteriores, ora

rompiam com elas propondo novo olhar e novo enfoque tedrico metodolégico.

Tomando por base a configuracao proposta por N6voa (2017) e os quatro periodos da
Educacdo Comparada, podemos inferir que os estudos comparados iniciaram no Brasil
durante o periodo do “imaginar” (1867-1917), uma vez que 0s primeiros relatos datam da

segunda metade do século X1X, como explicitaremos na se¢do seguinte.

1.2 A Educagdo Comparada no Brasil e a influéncia dos Organismos Internacionais

Segundo Lourenco Filho (2004, p. 31), entre 1870 e 1896, quatro educadores
brasileiros, Joaquim Teixeira Macedo, Manoel P. Frazdo, Amélia Fernandes da Costa e
Leopoldina Tavares Porto-Carrero, tiveram a missao de “colher no estrangeiro, dados sobre 0s
sistemas de ensino de diferentes paises”. Conforme o autor, somente alguns anos mais tarde a
nossa bibliografia voltou a registrar novos trabalhos do género, com publicacbes de N.
Nivaldo Coaraci em 1913, Basilio de Magalhdes em 1917, Fernando de Azevedo em 1926,
Anisio Teixeira em 1928, Gustavo Lessa em 1929 e Isaias Alves em 1934. Assim, aos
poucos, os estudos comparados no Brasil iam se fortalecendo e buscavam estreitar as
tendéncias internacionais (LOURENCO FILHO, 2004, p. 31).

Anisio Teixeira criou o “primeiro curso sistematico de Educagdo Comparada no
Brasil” (LOURENCO FILHO, 2004, p. 31), em 1932, com sede no Instituto de Educacao no
Distrito Federal e que serviu de modelo para curso semelhante no Instituto de Educagéo de

Sdo Paulo em 1938. No ano seguinte, a Educacdo Comparada tornou-se disciplina na
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formacéo de professores na Faculdade Nacional de Filosofia, sendo ministrada por Antonio de
Carneiro Le&o.

De acordo com Saviani (2004), a disciplina Educacdo Comparada foi inserida
oficialmente no curriculo do curso superior de pedagogia em 1939, juntamente com outras
quatro disciplinas que eram cursadas no terceiro ano do referido curso. Ainda segundo o
autor, houve uma nova regulamentacdo no Curso de Pedagogia no ano de 1962, em
decorréncia do Parecer n° 251/62, elaborado por Valnir Chagas, que modificou a estrutura

curricular deixando a disciplina de Educacdo Comparada como opcional.

Conforme Oliveira (2011), a partir do parecer supracitado, o curriculo previa o ensino
de sete disciplinas, entre as quais cinco seriam obrigatdrias e duas optativas, a Educacédo
Comparada se encaixava no segundo grupo juntamente outras dez disciplinas. Alguns anos
mais tarde, com a reforma universitaria de 1969 e a publicacdo do Parecer n® 252/69, o
curriculo de Pedagogia foi remodelado em base comum, composta por “matérias basicas
destinadas & formacdo do pedagogo” e outra parte diversificada com as habilitagdes,
“seguindo a escolha feita pelo aluno” (OLIVEIRA, 2011, p. 34). Dessa vez a disciplina
Educacdo Comparada ndo se encaixava em nenhuma das duas situacgdes, ela vinha descrita no
Parecer n® 252/69 juntamente com algumas disciplinas para serem trabalhadas na pds-
graduacdo, por entender que ndo havia “qualquer delineamento curricular que obrigasse seu

oferecimento por parte das institui¢des de ensino” (OLIVEIRA, 2011, p. 35)

Segundo Goergen (1991), na década de 50 ocorria a propagacdo de um movimento de
cooperac¢do internacional. O mundo vivia o pds-guerra, surgiam organizacdes internacionais
como a Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), a OCDE e o Banco Mundial, que de acordo
com Goergen (1991) e Carvalho (2014), trouxeram estudos em Educagdo Comparada que

buscavam aprofundar o conhecimento dos sistemas educacionais e seus problemas.

As agéncias internacionais analisavam a educacédo de perspectivas diferentes,
enfatizavam as questfes econdémicas, como é o caso do BM e OCDE, ou
guestdes humanistas, como a Unesco. Nestes casos, se procurava aplicar os
estudos comparativos a acao politica, no sentido tanto de promover a paz, a
solidariedade entre as nacles e a seguranca universal quanto de reduzir a
pobreza e promover o desenvolvimento econémico. Em outros termos, tais
estudos pautavam-se na concepgdo de que se podia predizer o futuro e
planejar modelos universais de educagdo, de forma a construir estratégias de
intervencdo Vvéalidas para diferentes contextos nacionais e regionais
(CARVALHO, 2014, p. 132).
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A Educacdo Comparada enfrentou, nas décadas de 70 e 80, uma “perda progressiva de
prestigio, [...]. Nesse contexto, seus procedimentos de investigacdo, sua validade cientifica,
suas bases teoricas e mesmo suas finalidades foram questionados™, isso se estendia ao
“descrédito quanto aos seus resultados”. Como reflexo desses acontecimentos, em finais dos
anos 60 e inicio dos anos 70, no Brasil, observou-se “a escassez da producgdo cientifica e a
exclusdo progressiva da disciplina Educacdo Comparada dos cursos de graduacdo e de pos-
graduacdo em educacido” (CARVALHO, 2013, p. 418-419).

Passado o periodo, Carvalho (2013) segue relatando que a década de 90 chegava
alterando o cenério. Tanto no Brasil quanto no mundo, houve um crescimento dos estudos
comparados devido ao forte interesse pelos sistemas educacionais mundiais. As agéncias
internacionais influenciaram as politicas educacionais nacionais, bem como “a reorganizacao
da ordem mundial e dos processos de globalizacdo, da desnacionalizagdo da economia [e] do
enfraquecimento do Estado-nacao” (CARVALHO, 2013, p. 420).

A Educacdo Comparada adentrou no novo século como um campo promissor que
vinha agregar reflex6es a decisdes politicas voltadas para a melhoria da educagdo. Para Novoa
(2017), essa foi uma fase marcada por nimeros, vindos com as Avaliacdes Externas em Larga
Escala promovidas pela International Association for the Evaluation of Educational
Achievemente’ (IEA) e OCDE.

1.3 A escolha do Objeto de Pesquisa e da metodologia proposta por Bereday (1972)

O objeto de estudo da presente pesquisa sdo as propostas de Avaliagdes Externas em
Larga Escala que acontecem na escola/educacéo bésica brasileira e portuguesa, observando as
similaridades e as singularidades na estrutura de cada uma. A escolha do objeto foi
estabelecida levando-se em conta a proposta do Cubo de Bray e Thomas (1995), que prop&e o
entrelacamento das dimensdes dos estudos comparativos para torna-lo mais abrangente e

complexo.

Bray e Thomas (1995), a partir do trabalho intitulado Levels of Comparison in
Educational Studies: Differente Insights from Literatures and the Value of Multilevel

7 Associacdo Internacional para a Avaliagdo do Desempenho Educacional (Tradugédo da autora).
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Analyses®, apresentam uma proposta ilustrativa que permite visualizar de forma
tridimensional diversas perspectivas de anélise. Ao dispor o objeto de estudo no cruzamento

das faces do cubo, a analise comparativa adquire maior profundidade.

Figura 1 Quadro Referencial para Analises na Educa¢do Comparada
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Fonte: Bray & Thomas (1995)

Podemos notar que, na primeira face do cubo sdo colocados sete niveis geograficos,
partindo de um olhar macro, situado em estudo que envolva continentes, até 0 micro que seria
o individuo. Cabe ao comparatista analisar em qual desses niveis se encaixa o seu objeto de
estudo e partir para a triangulagdo das outras duas dimensdes. Na face superior, estdo
dispostos seis grupos demograficos, podendo estes estar situados em quaisquer um dos niveis
das outras duas dimensdes. E, por fim, tem-se a terceira dimensdo que evidencia os aspectos
da educacdo e da sociedade que, ao se entrelagar com os outros dois, apontam para uma
andlise mais “holistica e multifacetada” (BRAY; ADAMSON; MASON, 2015, p. 36).

8 Niveis de comparagdo em estudos educacionais: discernimentos de diversas literaturas e o valor das analises
em multiplos niveis (Tradugdo da autora).
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E interessante observar que ao cruzar os trés niveis propostos no cubo de Bray e
Thomas (1995), responde-se as perguntas: “Onde?” relacionada a face dianteira; “Quem?”
relacionada a face superior e “O que?” relacionada a face lateral. Nesse sentido, nosso objeto
de estudo esta delineado na primeira face, no segundo nivel com os paises Brasil e Portugal.
Na face superior, nos deparamos com 0s grupos etarios, uma vez que o estudo é delimitado na
educacdo bésica, designadamente na faixa etéria que concentra estudantes de 6 a 14 anos. Por
fim, a terceira dimensdo que direciona para os aspectos da educacdo e da sociedade, nosso
objeto de estudo esta enquadrado em “outros aspectos”, especificamente na avaliacdo externa

em larga escala.

Posto 0 objeto e o caminho percorrido para o seu delineamento, nos deparamos com a
escolha da proposta metodologica a ser seguida. Em um ndmero significativo de
metodologias, optamos pela analise comparativa sugerida por Bereday (1972), englobando

quatro passos a serem percorridos.

Bereday (1972) foi um pesquisador cujo um percurso académico apresentou multiplas
formacbes. Segundo Wojniak (2018, p. 2), a trajetoria de George Bereday conta com
formacdo em economia, sociologia, historia, ciéncia politica e educacdo comparada nas
Universidades de Londres, Oxford e Harvard. Seguindo com uma carreira académica que
passou por diversas Universidades, iniciando em 1955, no Teachers College of Columbia
University e se expandindo para “Moscow University (1961), Tokyo University (1962), or
University of Hawaii (1969-1970), and many others as Warsaw, Edinburgh, Heidelberg,

Barcelona, Paris, Stockholm, Singapore, Kuala Lumpur [...]”.

Para além das trajetorias citadas, Wojniak (2018) comenta que Bereday desempenhou
trabalho politico colaborativo em algumas missfes diplomaticas que envolviam a RuUssia, 0s
Estados Unidos e a Finlandia. Foi membro de departamento nos Estados Unidos, chefe da
Missdo Americana de Subsidio de Curto Prazo, atuou como consultor para a OCDE, fundou a
“Comparative Education Review” e teve participacdo como editor do “Year Book of Worlds
Education”. Suas publicagdes cientificas foram traduzidas para oito idiomas e sua
especialidade de pesquisa foi na area da politica educacional e dos sistemas educacionais
(WOJINIAK, 2018, p. 2).

Novoa (2010) propds um mapa em que agrupa autores comparatistas de acordo com
suas concepcdes, obtendo um total de sete configuragbes, uma delas denominou de
“perspectiva positivista” e nela incluiu George Bereday juntamente com Noah, Epstein,
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Eckstein. Para N6voa (2010, p. 41) “o que melhor caracteriza este grupo de autores é o

esforgo para encontrar o método comparativo.

Assim como Noévoa (2010), Bonitatibus (1989) também traz Bereday centrado na
perspectiva positivista, na qual se propaga o pensamento de que a “sociedade caminha,
gradual, mas consistentemente, em direcdo ao progresso” (BONITATIBUS, 1989, p. 63). Para
essa autora, Bereday ¢ “um dos principais representantes desta abordagem™ que busca analisar

0s problemas educacionais partindo da

[...] escolha de um problema. O primeiro passo na investigagdo comparada
deve, portanto, se constituir na selecdo de um tema ou tépico de estudo, ao
qual se aplicara um ‘exame de sua persisténcia ou variabilidade em sistemas
educacionais representativos’. Os problemas a serem investigados devem ser
importantes e urgentes. [...] o0 que Bereday propde é que o problema seja
escolhido de tal forma que seu estudo nos permita ampliar nossos horizontes
e conhecimentos de uma dada realidade educacional, oferecendo-nos
informac@es consistentes e contribuindo para a melhoria e aperfeigoamento
dos sistemas educacionais (BONITATIBUS, 1989, p. 64).

Discorrendo acerca do posicionamento positivista de George Bereday, Rust, Johnstone
e Allaf (2012) relatam que o referido autor seguia uma pesquisa com processo indutivo,
iniciando seus estudos pela descricdo do sistema educacional de dois ou mais paises, partindo
para a interpretagdo desses sistemas “a partir de um contexto mais amplo. Na fase seguinte, 0s
dados relativos aos paises eram justapostos e, por fim, comparados. Trata-se claramente de
uma metodologia de natureza indutiva” (RUST; JOHNSTONE; ALLAF, 2012, p. 161).

Ao pesquisarmos os estudos de Bereday, percebemos que ele centrava seus estudos em
propor uma maneira clara de analise, com passos e etapas que facilitassem a ampliacdo dos
conhecimentos do objeto posto para comparacdo. Para ele, antes de predizer ou emprestar
algo, deveria se fazer uma rigorosa sistematizacdo, nesse sentido, Bereday propunha uma
divisdo da analise “em duas partes principais: o estudo de &rea [...] e 0s estudos comparativos”
(BEREDAY, 1972, p. 37).

Bereday (1972) define como “estudos de area” o local, que pode ser pequeno como
“uma vila ou provincia, ou tdo vasto como um continente”. Para ele, normalmente os
comparatistas se voltam para o sistema educativo de “uma nagao”, assim, realizar esse estudo

de forma minuciosa € o caminho indicado ao comparatista, uma vez que a gama de
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conhecimento cientifico envolvido servird de base para a anélise comparativa que se inicia e

que se constituird em “uma fotografia final dessa cultura pelo observador”.

Pensando nesse caminho todo a ser percorrido pelo comparatista, Bereday (1972)
menciona que o observador deve ter o cuidado de ndo realizar julgamentos a partir do seu
ponto de vista, antes deve se vestir de neutralidade e se preparar para o estudo, sabendo que
“esta implicito no método comparativo que ndo se pode fazer apreciacdo de uma cultura sem a
cuidadosa preparacao do observador” (BEREDAY, 1972, p. 38).

De acordo com Bereday (1972), o observador deve levar em conta trés pontos
essenciais ao se preparar para iniciar seus estudos. O primeiro aspecto da preparacdo do
observador diz respeito ao conhecimento da lingua, a falta de dominio linguistico por parte
do observador seria uma barreira que poderia comprometer todo o estudo. Segundo Bereday
(1972), muitos juizos equivocados séo feitos devido ao pouco dominio da lingua, colocando
em davida o estudo realizado. Bereday (1972, p. 185) completa seu raciocinio dizendo que “o
conhecimento da lingua permite penetrar nos segredos intimos da nacao em estudo. A lingua é

uma das chaves da unido espiritual com um pais”.

O segundo aspecto da preparacdo do observador, conforme Bereday (1972, p. 190) ¢é a
importancia da viagem ao pais analisado, para ele, “é necessario incluir viagem e residéncia
no exterior” durante o estudo. Estar no pais, dialogar com pessoas de todos 0s niveis sociais,
participar diariamente de varias situacdes culturais, ir a igrejas, a pracas comerciais, situacdes
cotidianas, ver o funcionamento das escolas, tudo leva a ampliacdo da visdo do observador e

compreensdo de pontos que outrora ndo seriam entendidos em sua plenitude.

Por fim, o terceiro aspecto citado por Bereday (1972) diz respeito ao preconceito
cultural e pessoal, que “¢é tdo grande quanto os que surgem do desconhecimento das linguas
estrangeiras e do desinteresse pelas viagens ao exterior” (BEREDAY, 1972, p. 205). Todos
estamos suscetiveis a sentir estranheza a algo diferente de nossos principios culturais e
podemos cair na armadilha de colocar nossos pré-julgamentos, arruinando todo o estudo, por

ISSO 0 comparatista deve se preparar para essas questoes.

Bereday (1972, p. 59) propde um método de analise comparativa baseado em quatro

passos: descricdo, interpretacdo, justaposicdo e comparacdo, conforme o esquema abaixo:
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Figura 2 Passos ou etapas da analise comparativa
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Fonte: Bereday, 1972, p. 59

Para Mason (2015, p. 129), essa proposta de Bereday consiste em um método
“particularmente interessante”, e conforme Matteou (2012, p. 84), “enquanto 0S Seus trés
primeiros passos objetivaram basicamente compreender e explicar fenbmenos educacionais
especificos, seu objetivo final continuou sendo a analise total”, todo esse estudo era fruto de
“[...] uma teoria cientifica de fundamentos solidos, em leis abrangentes e em hipdteses

quantitativas verificaveis”.

Bereday (1972, p. 40) denomina a primeira etapa como Descrig¢éo, € nesse momento
do estudo que o comparatista inicia a coleta dos dados e fatos que serdo utilizados, por isso,
essa fase ndo pode ser feita ao acaso. “Uma preparagdo adequada permite aos educadores
comparativos abordar a sua primeira tarefa: a descri¢cdo de sistemas praticos educacionais”
(BEREDAY, 1972, p. 40).
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As leituras realizadas nessa etapa devem ser numerosas, Bereday (1972) propbe a
busca completa por “fontes primdrias, secundarias e auxiliares”. Como fontes primarias ele
exemplifica: “relatorios oficiais de ministérios e outros 6rgdos publicos, transcritos de
deliberacdes de corpos legislativos e doutas assembleias, folhetos e livros [...], jornais diarios,
revistas [...]”. As fontes secundarias seriam “livros, compilacdes, colecbes de artigos,
antologias e a corrente interminavel de informacdes qualitativas de segunda mao”. E materiais
auxiliares sugere “livros, artigos e outras fontes ndo diretamente ou claramente relacionados

com educacao, mas de qualquer maneira pertinentes” (BEREDAY, 1972, p. 40-41).

A coleta de dados deve ser coerente e cuidadosa, para que auxilie a comparabilidade,
0 autor sugere que se tenha um planejamento antes de iniciar a coleta de dados, também deixa
claro que “os dados descritivos nunca devem resultar em ensaios de cinquenta paginas
macantes e desconexos”, destaca também que “quando possivel os fatos devem ser
apresentados em tabelas, construidas de acordo com categorias analiticas predeterminadas”
(BEREDAY, 1972, p. 44) e que “uma lista completa de fontes bibliograficas deve
acompanhar cada tabela” (BEREDAY, 1972, p. 61).

Feita a coleta dos dados, a proxima fase do estudo de area é a Interpretagdo, “esse
passo consiste em submeter a informacéo pedagdgica tabulada a analise das ciéncias sociais”
(BEREDAY, 1972, p. 67). Deve ser feita de forma minuciosa e relacionada com os contextos
sociais, politicos, econémicos e historicos. Esse momento, assim como o momento da
descricdo, é realizado separadamente em cada local que serd comparado, ou seja, nos dois
primeiros passos da analise comparativa ndo ha o movimento de acareacdo dos paises (ou

locais) que estdo sendo comparados.

Como vimos até aqui, nos escritos de Bereday (1972), os estudos em Educagdo
Comparada contam com auxilio das ciéncias sociais para desenvolver uma analise mais
abrangente, considerando o contexto do local em que o objeto comparado estd inserido.
Assim, na etapa da Interpretacéo faz-se uma analise considerando: os aspectos historicos que
mostrara 0 percurso e o ritmo com que se sucederam todos os pontos relacionados ao objeto
no decorrer dos anos; 0s aspectos politicos que norteard para o observador a forma como 0s
governantes efetivaram escolhas que implicaram em todo o sistema educacional,
demonstrando assim toda a trajetoria administrativa por trds do objeto comparado; o0s
aspectos econdémicos em busca de entender como esse contexto enguanto investimento

publico refletia e propunha mudancas no campo educacional; e, por fim, os aspectos sociais
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que merecem toda a aten¢do, visto que o sistema educacional esta inserido em um contexto

social mutavel e com fortes questdes implicadas e atreladas diretamente a educacao.

Referindo-o0s a uma roséacea de diferentes disciplinas, o estudante se torna
capaz de avaliar ndo apenas os acontecimentos educacionais, mas também
suas causas e conexdes. E o porqué mais do que o como que permite avangar
para a direita comparacdo (BEREDAY, 1972, p. 51).

Feitos os passos da Descricdo e da Interpretacdo nos estudos de area, parte-se agora
para os estudos comparativos com os dois préximos passos, a Justaposicdo e a Comparacao.
A andlise deste ponto em diante busca estreitar os dados colhidos e interpretados de cada pais
justapondo-0s, ou seja, “[...] 0 estudante examinard novamente o material relativo a cada pais.
O escopo € catalogar, lado a lado, os dados que processou, para procurar semelhancas e
diferencas [...], enviando os dados para a Comparagdo, onde ocorre a analise simultanea dos
resultados obtidos, culminando com a escrita do trabalho final (BEREDAY, 1972, p. 73).

Compreendidos 0s quatro passos da metodologia comparativa recomendada por
Bereday (1972) que conduzirdo nosso estudo, iniciaremos a analise com o0s dois primeiros
passos — descricdo e interpretacdo — das propostas de avaliagbes externas que Brasil e

Portugal desenvolvem na educacéo bésica.
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2A AVALIACAO EXTERNA EM LARGA ESCALA NA ESCOLA/EDUCACAO
BASICA DO BRASIL

2.1 Politicas Publicas Educacionais, Agenda Mundializada (1990) e Avaliacfes Externas

No final do Século XX, e inicio do século XXI, aconteceram grandes mudancas
econdmicas e politicas no Brasil, reflexos de uma crise com pardmetros mundiais, “cujas
consequéncias foram bem visiveis ao nivel das politicas publicas e designadamente na
educacdo” (LIMA; AFONSO, 2002, p. 7), uma vez que o campo educacional era tido como

um dos espacos mais fecundos para superagdo de todo o contexto vivenciado.

Para melhor compreendermos o contexto de politicas que se apresenta, faz-se
necessario conceituar o que sdo politicas publicas e politicas educacionais. De acordo com
Fernandes (2018, p. 20), politicas publicas sdo “processos mais ou menos complexos,
participados e articulados, que normalmente se traduzem em acgdes destinadas a resolver

problemas dos cidadéos e das sociedades num determinado dominio”.

Ao ser detectado algum problema publico, inicia-se um processo de planejamento de
acOes politicas para enfrentamento dele. As acbes propostas sdo denominadas de politicas
publicas e serdo implementadas para enfrentamento do problema. Elas podem se apresentar de
diversas formas: “programas publicos, projetos, leis, campanhas publicitarias, esclarecimentos
publicos, inovacbes tecnoldgicas e organizacionais, subsidios governamentais, rotinas
administrativas, [...] entre outros” (SECHI, 2013, p. 11).

Ja as politicas educacionais, sdo politicas publicas especificas da educacdo e se
estabelecem por meio de diversas acfes que organizam e direcionam o funcionamento dos
sistemas educacionais. De acordo com Saviani (2012, p. 7) politicas educacionais sdo as

“decisdes que o Poder Publico, isto é, o Estado, toma em relagao a educacao”.

Para Mainardes (2006, p. 55), a politica educacional € um processo politico
“multifacetado e dialético” e requer uma articulagdo entre as perspectivas “macro e micro”.
Em sua andlise acerca dos estudos de Stephen Ball e Richard Bowe, Mainardes (2006, p. 50)
discorre que os autores enfatizam a importancia de haver uma articulacdo entre a
macropolitica e a micropolitica, pois “consideram que os profissionais que atuam nas escolas

ndo sdo totalmente excluidos dos processos de formulacdo ou implementacdo de politicas
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[...]” e, portanto, vivenciam as politicas educacionais na pratica, participando de sua recriacéo,

uma vez que cada estabelecimento escolar é Unico e possui caracteristicas proprias e distintas.

As politicas educacionais sofreram grandes reestruturacdes provenientes das reformas
educacionais ocorridas na década de 1990, uma vez que tinham como referéncia a agenda
econdmica globalizada e a reorganizacdo social baseada na logica empresarial com
competitividade e em contexto de mercado. A educacdo teria a responsabilidade de adaptar os
“individuos as novas exigéncias ditadas pela agenda econdmica e pelos desafios da chamada
sociedade cognitiva” (LIMA; AFONSO, 2002, p. 7).

Assim, as politicas educacionais, principalmente de paises periféricos e em
desenvolvimento, como é o caso do Brasil, se desenharam sob influéncia, orientacdo e até
mesmo financiamento de diversos organismos internacionais como o Banco Mundial,
UNESCO, Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e OCDE, entre outros (MOTA
JUNIOR; MAUES, 2014).

Um dos eventos mundiais foi a Conferéncia Mundial sobre Educacio para Todos®,
ocorrida na Tailandia, em 1990 e oportunizada pela UNESCO, pelo Fundo Internacional de
Emergéncia das NacBes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Na¢6es Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, contou com a participacdo de 155
paises, dos quais o Brasil se destacava como um dos que tinha a maior taxa de analfabetismo
do mundo e para quem foi solicitado o desenvolvimento de acGes e politicas educacionais que
superassem tdo grande problematica. (FRIGOTTO; CIAVATA, 2003).

Dois documentos importantes que visavam a busca por uma educacdo basica de
qualidade foram publicados, em 1990 e 1992, pela Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL), intitulados “Transformacion productiva com equidad®” e
“Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva com equidad!”, ambos
voltados para demandas de urgéncias de reformas nos contextos educacionais nos paises da

América Latina e Caribe.

® Posteriormente a Conferéncia, foi redigida a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, trazendo um
plano de acdo para a superacdo de necessidades basicas de aprendizagem que se encontravam numa situacdo de
grande preocupagéo.
0ver:https:/fwww.cepal.org/es/publicaciones/13113-transformacion-productiva-equidad-la-tarea-prioritaria-
desarrollo-america-latina
Ver:https:/fwww.cepal.org/es/publicaciones/2130-educacion-conocimiento-eje-la-transformacion-productiva-
equidad
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Sequencialmente, entre 1993 e 1996, UNESCO e Banco Mundial impulsionaram as
reformas dos sistemas educacionais com os estudos da Comisséo Internacional sobre
Educacio para o Século XXI e publicagio do Relatério Delors'?, apresentando um
diagnostico globalizado em nivel internacional. Esse documento demonstra que a educacgéo ja
era tida como o “instrumento fundamental” para que os individuos pudessem desenvolver
capacidades de responder aos desafios que se apresentavam (FRIGOTTO; CIAVATA, 2003,
p. 99).

Em 1995, o Banco Mundial publicou o documento Prioridades y estratégias para la
educacion®®, reiterando “os objetivos de eliminar o analfabetismo, aumentar a eficacia do
ensino, melhorar o atendimento escolar” e faz recomendacdes voltadas para a administracéo e
descentralizacdo escolar, ainda coloca a avaliacdo da aprendizagem como um dos desafios a

serem desenvolvidos para melhoria da educagéo bésica.

Oliveira (2000, p. 77) discorre que houve um perfil semelhante nas reformas
educacionais ao redor do mundo, traduzindo-se numa “agenda mundializada” que procurou
“incorporar, em nome da eficiéncia, os valores e procedimentos do mercado para o interior do

sistema educativo”.

A descentralizacdo vista nas reformas propostas nessa época, permitia o repasse das
responsabilidades governamentais para outros setores, fazendo com que o Estado deixasse de
ser 0 provedor para assumir um papel regulador. As reformas educacionais formam moldadas
com esse intuito, aonde as responsabilidades pela evolucdo e melhoria, que deveriam ser
“problemas diretamente imputaveis aos governos, fossem transferidos para a responsabilidade

dos atores, dos gestores escolares e das organizagdes educativas” (AFONSO, 2014, p. 492).

Uma das caracteristicas dessa agenda mundializada na educacao foi a descentralizacéo
da gestdo educacional para outras instancias governamentais (estados e municipios, no caso
do Brasil). Com essa transposicdo de responsabilidades, a Unido isentou-se de possiveis
fracassos, a0 mesmo tempo em que efetivou a centralizagdo do monitoramento dos resultados
provindos da Avaliacdo Externa em Larga Escala, o que lhe dava um poder inspetivo e,
portanto, de “controle remoto” do produto do sistema (OLIVEIRA, 2000, p. 84,88).

12 Ver: http://dhnet.org.br/dados/relatorios/a_pdf/r_unesco_educ_tesouro_descobrir.pdf
3Prioridades e estratégias para a educagdo. Pode ser acessado em:
https://documentos.bancomundial.org/es/publication/documents-
reports/documentdetail/715681468329483128/prioridades-y-estrategias-para-la-educacion-examen-del-banco-
mundial
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A Avaliacdo Externa em Larga Escala é um dos instrumentos avaliativos presentes nos
Sistemas Nacionais de Awvaliacdo, que derivaram do momento historico supracitado e se
expandiram com objetivos de diagnosticar a evolugdo educacional, melhorar a qualidade da
educacdo e realizar prestacdo de contas. Segundo Horta Neto (2018, p. 51) “a avaliacdo € um
instrumento importantissimo para aprimorar 0s processos educacionais e politicas publicas da

area[...]”.

Para Fernandes (2018, p. 33,) “a avaliacdo € entendida como uma atividade politica e,
como tal, interfere e influencia a vida e a politica publica”. Para o autor, a avaliacdo externa é
um instrumento voltado para reforcar a prestacdo de contas, assegurar a qualidade e medir as
politicas e seu desempenho. De acordo com Lima (2015, p. 1341), a avaliacdo educacional
“tornou-se 0 cerne da politica educacional”, uma vez que se ampliou tanto em escala, ao
ocorrer na esfera local, nacional e internacional, quanto nos diversos olhares que através dela
se mostram: “da procura das escolas eficazes a producdo de rankings, dos testes comparativos
internacionais a avaliacdo do desempenho e a promocdo diferenciada dos docentes, da

avaliacdo institucional aos orcamentos competitivos [...]".

Segundo Pestana (2016, p. 74), “os processos de avaliacdo educacional destacam-se
como meio privilegiado de geracdo de informac@es do tipo requerido por essa forma de fazer
politica educacional”. Ao que acrescenta Silva e Torres (2016), “as avaliagdes externas sdo
indicadores de resultados educacionais que ganham relevancia como forma de subsidiar as

metas e agdes das escolas no contexto das politicas publicas de educacéo [...]”.

Por conta da sua emergente contribuicdo na politica, “a énfase na avaliagdo como
instrumento de monitoramento do Sistema Educacional entrou fortemente na agenda de
politicas educacionais”, (CASTRO, 2016, p. 86), e desde entdo, muito se ouviu sobre:
qualidade, eficiéncia, eficacia, autonomia, responsabilizacdo, prestagdo de contas e

acccountability.

Para S& (2009, p. 93), a “qualidade” que se coloca nesse cendrio avaliativo é entendida
como uma ‘“versao mercantil, ou seja, subordinada as preocupagdes com a eficiéncia e a
eficacia como condicdes para a adaptacao as novas condigdes de mercado”, o autor acrescenta
que a qualidade se transformou “numa espécie de amuleto capaz de esconjurar a crise que
recorrentemente se abate sobre a educacdo: bastard invoca-la (nas suas diferentes

combinag0es) para que, como por magia, uma aura de bondade envolva as propostas que a
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invocam”. O autor atribui 0 uso do termo “qualidade” ao “desinvestimento publico nas

escolas”. Lima (2015, p. 1342), por sua vez, acrescenta que a “qualidade” influenciada pelos

modos de gestdo privada e empresarial [...] vem sendo crescentemente
subordinadas a metas quantificAveis com precisdo, a comparagdes de
performance, a exercicios contabilisticos e de mensuracdo pretensamente
capazes de induzir a competitividade e, por essa via, a melhoria da
qualidade.

Dias Sobrinho (2012, p. 22) alerta para o cuidado em n&o deturpar o entendimento do
que é a qualidade ao vincula-la com “servicos isolados e independentes”. Para o autor, 0
conceito de qualidade educativa deve estar relacionado a “critérios de exceléncia,
cientificidade e relevancia social” e distante de “orientacdo mercadoldgica”. Fernandes (2018)
acrescenta que, quando vista na perspectiva de mercado, a avaliacdo se “limita a medir a

qualidade e a eficiéncia dos programas e das medidas politicas [...]”

Quanto a eficiéncia e eficacia, Lima (2005, p. 82-83) discorre que o setor publico
mudava seu foco se adequando ao que propunha o mercado e seu principio competitivo em
busca de mais eficiéncia, pois entendia que quanto mais se competia, mais se progredia
economicamente pela consequente reducdo de custos (eficiéncia). Integrava-se a educacdo a
essa “industria de servigos, num mercado de fornecedores de competicdo”, se voltando para
“adaptar seus mecanismos de funcionamento” de forma a “aumentar sua eficiéncia” e
promovendo, a “homogeneidade a partir dos valores da eficacia, da adaptacdo e da

competitividade”.

No que se refere ao conceito de “autonomia”, que desde entdo foi muito citado, este é
entendido como uma certa emancipacdo em que as instancias menores podem tomar decisoes
que Ihes favorecam, entretanto, “permanecem subordinadas a uma administracdo fortemente
centralizada” que solicitara prestacdo de contas e responsabiliza¢do, uma vez que “para mais

autonomia, mais avaliagdo” (LIMA, 2015, p. 1341).

Segundo Afonso, (2009, p.59), accountability € um processo complexo com
amplitudes plurais, que vai além de uma simples prestacdo de contas. Parte-se da busca por
informagdes, passando pela exigéncia de justificagdes com a obrigagdo de ser atendida e
conclui-se com a responsabilizacdo. O processo ganha densidade no entrelagamento desses

pilares com o pilar da avaliagdo ampliando o modelo de accountabibity, que ao recolher e
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tratar os dados e informacgGes recolhidos na avaliagdo, promove um processo anterior (ex-

ante) e/ou posterior (ex-post) a prestacdo de contas, conforme ilustrado no quadro abaixo:

Quadro 1 Dimens6es de um modelo de Accountability

Avaliagio ex-ante

~ - Fornecer informagoes
Prestagdo de contas

- +  Darjustificagies
(answerability) J 4

- Elaborar e Publicitar relatérios de avaliagio

Avaliagdo ex-post

ACCOUNTABILITY - Imputagio de responsabilidades e/ou imposi¢io de sangdes negativas
Responsabilizagio (enforcement)

(responsabilization)
+ Assungio auténoma de responsabilidades

- Persuasao

+  Atribuig¢do de recompensas materiais ou simbélicas
- Avocagio de normas de codigos deontolagicos

- Outras formas legitimas de responsabilizagio

Fonte: Afonso, 2009, p. 60

Em seus estudos posteriores, Afonso (2018, p. 11) discorre que “a responsabiliza¢do
deve estar relacionada com a avaliacdo e com a prestacdo de contas, ainda que muitas vezes
ela constitua uma mera consequéncia latente (ou implicita) da avaliacdo e/ou da prestacdo de
contas”. Para o autor, “em qualquer modelo de accountability, ha sempre formas de
responsabilizacdo, isto é, consequéncias — e essas consequéncias podem ser positivas ou

negativas, materiais ou simbdlicas, implicitas ou explicitas” (AFONSO, 2018, p. 12).

Segundo Silva e Torres (2016, p. 63), 0 conceito “responsabiliza¢ao” ndo deve ser

r

entendido como “culpa”, ele ¢ “empregado para destacar que todos (professores, gestores da
escola, gestores do sistema de ensino e governantes) sao corresponsaveis pelo desempenho

dos estudantes” e, portanto, devem ofertar boas condigdes de ensino.

De acordo com Bauer; Alavarse e Oliveira (2015), tais avaliacGes externas tem gerado
debates na comunidade académica e educacional, com posicionamentos contrarios, favoraveis

e parciais. Os autores discorrem que entre 0s argumentos contrarios, estao

1) A responsabilizacdo de professores e escolas pode levar a medidas
punitivas injustas, como a perda do emprego [...]; 2) as avaliagdes em larga
escala interferem na autonomia dos docentes influenciando até mesmo a
forma como os contetidos s&o ensinados; 3) Provas padronizadas e rankings
incentivam a competicdo entre escolas e alunos [...] gerando processos de
ensinar para os testes [...]; 4) [...] ndo consideram fatores externos que
podem afetar o desempenho dos alunos [...] como ansiedade, por exemplo;
5) [...] o afunilamento curricular, levando os professores a ensinar somente
os contedos cobrados nas provas [..]; 6) as avaliacfes sdo parciais,
normalmente realizadas para poucas disciplinas curriculares [..]; 7)
produzem injusticas relativas a bonificacdo de professores e premiacdo das
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melhores escolas [...]; 8) a pressao por melhoria de resultados [...] podem ter
influéncia negativa sobre professores e alunos [...]; 9) [...] ao se sentirem
pressionados pela situacdo de avaliacdo, podem sofrer problemas de salde
[...]; 10) na busca por melhores resultados, podem induzir o aumento da
desigualdade [...] (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, p. 1375-1376).

Ao citarem os posicionamentos destacados na literatura que sdo favoraveis, ou cujos

aspectos sao tidos como positivos, os autores elencam que as avaliacoes:

1) Definem padrdes e expectativas para o aprendizado dos alunos, podendo
servir para orientar o trabalho das escolas [...] servem, assim, de guia ao
planejamento dos professores, dando-lhes pistas sobre o que e quando
ensinar aos alunos [..]; 2) [..] geram informagGes que ficam
disponibilizadas para os professores e as escolas, podendo apoiar a tomada
de decisbes [...]; 3) Produzem, para comunidades, informacdes sobre a
qualidade do ensino nas escolas [...]; 4) Fariam com que professores e alunos
buscassem melhorar seu desempenho [...]; 5) Teriam potencial para manter
professores e escolas responsaveis pelo aprendizado de todos os alunos, a
medida que os informam acerca dos alunos que ndo estdo aprendendo
conforme o esperado [...] (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, p.
1377).

Os autores finalizam seus apontamentos apresentando um posicionamento parcial que
considera o potencial e a utilidade das avaliacdes externas no estabelecimento de politicas
educacionais de melhoria que garantam os avan¢os educacionais, mas questiona alguns de
seus critérios como “a alocacgdo de recursos nas escolas com melhores resultados, a definicédo
de bbnus para professores, 0 estabelecimento de rankings estimulando a competicdo entre
escolas e redes de ensino, e seu entendimento como indicador Unico e principal de qualidade
de ensino” (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, p. 1367).

Fato é, que as avaliacOes externas presentes nos Sistemas de Avaliacdo da Educacédo
foram se propagando mundialmente e encontram-se presentes tanto em contextos nacionais,
levantando diagnosticos locais, quanto internacionais disponibilizando dados comparativos
entre diversos paises, oportunizando um grande banco de dados dos sistemas educacionais
que delas participarem. De acordo com No6voa (2017, p. 20), todo esse movimento avaliativo
que interliga paises tem grande influéncia social e politica, uma vez que 0s obriga a
formularem politicas educacionais a partir dos resultados escolares dos alunos e de sua

posic¢ao no ranking mundial.

A Avaliacdo Externa em Larga Escala Internacional mais conhecida é o PISA, criado

em 2000, pela OCDE e com cronograma de aplicabilidade trienal. Avalia jovens de 15 anos
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no que diz respeito & capacidade de utilizagdo real dos conhecimentos e habilidades
adquiridos durante processo de ensino/aprendizagem, especificamente em matematica,
ciéncias e leitura. A edicdo do PISA realizada em 2018, avaliou cerca de 600 mil estudantes
de 79 paises, subsidiando-os com dados comparativos que permitem tracar um panorama de

como as aprendizagens estdo sendo moldadas e se estd havendo evolugdo educacional.

Outra Avaliagdo Externa em Larga Escala internacional’* é o Progress in
International Reading Literacy Study® (PIRLS), aplicado no ambito da IEA, realizado a cada
cinco anos, desde 2001. O PIRLS avalia as habilidades leitoras dos estudantes no 4° ano
dispostos em uma amostra de escolas publicas e privadas selecionadas para a avaliagdo,
oferecendo dados para politicas de melhoria do ensino e da aprendizagem. Em 2021, seu

quinto ano de aplicacdo, 63 paises participaram da avaliacao.

Brasil e Portugal participam de ambas as Avaliagdes Externas em Larga Escala
Internacionais citadas, PISA e PIRLS, além de participarem de outras avaliacdes
regionalizadas e, portanto, que no sdo comuns entre si. E possivel verificar que as Avaliacdes
Externas em Larga Escala estdo presentes nas realidades internacionais e que foram se
fortalecendo ao longo dos anos, cada uma com critérios, especificidades e enfoques proprios e

distintos.

Os paises que participam dessas avaliacBes pertencem a contextos extremos, de um
lado estdo os paises desenvolvidos que apresentam cenarios educacionais favoraveis para a
aquisicdo da aprendizagem, de outro, encontram-se paises subdesenvolvidos ou em
desenvolvimento, cujas realidades vao na contramdo dos anteriores. A esse respeito Branddo
(2019, p. 4) comenta que “temos que ser firmemente criticos das propostas de organizacdes
multilaterais de cima pra baixo, que geralmente propdem as mesmas solugdes educacionais
para 0s mais diferentes contextos”. O diagndstico comparativo oportunizado por essas
avaliacdes deve ser utilizado com toda a criticidade, sabendo separar os contextos dispares

dos participantes em questao.

14 Em relacdo a AvaliacGes Externas em Larga Escala internacionais, a IEA aplica outras duas avaliacfes: o
TIMSS e o ICILS. Também hd o ESLC, aplicado pela Comissdo Europeia. Portugal participa dessas trés
avaliaces. Por sua vez, o Brasil participa do ERCE, avaliag8o de responsabilidade do MERCOSUL.
15 Progresso no Estudo Internacional de Alfabetizacdo e Leitura. Maiores informagdes sobre o estudo citado ver:
https://timssandpirls.bc.edu/timss2019/international-results/
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2.2 Contextualizac@o do primeiro polo comparativo: Brasil

Brasil é um pais relativamente jovem com pouco mais de 500 anos desde que 0s
portugueses documentaram sua descoberta e consequente colonizacdo. De grandes dimensdes
continentais, é banhado pelo Oceano Atlantico na maioria dos seus Estados, perfaz cerca de
48% da América do Sul, o que faz do Brasil 0 maior pais sul-americano com 8.514.876 km?, o
maior pais lus6fono, o quinto maior do mundo e o sexto com maior popula¢do, com 231

milhGes de habitantes.

A Forma de Governo adotada no pais € a Republica, possuindo um Sistema de
Governo Presidencialista. E regido pela Constituicdo Federal, de 5 de outubro de 1988, que
foi aprovada apds intensa mobilizacdo e reunides dos representantes do povo brasileiro em
Assembleia Nacional Constituinte, na busca por instituir um Estado Democratico de Direito
que assegurasse os direitos, liberdade, seguranca, bem-estar, igualdade e justica (BRASIL,
1988).

De acordo com Souza (2005, p. 109), a Constituicdo Federal de 1988, trouxe consigo a
“restauracdo” do Estado Federativo brasileiro, que ¢ composto por trés niveis de governos
coordenados: Unido, Estados e Municipios. Cada nivel possui autonomia legislativa,
governamental e administrativa “consideravel” e se unem formando um Estado Federal. Cabe
a Unido “o maior e 0 mais importante leque de competéncias”, no entanto a “responsabilidade
pela provisdo da maioria dos servigos publicos, em especial os sociais, € comum aos trés
niveis”, caracterizando assim um Estado Federativo com “carater cooperativo” (SOUZA,
2005, p. 111-112).

Segundo Ferreira e Alves Ferreira (2020), essa organizacdo do Estado Federativo
brasileiro legitima acfes descentralizadas nos contextos social, politico, econémico e,
inclusive, no campo das politicas educacionais, permitindo que Estados e Municipios tenham
responsabilidades diretas com a gestdo dos seus sistemas educacionais. Em sintese, a
Educacao brasileira é responsabilidade direta da Unido, com corresponsabilidade dos Estados
e Municipios. Ela esta descrita na Constituicdo Federal de 1988, do artigo 205° ao 214°,
preconizando que “a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da Familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 1988).
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A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, rege toda a
educacao brasileira, reafirmando o dever da familia e do Estado, apregoando a garantia ao
“pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. A LDB n° 9394/96 estabelece, entre outros principios, que o

ensino sera ministrado com “garantia de padrdo de qualidade” (BRASIL, 1996).

A educacdo brasileira, amparada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB n°
9394/96, conta ainda com um Plano Nacional de Educacdo (PNE) que é composto por um
conjunto de diretrizes e metas a serem alcangadas durante os dez anos de sua vigéncia. S&o
objetivos do PNE:

articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragdo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutenc¢do e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio das acles [...] que conduzam a: | erradicacdo do
analfabetismo; Il universalizacdo do atendimento escolar; 11l melhoria da
qualidade do ensino; IV formagdo para o trabalho; V promocdo humanistica,
cientifica e tecnoldgica do Pais; e VI estabelecimento de meta de aplicagdo
de recursos publicos em educagdo com proporcéo do produto interno bruto
(BRASIL, 1988).

O PNE em vigor estd apresentado na Lei n® 13005/2014 que prevé, além das seis
diretrizes citadas no artigo 214° da Constituicdo Federal de 1988, outras seis: superacao das
desigualdades educacionais; promocdo da gestdo democratica da educacdo publica;
valorizacdo dos profissionais da educacdo; e a promocao do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade. O PNE estabelece vinte metas a serem cumpridas até 2024,
que deverdo ser acompanhadas a cada dois anos (BRASIL, 2014). Uma dessas metas esta
diretamente relacionada a elevacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB), que é obtido pelo cruzamento de dados do fluxo escolar com os resultados da
Avaliagdes Externas em Larga Escala realizadas na educacéo basica.

A educacéo brasileira participa de algumas avaliagdes externas, tanto de aplicabilidade
nacional quanto internacional, que objetivam a afericdo das aprendizagens e a melhor
compreensdo do contexto educativo. Todo o gerenciamento fica sob a responsabilidade do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 6rgdo

16 Instituto criado em 1937 e reorganizado, reformulado e ampliado em 1997.
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responsavel por planejar, coordenar e operacionalizar o contexto de avaliagfes externas no

Brasil.

No ambito da OCDE, o Brasil foi o primeiro pais sul-americano a participar do PISA,
desde seu inicio, no ano 2000. Na primeira edi¢do do PISA, a média dos estudantes brasileiros
foi 396 em Leitura, 334 em Matemaética e 375 em Ciéncias, bem abaixo da média dos paises
participantes que foi de 500 nas trés areas. Na Ultima edicao realizada em 2018, tivemos um
total de 10.691 estudantes brasileiros representando os demais, o Brasil teve o seguinte
desempenho: Em Leitura 413, em Matemética 384 e em Ciéncias 404. Na tabela abaixo
podemos verificar como foram as médias obtidas pelo pais nas edi¢des do PISA:

Grafico 1 Niveis brasileiros em Leitura, Matematica e Ciéncias no PISA
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Fonte: OCDE, 2021

Em todos os anos, as médias brasileiras foram menores do que as médias dos paises da
OCDE. Verificamos que, no que se refere a Leitura, o Brasil oscilou ao longo dos anos,
conseguindo seu melhor indice em 2018. Ja em Matematica 0 desempenho mais positivo se

deu em 2012, e, em Ciéncias, a melhor média foi alcangada em 2009.

Mais de 68% dos estudantes apresentam nivel de proficiéncia minimo e abaixo do
minimo em matematica. Esse quadro também se repete nos niveis de proficiéncia em ciéncias
apresentados pelos brasileiros em que 55%, ou seja, mais da metade, ndo alcancou o nivel
bésico, ocupando a Ultima posi¢cdo no nosso continente. Em Leitura, o quadro também choca,

quando vimos que a estatistica traz 50% no pior nivel de proficiéncia leitora (OCDE, 2021).

Outra Avaliagdo Externa em Larga Escala internacional que o Brasil participou, em
todas as edi¢cdes (1997, 2006, 2013 e 2019), é o Estudo Regional Comparativo e Explicativo
(ERCE), conduzido pelo Laboratorio Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da
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Educacdo (LLECE). S&o avaliados alunos de 4° e 7° ano de algumas escolas previamente
selecionadas. Participaram da Gltima edi¢do um total de 8.871 alunos brasileiros, sendo 4.522
de 4° ano e 4.349 de 7° ano, pertencentes a 378 escolas (UNESCO, 2021).

Tabela 1 Resultados do Brasil no ERCE 2019

Comparacién con N—y.
Area . . promedio de . -
cular Puntaje promedio paises del ERCE Brechas de género :;I TERCE
2019

Lectura 748 +51* A favor de las nifias +36*
4° afio

Matematica 744 +46* Sin diferencia +17*

Lectura 734 +38* A favor de las nifias +13*
7° afio Matematica 733 +36* A favor de los nifios +24*

Ciencias 718 +16* Sin diferencia +18*

Fonte: UNESCO, 2021.

Diferentemente do PISA, em que o pais ficou abaixo da média em todas as edi¢bes, no
ERCE os resultados demonstram que o Brasil estd acima da média estabelecida para os paises
participantes em todas as provas aplicadas, ficando entre os trés paises que apresentaram
melhor desempenho no 4° ano (UNESCO, 2021, p. 16). A Avaliacdo Externa em Larga
Escala internacional mais recente que o pais aderiu foi o PIRLS, no ambito da IEA. A
avaliacdo foi aplicada no ultimo trimestre de 2021, e até 0 momento do presente estudo, ainda

ndo haviam sido divulgados os resultados.

No tocante as Avaliacfes Externas em Larga Escala na Educacdo Basica em contexto
nacional, ha, no Brasil, desde 1990, o SAEB que estd voltado para avaliar a qualidade da
educacdo, mediante verificacdo dos niveis de aprendizagem dos estudantes e oportunizar

ajuda a elaboracdo, 0 monitoramento e o aprimoramento de politicas educacionais.

O SAEB foi criado oficialmente por meio da Portaria n® 1795, de 27 de dezembro de
1994, se institui tendo como grande propulsor a busca pela qualidade em educagéo, apregoada
na Constituicdo Federal de 1988, artigo 206°, inciso VII, quando aponta que os principios da
educacdo se baseiam, entre outros, na “garantia do padrao de qualidade” (BRASIL, 1988).

Em consonéncia a Constituicdo Federal de 1988, o SAEB também se estabelece
baseado na LDB n° 9394/96, em seu artigo 3°, inciso IX, que apregoa ser fim da educacédo a
“garantia de padrdo de qualidade” e no artigo 9°, inciso VI que trata da organizacdo da

educagdo nacional visando “assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar
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no ensino fundamental, médio e superior [...], objetivando a definicdo de prioridade e a
melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996). Isso, de acordo com Brandao (2015,
p.43), se traduz numa “ideia de avaliacdo, o mais quantificavel possivel”, constituindo um dos

pilares da politica educacional brasileira.

O SAEB também segue o que esta posto na Lei n° 13.005/2014, do PNE,
estabelecendo na meta 7: “fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem [...]” (BRASIL, 2014).
Portanto, a busca pela qualidade educacional, amparada na Constituicdo Federal de 1988, na
LDB n° 9394/96 e no PNE, fez do SAEB o veiculo oficial para verificar seu progresso na

educacdo basica.

A redacéo da Portaria n® 366, de 29 de abril de 2019, dispde no seu artigo 2° que “o
Saeb é um sistema de avaliacdo em larga escala, composto por um conjunto de instrumentos”,
sendo os testes cognitivos e 0s questionarios aos participantes, que disponibiliza diagnosticos
a partir de dados estatisticos e evidéncias a respeito da qualidade na educacdo (BRASIL,
2019Db).

Para compreendermos melhor a proposta da Avaliacdo Externa em Larga Escala que
incide na escola/educacdo basica brasileira, vamos entender como ela se estabeleceu ao longo
dos anos, em que cenario politico/educacional ela emergiu, e como foi influenciada pelos

contextos nacional e internacional.

2.3 — A Educacdo Brasileira p6s Constituicao Federal de 1988 e Reformas Educacionais

O Brasil viveu um periodo de grandes mudancas ao final da Ditadura Militar e o
estabelecimento do Regime Democratico, embasado na Constituicdo Federal de 1988. E,
assim como os demais setores da administracdo publica, a educacdo se via inserida num
momento historico e politico em que as influéncias e emergéncias internacionais contribuiram

para delinear seu percurso.

Como ja citado anteriormente, aconteceram alguns eventos mundiais, na década de
1990, que influenciaram diretamente o contexto educacional brasileiro. A Conferéncia
Internacional de Jontiem, em 1990. Os estudos da CEPAL publicados em 1990 e 1992,
“Transformacdo Produtiva com Equidade” e “Educacdo e Conhecimento: eixos da
transformacdo produtiva com equidade”. A publicacdo do Relatorio Delors, da Comisséo

Internacional sobre Educacgéo para o século XXI, entre 1993 e 1996, e a publicagdo no ano de
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1995, do documento “Prioridades e estratégias para a educacdo”, publicado pelo Banco
Mundial (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003).

O Brasil participava desses eventos e estudos, junto com mais de uma centena de
paises. Um dos objetivos, por meio dos estudos, impulsionar a colaboracao entre as nagoes e a
promocdo de agdes de melhoria em seus respectivos sistemas educacionais para erradicar o

analfabetismo, aumentando a eficiéncia e eficacia deles.

Paralelo a esse cenario internacional, o retrato educacional brasileiro vivia um
momento extremamente critico. Os nimeros eram alarmantes, entre 0s problemas havia alta
taxa de repeténcia, escolas superlotadas, o ensino que deveria ocorrer em o0ito anos se
prolongava para até onze anos, cerca de 90% das matriculas estavam concentradas nos anos
iniciais, 0 que demonstrava que o problema néo era a falta de vaga, mas as altas taxas de
repeténcia, acarretando desperdicio financeiro, pois se gastava além do previsto com o

primeiro grau com tanta matricula represada.

Uma das primeiras medidas adotadas para o enfrentamento desses problemas
educacionais, foi articular um “Comité Consultivo” formado por representantes de diversos
conselhos, foruns, ministérios e esferas governamentais em prol do “Compromisso Nacional
de Educacédo para todos” (BRASIL, 1993). A partir dessa mobilizacdo elaborou-se o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, visando “assegurar, até o ano de 2003, a criangas, jovens e
adultos, contetdos minimos de aprendizagem que atendam as necessidades elementares da
vida contemporénea”. (BRASIL, 1993, p. 12-13)

Contudo, os problemas ndo estavam presentes somente na educacdo. O Estado
enfrentava uma crise de eficiéncia e sua forma de administracdo publica burocréatica se
mostrava ultrapassada e incapaz de retomar os rumos do desenvolvimento. Era necessario
“reforma-lo e reconstrui-lo”, ampliando sua governanca e assim ‘“agir mais efetiva e
eficientemente em beneficio da sociedade” (BRESSER PEREIRA, 1996, p. 1).

Se fazia necessério mudar a forma de administragdo do Estado. Para Luiz Carlos
Bresser Pereira, “o Brasil precisava de um Estado que fosse capaz” (LEITE, 2014, p. 1054),
aonde “os servigos publicos fossem prestados de maneira ndo apenas efetiva, mas eficiente,
com menor custo para a mesma qualidade, ou com maior qualidade e maior abrangéncia, pelo
mesmo custo” (LEITE, 2014, p. 1058).
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Em 1995, durante o mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), teve
inicio a Reforma do Estado, sob planejamento do ministro da Administracdo Federal e
Reforma do Estado, Luiz Carlos Bresser Pereira. Um de seus desdobramentos foi iniciar a
Reforma Gerencial do Estado buscando recuperar sua governanca colocando em “pratica as
novas ideias gerenciais, e oferecendo a sociedade um servico publico de melhor qualidade, em
que o critério de éxito seja sempre o do melhor atendimento ao cidaddo-cliente a um custo
menor” (BRESSER-PEREIRA, 2000, p. 11).

A Reforma Gerencial do Estado direcionava para uma “administracdo publica
gerencial [...] inspirada nos avancos realizados pela administracdo de empresas” (BRESSER
PEREIRA, 1996, p. 5). Estruturada na modernizacdo e descentralizacdo politico-
administrativa, priorizando a qualidade e a eficiéncia, delegando autonomia e condi¢cdo de
gerenciamento aos administradores publicos, além de controlar e cobrar resultados através de
“auditoria a posteriori”, levando a um movimento comparativo e competitivo por melhoria
dos resultados entre as organizac6es publicas (BRESSER-PEREIRA, 2000).

A Reforma do Estado, proposta por Bresser Pereira, se fixava com prioridade em areas
sociais “que ndo tem nem recursos e nem capacidade administrativa”, a educacdo era uma
dessas areas, juntamente com a salde e a previdéncia. A ideia era torna-las mais “eficientes”,
prestando “servicos de boa qualidade” (LEITE, 2014, p. 1059). Para que o Estado conseguisse
se apropriar da eficiéncia dos servicos prestados, a Reforma preconizava uma mudanca de
papéis, em que o Estado deixaria de ser o executor de diversos servigos sociais, passando a
subsidia-los e exercer papel regulador, coordenando a nivel federal e descentralizando

verticalmente algumas funcdes para os demais niveis.

De acordo com Durham (2010, p. 156), essa “alteracdo do pacto federativo”,
concedendo maior autonomia para estados e municipios organizarem entre outros, seus
sistemas de ensino, culminou com a criagédo de “mais de 5,6 mil sistemas educacionais”. Para
Oliveira (2009, p. 202), seus regimes organizativos foram desenhados a semelhanca de
“regimes de empresa” com dominancia do “pensamento pedagdgico empresarial” e o
estabelecimento de um conjunto de “missdes e objetivos” a serem atingidos, modificando a

identidade social da escola.

Segundo Carnoy e Castro (1997, p. 15), nessa época o Brasil precisava ser inserido
competitivamente na economia mundial e, para isso, seria primordial utilizar o “papel politico
da educacdo”. O sistema educacional brasileiro necessitava de mudancas que levassem a
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melhora de sua qualidade, buscando aproxima-lo dos padrfes de ensino dos sistemas

mundiais.

Tendo em vista 0 cenario interno brasileiro aonde o Estado e o sistema educacional
estavam ineficientes, e o diagnodstico divulgando a demanda educacional mundial, 0s
Governos que comandaram o Brasil a partir de 1990 colocaram em pratica diversas propostas
e politicas educacionais que impactaram significativamente a educacdo. Para Catani e
Oliveira (2000, p. 12) as politicas educacionais dos anos 1990 promoveram “uma nova fungio
social” da educacdo, uma vez que ela foi “significativamente transformada por uma série de

reformas que procuraram adequar nosso sistema de ensino aos ‘novos tempos’”’.

De acordo com Oliveira (2000, p. 81), as reformas educacionais na “Era FHC”, se
dimensionaram em “descentralizacdo”, que estaria ligada a gestdo e ao financiamento, e
“centralizag@0”, relacionada aos processos avaliativos e ao controle do sistema educacional.

Alguns conceitos permeavam as duas dimensdes,

dentro da primeira parte dessa perspectiva, 0 da descentralizacdo, ganham
forca expressdes e termos como ‘autonomia’, ‘controle da comunidade’,
‘novo padrdo de gestdo’, ‘racionalizagdo administrativa’, ‘repasse direto de
recursos para a escola’, ‘inducdo ao estabelecimento de parcerias’ e
‘municipaliza¢do’. Entre os da segunda, o da centralizacdo, estdo os termos
‘difusdo de uma cultura de avaliagdo’, ‘padrdo de qualidade’, ‘avaliagdo de
sistema’ e ‘competicdo’ OLIVEIRA (2000, p. 81).

Gomes (2016, p. 56) sintetiza o bindbmio composto pela descentralizagdo e
centralizacdo nesse periodo como a reducdo de responsabilidades do Estado e a mudanca de
papéis de “Estado docente” para “Estado regulamentador”, em que “no dar e receber de
recursos, tendeu-se a avaliar os resultados e responsabilizar a escola pelo uso desses

recursos”.

Dentre as politicas educacionais que mais tiveram impacto na educacdo brasileira,
apos as Reformas da década de 1990, algumas merecem destaque, como a promulgacédo da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°® 9394/96, centralizando na Uni&o a coordenacao de toda a
politica nacional de educacdo e, ao mesmo tempo, descentralizando questdes como o

financiamento e a gestdo da educacéo, repartindo a

competéncia entre as instancias do poder (federal, estadual e municipal),
enfatizando a responsabilidade de estados e municipios para com a
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universalizacdo do ensino fundamental, que passou a ser responsabilidade de
ambos. A educacdo infantil foi atribuida aos municipios e o ensino médio
aos estados. A Unido permaneceu como o principal responsavel pelo
desenvolvimento do ensino superior publico e pelo controle sobre todo o
ensino superior privado, mantendo suas antigas funcGes de coordenar o
conjunto do sistema (DURHAM, 2010, p. 156-157).

A elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) que regem toda a
educacdo. O estabelecimento de um curriculo minimo a nivel nacional contido nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). O Programa Dinheiro Direto na Escola destinando apoio
financeiro complementar a gestdo escolar. A criagdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), tida
como a principal politica educacional da gestdo de FHC, posteriormente modificado no
Governo Lula da Silva, para Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacao Béasica e

de Valorizagédo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB).

A melhoria das matriculas de uma forma gradativa ao longo dos governos. O Governo
Itamar (1993-1995) fortaleceu as matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental, o que
pode ter continuidade no Governo FHC, com adogdo de medidas que assegurassem a presenga
dos estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, permitindo com
isso, que o Governo Lula da Silva conseguisse planejar o crescimento das matriculas no nivel

técnico e no ensino superior (DURHAM, 2010).

Para Oliveira (2009, p. 199), a reforma implantada na educacao brasileira durante o
Governo FHC “resultou na reestruturacdo do ensino no Brasil nos seus aspectos relativos a
organizacdo escolar, a redefinicdo dos curriculos, a avaliacdo, a gestdo e ao seu
financiamento”. Ao passo que, durante o Governo Lula, a etapa da educacdo que mais se
destacou foi o Ensino Superior. Conforme Saviani (2010), o nimero de institui¢des de nivel
superior e a quantidade de alunos, saltou do ano de 1996 para 2005, respectivamente de 922

instituicOes e 1.868.529 alunos, para 2165 instituicdes e 4.453.156 alunos.

As propostas de programas sociais junto a educacdo basica e as politicas de
financiamento oportunizando ingresso no nivel superior, fez com que a educagdo contribuisse
para tirar milhdes de pessoas do nivel de extrema pobreza, promovendo um pais menos
desigual. Entre os programas sociais, merecem destaque o programa social Bolsa-Familia,
prevendo a transferéncia financeira para familias extremamente pobres, condicionada a

permanéncia dos estudantes na escola. As politicas de financiamento como o Fundo de
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Financiamento Estudantil (FIES), Programa Universidade para Todos (PROUNI) e
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), fazendo com que a
populacédo de baixa renda conseguisse alcancar o sonhado nivel universitario. Sem falar nas
politicas de cotas raciais, destinadas a populacdo negra, marcando positivamente 0 acesso

dessa minoria no ensino superior (OLIVEIRA, 2009).

Muitas outras politicas educacionais foram melhorando pouco a pouco a educagédo
brasileira, tirando-a do caos em que se encontrava. E foi nesse desenrolar historico, politico,
social, econdmico e de influéncias internacionais, que se deu a cria¢do oficial do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB) em dezembro de 1994 e em que ele se manteve
evoluindo. Para Castro (2016, p. 92),

O pressuposto basico do Saeb reside na concepgdo de que nenhum fator
determina, isoladamente, a qualidade do ensino, uma vez que 0 processo de
aprendizagem se deve a um conjunto de fatores. O cruzamento dessas
informacdes com o desempenho dos alunos passou a sinalizar as areas nas
quais os gestores educacionais podiam intervir para promover melhorias no
ensino oferecido. As secretarias municipais e estaduais de educacdo, que
colaboravam em todas as etapas do exame, encontravam no Saeb uma rica
fonte de informagdes para a definicdo de agdes.

O SAEB consolidou 0 novo modelo de gerenciamento do Estado, proposto a partir da
Reforma da década de 1990, concentrando o poder deste em aferir, através das avaliagdes
padronizadas em larga escala, a eficiéncia e qualidade educacional e, consequentemente, obter
informacBes capazes de orientar politicas publicas pertinentes a sua evolucdo (CASTRO,
2016). Diversas foram as reformulacdes e aprofundamentos pelas quais 0 SAEB passou ao
longo dos seus trinta anos de existéncia, sempre permitindo diagnosticar os resultados
escolares e os indicadores de qualidade educacional, favorecendo o uso das informacdes

obtidas em planejamentos dentro e fora do contexto educativo.

A continuidade do SAEB em todos os Governos €, de acordo com Durham (2010, p.
158) e Castro (2016, p. 87), uma das maiores realizagdes governamentais, tendo em vista que
ele é um sistema “cuja exceléncia foi reconhecida internacionalmente e que constituiu um
instrumento fundamental para a formulacéo de politicas publicas”. Em quase todas as edi¢des
houve reformulacdo da proposta do SAEB, isso aconteceu também na edicéo de 2019, a qual

analisaremos no presente estudo a partir da proxima secao.
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2.4 — O Sistema de Avaliacao da Educacéo Basica (SAEB)

A proposta inicial de um Sistema Nacional de Avaliacdo das Escolas Pablicas de 1°
grau surgiu em 1988, com apoio da ONU e OEA, quando por meio da parceria entre o
Instituto Interamericano de Cooperacdo para a Agricultura (ILCA) e o MEC procurou-se
“responder as demandas do Banco Mundial no sentido de desenvolver uma sistematica de
avaliacdo para o Projeto Nordeste [...]” (BRASIL, 1992, p. 6), com “finalidade de estabelecer
um sistema de controle de conteddos minimos e dos padrbes de qualidade do ensino basico”
(INEP, 1994, p. 6).

Essa proposta de avaliacdo da aprendizagem foi fruto de estudos iniciados na regido
do Nordeste brasileiro e tinha 0 objetivo de “expandir 0 acesso as quatro primeiras séries do
ensino fundamental, diminuir as taxas de repeténcia e evasdo e melhorar o rendimento escolar
dos alunos da Regido Nordeste” (BRASIL, 2014, p. 32).

Apds a primeira versdo do SAEB, o MEC providenciou a expansao da ideia e, apds
alguns ajustes, o projeto foi ampliado para os estados do Parand e Rio Grande do Norte de
forma piloto, e, ap6s reformulacBes posteriores ao resultado foi disponibilizada para aplicacdo
em ambito nacional, que sé pode ocorrer no final de 1990 por conta de falta de recursos

financeiros até aquele momento. A proposta original pretendia

possibilitar a avaliacdo dos resultados de politicas e estratégias educacionais,
quer as explicitas em Planos ou Programas, quer as implicitas na propria
atuacdo dos sistemas educacionais. Tratava-se, em ultima instancia, de
avaliar a situacdo, as estratégias e os resultados dos sistemas educacionais,
abordando-se as diversas questdes relativas a universalizacdo e a qualidade
do ensino, a competéncia pedagdgica e a gestdo do campo educacional.
(BRASIL, 1992, p. 6).

De acordo com o Relatério do 1° Ciclo do SAEB (BRASIL,1992, p. 7), a proposta
avaliativa nos dois primeiros ciclos (1990 e 1993) se deu a partir de trés questdes globais que
deram embasamento para o0s trés eixos avaliados: “Em que medida as politicas adotadas nos
planos estaduais, regionais e nacional, estdo possibilitando o acesso (escolarizacdo) e a
melhoria da qualidade do ensino ministrado?” ESsa primeira pergunta originou 0 eixo:

Universalizacdo e Qualidade do Ensino.
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A segunda questdo era: “Quais sdo as mudangas nas condi¢des de trabalho e na
competéncia pedagdgica do Professor?” A partir desse questionamento surgiu o 2° eixo:
Valorizacdo do Magistério. Por fim, a terceira questdo era: “Em que medida a gestdo
educacional torna-se mais eficiente ¢ democratica?” Desenhando, assim, o 3° eixo:
Democratizagdo da Gestéo.

Os trés eixos se subdividiam em onze dimensdes de analises, que foram decompostas
em vinte e trés indicadores. Estes, por sua vez, possibilitavam visualizar as estatisticas
educacionais, a escola e o sistema, e com isso entender a situacdo do momento, além de
refletir sobre as possiveis estratégias para sua melhoria.

Quadro 2 Eixos, Dimensdes e Indicadores do Modelo de Avaliacéao

EIXCO DIMENSAQ INDICADOR
- Escolarizaciio - Matricula
- Taxa de escolarizagcio real
= Universalizacio - Retenciio = Taxas de evasio aprovacio
com qualidade e repeténcia
- Produtividade - Taxas de sobrevivéncia
= Qualidade - Rendimento do aluno

- Competéncia do professor
= Custo-aluno direto
= Condicdes de ensino

- Competéncia - Conteidos e projeto
pedagagico
- Valorizagiio do - Condigies de = Niveis salariais
professor trabalho - Taxa de professores con-
cursados.

- Vigéncia de Estatuto do
Magistério.

- Integracio - Diagnostico de gestio
Estado / Municipio - Equalizacio custo-aluno
- Descentralizaciio = Diagnostico de gestio

- Grau de autonomia da escola
= Melhoria da gestio escolar

- Gestio - Diagndstico de gestio
Educacional - Deshurocratizagio - Relaciio custo pessoal do-
cente/pessoal nio docente

- Eficiéncia - Diagndstico de gestio
= Racionalizacio de recursos

- Democratizacio - Diagndstico de gestio
- Melhoria da gestio escolar

Fonte: BRASIL, 1992, p. 3

A primeira aplicagdo nacional do SAEB foi realizada de forma amostral contemplando
4.790 escolas, dispostas em 846 municipios em todos os estados brasileiros. As amostras de
alunos deveriam contemplar, por Estado, 500 alunos de 12 e 32 série, e 300 alunos de 5% e 72
série, conforme o Relatério do 1° ciclo (BRASIL, 1992, p. 12). Os testes abrangiam as
seguintes disciplinas: 12 série: Portugués e Matematica; 3% série: Portugués, Matemaética e
Redacdo; 5% serie: Portugués, Matematica e Ciéncias; 72 série: Portugués, Matematica,
Ciéncias e Redacao.
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Naquela primeira Avaliacdo Externa em Larga Escala na Educacéo Basica foi possivel
constatar que o sistema educacional brasileiro ja era “notadamente heterogéneo [...] de um
Brasil também marcado por profundas desigualdades regionais e sociais”. A0 que Se
demonstrou essencial continuar com 0s processos avaliativos para “desenvolver novos
padrdes de ensino e de gestdo e alcangar os padrbes de qualidade educacional requeridos”
(BRASIL, 1992, p. 120-121).

O segundo ciclo do SAEB, em 1993, ficou sob a responsabilidade do INEP, e sé
depois de sua conclusédo, o SAEB foi regulamentado por meio da Portaria MEC n°® 1795/94,
definindo que o Sistema de Avaliacdo deveria assegurar uma “educacdo basica de boa
qualidade com equidade e eficiéncia”; um “permanente monitoramento da sua execucao e
avaliagdo de seus resultados”; uma “organizacdo sistematica” dos processos de
monitoramento, articulando “todos os niveis da administracdo educacional”; disponibilizar
publicamente as informacGes geradas, “contribuindo para subsidiar a participacdo de todos”
(BRASIL, 1994).

Ao INEP coube a tarefa de centralizacéo das decisdes, desde a elaboracdo dos testes ao
acompanhamento e fiscalizacéo de todo o processo, divulgacdo dos resultados e a organizagédo
de uma “rede de apoio ao desenvolvimento da avaliagdo”. Terceirizou-Se a aplicacdo da
avaliacdo, bem como “a elaboragdo dos instrumentos e a anélise dos resultados passaram a ser

realizadas por instituices que detinham a expertise na area” (PESTANA, 2016, p. 78).

Para Pestana (2016), o primeiro momento do SAEB ¢é o “periodo do
desenvolvimento”, indo de sua construcdo a elaboragéo de instrumentos para coleta de dados,
finalizado em 1994. O periodo seguinte, a autora 0 denomina de “periodo da
institucionaliza¢ao”, que o leva a varias modificacdes a partir de 1995.

ApOls essa primeira versdo, o SAEB passou por diversas reorganizagdes, ora se
ampliando como na proposta de 2005, de ser um conjunto de avaliacdes, como Avaliagédo
Nacional da Educagdo Bésica (ANEB), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC), também conhecida como Prova Brasil, ganhando nova avaliacdo em 2013 com a
Avaliacdo da Alfabetizacdo (ANA), ora sendo remodelado e excluindo as siglas dessas trés
avaliacdes de forma a serem identificadas apenas como SAEB, em 20109.

Algumas mudancas pelas quais 0 SAEB passou merecem destaque, como “as edigdes

de 1995, ao adotar a Teoria de Resposta ao Item (TRI); de 2005, com a introducdo de um
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segmento censitario; e de 2013, ao incorporar a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)”
(INEP, 20214, p. 2-3), e, ainda, a versdo de 2007 que apresentava o IDEB.

A partir da edicdo de 1995, a base instrumental do SAEB mudava para testes
cognitivos e questionarios aplicados aos envolvidos, o que, conforme Horta Neto (2018, p.
44), reduziu e “apequenou” as dimensdes avaliativas do sistema. Nessa mesma edigdo, a
correcdo passou a ser baseada na TRI a qual, conforme consta no site do MEC, o desempenho
ndo é contabilizado somente pelo total de acertos, antes é resposta da habilidade do estudante
e das caracteristicas dos itens. A TRI esta estruturada em: Poder de discriminagdo; Grau de
dificuldade; e Possibilidade de acerto ao acaso.

A metodologia de correcdo da TRI é utilizada em avalia¢bes internacionais como o
PISA. Pressup8e que um candidato com um certo nivel de proficiéncia tende a acertar os itens
de dificuldade menor que o de sua proficiéncia e errar aqueles com nivel de dificuldade
maior, ou seja, o padrdo de resposta do participante é considerado no célculo do desempenho.

Segundo Bonamino e Souza (2012, p. 376), devido ao seu padrdo de correcao a TRI

tem algumas vantagens sobre o enfoque classico, pois permite por questdes e
alunos em uma mesma escala, fazer estimativas mais precisas das mudancas
ao longo do tempo, mediante equiparacdo das pontuacdes; estimar uma
medida da capacidade dos alunos que leva em conta a dificuldade das
questoes, isto €, as questdes mais dificeis tém peso maior na determinacdo da
pontuacdo individual.

O inicio do IDEB, em 2007, também marcou a reestruturacdo do SAEB. Esse indice
foi criado pelo INEP com objetivo de “monitorar a regularidade da trajetéria e o aprendizado
dos alunos” (HORTA NETO; JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016, p. 26) e se constitui como 0
principal instrumento representante da qualidade educacional brasileira, a partir da analise de
dois indicadores: os dados relacionados ao fluxo escolar (aprovacao, retengéo, abandono), que
sdo fornecidos pelo Censo Escolar, e os dados sobre a evolugédo da aprendizagem, que sé@o
fornecidos pelo SAEB. Com esses dois pardmetros, calcula-se, desde 2007, o IDEB das

escolas dos municipios, estados, regides e da Federacao.

O IDEB é acompanhado através do PNE que estabelece uma meta de melhoria para
esse indicador ao longo dos anos. Para 0 ano de 2021, a meta estabelecida para o Ensino
Fundamental anos iniciais, foi de 6.0, que se justifica por ser uma média analisada proxima a

percentuais do PISA e, consequentemente, dos melhores sistemas educacionais do mundo.
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Podemos observar no quadro abaixo com a projecdo dos resultados e das metas do
IDEB entre 2005 e 2021 que, em 2019 no conjunto de escolas publicas, estaduais e
municipais, somente os anos iniciais do Ensino Fundamental alcangcaram as metas previstas.
Verifica-se que os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio estdo com indices
abaixo da meta desde a edi¢do de 2013. J& no que se refere ao conjunto de escolas da rede
privada, pode-se inferir que embora ndo tenham alcangado a meta estipulada para seu grupo,
que alias é ligeiramente mais alta que as escolas de rede publica, estadual e municipal, esse
grupo tem alcancado desde 2007 a meta geral de 6.0 para 0s anos iniciais, e desde 2005 a

meta geral de 5.5 para os anos finais e 5.2 para 0 Ensino Médio.
Tabela 2 Resultados e Metas do IDEB para o Pais, de 2005 a 2021

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

FL O L P L e U ] ] R F EDE 7]

[CCl 6 (42 46 (50 (52 (55 [58 59 42 46 49 52 55 57
Dependéncia Administrativa

8 oo (43 49 [54 54 58 (6084 40 43 47 50 53 56 59 6.1
OIS o4 (4044 (47 49 |53 5657 35 38 42 45 48 51 54 57
IE2Y 5o (60|64 65 67 68 71 71 60 63 66 68 70 72 74 75
SN 36 (404447 495355 |57 36 40 44 47 50 52 55 538

Anos Finais do Ensino Fundamental
IDEB Observado Metas

| Mewms |
FLA 0 P P L T O ] ] R F EDE 7]

G 35 (3840 84 42 45 47 49 44 471 50

Dependéncia Administrativa

8 5 (3603839 40 42 45 47 33 35 38 42 45 48 51 53
[T 51 (34 (36 (38 38 41 43 45 31 33 35 39 43 46 49 51
IEE2TN 55 (58 59 60 59 61 64 64 58 60 62 65 68 70 71 73
IOl 32 (3500371380 40 42 44 46 33 34 37 41 45 47 50 52

Ensino Médio
IDEB Observado Metas

| DEBObsevado | 2 Metss |
m-mmmmmmmmm

2N c+ [35 36 (37 37 38 42 34 35 37 39 43 47 50 52

Dependéncia Administrativa
[ co [32 3434 34 35 35 39 31 32 3 38 44 45 49
O) 56 (56 56 57 54 53 58 60 56 57

3 36
58 60 63 67 68 T0
il 31 (3.2 34 34 34 35 35 39 31 32 34 36 40 44 47 489

Fonte: Site do INEP

Em relacdo aos Estados, a grande maioria obteve o indice estipulado para 2019 nos
anos iniciais, somente Amapa, Distrito Federal, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul ficaram

abaixo da meta. J& nos Anos Finais, esse quadro € inverso, dos 26 Estados (mais o Distrito
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Federal), 20 ndo obtiveram o alcance das metas. E no Ensino Médio a situagdo é ainda mais
preocupante, somente Goias atingiu a meta estipulada.

Entre as diversas reformulacdes pelas quais 0 SAEB passou, € possivel observar que
em nenhum momento houve a aplicacdo de critério que condicionasse a aprovacao/retengdo e
prosseguimento de estudos no percurso escolar. O SAEB abriu caminho para que varios
Estados brasileiros adotassem seus proprios Sistemas de Avaliacdo Educacional. Para
Bonamino e Sousa (2012), a Avaliacdo Externa em Larga Escala no Brasil passou por trés

geracoes.

A primeira “enfatiza a avaliacdo com carater diagndstico da qualidade da educacgéo
ofertada no Brasil, sem atribuicdo de consequéncias diretas para a escola e para o curriculo”,
ela estaria voltada para acompanhar a evolucdo do sistema educacional. A segunda geragéo
contemplava “além da divulgagdo publica, a devolucdo dos resultados para as escolas, sem
estabelecer consequéncias materiais”, esperava-se que as escolas utilizassem os resultados
para mobilizar sua equipe em prol da melhoria. Por fim, a terceira geracdo esta permeada de
“politicas de responsabilizagéo forte ou high stakes, contemplando san¢fes ou recompensas
em decorréncia dos resultados de alunos e escolas”, em outras palavras, preveem bonificagoes
financeiras para os profissionais da educagio cujas escolas'’ obtiverem avancos significativos
nos indicadores de qualidade educacional (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375).

Nossa pesquisa tem enfoque na versdo do SAEB aplicada em 2019. Nessa edicdo,
foram extintas as nomenclaturas ANEB, ANRESC e ANA, e as avaliacdes passaram a ser
definidas apenas como SAEB. Também foram incluidos na aplicacdo, a Educacdo Infantil,
através de um “estudo piloto”, 0 2° ano do Ensino Fundamental e as areas de Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza no 9° ano do Ensino Fundamental. Outra modificacdo da
edicdo do SAEB 2019, foi a implementagdo das Matrizes de Referéncia alinhadas a Base
Nacional Comum Curricular 2017 (BNCC)*8 (INEP, 2021b).

17 No Estado de Sao Paulo tem-se o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo (SARESP). A
partir dele, calcula-se o indice de Desenvolvimento da Educag&o do Estado de Sdo Paulo (IDESP). Foi instituido
no ano 2000, com a Lei Complementar n® 891/00, o pagamento do Bénus Mérito para os profissionais da
educacdo, cuja escola obtenha resultados positivos no IDESP. Atualmente, a Bonificagdo por Resultados, como é
denominada, ampliou-se para além do sistema educacional estadual conforme a Lei Complementar n® 1361/21.

18 A BNCC é um documento normativo que define um conjunto progressivo de aprendizagens que sdo essenciais
e devem estar presentes ao longo da educagéo basica, assegurando o direito de aprendizagens de cada estudante.
A BNCC deve ser o curriculo minimo em todo o territério brasileiro. Para aprofundar no documento acessar:
acesse_http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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Para iniciarmos a estrutura definida nessa versdao do SAEB 2019, elencamos seus
objetivos, conforme a Portaria n°® 366/2019:

I — Produzir indicadores educacionais para o Brasil, suas Regides e Unidade
da Federacdo e, quando possivel, para os Municipios e as Instituicdes
Escolares, tendo em vista a manutencdo da comparabilidade dos dados,
permitindo, assim, o incremento das séries historicas; Il — Avaliar a
qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacdo praticada no pais em seus
diversos niveis governamentais; Il — Subsidiar a elabora¢do, o
monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas em educacdo
baseadas em evidéncias, com vistas ao desenvolvimento social e econdmico
do Brasil; e IV — Desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de
avaliagdo educacional, ativando intercambio entre instituicdes de ensino e
pesquisa (BRASIL, 2019b).

O cronograma de aplicacdo do SAEB é o mesmo desde o seu estabelecimento. As
avaliacbes sdo aplicadas a cada dois anos em contexto nacional. Em relacdo a
obrigatoriedade do SAEB, podemos caracteriza-la como flexivel, tendo em vista que existem
escolas que realizam de forma censitaria e outras cuja realizacdo € facultativa. Ja para os

alunos nao ha nenhuma obrigatoriedade de realizacéo.

Para compreendermos como o SAEB organiza a participagdo das escolas, nos
apoiaremos na delimitacdo da populacéo-alvo. Por se entender que nem todos 0s conjuntos
de escolas, redes e sistemas podem ser avaliados, foram estabelecidos alguns critérios de
exclusdo justificando-se assim que haja participacdo censitaria, facultativa e até mesmo

dispensa de algumas escolas, como por exemplo:

escolas com menos de dez estudantes matriculados [..] turmas
multisseriadas; turmas de corre¢éo de fluxo; turmas de educacéo de jovens e
adultos; turmas de ensino médio normal/magistério; classes, escolas ou
servigos especializados de educacdo especial ndo integrantes do ensino
regular; e escolas indigenas que ndo ministrem a Lingua Portuguesa como
primeira lingua (INEP, 2021a, p. 4).

Portanto, a populagédo-alvo do SAEB/2019 foi formada a partir de todas as escolas
publicas com dez ou mais alunos nas turmas de 5° e 9° do Ensino Fundamental e 32 e 42 do
Ensino Médio; uma amostra de escolas privadas que estejam na mesma condic¢do citada

anteriormente; uma amostra de escolas publicas e privadas que possuam dez ou mais alunos
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nas turmas de 2° e 9° ano; e uma amostra de institui¢cGes publicas, privadas e conveniadas que

tenham creche ou pré-escola. Para melhor visualizacéo, optou-se por trazer o quadro abaixo:

Quadro 3 Detalhamento da Populagéo-Alvo do SAEB 2019

MiNIMO
REDE DE ENSINO DE DISCIPLINAS SERIES NI,I_,PCO AZEO
MATRICULAS

Escolas plblicas 10 Lingua Portuguesa 5% e 9° anos do ensino Censitdria
localizadas em zonas e Matematica fundamental e 3° e 4*
urbanas e rurais séries do ensino médio

[tradicional e integrado)

Escolas privadas 10 Lingua Portuguesa 5" e 9° anos do ensino Amostral
localizadas em zonas e Matematica fundamental e 3" e 4*
urbanas e rurais séries do ensino médio

[tradicional e integrada)

Escolas piblicas e 10 Ciéncias Humanas 9° ano do ensino Amostral
privadas localizadas e Ciéncias da fundamental

em zonas urbanas e Matureza

rurais

Escolas publicas e 10 Lingua Portuguesa 2" ano do ensino Amostral
privadas localizadas e Matemdtica fundamental

&m zonas urbanas e

rurais

Instituigbes pdblicas - - Creche ou pré-escola da Amostral
ou conveniadas etapa da educagio infantil

com o setor publico,

localizadas em zonas

urbanas e rurais

Fonte: INEP, 2021b, p. 28

Em relacdo a aplicacdo dos testes para com os alunos com necessidades educacionais
especiais, transtornos globais do desenvolvimento, deficiéncias e altas habilidades, tem-se a
exigéncia de estarem sinalizados e registrados no Censo da Educacdo Béasica. O INEP orienta
que as escolas oportunizem “apoios e recursos de acessibilidade que lhes sdo disponibilizados
no dia a dia da sala de aula”. H& um conjunto de medidas de acessibilidade como: provas
ampliadas; tempo adicional; e aplicador adicional - “ledor, transcritor, tradutor-intérprete de
Libras, leitor labial, guia-intérprete” (INEP, 2021b, p. 42-43), 0 que, de acordo com Rebelo e
Kassar (2018, p. 920) demonstra que as adaptagdes disponibilizadas estdo restritas as
“deficiéncias sensoriais (visual e surdez)”. Para essas autoras, tem se observado um
crescimento da participacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial e uma tentativa de

adequacao.

Os instrumentos de aplicacdo do SAEB s@o padronizados nacionalmente e
abrangem: testes cognitivos (voltado para os estudantes) e questionarios (voltados para
estudantes e demais envolvidos). Os testes cognitivos estdo amparados tedrico-
metodologicamente em dois documentos: as Matrizes de Referéncia para cada area do

conhecimento em que sdo aplicados, sendo em Lingua Portuguesa e Matematica, para 0s
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estudantes do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 32 do Ensino Médio; e a BNCC (2017)
para Lingua Portuguesa e Matemaética, no 2° ano do Ensino Fundamental, e em Ciéncias da

Natureza e Ciéncias Humanas, no 9° ano do Ensino Fundamental.

Para compor a Matriz de Referéncia do SAEB, sdo considerados os resultados de
estudos brasileiros, bem como dos resultados de avaliagdes internacionais das quais o Brasil
participa, 0 ERCE e o PISA. As Matrizes estdo voltadas para as competéncias e habilidades
desejaveis em cada ano/série que, por sua vez, se subdividem nos descritores que sinalizam as
habilidades medidas nos testes. As Matrizes de Referéncia do SAEB né&o englobam todo o
curriculo, elas sdo elaboradas a partir de um recorte curricular embasado em métricas

aferiveis.

As Matrizes de Referéncia para as AvaliacGes Externas em Larga Escala no sistema
educacional deveriam ser alinhadas a BNCC (2017) até o final de 2018, porém como estd em
vigéncia o PNE prevendo metas para o IDEB até 2021, permaneceram inalteradas as Matrizes
nas areas e turmas que estdo diretamente relacionadas a esse indicador (Lingua Portuguesa e
Matemaética do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3% série do Ensino Medio) (INEP,
2021b, p. 23-24).

Portanto, a Matriz de Referéncia utilizada na Educacdo Infantil é do ano de 2018,
enquanto a Matriz de Referéncia para 0 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e para a 32 série
do Ensino Médio é a de 2001 e, por fim, a Matriz de Referéncia para o0 2° ano e 9° ano
(somente nas areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza) sdo as alinhadas com a
BNCC (2017).

Abaixo, dispomos um recorte da Matriz de Referéncia de lingua portuguesa do 5°
ano®® (BRASIL, 2020), que demonstra um de seus seis topicos, Procedimentos de Leitura
englobando os descritores: D1, D3, D4, D6 e D11. A matriz ainda apresenta 0s outros cinco
topicos: Implicacbes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto séo
analisados os descritores: D5 e D9; Relagdo Entretextos com apenas um descritor: D15;
Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto, perfazendo os descritores: D2, D7, D8 e
D12; Relagbes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido e seus descritores: D13 e
D14; e Variagdo Linguistica com o descritor D10.

Para  maior aprofundamento e consulta das Matrizes, vide o documento completo em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames da educacao_basica/matriz_de re
ferencia_de lingua_portuguesa e matematica_do_saeb.pdf)
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Quadro 4 Recorte da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB 5° ano

L PROCEDIMENTOS DE LEITURA

i

O3

(mF

Dz

i1

Localizar informagbes axplicitas em wm texta.
Inferir o sentido de urna palawa ou expressio.
Inferir uma informagio implicita erm um exto.

Identficar o terma de um bexto.

Cristinguir urn fato de opiniSo relativa 8 esge fato.

Fonte: Brasil, 2020, p. 5

Em Matematica, as Matrizes de Referéncia para o 5° ano apontavam quatro temas e

seus conjuntos de descritores: 1) Espaco e Forma — D1, D2, D3, D4 e D5; 2) Grandezas e
Medidas — D6, D7, D8, D9, D10, D11 e D12; 3) Numeros e Operagdes — D14, D15, D16,
D17, D18, D19, D20, D21, D22, D23, D24, D25 e D26; e 4) Tratamento da Informagéo —

D27 e D28. Abaixo dispomos o recorte das matrizes apenas no eixo Espaco e Forma.

Quadro 5 Recorte da Matriz de referéncia de Matematica do SAEB 5° ano

I. ESPACO E FORMA

D1

D2

D=

D4

D5

Identificar a localizagdofmovimentacdo de objeto em mapas, croguis e outras
representagies graficas.

Identificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensiznais com suas planificagbes.

Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais pelo ndmeno de
lados, pelos tipos de dngulos.

Identificar guadrildteros observando as posigies relativas entre sews lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

Reconhecer a conservagdo ou modificagSo de medidas dos lados, do perimetro, da drea
em ampliagao efou reducado de figuras poligonais usando malhas guadriculadas.

Fonte: BRASIL, 2020, p. 13

Ja no 2° e no 9° ano (apenas nas areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza do

9° ano, que nao tem vinculo com o IDEB), o alinhamento das Matrizes de Referéncia com a

BNCC (2017) ocorreu com prioridade. Participaram da construcdo dessas Matrizes de

Referéncia, “especialistas em avaliacdo, professores com ampla experiéncia na docéncia na

Educagdo Basica e/ou Ensino Superior e grupos envolvidos na elaboragdo da BNCC”
(BRASIL, 20193, p. 56).
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A Matriz de Referéncia em Lingua Portuguesa para o 2° ano engloba trés eixos do
conhecimento: 1) Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética; 2) Leitura; e 3) Producdo
Textual. Eles estdo em consonancia com os eixos apontados na BNCC (2017): leitura,

producdo de textos e analise linguistica/semidtica.

Cada eixo traz o conjunto de habilidades que serdo avaliadas ao final do 2° ano. A
maior porcentagem de itens analisados esta posta no eixo Leitura (58%), seguido do eixo
Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (39%) e Producdo textual (3%), nédo
significando que, por ter menor percentual, o eixo da producdo textual tenha menor
importancia, o fato se d& devido a demanda de maior tempo e viabilidade de correcdo de

questdes escritas.

Tabela 3 Percentual de representacéo das habilidades da Matriz de Lingua Portuguesa, 2°
ano do Ensino Fundamental no teste 2019

Relacionar elementos sonoros das

— . 11%
palavras com sua representacdo escrita

Apropriacdo do Sistema

de Escrita Alfabética Ler palavras 17%
Escrever palavras 11%
Ler frases 11%

Localizar informacdes explicitas em

q,
textos 11%

Reconhecer a finalidade de um texto 11%
Leitura )
Inferir o assunto de um texto 11%
Inferir informacdes em textos verbais 8%
Inferir informacgdes em textos que
- . - 6%
articulam linguagem verbal e ndo verbal
Producao textual Escrever texto 3%

1o0%
Fonte: BRASIL, 2019a, p. 63

Na area de Matematica estdo postos cinco Eixos do Conhecimento e suas respectivas
porcentagens proporcionais nos testes: 1) Nimeros — 35%; 2) Algebra — 10%; 3) Geometria —
20%; 4) Grandezas e Medidas — 20%; e 5) Probabilidade e Estatistica — 15%.

O Eixo Cognitivo agrupa oito das dez competéncias especificas para matematica na
BNCC (2017) e se subdivide em: 1) Compreender e aplicar conceitos e procedimentos, “esse
eixo pode ser entendido como as FERRAMENTAS com as quais se faz matematica. Inclui
reconhecer objetos matematicos, fazer conexfes entre conceitos e procedimentos, usar
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diferentes representaces” (BRASIL, 2019a, p. 87, maiusculas no original); e 2) Resolver
problemas e argumentar, “esse processo pode ser entendido como o USO das ferramentas
para fazer matematica. Requer passar por formular, empregar e interpretar/avaliar” (BRASIL,
2019a, p. 87, maiusculas no original). Este Gltimo eixo cognitivo esta presente apenas no eixo
do conhecimento “Geometria e Grandezas e Medidas”. Abaixo estd um recorte das
habilidades do 2° ano no eixo NUmeros nas Matrizes de Referéncia alinhadas a BNCC (2017):

Quadro 6 Habilidades da Matriz de Matematica do 2° ano do Ensino Fundamental

(continua)
EIXDS DO EIXOS COGNITIVOS
CONHECIMENTO Compreender e aplicar conceitos e procedimentos Resolver problemas e argumentar
Reconhecer o que os ndmeros naturais indicam em Resolver problemas de adicdo ou de subtragdo, ervolvendo ndmeros
2N1.1 diferentes situacbes: quantidade, ordem, medida ou 2N2.1 naturais de até 3 ordens, com os significados de juntar, acrescentar,
codigo de identificacdo. separar ou refirar.
Identificar a posicdo ordinal de um objeto ou termo em Resolver problemas de multiplicacdo ou de divis3o (por 2, 3, 4 ou 5),

uma sequéncia (1%, 22 etc.). envolvendo ndmeros naturais, com os significados de formacdo de

rihl ik Erupas iguais ou proporcionalidade (incluindo dobro, metade, triplo ou
terca parte).
Escrever nimeros naturais de até 3 ordens em sua Analisar argumentagdes sobre a resolugdo de problemas de adicdo,
representagdo por algarismos ou em lingua materna. subtragdo, multiplicagdo ou divis3o envolvendo numeros naturais.
2N13 ' T 17X |
OU Associar o registro numérico de ndmeros naturais de
§ até 3 ordens ao registro em lingua materna.
w
=z INLS Comparar OU Ordenar guantidades de objetos (até 2
% : ordens).
INLS Comparar OU Ordenar nimeros naturais, de até 3

ordens, com ou sem suporte da reta numeérica.
Identificar a ordem ocupada por um algarismo OU seu
2N1.6 walor posicional (ou valor relativo) em um ndmero natural
de até 3 ordens.
Caleular o resultado de adigies ou subtragbes,
envolvendo nimeros naturais de até 3 ordens.
Compor OU Decompor nimeros naturais de até 3 ordens
por meio de diferentes adigfies.

Fonte: BRASIL, 2019a

Em cada uma de suas aplicacdes, 0 SAEB estabelece um enfoque. Na edicao de 2019,
ele se voltou para Leitura, (entre leitura, escrita e producdo de texto) apoiado no principio de
que para saber utilizar a lingua com competéncia nas diversas situagdes é necessario “saber
interagir, por meio de textos [...]. E uma atividade complexa que exige que o leitor demonstre
habilidades como reconhecer, identificar, agrupar, associar, relacionar, generalizar, abstrair,

comparar, deduzir, inferir, hierarquizar” (INEP, 2021b, p. 31).

Ja na area de matematica, o enfoque esteve na resolucdo de problemas, pois “parte-se
do pressuposto de que o conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém
situacOes desafiadoras e trabalham para desenvolver estratégias de resolugdo”, estabelecendo
observacao, relages, argumentacdo e “estimulando formas de raciocinio como intuicéo,
inducdo, deducéo e estimativa (INEP, 2021b, p. 31).

Os testes cognitivos de desempenho apresentam as tipologias de itens: multipla

escolha e resposta construida. No que se refere ao primeiro grupo, de acordo com INEP
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(2021b, p. 31), estdo estruturados em: Texto-base, Enunciado e Alternativas. No texto-base
estd posta a situacdo-problema, seguida pelo enunciado com a instrucdo clara e objetiva e as
alternativas com possibilidades de respostas que variam entre quatro e cinco, havendo apenas
uma resposta correta, chamada de gabarito. As demais configuram os chamados distratores e
estdo postos para distrair o leitor que, por ndo estar totalmente atento, cometerd deslizes
assinalando uma das respostas equivocadas.

O segundo grupo, as respostas construidas, estdo presentes nos “itens de resposta
aberta ou subjetivos”, em que 0s estudantes desenvolvem uma tarefa solicitada. Essa tipologia
de itens esteve presente na prova do 2° ano do Ensino Fundamental em duas planificagdes: a

escrita de palavras e a producao textual (INEP, 2021c, p. 24).

As provas se apresentam no formato cadernos de prova. O caderno do 5° ano se
apresenta dividido em quatro blocos de 11 itens cada, sendo dois em cada &rea do
conhecimento avaliada, portanto, os estudantes responderdo 22 itens de Lingua Portuguesa e
22 itens de Matematica. Os cadernos de prova do 9° ano e da 3?2 e 42 séries, constam com
alguns itens comuns as edi¢cdes anteriores e até mesmo as provas dos anos/séries anteriores,
ou seja, estudante do ensino médio responderdo itens que estudantes do nono ano
responderam, e estes, também responderdo itens que foram aplicados aos estudantes do quinto
ano, (INEP, 2021b, p. 32). Ao todo constardo no caderno de provas 52 itens, sendo 26 de
Lingua Portuguesa e 26 de Matematica. Esse material ndo fica disponivel para acesso publico.

O segundo instrumento de aplicacdo do SAEB, conforme citado, sdo o0s
Questionarios que tém intuito de coletar “informacdes sobre fatores socioeconémicos e de
contexto que podem auxiliar a compreender o desempenho nos testes” (INEP, 2021d, p. 6),
uma vez que permitem analisar esse contexto sob os diferentes olhares de todos os envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem. Apresenta finalidade voltada para subsidiar a

formulacdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas.

Eles sdo apresentados tanto de modo impresso quanto eletronico e sdo destinados aos
responsdveis nas Secretarias Municipais de Educacdo; aos Diretores de Escola; aos
Professores das turmas avaliadas (2°, 5°, 9°, 3% e 4%); e aos Estudantes (5°, 9°, 32 e 4%). Em
relacdo a avaliacdo na Educacdo Infantil, sdo destinados dois questionarios para cada turma
selecionada, um para o professor e outro para o diretor (INEP, 2021a).
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Quadro 7 Questionarios aplicados no SAEB

QUESTIONARIOS IMPRESSOS

sInformagdes
pessoais e
profissionais

» Trajetdria
escolar

* Prdticas
escolares e
cotidianas

» Expectativas

Informagbes pessoais
e profissionais
Habitos culturais

Condigoes de
trabalho

Formagao
profissional

Gestdo
Clima escolar

h Aluno(a) ]‘ﬁ | Professor(a) @ Diretor(a) =

» Informagbes pessoais
e experiéncias

» Condigoes de
funcionamento da escola

» Recursos e infraestrutura
» Gestdo e participagdo

» Gestdo pedagdgica

» Condigdes de

atendimento ao publico-
alvo da educagdo especial

=\ Secretdrio(a)

Educagido

Municipal de

QUESTIONARIOS ELETRONICOS

B Educacdo
& Infantil -
9 Professor(a)

» Informagbes pessoais ¢ Questiondrio

e experiéncia
profissional

» Organizacio e
planejamento

» Conselhos de gestdo

» Ensino Fundamental

» Ensino Médio

» Avaliagdo

» Plano de carreira

do(a) Diretor(a)

« Questiondrio
do(a)
Professor(a)
de Educacgao
Infantil

Praticas pedagdgicas

Fonte: INEP, 2021d

Formulados a partir de uma Matriz de Referéncia definida a partir do estudo, reviséo e
reformulacdo desse instrumento utilizado nas avaliagdes externas, realizado junto a equipe
constituida pelo INEP, de uma “Comissdo Assessora de Questionarios, composta por 24
especialistas de diversas areas e diferentes formagdes” (BRASIL, 2019a, p. 16), que
auxiliaram na definicdo dos construtos dos eixos que deram origem aos novos itens para 0s

questionarios.

Cada eixo engloba alguns temas, que por sua vez envolve variados topicos a serem
aferidos. No Eixo Atendimento Escolar, os temas envolvidos sdo: acesso, trajetoria escolar e
infraestrutura. O Eixo Ensino e Aprendizagem aborda os temas: curriculo e praticas
pedagdgicas; o Eixo Investimento engloba os temas: padr6es, mecanismos e programas de
financiamento publico e arrecadacdo de recursos pela escola; o Eixo Profissionais da
Educacdo abrange os temas: formacdo profissional, condi¢cdes de trabalho e condigcbes de
emprego; o Eixo Gestdo se subdivide nos temas: planejamento e gestdo — da escola e da rede e
participacdo — na escola e na rede; o Eixo Equidade traz consigo a anlise dos temas: contexto
socioeconémico, cultural e espacial, intersetorialidade e inclusdo; por fim, o Eixo Cidadania,
Direitos Humanos e Valores traz consigo a anélise dos temas: direitos humanos e valores

éticos, caracteristicas socioemocionais e clima escolar.

7

O Questionario do Aluno é aplicado aos estudantes do 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental e aos do Ensino Médio. Os estudantes tém trinta minutos para respondé-los, ao
término do teste cognitivo. Eles se apresentam com itens simples e itens agrupados em blocos.
O Questionério do Aluno de 5° ano trouxe 48 itens, 11 simples e 37 agrupados; o questionario
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dos demais anos/séries trazia dois itens a mais, voltados para especificidades desse publico-

alvo.

As informacdes coletadas por esses Questionarios foram, em sua maioria, voltadas
para “informagdes socioecondémicas das familias dos alunos, aspectos do perfil do estudante,
sua trajetoria escolar, transporte utilizado para ir a escola e utilizacdo do tempo fora da
escola” (INEP, 2021b, p. 35). Essas informagdes buscavam desde a escolaridade dos pais,

posse das familias até a infraestrutura da moradia.

O Questionario do Aluno do 9° ano do Ensino Fundamental (INEP, 2019a), se
apresenta com 19 questdes que variam entre identificacdo pessoal (lingua, raca) escolaridade
méaxima dos pais, didlogo entre pais e filhos, questdes do contexto social (funcionario, agua,
iluminacdo, itens de eletrodomésticos), tempo de vida escolar, atividades realizadas em dias
livres, ¢ “Questdo 19. Quando terminar o Ensino Fundamental vocé pretende: a) somente
continuar estudando; b) somente trabalhar; c) continuar estudando e trabalhar; d) ainda nédo
sei”. O Questionario do aluno do Ensino Médio apresenta as mesmas questdes, acrescida
apenas uma questdo relacionada a concluséo do Ensino Fundamental ter sido em ensino
regular ou Ensino de Jovens e Adultos. Responderam ao Questionario do Aluno, em 2019, um
total de 7.600.685 estudantes brasileiros, sendo 2.875.139 do 5° ano, 2.602.893 do 9° ano e

2.122.653 do Ensino Médio.

O Questionario do Professor (a) (INEP, 2019b) foi elaborado nas versdes impressa e
eletrbnica, com 128 itens e questdes gerais e especificas, distribuidos em dez secdes e oito
paginas. A versdo eletronica foi aplicada somente com a educacdo infantil, de modo piloto. Os
demais participantes responderam a versao impressa que trouxe as segdes: 1) Informacoes
pessoais e profissionais; 2) Concepcdes; 3) Habitos Culturais; 4) Condicdes de Trabalho; 5)
Formacdo profissional; 6) Gestdo; 7) Clima Escolar; 8) Praticas Pedagogicas; 9) Praticas
Pedagogicas dos Professores de Lingua Portuguesa; 10) Praticas Pedagogicas dos Professores
de Matematica. Esses dois ultimos blocos de itens foram voltados para os professores

especialistas nessas areas.

Logo no inicio da aplicagcdo da avaliagdo do SAEB, enquanto os estudantes estio
participando dos testes cognitivos, os professores recebem seus Questionarios, tendo o tempo
de duracdo equivalente ao tempo dos testes dos estudantes, sendo recolhidos ao final da
aplicacdo, juntamente com as avaliagdes dos alunos e encaminhados para o processo de
correcao.
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As questdes presentes trazem respostas variadas para cada conjunto, por exemplo: no
que se refere as nove questdes acerca de Concepgdes, os professores responderdo: discordo
totalmente, discordo, concordo, concordo fortemente. No ambito dos Habitos Culturais,
perguntas como: “19. Vou a exposi¢ées (museus, centros culturais)” devem ser respondidas

em: Nunca, Poucas Vezes, Muitas Vezes, ou Sempre.

O Questionario do Professor de Educacdo Infantil (INEP, 2021e) teve sua primeira
versdo e traz, no final, uma secdo de avaliacdo do questionario para que possa haver melhoras
nas proximas versdes. O Questionario do Diretor(a) (INEP, 2021f) teve formato eletrdnico,
composto por 243 itens elaborados a partir de informagdes do Censo Escolar e divididos em
sete secdes: 1) Informaces pessoais e condi¢des de trabalho; 2) Condic¢des de funcionamento
da escola; 3) Recursos e infraestrutura; 4) Gestdo e participacdo; 5) Gestdo pedagogica; 6)

Educacao inclusiva; 7) Avalia¢do do instrumento.

E um questionério bastante minucioso com questdes como: “Em uma semana normal
de trabalho, quantas horas vocé costuma gastar, aproximadamente, com as seguintes
atividades para esta escola: [...]” As respostas dadas nessa questdo sdo para prestacdo de
contas, reunido com professores, gerenciamento de conflitos, manutencdo, seguranca, entre
outras. Para o calculo estimativo foram contabilizados e analisados um total de 67.029

questionarios de diretor.

O Questionario do Secretario(a) Municipal (INEP, 2021g) também teve formato
eletrénico para os 5.530 dirigentes municipais com os quais foi possivel estabelecer contato,
ficando 38 municipios sem participacdo de um representante municipal. O Questionario do
Secretéario (a) Municipal apresentou 214 itens distribuidos em nove sec¢des: 1) InformacGes
pessoais e experiéncia profissional; 2) Organizacdo e planejamento; 3) Conselhos de gestéo;
4) Educacdo Infantil; 5) Ensino Fundamental; 6) Ensino Médio; 7) Avaliacdo; 8) Plano de

Carreira; 9) Avaliacdo do questionario.

Os Questionarios do Secretario (a) Municipal e do Secretario (a) Estadual (INEP,
2021h) sdo minuciosos para que se consiga visualizar as condic¢Ges do sistema educacional em
questdo. Uma das questdes que esta posta ¢ se a “Secretaria utiliza os resultados do IDEB”,
em que deve ser preenchido: planejamento das aces educacionais; promocdo de debates;
divulgacdo; subsidios para formacéo de professores; implantacdo de politicas para reducéo de
repeténcia, entre outras respostas. A analise dos Questionarios promoveu um mapeamento do
contexto socioeconémico em que a educacdo brasileira esta inserida.
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Os drgdos responsaveis por todo o movimento avaliativo do SAEB s&o distintos. O
INEP é o 6rgdo responsavel pela elaboracdo dos itens que constardo nas provas e por toda a
organizacdo do processo. Os itens da prova sdo elaborados, de forma criteriosa e detalhada,
por uma equipe de educadores e pesquisadores experientes no contexto educacional (INEP,
2010). Ja a aplicacdo do SAEB é realizada de forma terceirizada, com a contratacdo dos
servigos da Fundacdo Cesgranrio, “institui¢ao especializada na avaliacdo de desempenho de
estudantes e de instituicGes educacionais em larga escala” (INEP, 2021b, p. 41). A Fundacéo
é reconhecida legalmente como Entidade de Utilidade Publica Federal, para aplicacdes e

correcdes de diversas avaliagdes.

O processo de aplicacdo do SAEB ocorreu em trés fases: 1) Pré-aplicacdo — momento
voltado para 0 “planejamento logistico de todas as etapas”; 2) Aplicagdo — compreende ao
momento em que se estabelecem as estratégias planejadas; e 3) Pds-aplicacdo — momento em
que h& o “transporte e tratamento dos instrumentos de coleta de dados apos a aplicagdo”
(INEP, 2021b, p. 43).

A correcdo do SAEB, também é de responsabilidade da Fundacdo Cesgranrio e
acontece de acordo com a TRI. A Fundacdo abre contratacdo de profissionais do magistério,
oportunizando treinamento e pagamento para os dias que trabalhardo na aplicacdo/correcdo da
prova. AplGs a correcdo, os resultados sdo dispostos numa escala de proficiéncia que
demonstra o nivel do desempenho obtido. A Proficiéncia esta relacionada “aos conhecimentos
ou habilidades medidos pelo teste”, ela se apresenta sob um conjunto de nimeros ordenados

em escalas que estdo dispostas em niveis.

A escala de proficiéncia do 5° ano do Ensino Fundamental (INEP, 2020a) em Lingua
Portuguesa se da a partir de 125, sendo acrescido a cada 25 pontos, indo do Nivel 0 com
desempenho menor que 125, até o Nivel 9 com desempenho maior que 325. Em todas as areas
do conhecimento avaliadas, os estudantes que tiverem seu desempenho no Nivel 0 necessitam
de um olhar prioritario, tendo em vista que apresentam fragilidades acentuadas nas
habilidades avaliadas. Em Matematica, no 5° ano do Ensino Fundamental, os niveis estéo
estabelecidos também a cada 25 pontos, indo de Nivel 0 com desempenho menor que 125, até

o Nivel 10 com desempenho maior que 350.

No 2° ano do Ensino Fundamental, a correcdo dos itens de resposta construida utilizou
uma “grade ou chave de codificacdo”, que classificou as respostas em: “resposta de corregao
inviavel”, cujas escritas ndo eram passiveis de pontuagdo; e “resposta de correcdo viavel”, que
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deveriam se encaixar em uma das trés categorias: A — para escritas ortograficas; B para
escritas com desvios ortograficos; e C para utilizacdo de letra para silabas ou oscilagbes desse
tipo (INEP, 2021c, p. 25). Feito isso, sdo enquadrados nos niveis de proficiéncia que, em
Lingua Portuguesa, vdo até o 8, sendo o Nivel Abaixo de 1, para escala menor que 650,

subindo a cada 25 pontos, culminando com o Nivel 8 em maior ou igual a 825.

No 9° ano do Ensino Fundamental, os niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa
vao de 1 a 8, no nivel 1 demonstra desempenho entre 200 e 225, e o nivel 8 equivale a
proficiéncia maior que 375. Em Matematica a escala vai do nivel 1, com desempenho entre
200 e 225, até o nivel 9 que se inicia na pontuagdo 400. Os niveis de proficiéncia no Ensino
Médio estdo dispostos da seguinte maneira: Em Lingua Portuguesa estdo postos niveis de 1 a
8, em que o desempenho do nivel lesta entre 200 e 225, e no nivel 8 igual ou superior que
400. Para Matematica os niveis sdo dez, em que o menor é o nivel 1 com desempenho de 225
a 250, e 0 maior é o nivel 10 cujo desempenho é superior a 450.

Para as aplicacdes do SAEB posteriores a 2019, as escalas de proficiéncia também
estardo adequadas a BNCC (2017). Estdo atualizados os niveis de proficiéncia em Lingua
Portuguesa - Alfabetizacdo e em Matematica referentes ao 2° ano e, ainda, nas areas de
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza do 9° ano (INEP, 2021b, p. 26).

Em relacdo aos resultados do SAEB na Educacgéo Infantil, sdo “calculados por meio
de estimativa de proporcdes das variaveis de interesse, podendo ser construidos indicadores
especificos para medir as condi¢bes de infraestrutura, do quadro de pessoal de gestdo e de
recursos pedagogicos e a situagdo de acessibilidade” (INEP, 2021a, p. 12). Os resultados se
ddo em ambito Federal, por Regides Geogréaficas e por Unidades da Federacdo, ndo estando

previstos resultados por municipios e escolas.

Ja no que se refere aos resultados do SAEB para o Ensino Fundamental e Médio, séo
calculadas as “distribui¢cbes de alunos por niveis de desempenho e médias, a partir dos
resultados individuais dos alunos” (INEP, 2021a, p. 14). Esses resultados se apresentam de
forma mais minuciosa, abrangendo ambitos: Federal, Regides Geograficas, Unidades da
Federacdo, Municipios, Escola, Redes (federal, estadual, municipal e privada), Capital,

Interior e Zona urbana e Zona rural.

Por fim, tem-se a divulgacdo dos resultados que acontece no ano seguinte, cerca de

seis meses apos a aplicacdo do SAEB, somente para as escolas que tiveram mais de 80% de
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participacdo dos estudantes matriculados e para 0s Municipios e Estados que tiveram mais de
50% de participacdo das escolas publicas. Os dados sdo disponibilizados no portal do INEP,

alguns com acesso publico, outros com acesso restrito.

De acordo com o Relatdrio de Resultados do SAEB 2019 (INEP, 2021b), a divulgacéao
ocorre em trés fases: 1) Divulgacdo Preliminar — os dados séo divulgados de forma restrita aos
gestores que podem verificar as informacdes de todo o processo avaliativo, como: a taxa de
participacdo, os resultados preliminares, meédia de desempenho em Lingua Portuguesa e
Matematica e o percentual dos estudantes nos niveis da escala de proficiéncia. 2) Interposicéo
de Recursos - A escola terd quinze dias para interpor recurso, que sera analisado pelo Inep
podendo ser deferido ou indeferido conforme a comprovacao de inconsisténcia. No SAEB
2019 houve 2.928 recursos, dos quais apenas um foi deferido. 3) Divulgacdo dos Resultados
finais — em setembro o INEP divulga de forma publica o Boletim da Escola e, através do
Painel Educacional, os resultados dos municipios e estados

No boletim da escola, estdo dispostos os niveis de proficiéncias alcancados pelas
turmas e um mapeamento com porcentagens gerais da evolugdo. Trazem um balango
especifico da unidade escolar, para ter acesso aos dados é necessario apenas saber o cddigo
INEP da escola.

Para melhor entendimento, trouxemos informac6es de uma escola da Rede Publica do
municipio de Assis, estado de S&o Paulo, que oferece os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O boletim da escola apresenta, em suas seis paginas: 1) os Indicadores
Contextuais: de Nivel Socioecondmico, em que a escola estd no nivel VI e de Formacao
docente, estando a escola com indice de 92,9%; 2) A Participacdo dos alunos no SAEB, que
foi de 95,5%, 106 dos 111 alunos matriculados no 5° ano participaram do teste; 3) A
distribuicdo percentual dos estudantes na escola por Nivel de Proficiéncia e a descricdo de
cada um desses niveis, tanto em Lingua Portuguesa (a maioria esta no nivel 5 de 9), quanto
em Matematica (a maioria encontra-se no nivel 6 de 10); e a comparacdo dos niveis da escola
com os totais do Municipio, do Estado e do Brasil. A Escola apresentou IDEB 7.2 no ano de

2019 e tem demonstrado evolugéo ao longo dos anos.
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Grafico 2 Evolucéo do IDEB
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Fonte: Site do INEP

O painel educacional apresenta 0 mapeamento geral do “cenario educacional”
brasileiro, apontando 0 monitoramento das medias e niveis de proficiéncia nas redes estaduais
e municipais. Os dados séo divulgados em trés categorias: 1) Trajetoria — matriculas, taxas de
aprovacdo, reprovacdo, abandono e distorcdo idade-série; 2) Contexto - nivel
socioecondémico, indicadores de gestdo escolar, esforco docente, formacdo docente,
regularidade docente e IDEB; 3) Aprendizagem — participacdo e resultados nos testes

cognitivos.

Na edicdo analisada na presente pesquisa, foram avaliados, segundo dados do relatoério
do SAEB 2019, um total de 5.667.477 estudantes das turmas de 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental do Ensino Médio. Participando do processo, um total de em 72.577 escolas
publicas e 2.152 escolas privadas (INEP, 2021b).
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3AS AVALIACOES EXTERNAS EM LARGA ESCALA NA ESCOLA/EDUCACAO
BASICA DE PORTUGAL

3.1 Contextualizacdo de segundo polo de comparacdo: Portugal

Localizado no continente europeu, Portugal é um dos paises mais antigos do mundo
com quase novecentos anos de histéria. Sua capital é Lisboa, um grande centro populacional e
principal polo econémico portugués. A area total portuguesa é de 92.152 km2, incluindo sua
parte continental e os dois arquipélagos pertencentes ao pais. Faz fronteira somente com a
Espanha, sendo banhado nos demais limites pelo oceano Atlantico. A lingua oficial no pais é

0 portugués.

Portugal possui 10.347.892 habitantes conforme divulgagdo do Censo 2021
disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estatistica (INE) em agosto de 2021, apontando um
encolhimento de 214 mil habitantes na Gltima década. Do total geral de habitantes, a maioria
sdo mulheres, com 5.430.098 equivalentes a 52% e o0s homens perfazem um total de
4.917.794 e 48%.

Analisando as estatisticas dos ultimos anos, observa-se que a populacdo esta
naturalmente encolhendo, uma vez que had menos nascimento do que Obitos. Das trezentas e
oito cidades, cerca de duzentas tiveram diminuicdo populacional. O pais tem recebido muitos
imigrantes, que hoje somam em torno de quinhentos mil, mas a quantidade n&o equilibra os

numeros de forma a impulsionar o aumento populacional.

O pais adota a Republica como Forma de Governo, tem um Sistema de Governo
Semipresidencialista e uma Forma de Estado Unitario, em que o poder politico € centralizado
ao Estado, podendo este concordar com certo grau de descentralizacdo administrativa aos
demais entes, que em Portugal estdo subdivididos em regibes, distritos, concelhos e
freguesias. As regides sao sete, cinco delas estdo na parte continental: Norte, Algarve, Centro,
Alentejo e Lisboa, outras duas séo as ilhas de Madeira e Acores. Distribuidos nessas regides
estdo 18 distritos, estes, por sua vez, subdividem-se em 308 concelhos, que se desmembram

em 3.091 freguesias.

Economicamente o pais se transformou, ao longo dos anos, com base na industria e na

producdo agricola. A partir de 1990 o pais adotou os critérios da Unido Econdmica e
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Monetaria (UEM)®. O comércio internacional se faz em sua grande maioria com produtos
importados da Unido Europeia. No setor de turismo, o pais est4 entre os vinte mais visitados
do mundo, sendo que esse setor contribui com boa porcentagem do PIB portugués que,

segundo dados preliminares do INE, teve crescimento de 2,9% no terceiro trimestre de 2021.

A educacao portuguesa compete ao Ministério da Educacdo. O direito a educacgdo esta
previsto na Constituicdo Federal de 1976 que destina a Parte I, o Capitulo Il, dos artigos 73°
a 79° para descrever os direitos relacionados a Educacdo, Cultura e Ciéncia (PORTUGAL,
1976). Rege toda a educacdo, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) n° 46, de 14 de
outubro de 1986, descrevendo em seu Artigo 4° que “a educacdo escolar compreende o0s
ensinos basico, secundario e superior, integra modalidades especiais e inclui atividades de
ocupacdo de tempos livres” (PORTUGAL, 1986).

A Lei n° 46/86 expbe a universalidade do Ensino Baésico, sua obrigatoriedade e
duracdo abrangendo trés ciclos. O primeiro ciclo compreende 1°, 2° 3° e 4° ano, sendo
seguido do segundo ciclo com os 5° e 6° anos e, por fim, o terceiro ciclo com 7°, 8° e 9° ano,
que sdo articulados em progressdo de aprofundamento do anterior. O Ensino Secundéario é
compreendido pelos anos 10°, 11° e 12° ano (PORTUGAL, 1986). Ja no seu Capitulo VII, a
LBSE n° 46/86, orienta para o desenvolvimento e avaliacdo do Sistema Educativo
(PORTUGAL, 1986).

Segundo a Base de Dados Portugal Contemporaneo (FUNDACAO, 2022a), ha em
Portugal 8.310 estabelecimentos de ensino ndo superior, dos quais 7.924 estdo na parte
continental, 237 na Regido Auténoma dos Acores e 149 na Regido Autdbnoma da Madeira.
Ainda segundo a base de dados (FUNDAGAO, 2022b), Portugal possui um total de 1.600.982
alunos matriculados no ensino ndo superior, sendo 251.108 na Educacdo Pré-escolar, 950.864
no ensino basico e 393.340 no ensino secundario. Desses alunos matriculados, 97% concluem
0 ensino béasico dando prosseguimento ao ensino secundario que ¢é a Ultima etapa do ensino

obrigatorio e que apresenta taxa de 91,5% de alunos concluintes.

A taxa de retencdo foi de 1,4% no primeiro ciclo, 2,4% no segundo ciclo, 3% no
terceiro ciclo e 8,5% no ensino secundario, em 2020, (FUNDACAO, 2022c). Percebe-se que
houve melhora significativa nesse indice, visto que, em 1995, a taxa de alunos do secundario

que reprovavam ou desistiam foi de 21,3%.

20 A UEM é um mercado Unico da Unido Europeia, composto por dezenove Estados membros que adotaram uma
moeda comum 0 euro e seguem 0s passos de uma Politica monetaria Unica. Para saber mais, acesse
https://www.europarl.europa.eu/factsheets/pt/sheet/79/a-historia-da-uniao-economica-e-monetaria
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As redes escolares sdo denominadas de Agrupamentos, compreendidos como
“conjuntos de escolas que trabalham sob a mesma direcdo e gestdo, e que orientam a sua
atividade letiva e educacional por referéncia a um mesmo projeto educativo (idéntico ao
projeto politico-pedagogico que existe nas escolas brasileiras)” (AFONSO, 2010, p. 346). O
ano letivo inicia-se em setembro e finaliza em agosto do ano seguinte, é dividido em trés

periodos com trés recessos intercalados, geralmente em dezembro, abril e as férias finais.

Os estudantes portugueses participam de algumas Avaliacfes Externas em Larga
Escala internacionais: o PISA, no &mbito da OCDE, do Trends in International Mathematics
and Science Study?! (TIMSS), PIRLS e International Computer and Information Literacy
Study?? (ICILS) conduzidos pela IEA e do European Survey on Language Competences®
(ESLC) promovido pela Comissdo Europeia. Todas essas avaliagdes sdo acompanhadas pelo
Instituto de Avaliagdo Educativa (IAVE)?*, que se articula com os organismos internacionais

para preparar todo 0 movimento necessario.

Em relacdo ao PISA, Portugal participou de todas as edi¢bes. O pais alcangou, em
2018, 492 pontos tanto em leitura, quanto em matematica e ciéncias. O desempenho estava
seguindo positivamente até 2015, ano em que obteve as melhores pontuacdes, vindo a cair

alguns pontos na edicdo de 2018.

Grafico 3 Desempenho em Leitura, Matematica e Ciéncias no PISA
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Fonte: OCDE, 2018.

21 Tendéncias no Estudo Internacional de Matematica e Ciéncias.

22 Estudo Internacional de Alfabetizagdo em Informatica e Informag&o.

23 Inquérito Europeu sobre Competéncias Linguisticas.

24 0 IAVE é um instituto parceiro do Ministério da Educagdo, com autonomia cientifica e administrativa e
financeira e desempenha, entre outras, atividades de : planejamento, concepgdo e validacdo dos instrumentos de
Avaliacdo Externa, programas de formacdo especifico de avaliagdo, conferéncias e seminérios atrelados a
pratica avaliativa, participacdo portuguesa no PISA, TIMSS e PIRLS, diagnostica o Sistema Educativo através
das avaliagGes comparadas nacionais e internacionais, trabalha em consonancia com a OCDE e IEA. Para saber
mais acesse: IAVE Quem Somos.

81


https://iave.pt/o-iave/quem-somos/

Conforme o Relatorio de Portugal no PISA (OCDE, 2018), verifica-se que o pais esta
dentro da média estabelecida para as trés areas avaliadas, inclusive com uma boa parcela dos
estudantes alcancando os niveis 5 e 6, considerados mais altos em proficiéncia. Nas demais
Avaliacdes Externas Internacionais citadas, segundo Rosa et al. (2000), Portugal apresentou
pequena queda nos resultados do TIMSS e PIRLS nas ultimas edi¢des. Quanto ao ICILS,
ocorreu apenas um ciclo e, portanto, ndo ha padrdo comparativo. Ja no que se refere ao ESLC,

os indices alcancados pelo pais ficaram abaixo da média global.

Em relacdo as Avaliagdes Externas em Larga Escala nacionais, ha dois sistemas
avaliativos que incidem na escola/educagdo bésica portuguesa o Sistema de Avaliacdo dos
Alunos do Ensino Basico (SAAEB) e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino Néo
Superior (SAEENS). Portugal, assim como muitos paises na década de 1990, adotou as
Avaliacdes Externas em Larga Escala com discurso voltado para garantir a melhoria da
aprendizagem diagnosticada a partir dos resultados dos alunos, criando a partir do Decreto-
Lei n° 268/89 (PORTUGAL, 1989) e Despacho Normativo n°® 98-A/92 (PORTUGAL, 1992),

o Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Basico.

Posterior ao citado SAAEB que avalia a melhoria e evolucdo da aprendizagem,
Portugal criou, no ano de 2002, a partir da Lei n® 31/2002 (PORTUGAL, 2002), o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo e do Ensino Nao Superior (SAEENS), com enfoque institucional

embasado na Autoavaliagéo e na Avaliacdo Externa das Escolas (AEE).

Ambos os sistemas avaliativos fazem parte do nosso objeto de estudo, uma vez que se
caracterizam por AvaliacGes Externas em Larga Escala na escola/educacdo basica. Para
entender como se deu o processo que culminou com a criagdo dos sistemas avaliativos
descritos acima, se faz necessario entender um pouco dos movimentos e reformas

educacionais ocorridos nesse interim, passo que abordaremos na sequéncia.

3.2 — A Educacéao Portuguesa a partir das reformas educacionais de 1985

A década de 1990 trouxe muita mudanca em Portugal. A entrada de um partido liberal
de centro-direita rompia com o “carater heterogéneo” vivenciado até entdo no pais e “dava

lugar a um Estado capitalista democratico cuja centralidade crescente estava agora (em finais
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de 1985) a um passo de ser assegurado pela adesdo ao pais a entdo Comunidade Econémica
Europeia” (AFONSO, 2000, p. 17-18, paréntese no original).

Segundo Lima (2000, p. 41-42), Portugal passava por uma Reforma Educativa que nao

teria sido efetivamente concluida e que se desenvolveu em trés fases:

uma primeira fase de aprovacao das suas bases legislativas e de apresentacdo
ao Governo de propostas reformadoras (1986-1988), uma segunda fase de
acdo governista e de producdo normativa e regulamentadora bastante ativa
até 1992, e uma Ultima fase de progressivo esbatimento do ciclo reformista,
o qual viria a ser definitivamente encerrado com a mudanga de governo,
apos a vitoria eleitoral do Partido Socialista em finais de 1995.

Afonso (2000) também coloca seus apontamentos a respeito das trés fases da reforma
educativa no pais, citando que a primeira nascia neste contexto de forte democratizacdo e
busca, por parte da sociedade portuguesa, de direitos que até o0 momento eram negligenciados
e reprimidos social, cultural e politicamente. Por outro lado, Portugal precisava se redefinir na
economia mundial globalizada que direcionava as mudancas e se posicionar no contexto da
“Europa comunitaria”, que trazia consigo amplas propostas neoliberais emergentes. A
Reforma Educativa foi tida como a “principal base de legitimacdo” da modernizagdo
(AFONSO, 2000, p. 18).

Havia uma Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) que subsidiava os
programas de governo através de variados estudos. A comissdo apresentou a Proposta Global
de Reforma, preconizando a “democratizagdo da administracdo [...] a desconcentracdo de
competéncias, a descentralizacdo por niveis administrativos, o reforco das competéncias das

escolas” e uma logica voltada para a “eficacia e eficiéncia” (LIMA, 2000, p. 56-57).

Ainda segundo o autor, a Proposta Global de Reforma centrou-se na gestao das escolas
e na sua administracdo setorial, acelerando uma fragmentacdo vinda através de medidas
inconsistentes e desconectadas, uma reforma para o curriculo, outra reforma para a gestéao,

outra reforma para a avaliagcdo e assim por diante (LIMA, 2000, p. 58).

Conforme Afonso (2000, p. 19-21), a Reforma da Educagédo precisava “do maximo
consentimento social possivel”, uma vez que “mudanga de atitudes, comportamentos e
mentalidades s6 podia realizar-se com o contributo da educagio”. Portugal se subordinava aos
modelos internacionais que eram disseminados nessas décadas voltados para uma evolugdo

econémica globalizada. Essa fase ocorreu entre 1987 e 1991 e, de acordo com Afonso (2000,
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p. 21), foi tida como “o periodo mais mobilizador da reforma educativa” o qual se estabelecia
apos a aprovacao da LBSE n° 46/86 (AFONSO, 2000, p. 20).

A CRSE solicitou a especialistas universitarios estudos com propostas de melhorias
que levassem em consideracdo tanto a Constituicdo Federal de 1976 quanto a LBSE n° 46/86.
Jodo Formosinho, Anténio S. Fernandes e Licinio C. Lima, trouxeram propostas voltadas
para: uma efetiva descentralizacdo da educacdo; criacdo de 6rgdos de direcdo democraticos
para cada escola, em que cada uma pudesse ter seu proprio modelo de gestdo; larga autonomia
e redistribuicdo de poderes e competéncias das escolas e, ainda, a criagdo do “conselho de
dire¢do” que contasse com a presenca de professores, pais, alunos, responsaveis municipais,
comunidade. Ap0s as adequacdes, as propostas foram colocadas em pratica, bem como foram

criados o conselho de direcdo e o conselho pedagogico. (LIMA, 2000, p. 59-61)

Os anos seguintes trariam a segunda fase, onde a énfase nos “valores gestionarios ¢
denunciada”. Segundo Afonso (2000, p. 21), muito se ouviria sobre “responsabilizacdo,
avaliacdo, optimizacdo, racionalizacdo, eficiéncia, inovacdo, eficicia e qualidade”. A terceira
fase que Lima (2000) e Afonso (2000, p. 21) citam viria com objetivos voltados para a
“qualidade, a exigéncia e rigor” na educac@o, onde se instaurava 0 “desinvestimento” na

educacdo e a “introducdo da qualidade pelo aumento da eficiéncia no sistema”.

A almejada “qualidade” traria consigo exigéncias e afericbes de eficiéncia que,
segundo Afonso (2000, p. 22), viriam ecoadas pelas medidas que pareciam ndo seguir 0s
mesmos rumos que as “tendéncias da época verificadas em outros paises” como por exemplo,
Estados Unidos e Inglaterra. Para o autor, a reforma educativa que aconteceu entre 1985 e
1995 no pais era uma forma de “neoliberalismo educacional mitigado” (AFONSO, 1997),
uma vez que estaria em rumos contrarios ao que estava sendo propagado internacionalmente

na politica neoliberal.

Afonso (2000) exemplifica, dentro do que ele denomina de “neoliberalismo mitigado”,
a proposta do governo de um Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Béasico (SAAEB),
centrado na avaliacdo formativa, deixando em segundo plano a avaliagcéo aferida, indo no
“contraciclo” e dizendo estar “muito longe da tendéncia neoliberal e neoconservadora
representada em muitos paises pelo retorno aos exames tradicionais ou a formas de avaliacéo
estandardizadas externas” (AFONSO, 2000, p. 26).
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O Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Basico proposto vinha regular as
avaliacOes internas e externas, e apresentava quatro modalidades: formativa, sumativa, aferida
e especializada. Segundo Fernandes (2014), o que se via no sistema educacional portugués,
até o momento, eram préaticas avaliativas internas que nao eram voltadas para apoio a
evolugédo das aprendizagens. Elas tinham como atribuigcdo, unicamente a classificacdo dos

alunos.

A avaliacdo formativa, de carater sistematico e continuo, era de responsabilidade do
professor, que recolhia os dados das aprendizagens. A avaliagdo sumativa visava a qualidade
do processo de ensino e aprendizagem de uma forma globalizante. Competia ao conselho
pedagdgico a definicdo da avaliacdo, tendo na anterior (formativa) uma juncéo para avaliar a
progressdo ou retencdo do aluno. A avaliacdo especializada, era aplicada por professores e
técnicos de educacdo, atraves de solicitacdo do professor ou do conselho de turma, sendo de
uma forma multidisciplinar e interdisciplinar. E, por fim, a avaliacdo aferida era de

responsabilidade dos organismos competentes do Ministério da Educacao, e seria

utilizada no momento em que se pretende avaliar o sistema de ensino, a nivel
nacional, regional ou local, visando, em especial, 0s respectivos resultados
curriculares e procedimentos adotados, segundo padrdes comuns, no
dominio de saberes e aptiddes (PORTUGAL, 1992, p. 2908- [3]).

O periodo que seguiu ap6s 1995 trazia consigo uma proposta diferente da que
prevaleceu durante 0s anos anteriores. De 1996 até meados de 2000, outro partido politico
assumia 0 governo e encontrou um cenario onde a opinido publica afirmava que a entdo
reforma educativa ocorrida traduzia-se num fracasso e precisava ser superada. De acordo com
Afonso (2000, p. 27), ndo se poderia perder tempo e o Ministério da Educacdo, juntamente
com sua equipe, comegaram a propagar as “revisdes” ou ‘reajustamentos”, maneira como
preferiram chamar as “mudangas de orientacdo politica e pedagdgica com consequéncias
muito mais profundas do que se poderia julgar levando a sério a retorica oficial”, ou seja, a

reforma seria feita, mas de uma forma maquiada, sem ser anunciada enfaticamente.

Conforme Lima (2000), havia a recusa de usar o termo Reforma para “reformar a
reforma” com estratégias e agdes igualmente “globalizantes e integradoras”. Antes optaram
por “desconectar” setores por prioridades. As estratégias se voltavam para parceria e
transferéncias de protagonismo do governo para 0s parceiros sociais e de delegacdo de

“funcdes de regulacdo [...] adotando politicas de largo alcance, embora sob uma ldgica
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frequentemente fragmentadora e desintegradora [...] corrigindo, reforgando, revendo,
diversificando, flexibilizando...” (LIMA, 2000, p. 43)

O governo que estava a frente do pais, concebia seus projetos afastando todo o vinculo
com as reformas do governo anterior, por isso as estratégias aqui colocadas em pratica
ficaram definidas como pos-reformistas. O Pacto Educativo que viria nesse novo governo
apregoava a coparticipacao dos diversos “parceiros sociais” desde as formulacdes e aplicacdes

das politicas educativas, até a corresponsabilizacdo do desempenho (Afonso, 2000, p. 28).

Assim como acontece em todo o circulo politico, a atual proposta também tinha
oposicles que diziam ndo existir nenhuma novidade, desdenhavam e afirmavam que a LBSE
n°46/86 seria o verdadeiro pacto educativo e a atual proposta era idealista demais ou até
mesmo um documento redundante e frustrante, sem fundamento, sem credibilidade. No
documento do Pacto Educativo, o Estado atuaria num papel estratégico, como um regulador e
fiscalizador do sistema, transferindo suas responsabilidades para outros (Afonso, 2000).
Também € fruto dessa época o “retorno conservador aos exames nacionais”, com “acfes de
controle de qualidade das escolas e dos professores, em que os agentes da Inspecdo Geral da
Educacdo tendem a substituir a recomendacdo pedagdgica pela autonomia docente, pela

vigilancia censoria, autoritaria e antidemocratica” (AFONSO, 2000, p. 34).

Para além do movimento interno que ocorria em Portugal, havia um grande
movimento em toda a Europa que iria influenciar diretamente nas politicas educacionais
portuguesas. As pressdes externas de competitividade mundial, de exigéncias por maior
eficiéncia e eficacia, da globalizacdo, de cobranca de qualidade educacional, de prestacdo de
contas, fizeram emergir movimentos no Conselho da Uni&o Europeia, um deles voltado para a
melhoria da economia, visando manter a Europa num nivel central de melhor economia

mundial.

Para alcancar esse propdsito, Portugal, juntamente aos paises participantes da Unido
Europeia, estudaram implementar uma forma de avaliagdo que aferisse a qualidade do ensino
bésico e secundario, uma vez que, para o éxito da economia, a educagdo deveria cumprir seu
papel de contribuir para uma sociedade do conhecimento que traria mdo de obra mais
qualificada, ao colocar no mercado de trabalho uma populacdo com conhecimento adequado
(elevado) e alavancar a economia portuguesa. A Unido Europeia tinha um objetivo

estratégico de “tornar-se 0 espago econdmico mais dindmico e competitivo do mundo baseado
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no conhecimento e capaz de garantir um crescimento econdmico sustentavel, com mais e

melhores empregos e com maior coesdo social” (UNIAO EUROPEIA, 2000)

A comissao responsavel pela tematica da avaliacdo da qualidade na educacao lancou,
em 1996, varios estudos em diferentes perspectivas de uma forma de avaliacdo nos sistemas
educativos. Nos dois anos seguintes, foi colocado em pratica um projeto experimental em 101
escolas nos paises participantes, que segundo a Recomendacdo 166/2001 do Conselho
Europeu, “contribuiu para melhorar a qualidade do ensino nas escolas” (UNIAO EUROPEIA,
2001).

O Conselho Europeu instruia os Estados Membros a desenvolver uma metodologia de
afericdo das politicas de desenvolvimento com avaliacdo da qualidade e desempenho em
diversas areas. E quando se fala em desenvolvimento de competéncias dos cidadaos, 0s
olhares se voltam para a escola, que € a base de todo esse processo. Era preciso inspecionar de
perto as instituicdes escolares e se certificar de que elas tinham ambientes favoraveis com
estimulos que alavancariam a almejada sociedade do conhecimento e, consequentemente,

manteria a Europa num elevado nivel econémico mundial.

Assim, ficou documentado que o Conselho recomendava aos Estados-membros para

apoiarem e desenvolverem sistemas de avaliagdo voltados para:

a) assegurar uma avaliacdo de qualidade; [...] ¢) incentivar a autoavaliagdo
dos estabelecimentos de ensino como método para promover a aprendizagem
e melhorar as escolas [..]; e) tornar o objetivo e as condicGes de
autoavaliagdo das escolas mais claros e assegurar que a abordagem a
autoavaliacdo seja coerente com outras formas de regulacdo; f) desenvolver
a avaliacdo externa a fim de prestar apoio metodoldgico a autoavaliacdo das
escolas e de proporcionar uma visdo externa da escola, incentivando um
processo de aperfeicoamento continuo e procurando que 0 mesmo nao se
limite a0 mero controle administrativo (UNIAO EUROPEIA, 2001).

O documento ainda previa que houvesse a participacdo da comunidade, gestores,
professores, alunos, pais e peritos, pois, assim teriam uma ‘“corresponsabiliza¢do” pela

almejada melhoria.

Apds todos esses movimentos internos e externos citados, viria, em 2002, por meio da
Lei n® 31/2002, a criagdo do SAEENS, com enfoque que visualizasse a escola numa
perspectiva mais ampla, considerando seu desenvolvimento, a qualidade do trabalho gestor e
dos servigos prestados, a parceria com a comunidade, além dos resultados escolares.
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Pode-se notar que o surgimento dos Sistemas Nacionais de Avaliacdo de Portugal
(SAAEB e SAEENS) foi impulsionado por fatores educacionais, politicos e econémicos. As
justificativas sdo de melhorar as praticas e resultados educativos, proporcionar o
desenvolvimento da autonomia; conhecer melhor as praticas escolares; bem como de

proporcionar maior participagao social.

Fernandes (2014, p. 27) denomina de “Tempo da Avaliacdo” o periodo entre 1997 ¢
2004, pois, segundo o autor, nunca se havia ido tdo longe em termos de legislacdo, formacéo,
investigagdo e producdo de literatura, criagdo de o6rgdos do Estado, tudo relacionado ao

dominio das avaliacGes.

3.3 — O Sistema de Avaliacéo dos Alunos do Ensino Béasico (SAAEB)

O histdrico portugués relacionado as AvaliacGes Externas de aprendizagem remonta
ao ano de 1947, quando essas foram introduzidas no pais, aplicadas no que hoje chama-se
Ensino Bésico e tinham impacto direto com a aprovacédo/retencéo do aluno e o recebimento de
diploma, além de apresentarem o que Fernandes (2014, p. 12) denominou de “natureza
discriminatoria e seletiva”. Fizeram-se presente por quase trés décadas, quando, em 1974,

foram entdo abolidos.

A aprovacdo da LBSE n° 46/86 marcou o principio da reformulacdo do sistema
educativo. Alguns anos mais tarde, a Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE)
apresentou algumas propostas que culminaram com reestruturacdo curricular no sistema
educativo portugués a partir do Decreto-Lei n® 286, de 29 de agosto de 1989. O referido
documento previa que fosse organizado o sistema de avaliagdo dos alunos dos ensinos basico

e secundario, de forma a “garantir o controle da qualidade do ensino” (PORTUGAL, 1989).

Em 1992, mediante o Despacho Normativo n° 98-A, foi criado o Sistema de Avaliacéo
dos Alunos do Ensino Béasico (SAAEB), englobando avaliagdes internas (formativa, sumativa
e especializada) e externa (aferida). Esta Ultima destinada a “medir o grau de cumprimento
dos objetivos curriculares minimos [...], visando o controle da qualidade do sistema de ensino,
[...] a nivel nacional, regional ou local, [...] sendo de responsabilidade dos organismos
competentes do Ministério da Educacdo [...]” (PORTUGAL, 1992). Para Fernandes (2014, p.
20), essa forma de organizacdo do SAAEB tratou de
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garantir uma conciliagdo entre uma avaliacdo interna especialmente
formativa, orientada para melhorar as aprendizagens, motivar os alunos,
regular os processos de ensino e de aprendizagem e uma avaliacdo externa
de natureza normativa e sumativa com fungdes de moderacdo, selecdo,
controle e avaliagéo do sistema.

Portugal procura alinhar as AvaliacGes Externas em Larga Escala nacionais com as
Avaliagdes Externas em Larga Escala internacionais das quais participa. O CNE, presente em
todas as demandas da educacdo portuguesa, emite pareceres e recomendacfes demonstrando
que as Provas Nacionais de Aferi¢do e os Exames Nacionais sdo elementos fundamentais no
processo de monitorizacdo do sistema educativo e, portanto, visam dota-las de maior eficacia,

transparéncia e comparabilidade dos resultados.

A Avaliacdo Aferida foi a primeira versdo de avaliacdo externa de aprendizagem. Ao
longo dos anos, houve mudancas de nomenclatura e a alteracdo que atualmente vigora se faz
presente no Decreto-Lei n® 17, de 4 de abril de 2016 (PORTUGAL, 2016a), cujo texto
determina novos principios orientadores das avaliagcbes enquanto processo regulador do
ensino e da aprendizagem para monitorizar e prover informacbes sobre o desempenho e

qualidade do sistema educacional e propulsionar melhoria.

O referido Decreto-Lei n® 17/2016 define trés avaliaces externas: Provas de Afericao;
Provas Finais de Ciclo; e Exames Finais Nacionais (PORTUGAL, 2016a). Séo obrigatorias,
aplicadas a todos os alunos das escolas publicas e privadas, bem como as escolas portuguesas
presentes em outros paises. Tendo em vista que nosso objeto de estudo estd delimitado no
Ensino Basico portugués, que engloba a faixa etéaria dos 6 aos 14 anos e compreende do 1° ao

9° ano, iremos nos ater as Provas de Afericdo e as Provas Finais de Ciclo.

O o6rgdo responsavel pela elaboracdo das provas e dos critérios de classificagdo é o
Instituto de Avaliagdo Educativa (IAVE)?. Esse instituto se articula com a Dire¢do-Geral da
Educacéo (DGE), servico central de administracdo, que direciona o Juri Nacional de Exames
(JNE) como responsavel pelo respaldo, realizagdo, classificagdo, formacdo, supervisao,
acompanhamento dos professores classificadores e todas as demandas inerentes ao processo
avaliativo (VALE; et al., 2019).

% 0O IAVE é um instituto parceiro do Ministério da Educacdo, com autonomia cientifica e administrativa e
financeira e desempenha, entre outras, atividades de : planejamento, concepcao e validagdo dos instrumentos de
Avaliagdo Externa, programas de formacdo especifico de avaliacdo, conferéncias e seminarios atrelados a
pratica avaliativa, participacdo portuguesa no Pisa, TIMSS e PIRLS, diagnostica o Sistema Educativo através das
avaliacfes comparadas nacionais e internacionais, trabalha em consonéancia com a OCDE e IEA.
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Ambos os organismos, IAVE e JNE, apresentam relatorios com balancos detalhados
sobre as avaliacBes externas de aprendizagem, com as porcentagens de avango em cada nivel
nas disciplinas, dispondo a evolucdo em cada um dos dominios passiveis de avaliacdo. Além
de analisar véarios angulos como: fase, disciplina; género; habilitacdo académica dos pais;
regido e outros. Os relatorios constituem uma base de informagdes estatisticas aliada em
momentos de reflexGes nos estudos dentro e fora da escola, apresentando pontos exitosos e

pontos criticos que necessitam de intervencdo pontual.

Conforme o Regulamento, as regras e procedimentos gerais para as avaliagfes
externas apontados no Despacho Normativo n® 4-A/2018, determinam que elas devem ser
aplicadas nos “estabelecimentos de ensino publico, particular e cooperativo, bem como nas
escolas portuguesas no estrangeiro e nos estabelecimentos de ensino de iniciativa privada
situados fora do territério nacional que ministram curriculo e programas portugueses”
(PORTUGAL, 2018).

O Despacho Normativo n° 4-A/22018 especifica trés formas de aplicacdo das
avaliacOes externas de aprendizagem: escrita, oral e prética. As provas escritas pressupdem
um “registro escrito ou um registro bidimensional ou tridimensional e a possivel utilizacdo de
diferentes materiais”. As provas orais contam com a presenca de uma banca que procedera a
“um registro do desempenho da capacidade de expressao oral do aluno”. E, por fim, as Provas
Praticas em que o aluno demonstrard para o juri ali presente, seu desempenho através da

“manipulacdo de materiais, instrumentos e equipamentos” (PORTUGAL, 2018, p. 5053 (18)).

Ha casos de Provas que sdo aplicadas em dois procedimentos. Geralmente as provas
de linguas estrangeiras sdo aplicadas tanto na forma oral quanto escrita. As provas escritas e
praticas geralmente sdo as de areas tecnoldgicas, artisticas ou que tenham procedimentos
experimentais (biologia, quimica). As avaliacbes externas, na modalidade escrita, foram
aplicadas em suporte de papel até 2020, mas algumas mudancas estdo sendo incluidas e estdo
em processo de transicdo para uma aplicacdo digital. Espera-se que até 2025 todas as

avaliacOes externas escritas sejam aplicadas no formato digital.

Todos os alunos realizam as avaliagbes externas, mesmo aqueles que apresentam
necessidades educacionais especiais. O Despacho Normativo n° 4-A/2018, discorre que “os
alunos com cegueira ou baixa visdo, surdez severa a profunda, incapacidades intelectuais,
perturbacdo motora grave ou perturbacdo do espectro do autismo” também realizam as provas
sendo respeitadas as suas adequaces pertinentes (PORTUGAL, 2018).
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Existem diversos tipos de adaptacdo para o publico com necessidades educacionais.
Os alunos que apresentam necessidades visuais poderdo realizar a prova em sala separada,
sempre com presenca de fiscais, utilizando-se de um dos quatro formatos disponiveis: braile;
digital sem figuras; DAISY — Digital Accessible Information System?®; ampliados em papel A3
(ROMANO; DIONISIO, 2022).

Os alunos com surdez severa a profunda, realizam a prova de Portugués Lingua
Segunda (PL2), em substituicdo da prova de portugués. E disponibilizado o acompanhamento
do intérprete da Lingua Gestual Portuguesa (LGP). Em casos particulares, é autorizado 0 uso
de equipamentos ergonémicos para 0s alunos que necessitarem. Existem os casos de leitura
orientada, onde o professor vigilante 1€ o enunciado de forma clara, sem interpretar e aguarda
o aluno responder, essa adaptacdo € ofertada em casos especificos, quando o aluno necessita
auxilio para a gestdo do tempo. E disponibilizada a adaptacdo transcricdo de resposta,
realizada por um docente, em casos de caligrafia ilegivel (ROMANO; DIONISIO, 2022).

Os alunos com dislexia ligeira realizam a prova em sala separada, com o auxilio de
leitura orientada, tempo adicional de 30 minutos e consulta de dicionario. Para casos de
dislexia moderada e grave, além das adaptacdes citadas, ha mais um tempo adicional de 30
minutos, provas em formato digital e utilizacdo de computador. Para todos o0s casos
mencionados, a correcdo também serd de forma adaptada por meio da utilizacdo uma ficha de
apoio que permite mapear os resultados do aluno, desconsiderando os erros caracteristicos da
dislexia, devendo ser preenchido por um docente que conhece o aluno e suas particularidades
(ROMANO; DIONISIO, 2022).

SituacBes de daltonismo, onde ha a incapacidade de distinguir cores, sdo sanadas com
estratégias de codificacdo nas legendas de todas as figuras e mapas. As legendas relacionam
alguns sinais graficos as cores, estando os alunos ja familiarizados com sua utilizag&o.
Havendo alunos que nd&o conseguem realizar as provas adaptadas, necessitando de
modifica¢Oes especificas, estes também realizardo as provas. Ha toda uma dindmica para
esses casos individualizados. As provas sdo elaboradas na escola, em momento anterior, por
uma equipe multidisciplinar com trés docentes, sendo um deles professor especialista e com
todo o acompanhamento do Conselho Pedagdgico que garantira a estrutura de referéncia
inicial proposta na avaliagdo externa (ROMANO; DIONISIO, 2022).

26 Formato DAISY — Sistema de Informagéo Digital Acessivel. Resumidamente, trata-se de um sistema de livros
digitais em que um arquivo de dudio narra o texto escrito de forma sincronizada permitindo a interferéncia do
seu USUario.
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Alunos cuja nacionalidade seja estrangeira, filhos de imigrantes e que ndo tenham o
portugués como idioma nato, realizam a prova de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM).
Os alunos frequentam a disciplina ao longo do ano letivo com intuito de promover a
aprendizagem do idioma portugués, oportunizando condigdes de vivéncia equitativas por
meio do desenvolvimento sociolinguistico. A avaliagdo de PLNM ¢é aplicada na Prova de
Afericédo do 8° ano e na Prova Final do 9° ano. Apresenta trés graus de dificuldades: Al e A2
sdo denominados como iniciante ou iniciacdo, B1 é caracterizado como intermédio e B2/C1
sdo os niveis avancgados. Os alunos brasileiros ndo se enquadram na necessidade de realizar

essa disciplina e prova, uma vez que tem o portugués como lingua materna (IAVE, 2020).

As Avaliacdes Externas de Aprendizagem tém como matriz de referéncia dois
documentos: O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria e As Aprendizagens
Essenciais. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria € um documento de
referéncia para todas as decisdes adotadas no sistema educativo portugués. O documento
resultou de estudos, debates e discussdo publica e participacdo de professores, alunos,
comunidade escolar, associa¢fes, pais, encarregados de educacdo, sindicatos, investigadores,

universidades, administragdo publica, conselho de escolas e CNE (MARTINS; et al., 2017).

No Perfil dos Alunos esta posta uma matriz comum, apresentando um quadro de
referéncia das aprendizagens esperadas dos jovens ao final da escolaridade obrigatéria. O
documento devera servir de base para o curriculo, o planejamento e para as avaliacGes

internas e externas. Esta estruturado em: Principios, Vis&o, Valores e Areas de competéncias.

Os principios justificam e ddo sentido a cada uma das ac¢des relacionadas
com a execucdo e a gestdo do curriculo na escola, em todas as &reas
disciplinares. A visdo de aluno, decorrente dos Principios, explicita o que é
pretendido para os jovens enquanto cidaddos a saida da escolaridade
obrigatéria. Os valores [...] sdo entendidos como orientagdes segundo as
quais determinadas crencas, comportamentos e acdes sdo definidos como
adequados e desejaveis [...] caracteristicas éticas [...] atitudes, condutas e
comportamentos. As areas de Competéncias agregam competéncias
entendidas como combinagBes complexas de conhecimentos, capacidades e
atitudes que permitem uma efetiva acdo humana em contextos
diversificados. S&o de natureza diversa: cognitiva e metacognitiva, social e
emocional, fisica e prética. [...] envolvem conhecimento (factual, conceitual,
processual e metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes
associadas e habilidades sociais e organizacionais e valores éticos
(MARTINS; et al., 2017, p. 9).
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Figura 3 Esquema conceitual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
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Fonte: MARTINS; et al., 2017

O Perfil dos Alunos se articula com as Aprendizagens Essenciais dando todo o
embasamento e referencial das Avaliacdes Externas de Aprendizagem. Para cada area
curricular, em cada ciclo ou ano de escolaridade, ha um documento orientador que engloba a
gama de competéncias que sdo fundamentais no percurso de aprendizagem dos alunos, bem
como os leve ao exercicio consciente e participativo da cidadania e a sua realizacdo pessoal e
social. Essas aprendizagens sdo construidas de forma espiral entre os doze anos de
escolaridade, se aprofundando e se completando, de forma a garantir que, ao longo de todo o
processo escolar obrigatério, haja o desenvolvimento e consolidacdo dessas Aprendizagens

Essenciais?’.

Com o entrelagamento do Perfil dos Alunos e das Aprendizagens Essenciais, as
Avaliacdes Externas de Aprendizagem tém a incumbéncia de: “avaliar o conhecimento de
contetdos curriculares, bem como a forma como esses conhecimentos sdo aplicados [...]” e

instituirem-se como “indicadores de desempenho” (COSTA, 2021, p. 1).

Abaixo trouxemos um recorte das Aprendizagens Essenciais de Lingua Portuguesa
propostas para 0 1° e 2° ano do 1° ciclo. As competéncias estdo voltadas para um processo
continuo: “iniciagdo, desenvolvimento e consolidacdo da compreensdo da linguagem escrita”.

Indica os conhecimentos, capacidades e atitudes que o aluno deve adquirir, dentro dos

27 Todos os anexos das Aprendizagens Essenciais de cada componente curricular por ano de escolaridade podem
ser encontrados no site da DGE: http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico
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dominios da oralidade (compreensdo e expressdo), da leitura e escrita, da compreensdo
literaria e da consciéncia linguistica (APRENDIZAGENS, 2018), e apresenta sugestfes de
acOes estratégicas de ensino e os relaciona num conjunto de dez descritores denominados de

Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos:

Figura 4 Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos (ACPA)
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Fonte: APRENDIZAGENS, 2018 - AE 2°ano LP, p. 5

As provas relacionadas as linguas estrangeiras (alemdo, francés, espanhol, inglés) séo
regidas pelo Perfil dos Alunos, pelas Aprendizagens Essenciais e pelo Quadro Europeu de
Referéncia para as Linguas (QECR)?® (CONSELHO DA EUROPA, 2001). As provas de
linguas tém estrutura semelhante e “centram-se nas competéncias comunicativa, intercultural
e estratégica” (IAVE, 2021b, p.1).

As AvaliacOes Externas de Aprendizagem, apresentam em seu enquadramento
conceitual um nivel de complexidade cognitiva que se adequa “ao ano de escolaridade a que

se destina”. Os niveis sdo:

i) elementar ou inferior, apelando, por exemplo, a memorizacdo e a
reproducdo do conhecimento — (re)conhecer/repetir; ii) médio, apelando, por
exemplo, a compreensdo, a interpretacdo ou a aplicacdo do conhecimento em
situagcbes rotineiras — aplicar/interpretar; iii) complexo ou superior,
requerendo, por exemplo, a formulagdo de juizos de valor, a argumentagéo
ou a aplicacdo do conhecimento a novas situagfes — racionar/criar (IAVE,
2021d, p. 2).

Segundo 0 mesmo documento, esses niveis de complexidade estdo postos em cada um

dos itens e procuram um equilibrio valorizando todas as competéncias avaliadas. Os itens que

28 0 QECR é um documento do Conselho da Europa, elaborado no ambito do Projeto Politicas Linguisticas para

uma Europa Plurilingue e Multicultural, centrado em seis niveis de competéncias de Al a C2. Para maiores

detalhes consulte Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas | Dire¢do-Geral da Educacéo (mec.pt)
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avaliam os niveis de escrita e oralidade apresentam especificidade prépria. Nas Provas e
Exames Finais ha “um conjunto de itens cuja resposta é obrigatoriamente contabilizada para a
classificacédo final”. Sdo aqueles que perpassaram todo o percurso escolar do aluno em que se
tenha expectativa de estar consolidados.

A tipologia de itens presentes nas Avaliacbes Externas de Aprendizagem esté
relacionada “ao tipo de resposta esperada e ao formato dos itens”. Sendo determinada pelo
objetivo do item e pelo objeto de avaliacdo” e sendo “determinante para a construcdo dos
critérios de classificagdo” (IAVE, 2019a).

Em se tratando de qual tipo de resposta se espera, os itens se dividem em itens de
selecdo e itens de construcdo. O primeiro grupo, itens de selecdo, sdo aqueles onde sdo dadas
varias opcdes e se espera a escolha da opcdo correta: maltipla escolha; associacdo; ordenacgéo;
verdadeiro/falso; completamento. O segundo grupo, itens de construcdo, pressupde como o
nome indica, uma producdo escrita, estruturada a partir das instrugdes dadas, podem ser de:
completamento; resposta curta; resposta restrita; resposta extensa.

Existem alguns materiais de apoio que sao utilizados durante a aplicacdo das provas.
Denominados de guibes, com instrucdo pertinente e os ficheiros de audio que serdo ouvidos
pelos alunos e direcionam a tarefa a ser cumprida. Ambos sdo necessarios para dar suporte a
realizacdo das provas e devem ser disponibilizados pelo IAVE.

O processo de correcdo das Avaliacdes Externas de Aprendizagem acontece em sedes
de agrupamentos do JNE, com uma equipe de professores em regime de anonimato. Os
professores analisam as respostas por meio de uma série de indicadores de desempenho que
permitem resumir, simplificar e padronizar as informagfes e resultados, mapeando o0s
conhecimentos adquiridos pelos alunos. As respostas, por sua vez, séo sintetizadas de acordo
com os critérios de classificacdo elaborados pelo IAVE.

Em 2001, conforme aponta Oliveira (2014), fortes pressdes dos oérgdos de
comunicagdo social, especialmente do Jornal O Publico, fizeram com que o Ministério da
Educacdo iniciasse a divulgacdo dos resultados das Avaliacfes Externas de Aprendizagem
para a sociedade, gerando o Ranking das Escolas. Num primeiro momento, em 2002, o
Ministério da Educagdo encomendou um “estudo realizado por um grupo de trabalho da
Universidade Nova de Lisboa [...] que produziu uma proposta de ordenacdo de 619
estabelecimentos de ensino secundario [...]” (OLIVEIRA, 2014, p. 19).

No entanto, o projeto recebeu muitas criticas e, a partir de 2003, o Ministério da

Educacao iniciou o repasse dos resultados das avaliagdes para 0s meios de comunicagao e “os
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rankings passaram a ser elaborados e publicados por 6rgdos de comunicacao social, sendo 0s
mais conhecidos — Publico, Sic-Expresso, Diario de Noticias” (OLIVEIRA, 2014, p.20).
Ainda Segundo a autora, cada meio de comunicacao define seus proprios critérios e, por isso,
podem ocorrer divergéncias de posicdes das escolas nos Rankings elaborados. Os critérios

geralmente sé&o estabelecidos

através de um valor médio dos resultados obtidos nos exames em todas as
escolas [...] ou através de um valor médio dos resultados obtidos nos exames
em cada escola [...] ou com base no produto do nimero de provas realizadas
[...] pelo valor médio dos resultados obtidos nos exames [...] e ainda podem
ser individualizados os rankings das escolas publicas e das escolas privadas
[...] constam ainda o valor das médias das classificacdes de frequéncia
interna [...] podem ainda apresentar as médias nacionais a cada uma das
disciplinas, bem como, as médias individuais [...] médias concelhias e
distritais (OLIVEIRA, 2014, p. 21).

Muitas foram as modificagfes ao longo dos anos, mas as justificativas sempre foram
de que a sociedade teria o direito de ter acesso aos resultados, podendo assim ficar a par da
evolugdo das escolas e, consequentemente, optar por escolher a melhor escola para seus
filhos. De acordo com Oliveira (2014, p. 22), alguns professores concordam com a elaboracgéo
do Ranking, pois os dados produzem informac6es que auxilia a direcionar o trabalho com
qualidade, outros discordam, pois consideram que o ranking ndo constitui “referéncia valida

para interpretar a realidade educativa”.

Os resultados das Avaliagdes Externas de Aprendizagem se constituem como um dos
instrumentos utilizados na Autoavaliacdo das escolas, e, consequentemente, na Avaliacdo

Externa das Escolas, que fazem parte do SAEENS.

3.3.1 As Provas de Afericdo do 2°, 5° e 8° anos

As Provas de Afericdo sdo obrigatorias, aplicadas anualmente nas turmas dos anos
intermediarios dos trés ciclos do Ensino Basico (2°, 5° e 8° ano) das redes publicas e privadas,
em uma unica fase. Essas avaliacbes externas permitem informacGes tanto para o
acompanhamento do desenvolvimento do curriculo em diferentes areas, quanto acerca do
desempenho dos alunos e da escola num todo ao longo dos anos, além de potencializar
intervencdo direta as dificuldades identificadas (PORTUGAL, 2016a).
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Através de seu carater diagnostico e formativo, propicia aplicacdo de estratégias que
valorizem as potencialidades e, a0 mesmo tempo, possam ajudar a superar as fragilidades

diagnosticadas. As Provas de Afericdo estdo voltadas para

uso diagnostico e formativo dos resultados [..] promocdo de uma
intervencdo atempada no percurso escolar dos alunos, sustentada na
devolucéo as familias, as escolas, aos professores e aos alunos de informagéo
detalhada sobre a qualidade das aprendizagens; valorizacdo de reportes de
cariz qualitativo, centrados na descricdo dos desempenhos especificos de
cada aluno e na consequente possibilidade de intervencbes formativas
focadas e mais eficientes [...]; alargamento do objeto de avaliacgdo [...] todas
as areas do curriculo; [...] provas que tem referencial um constructo
pluridisciplinar[...] (SOUSA,; et al., 2018, p. 4).

As Provas de Afericdo possibilitam o rompimento de uma classificagdo global “pobre
e redutora” (ndo satisfaz, satisfaz, satisfaz bastante) e resultados quantitativos, que dizem
“muito pouco, ou quase nada, sobre a qualidade especifica dos desempenhos de cada aluno, as
aprendizagens que estdo consolidadas e as que requerem atencdo particular” (SOUSA, et al.,
2018, p. 6). Seu propdsito € ir além de uma classificagdo numérica, € oportunizar feedback a

todos os envolvidos, para que esses possam fazer parte do processo de ensino e aprendizagem.

Diversas areas curriculares sdo englobadas nas referidas avaliagdes. No 2° ano séo
previstas avaliacdes escritas de Portugués e Estudo do Meio; Matematica e Estudo do Meio; e
provas praticas de Educacdo Artistica e Educacdo Fisica. No 5° ano, as provas sdo de
Educacdo Visual e Educagdo Tecnoldgica na modalidade pratica e Matematica e Ciéncias
Naturais na modalidade escrita. No 8° ano sdo aplicados testes escritos de Portugués; Histéria
e Geografia; Portugués Lingua Segunda (para os alunos surdos); e prova pratica de Educacéo

Fisica.

O IAVE disponibiliza no site documentos intitulados “Informagio-Prova”?®, neles
constam a caracterizacdo de cada uma das provas, trazendo o objeto, as competéncias e

dominios, a estrutura e a dura¢do. Abaixo consta um exemplo da Informacg&o-Prova do 2° ano.

29 Para ter acesso aos documentos referentes a todas as Provas de Afericdo, ver https:/iave.pt/provas-e-
exames/informacoes/
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Quadro 8 Caracterizacao das Provas de Afericdo do 2° ano de escolaridade

Objeto de avaliagao
Prova Os conhecimentos e competéncias identificados Estrutura e Duracao
nos seguintes dominios/areas/temas

Oralidade (compreens&o) As pn:n..fa.s de Portugués e Estudo do P."Ieio (25) |=T de
Matematica e Estudo do Meio (26) sdo constituidas

por um dnico caderno; as respostas s&o registadas no

Leitura
enunciado.

Fortugués
e Estudo = - & i

N Educacao Literaria Mo caso da prova de Fortugués e Estudo do Meio (25),
do Meio o dominio da Oralidade (compreensdo) € avaliado no

(25) H5
Gramatica inicio da prova.

As provas tém a duragio de 90 minutos, repartidos em
Escrita dois periodos de 45 minutos, com um intervalo de 20
minutos

Sociedade

Estudo | Matureza
do
Meio | Tecnologia

Sociedade/MNatureza'Tecnologia

Nimeros e Operagbes
Matematica

e Estudo
do Meio
(28)

Geometria & Medida

Organizagao e Tratamento de Dados

Fonte: IAVE, 2021a

Na segunda coluna, estdo postos os dominios que sdo objetos da avaliagdo. No
exemplo acima, em portugués, tem-se os dominios: oralidade (compreensdo); leitura;
educacdo literaria; gramatica e escrita. Cada dominio se divide em subdominios para uma
correcdo mais aprofundada, exemplo: no dominio de Leitura estdo postos dois subdominios:
localizar informacdo explicita e interpretar o texto refletindo sobre o seu conteddo. Os

subdominios vao sendo aprofundados e agregados de acordo com o ano de escolaridade

Como material de apoio para aplicacdo de algumas provas existem o Guido do
Aplicador, os Ficheiros de Audios explicativos e as Fichas de Registros®. Esses instrumentos
auxiliam o professor aplicador nos procedimentos que deve ter antes, durante e apos a
aplicacdo da prova, como garantir que 0 espaco esteja apropriado; distribuir materiais que
serdo utilizados; definir os grupos de alunos (provas praticas); ter o aparelho para reproducéo
dos audios; dar os comandos nos momentos propicios entre outros direcionamentos

constantes no documento.

Em relagdo & metodologia de correcdo, as Provas de Afericdo possuem critérios de
classificacdo em forma de codigos para cada situacdo apresentada nas respostas dos alunos.
Os codigos variam conforme os niveis de desempenho observados na resposta, e “cabe ao
professor classificador analisar e enquadrar cada resposta no descritor de desempenho

adequado e atribuir-lhe o cddigo correspondente” (IAVE, 2021c). O codigo ndo estd

3% O Guido do Aplicador, Audios e Fichas de Registro, da Prova de Afericio de Expressées Artisticas do 2° ano,
encontram-se em https://iave.pt/provas-e-exames/provas-e-exames/provas-de-afericao-eb/

98


https://iave.pt/provas-e-exames/provas-e-exames/provas-de-afericao-eb/

relacionado a pontuacao. Todas as classificacdes sdo dispostas numa “grelha de classificagdo”
que é uma planilha onde sera gerado o relatorio de classifica¢do. (IAVE, 2021c).

Esse processo de correcdo e classificacdo das Provas de Afericdo acontece “nas
escolas, por equipes de dois professores, que constituiram o juri da prova, de acordo com 0s
critérios de avaliacdo estabelecidos pelo IAVE, sendo o aplicador, preferencialmente, o
professor da turma” (VALE; et al., 2019, p. 19).

Durante a correcdo, os dados das Provas de Afericdo sdo dispostos na Grelha de
Classificacdo, compilando as respostas por eles dadas. Os arquivos de “Prova”, o documento
“Critério de Classificagdo” e a “Grelha de Classificacdo” ficam disponiveis no site do
IAVE.® Os resultados das Provas de Afericdo sdo dispostos nos Relatorios Individuais da
Provas de Afericdo (RIPA) e nos Relatérios de Escola das Provas de Afericdo (REPA), e séo

enviados pelo IAVE as escolas.

Os RIPA contém as informacges descritivas e de natureza qualitativa do dominio em
cada disciplina e estdo enquadrados em categorias de desempenho. A informacgdo sobre a
aprendizagem do aluno gerada no relatério se forma a partir de variadas combinac6es entre 0s
codigos classificados na correcdo e se encaixam em: conseguiu; conseguiu, mas; revelou
dificuldade em; ndo conseguiu; ndo respondeu. Essas informacGes tém grande relevancia pois
esmiugam “aspectos especificos em cada dominio do curriculo que os alunos, orientados pelos
professores, podem aprofundar, sem terem de rever 0s aspectos ja consolidados” (SOUSA,; et
al., 2018, p. 11).

Quadro 9 Exemplos de descrigdes num RIPA de 5° ano (disciplina de Portugués)

DOMINIO DESEMPENHO

COMPREENSAO DO ORAL | Conseguiu reter informag@io apresentada no texto.

Conseguiu localizar informacgdo relevante que € apresentada de modo explicito no texto
narrativo, mas ndo conseguiu fazé-lo no texto informativo. |[...]

Ndo conseguiu interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacgdes contidas nos
textos. Deve reler o texto para verificar se identificou toda a informagdo necessdria. Por
vezes, a informacdo de que precisamos para obter uma resposta completa encontra-se em
diferentes partes do texto. [...]

LEITURA

Conseguiu conjugar os verbos no futuro simples do indicativo, mas revelou dificuldade

GRAMATICA na flexdo do pretérito perfeito simples do indicative. |...]

Fonte: SOUSA; et al., 2018

31 Para ter acesso aos arquivos citados ver https://iave.pt/provas-e-exames/arquivo/arquivo-provas-de-afericao-
eb/?an0=2019 , o link direciona para os arquivos sdo da prova de Matematica e Ciéncias Naturais, 5° ano/2019.
No ano de 2018, foram realizadas 957.236 Provas de Afericdo no 2°, 5° e 8° ano (PORTUGAL, 2019, p.21).
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Percebe-se, na figura acima, que todas as respostas dos alunos levaram a uma
categorizacdo dos seus conhecimentos ja consolidados, dos que ainda estdo em processo de
consolidacdo e até mesmo aqueles que estdo fragilizados. Chegou-se ao resultado do

desempenho apds o cruzamento de informacdes obtidas durante a classificacao/correcao.

Quadro 10 Exemplo de cruzamento de cddigos, prova de Portugués e Estudo do Meio, 2° ano

[ [2]:=1]¢] |
Z. A 9. Mivel Etiqueta
1o 20 20
Y ey Y C [o gluno | .. interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacgSes
contidas nos textos.
10 10 20
oo [o gluno ] . interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacBes
99' 20 20 contidas no texto narrativo, fazé-lo relativamente a0 texto
informativa.
[o aluno ] . interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacSes
oo contidas nos textos, compreender aspetos relativos a caracterizagdo
11 20 99' de persomagens. Deve reler o texto porg verificar se identificow todo o informogcdo
necessdrio. Por vezes, o informagdo de que precisomos paro obter uma resposta completo
encontra-se em diferentes portes do texto.
[o aluno ] - interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informagbes
1 10 1 contidas nos textos, F . Deve sempre verificar o que
& pedido em codo guestdo: sdo pedidas wmo ou vdrios informagdes?
M [o gluno ] .. interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacBes
oo contidas nos textos, compreender aspetos relativos 3 caracterizagdo
10 ggl 20 de personagens. Deve reler o texto pora verificar se identificow todo o informapdo
necessdrio. Por vezes, o informagdo de que precisomos paro obter uma resposta completo
encontra-se em diferentes partes do texto.
oa K B L B _
ggl 20 10 le aluno ] - interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacbes
B contidas no texto narrativo, fazé-lo relativamente a0 texto
. 10 20 informativo.
29
oo [o aluno ] - interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informacbes
20 1o aq contidas no texto informativa, fazé-lo relativamente a0 texto
narrativo.
oo,
1o 1o ag
10 aa, 10
29 [o aluno fi em) .. interpretar e integrar nas respostas as ideias e as
oa, 0 oa, RD informacdes contidas nos textos. Deve reler o texto para verificar se identificou todo @
99 99 imformagdo necessdrio. Por vezes, a informogdo de que precisamos parg obier uma
oa, 10 10 resposto completo encontro-se em diferentes partes do texto.
29
oa 00,
: N 20
99 99
oa, oa,
29 0 29
oo, aa, - NC o alung ] ... interpretar e integrar nas respostas as ideias e as informagSes
29 ] comtidas nos textos.
oa, oa, oo,
99 29 99
a9 a9 a9 NR | [0 aluno ] -

Fonte: SOUSA; et al., 2018

No exemplo acima, esta colocado um trecho do RIPA em que houve esse cruzamento.
O trecho do relatorio esta informando acerca do dominio de compreensdo oral com as
questdes 2, 7 e 9. Observa-se que nas trés primeiras colunas estdo apontados os codigos de
correcdo para cada uma das questdes, na quarta coluna estda a media obtida desses
apontamentos, assim, caracterizando o desempenho daquele aluno que esté descrito na quinta
coluna. Essas informacg6es constam no RIPA e sdo complementares a todas as informagoes

obtidas nos processos de avaliagdes internas.

Ja o relatorio de escola, REPA, apresenta informagfes qualitativas e quantitativas
resultantes do conjunto de RIPA, e evidencia o desempenho das turmas, com mais de dez
alunos, e da escola/agrupamento. O REPA apresenta as porcentagens de alunos em cada

dominio e subdominio por disciplina e em cada categoria de desempenho (C; CM; RD; NC e
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NR), tudo isso disposto em trés niveis: nacional; de escola; e por turma. Em 2017, foi incluido
o Dominio Cognitivo em cada questdo. Eles explicitam os niveis das complexidades das
operagdes mentais requeridas, sendo: ‘i) inferior (reconhecer/repetir); ii) medio

(aplicar/interpretar); iii) superior (raciocinar/criar)” (SOUSA; et al., 2018, p. 16).

Na figura abaixo, temos a planificacdo de um REPA, no qual podemos perceber que
no primeiro bloco de quatro colunas esta a referéncia nacional, no segundo bloco estdo as

médias da escola e nos blocos seguintes estdo dispostos os totais de cada turma.

Tabela 4 Exemplo de REPA

REPUBLICA
PORTUGUESA IAVE
DUCACAD
Estabelecimento de ensino ] Ano de escolaridade I 20
NACONAL Turma 2A Tuama 28
Portuguls c ™ | RO NC c M | RD | NC < ™ | RO NC c ™M | RO NC € | C™M | RD | NC
Compreens3o do Oral 225 | 320 | 265 | 190 || 260 | 220 | 400 | 120 ]| 458 | 208 | 292 | 42 77 | 231 | s00 | 192
Leitura e Iniciacio & Educacdo Literaria 232|393 ]| 296| 77 || 400|340 | 260 | 00 || 41,7 | 333 [ 250 | 00 |[ 385 [ 346 | 269 | 00
Gramética 205 | 184 | 383 | 226 || 240 | 460 [ 280 | 20 || 167 | 500 [ 29,2 | 42 || 308 [ 423 | 265 | 00
Escrita 138 | 149 | 375 | 240 || 400 | 200 | 320 | 80 || 83 | 250 | s00 | 167 || 692 [ 154 | 154 | 00
Matemitica c ™ | RO NC c C™M | RD | NC 4 ™ | RO NC < ™M | RD NC C |CM | RD | NC
Nimeros e Operagdes 423|265 ]| 221]| 80 ||880| 60 | 60 |00 || 958 ) 42 | 00 | 00 [[B08 | 727 | 115] 00
Geometria e Medida 321 /302|291 85 || 760|200 40 |00 || 750|208 ]| 42 | 00 [[ 769|192 | 38 | 00
Organizaco e Tratamento de Dados 658 | - |2aa] 81 ||920]| - | 80 |oo][o7]| - |83 ]| 00 ||923] - 77 | 00
Estudo do Meio c ™ | RO NC 4 M | RD | NC c o™ | RO NC c ™ | RO NC € | C™M | RD | NC
A Descoberta de St Mesmo 220 | 343 | 316 | 120 || 300 | 440 | 240 | 20 || 292 | 333 [ 375 | 00 || 308 [ 538 | 115 ]| 38
A Descoberta dos Outros e das Instituicdes 240 | 346 | 299 | 110 || 240 | 320 | 400 | 40 || 167 | 41,7 | 375 | 42 || 308 | 231 | 23| 38
A Descoberta do Ambiente Natural 766 | - s0 |175||80| - |60 |80]|83] - |42 |125]|[sss5] - 77 | 38
A Descoberta das Inter-relacdes entreespacos || 324 | - | 247|408 || 680 | - |180 |2a0][625| - [2s0| 125 |[ 732 - |115] 154
A Descoberta dos Materlais e Objetos 506 | - - Jars || s20] - - |80 m2] - - |208 || 8a6| - 15,4
Expressdes Artisticas 4 ™ | RO NC c ™M | RD | NC c o | RO NC c ™ | RO NC € | Cvm | RD | NC
Expressdo e Educagio Musical 306 | 31,1 | 256 | 12,1 || 420 | 200 | 380 | 00 |[ 458 | 42 | 500 | 00 || 385 | 346 | 269 | 00
Expressio e Educagdo Dramitica 29,0 [ 333 ] 12,8 ] 56 || 440 | 460 | 100 | 00 || 333 | 625 | 42 | 00 [[ 538 [ 308 ] 154 ]| 00
Express3o e Educacio Plastica 627 | 246|108 ] 19 || 780 | 140 | 60 | 20 || 958 ] 42 [ 00 | 00 |[ 615|231 ] 115] 38
Expressdes Fisico-Motoras < ™ | RD NC 4 M | RD | NC c ™ | RD NC 4 ™ | RD NC C | CM | RD | NC
Deslocamentos e Equilibrios 512|407 | 72 | 09 || 347|551 | 102 | 00 |[542|458| 00 | 00 || 160 [ 640 | 200 | 00
Pericias e Manipulacdes 424 | 435 ] 122| 1.8 || 286 | 520 | 184 | 20 || 292 | 458 | 208 | a2 || 280 [ 560 | 160 | 00
Jogos Infantis 120 | sa0 | 310] 27 || 61 | 612327 | 00 || 42 583 ]|375] 00 80 | 640 | 280 | 00

Fonte: SOUSA; et al., 2018

Ambos os relatérios RIPA e REPA, oportunizam reflexdes individuais e coletivas,
sendo muito utilizados nos planejamentos escolares, uma vez que trazem “instrumentos
verdadeiramente informativos e funcionais quanto ao diagnostico do processo de ensino e
aprendizagem, fornecendo igualmente um quadro comparativo entre a escola enquanto

unidade organica e a situacdo nacional e local” (SOUSA, et al., 2018, p. 14).

Tivemos acesso aos documentos por meio dos estudos e relatorios publicados pelo
IAVE e JNE, uma vez que RIPA e REPA sdo disponibilizados somente na area restrita as
escolas.
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3.3.2 As Provas Finais do Ensino Basico

As Provas Finais sdo obrigatdrias, destinadas aos alunos do final do Ensino Basico,
sendo aplicadas em duas fases distintas, no 9° ano de escolaridade, tendo como referéncia os
documentos curriculares relativos a totalidade dos anos de escolaridade. Conforme o Decreto-
Lei n° 17/2016, “as provas finais de ciclo, a realizar no final do 9° ano de escolaridade, visam
avaliar o desempenho dos alunos, certificar a conclusdo do ensino béasico e criar possibilidade
de prosseguimento de diferentes percursos escolares”, Ou Seja, “a decisdo sobre a progressio e

retencdo depende ainda dos resultados das provas finais” (PORTUGAL, 2016a).

Para além desses objetivos, o Relatorio das Provas Finais do 3° ciclo assegura que,
atualmente, o objetivo principal das referidas provas ¢ “fazer um balanco das aprendizagens
desenvolvidas durante o ensino basico, nas disciplinas de Portugués e Matematica, fornecendo
informacdo relevante as escolas, aos professores e aos encarregados de educacdo sobre 0s
desempenhos dos alunos” (IAVE, 2019c, p. 4).

As provas sdo aplicadas num sistema de agrupamento por disciplina, ndo sendo
necessariamente na escola que o aluno frequenta. Os alunos realizam apenas uma das duas
fases previstas, onde, na primeira, participam os alunos internos que estdo frequentes do 1° ao
9° ano e que tém tido um percurso académico sem interrupgdo e, na segunda fase, participam
somente alguns casos especificos previstos no Despacho Normativo n° 4-A/2018
(PORTUGAL, 2018).

As provas apresentam trés tipologias de itens: escritas, orais e praticas, sendo
expressas em escala de 0 a 100 pontos, que na classificacdo final sdo convertidos nos niveis
de 1 a 5. As provas escritas sdo de Portugués, Matemaética e PL2, as provas de PLNM
acontecem nas modalidades escrita e oral, somente para os alunos que nao tem o portugués
como lingua materna. Elas s&o aplicadas em dois niveis de proficiéncia A2 (iniciante) e B1
(intermediério). Avalia-se o desempenho da compreensdo oral, da leitura e gramatica, da

producdo escrita e da interagdo e produgdo orais, sendo cotadas até 100 pontos. (IAVE, 2020).

De acordo com o Relatorio das Provas Finais do 3° ciclo (IAVE, 2019d, p. 8), os testes
estdo embasados, assim como nas Provas de Afericdo, a partir das Aprendizagens Essenciais.
Os graus de dificuldades apresentam complexidades diversas, entre Facil, Médio e Dificil, e

as questdes sdo postas de maneira a existir um equilibrio entre os niveis.
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Os critérios de classificacdo englobam duas definicBes: critérios gerais e critérios
especificos. Os critérios gerais direcionam para 0 pontos todas as respostas ilegiveis; em caso
de duas respostas a um mesmo item, serd aceita a que aparecer primeiro; no caso de itens
organizados por niveis de desempenho, a resposta que néo atingir o nivel 1 tera classificacdo
0; respostas escritas integralmente em maidsculas podem ser desvalorizadas em 3 pontos ao
final da classificacdo (IAVE, 2019c).

Ainda nos critérios gerais estdo presentes os itens de selecdo e os itens de construcéo.
Os itens de selecdo trazem respostas que serdo analisadas de duas formas: a) dicotdmica —
aqueles que a cotagdo total é destinada as respostas corretas ou zero pontos no caso de
respostas incorretas, ndo sendo consideradas respostas meio certas; b) Niveis de Desempenho

— NoS quais as respostas apresentam pontuacao de acordo com o nivel (IAVE, 2019c).

Os itens de construcdo (no caso das provas de Portugués, de PLNM e PL2) se
subdividem em: 1) resposta curta e de completamento — as pontuac@es serdo aplicadas quanto
a estar totalmente ou parcialmente corretas. No caso de apresentar contradi¢cdo ou dados
irrelevantes, tera classificacdo de 0 pontos; 2) Resposta restrita — apresentam foco voltado
para parametros em aspectos de conteddo e aspectos de correcdo linguistica (erro de
ortografia; morfologia; sintaxe; pontuacdo; impropriedade lexical e regras de citacdo
descumpridas) (IAVE, 2019c).

Cada um deles € organizado por nivel de desempenho que, por sua vez, corresponde a
certa pontuacdo. Em caso de davidas, deve ser atribuida a pontuacdo mais elevada dentre as
possibilidades em analise. Tendo classificacdo 0 nos aspectos de conteddos,
consequentemente terd 0 nos aspectos linguisticos; 3) Resposta Extensa — também se organiza
por pontuacdo de acordo com nivel de desempenho, a construcdo do texto assume 25 pontos
na prova, e estdo subdivididas nos parametros: “(A) género/Formato Textual; (B) Tema e
Pertinéncia da Informacédo; (C) Organizacdo e Coesdo Textuais; (D) Morfologia, Sintaxe e
Pontuacao; e (E) Ortografia” (IAVE, 2019c, p.12).

Partindo para os critérios especificos de classificacdo, tem-se a divisdo em grupos, nos
quais cada questdo apresenta uma pontuacdo especifica e, ao final, devem totalizar 100
pontos. A prova de Portugués esta dividida em quatro grupos de Dominios, em que cada item
apresenta uma pontuacdo especifica entre 3 e 6 pontos, conforme a tabela:
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Tabela 5 Estrutura e distribuicao da cotacdo dos dominios

T

Grupo | - Oralidade 4 itens de selecdo 12 pontos

Texto A - 4 itens de selecdo

Texto B - 2 itens de selecdo,
Grupo |l - Leitura e 3 itens de resposta restrita e

) ) . 43 pontos
Educacdo Literaria 1item de completamento
por construcao
Texto C - 1item de resposta restrita
. 4 itens de selecao, 1item d t t

RS |.ens e selecdo, 1 item de resposta curta | i

e 1item de completamento por construcao
Grupo IV - Escrita 1item de resposta extensa 25 pontos
Totais 22 itens 100 pontos

Fonte: IAVE, 2019d

Outrossim, o documento de anélise dos dados das Provas Finais de ciclo 2015-2019
acrescenta que “a resposta aos itens de cada um dos dominios de referéncia pode implicar a
mobilizacdo de aprendizagem dos outros dominios”, ou seja, nada deve ser olhado
isoladamente, ha competéncias em um determinado Dominio que precisam ser convocadas
em outro (IAVE, 2019d, p. 10).

A prova de matematica apresenta os critérios gerais com as mesmas caracteristicas do
anterior, porém sua relacdo estd voltada para os processos de resolucdo, realizacdo e
apresentacdo de calculos efetuados (no caso de ndo constar os calculos, mesmo que a resposta
esteja correta, sera classificada com 0 pontos), respostas ndo acompanhadas das unidades de
medidas, sinais equivocadamente trocados (igual/aproximadamente igual), e assim por diante.
Ha situacbes especificas que podem gerar desvalorizacdo da classificacdo que varia entre 1
(para uma ou duas ocorréncias) e 2 pontos (para trés ou mais ocorréncias): de erros de
calculos; equivocos em casas decimais, arredondamentos, aproximacoes; resolucoes
diferentes da forma solicitada; simbolos ou expressdes utilizadas de forma incorreta ao
estabelecido formalmente (IAVE, 2019b).

O processo de corregdo, conforme ja esclarecido, ocorre em regime de anonimato nos
agrupamentos do JNE, onde se distribuem as provas para o0s docentes
classificarem/corrigirem. Esses docentes sdo previamente recrutados e desempenham suas
atribui¢fes mediante “bolsa” com dispensa de dias de trabalho, nao podendo ser docente da
turma/escola que ird realizar a correcdo, e sdo dispensados das atividades na instituicdo de

ensino por amparo legalmente estabelecido.
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As médias dos resultados globais das Provas Finais de Ciclo nos ultimos cinco anos
atingiram os respectivos percentuais: 2015 — 58%; 2016 — 57%; 2017 — 58%; 2018 — 66%; e
2019 - 60% (IAVE, 2019d, p. 10), demonstrando que houve melhoria significativa com o
passar dos anos e uma ligeira queda em 2019, dltimo ano em que foi aplicada, pois devido a

Pandemia da COVID-19, ndo houve aplicagdo em 2020, voltando a ser aplicada em 2021.

O documento que contém a classificacdo das Provas Finais, apresentando a
classificacdo geral do aluno em cada prova e em cada dominio, é divulgado oficialmente
somente por afixacdo nas escolas que os alunos frequentam®. N&o ha divulgacio aberta nos
sites oficiais. (PORTUGAL, 2018b).

3.4 — O Sistema de Avaliacédo da Educacdo e do Ensino Nao Superior (SAEENS)

Por volta do ano 2000, Portugal se via inserido no grupo de paises do Conselho da
Unido Europeia que estavam estudando a emergente demanda de desenvolvimento de uma
avaliacdo que fosse para além da aprendizagem dos alunos, que olhasse a escola como um
todo, analisando detalhadamente seu contexto interno, suas relacBes externas com a
comunidade, as praticas de sua lideranca e gestdo e, ainda, os resultados das avaliacGes
internas e externas. A propagada “avaliagdo da qualidade” foi tida como um “contributo
valioso” com incidéncia “na determinacdo da capacidade dos estabelecimentos de ensino”
(UNIAO EUROPEIA, 2001).

Assim, embasados na Constituicdo Federal de 1976, juntamente com 0s principios do
sistema educativo portugués estabelecidos na LBSE n° 46/86, e ainda as demandas do
Conselho da Unido Europeia relacionados a avaliacdo de qualidade, Portugal publicou em 20
de dezembro de 2002, a Lei n° 31, cujo objeto é o Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do
Ensino N&o Superior (SAEENS), devendo abranger educacdo pré-escolar, ensino basico,
ensino secundario, modalidades especiais e extraescolar, bem como exercer amplitude para
além da rede publica, estendendo para a rede privada, cooperativa e solidaria (PORTUGAL,

2002). A Lei n° 31/2002 regula todo o sistema de avaliagdo e apresenta como objetivos

32 Em nosso estudo ndo conseguimos acesso ao referido documento devido ao fato de ser restrito.
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a) Promover a melhoria da qualidade do sistema educativo, da sua
organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e eficacia, apoiar a formulacéo e
o desenvolvimento das politicas de educacdo e formacdo e assegurar a
disponibilidade de informacdo de gestdo daquele sistema; b) Dotar a
administracdo educativa local, regional e nacional, e a sociedade em geral,
de um quadro de informacdes sobre o funcionamento do sistema educativo,
integrando e contextualizando a interpretagédo dos resultados da avaliaco; c)
Assegurar 0 sucesso educativo, promovendo uma cultura de qualidade,
exigéncia e responsabilidade nas escolas; d) Permitir incentivar as acdes e 0s
processos de melhoria da qualidade do funcionamento e dos resultados das
escolas, através de intervencdes publicas de reconhecimento e apoio a estas;
e) Sensibilizar os varios membros da comunidade educativa para a
participacdo ativa no processo educativo; f) Garantir a credibilidade do
desempenho dos estabelecimentos de educacéo e de ensino; g) Valorizar o
papel dos vérios membros da comunidade educativa em especial dos
professores, dos alunos, dos pais e encarregados de educacdo, das autarquias
locais e dos funcionarios ndo docentes das escolas; h) Promover uma cultura
de melhoria continuada da organizacgéo, do funcionamento e dos resultados
do sistema educativo e dos projetos educativos; i) Participar nas instituigdes
e nos processos internacionais de referéncia (PORTUGAL, 2002)

Diante desses objetivos, podemos constatar que a concepc¢do de avaliacdo trazida em
seu texto revela preocupacfes em levantar diagndsticos que auxiliardo na melhoria do ensino
e aprendizagem e de todo o contexto que envolve a educacdo, devendo ser permitida a
afericdo dos “graus de desempenho do sistema educativo nacional em termos comparados”
(PORTUGAL, 2002). A Autoavaliacdo, de carater obrigatorio e desenvolvimento interno, e a
Avaliacdo Externa das Escolas (AEE), realizada por equipe de especialistas externos ao

contexto educativo, sdo os dois pilares estruturais do SAEENS.

Espera-se que os resultados do processo avaliativo possam permitir propostas voltadas
para a organizacdo do sistema educativo, bem como da estrutura curricular, da formacéo
docente (inicial, continua e especializada), da autonomia e gestdo escolar, além de apoiar as
escolas para aprimorarem seu projeto educativo, melhorarem o didlogo com a comunidade e

subsidiar organizac6es pertinentes ao contexto interno.

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE) integra a estrutura organica do SAEENS e
tem incumbéncia de emitir pareceres e recomendagfes, bem como atuar em todo o respaldo
apreciando e interpretando os “resultados dos processos de avaliagdo”, e sugerindo “medidas
de melhoria do sistema educativo” que se fizerem necessarias (PORTUGAL, 2002). As
avalia¢des ocorrem por ciclo, com duragdo média de quatro anos. O primeiro ciclo teve inicio
em 2006. Apés os dois primeiros anos, o CNE emitiu um primeiro parecer em 2008,

identificando que todo o processo de avaliacdo de escolas deve ter como funcdes principais:
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i)fornecer & comunidade escolar instrumentos para corrigir e melhorar o seu
funcionamento; ii) fornecer aos responsaveis pelas politicas educativas
elementos de suporte a decisdo e iii) fornecer aos utentes diretos da escola
(estudantes e encarregados de educacéo) e aos utentes indiretos (comunidade
local) elementos que lhes permitissem fazer uma leitura mais clara da
qualidade dos estabelecimentos de ensino, orientando escolhas e
intervencdes (MIGUENS, 2015, p. 9).

Apb6s a criagdo do SAEENS, foram desenvolvidas politicas educacionais que
adotassem medidas oportunizando um enraizamento cultural da prética avaliativa no ambito
educacional e assumindo uma sincronia mais intima entre esse processo avaliativo e a
autonomia dada as escolas, para que a prestacdo de contas se desse com efetividade e
responsabilizacdo por parte da escola. Nesse intuito, os Ministérios das Financas e da
Administracdo Publica em Educacdo constituiram, conjuntamente

um grupo de trabalho com o objetivo de estudar e propor os modelos de
autoavaliagdo e de avaliacdo externa dos estabelecimentos de educacdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, e definir os procedimentos e
condigdes necessarios & sua generalizacdo, tendo em vista a melhoria da
qualidade da educacdo e a criagdo de condigdes para o aprofundamento da
autonomia das escolas (PORTUGAL, 2006).

Segundo Sa (2018, p. 808), o primeiro Grupo de Trabalho de Avaliacdo Externa das
Escolas (GTAEE) se baseou em “experiéncias e modelos diversos” nacionais e internacionais,
para trazer um modelo de projeto piloto que foi realizado durante 0 ano com vinte e quatro
escolas. Em todo o ciclo avaliativo, participaram 1.131 escolas e agrupamentos de escola. Os
demais GTAEE iniciam seu trabalho revisitando o relatério do grupo anterior, seguido de
analises de estudos e pareceres sobre a AEE, seus pontos fortes e as areas fragilizadas que
merecem atencéo, para assim elaborarem sua proposta para o novo ciclo contendo a definicdo
do a&mbito de estabelecimentos a ser abrangido, dos dominios, metodologias, escala de

classificagédo, constituicdo das equipes e periodicidade dos ciclos.

Apo6s o primeiro ano de aplicagdo, os especialistas elaboraram alguns pontos
necessarios para a pratica auto avaliativa e, a partir segundo ano deste mesmo ciclo, ja
puderam ser realizadas as autoavaliacbes pela equipe interna escolar, antecedendo o

movimento de Avaliacdo Externa das Escolas. A partir do segundo ano, a responsabilidade
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pela avaliacdo passou a ser da Inspe¢do-Geral da Educacéo e Ciéncias (IGEC)* (OLIVEIRA,;
et al., 2006).

Ao longo dos trés ciclos avaliativos do SAEENS, alguns presidentes passaram pelo
poder em Portugal e o referido Sistema Avaliativo se manteve como “principal prioridade da
politica educativa [...] combate sem tréguas ao insucesso escolar, combate esse que deve ser
enquadrado no reforco da qualidade do servico publico de educacdo, na qualidade e no
sucesso das aprendizagens” (PORTUGAL, 2016b). Para Azevedo (2015, p. 230), h4 uma
série de fatores, apesar das mudancas, que podem justificar a continuidade do programa de
AEE em Portugal:

0 programa teve inicio com um piloto e contou com um elevado grau de
adesdo das escolas [...]; 0 modelo foi globalmente aceito pelas escolas [...];
apostou-se num planeamento cuidado, ano ap6s ano, tendo-se comecgado a
preparar o segundo ciclo bem antes de concluir o primeiro; o programa
concretizou-se com uma apreciavel e apreciada transparéncia [...]; IGEC
acolheu e desenvolveu o processo com competéncia [...]; a constituicdo das
equipes de avaliadores acrescentou experiéncia e diversidade as
competéncias dos inspetores; a discricdo que rodeou a aplicagdo do
programa terd sido benéfica, especialmente numa fase marcada por uma
elevada conflitualidade publica na educacdo; procedeu-se a avaliacdo dos
procedimentos e & auscultacdo dos intervenientes em cada escola; o
programa beneficiou do acompanhamento do CNE, através de estudos,
seminarios e debates, recomendacBes e pareceres; 0 segundo ciclo
incorporou uma serie de alteracdes que consideraram criticas e propostas
recolhidas ao longo do primeiro ciclo.

Na época presente, todo 0 movimento avaliativo que envolve o SAEENS é conhecido
como Programa de Avaliacdo Externa das Escolas, que esta no terceiro ciclo de aplicacgéo,
seguindo um cronograma que se inicia com a autoavaliacdo, e é concluido com a AEE. A
Autoavaliacdo é uma auditoria interna que termina com a producdo de um relatorio. Este, por
sua vez, é enviado aos inspetores designados para a realizacdo da segunda etapa, a AEE.

Ao final dos dois movimentos avaliativos, Autoavaliagdo e AEE, a equipe de
inspetores externos redige o relatério da AEE e o dispOe para a escola ter ciéncia. Apos ler o
documento, a escola/agrupamento pode redigir um documento “contraditério” caso nao
concorde com algum ponto ali descrito. Tanto o relatorio quanto o contraditorio sdo enviados

a IGEC e publicados no sistema. Para finalizar o ciclo avaliativo, a escola deve elaborar, com

33 Entidade criada em 1979, passando por varias reformulagdes e atuando em parceria com o MEC com objetivos
de controle, auditoria e fiscalizag8o do sistema educativo.
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base nos aspectos fragilizados, um Plano de Melhoria que ird colocar em préatica nos anos que
se seguirdo (IGEC, 2018).

O Plano de Melhoria da escola foi uma das adequagdes postas em préatica a partir do
segundo ciclo de AEE. Ele € obrigatorio e elaborado pela escola a partir do resultado da AEE
com as sugestdes, identificadas pelos inspetores interligadas com a Autoavaliacdo, das areas
com prioridade de melhoria que a escola precisa se esforgcar para superar. A escola deve
publicar o plano em sua pagina e encaminhar para a IGEC (IGEC, 2018).

Em relacdo a periodicidade da avaliacdo, cada escola participa uma vez em cada ciclo.
No entanto, pode existir uma “avalia¢do intercalar focada em alguns dominios, por proposta
da equipe de avaliacdo ou da escola”. Essa avaliacdo intercalar serd acompanhada pela equipe
de avaliadores externos que fizeram a AEE, e pode contar com outros especialistas (IGEC,
2019a, p. 4).

3.4.1- A Autoavaliagdo no ambito do SAEENS

A Autoavaliacdo ¢ entendida, no sistema educacional portugués, como a base para a
AEE, pois ela é necesséria para que 0s inspetores possam dar continuidade ao processo
avaliativo e realizar a avaliacdo externa. Como dito anteriormente, 0 modelo do SAEENS
seguiu a Recomendacdo 2001/166/CE, do Parlamento Europeu e do Conselho da Unido
Europeia. O documento incentivava a “autoavaliagd0o nos estabelecimentos de ensino”
definido entre seus objetivos o de “fazer com que a autoavaliacdo das escolas funcione
eficazmente como um instrumento de reforco da capacidade de melhoria das escolas”
(UNIAO EUROPEIA, 2001).

A Lei n® 31/2002 define que a Autoavaliacdo é obrigatdria, de ocorréncia interna e de
responsabilidade da escola/agrupamento. Conforme o Artigo 6°, a Autoavaliacdo procura

analisar o

Grau de concretizacdo do projeto educativo e do modo como se prepara e
concretiza a educacdo, 0 ensino e as aprendizagens das criancas e alunos,
tendo em conta as suas caracteristicas especificas; Nivel de execucdo de
atividades proporcionadoras de climas e ambientes educativos capazes de
gerarem as condicOes afetivas e emocionais de vivéncia escolar propicia a
interacdo, a integracdo social, as aprendizagens e ao desenvolvimento
integral da personalidade das criancas e alunos; Desempenho dos 6rgédos de
administracdo e gestdo das escolas ou agrupamentos de escolas, abrangendo
0 funcionamento das estruturas escolares de gestdo e de orientacdo
educativa, o funcionamento administrativo, a gestdo de recursos e a Vvisdo
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inerente a acdo educativa, enquanto projeto e plano de atuacdo; Sucesso
escolar, avaliado através da capacidade de promocdo do desenvolvimento
das aprendizagens escolares dos alunos, em particular dos resultados
identificados através dos regimes em vigor de avaliagdo das aprendizagens;
Préatica de uma cultura de colaboracdo entre os membros da comunidade
educativa (PORTUGAL, 2002).

Conforme Afonso (2015, p. 228), “a autoavaliagdo institucional deve ser um processo
coletivo de aprendizagens”, que se estabelece através de um olhar profundo de
autoconhecimento, de todos os envolvidos (gestdo, docentes, ndo docentes, pais,
comunidade), de forma que conhecam e se apoiem nos “diferentes métodos, instrumentos e
técnicas de recolha de informacdes [...] estudo de caso, entrevistas, grupos de discussdo, ou
grupos focais, documentos escritos, materiais audiovisuais, entre outros”. O autor segue

discorrendo que

a autoavaliagdo de uma escola é certamente um processo de aprendizagem
que, quando reunidas determinadas condicfes, pode ser também uma
excelente oportunidade para a producdo de saberes e conhecimentos que
ajudem a desenvolver praticas profissionais e humanas mais avancadas e
consequentes em termos educacionais (AFONSO, 2015, p. 228).

Segundo Mendes et al. (2015, p. 1293), “as transformagdes e melhorias nas escolas s6
se concretizam se implementadas a partir do seu interior e tendo como protagonistas os atores
educativos: professores, alunos, liderangas, liderangas intermediarias e pais”, isto é, dando
voz e vez a todos os envolvidos. Para os autores acima, a Autoavaliacdo apresenta
“potencialidades”, uma vez que s80 executadas coletivamente e ao mesmo tempo
evidenciando o “protagonismo” de cada integrante e “impulsionando o pensar sobre si ¢ sobre
0 outro”.

Afonso (2010, p. 15-16) partilha do mesmo pensamento, na medida em que afirma que
a “autoavaliagdo é um processo complexo e denso”, o qual deve ser estruturado em pilares de
respeito muatuo e autonomia, assumindo a “necessidade de conhecimento profundo,
sistematico e critico da respectiva realidade social, organizacional e educacional [...] de
natureza essencialmente formativa e conducente a uma melhoria global [...] que vise uma
educacéo de qualidade [...]".

O que se pode inferir aqui € que a Autoavaliacdo possui uma centralidade que Ihe
confere capacidade para aprofundar em cada uma das especificidades da escola de maneira a

buscar as melhores oportunidades de superar suas fragilidades, criando oportunidades
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suscetiveis de aplicacdo real que levem em consideracdo todo seu contexto socialmente
construido.

Para Afonso (2015, p. 226), “se os atores educativos tiverem fortes razbGes para
acreditar que um conhecimento mais aprofundado da escola ou agrupamento é o caminho
indispensavel para a sua melhoria, terdo certamente um maior envolvimento e motivacdo para
participar”. Compreender melhor os processos internos que norteiam uma escola (estatuto,
regimento, projeto educativo, papel social, objetivos, resultados escolares, entre outros) leva a
um movimento formativo que, por si s0, ja é indicativo de superacéo.

Quando se iniciou 0 processo auto avaliativo, em 2007, o Grupo de Trabalho da
Avaliacéo Externa das Escolas (GTAEE) formulou um documento norteador para a realizagéo
da Autoavaliacdo, contendo pontos comuns para todas as escolas/agrupamentos e, assim,
favorecendo o cruzamento de dados com a AEE. A ideia ndo era deixar um “modelo” de
Autoavaliacdo, uma vez que cada escola possui seus pontos especificos que ndo podem ser
desconsiderados. Para Afonso (2015, p. 224), “nao ¢ desejavel que haja uma definigdo oficial
ou um unico modelo possivel de autoavaliacdo institucional para a escola publica”.

O GTAEE recomendava uma escolha de equipe interna comprometida com o processo
auto avaliativo, que fosse constituida também por representantes de pais, encarregados de
educagéo, autarquia e outros membros da comunidade. A escola caberia organizar os dados de
que ja dispde. O foco principal é que seja incorporada uma cultura auto avaliativa
permanente, que haja mapeamento constante possivel de responder “em que medida e como
foram alcangados os objetivos e metas do seu projeto educativo” (OLIVEIRA, et al., 2006, p.
475). Além de visualizar seus pontos fortes e, principalmente, os fracos para supera-los.

O GTAEE apontou um caminho com oito passos norteadores para a organizacao da
Autoavaliacdo: mobilizar; selecionar campos de andlise e prioridades; questionar; construir
instrumentos de recolha de dados; recolher e tratar dados; analisar, discutir, responder;

garantir e, por fim, agir.
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Figura 5 Passos a percorrer na organizacdo da autoavaliacao

Passo 1: Mobilizar Passo 2: Seleccionar Passo 3: Questionar
« Saber o que se quer & como se vai Campos de andlise e prioridades « Identificar o gue verdadeiramente se
proceder « Identificar como se operacionalizam quer saber com a informacio gue se
« Constituir o grupo “motor” e os — os campos em andlise, isto &, como  f——le vai recolher, enuncid-lo sob a forma
grupos de trabalho se observam e avaliam, que dt_e perguntas e discuti-las com
« Preparar a comunidade educativa: aspectos e indicadores sécl m§is wvarios grupos dentro da
professores, alunos, n3o-docentes, relevantes para a sua avaliacdo e escola!agrupamento para ter a
encarregados de educacio. quem s80 os respondentes. certeza que a informacdo a recglher
responde as guestBes essenciais da
A avaliac8o neste campo e indicador.
: « Evitar a informacdo inconsequente
=
Passo 8: Agir
+ Como se pode ser melhor?
* Que compromissos se quer ou pode assumir? Passo 4: Construir instrumentos de recolha de
» Onde se encontram os apoios / recursos necessarios? dados
« Identificar qual informacdo que esta disponivel e onde.
= Adaptar e reconstruir instrumentos , como mapas,

guides de entrevista e de observacdo, inquéritos ...

R N « Procurar apoio técnico ou consultoria, quando
O processo & aberto e transparente, i.e., todos conhecemn os necessario
resultados e podem ter acesso aos dados?

f !

Passo 5: Recolher e tratar dados
Recolher dados através de:
« Andlise de documentacdo escrita (relatdrios,

Passo 7: Garantir

Passo 6: Analisar, discutir, responder
Os dados recolhidos v&m sustentar as respostas as
perguntas enunciadas e acordadas nos grupos como as que

mais lhes interessa saber responder? f— plamlﬂcagéo de aulas, ...)

« Se os dados nd3o acrescentam nada de novo, se sSo estdticos + Verificacdo de cadernos de alunos, testes...
e ndo interpelam a comunidade escolar, que outro tipo de + Observacdo de aulas
informacSo ce torna necessiria? = Entrevistas a professores e alunos

Fonte: Oliveira; et al., 2006, p. 507

Para o desenvolvimento da Autoavaliagdo, 0 GTAEE sugeriu que a escola pense em
dispositivos e instrumentos avaliativos para esse processo e, dessa forma, possa realiza-lo
eficazmente. Deve se ter um ponto de partida que detecte os pontos fortes e fracos, estabeleca
prioridades para a melhoria, as planeje, realize, monitore e avalie, detectando 0s novos
desafios para as futuras autoavaliaces (OLIVEIRA,; et al., p. 505).

A autoavaliacdo é um processo positivo segundo a perspectiva de alguns autores, por
caracterizar ser mais produtiva, vindo pautada a partir do seu interior, ou como diz Peralta
(2015, p. 240), do seu “carog¢o”, no autoconhecimento e na vontade de superar oS proprios
pontos frageis. Entretanto, ha que se ter certa cautela com algumas possiveis “toxinas” que, de
acordo com S& (2009, p. 96-97), podem “adulterar” esse movimento auto avaliativo. Para 0
autor, os “avaliadores internos” tém beneficios por estarem mais familiarizados com o
contexto em andlise e com a cultura que ali existe, mas, a0 mesmo tempo, estdo mais
“vulneraveis” as pressoes locais e podem acabar fazendo leituras menos isentas por conta de
ndo haver “distanciamento” entre o avaliador e o avaliado.

Dai a necessidade de haver uma andlise externa que possa cruzar as informacdes e
dados internos. No Gltimo relatério do GTAEE, de 2017, um dos pontos mais apontados para
melhoria foi “0 processo de autoavaliagdo”. Para 0s avaliadores externos, ha a “necessidade
de este ser mais sustentado, abrangente e participado, de modo a facilitar a elaboracdo de
planos de melhoria” (IGEC, 2018, p. 4).
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3.4.2 — A Avaliacdo Externa das Escolas no ambito do SAEENS

A AEE ocorre quando avaliadores externos vao até a escola para realizar a auditoria
institucional. Essa avaliacdo é aplicada em todos os estabelecimentos de ensino publico que
oferecam educacéo infantil (jardins de infancia), ensino basico e ensino secundario. A partir
dela espera-se que haja um “progresso das aprendizagens”, uma vez que ao identificar 0s
pontos que precisam de melhoria, ha uma maior “responsabilizagdo” de todos os envolvidos,
inclusive com énfase nas “praticas de autoavaliacdo”, fomentando a “participa¢do da
comunidade” e contribuindo para a “regulagdo da educac¢do”. (IGEC, 2018, p. 7). Sdo
objetivos da AEE:

1) Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos,
identificando pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho
das escolas; 2) incrementar a responsabilizagéo a todos os niveis, validando
as praticas de autoavaliagdo das escolas; 3) Fomentar a participacdo na
escola da comunidade educativa e da sociedade local, oferecendo um melhor
conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas; 4) Contribuir
para a regulacdo da educacdo, dotando os responsaveis pelas politicas
educativas e pela administragdo das escolas de informag&o pertinente (IGEC,
2018, p. 9).

A Lei n° 31/2002 preconiza que todo o processo seja envolvido em parametros de
“conhecimento cientifico, de carater pedagdgico, organizativo, funcional, de gest&o,
financeiro e socioeconémico” e se voltem para indicadores especificos de funcionamento das

escolas como:

Cumprimento da escolaridade obrigatéria; Resultados escolares, em termos,
designadamente, de taxa de sucesso, qualidade do mesmo e fluxos escolares;
Insercdo no mercado de trabalho; Organizacao e desenvolvimento curricular;
Participagdo da comunidade educativa; Organizacdo e métodos e técnicas de
ensino e de aprendizagem, incluindo avaliacdo dos alunos e utilizag8o de
apoios educativos; Adocdo e utilizacdo de manuais escolares; Niveis de
formacdo e experiéncia pedagogica e cientifica dos docentes; Existéncia,
estado e utilizacdo das instalagbes e equipamentos; Eficiéncia de
organizacdo e de gestdo; Articulacdo com o sistema de formacao profissional
e profissionalizante; Colaboracdo com as autarquias locais; Parcerias com
entidades empresariais; Dimensdo do estabelecimento de ensino e clima e
ambiente educativos (PORTUGAL, 2002).

Como dito anteriormente, a AEE se da em ciclos que duram entre quatro e cinco anos.

Para aplicéa-la, sdo designados alguns especialistas que constituem a equipe de avaliacdo com
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membros internos, inspetores da IGEC, e externos, docentes do ensino superior, “detentores
de curriculos relevantes” (IGEC, 2019a). De acordo com Brigas (2012, p. 78, grifos do autor),
no processo da AEE, os inspetores “verificam se as atividades de autoavaliagcdo séo efetivas,
isto é, se tem lugar; qual a incidéncia — global ou focada; qual o grau de intencionalidade e
quais as consequéncias ou grau de efetividade”.

A visita dos inspetores segue uma agenda de trabalho, divulgada a todos, definindo
os dias e horarios em que estardo na escola-sede do agrupamento, bem como em cada escola
basica e jardins de infancia que fizerem parte do grupo. Essa agenda especifica dia e hora de
cada atividade que compde o momento avaliativo. O cronograma segue para 0s quatro dias,
que pode ser reajustado para cinco, caso haja necessidade.

A AEE volta o olhar aferidor para quatro dominios: Autoavaliacdo; Lideranca e
Gestdo; Prestacdo do Servico Educativo e Resultados, conforme o Quadro de Referéncia®*
(IGEC, 2019b). Os Dominios sdo subdivididos em 12 campos de analise que, por sua vez, se
desmembram em 31 referentes e 127 indicadores. Abaixo o recorte no Dominio da
Autoavaliacéo:

Quadro 11 Quadro de Referéncia - Dominios; Campos de Analise; Referentes e Indicadores

Autoavaliagio

Campos de andlise

Referentes

Indicadores

1.Desenvolvimento

Organizacdo e
sustentabilidade da
autoavaliacdo

Procedimento(s) sistematico(s) de autoavaliacdo da escola
Articulagdo da autoavaliacdo da escola com os restantes
processos de avaliacio que ocorrem na escola

Auscultagdo e participacdo abrangentes da comunidade
educativa

Planeamento
estratégico da
autoavaliacdo

Adeguacdo da autoavaliagdo a realidade da escola
Centralidade do processo de ensino e aprendizagem

Existéncia de estratégias de comunicacdo e de reflexdo acerca
dos resultados da autoavaliacdo com a comunidade educativa

2.Consisténcia e
impacto

Consisténcia das
praticas de
autoavaliacdo

Abrangéncia do processo de recolha de dados
Rigor do processo de analise dos dados
Melhoria continua do processo de autoavaliacdo

Monitorizacdo e avaliagdo das acdes de melhoria

Impacto das
praticas de
autoavaliacdo

Evid&ncias da autoavaliacdo na melhoria organizacional da escola
Evidéncias da autoavaliagdo na melhoria do desenvolvimento
curricular

Evidéncias da autoavaliagdo na melhoria do processo de ensino e
de aprendizagem

Evidéncias da autoavaliacdo na definicdo das necessidades de
formacdo continua e avaliacdo do seu impacto

Evidéncias do contributo da autoavaliacdo para a melhoria da
educacdo inclusiva (implementagdo das medidas curriculares,
afetacdo de recursos e funcionamento das estruturas de suporte)

Fonte: IGEC, 2019b

Os dominios séo articulados entre si, sempre se portando ao centro de todo o processo

avaliativo: a “Prestacao do Servigo Educativo” (IGEC, 2018). O relatorio de autoavaliagéo é o

EERNT3

3 Os documentos “quadro de referéncia”, “escala de avaliagdo”, “metodologia”, “agenda de trabalho” e demais
citados, estdo disponiveis no site da IGEC:
https://www.igec.mec.pt/content_01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/03/00&auxID=&newsID=2762#content
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inicio para que o restante do processo tenha uma realizacdo satisfatéria e de qualidade, uma
vez que, antes mesmo da equipe externa olhar para os dados e visualizar os pontos fortes e as
areas de melhoria, o olhar interno deve ser o primeiro a enxerga-los.

A escala de avaliacdo apresenta cinco niveis: excelente, muito bom, bom, suficiente e
insuficiente. O nivel “insuficiente” é o que demonstra uma pratica negativa, incoerente e sem
coesdo. Nesse nivel, hd uma predominancia de pontos fracos e poucos, ou nenhum, ponto
forte. A escola estaria muito aquém do que se espera na prestacao do servi¢co educativo como
um todo, inclusive em termos da aprendizagem e dos resultados dos alunos (IGEC, 2018).

O nivel “suficiente” demonstra que a escola aqui inserida teve pouca evolugdo nos
percursos escolares, nas aprendizagens e nos resultados dos alunos. “As acdes de
aperfeicoamento sdo pouco consistentes ao longo do tempo e envolvem éareas limitadas da
escola”. O nivel “bom” parte para uma avaliagdo mediana. Aqui se visualiza que ha mais
pontos fortes em detrimento dos pontos fracos. Percebe-se eficiéncia e eficacia nas préaticas
organizacionais que sdo apontadas nos “valores esperados na melhoria das aprendizagens e
dos resultados dos alunos e nos respectivos percursos escolares” (IGEC, 2018).

Os niveis mais elevados, acima da linha mediana s&o: o nivel “muito bom”, onde a
grande maioria dos campos de analise apontam predominancia de pontos fortes, ou seja, “A
acdo da escola tem produzido um impacto consistente e acima dos valores esperados”. O nivel
“excelente” foi inserido a partir do 2° ciclo, visando “reconhecer situagdes excepcionais e de
algum modo exemplares” (DUARTE, 2015, p. 24).

De acordo com o Relatério de Avaliacdo Externa das Escolas - 2014-2017, durante a
visita dos inspetores externos, sdo realizadas algumas dinamicas que direcionam para uma

prestacdo de contas. Nesses momentos a metodologia adotada traz um

conjunto diversificado de fontes e processos de recolha de informacdes:
aplicagdo de questionérios de satisfacdo a alunos, pais e trabalhadores
docentes e ndo docentes, e analise dos resultados obtidos; andlise
documental — documento de apresentacdo da escola, documentos
estruturantes da escola e relatério de autoavaliagdo; anélise de informagéo
estatistica — perfis de escola e modelos para comparacdo estatistica dos
resultados académicos em escolas de contexto anadlogo; observacdo das
instalacBes, equipamentos e ambientes educativos, e contatos informais; e
entrevistas de painel a grupos representativos da comunidade educativa, que
proporcionam o debate em torno dos temas objeto de avaliagdo (IGEC, 2018,
p. 14).

115



Segundo Afonso (2010, p. 4), o objetivo dessa dindmica €, por meio de um dialogo
com embasamento documental e argumentos fundamentados, ouvir os envolvidos no contexto
escolar, bem como suas possiveis justificativas e argumentacdes para os dados e informacdes
constantes no documento de apresentacdo redigido pela escola durante o movimento de
autoavaliacao.

A aplicacdo da AEE segue uma metodologia de trabalho que engloba pontos como:
aplicacdo de questionarios de satisfacdo; Andlise documental; Andlise de informacéo
estatistica relativa a escola, aos resultados escolares e aos resultados sociais; Observacdo da
pratica educativa e letiva; observacéo direta e entrevistas de grupo (IGEC, 2019b).

A analise documental da escola/agrupamento deve conter documento de apresentacao
da escola, o “projeto educativo, plano anual ou plurianual de atividades, regulamento interno,
relatorio de autoavaliacdo, plano (s) de melhoria [...]”. Também deve contar com relatérios de
AEE dos ciclos anteriores e qualquer outro documento que seja relevante e esteja relacionado
com a gestdo (IGEC, 2019a, p. 2).

Segundo o Relatério AEE de 2018 (IGEC, 2018), os dados estatisticos respondem ao
perfil da escola/agrupamento, em que sdo analisados os resultados nas avalia¢fes internas;
resultados das avaliacBes externas; as taxas do fluxo escolar, a relagdo média idade/série; os
totais de alunos que recebem auxilios sociais; as porcentagens de aprovacao/retencdo e fluxo
escolar com abandono/desisténcia; acesso a tecnologia e a profissao dos pais.

H4, ainda, a observacdo da pratica educativa e letiva, voltada para o ambiente
escolar e suas instalacbes, sendo realizada em momento anterior e através de comunicacéo
prévia a escola. Essa observacdo se volta para a interagdo pedagogica, o desenvolvimento de
competéncias e a inclusdo. Ela acontece de forma amostral em todos os niveis de ensino, ou
seja, € realizada apenas com alguns grupos/turmas (IGEC, 2019a).

Caminhando para o fim do processo avaliativo na escola, sdo realizadas as entrevistas
de grupo, em que sdo aplicados questionarios em busca de respostas acerca da satisfagdo que
cada envolvido tem dos diferentes aspectos escolares. Existem questionarios destinados a
cada grupo envolvido na AEE (alunos, docentes, trabalhadores e responsaveis).

De posse de todo o material recolhido durante a realizacdo da AEE, a equipe de
avaliadores analisa minuciosamente todas essas informacdes e elabora um parecer a cada um
dos dominios avaliados, elencando os pontos positivos e as areas de melhoria que
identificaram. Todos esses apontamentos constardo no relatorio da escola. Esses relatdrios

sdo encaminhados as escolas que, apds analisa-los, poderdo se posicionar emitindo um
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contraditorio no caso de ndo concordarem com algo ali posto. Posteriormente, a equipe de
investigadores poderd emitir sua resposta ao contraditorio, finalizando, assim, o ciclo de
AEE naqguele agrupamento.

Os documentos: relatorio da escola, contraditério e resposta ao contraditério, devem
ser encaminhados, juntamente com a lista das escolas/agrupamentos em avaliagcdo, o quadro
de referéncia, a escala de avaliacdo, a proposta metodoldgica e a agenda de trabalho para o
IGEC, que disponibiliza publicamente em sua pagina na internet. Pensando em aperfeicoar e
melhorar os procedimentos do processo avaliativo de Autoavaliacdo e AEE, é disponibilizado
ao final do processo, um questionario on-line, visando auscultar tanto escolas quanto
avaliadores que fizeram parte dos momentos, com itens de resposta fechada e aberta,
possibilitando a todos tecerem seus comentarios e sugerirem melhorias para os ciclos futuros
(IGEC, 2018).

Para Brigas (2012), as avalia¢Oes institucionais que acontecem nas escolas contribuem
para a regulacdo do sistema educativo, uma vez que proporcionam um conhecimento
profundo e respeitoso de como se constroi a complexa realidade educativa que perpassa pelos
processos de ensino e aprendizagem; por ter importancia quanto a deteccdo dos pontos fortes
e fracos na proposta de programas que reforcem as areas em fragilidades e a consequente
determinacédo da qualidade escolar; e por permitir interpretar a situagao geral da educacao, ao
partir do micro, realidade escolar, para 0 macro, sistema educativo num todo.

A Avaliacdo Externa das Escolas (AEE) se consolidou em Portugal e tem
“acompanhamento empenhado e sistematico por parte do Conselho [...].” O Seminario
Avaliacdo Externa das Escolas realizado em Coimbra, no ano de 2015, contou com a
participacdo de especialistas de instituicdes renomadas como “Universidade do Minho, [...],
do Porto, Evora, Algarve, Coimbra e Lisboa” e oportunizou socializacio de diversos estudos e
trabalhos realizados no ciclo de AEE, contribuindo para o desenvolvimento e aprimoramento
de sua pratica (MIGUENS, 2015, p. 10).
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4 APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS DAS PROPOSTAS DE BRASIL E
PORTUGAL

Ap0s realizarmos os dois primeiros passos do estudo comparado proposto por Bereday
(1972), em que atendemos dois objetivos especificos do nosso estudo e apresentamos as
propostas de Avaliacfes Externas em Larga Escala na escola/educacdo basica de Brasil e
Portugal, partimos, nesse momento, para o cumprimento do objetivo de analisar as
aproximacdes e os distanciamentos das referidas propostas, atendendo aos dois ultimos

passos, justaposicdo e comparagéo, orientados pelo mesmo autor.

Ambos o0s paises apresentam contextos semelhantes quando analisamos o idioma
falado, alguns costumes e culturas transmitidos pelo processo de colonizagdo que o0s une e, até
mesmo, alguns aspectos educacionais, como a configuracdo do sistema educacional. No
entanto, Brasil e Portugal se constituem com aspectos muito diferentes, colonizador tem quase
0 dobro da idade do colonizado, ha um grande distanciamento econdmico, Portugal € um pais
desenvolvido em que o salario-minimo é quase o triplo do salario-minimo brasileiro, que é
um pais em desenvolvimento. Brasil é um Estado Federativo, com compartilhamento de
gestdo nas trés esferas politicas, enquanto Portugal possui Forma de Estado Unitario, com

poder centralizado.

No contexto educacional, os dois paises sdo norteados por uma legislacdo especifica.
No Brasil, a educacéo é regida pela LDB n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, semelhante a
lei portuguesa LBSE n° 46 de 14 de outubro de 1986. A organizacdo das escolas possui
algumas aproximagdes parciais, 0 Brasil agrupa as escolas em Redes de Ensino Municipais,
Estaduais e Federais, ja Portugal as une em Agrupamentos que englobam escolas de educagédo

infantil, ensino béasico e ensino secundario, e sdo regidas pelo mesmo Projeto Educativo.

O Brasil tem em torno de 46.668.401 milhdes de estudantes matriculados na Educacéo
Basica, cerca de vinte e nove vezes mais que Portugal com seus 1.600.982 milhdo. As
instituicdes escolares apresentam semelhante escala comparativa, enquanto no Brasil ha
178.370 escolas publicas, em Portugal hd 8.310, ou seja, cerca de vinte vezes menos no

segundo polo comparativo.

As avaliacGes externas internacionais que sdo comuns aos dois paises sdo o PISA e 0
PIRLS. Em relacdo a essa Gltima, aplicada em 2021, ainda ndo foram disponibilizados os

dados e, como o Brasil participou pela primeira vez, ndo se tem padrdo de evolucdo para
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comparacdo. Acerca do PISA, ambos os paises participaram de todas as edi¢cBes dessa
avaliacdo e as médias de Portugal sempre estiveram maiores que as do Brasil e dentro da
média da OCDE, fato esse nunca alcancado pelo Brasil. Esses resultados tdo dispares estao
enraizados nos contextos socioeconémicos, culturais e educacionais em que ambos 0s paises
estdo inseridos. Mesmo ndo sendo esse 0 nosso objeto de estudo, acreditamos ser importante

fazer aqui uma breve andlise a esse respeito.

O Brasil € um pais de grandes proporcdes geograficas, suas cinco regides apresentam
perfis muito diferenciados, o que reflete diretamente nos diagnosticos educacionais. Os jovens
de 15 anos que realizaram a avaliagdo do PISA 2018 traduziram essa desigualdade. O PISA
apresenta seis niveis de proficiéncia tanto em Leitura quanto em Matematica, sendo 6 o nivel
méaximo. Em Leitura, a média da OCDE foi de 487, o Brasil apresentou 74 pontos abaixo, ou
seja, 413 pontos. A distribuicdo dos resultados dos jovens brasileiros demonstrou que metade
deles ndo conseguiu ultrapassar o nivel 2, tido como o nivel de proficiéncia minimo a ser
alcancado. Ao ser analisado mais pontualmente, tem-se que 82% desses jovens concentram-se
nas Regibes Nordeste e Norte. (INEP, 2020b, p. 81)

Os melhores indices, que abrangem os niveis 3 a 6, foram observados nas Regifes Sul,
Sudeste e Centro-Oeste, com percentuais de 31%, 30% e 28%, respectivamente. Verifica-se
que 10% dos jovens brasileiros obtiveram desempenho acima da média, conseguindo atingir
proficiéncia de 548 (INEP, 2020b, p. 69). O Relatério do Brasil no PISA 2018 especificou
que os jovens com os melhores desempenhos sdo provenientes de escolas urbanas, de redes

particular e federal, e encontram-se nas trés regides citadas (INEP, 2020b, p. 81).

Em matematica, a média brasileira foi de 384, 108 pontos abaixo da média
estabelecida pela OCDE. Espera-se que os estudantes atinjam minimamente o nivel 2, no
entanto, 68% dos brasileiros ndo ultrapassaram o nivel 1, desses, 41% ficaram em situacéo
ainda pior, abaixo do nivel 1. Da mesma forma que aconteceu com os niveis de Leitura,
observa-se que as Regides Nordeste e Norte foram as que concentraram o maior percentual
desses estudantes. A Regido Sul obteve os melhores indices em matematica, com média igual
a 401, seguida da Centro-Oeste com 396 e Sudeste com 392. As melhores médias em
matematica também estdo concentradas nas escolas urbanas, de rede particular, seguida da
federal. Uma pequena fracdo, equivalente a 10% dos jovens, obteve proficiéncia de 501,
acima da média da OCDE.
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Portugal obteve médias de 492 em Leitura e Matematica, ambos acima da média da
OCDE. Somente 20% dos jovens portugueses ficaram nos niveis mais baixos em Leitura (1 e
2) e 25% ndo conseguiram ultrapassar o nivel 1 em Matematica, resultados mais positivos que
os do Brasil. Alguns jovens brasileiros obtiveram média em Leitura superior as dos jovens
portugueses, sendo provenientes da rede particular (510) e federal (503), concentrados nas
Regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste (INEP, 2020b, p. 79). Padrdo similar foi observado em
Matematica, em que os melhores indices brasileiros foram alcangados pela rede particular
(473) e federal (469), no entanto, nessa area curricular, ficaram ligeiramente abaixo dos
indices portugueses. Em sintese, observamos que os melhores indices dos jovens brasileiros

foram observados nas Regides Sul, Centro-Oeste e Sudeste.

De acordo com o Relatorio Brasil no PISA 2018 (INEP, 2020b), ha muitos aspectos
que podem estar relacionados ao perfil dos jovens que obtiveram os melhores rendimentos no
PISA. O estudo propde um entrelagamento entre a caracterizagdo do ambiente escolar
(tamanho da turma, relacdo aluno-professor, recursos fisicos escolares, atividades
extracurriculares e o suporte escolar), a caracterizacdo dos jovens (sexo, repeténcia,
escolaridade dos pais, raca), o indice do status econdmico, social e cultural (ESCS), o
respaldo familiar, e a relacdo que todo esse contexto tem com o desempenho dos estudantes.

Chegou-se a conclusdo de que quanto mais positivo seja 0 contexto, maior sera a
média obtida pelo estudante. Nesse sentido, bem sabemos que a caracterizacdo do Brasil é
muito diversificada, por ser um pais de dimens@es continentais, ndo ha um Unico padrdo de
perfil socioecondmico e cultural, e uma mesma proporcao de respaldo familiar e de equidade
educacional. Isso se traduz numa desigualdade regional de grandes dimensfes, que esta

demonstrada nos resultados do PISA.

No que diz respeito a proximidade do indice do status econdmico, social e cultural
(ESCES) entre Brasil e Portugal, verificou-se que as regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste,
nessa ordem, sdo as que mais se aproximam do ESCES de Portugal, a mais distante ¢ a
Nordeste, seguida da Regido Norte. Equivalente a proximidade encontrada nos resultados do
PISA descritos nas médias de proficiéncia em Leitura e Matematica supracitadas (INEP,
2020b, p. 166).

Em sintese, o estudo mostrou que quanto melhores séo as condi¢fes socioeconémicas
dos jovens, os niveis de escolaridade dos pais e melhores as condigdes escolares,
consequentemente, maior é o resultado obtido por esses jovens no PISA (INEP, 2020b, p.
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166). Por meio do relatério apresentado no referido estudo, compreendemos que 0s jovens
brasileiros provenientes das regibes Sul, Sudeste e Centro-Oeste, possuem melhores
condicdes que favorecam seu percurso escolar levando-os a obter melhor resultado no PISA e
estar mais préximo do resultado obtido pelos jovens portugueses. Esse contexto relacionado
ao PISA que apresenta aproximagOes e distanciamentos educacionais entre os dois paises,
juntamente com outras alegagdes ja mencionadas, subsidiam a justificativa de nossa escolha

pela comparacdo entre ambos.

Os Sistemas Educacionais brasileiro e portugués, possuem uma caracterizagdo com
mais proximidades do que distanciamentos. As etapas da educacdo basica, obrigatéria e ndo

superior apresentam a seguinte configuracéo:

Quadro 12 Organizagao do Sistema Educativo Nao Superior - Brasil e Portugal

BRASIL PORTUGAL
Escolaridade | Dos 4 aos 17 anos, englobando a Pré- | Dos 6 aos 18 anos, englobando o Ensino
Obrigatéria | escola, o Ensino Fundamental e o | Basico e o0 Ensino Secundéario
Ensino Médio
DeOab5 | e Educagdo Infantil — Creche (0 a 3 | o Infantario - de 3 meses a 3 anos de idade
anos de anos de idade) e Pré-Escola—4 e 5 anos de idade
idade e Educacfo Infantil — Pré-Escola (4
e 5 anos de idade)
e Ensino Fundamental — anos iniciais | Ensino Basico
- 1° ano/série — 6 anos de idade ¢ 1° Ciclo
- 2° ano/série — 7 anos de idade - 1°ano — 6 anos de idade
- 3° ano/série — 8 anos de idade - 2°ano — 7 anos de idade
De6al4d - 4° ano/série — 9 anos de idade - 3°ano — 8 anos de idade
anos de - 5% ano/série — 10 anos de idade - 4% ano — 9 anos de idade
idade e Ensino Fundamental — anos finais | 2° Ciclo
- 6° ano/série — 11 anos de idade - 5% ano — 10 anos de idade
- 7° ano/série — 12 anos de idade - 6° ano — 11 anos de idade
- 8° ano/série — 13 anos de idade e 3°Ciclo
- 9% ano/série — 14 anos de idade - 7° ano — 12 anos de idade
- 8%ano — 13 anos de idade
- 9% ano — 14 anos de idade
Ensino Médio Ensino Secundario
De 15a - 1% serie — 15 anos de idade - 10° ano — 15 anos de idade
17/18 anos | - 22 série — 16 anos de idade - 11°ano — 16 anos de idade
- 32 série — 17 anos de idade - 12°ano — 17 anos de idade

Fonte: construido pela autora (2022)

As subdivisbes das etapas descritas na tabela esclarecem que a escolaridade
obrigatoria, se diferem no sentido de que no Brasil, ha a inclusdo da Pré-Escola, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, enquanto em Portugal o Estado tem o dever de oferecer a Pré-
Escola, sendo esta facultativa para a familia. O Ensino Fundamental brasileiro e o Ensino
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Basico portugués, se assemelham na faixa etéria do publico atendido, que vai dos 6 aos 14

anos de idade. Eles se diferenciam na subdivisdo interna que, no Brasil é feita em anos iniciais

e anos finais e em Portugal ¢ distribuida em 1°, 2° e 3° ciclo.

Nosso objeto de estudo sdo as propostas de AvaliagOes Externas em Larga Escala de

Brasil e Portugal, com aplicabilidade nas escolas que ofertam ensino para a faixa etaria dos 6

aos 14 anos e, portanto, encontram-se no Ensino Fundamental brasileiro e no Ensino Béasico

portugués. Nesse sentido, temos que o Brasil desenvolveu o Sistema de Avaliacdo da

Educacdo Bésica (SAEB), enquanto Portugal conta com duas propostas, a primeira parte do

Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino Basico (SAAEB) com Provas de Afericdo e

Provas Finais de Ciclo, a segunda esta prevista no Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do

Ensino Néao Superior (SAEENS), conforme o quadro:

Quadro 13 SAEB; SAAEB e SAEENS

Paises Sistema de Aplicabilidade Instrumentos de Aplicacao
Avaliacdo
e Pré-Escola e Questionarios Socioecondmicos
Sistema de | e Ensino Fundamental (alunos, professores, diretores,
Avaliacéo -2° ano secretarios municipais e estaduais);
BRASIL | daEducagdo | -5°ano e AvaliagGes padronizadas
Basica -9%ano - Escrita: mdaltipla escolha e resposta
SAEB e Ensino Médio construida.
-32 série
Ensino Bésico o AvaliacOes padronizadas
Sistemade | e Provasde Aferigdo -Escritas: Multipla escolha;
Avaliagéo - 2%ano completamento e construgéo;
dos Alunos -5%ano - Orais;
da Educagéo - 8%ano - Préticas.
Bésica e Provas Finais
SAAEB -9%ano
PORTUGAL Todas as  escolas | e Autoavaliacdo (interno)
Sistema de | (pUblicas, privadas, | e Avaliacdo Externa das Escolas
Avaliagdo | conveniadas), -Questionarios (alunos, pais,
da Escolae | independente da etapa funcionarios, professores)
do Ensino | ofertada - Andlise documental
Nao -Anélise de InformacGes Estatisticas
Superior (incluindo os resultados das avaliagdes
SAEENS

externas);
- Observagéo das instalagdes locais;
-Entrevistas com 0s grupos
representantes

Fonte: Construido pela autora (2022)

Como podemos observar no quadro acima, existe no Brasil um Sistema de Avaliacao

com aplicabilidade no Ensino Fundamental, cujos instrumentos de aplicacdo sdo os
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questionarios socioeconémicos e as avaliaces externas. Ao passo que em Portugal, existem
dois Sistemas Avaliativos que sdo aplicados nas escolas de ensino basico: o SAAEB, cujo
instrumento € a avaliacdo externa de aprendizagem; e 0 SAEENS, com uso da Autoavaliacéo

e Avaliacdo Externa das Escolas.

H& grande demanda de analise comparativa entre SAEB e SAAEB, visto que ambos
realizam avaliacdo externa direta com os alunos. No entanto, entre SAEB e SAEENS existem
poucos pontos em comum, tendo em vista que este Gltimo realiza uma auditoria sistematizada
e complexa da instituicdo escolar, apresentando poucos critérios de analise que se assemelham
ao que estd proposto no SAEB, que sdo os questiondrios realizados com os participantes do

movimento avaliativo e os resultados das avaliacGes externas de aprendizagem.

Os questionarios do SAEB envolvem: alunos, professores, diretores, secretarios
municipais e secretarios estaduais. Eles se pautam em coletar dados e informacfes de cada
segmento para os quais sao direcionados, possibilitando com isso, uma analise das instituicdes
escolares e do contexto socioecondmico em que a comunidade esta inserida. Em Portugal, 0s
questionarios presentes no SAEENS séo aplicados aos alunos, professores, funcionérios, pais
ou responsaveis. As indagacdes sdo similares nos dois sistemas, englobando a pratica letiva; a
participacdo dos discentes e de suas familias no comprometimento do aprendizado; as
posturas docentes e discentes; e a formacdo continuada. Também ha questionamentos que sao
dispares nos dois sistemas. Em suma, ambos os questionarios aplicados procuram levantar
diagndsticos escolares sob o angulo dos diversos participantes do processo de ensino e
aprendizagem, tracando assim um mapeamento que possa compreender melhor a educacgédo

sob outros olhares.

Os resultados das avaliagdes externas de aprendizagem também sdo observados
entre os instrumentos de analise utilizados na Avaliacdo Externa das Escolas (AEE),
movimento avaliativo contido no SAEENS. A similaridade aqui consiste no ponto em que 0
SAEB finaliza apresentando resultados das avaliacdes, que poderdo ser utilizados nos mais
diversos segmentos, inclusive para analise comparativa de evolugéo interna, demanda essa
presente na AEE e no SAEENS.

No gue tange ao Sistema de Avaliacdo da Educagdo Béasica (SAEB) e ao Sistema de
Avaliacéo dos Alunos do Ensino Basico (SAAEB), verificamos que ambos estdo direcionados
para aferir o desenvolvimento da aprendizagem e, por esse motivo, apresentaram diversas
aproximacdes e distanciamentos. Nossa comparagdo focou na edi¢do de 2019 e nas provas
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com ocorréncia no Ensino Fundamental brasileiro, englobando as avalia¢cBes do 2°, 5° e 9°
anos e no Ensino Basico portugués abrangendo as Provas de Aferigdo, nos 2° 5° e 8° anos, e
as Provas Finais de Ciclo realizadas no 9° ano.

Feita a Justaposicdo de todo o material coletado, elencamos os critérios orientadores
das propostas avaliativas que devem seguir para a Comparacdo. A esses critérios nos
referimos como categorias de comparacgdo, tendo sido selecionadas devido ao fato de que
todas estdo presentes nos dois sistemas de avaliacdo e perpassam pelas suas estruturas,

planejamentos, implementaces e gestdo das avaliagdes externas de ambos 0s paises.

Quadro 14 Categorias de comparacao entre SAEB e SAAEB

Fonte: Construido pela autora (2022)

Conforme descrito no quadro acima, a primeira categoria diz respeito ao Surgimento
das avaliagBes. Aqui podemos verificar semelhanca, pois nos dois polos de comparagdo 0s
Sistemas de Avaliacdo iniciaram na década de 1990. No Brasil, a primeira aplicacdo se deu de
forma amostral no ano de 1990, sendo oficialmente regulamentado o SAEB em 1994, por
meio da Portaria MEC n° 1.795, de 27 de dezembro. J& em Portugal, o inicio se deu a partir da
criacdo do SAAEB, no Despacho Normativo n°® 98-A, em 1992. O sistema organizava as

avaliacOes internas e apresentava a avaliacdo externa denominada como Avaliacdo Aferida.

Dentro da categoria Objetivos, foram constatadas algumas semelhancas, no que diz
respeito ao monitoramento e acompanhamento do sistema educativo, a produgdo de
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informacdes do desempenho educacional, ao controle da qualidade e a disponibilidade de
relatérios que podem ser utilizados em planejamentos. O distanciamento mais pontual
encontra-se num dos objetivos das Provas Finais que visa “[...] certificar a conclusdo do
ensino basico e criar a possibilidade de prosseguimento de diferentes percursos escolares no
ensino secundario” (PORTUGAL, 2016a). Esse € um objetivo bastante distante entre os dois
Sistemas Avaliativos, tendo em vista que em nenhuma edi¢cdo do SAEB houve a condigédo de
certificacdo e conclusdo da etapa de escolaridade. Fato esse presente no SAAEB,
demonstrando a importancia das Provas Finais na conclusdo do Ensino Basico e continuagéo

dos estudos no Ensino Secundario.

Essa condicdo posta nas Provas Finais, esta diretamente relacionada a nossa proxima
categoria de comparacdo, a Obrigatoriedade, pois para certificar uma etapa e permitir o
seguimento dos estudos, precisa ser obrigatdria a participacdo de todos os alunos nas
avaliacOes externas. Nesse sentido, percebemos que SAEB e SAAEB se distanciam na
categoria obrigatoriedade. No Brasil, é obrigatoria a participacdo das escolas publicas, salvo
com alguns critérios de exclusdo, como por exemplo, escolas com menos de dez alunos nas
turmas avaliadas, ou que apresentam turmas multisseriadas e escolas indigenas. A
obrigatoriedade ndo se estende as escolas privadas. Também ndo é obrigatdria a participacao

dos alunos nas avaliacdes, ndo lhes imputando qualquer sancdo em caso de auséncia.

Ja em Portugal, € obrigatdria a participacdo de todas as unidades escolares publicas,
privadas, cooperativas e das escolas portuguesas que ministram curriculo portugués e
encontram-se no exterior. A obrigatoriedade se estende a todos os alunos dos anos avaliados.
Existem duas oportunidades de realizacdo das Provas Finais do 9° ano, os alunos participam
de apenas uma. No caso de o aluno ter algum impedimento na data da primeira fase, ele
devera participar na segunda e assim poder, caso seja aprovado, concluir o Ensino Bésico e

seguir para o Ensino Secundario.

Na categoria Publico-alvo observamos similaridades. No SAEB a avaliacéo ¢ aplicada
no 2° ano, época em que se espera que todos os alunos tenham alcancado a alfabetizacéo, e
nos anos terminais do Ensino Fundamental | (anos iniciais) e Il (anos finais), respectivamente
5° e 9° anos. J& no Ensino Basico portugués, as Provas de Afericdo ocorrem nos anos
intermediarios de cada um dos trés ciclos: 2° 5° e 8° ano, e as Provas Finais sdo aplicadas no

9° e ultimo ano do Ensino Basico portugués.
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Em relacdo a participacdo dos Alunos com Necessidades Educacionais Especiais, 0
contexto vivenciado nos dois paises apresenta um distanciamento considerdvel. No lado
brasileiro, todos os alunos publico-alvo da educacdo especial podem realizar a prova, desde
que estejam registrados no Censo Escolar, porém poucos sdo os suportes oferecidos e estes
destinam-se basicamente ao atendimento de Deficiéncias Auditiva e Visual. Cabe a escola
disponibilizar profissional especializado (ledor/transcritor e intérprete de Libras) que ja
acompanha o aluno cotidianamente. No caso de aluno com baixa visdo, € enviado prova
ampliada. Além desses atendimentos, cabe a Fundacdo Cesgranrio enviar um aplicador extra

para acompanhar todo 0 processo.

Diferenca consideravel é vista no polo portugués, que apresenta um conjunto de
adaptacdes diversas como: ledor; transcritor; intérprete de LGP; provas adaptadas em braile;
em formato digital; com utilizacgdo do DAISY; ampliada; com formato de corregéo
diferenciada para alunos com dislexia ligeira, moderada e grave; com legenda especifica para
daltbnicos; adaptacdes ergonémicas; e outras necessidades que precisem de adaptacdo da
prova in loco, por equipe especializada que elabore a avaliacdo de acordo com a

individualidade que se apresentou.

Além de todas as adaptacOes disponibilizadas para que os alunos com necessidades
educacionais especiais possam realizar a prova, é interessante citar o fato de que Portugal
avalia os estudantes estrangeiros que chegam ao pais e que ndo tenham o portugués como
lingua oficial. A aplicacdo da prova de portugués lingua ndo materna (PLNM) visa aferir o
desenvolvimento da proficiéncia linguistica obtida, uma vez que o dominio da lingua

portuguesa é condicao essencial de integracéo social e vivéncia equitativa.

O Cronograma de Aplicacdo apresenta outro distanciamento entre os dois polos
comparativos. Do lado brasileiro, até o ano de 2019, as aplicacdes de avaliacdes do SAEB
aconteceram a cada dois anos, encontra-se em planejamento o projeto de ampliacdo para
aplicacdo anual. Do lado portugués, verificamos que as avaliagdes ocorrem todos 0s anos. Em

ambos 0s paises, a avaliacdo ocorre nos ultimos meses do periodo letivo.

Partindo para a categoria dos Orgdos Responsaveis pelas avaliacdes, temos uma
semelhanca parcial nos paises comparados. No Brasil, o INEP é o 6rgédo responsavel pelo
planejamento, elaboracdo e toda a organizacdo das avaliacbes externas. Em Portugal, as

mesmas responsabilidades estdo nas mdos também de um 6rgdo governamental, o IAVE,
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instituto que, entre outras atribuicdes, planeja, elabora e valida os instrumentos de avalia¢do

externa dos alunos, dando todo o suporte para sua realizacao.

A diferenca esta no 6rgdo responsavel pela aplicacdo e correcdo das provas, que no
Brasil é terceirizada com a contratacdo de uma empresa especializada, a Fundacdo
Cesgranrio. Em Portugal, esta incumbéncia continua a ser responsabilidade de um organismo
governamental, a Direcdo-Geral da Educacdo (DGE), por meio do Juri Nacional de Exames
(JNE), organiza todo o processo de aplicacao, apoio, orientacdes, coordenacdo e correcdo das

avaliacOes externas.

Em sintese, observamos que, em Portugal, todo o processo, se da sob a
responsabilidade de 6rgdos governamentais (IAVE e JNE), enquanto no Brasil, a primeira
parte fica sob incumbéncia de 6rgdo governamental (INEP), e a outra é terceirizada para uma

fundacdo autdnoma.

As avaliacbes externas de aprendizagem dos paises em andlise comparativa
apresentam aproximacgOes parciais na categoria Instrumentos de Aplicacdo. O SAEB
apresenta dois instrumentos: testes cognitivos e questionarios socioecondmicos. JA4 0 SAAEB
esta pautado apenas nos testes cognitivos. Ao subdividirmos essa categoria em Areas do
Conhecimento, verificamos que ha distanciamento considerdvel, pois o SAEB abrange
somente Lingua Portuguesa e Matematica, estando em fase amostral a ampliacdo para as areas
de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Em Portugal, as provas do SAAEB englobam
todas as areas do curriculo escolar: Portugués e Estudo do Meio, Portugués Lingua Segunda
(para alunos surdos), Portugués Lingua Nao Materna (para alunos que ndo tém o Portugués
como idioma oficial), Matematica e Estudo do Meio®, Educagéo Fisica, Linguas (no Ensino
Basico é apenas no Inglés), Educacdo Artistica, Historia, Geografia, Educacdo Visual e

Educacgdo Tecnoldgica, Matematica e Ciéncias Naturais.

Ha um rodizio entre as areas e os anos avaliados, de forma que nao séo aplicadas todas
as provas em todos os quatro anos avaliados no Ensino Basico, ficando distribuidos da
seguinte maneira: 1) No 2° ano: Portugués e Estudo do Meio; Matematica e Estudo do Meio;
Educacdo Artistica; e Educacdo Fisica; 2) No 5° ano: Educacdo Visual e Tecnologica; e
Matematica e Ciéncias Naturais; 3) No 8° ano: Portugués Lingua segunda; Educacédo Fisica;

35 A parte que se relaciona entre Portugués e Estudo do Meio engloba nos dominios de Sociedade e Natureza. Ja
em Matematica e Estudo do Meio, se volta para: Tecnologia e Sociedade/Natureza/Tecnologia, como pode ser
observada na Informacéo-Prova do 2° ano.
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Portugués; e Historia e Geografia; 4) As Provas Finais do 9° ano englobam: Matematica;

Portugués; Portugués Lingua Ndo Materna; e Portugués Lingua Segunda.

O segundo instrumento de aplicacdo que faz parte do SAEB sdo os Questionarios
Socioecondmicos. Esses sdo aplicados aos participantes do processo de ensino e
aprendizagem, a saber: alunos das turmas avaliadas, professores das turmas avaliadas,
diretores de escola, responsaveis nas Secretarias municipais e estaduais. Alguns questionarios
s80 impressos e outros sdo eletronicos, variam entre 19 e 243 questdes. Sdo elaborados dentro
de sua matriz de referéncia que esta estruturada em sete eixos: equidade; direitos humanos e
cidadania; ensino aprendizagem; investimento; atendimento escolar; gestdo; profissionais. Em
Portugal, especificamente no SAAEB, ndo ha aplicacdo de questionarios, portanto, nesse

quesito podemos constatar um ponto divergente entre os dois sistemas analisados.

Sequencialmente elencamos a categoria Formulacao de Itens e verificamos que ha
semelhanca quanto ao amparo tedrico-metodoldgico presente nas formulagées. Em ambos os
paises, existem documentagdes que servem de bases curriculares para a projecdo do percurso
escolar almejado e para a construcdo dos itens dispostos nas avaliagdes. No Brasil, 0
documento que embasa a formulacdo de itens do SAEB é a BNCC (2017). No entanto, devido
as metas estipuladas para alcance do IDEB até 2021 continas no PNE, no ano de 2019, as
bases para a elaboracdo das provas do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental, ainda foram as
Matrizes de Referéncia. Os dois documentos (BNCC e Matriz de Referéncia) se voltam para
as competéncias e habilidades estimadas para cada ano de escolaridade, se subdividindo em

descritores que delimitam qual habilidade deve ser medida nos testes.

Em Portugal, documentos com as mesmas caracteristicas direcionam todo o processo
educacional e avaliativo: sdo as Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria. De forma semelhante aos documentos brasileiros, esses sao
referenciais curriculares com projecdo para cada ano escolar e para a expectativa de perfil

aguardada ao final da educagé&o.

Na categoria Tipologia de Itens, nosso estudo apontou divergéncias entre as duas
propostas. Pode-se dizer que, no Brasil, 0 SAEB apresenta um olhar analitico restringido ao
ser comparado com os tipos de itens que as Provas de Aferi¢do e Provas Finais portuguesas se
desdobram em avaliar. O SAEB apresenta, itens de multipla escolha contendo quatro ou cinco
alternativas de resposta em que apenas uma € a correta. Na edi¢do de 2019, na prova amostral
do 2° ano de Lingua Portuguesa, houve questBes de itens de resposta construida. Em
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Portugal, as avaliacGes externas do SAAEB propdem trés tipologias: 1) escrita — que abrange
questBes de maltipla escolha, questdes de completamento e questdes de construcdo; 2) Orais —
com itens que buscam mediar as aprendizagens atraves da oralidade, muito presente em testes
de linguas; e 3) Praticas — através da execucdo de atividades que demonstrem o aprendizado,

usado nas areas de educacao fisica, educacao artistica e laboratoriais.

Comparando o Caderno de Provas, notamos que ha semelhanca na estrutura das
provas escritas. O nimero de questdes varia conforme o ano/série. Tomemos como exemplo o
5° ano, no Brasil a prova de matemaética é composta de 22 itens, em Portugal, estdo dispostas

14 questdes que se subdividem para 24.

No que se refere a categoria de Material de Apoio, também se constatam divergéncias
entre os dois polos. No Brasil, os aplicadores recebem materiais explicativos acerca da sua
conduta e das regras e procedimentos do momento avaliativo, mas ndo ha nenhum material
voltado para o suporte aos alunos. Os aplicadores ndo realizam qualquer interferéncia nem
oportunizam explicacdes, devendo aos alunos realizarem a prova conforme sua autonomia,

salvo nos casos de alunos que necessitam de suporte devido as suas especificidades clinicas.

Em Portugal, os aplicadores recebem seus materiais com instrucdo e utilizam alguns
materiais de apoio durante a aplicacdo: guiGes e audios explicativos, que sdo orientacdes
necessarias para conduzirem o momento avaliativo. Os guides geralmente sdo das areas em
que ha provas préticas e orais. Neles se delimita 0 momento em que é permitido ao professor

dar orientacdes e disponibilizar os audios.

Em relacdo a Divulgacdo dos Cadernos de Provas e dos Materiais de Apoio,
pudemos observar total distanciamento, uma vez que no Brasil ndo se divulga oficialmente e
abertamente os cadernos com as questdes aplicadas aos alunos, fato que em Portugal ocorre
sem a menor restricdo, estando disponibilizadas no site do IAVE todas as Provas de Afericdo
e Provas Finais aplicadas, bem como os materiais de apoio utilizados durante a aplicacgéo,

como os guides e os audios explicativos.

Em continuidade das categorias comparativas que levantamos, discorreremos acerca
dos tipos de Correcéo, que demonstrou similaridade no que se refere ao estabelecimento de
niveis, ou codigos/critérios para classificacdo e mostrou diferenciacdo nas particularidades
analisadas e nos mapeamentos de todos os alunos, o que é previsto no SAAEB, mas ndo no
SAEB.
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No contexto brasileiro, a correcdo é feita pela Fundagdo Cesgranrio, com contratacdo
de professores e seguindo a metodologia da escala de proficiéncia, que demonstra o nivel de
desempenho obtido. Esse nivel esta disposto em pontuacBes que variam de 0 a 500 pontos.
Para exemplificar, a escala de proficiéncia do 5° ano do Ensino Fundamental vai do Nivel 0,
de pontuacdo inferior a 125, ao Nivel 9 com desempenho medido maior que 325. N&o estd
previsto detalhamentos das aprendizagens desenvolvidas por cada um dos alunos. O

mapeamento se voltarad a escola, ao municipio, aos estados e ao pais.

Ao passo que em Portugal, a correcdio é de responsabilidade de 6rgdos
governamentais, DGE e JNE, contratando professores que nédo estejam relacionados com as
turmas/escolas em que exercerdo a correcao das provas. A analise das respostas nas Provas de
Afericdo esta baseada em indicadores de desempenho e critérios de classificacdo em forma de
codigos (99, 00, 01, 02, 10, 20, 30 e outros). Apds mapeados individualmente, os resultados
sdo dispostos na Grelha de Classificacdo. Ja no caso das Provas Finais, a correcdo esta
estruturada em critérios gerais, com pontuacfes particularizadas aos itens de selecéo e os de
construcdo, e critérios especificos, com a distribuicdo de cotacdo das pontuacdes nos
dominios. Ao todo, a pontuagdo do aluno totalizard, no maximo 100 pontos. O SAAEB prevé
0 mapeamento dos alunos, da escola, do municipio, da regido e do pais.

Em continuidade as categorias comparativas, chegamos a producdo de Relatérios.
Ambos os paises concluem o processo de correcdo com a disponibilizacdo de relatdrios, e,
nesse ponto, assemelham-se. Porém, quando analisamos sob o angulo dos tipos de relatérios e

do acesso (publico ou privado), verificamos divergéncias entre os dois polos.

Como jé citado, o Brasil prevé o mapeamento da escola, do municipio, do estado, e do
pais, mas ndo exige mapeamento detalhado com producéo de relatério individual dos alunos
participantes. Os Relatérios do SAEB também se condicionam a uma porcentagem de
participacdo que, caso ndo seja cumprida, ndo terd o documento. As escolas que tiverem mais
de 80% de participacdo dos estudantes, e 0s municipios e estados que alcancarem 50% de
participacdo, terdo seus relatérios disponibilizados. Esses documentos sdo divulgados na
internet, com acesso publico e se apresentam sob duas formas: o Boletim de Escola e o Painel

Educacional.

No Boletim de Escola constam os niveis de proficiéncia das turmas e o mapeamento
da unidade escolar, demonstrando a evolugdo e um balanco esmiugado da escola, com: os
indicadores socioeconémicos dos alunos e dos professores; a distribuicdo do percentual de
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alunos nos niveis de proficiéncia em lingua portuguesa e em matematica; a porcentagem de
participacdo e auséncia dos alunos; e, ainda, uma comparacdo dos totais da escola, com 0s
totais do municipio, estado e do pais. Nesse boletim, fica disposto o IDEB alcancado pela
escola ao longo dos anos, permitindo uma comparacdo cronologica e demonstrando seu

percurso evolutivo.

No Painel Educacional encontra-se 0 mapeamento de todo o cenario educacional
brasileiro, passando pelos dados das matriculas, pelos contextos socioeconémicos e
indicadores escolares, culminando com os resultados das aprendizagens por meio das médias
e niveis de proficiéncia de cada municipio e estado. Neste Painel também € possivel verificar
dados comparativos, por exemplo, quais as médias dos resultados de cada escola em um
mesmo municipio. Assim, caracterizando uma espécie de ranking, uma vez que dispde as

médias comparativas que sugerem o ranqueamento.

No outro polo comparativo, Portugal finaliza o processo de avaliacdo externa com
alguns relatorios. No caso das Provas de Afericdo, ha os Relatérios Individuais — RIPA e os
Relatérios de Escola — REPA. Ambos os relatdrios ficam disponiveis no site da DGE, na area
do JNE e sdo restritos para acesso da escola. Nesse sentido, conseguimos obter amostras dos
relatorios que sao disponibilizados em publicacdes do CNE, do IAVE e do JNE, contribuindo

para nosso estudo ndo sofresse restricoes.

No RIPA estdo dispostos os resultados obtidos pelo aluno e seu desempenho. O
documento € disponibilizado para todos os envolvidos, desde gestdo e professores, até alunos
e responsaveis. O REPA apresenta a compilacdo dos RIPAs, evidenciando o desempenho das
turmas e da escola. Promove um olhar minucioso e duplamente comparativo da escola com os
parametros nacionais. Nesse sentido, visualiza os resultados das aprendizagens na escola toda
e, juntamente com o RIPA, tem o propdsito de servir de base diagndstica para planejamentos
escolares. Os Relatérios das Provas Finais sdo divulgados oficialmente nas escolas, ele

apresenta a classificacdo geral em cada area avaliada e a classificacdo por dominios.

Sintetizando as aproximacdes e distanciamentos no que se refere aos Relatérios das
AvaliagOes Externas em Larga Escala do SAEB e do SAAEB, verificamos que, no Brasil, ndo
ha relatorios para todas as escolas avaliadas e ndo ha relatorios individuais dos alunos,
enquanto em Portugal, ha relatorio de todas as escolas e alunos. Verificamos, também, que o
acesso dos relatérios no Brasil é publico, enquanto em Portugal, eles sdo restritos aos
participantes locais, ou seja, somente os envolvidos nas provas terdo acesso aos relatorios.
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Pudemos verificar que os relatorios brasileiros promovem um olhar comparativo da
escola para com as demais escolas do municipio, bem como num parametro estadual e
nacional. J& em Portugal, por conta de 0 acesso aos relatorios serem muito restritos, o
aprofundamento de nossa analise ficou limitado no sentido de entender até que ponto as
escolas portuguesas tém acesso aos resultados de outras escolas ou municipios, para
aprofundar uma andlise comparativa de sua escola para com as demais. Sabemos que no
REPA estdo dispostos os totais nacionais, ou seja, hd o parametro nacional de forma

comparativa.

Partindo para a Ultima categoria comparativa, deparamo-nos com 0s Rankings
Educacionais que sao elaborados de formas distintas nos dois polos. No lado brasileiro, o
MEC, através do INEP, elabora o indice de Desenvolvimento da Educagio Baésica (IDEB),
pautado nos resultados das avaliagdes do SAEB e no fluxo escolar divulgado pelo Censo da
Educacdo Bésica. O IDEB é o indicador da qualidade educacional, esta previsto no PNE com
metas para serem alcancadas ao longo dos anos. O IDEB disponibiliza para cada escola/rede
um grau comparativo da sua propria evolucdo. E possivel analisar as tabelas de resultados
organizando a coluna onde consta o IDEB de todas as escolas da rede, do maior para 0 menor,
obtendo assim um Ranking Educacional das instituigdes escolares.

Ja no contexto portugués, ap6s pressdes sociais que buscavam saber quais escolas
tinham melhores resultados, 0 Ministério da Educacédo iniciou o repasse dos resultados das
avaliacGes do SAAEB para as midias de comunicacdo social. Cada veiculo de comunicagdo
elenca seus proprios critérios e elabora o Ranking das Escolas. Por conta desse fato, pode
ocorrer que a posicdo de uma determinada escola esteja divergente nos Rankings de cada um
dos veiculos de comunicacdo que os formulam. Portanto, na categoria Ranking Educacional,
verificamos eles estdo presentes nos dois paises, contudo, sdo formulados e apresentados de

forma distinta.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em busca de aproximacbes e distanciamentos entre as propostas de Avaliacdes
Externas em Larga Escala inseridas nos Sistemas de Avaliacdo com incidéncia no Ensino
Fundamental brasileiro e Ensino Basico portugués, esse estudo estruturou-se na Metodologia
da Educacdo Comparada, especificamente no método comparativo proposto por Bereday
(1972) que prevé uma analise a partir de quatro passos: descricao, interpretacdo, justaposicdo

e comparacao.

A presente pesquisa foi desenvolvida tendo como objetivo geral comparar oS
principios e critérios orientadores das propostas de avaliacbes externas em larga escala que
ocorrem no Ensino Fundamental brasileiro e Ensino Baésico portugués. O itinerario
investigativo nos proporcionou compreender as propostas que estdo presentes no Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), no Sistema de Avaliacdo dos Alunos do Ensino
Basico (SAAEB) e no Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino Nao Superior
(SAEENS). A busca pelo monitoramento, qualidade, melhoria, prestacdo de contas e
responsabilizacdo demonstraram estar na lideranca das acdes que envolvem todo o processo

avaliativo.

Ha que se ressaltar que a pesquisa sofreu limitacGes no que se refere ao fato de que um
dos polos comparativos é totalmente desconhecido e, como sugere Bereday (1972), para a
realizacdo de um estudo comparativo integral, seria importante a viagem ao pais com
permanéncia suficiente para melhor aquisi¢do do conhecimento local, o que ndo foi possivel
pelo contexto pandémico que se apresentou. No entanto, o empecilho foi amenizado pela
oportunidade que a tecnologia de comunicagéo digital nos proporcionou, permitindo o contato
com alguns autores portugueses e meio de comunicacao influente no pais, atraves dos quais

obtivemos informagdes pontuais que nos auxiliaram a sanar eventuais duvidas.

Os dois polos comparados demonstraram diversas aproximacgoes e distanciamentos
entre SAEB e SAAEB, e poucas semelhancas entre SAEB e SAEENS. Nos dois paises,
SAEB e SAAEB tiveram inicio na década de 1990 e contaram com relativa influéncia de
politicas de viés mercadoldgico que se espalhava mundialmente nessa época e trazia em si
olhares voltados para eficiéncia, eficacia e prestacdo de contas. Também sdo semelhantes

parametros estruturais como: publico-alvo; 6rgéo responsavel pelo planejamento; formulagéo
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de itens embasados em documentos curriculares de referéncia; movimento de aplicagéo e

correcdo; finalizagdo com relatorios; e a existéncia de um ranqueamento educacional.

Parametros dispares foram evidenciados entre o0s dois sistemas, tais como: a
obrigatoriedade da participacdo de escolas e alunos; certificacdo e prosseguimento da etapa
escolar; o cronograma de aplicacdo; a aplicacdo adaptada aos alunos com necessidades
educacionais especiais; 0s instrumentos de aplicacdo; as areas do conhecimento avaliadas; a
tipologia de itens; a divulgacdo das provas; os tipos e a divulgacdo de relatorios; a forma

como séo estabelecidos o ranqueamento educacional.

Cabe ressaltar que nenhum dos parametros pode ser considerado totalmente igual, eles
se aproximam, mas apresentam caracteristicas proprias. Em nossa perspectiva, algumas
categorias de comparacgdo se sobressaem, como o0 ranqueamento educacional. No Brasil esse
ranking é estabelecido a partir da divulgacdo do IDEB de cada escola/municipio/estado, que é
elaborado pelo INEP. Em Portugal, o Ministério da Educacdo repassa os dados e resultados
das avaliacGes do SAAEB para as midias de comunicacdo, que elaboram a partir de critérios

proprios, o ranking das escolas.

Consideravel distanciamento verificamos no que diz respeito a utilizacdo das Provas
Finais do SAAEB para certificacdo do Ensino Béasico e prosseguimento de estudos ao Ensino
Secundario. Em nosso ponto de vista, essa pratica desvaloriza os processos avaliativos
internos que, haja vista, s&o mais aprofundados e visualizam holisticamente a evolugdo da
aprendizagem do aluno ao longo dos seus anos de escolaridade. E bem verdade que a
existéncia dessa condicdo pode promover um maior envolvimento por parte das familias,

contudo, também pode desencadear problemas emocionais que serdo refletidos nos resultados.

Verificamos que Portugal tem especial atencdo para que os alunos com necessidades
educacionais especiais possam realizar da melhor forma possivel as avaliagdes de
aprendizagem. O pais desenvolveu diversas estratégias de adaptacdes permitindo com isso
incluir todos os estudantes no movimento avaliativo, respeitando suas limitagOes e

possibilitando um acesso baseado nos principios de equidade e igualdade.

Conforme mencionado ao longo da dissertacao, os sistemas de avaliacdo da educacao
aqui analisados objetivam a busca pela qualidade educacional. A esse respeito, entendemos
que a educacdo € complexa o bastante para ser mensurada majoritariamente por testes

padronizados. A qualidade educacional vai além de um processo avaliativo com levantamento
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diagndstico e estabelecimento de rankings educacionais que acirram a competicdo. A
qualidade educacional é multifacetada, e, portanto, deve ser observada a partir de diversos

angulos.

H& que se considerar as condigdes infra estruturais escolares, as salas de aulas
superlotadas, a desvalorizagdo docente, a oferta falha de formacdo continuada de qualidade, a
individualidade local, o contexto social em que os alunos estdo inseridos, 0 padrdo
socioeconémico, o grau de escolaridade dos pais, entre outros pontos que traduzem a
especificidade de cada escola. Em nossa concepc¢do, o olhar avaliativo interno deve ser
incentivado, considerando a voz de todos os participantes e a individualidade escolar.

Em Portugal, essa pratica esta incluida no SAEENS que apresentou pouquissimas
semelhangas com o SAEB. Outrossim, embora no Brasil ndo haja um sistema de avaliagdo
especificamente institucional, existem profissionais que desempenham papel de superviséo
escolar, monitorando e acompanhando toda a demanda educacional. Oferecendo apoio nas
situacbes que se fizerem necessarias, estando presentes nos planejamentos escolares e
orientando situacOes especificas relacionadas ao desempenho da aprendizagem e melhoria dos
indicadores de qualidade.

Por fim, consideramos que se faz necessario o levantamento dos diagnosticos
presentes nas avaliaches externas de aprendizagem. Por meio deles visualiza-se como 0s
estudantes estdo consolidando seus aprendizados e oportuniza-se 0 monitoramento e oferta de
politicas educacionais. Entretanto, isoladamente, esses mapeamentos ndo direcionam para a
evolucdo da qualidade educacional. Esta sera estabelecida quando as necessidades escolares
forem analisadas em todas as suas faces e quando a articulagdo de todos os envolvidos
(propositores de politicas, comunidade, profissionais da educacdo, educadores e educandos)
ocorrer na amplitude e individualidade caracteristica da complexidade educacional, a partir de

propostas efetivas e possiveis de enfrentamento nos niveis macro, meso e micro.
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