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RESUMO

O presente trabalho objetivou resgatar o processo de
reestruturacéo do Ensino Fundamental desenvolvido no Sistema Estadual
de Educagdo do Parana, no periodo de 85 a 97, visando investigar: a) que
entendimento de qualidade prevaleceu, no sistema, neste periodo; e, b)
quais estratégias foram utilizadas para sua avaliagdo. No intuito de
levantar elementos que permitissem a analise da questdo, na perspectiva
Critico-Social, procurou-se destacar, inicialmente, os elementos
contextuais que integraram o universo de desenvolvimento do sistema, no
periodo destacado. Posteriormente, optou-se por realizar a analise dos
documentos oficiais vigentes no mesmo, naquele periodo, considerando
seu conteudo, idéias, concepgdes, e os resultados da avaliag@o realizada
pela Secretaria de Estado da Educagéo no triénio 95/ 97. Como resultado,
constatou-se, a existéncia de dois processos, ao longo deste periodo: o
primeiro, estendeu-se de 85 a 94, consistindo, basicamente, na
introdugdo do Ciclo Basico de Alfabetizag@o e do Curriculo Basico para a
Escola Publica do Parana, cuja proposta era fundamentada na Pedagogia
Histdrico-Critica. O segundo, iniciou-se a partir de 94, com a implantacéo
do Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parand, sustentado nas
Politicas Educacionais do Banco Mundial e nas teorias econdmicas. A
andlise realizada evidencia a existéncia de uma ruptura no processo de
desenvolvimento do Sistema Estadual de Educagdo do Parana a partir de
94, em relagdo a proposta pedagégica que estava anteriormente em
andamento.

Palavras-chave: 1. Avaliagdo Educacional. 2. Educagédo - Qualidade. 3.
Ensino de primeiro grau.




ABSTRACT

This study aimed at recovering the Elementary School
reestructuring process developed by the Parana State Educational System
from 1985 to 1997, to investigate: 1. what understanding of quality prevailed in

the System during that period; and, 2. which evaluation strategies were used.

Initially, the contextual elements in the System development were highlighted
for analysis within the Social-Critical perspective. Later, the official documents’
contents, ideas and concepts as well as the results of the State Secretary of
Education 95 to 97 evaluation were analysed. As a result, the existence of two
processes were identified: one, beginning with the introduction of the Basic
Elementary Education and Core Curriculum for the State Schools based on
the Historical/Critical Pedagogy (85 to 94), and the other starting with the
implementation of the Parana State Schools Quality Ptoject based on the
World Bank Educational policies and Economy theories. The analysis showed
that there was a rupture with the previous ongoing pedagogical proposal in

the development of the Parana State System of Education from 1994 on.

Key words: 1. Educational evaluation 2. Education — Quality 3. Elementary
School teaching




RESUME

Le travail ci-aprés a eu comme objectif de racheter le procédé
de réorganisation de [I'Enseignement Fondamental développé dans le
Systéme d’Etat pour I'Education du Parana, pendant le période 85 a 97,
enquétant pour savoir a) quel entendiment de qualité a prévalu et, b) quelles
ont été les stratégies utilisées pour son évaluation. Pour détacher les
eéléments qui permettent I'analyse de la question, dans une perspective
critico-sociale, on a essayé de détacher, en premier lieu, les éléments du
contexte qui ont intrégré 'univers de développement du systéme, pendant le
période mentionnée. Plus tard, on a cherché & réaliser I'analyse des
documents officiels de le période, en considérant leur contenu, idées,
concepts et les résultats de I'enquéte réalisée par le Secrétariat d’Etat pour
I'Education pendant la période 95/97. Le résultat a montré I'existence de deux
processus tout au long de cette période: le premier, qui a duré de 85 a 94,
consistant, surtout, a I'introduction du Cycle de Base pour I'Alphabétisation et
du Curriculum de Base pour I'Ecole Publique du Parana, dont la proposition
était fondée sur la Pédagogie Historico-Critique. Le deuxiéme, qui a débuté
en 94, marquant l'implantation du Projet de la Qualité de I'Enseigment
Publique du Parana, soutenu par les Politiques Educatives du Banque
Mondiale et par les théories économiques. L’analyse réalisée met en
évidence l'existence d’'une rupture, a partir de 94, dans le procédé de
développment du Systéme d’Etat de I'Education du Parana par rapport a la
proposition pédagogique en cours.

Most-clés: 1. Evaluation Educative 2. Education — Qualité 3 Enseigment
premier degré (Cycle)




INTRODUGCAO

O presente trabalho surgiu da necessidade de
aprofundar o conhecimento e a andlise do Sistema Estadual de
Educacéo do Parana.

Tal necessidade originou-se de nossa atividade
docente junto a Universidade Estadual de Londrina - UEL, mais
especificamente, ao Departamento de Psicologia Social e Institucional e
a Area de Psicologia Escolar. Esta Ultima, sendo responsavel pelo
desenvolvimento do estagio supervisionado em Psicologia Escolar, visa
a formagdo e habilitagdo do aluno do Curso de Psicologia para atuar
junto as instituicdes educacionais. Para atingir este objetivo, o estagio
oferecido prioriza o atendimento das instituicdes publicas, dado o
entendimento de que as instituicoes privadas dispbem de mais
condi¢gdes para se valerem dos servigcos dos profissionais da area que
atuam na iniciativa privada e que seriam, em ultima instancia, os alunos
formados e especializados por esta e outras Instituicdes de Ensino
Superior (IES).

Preocupada em formar profissionais capazes de
atender a demanda das instituicdes educacionais, a Area de Psicologia
Escolar buscou, a partir da década de 80, acompanhar, participar e
colaborar com as reflexdes acerca das questdes educacionais e o
processo de transformagao que se originou no Sistema Educacional do
Parana, atuando na micro regido de Londrina — Pr, principalmente

através da realizagio de Projetos (de Pesquisa e Extensdo)', da

participagdo em cursos de atualizagdo docente e de assessoramento

! Dentre os projetos desenvalvidos, destacamos aqueles em que nos envolvemos nas duas Gltimas décadas:
“Atendimento prestado pela Area de Psicologia Escolar da UEL i Rede Municipa de Ensino de Londrina”
(realizado no periodo de 1986 2 1991) e, “UEL/Colégio de Aplicagdo: uma oficina” (realizado no petiodo de 1990
21995).




aos docentes e equipe técnica das escolas via projetos e estagios
(curriculares e extra-curriculares).

Inseridos neste processo pudemos observar, desde a
sua origem, 0 movimento continuo de busca de melhoria da qualidade
educacional ao nivel do Estado no periodo de 1985 a 1994, como
também, o surgimento de uma situagdo dubia de sua
continuidade/ruptura, a partir de 1994, com a introdu¢@o do Projeto
Qualidade do Ensino Publico do Parana - PQE - financiado pelo Banco
Mundial.

Entendemos que o carater de duvida instalado se deve
ao fato de que o PQE, da forma como foi proposto, pode tanto significar
o saneamento dos problemas do sistema (principaimente no que diz
respeito a obtencdo de condicbes e recursos educacionais
necessarios?), quanto a manutencdo do quadro existente no mesmo.
Por sua vez, tal fato se deve a que este projeto, em sua proposi¢ao,
busca conciliar os ideais de formag¢éo do individuo (preponderante nos
principios do Ciclo Basico de Alfabetizagdo — CBA) com os objetivos de
aumento da eficiéncia do sistema, calcado nas proposi¢ées do modelo
de Qualidade Total, predominantes nas politicas do Banco Mundial.

Desta forma, se por um lado, a introdu¢do do PQE no
sistema pode enfim significar o estabelecimento e oportunidade de
alcance das condigdes necessarias para 0 desenvolvimento da

proposta contida no CBA?, por outro, a possibilidade e os resultados

desta combinacdo ndo podem ser garantidos pela sua simples
proposi¢do, 0 que toma vital o acompanhamento e avaliagdo do
processo de reestruturacdo do Ensino Publico Paranaense sob
diferentes enfoques e pontos de vista.

2 O que se pode observar na sintese do Projeto Qualidade no ensino Piblico do Parana paginas 50 a 54.

3 O PQE vincula sua aprovagio e conseqiiente liberacio de financiamento 2 continuidade das orientagdes e diretrizes
do Curriculo Bisico da Escola Pablica do Parani (Projeto Qualidade no Ensino Piblico do Parani, 1994)




Esta questdo traz em seu bojo, no minimo, outras trés:
a da competéncia, da credibilidade administrativa e politca dos
responsaveis por sua proposicdo e implementagéo® e da compreensao
do significado e implicagées em nivel micro e macro social das politicas
educacionais propostas pelo Banco Mundial, enquanto &rgao
financiador de projetos educacionais.

Estas razbes justificam também nosso interesse em
aprofundar a compreensao e reflexao em relagao a este processo, dado
nosso entendimento de que este passo € vital, tanto sob o ponto de
vista da formacao e insergdo do aluno e futuro Psicologo Escolar nas
diferentes instituicbes educacionais, como do ponto de vista do
atendimento das necessidades e expectativas das instituicdes por parte
dos mesmos.

Para tanto, a forma de convivéncia e a relacéo
estabelecida entre os principios contidos na proposta do Curriculo
Basico para a Escola Publica do Parana e as politicas do Banco
Mundial necessitam, a nosso ver, ser claramente estabelecidas e
explicitadas a todos os niveis do sistema. Esta € também uma questao
que pretendemos tornar evidente atraveés deste trabalho.

Nao podemos nos furtar, no entanto, de observar que,

dada a amplitude da proposta contida no PQE>, o presente trabalho se

propbe a abarcar apenas a parte deste universo considerada
significativa para efeitos do presente estudo. Considerando que o
préoprio PQE, em sua proposi¢ao, assume a atribuicéo de efetuar a sua
prépria avaliacao através de um de seus componentes (componente 5:
Estudos e Avaliagdo), optamos por restringir o presente estudo a
identificacdo do entendimento de qualidade predominante no interior do
sistema e as estratégias utilizadas para sua promogao e avaliagdo.

* Fatores alvo de reflexdo n3o apenas no Estado do Parand, como também no contexto nacional e intemacional.

5 O Pmjeto Qualidade no ensino Publico do Parand — PQE — é composto por cinco componentes, que sio
integrados por um total de 16 programas e 41 subprojetos, conforme quadro apresentado no anexo 1.




Outra contribuicdo deste trabalho consiste pois, na reflexdo do
significado da introdugéo do Projeto Qualidade, no processo de busca
de melhoria da qualidade da educacéo publica do Parana.

Outro aspecto que se pretende evidenciar, através
deste trabalho, € a necessidade de realizacdo de uma série de outros
trabalhos e pesquisas sobre o tema, ao nivel das IES do Estado, de
forma que estas venham cada vez mais a se envolver e comprometer
com a busca de solugd@o para os problemas educacionais em todos os
seus niveis.

No intuito de focalizar o cenario em que se deu o
desenvolvimento do Sistema Estadual de Educagdo, no periodo
abarcado por este estudo, o presente trabalho resgata, iniciaimente, os
fatores contextuais presentes ao longo do processo de reformulagéo do
Ensino Publico do Parana, a partir do inicio da década de 80, através da
retrospectiva do processo de reestruturacdo do sistema, introdug@o das
politicas educacionais do Banco Mundial e do Projeto Qualidade no
Ensino Publico do Parana, como elementos novos, a partir de 1994,
respeitando sua sequéncia histérica de ocorrénciafintrodugdo, no
interior do sistema analisado.

Complementando este quadro, o segundo capitulo
pretende destacar os entendimentos de qualidade que coexistem e
influenciam o contexto educacional, e que se relacionam,
respectivamente, as propostas contidas no Curriculo Basico elaborado
para a Escola Publica do Parana e no Projeto Qualidade no Ensino
Publico do Parana.

Este capitulo contempla ainda o resgate na literatura
dos entendimentos de Avaliacdo Educacional e algumas das questées

que consideramos significativas, que perpassam tais entendimentos, na

perspectiva das duas propostas destacadas anteriormente.
Encerrando este capitulo, os topicos que se seguem
descrevem a metodologia utilizada no presente trabalho para a




investigacdo do entendimento de qualidade predominante no Sistema
Estadual de Educagdo do Parand, as estratégias de avaliagdo utilizadas
pelo mesmo para afericdo de sua qualidade, bem como, apresentam os
dados obtidos através da anadlise dos documentos de normatizacao,

organizacao e avaliagdo do sistema.

Na sequéncia, o terceiro capitulo pretende, através da

analise dos diferentes documentos e das suas interrelagoes, fazer uma
leitura da realidade do sistema e demonstrar, no que tange as Politicas
Educacionais, o carater dubio de continuidadefruptura que Ilhes
imprimem as atuais politicas neoliberais.

Finalizando o trabalho, a autora procura, mediante a
reflexdo dos fatores e condicionantes presentes no sistema, apresentar
suas contribuicées ao Processo de Reestruturagdo do Ensino Publico
Estadual do Parana e refletir algumas perspectivas de seu

desenvolvimento.




1.1 Formulagao do Problema de Pesquisa

O advento da década de 90 foi marcado pela
globalizagdo da economia e internacionalizacdo do mercado de capitais.

Sob esta dtica, acentuou-se a responsabilidade do
Sistema Educacional em promover o desenvolvimento do Pais mediante
a formacéao de cidadaos aptos a tornarem-se trabalhadores capacitados e
competentes, capazes de enfrentar os desafios dos novos modos de
producao e tornar o Pais mais competitivo internacionalmente.

Deslocou-se, desta maneira, a énfase da questdo
educacional, posta na democratizagao da escola e entendida como a sua
extensdo, a toda populagcdo, para o aspecto da qualidade do trabalho
pedagadgico realizado no Sistema Educacional.

Em decorréncia, introduziu-se, como elemento novo,

a Avaliagcdo do Sistema Educacional nos seus diferentes niveis e

ambitos.® Em outras palavras, significa dizer que foi inserida, no contexto

educacional, a Avaliagao Externa e, mais que isto, o Governo Federal e
os Estaduais (em algumas unidades da federagéo) passaram a se colocar
como avaliadores externos e a chamar para si o papel de conduzir a
avaliacdo e, utilizando uma expressao de Vianna (1997), de efetuar o
“controle da salubridade” do Sistema Educacional.

Em principio, ndo nos estamos posicionando contra
ou a favor deste procedimento, mas apenas constatando sua existéncia
enquanto um fato dado e consumado.

Interessante observar, neste procedimento, o

atrelamento de dois elementos: qualidade e avaliagdao, @ medida em

¢ No contexto nacional, sdo exemplos deste fato, o surgimento do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica -
SAEB a0 nivel do Ensino Fundamental e 0 Exame de Cursos 20 nivel do Ensino Superior.




que, os documentos que introduzem a avaliacdo de sistema, parecem
pressupor que, esta € o elemento que vai produzir a qualidade.

Ha que se destacar, a este respeito, que a vinculagdo
destes dois elementos ndo € nova no contexto educacional. Ao contrario,
desde o surgimento da preocupagdo com a qualidade da educacéo, a
idéia de se buscar instrumentos, formas de avaliagdo e controle da
qualidade desejada se fez presente.

As trés Uultimas décadas do desenvolvimento do
Sistema Educacional Brasileiro exemplificam bem este fato ao mesmo
tempo em que revelam algumas evidéncias de como a relagdo entre
avaliagdo e qualidade tem se estabelecido em diferentes momentos da
existéncia do sistema educacional.

Pode-se observar, a este respeito, que nos anos 60-
70, em que predominavam as tendéncias tecnicistas na educagdo, a
qualidade era entendida como o dominio do contelido e aquisi¢do de
comportamentos observaveis, o que resultava numa avaliagdo
basicamente voltada & mensuragdo do rendimento escolar do aluno, que
servia a classificagéo dos alunos e a seletividade do sistema.

No quadro dos anos 80, com o predominio das
tendéncias humanistas e construtivistas na educagdo, o foco da
avaliagao deslocou-se do produto para o processo educacional e da
avaliagdo quantitativa a qualitativa, contrapondo a idéia de avaliagéo
enquanto medida do rendimento escolar do aluno e sua classificagcdo a

de instrumento de acompanhamento de sua aprendizagem. O significado

disto, em termos de avaliagdo, foi o surgimento da proposicdo de
substituicdo da avaliagdo somativa pela formativa.

De maneira complementar, nesta mesma década, foi
produzida uma série de estudos que diagnosticou a crise dos sistemas
educacionais nacionais, caracterizando-a como uma crise de qualidade

que se expressava nas dificuldades destes sistemas em satisfazer as




exigéncias tanto para o0 mundo do trabalho como para o exercicio da
cidadania. Constatou-se ainda a irrelevancia e o carater obsoleto dos
conteudos escolares, a disfungdo de praticas institucionais e docentes, a
tendéncia dos agentes escolares a ndo se responsabilizarem pelo
rendimento dos alunos e, portanto, a existéncia de uma escola impotente,

tanto no que se refere a promogdo da igualdade, quanto a producéo de

circuitos de qualidade.’

A difusao deste diagndstico traduziu uma realidade
escolar e, contribuiu para a construgdo da percepg¢do da crise dos
sistemas educacionais. Desta forma, criou um consenso sobre a
necessidade de sua reforma, na medida em que gerou na populacdo uma
grande duvida sobre as possibilidades das instituicoes escolares darem
respostas satisfatérias as exigéncias pedagdégicas deste final de século
(Tiramonti, 1997).

Estes fatos culminaram, nos anos 90, com a
convivéncia de duas vertentes, que se desenvolvem simultaneamente,
contrapondo a avaliagao ao nivel do Sistema como um todo a avaliagdo
ao nivel do trabalho desenvolvido, especificamente, em cada unidade
escolar. A primeira € marcada pela exigéncia das agéncias financiadoras
nacionais e internacionais de projetos de avaliacdo que “demonstrem
resultados em termos de custo-beneficio, que muitas vezes refletem uma
concep¢ao economicista de educacdo, sem considerar o componente
humanista”. A segunda, pode-se dizer que seja uma extensdo do
pensamento e ag&do dos anos 80, condicionada pela propria exigéncia e
evolugdo do entendimento de avaliagdo no contexto escolar, sendo
entendida como uma: “constante do processo educacional, que envolve
nao apenas a avaliagdo do rendimento do aluno, mas também outros

elementos (curriculos, programas, professores, rede fisica, etc.),

7 Ao utilizarmos a express3o: circuitos de qualidade, referimo-nos a séres integradas/seqiiénciadas de acdes de
qualidade perpassando os diferentes niveis do sistema.




igualmente validos para expressar a qualidade do sistema educacional”.
(Vianna, 1997, p.8)

Por esta razdo, ao mesmo tempo em que prevalece
atualmente um certo consenso sobre o fato de que os limites impostos
pelos diferentes contextos em que se inserem os diferentes Sistemas
Educacionais, se manifestam através de um conjunto de fatores criticos

que interferem na produgdo da educagao, com qualidade aquém da

necesséria, emerge a visdo da racionalizagdo do sistema, sustentada

pela logica do modelo de Qualidade Total.

Como decorréncia deste fato, a maioria dos paises
da América Latina convive, como destacam Silva et al. (1993), com
sistemas educacionais precarios, caracterizados pela auséncia de infra-
estrutura adequada, de qualificagdo apropriada do magistério, de salarios
condignos para docentes e técnicos do ensino, de plano de carreira para
o magistério, de planejamento curricular, de duragdo apropriada da
jornada escolar, de gestdao do ensino que permita maior autonomia e
melhor entrosamento com a comunidade escolar e funcionamento
organizado e efetivo das escolas, ao mesmo tempo em que idealizam
alcancar elevados niveis de eficiéncia e de busca da exceléncia do
sistema.

Desconsiderando os fatores que condicionam tal
situacdo, tanto no contexto das escolas, como no ambito das demais
instancias do Sistema Educacional, comunidade local e sociedade em
geral, os ideais postos de melhoria da qualidade educacional atribuem
grande parcela de responsabilidade por sua consecugdo, ao
desempenho e competéncia docente.

A questao que se coloca € que, a0 mesmo tempo em
que, nos diferentes momentos do desenvolvimento do Sistema
Educacional, a relagdo avaliacdo x qualidade se pautou em diferentes

elementos e consequentemente se valeu de diferentes instrumentos,




visando alcancar diferentes objetivos, esta relacdo teve seus parametros
alterados, ao longo do tempo. Dessa forma, a medida em que se
desenvolveu, revelou seus proprios limites e tornou-se objeto de sua
propria agdo, o que contribuiu para a ampliagdo de seu alcance para
além do ambito do trabalho escolar.

Ha de se ter muita clareza desta questdo, para que
se possa, efetivamente, compreender os diferentes momentos da
avaliacdo do Sistema (avaliacdo interna e externa) e estabelecer uma

relagao entre os diferentes niveis de desempenho do mesmo.

A expectativa que se coloca em torno da atual
convivéncia de diferentes modelos de avaliagdo ao nivel do sistema e
das unidades escolares € a de que, a despeito das diferencas que as
orientam, estas assumam, conforme destaca Vianna, um importante papel

na “critica e transformagéo da escola, de seus curriculos e programas”, o

que j& ocorreu mais visivelmente nos paises do Primeiro Mundo® e vem

ocorrendo num ritmo mais lento nos paises emergentes, a exemplo do
gque comega a ocorrer no Brasil. (1997, p.7)

Por outro lado, ha também que se ter clareza que isto
nao significa a retomada da controvérsia qualitativo x quantitativo em
educagdo’, mas ao contrario, traz o desafio de superacio desta
controvérsia no sentido de conciliagdo de instrumentos de avaliacdo de
natureza quantitativa e qualitativa, de forma a resguardar suas
especificidades e limites na composicdo de um quadro mais amplo e
completo, que permita a analise do sistema, na sua totalidade,
considerando seus elementos tanto enquanto aspectos singulares,

quanto na sua relagdo com os demais.

8 Vide a respeito os relatérios da Fundacdo Nuffield, na Inglaterra, citados por Vianna, 1997.
% Esta questdo é abordada por varos autores, dentre eles destacamos Vianna, 1997.




Entendendo que a identificacido e superagao deste
impasse no campo da pratica da avaliacdo € um dos elementos que
permitira ao Sistema Educacional caminhar no sentido de melhoria da
sua qualidade, destaca-se a necessidade de identificagcdo dos
parametros sobre os quais se recoloca atualmente a énfase na relagao
qualidade e educagdo no ambito dos diferentes niveis do Sistema de
Avaliagdo e da medida em que o tratamento dos seus resultados, em
conjunto, & viavel e adequado para a orientagdo das decisdes
educacionais.

Neste sentido, acredita-se ser crucial a sustentagdo
do presente trabalho em documentos que permitam a identificacdo das
diretrizes e agdes oficiais propostas e vigentes no interior do sistema, no

periodo de 1985 a 1997, principalmente pelo fato deste periodo abarcar

as gestdes dos quatro Ultimos governos estaduais', o que, em Ultima

instancia, significa recuperar o continuum das agbes oficialmente
adotadas no campo educacional, com a intengdo de reconstru¢do do
Sistema de Ensino, a partir do processo de abertura politica iniciado no
pais em 1982.

No entanto, mesmo cientes do fato de que os
documentos sao amostras nao-representativas dos fendmenos
estudados, conforme alertam Guba & Lincoln (1981), dado o fato de que
estes sdo, em grande parte das vezes, distantes e distintos da realidade
que se propdem orientar e, entendendo que tal fato & particularmente
verdadeiro, quando se pretende estudar o cotidiano das escolas, que
geralmente ndo mantém registro de suas atividades, possuem alta
rotatividade de pessoal e também outras especificidades que dificultam o
resgate de sua pratica, tanto a curto como a médio prazo, optou-se por

realizar esta investigacdo, dado que a inexisténcia de um trabalho

10 1985-1986 Gov. José Richa (PMDB); 1987-1990 Gov. Alvaro Dias (PMDB); 1991-1994 Gov. Roberto
Requisio (PMDB); 1995-1998 Gov. Jaime Lemer (PDT/PFL).




efetuando o resgate deste processo ja se faz sentir, quando nos
propomos a aprofundar a analise do desenvolvimento do Sistema
Estadual de Educacédo do Parana.

Por esta razdo, preferiu-se correr o risco de ter a
validade do presente trabalho questionada, por sua énfase aos
documentos oficiais, a continuar convivendo com a lacuna decorrente da
auséncia de um estudo neste sentido.

Entendeu-se, por fim, que o resgate do processo de
desenvolvimento do Sistema Estadual de Educagdo permite acesso ao
produto da agdo continua do homem, inserido no movimento da formagéo
e desenvolvimento social do Estado.

Assim, objetivou-se captar a realidade dinamica e
complexa do processo de reorganizagdo do Sistema Estadual de

Educagado, a partir de 1985, em sua realizagdo histérica, o que se

acredita ser um instrumento enriquecedor'’ ao trabalho futuro de

construgéo do Sistema Educacional do Estado, na medida em que “cada
vez mais se entende o fendmeno educacional como situado dentro de um
contexto social, por sua vez inserido em uma realidade histérica, que
sofre toda uma série de determinagdes” (Ludke & André, 1986, p.5).
Centralizou-se este estudo na analise e reflexdo ao

nivel da normatizagdo e orientagdo das Politicas Educacionais de
Avaliacdo e Qualidade Educacional do Estado do Parana, mediante a
investigacao das questoes:

1. Que entendimento de qualidade prevalece no Sistema?

2. Por que, como e por quem € avaliada a qualidade?

3. Que aspectos enfoca esta avaliagdo?

4. Com que frequéncia se avalia?

5. Que critérios e padroes sdo estabelecidos para a realizagéo

da avaliagao?

11 Conforme entendimento de Pesquisa posto por Liidke e André, 1986.




6. Que indicadores permitem avaliar o alcance dos critérios

estabelecidos?
7. Que tratamento se da aos dados obtidos?
8. Que riscos e vantagens oferece a avaliagao proposta?

9. Como séo utilizados os resultados da avaliagdo?




2 O UNIVERSO DA PESQUISA

2.1 Retrospectiva do Processo de Restruturagdo do Sistema Estadual
de Educagédo do Parana

Tendo em vista que a existéncia dos fatos ndo se da de
forma independente mas, ao contrario, esta condicionada as condicdes e
recursos presentes e disponiveis em cada contexto, entendemos que a
andlise e reflexao acerca da qualidade e avaliagdo no Sistema Educacional
nado pode prescindir do resgate de seu processo e contexto de
desenvolvimento.

Sob esta perspectiva, adquire grande significancia o
resgate e andlise das circunstancias em que as proposi¢des contidas nos
documentos analisados surgiram e foram introduzidas no Sistema
Educacional Paranaense, no periodo considerado pelo presente estudo.
Retomar brevemente os fatos ocorridos no decorrer deste processo é o

objetivo deste tépico.

O inicio dos anos 70 foi marcado, segundo Aradjo (1998),

pelo término do longo ciclo de desenvolvimento nacional e o declinlo da
soberania dos Estados. Neste contexto, mesclam-se com a exaustdo do
modelo de acumulagao capitalista, a recessdo, as altas taxas de inflagcdo e
a derrocada do socialismo real dos paises do leste europeu em1989.

Neste cenario de crises, as dinamicas das sociedades
capitalistas passaram a sofrer influéncia dos programas de Margareth
Tatcher, Reagan-Bush e Kohl, dentre outros, sendo redefinidas sobre as
bases do neoliberalismo'?.

Sob esta ética, o alvo maior era o Estado de Bem-Estar
Social, na medida em que o igualitarismo por ele proposto, destruia a

12 Os programas acima destacados foram desenvolvidos, respectivamente, na Inglaterra (a partir de 1979), nos EUA
(1980-1988) e na Alemanha (1982).




liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, base da
prosperidade, pautada pelas leis do mercado.

Visando inserir-se no processo de globalizagdo dai

resultante, a América Latina iniciou, nos anos 80, um processo de
modernizagao que, numa primeira etapa, se centralizou na esfera politica e
consistiu na recuperacdo dos regimes de govemo democraticos. Num
segundo momento, a mudancga orientou-se a modificagdo do modelo de
desenvolvimento dominante e inicio do processo de reestruturagdo da
economia, visando incorporar a regiao ao fluxo de intercambio mundial de
bens e servicos.

Materializando-se pela adogcdo de medidas como
privatizacoes de empresas estatais, reducdo de gastos publicos nas areas
sociais, fusbes de bancos e empresas privadas, terceirizacao,
flexibilizacao/desregulamentagcdo dos direitos trabalhistas e abertura da
economia ao comercio internacional, o aporte neoliberal recomendado pelo
govemno americano e ratificado pelo Conselho de Washington
(assessorados pelo fundo Monetario Intemacional (FMI) e o Banco Mundial
(BIRD)), passou a ser adotado com suas medidas de ajustes, inserindo-se
nas economias latino-americanas e na nova divisdo intermacional do
trabalho (Araujo, 1998).

Como destaca Tiramonti (1997), excluidos da possibilidade
de intervir na configuracdo da ordem mundial, os paises de periferia
iniciaram um processo de reconstrucao econdomica destinado a adaptar-se
e a buscar sua inser¢do neste processo.

Desta forma, a modemizagdo colocou-se como uma
exigéncia aos paises que pretendiam evitar ficar a margem deste
movimento da histéria, sendo que sua urgéncia imprimiu um carater
predominantemente economicista as suas propostas.

Como consequéncia, evidenciou-se a perda da autonomia
dos Estados Nacionais, na medida em que estes cederam sua capacidade
deciséria ao capital transnacional, aos organismos de financiamento




internacional, a uma rede internacional de instituicdes, que cada vez mais
constroem linhas politicas a que se devem adaptar os paises, que, por sua
vez, possuem diferentes capacidades de usufruir de sua autonomia em
funcdo de sua propria histéria, da forca de sua classe dirigente, da
capacidade técnica de seus burocratas e das opgdes de articulagdo
externa de seus govemnantes. (Tiramonti, 1997)

Submetendo-se aos movimentos gerados pelos paises

hegemonicos, o Estado Brasileiro assumiu, a partir de 1990 o

planejamento e a organizagdo das bases de uma nova politica industrial e
comercial que privilegia a adogdo e ampliagdo das novas formas de
organizagdo da produg¢do, do trabalho e das politicas educacional e
social.

Face a este quadro foi langado em 1990 o Programa
Brasileiro de Qualidade e Produtividade — PQBP, numa iniciativa conjunta
do Governo Federal e Confederagdo Nacional da Industria - CNI — e em
1992 o Programa Educagédo pela Qualidade, visando a formacdo de uma
nova mentalidade a partir da Qualidade Total, segundo Boletim do IEL
(1991).

Conforme destaca Arauijo (1998),

a exigéncia de uma qualidade absoluta pressupde a mobilizagdo de todos
0s envolvidos — capitalistas, dirigentes e trabalhadores — assim como a
canalizagdo maxima de suas energias fisicas, psiquicas e libidinais na
busca da exceléncia e do sucesso da gestdo empresarial pela qualidade
total. (p.38)

Dito de outra maneira, significa ter o maximo de controle
sobre os empregados e aproveitar a0 maximo seus conhecimentos,
técnicas e experiéncias (Fasciculo ... , 1994).

Segundo esta ética, a Pedagogia da Qualidade Total

assume, no contexto escolar, o papel de realizar inovagdes educacionais

12 Do periodo do govemo de Ferando Collor de Mello em diante.

¢ Conforme alertam PAIVA e WARDE (1993), o dsco existente é de que provendo tio pouco, o Brasil e outros
paises em situaco semelhante tornem-se demasiado frageis diante da agressividade com que agem os portadores
da ideologia neoliberal e permitam a deteroracdo de suas mstituicoes sociais.




que devem incidir sobre as suas praticas pedagoégicas e administrativas.
Descentralizac&o, parceria, extingdo de 6érgaos, privatizagéo, novas formas
de gestdo, controle local e comunitario das escolas s@o propostas
presentes na agenda neoliberal que recebem grande apoio nas instituicoes
publicas de educacao.

Este apoio ndo é, portanto, consenso geral, ja que ha
também a posicdo oposta, aqui representada pela afirmacdo de Gentili
(1995), de que tais praticas sdo, sem duvida, disseminadoras da ofensiva
neoliberal e procuram por fim a educacdo publica gratuita, a partir de
estratégias privatizantes como a descentralizagdo administrativa, financeira
e pedagogica da escola. Elas podem ainda, segundo o autor, despolitizar o
sistema educacional, reduzindo-o a simples condigdo de mercado

educacional.

2.1.1 Contexto & contexto

Inserido no contexto acima descrito, o processo de
reestruturacéo do Sistema Estadual de Educagdo do Parana, data do inicio
dos anos 80, periodo em que, em fungdo do processo de abertura politica
vivenciado no Pais, assistiu-se a eleicdo, em varios estados da federacao,
de governadores de oposit;éo.’s Nestes estados, em especial, foram
introduzidas mudancgas no ambito do Sistema Educacional, que se voltaram
a contemplagao das questdes de acesso e qualidade da educagéo publica.

Integrando o grupo destes estados, o Parana iniciou o
processo de reformulagdo de seu Sistema Educacional, conforme nos

permite observar o levantamento e analise dos documentos do Bloco 1'¢,

5 Ao mencionamos a eleicio de governos estaduais de oposicdo, estamos nos referindo 4 oposigio
institucionalizada, num dado estado, em contraposicao a0 Govemo Federal

15 Ver paginas 148 a 150 do presente trabalho.




no ano de 1985, por ocasido da Deliberagdo n® 027/85 que instituiu nas
escolas estaduais um Processo de Avaliagdo que, mesmo passando
posteriormente por algumas reformulagbes, estabeleceu as bases de
sustentacdo a todo o processo subsequente de reformulagao, ocorrido ao
nivel do Sistema.

Transcorridos dois anos, ou seja, no ano de 1987, foi
aprovada em substituicdo a Deliberagdo n° 027/85 a Deliberagéo n° 033/87
que tendo carater mais abrangente que a sua precedente, incorporou e

aperfeigoou seu contetido (conforme pode ser visto nos Quadros Il e VI)'7.

Neste mesmo ano, teve inicio no ambito dos educadores, representantes
dos Nucleos de Ensino (NRE), dos cursos de Magistério, das Associagdes
Docentes e das Instituicdes de Ensino Superior (IES), uma seqléncia de
encontros, coordenados pela Secretaria de Estado da Educagéo (SEED),
em que foram discutidos os principios da Pedagogia Histérico-Critica.

Estes estudos e discussGes levaram um numero
significativo de escolas'®, no ambito do Estado, a optar por trabalhar dentro
desta orientacao.

Juntamente com os estados de S&o Paulo e Minas Gerais,
o Parana foi um dos primeiros Estados em que ocorreu a implantagdo do
Ciclo Basico de Alfabetizagdao™. Tal implantagdo, que ocormreu
inicialmente em um numero limitado de escolas, estendendo-se apenas as
duas primeiras séries do Ensino de 1° Grau no ano de 1988, deu-se
mediante a emissao do Decreto Governamental n® 2545/88 e da Resolugao
Secretarial n°® 744 de 22/03/88, sendo posteriormente regulamentada pela
Deliberagao n° 028/89, do Conselho Estadual de Educacéo.

E importante destacar, que a sistematica de Avaliagdo
instituida a partir de 85 e posteriormente aperfeicoada em 1987, era um

7 Apresentados nas paginas 148 - 150 e 161 - 162
18 30% da populacio das escolas se enquadrou nesta situagao. ( Parecer anexo a0 Decreto 2325/93).
1% PARAN A~ Curriculo Bisico para a Escola Piblica do Parana, 1990.




elemento que, por seu teor’”®, poderia ndo so6 favorecer, quanto fortalecer a
proposta de implantacédo do CBA no Estado.

Do ponto de vista do trabalho pedagdgico, a implantagcéo
do Ciclo Basico teve um significado de grande relevancia na reorganizagao
do ensino de 1° Grau do Parana, ao propor uma nova concepgao de
alfabetizagéo. Sua importancia se deve principalmente ao entendimento de
alfabetizagdo como “processo de apropria¢gao da lingua escrita, que deve
ser compreendido além do simples dominio grafico” (Parana, 1990, p. 13),
o qual, assumindo um papel fundamental na escolarizagdo, criou a
necessidade de reorganizagdo dos conteudos curriculares das demais
séries desse grau de ensino.

Visando tal reorganizag@o, o Departamento de Ensino de
Primeiro Grau — DEPG/SEED realizou, em conjunto com as equipes dos
Nucleos Regionais, varios encontros e cursos, para a analise e
reestruturacado desses conteudos.

Numa versao preliminar, estes foram editados em 1989 e
submetidos a discussdo e analise dos professores da Rede Estadual de
Ensino, na Semana Pedagogica de 1990.

Finalmente, com base nas sugestdes recebidas dos
professores, a Equipe de Ensino do DEPG efetuou a sistematizacéo do
trabalho, encaminhando-o para analise do Conselho Estadual de Educagéo
em novembro de 1990, em carater de urgéncia. Sua aprovagdo, em
dezembro deste mesmo ano, estabeleceu sua vivéncia até a elaboragdo
dos conteudos curriculares em nivel nacional. Embora aprovada por
unanimidade, a proposta foi acompanhada por declaracdo de voto de

quatro integrantes daquele Egrégio Conselho?', na qual externavam seu

descontentamento para com o processo de encaminhamento da matéria
para analise, nos seguintes termos:

20 O conteudo da Deliberacgo, cuja sintese consta no Quadro II, nos permite fazer tal afirmaco.
2! Anexo da Deliberagzo n° 025/90.




a) estava se tomando “bastante comum’? o encaminhamento de

matérias pela Secretaria de Educacédo ao Conselho em carater
de urgéncia urgentissima, provocando a aceleragdo dos estudos
necessarios e tomada de decisGes, a respeito de assuntos que
mereceriam maior debate por parte dos conselheiros;

tal procedimento feria a sistematica, determinada pelo
Regimento do Conselho, de debater e aprovar as matérias, em
primeira instancia, na Camara adequada e posteriormente no
Plenario, além da submissao a analise cuidadosa da Camara de
Legislagdo e Normas;

outras questoes que ndo viriam a transformar as linhas gerais do
Sistema Estadual de Ensino, como por exemplo, a regulagéo do
funcionamento das bibliotecas escolares e a analise do nivel do
curso de pos-graduagéo cursado pelos professores que pleiteiam
o direito ao magistério, tinham sido assuntos para debates
profundos, complementados por estudos realizados por meses
por comissoes especiais de Conselheiros; e, por fim,

a discordancia com a argumentagdo da necessidade de
aprovagdo pelo Conselho antes que esta ocorresse pela
administracé@o do Sistema, na medida em que esta subordinava e
impunha ao Conselho a aprovagdo como Unica saida.

Pelo exposto acima, podemos constatar que o processo de
reformulagdo do Sistema Educacional passou por sérios percalgos.
Prevaleceu, no entanto, o entendimento de que a proposta do Curriculo
Basico para a Escola Publica do Parana visava assegurar as mudancas
pedagdgicas introduzidas no Sistema com o Ciclo Bésico, o que, “mesmo
com todas as dificuldades era considerado um avango no processo
educacional e uma tentativa de solugéo para os desvios que ocorriam na

escolarizagdo” 224

22 Expressao extraida do documento original
22 PARANA, Deliberacio n° 025/90, p- 03.




Transcorridos cinco anos da implantagdo do CBA (de dois
anos) e trés da aprovagdo do Curriculo Basico, novo Decreto
Governamental foi emitido (n°® 2325/93), instituindo o CBA de quatro anos
nas escolas de Rede Estadual de Educacéo.

No final deste mesmo ano, o Conselho Estadual de
Educacdo aprovou a Deliberagdo n° 033/93, que estabelecia as normas
para a sua implantacao nas escolas, a partir de 1994. Por fim, a Resolug¢ao
n°® 617/98, da Secretaria de Estado da Educacéo, estendeu o CBA de 04
anos a todas as escolas da Rede que oferecem as quatro primeiras séries
do Ensino de 1° Grau.®

Paralelamente ao desenvolvimento do processo acima
descrito, foi elaborado um projeto ao nivel do Estado do Parana, diante da
intengdo do Banco Mundial de construir uma linha de crédito educativo no
Brasil, que submetido a analise do Govemno Federal teve sua credibilidade
aprovada no inicio de 1992.

Tal projeto, denominado Projeto Qualidade no Ensino
Publico do Parana (PQE), € de parceria da Secretaria de Estado do

Planejamento e Controle e Coordenagao Geral, da Secretaria de Estado da

Educag&o e do Banco Mundial®.

A respeito deste projeto, cabe destacar que ele se volta
especificamente ao Ensino Publico de 1° Grau e envolve cinco
componentes, que se propbem a abarcar a totalidade dos aspectos
27

relacionados ao funcionamento do Sistema Educaciona dos quais

constitui também objeto de estudo do presente trabalho o componente 4

2¢ Os fundamentos e principios desta proposta permitem constatar este fato. A transcricao dos mesmos pode ser
encontrada no anexo 2.

25 Considerou-se relevante introduzir esta informacdo, mesmo sendo esta transcendente 20 intervalo de tempo
abrangido pela presente investigac3o, por que ela sinaliza e reforca a tendéncia de fortalecimento e continuidade
desta medida no interior do Sistema analisado.

26 Uma breve descrigao deste projeto € apresentada no item 2.3 do presente trabalho.

27 Um quadro sintese do projeto e seus respectivos programas e subprojetos pode ser visto no anexo 1.




(Desenvolvimento Institucional) e, dentro deste, especificamente, o
Programa de Avaliagao do Rendimento Escolar, ao nivel do Sistema.

E importante destacar, também sobre o PQE, que sua

realizagao, prevista para o periodo de 1994 a 1999, foi condicionada ao
compromisso do Governo do Estado em dar continuidade a implantacéo do
CBA, com aprovagéo e énfase na adequacdo, sob seu ponto de vista, da
sua extensdo as quatro primeiras séries do Ensino Publico Fundamental.




2.2 Politicas Educacionais do Banco Mundial

Considerou-se importante, para efeito do presente
trabalho, inserir um tépico relacionado as Politicas Educacionais do
Banco Mundial para os paises emergentes, caso em que se inclui
nosso Pais, tendo em vista, serem estas norteadoras do Projeto
Qualidade no Ensino Publico do Parana (PQE), implantado em 94.

Neste sentido, o presente topico pretende
compreender satisfatoriamente e localizar a inser¢gdo do Banco
Mundial como um elemento novo, a partir de 94, no contexto do
Estado do Parana, em decorréncia da implantacdo do Projeto
Qualidade no Ensino Publico, bem como, conhecer as alteragdes
ocorridas, ao nivel do Sistema Estadual de Educagéo deste Estado,
com base nas politicas por ele estabelecidas.

A andlise dos diferentes trabalhos® que se propde a

refletir sobre o Sistema Educacional nos permite observar que o
Banco Mundial (BM) vem assumindo nas ultimas décadas, um papel
crescente de influéncia nas politicas educacionais dos paises em
desenvolvimento.

Conforme destaca Soares (1996), a importancia do

Banco Mundial hoje,

“deve-se ndao apenas ao volume dos seus empréstimos e a
abrangéncia de suas areas de atuagdo, mas também ao carater
estratégico que vem desempenhando no processo de
reestruturagdo neoliberal dos paises em desenvolvimento, por
meio de politicas de ajuste estrutural”. (p.15)

Tentando entender como se processa esta influéncia,
voltamo-nos inicialmente a sua estrutura atual, que, conforme a

28 Destacamos entre estes, a coletinea apresentada no livto O Banco Mundial e as Politicas
Educacionais, de TOMMASI et al, 1996.




mesma autora, € composta por um conjunto de instituigdes lideradas
pelo BIRD (Banco Interamericano para Reconstrugdo e
Desenvolvimento), que, desde a sua criagao, no periodo pds-guerra,
vem desempenhando um importante papel como instrumento auxiliar

do governo norte-americano na execugao de sua politica externa.

Seus estatutos tém assegurado sua presidéncia aos
EUA (desde a sua fundagao) e a hegemonia absoluta entre as cinco

nagoes lideres® na definicio de suas politicas e prioridades.

A avaliagdo de sua performance, apds 50 anos de
operagao € extremamente negativa, na medida em que financiou, no
passado, um tipo de desenvolvimento econdmico desigual e perverso
socialmente, que ampliou a pobreza mundial, aprofundou a exclusdo
e destruiu o meio ambiente (Soares, 1996).

No que se refere ao Brasil, o Banco Mundial teve uma
grande influéncia no processo de seu desenvolvimento, ao promover
a denominada modernizagdo do campo e financiar, até o final dos
anos 70, projetos industriais e de infra-estrutura que contribuiram para
o fortalecimento do modelo de concentragéo de renda, que ocasionou
muitos danos ao meio ambiente.

Ainda no que se refere ao Brasil, a partir dos anos 80,
o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI) comegaram
(em decorréncia da crise de endividamento do Pais) a “impor
programas de estabilizacdo e ajustes da economia, a intervir
diretamente na formulagdo da politica econdomica interna e a
influenciar sua legislagéo”, o que conduziu o pais a um quadro de
miséria no inicio dos anos 90. (Soares, p.17)

Por meio das exigéncias estabelecidas pelo Banco
Mundial, como condicdo para a aprovagdo dos projetos que

29 O grupo das nagoes lideres é composto por: EUA, Japio, Alemanha, Franga e Reino Unido.




pleiteavam seu financiamento, um conjunto de reformas estruturais
pautadas em uma concepc¢do de crescimento liberal, privatista, de
abertura ao comeércio exterior e ortodoxa do ponto de vista monetario,
passou a ser implantada nos paises endividados.

Decorridos pouco mais de quinze (15) anos, observa-
se que o acumulo de condigbes impostas, tornou-se um obstaculo a
superagdo da propria crise dos paises, visto que os programas de
ajuste propostos pelo proprio Banco tém produzido economias
vulneraveis (caso do México, Argentina e como ja admitem os 6rgéos

oficiais, o Brasil™).

Como consequéncia, tais programas tém gerado
criticas e pressdes para a implementagdo de reformas, por parte de
diferentes segmentos: ONGs (Organizagbes Nao-Governamentais),
movimentos sociais, segmentos do proprio govemo e parlamento dos
paises desenvolvidos (sobretudo o Congresso Norte - Americano),
conforme destaca Souza (1993).

Em resposta a estas criticas, reformas tém sido
implementadas nos programas do Banco Mundial, incluindo a
definicio de novas politicas e procedimentos relacionados ao meio
ambiente, recursos florestais, reassentamento de populagdes,
energia, acesso a informagéo e participagdo das populagdes afetadas
nos projetos.

Tais mudangas, juntamente com a abertura de uma
nova linha de financiamento voltada para programas de alivio a
pobreza sdo indicadores da tentativa do Banco de construir novas
bases de legitimidade e atenuar as criticas aos seus programas.

% FOLHA DE SAO PAULO, 10 de dezembro de 1998.




Apesar de seu sentido positivo, tais reformas mantém
uma retoérica distante da pratica, o que revela a resisténcia do Banco a
transformagdes substanciais em suas estruturas e politicas.

Apbs a crise mexicana de 94, o Banco calcou as
politicas propostas para a América Latina, no aprofundamento do
processo de desregulamentag@o e abertura econdmica iniciadas em
80, aliando-as a execugéo de programas sociais voltados a populagdo
mais pobre.

Neste sentido, o setor social o Banco vem dando
énfase especial a educagdo, destacando-a ndo apenas como
instrumento de reducao da pobreza31, mas como elemento essencial

para a formagao de “capital humano™? adequado as necessidades da

nacao (Souza, 1994).

Ao assumir esta posicdo, o BM evidencia sua
proposicdo de se colocar como um parceiro no fortalecimento das
economias e expansao de mercados, visando melhorar a qualidade
de vida dos povos e, especiaimente, dos mais pobres.
Simultaneamente, como destaca Bueno (1999), retomando a
colocagdo de Caufield (1997), “transparece sua imagem controvertida
de coordenador da economia global, mediador internacional, voz para
a justica social, agéncia de servigos sociais, forga a industrializagéo,
amigo dos governos poderosos, instrumento dos capitalistas, agéncia
financeira intrometida e “senhor das ilusdes”. (p. 16)

No documento mais recente de politica educacional
produzido pelo BM e denominado Priorities and Strategies for
Education: A Worid Sector Review, datado de 1995, o banco definiu

3 “QOs estudos disponiveis dos paises desenvolvidos indicam que, por si s, a educagdo nio resolve a
pobreza. O investimento em educacio somente contribui para reduzir 2 pobreza em um contexto em
crescimento com politicas redistrbutivas de renda, 20 passo que, mesmo com crescimento, no contexto
de politicas e efeitos redistrbutivos negativos, a educagio nio reduz a pobreza nem mesmo nos paises
industralizados” (HADDAD et al. 1991, p. 15).

32 Grifos da autora.




suas orientagbes aos governos interessados em seus
financiamentos.

Segundo este documento, a partir de 1990 o BM
decidiu priorizar o desenvolvimento infantil e a educacg&o inicial. Isto
se deve, segundo sua propria Vviséo:

1. a possibilidade de ampliacdo do numero de criangas sem

educacao nos proximos 20 anos;

. ao baixo indice de criangas que completam a escola
primaria (em tomo de 50%);

. a permanéncia da alfabetizagdo de adultos como um
grande problema a ser resolvido;

. ao aumento da demanda pelo ensino secundario e
superior, além de sua capacidade de atendimento;

. ao aumento da distancia educacional entre os paises da
OCDE (Organisation for Economic Co-operation and
Development) e as economias de transicdo (Europa

Ocidental e Asia Central).
Com base nestes cinco pontos, o BM entende que

melhorar o acesso, a equidade e a qualidade implica em mudancas
no financiamento e na gestdo do sistema educacional de um pais.
Sob seu ponto de vista, a despesa publica com a educagdo é
frequentemente ineficaz e injusta e torna-se cada dia mais dificil de
financiar, na medida em que se expande o numero de matriculas do
setor publico. Da mesma forma, a maior parte dos sistemas
educativos s&o diretamente dirigidos por governos federais ou
estaduais, que dedicam grande parte de seus esfor¢os no setor a
assuntos como: negociacdo de salario dos docentes, construcoes
escolares e reformas currriculares. Esta gestdao centralizada deixa
pouco espagco para tomadas de decisbes sobre os insumos
institucionais e as condi¢des de aprendizagem em sala de aula (BM,
p. 13).




A partir deste entendimento o BM considera a
existéncia de quatro desafios fundamentais no que diz respeito a
educacgao dos paises em desenvolvimento: o acesso (particularmente
na Africa); a eqiiidade (aos pobres e minorias - acentua-se no

Oriente Médio e sul da Asia); a qualidade (problema generalizado); e,

a reducgdo da distancia entre a reforma educativa e a reforma das
estruturas econdémicas (com énfase as economias de transi¢éo da
Europa Central e Leste Europeu).

Segundo este documento, a organizacdo da
educagdo € um caminho para se obter um ensino mais eficaz. Neste
sentido, os govemos podem ajudar a melhorar a qualidade da
educacao, sobretudo através do estabelecimento de normas e apoio
aos insumos que tém demonstrado melhorar os resultados, mediante
a adogdo de estratégias flexiveis para a aquisicdo e utilizacdo dos
recursos e avaliagao do rendimento.

Partindo deste consenso, a reforma proposta, pelo
BM em 95, aos paises em desenvolvimento destaca nove elementos:

1. Prioridade na educagdo basica. “A educagdo basica proporciona o
conhecimento, as habilidades e as atitudes essenciais para funcionar de
maneira efetiva na sociedade sendo, portanto, uma prioridade em todo
lugar. Esses atributos incluem um nivel basico de competéncia em areas
gerais tais como habilidades verbais, computacionais, comunicacionais,
e a resolucao de problemas. Essas competéncias podem ser aplicadas a
uma grande variedade de empregos e permitir as pessoas adquirir
habilidades e conhecimentos especificos orientados para o trabalho,
quando estiverem no local de trabalho. Em geral, esse nivel basico inclui
cerca de oito anos de escolaridade. Em muitos paises, o primeiro ciclo
da educagdo secundaria estd sendo combinado com a educagdo de
primeiro grau para conformar uma etapa de edu-t;ao obrigatéria
conhecida como educagdo basica”. (BM, 1996, p. 63)

33 Conforme analisa TORRES (1996), este termo tem diferentes significados nos diferentes paises e agéncias
financiadoras, ja tendo sido utilizado em uma visio restrita, como: 2) a educagio nao-formal de jovens e
adultos nos rudimentos de cdculo e escrita, pelo BM (1988), no documento: .4 Educado na Africa Sub-
Saariana, b) a educacio de 1° Gray; c) a educacdo basica acrescida da educacdo secundéria, totalizando
aproximadamente oito anos (BM/1995) e centrada na educago formal e infantil Numa visio ampliada,
conforme determinagdo da Conferéncia Mundial de Educagio para Todos (Jomtien, 1990), o termo inchui
igualmente criancas, jovens e adultos, estendendo-se a toda vida, ndo se limitando 4 educacdo escolar nem
as escolas de primeiro grau, nem tampouco a um mimero determinado de anos ou niveis de estudo, mas
definindo-se pela capacidade de satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem de cada pessoa
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2. A melhoria da qualidade e da eficiéncia da educagdo como eixo da
reforma educativa. “A qualidade da educagdo é dificil de definir e
medir. Em uma definicdo satisfatéria deve incluir-se os resultados
obtidos pelos alunos” (p.50). “Para aumentar a qualidade ndo é so
necessario aumentar o rendimento médio como também reduzir as
variagbes entre os estudantes e entre escolas, melhorando
especialmente as condigcoes de aprendizagem e o rendimento das
escolas com piores desempenhos” (p. 51). “O terceiro e provavelmente
mais importante desafio (além do acesso e da equidade) € melhorar a
qualidade da educacgéo: esta é pobre em todas as esferas nos paises de
baixa e média renda. Os alunos dos paises em desenvolvimento ndo
conseguem adaquirir as habilidades requeridas pelos curriculos de seus
proprios paises nem se desempenhar no mesmo nivel atingido pelos
alunos dos paises mais desenvolvidos (...) Melhorar a qualidade é tdo
importante quanto melhorar o acesso, porém ainda mais dificil de se
conseguir”. (BM, 1996, p. 12)

. A prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da
reforma. Ganha énfase, neste aspecto, a necessidade de reformulagéo
da administragdo da educagdo, com énfase na descentralizagdo. As
propostas do BM neste sentido consistem em: a) reestruturagdo organica
dos ministérios, setores intermediarios e escolas; b) fortalecimento dos
sistemas de informagdo (matricula, assisténcia, custos, insumos do
sistema); e, c) capacitagcao de pessoal em assuntos administrativos.

. Descentralizagcdo e aumento da autonomia e responsabilidade das
instituicbes educacionais por seus resultados. O BM aconselha os
govemnos a manterem centralizadas algumas fungbes, como: 1) fixar
padroes; 2) facilitar os insumos que influenciam no rendimento escolar;
3) adotar estratégias flexiveis para a aquisi¢cdo e uso de tais insumos; e,
4) monitorar o desempenho escolar. Simultaneamente, recomenda
medidas financeiras e administrativas que visam conseguir a autonomia
das instituicoes escolares. No ambito das medidas financeiras destacam-
se: 1) utilizar impostos do govemo central e dos govermnos locais; 2)
compartilhar os custos com as comunidades locais; 3) efetuar doagoes
as comunidades e escolas sem estabelecer requisitos para seu uso; 4)
cobrar taxas da educagdo superior, 5) estimular a diversificagdo das
receitas; 6) certificados e empréstimos educativos; e, 7) financiamento
baseado em resultados e qualidade. No ambito das medidas
administrativas destacam-se as recomendagbes de maior autonomia
tanto para as diregbes das escolas quanto para os professores. Com
relacdo as direcobes o BM recomenda que estas tenham maior
autonomia para decidir sobre como alocar recursos, contratar ou
dispensar pessoal, estabelecimento de calendario, horario de
funcionamento da instituicdo etc., a fim de conseguir melhor adaptagdo
da escola as condigdes locais; no caso dos professores, propde-se que
eles tenham maior autonomia para decidir sobre as praticas
pedagogicas, respeitando limites estabelecidos em curriculo nacional, ou
seja, sujeito a padrbes, avaliagdes e supervisdo.




. Abertura para maior participagdo dos paises e respectivas
comunidades. As recomendagbes propostas neste sentido se dao em
trés ambitos: 1) contribuicdo econdmica para sustentagdo da infra-
estrutura da escola; 2) critérios de selegdo da escola; e, 3) maior
envolvimento na gestao escolar.

. Incentivo do setor privado e organizagbes ndo-governamentais
(ONGs) na educagédo. Tal incentivo visa ampliar a participagdo ativa
destes segmentos, tanto ao nivel das decisbes como implementagao de
acgdes educacionais, tenham estas ou nao fins lucrativos.

. Mobilizagdo e alocagdo de recursos adicionais ao 1° Grau. A
receita deve ser ampliada a partir de negociagdo entre os govemos.
Segundo o BM a distribuicdo da despesa educativa entre os diferentes
niveis de ensino e em cada um dos niveis & desigual e injusta, na
medida em que privilegia o interesse do sindicato dos professores (maior
parte da receita € aplicada em salarios).

. Enfoque setorial. O BM propée modelo de diagnéstico, andlise e agdo
eminentemente escolar, afastando-se também neste ponto, da
necessidade de enfoque intersetorial no tratamento da educag2o,
conforme destacado pela Conferéncia de Educagdo Para Todos, diante
da complexidade e diversidade das necessidades basicas de
aprendizagem.

. A definicdo de politicas e prioridades baseadas na anélise

econbmica. A andlise econdmica aplicada a educagdo, atua
comparando os beneficios e custos tanto ao nivel de cada individuo
como da sociedade no seu conjunto total, o que se mede em termos do
aumento do salario de quem se educa.

Em especial neste ultimo ponto, a proposta do Banco
destaca a énfase nos resultados e a sugestdo de utilizagdo das

definicdes aceitas intemacionalmente, como por exemplo, a vigilancia

permanente proposta pela OCDE nas trés categorias de rendimentos,
a saber: os resultados obtidos pelos alunos, os resultados do sistema

e os resultados do mercado de trabalho.3*

3 Os resultados dos alunos medidos em termos de sen rendimento nas diferentes matenias, os resultados do
sistema compreendendo a certificacdo nos diferentes niveis de ensino e os resultados do mercado de
trabalho compreendendo o desemprego, a educaciio e os ingressos como definem (TUJNMAN vy
POSTLETHWAITE apud BM, 1996, p. 112)




Tendo em vista as agoes e recomendagdes sugeridas
pela proposta do Banco Mundial/95, destacadas anteriormente, é
interessante resgatar suas bases de sustentacdo e respectivas
criticas. Neste sentido, torna-se relevante destacar a colocagéo de
Coraggio (1996), de que o Banco Mundial tem como marco teérico-
metodolégico a teoria econdmica neoclassica, tendo a analise
econdmica como metodologia principal para a definicdo das politicas
educativas.

Conforme destaca Torres,

“as propostas do BM para a educagdo sdo feitas basicamente por
economistas, dentro da ldgica e da andlise econdémica. A relagcdo custo-
beneficio e a taxa de retomo constituem as categorias centrais a partir
das quais se define a tarefa educativa, as prioridades de investimento, os
rendimentos e a propria qualidade”. (1996, p. 138)

Dentre as criticas levantadas quanto a este tipo de
analise, destacamos com base no trabalho desta mesma autora:

e a andlise econdmica € um meétodo especial de analise da
economia neoclassica, objeto de critica por suas limitagcdes
para explicar os processos especificamente econdmicos;
sua utilizagdo contribui para introduzir e ligar os valores de
mercado na esfera da cultura;
suas recomendacdoes tém sido assumidas, por vezes, sem
criticas por muitos governos, o que os transformam juntamente
com os técnicos e intelectuais em co-responsaveis pelas
consequéncias politicas das mesmas.

A observacgao do conjunto dos principios, orientagcées
e criticas a este enfoque, evidencia que ele sugere a semelhanca da
escola a empresa, os fatores do processo educativo a insumos e a
eficiéncia e taxas de retorno como critérios fundamentais de decisao.

E importante observar que, embora sendo postas

com o carater de sugestdes, as orientacdes do Banco tém atuado, na




grande maioria das vezes, como condigbes e elementos norteadores

das politicas governamentais, principalmente por que nem sempre 0s
govemnos tém for¢a e poder de negociagao.
Desta forma, como bem coloca Bueno (1999, p. 83),

‘impbe-se e acata-se o protagonismo das agéncias estrangeiras na
América Latina e, em nome do desenvolvimento regional, o poder de
decisdo sobre as politicas educativas concentra-se nas maos
confidveis de “desenvolvidos competentes™ e de govemantes que
seguem receitas de “boa qualidade®. E evidente, que, para além do
espelhismo consentido e do valor do empréstimo concedido, a
situacdo de devedores constrange o0s paises a aceitar essa
interferéncia”.

Analisando o documento do Banco Mundial (1995) a
luz dos documentos anteriores emitidos pelo Banco, Lauglo (1997),
considera que embora o texto final do documento contenha consenso
sobre varias questées, como: a importancia da educagéo como direito
e como meio de melhoria das condi¢gdes de vida, a necessidade de
melhoria da qualidade educacional; a necessidade de equidade no
acesso a educacgao; e, a necessidade de otimiza¢do da utilizagéo dos
recursos educacionais disponiveis, permanecem, a0 mesmo tempo,
alguns aspectos problematicos, principalmente no que se refere as
suas proposicoes.

Evidencia-se ainda neste documento a incompeténcia
dos paises em desenvolvimento, aos olhos do Banco Mundial, em
lidar com sua propria crise. Isto os toma cada vez mais suscetiveis de
influéncia e submissos aos paises ricos dispostos a emprestar
dinheiro. Segundo Bueno (1999), a realizagéo de acordos financeiros
passou a estabelecer cada vez mais condi¢des, na forma de
“clausulas protetoras dos interesses do Norte Econdmico. Nesses
termos, mesmo na area educacional, as politicas passaram a pautar-
se em politicas de livre mercado e privatizaco sistematica”. (p. 84)

Apesar do aumento dos recursos investidos no setor,

o Banco Mundial ndo possui uma politica consistente para a




educagdo, o que |he da maior espaco a seu crescente
intervencionismo calcado na expansao de seus instrumentos de
pressdo para impor suas politicas, que abrangem um conjunto de
aspectos vinculados a educagéo, das macro-politicas até a sala de
aula, conforme destacam, dentre outros, Silva (1996) e Torres (1996).

Neste sentido, o Banco Mundial vem impondo
politicas homogéneas para a educacdo, nao apenas na regido, mas
em todo o mundo. Como bem destaca Coraggio (1996, p. 76):

“As declaragbes do proprio Banco Mundial, a simultaneidade
com que vem sendo apresentadas as reformas nos distintos paises
e a homogeneidade discursiva que as envolve parecem confirnar
esta tese”

Para Lauglo (1997), este fato ocorre, a despeito do
reconhecimento da diversidade de condigbes existentes entre os
diferentes paises credores.

Do ponto de vista do BM, os paises acatam
diferentemente as suas sugestdes, na medida da sua capacidade

técnica e politica de propor e negociar alternativas proprias aos seus

problemas.

Diante da controvérsia presente nesta proposicao,
tomna-se urgente, conforme alerta Coraggio (1996), conhecer os
limites e as possibilidades da relacdo que se estabelece entre o
Banco Mundial, os govemos e as sociedades da América Latina, na
medida em que ela continuara influenciando as politicas educativas
capazes de promover ou bloquear o desenvolvimento social. Para
tanto, torna-se, pois, necessario conhecer as politicas educacionais
do Banco Mundial, para melhor compreender como estas se
concretizam no ambito de cada contexto.

Cabe destacar, também, que a analise dos resultados
educacionais, institucionais e financeiros, decorrentes da cooperagao
técnica do BIRD em nosso Pais, mostra que a experiéncia

desenvolvida nas ultimas décadas na forma de co-financiamento, “foi




um processo complicado do ponto de vista administrativo e ineficaz
no que se refere aos resultados educacionais”, segundo Bueno (1990,
p.183).

Uma possivel explicacdo para este fato € a de que,
os documentos de politica setorial do Banco Mundial, desconsideram
os estudos realizados especificamente no campo educacional
(principalmente os realizados pelas comunidades cientificas dos
paises em desenvolvimento), deixando transparecer uma
compreensdo e um conhecimento insuficientes da realidade de cada
contexto e dos resultados das pesquisa desenvolvidas neste campo
e inclusive, da terminologia especifica utilizada no campo educacional
e nos diferentes contextos, conforme destaca Torres (1996).

De maneira complementar, suas propostas sao
calcadas predominantemente no conhecimento produzido por
pesquisadores dos paises desenvolvidos, que & tomado como
universal, desconsiderando a grande diversidade de condigbes e
caracteristicas contextuais das diferentes regibes e paises em
desenvolvimento.

Assim, as andlises das propostas feitas pelo Banco
Mundial referentes a educag¢do, parecem amparadas basicamente

num conjunto de estudos promovidos e financiados pelo proprio

Banco e, que possuem fragilidades e vazios importantes na
fundamentagéo de tais politicas, tanto ao nivel dos estudos, quanto
da experiéncia, conforme enfatizam alguns trabalhos, dentre os quais
destacamos Coraggio (1993 e 1995), Torres (1994).

Este aspecto € também destacado por Lauglo (1997),
e atribuido tanto ao potencial do Banco de dispor de competentes e
confiaveis especialistas e consultores para a elaboragéo de projetos e
realizacdo de pesquisas, quanto pelo seu poder de influéncia e
reputagdo de impor condigdes aos governos interessados em suas
linhas de creédito.




O reflexo maior deste fato € que, tanto na elaboragao
dos documentos de politicas, como nos projetos financiados pelo
Banco, os principais atores estdo no proprio Banco. Por esta razéo,
seu poder de influéncia nas politicas educacionais govermamentais é
extremamente grande, sendo desconhecidos, até entdo, conforme
destaca Lauglo (1997), seus efeitos sobre o comportamento dos
demais 6rgdos financiadores.®

Os pontos destacados acima, como orientagdes do
Banco Mundial, podem ser observados no Projeto Qualidade do
Ensino Publico do Parana, através de sugestdes que de forma geral
tratam sobre: a descentralizacdo do sistema; a priorizagdo dos
investimentos publicos na educagdo basica; a avaliagdo dos
estabelecimentos educacionais por resultados em termos da
aprendizagem dos alunos e da sua eficiéncia em termos de custo de
cada diplomado; investimento em livros didaticos e materiais de apoio;
formacéo de professores e a contemplagao dos déficits que afetam o

aprendizado (programas de saude e nutricio).

Considerando que tais sugestbes fazem parte do
conjunto das que tém sido, de maneira geral, tomadas como diretrizes
nos diferentes projetos financiados pelo Banco, cabe destacar o alerta
de Coraggio (1995, p.109), para o fato de que “as propostas do Banco
podem conter idéias muito boas, mas & necessario fazer um exame
critico das mesmas, .... pois apesar do seu manto de cientificidade,

existem grandes fragilidades de principio nos fundamentos dessas

propostas: ndo por que se baseiem em pressupostos ireais®, mas

pela qualidade dos pressupostos que sustentam os modelos e
métodos utilizados”.

35 Neste sentido, o autor alerta para que: “a percepgdo de que outra agéncia tém modelado a politica
govemnamental, devido aos termos de sua prpria operacio, é sempre expressiva fonte de rivalidade eatre
instituicdes financadoras” .(p. 26)

36 O autor refere-se desta forma 20s pressupostos n3o relacionados com a realidade.




De certa forma, como também alerta este autor:

.. “isto nao significa que algumas recomendagdes do Banco
ndo sejam aceitaveis e até eficazes em certas circunstancias.
Mas é fundamental ter consciéncia de que estas devem ser
consideradas em pé de igualdade com outras propostas que
possamos fazer e que ndo tém essa aparéncia impressionante
dos modelos econométricos, a partir de outros marcos tedrico-
metodoldgicos, igualmente validos se bem aplicados”. (p.109)

Tal alerta se justifica, dentre outros documentos, no
diagnéstico contido no Relatério Wapenhans®, relatando que, em
avaliagao feita pelo proprio Banco Mundial sobre as evidéncias que
sustentam suas propostas e seu grau de validade geral, os resultados
estavam longe de constituir uma confirmagao satisfatoria.

Por outro lado, também nos lembra Coraggio (1995),
gue o Banco ja cometeu erros graves no passado, difundindo
formulas de agdo que pareciam plausiveis (tais como a onda de
investimentos de irrigagdo de uso mudltiplo na América Latina), que
nem sempre podem ser vistos como n&o intencionais.

Coraggio lembra ainda, com base no relatério
Wapenhans, que é fundamental para um banco mobilizar sua carteira
de empréstimos e esse objetivo pode prevalecer sobre o de

desenvolvimento dos paises beneficiarios.®

Complementando o quadro acima descrito, outros
aspectos controversos s&o evidenciados pelo mesmo autor, dentre os
quais destacamos: a énfase na educagdo primaria em detrimento da
educacgdo secundaria e do ensino profissionalizante e superior, que

37 Willie Wapenhans, ex-vice-presidente do Banco Mundial

3¢ Cabe destacar a este respeito que o Brasil, para efeito de financiamento do BM nZo integra o grupo dos
paises de baixa e média renda (dado o seu PIB). Tal grupo engloba, segundo os critérios definidos pelo
Departamento de Economia Intemacional do Banco, seis regides: Aftica 20 sul do Saara, Asia Odental e
o Pacifico, Europa e Asia Central, América Latina e Caribe, Oriente Médio e Norte da Africa e Asia
Meridional, sendo seus empréstimos submetidos as regras dos demais empréstimos efetuados pelo Banco.
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desconsidera a educagéo no seu conjunto total e o papel dos niveis
secundario e superior também na formag&o do docente que atua na

educacao basica; a énfase na melhoria da qualidade como fun¢éo de

treinamento em servigo ndo sustentada em diagnésticos dos sistemas
educacionais locais; a descentralizacdo da autoridade e utilizagéo de
indices de taxa de retorno como controladores e indicadores de
qualidade, sem no entanto, considerar as controvérsias existentes
quanto a estas duas técnicas, na medida em que podem abrir
espacos as praticas de corporativismo local e énfase aos indicadores
quantitativos superficiais em detrimento aos qualitativos processuais.

Cabe ainda destaque especial a divergéncia que se
observa na cultura e ponto de vista dos especialistas do Banco e
educadores. Neste aspecto € crucial analisarmos quando
pretendemos aprofundar nosso conhecimento sobre as relagbes que
se estabelecem entre estes dois segmentos.

Para Lauglo (1997), a educagdo €& vista pelos
integrantes destas duas instancias, por meio de lentes diferentes: o
Banco Mundial € uma agéncia financiadora cuja cultura é influenciada
pelos principios econdmicos neoclassicos, que definem o ser humano
como um ator racional, que se informa, avalia custos e beneficios e se
engaja em relagcbes de trocas com outros seres, por meio dos
mercados, buscando maximizar suas preferéncias.

Sob esta perspectiva, a educac@o € um investimento
na futura produtividade do trabalho, tanto para a sociedade quanto
para o individuo que dela se vale. Assim, 0 que se espera como
resultado educacional € a aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades que maximizem o potencial de
trabalho dos individuos e consequentemente, da sociedade.

Por outro lado, os educadores voltam-se mais ao
aspecto humano. Preocupam-se ndo s com o conhecimento e as
habilidades, mas também com a formagdo e a satisfacdo das




necessidades expressas pelos alunos e suas familias. Assim, a

melhoria da produtividade, néo € o alvo maior da teoria educacional.
Em decorréncia, a educagdo é entendida como um

processo: 0s alunos como organismos ativos que interagem com

outros e crescem em um ambiente que Ihes deve favorecer tanto o

crescimento quanto o desenvolvimento. O objetivo da educacéo €,

pois, contribuir para este crescimento e a ampliagdo do potencial
individual.
Assim, conforme destaca Lauglo (1997, p. 33):

“os pedagogos desconfiardo da fria logica que sustenta as dificeis
escolhas que os outros profissionais colocam para a educagio
(cobranga de taxas, classes mais numerosas, privatizagoes,...). Eles
suspeitam (acertadamente), que ha um forte componente ideologico
atras dessas opgoes. Por outro lado, os educadores nido tém a
competéncia especifica para propor alternativas confiaveis as duras
decisdes macroecondmicas que agora sao fortemente tomadas, em
muitos paises, sob severas condigdes ditadas pelo Fundo Monetario
Internacional e que conduzem as novas politicas educacionais”.

O mesmo o autor complementa:

*a confianga no mercado e nas politicas que assumem que 0s seres
humanos sao atores racionais nesse mercado, esforcando-se para
maximizar seus interesses, € parte da agenda neoliberal, apesar da
acusagdo de conservadorismo que €, algumas vezes, levantada
contra ela. Entretanto, o liberalismo é uma comente ideolégica maior
do que seus ramos utilitario e economicista. Ele inclui outras
importantes comrentes do pensamento educacional, especialmente
aquelas que compreendem ideais de educagdo para a autonomia
pessoal e para a cidadania ativa e democratica e que sdo otimistas
sobre a importancia da educagdo e da ciéncia como forga para um
avanco social gradualista” . (p.33)

Depreende-se pois, que n&o necessariamente deve
haver choque entre estas posicdes. No entanto, conforme aponta
Lauglo (1997), a tensdo existente atualmente entre educadores e
especialistas do Banco pode, de certa forma, ser vista como uma
transposi¢do, para o0 palco mundial, do tipo de Iuta entre os
profissionais associados ao setor privado (economistas, engenheiros,




especialistas em gerenciamento), e os profissionais envolvidos com
0s servigos publicos e o Bem-Estar Social e consequentemente
“reflete os esforgos dos primeiros em conquistar o terreno do segundo
grupo” .(p.34)

Neste campo de conflitos resta pouco espaco para
um dialogo auténtico. Esta € a razdo por que € importante, segundo
Souza (1995), que a sociedade civil conhega e analise as politicas do
Banco Mundial e seus projetos e exija ndo apenas a democratizacido
do Banco, a maior transparéncia de suas politicas e projetos e
mudanga nas suas politicas macroecondmicas em curso, como
também busque mais abertura do governo brasileiro para o debate de
tais empréstimos. Dialogar com o Govemo é uma forma de tomar
mais transparentes as suas decisdes e ampliar a capacidade da
sociedade organizada de monitoramento e influéncia sobre as
politicas publicas, exigindo maior comprometimento politico e
capacidade de gerenciamento do governo ao longo da realizagéo dos
projetos.

O que se estd propondo, por fim, € que haja, no
interior dos diferentes segmentos sociais e, em especial no setor
educacional, um maior nivel de mobilidade e envolvimento no sentido
de participacdo democratica na elaboragdo, implementagéo e

avaliagéo das politicas educacionais, considerando, neste cenario, as

orientagdes do Banco Mundial na dimensdo de hipéteses a serem
testadas e nao como conhecimento j& comprovado, na medida em
que, muito ainda, se desconhece sobre o processo educativo.




2.3 O Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana

O Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parang,
introduzido no Sistema Estadual de Educagéo do Parana a partir de 1994 &
uma iniciativa de parceria da Secretaria de Estado do Planejamento e
Coordenagao Geral, da Secretaria de Estado da Educagéo e do Banco

Mundial que tem como fiadora a Republica Federativa do Brasil®.

Em sua fase de elaborag&o o projeto foi coordenado pela
Secretaria de Estado de Planejamento e Coordenacdo Geral, sendo
posteriormente gerenciado, em sua fase de desenvolvimento, pela
Secretaria de Estado da Educagao.

Em sua elaboracgéo, previu-se que o projeto beneficiaria 1.6
milhdes de criangas de 12 a 82 séries, com énfase especial de 12 a 42
séries, que incluiam 63% das criangas do ensino fundamental.

Em apoio aos esforgos do Parana de administrar as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, em parceria com 0os municipios, a
maior parte dos investimentos do Projeto (com custo total estimado ao
equivalente a US$198,4 milhdes) foi planejada para ser destinada ao
sistema estadual de educagéo e aos municipios que concluiram acordos de
parceria com o estado®. Constituiriam excecdes a essa regra os livros

4 Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parani, p. 22.

41 Em 1991, o Parana inovou nas dreas de descentralizacao do ensino e equalizagdo tributira, inicizndo um programa
de “parceria educativa” com os municipios. Tal iniciativa tentava minimizar alguns dos aspectos negativos da
sobreposi¢do constitucional de responsabilidade estadual e municipal pela provisao da educagio primira,
incluindo a falta de coordenacdo no planejamento e desigualdades nas verbas de educago. Os municipios que
entram no acordo de parceria concordam em : ) investir o minimo de 25% (exigido pela Constituicdo) de sua
receita trbutiria em educacio; b) assumir a responsabilidade pela administracio, continuidade e manutencio das
escolas (anteriormente) estaduais servindo as quatro primeiras séries da escola primaria dentro de sua jurisdicéo; c)
manter 0 CBA nas escolas em que foi introduzido; e d) assumir a responsabilidade de substituir os professores
transferidos do estado que se aposentam ou deixam a rede. De sua parte, o estado assume a responsabilidade de :
a) transferir professores da rede estadual a0 municipio com pagamento integral dos salarios; b) reformar as escolas
antes de entregé-las 20 municipio; ¢) oferecer treinamento aos professores e assisténcia técnica aos municipios; e
d) oferecer verbas suplementares 20s municipios que nio conseguem atingir um gasto minimo por aluno dentro
dos 25% obrigatorios de seus proprios orgamentos.




didaticos e a avaliagdo de alunos, que abarcariam todos os municipios,
independentemente da existéncia de acordos de parceria.

O Projeto Qualidade tem como meta melhorar o
rendimento escolar dos alunos do Ensino Fundamental, definido com o
aumento do aprendizado e a conclusdo deste nivel de ensino, ambos
cruciais no Estado do Parana (Parana, 1995°, p. 15).

Para atingir esta meta, o projeto propds-se a apoiar “a
entrega de um pacote de materiais pedagogicos essenciais as escolas
primarias e a efetuar melhorias na administragdo do ensino’. (Parana,
1995, p. 22)

Cabe também destacar que o Projeto Qualidade tem por
objetivos:

a) dar acesso a criangas e professores a quantidades adequadas
de material pedagogico;

b) melhorar a eficiéncia dos professores em sala de aula;

c) dar as criangas de areas urbanas de baixa renda espaco fisico
adequado ao aprendizado;

d) suprir os administradores escolares, dos diferentes niveis
(escola, municipio, estado) com instrumentos, habilidades e
incentivos para melhorarem as praticas administrativas e
assumirem novas responsabilidades;
reduzir as diferencas entre os sistemas escolares estadual e
municipal em termos de custo-aluno e disponibilidade de dados.

Para atingir tais objetivos, o projeto contempla a
implantacdo de cinco componentes (Materiais Pedagdgicos; Capacitagéo
dos Recursos Humanos da Educagdo; Rede Fisica; Desenvolvimento
Institucional e Estudos, Pesquisa e Avaliagdo), integrados por um total de

16 (dezesseis) programas e 41 (quarenta e um) subprojetos*.

42 O anexo 1 contém o quadro sintese dos Componentes e respectivos programas e subprojetos que compdem o
PQE.




Por sua vez, os componentes do PQE® financiam e

objetivam, respectivamente:

01 -

O fomecimento regular de livros
diditicos a criangas de escolas estaduais e
municipais;

Um pacote bisico de matenal e
equipamento diditico a todas escolas
publicas participantes;

Um programa de melhoria das bibliotecas
escolares.

Fomecer regularmente livros didaticos
a coiangas das escolas publicas estaduais
€ municipais;

Fomecer um pacote basico de matenais
e equipamentos pedagogicos para todas
as escolas estaduais e municipais;
Implementar melhoria nas bibliotecas
escolares.

Um programa de estigio para diretores
de escola, supervisores e professores
através de workshops no local e
treinamento a distancia.

Capacitar  diretores, supervisores e
professores das  escolas  publicas
(minimo 80 horas/ano).

A construcio de escolas e mobilidrio em
ireas de baixa renda onde as escolas estdo
em condi¢cGes precinas ou onde houver
pico de demanda.

Construir novas escolas e fomecer
mobiliizio em 4reas de baixa renda
(previsio de beneficio direto a 64.000

criancas).

A cmacio de wuma unidade de
coordenacio do projeto dentro da
SEED;

O desenvolvimento em nivel estadual da
capacidade para a avaliacdo qualitativa do
aprendizado;

A reestruturagdo e descentralizacio dos
sistemas de  gerencamento  das
informacoes existentes;

Atvidades para fortalecer a
administracio em virios niveis (regionais
€ municipais);

A promogio de maior qualidade em
escolas e municipios através do
estabelecimento de um fundo de prémio.

Desenvolver a
aprendizado;
Contrbuir para a melhoda do
gerenciamento 00S  VAOOs  niveis
decisonos, incluindo treinamento de
administradores regionais e equipes
Municipass;

Coar um fundo de prémio para a
melhoria da qualidade das escolas.

capacidade  do

Apoio a politicas, avaliacio de projeto e
estudos do impacto.

Melhorat o conhecimento da realidade
educacional no Estado, para subsidiar
as vinias intervencdes na drea.

O breve detalhamento do PQE, contido acima, permite

nele identificar a predominancia da 6ética da qualidade total, conforme

énfase presente nas Politicas do Banca Mundial®.

43 Para efeito de apresentacio destas mformagGes os componentes serao numerados de acordo com 2 ordem em que
foram apresentados anteriormente.

“ A explicitacio de tal 6ticano PQE é também encontrada na pigina 4 deste mesmo projeto.




Tomando por base este aspecto, podemos constatar a
diversidade da natureza do Projeto Qualidade no Ensino Publico do
Parana, em relagdo aos demais documentos analisados no presente
trabalho. Seu carater, estritamente técnico e descritivo, no que diz respeito
ao detalhamento de seus programas e subprojetos, também respalda tal
afirmativa.

Por esta razdo, neste estudo, ndo foram identificados
elementos que permitissem submeter o documento que contém a proposta
do PQE ao mesmo tratamento a que foram submetidos os demais
documentos utilizados no presente trabalho, ou seja, a descrigdo e
identificagdo das concepgbes e idéias correspondentes aos aspectos e
elementos selecionados para efeito desta analise.

Ha que se destacar, no entanto, a existéncia de varias
passagens, no texto do projeto, em que é feita mengdo ao trabalho
anteriormente desenvolvido no Sistema Estadual de Educagéo do Parang,
antes de sua implantacdo e que deixam clara sua posicdo diante do

mesmo.

Tais passagens foram destacadas a seguir, pois nos

permitem conhecer o nivel de relagao estabelecida entre o PQE e as
propostas do CBA, enquanto propostas contemporaneas:

... “O reconhecimento precoce que o Estado do Parani teve dos problemas
relativos a qualidade do ensino também levou a inimeras iniciativas de reforma.
Em 1988, junto com os Estados de Sao Paulo e Minas Gerais, o Parand tomou-
se um dos primeiros estados a introduzir o conceito de ciclo bdsico de
alfabetizacio (CBA) no sistema de ensino estadual. O CBA promove: a) a
promogio automadtica da 1* para a 2* séne; e, b) alteragdes e melhona do
curriculo basico dessas sénies. A idéia por tris do CBA € gamantir que as criangas
adquiram um grau de alfabetizacio e conhecimento numérico bisico nas duas
primeiras séres sem ser penalizadas pelo fracasso. Recentemente, o govemo
estadual tem encorajado os sistemas municipais a adotarem o CBA e ampliou o
conceito de promo¢io automdtica para 0s pomeiros quatro anos da escola
priména nas escolas estaduas™. (Parand, 1995b, p. 15)

... “Na busca desses objetivos, a estratégia do Banco Mundial tem enfatizado: a)
o apoio a abordagens inovadoras para melhorar a qualidade do ensino que
possam servir de exemplo para o resto do Brasil....”. (Parand, 1995, p. 19)




... “Através da ado¢do do CBA, do programa de parcenia com os municipios e
de outras iniciativas quanto a Politicas, o Parani ja demonstrou ter um
compromisso com a qualidade no ensino publico pimado..., a experiéncia do
Parani pode ser um excelente campo de teste para estratégias que poderiam
servir de modelo em outros lugares do Brasil”. (Parand, 19950, p.21)

... “O Parani reafirmou seu compromisso com esses objetivos (0s do projeto®)
numa Declaragdo de Politicas para Melhorar o Ensino Basico do Parand. Nessa
Declaracio, o Estado também se comprometeu a garantir a continuidade de
vanas iniciativas politicas que formam o contexto para o programa, incluindo:
(1) o CBA;...”. (Parana, 1995°, p. 22)

.. “Os cursos* cobririo questdes metodologicas, como: manejo de sala de aula,
uso de matenais e avaliacio, bem como as prncipais dreas do curriculo do
Parani, mcluindo Alfabetizacio e Antmética bdsicas (0 curdculo do CBA),
Matemitica, Portugués, Ciéncias e Geografia...” (Parand, 1995°, p.26)

... “Os estudos de Politicas contemplados pelo projeto incluirio (mas no secio
limitados a): (a) uma avaliagdo da implantacio do CBA no Estado, Quanto as
atitudes dos professores e uso de técnicas em sala de aula; ...”” . (Parana, 1995b,

p. 30)

Com base nas citagdbes do PQE destacadas acima,
podemos constatar a aceitagdo e aprovagédo, no ambito do mesmo, tanto
da politica de implantagdo e ampliacdo do CBA de 02 para 04 anos quanto
da utilizagdo da proposta pedagoégica estabelecida ao nivel do Curriculo
Basico do Parana.

Este fato confirma a intengdo, ao nivel oficial, da
combinagéo entre estas duas propostas (CBA e PQE), parecendo também
evidenciar que as agdes previstas para serem desenvolvidas no ambito
deste projeto, ndo prevéem interferir ou alterar o encaminhamento, tanto do
CBA, quanto da proposta curricular por ele adotada.

Neste sentido, fica, em nosso entendimento, claramente
explicitado, no penultimo trecho destacado, o papel dos cursos de
formacdo dos professores, enquanto elo de ligagdo entre as duas
propostas, ou seja, as contidas no Ciclo Basico de Alfabetizacdo —CBA e

no Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana — PQE.

45 Detalhamento nosso.
4 Referindo-se a0 curso de formagio dos professores.




2.4 Resgatando a Literatura e Investigando Qualidade e Avaliagao

Qualidade e Avaliagdo sao dois elementos que
frequentemente se encontram presentes nas atuais discussdes a respeito
das questdes educacionais em nosso Pais.

No entanto, ndo se pode observar nas instancias deste
contexto, a existéncia de um consenso a respeito do entendimento que se
tem dos mesmos. Ao contrario, tal entendimento &€ permeado por
diferentes idéias e concepgdes (nem sempre legitimas do ponto de vista
dos objetivos educacionais) que, na grande maioria das vezes, se
contrapéem, provocando impasses € morosidade na evolugado do préprio
Sistema Educacional.

Pretendemos, neste capitulo, nos aprofundarmos nesta
controversia. Mais que isto, consideramos importante, dado o foco de
analise do presente trabalho, destacar qual entendimento de qualidade e
avaliacao consideramos legitimo frente ao papel e a fungdo social da
Educac&o na sociedade brasileira.

Iniciaremos pelo resgate da literatura recentemente
produzida, de onde pingaremos as idéias e proposi¢cdes que tém se
destacado e firmado, consolidando as concepgdes contemporaneas de
Qualidade e Avaliagéo Educacional, para posteriormente, relatarmos a
pesquisa realizada no ambito do presente trabalho, e, finalmente,
apresentarmos os dados obtidos a partir de sua realizagao.

Para efeito de melhor abordagem da especificidade de
cada uma destas questoes, optamos por considera-las separadamente

neste tdpico.




2.4.1 Qualidade da educagdo: em busca dos entendimentos atuais

Tendo como ponto de partida o fato de que diferentes
entendimentos perpassam o conceito de qualidade, torna-se relevante
alertar para o fato de que, falar de qualidade da educagao, néo diz muito,
se nao se precisa e operacionaliza o conceito, conforme destaca
Edwards (1991).

Também caminha no sentido de enfatizar a necessidade
de explicitacdo do entendimento que se tem de qualidade a assergéo de
Coraggio (1996), que aponta a existéncia de uma diversidade de
abordagens, que se fazem presentes nos debates atuais sobre eficiéncia

e qualidade no campo da educacdo e que se relacionam a qualidade

formal, & qualidade politica, a eficiéncia técnica e a eficiéncia como

resultado de um processo de atendimento as necessidades humanas.

Um exemplo do esforgo em estabelecer uma relagdo
entre as diferentes formas de abordagem da questédo da qualidade e o
desenvolvimento dos sistemas educacionais € o encontrado em Enguita

(1996), ao destacar que o conceito de qualidade:

“Inicialmente identificado com a dotacdo de recursos humanos e materiais
dos sistemas escolares..., correspondia a tendéncia do Estado do Bem-Estar,
de medir a qualidade dos servigos publicos, supondo que mais recursos por
usuario era igual a maior qualidade. Mais tarde o foco de atengio do
conceito deslocou-se a eficicia do processo: conseguir o miximo de
resultado com o minimo custo, influenciado pela logica da producio
empresanial privada. Hoje em dia, se identifica antes com os resultados
obtidos pelos alunos, qualquer que seja a forma de medilos: taxas de
reten¢do e promogao, taxa de egressos dos cursos superiores, comparagoes
internacionais do rendimento escolar, etc.. Esta é a 16gica da competigio no
mercado. Cada nova versio da qualidade nio substitui inteiramente e de
uma vez as anteriores, mas tem que conviver com elas”. (p. 88)

Tomando como base as colocagdes dos trés autores

destacados anteriormente, podemos afirmar que a questdo da qualidade




educacional parece deslocar-se atualmente para dois aspectos

principais: a) o entendimento que se tem do que seja qualidade e, b) as

condigdes necessarias a sua concretizagao.

No que se refere ao primeiro aspecto, € interessante
destacar que n&o se observa a este respeito, conforme ja mencionamos
anteriormente, um consenso (principalmente entre a posicdo dos
educadores e estudiosos do tema e as expressas nas Politicas
Educacionais). Uma possivel explicagcdo para este fato € que estas
aparentemente se sustentam em diferentes parametros de analise que se
enquadram, respectivamente, nos eixos denominados por Stoer, Stoleroff
e Correia apud Candeias (1995), como Educagdo-Democracia e
Educacéo-Economia.

No primeiro eixo (com o qual nos identificamos e
tomamos como parametro para a realizagdo do presente trabalho), o
estudo da qualidade educacional tem canalizado os esforgos de parcela
significativa de estudiosos, que avaliando a educacdo por diferentes
prismas, tém contribuido significativamente para a evolugdo do
entendimento da qualidade intrinseca do processo pedagdégico como
sendo decorrente e relacionado ndo a um fator especifico, mas a
combinagdo 6tima de um conjunto de fatores existentes tanto no contexto
intra como extra-escolar. Dito em outras palavras, a qualidade da
educac&o, enfocada por este eixo, possui um carater amplo, de tal forma
que esta n&o pode ser aferida senao a partir do conjunto dos fatores que
a compdem.

Por sua vez, no segundo eixo, a qualidade passa mais
por um processo de racionalizacdo do sistema, que visa 0 aumento de
sua eficacia e a otimizagdo de seu custo-beneficio. Este eixo orienta-se
pelos ideais de busca da exceléncia do sistema ou, em outras palavras,

pelo alcance da sua qualidade-total.




Evidenciam-se pois, através destas duas vertentes de
analise, os dois entendimentos de qualidade que tém dividido e disputado
espaco no interior do Sistema Educacional.

Em sua origem e proposi¢cdo, ambos s&o diametralmente
opostos. No entanto, observa-se atualmente nao sé a tendéncia como
também esforgos no sentido de sua mesclagem, principalmente por parte
dos 6rgaos governamentais e instancias legislativas. Esta tendéncia pode
ser observada tanto ao nivel do discurso oficial (que cada vez mais
incorpora elementos do discurso dos autores que fazem a analise critica
do sistema educacional), quanto ao nivel da proposi¢céo das leis e
definicdo de politicas e diretrizes educacionais oficiais (embora neste
ambito tal incorporagao se dé em um ritmo bem mais lento).

Buscando levantar elementos que permitissem analisar
esta diferenca e a possibilidade concreta de integracdo destas duas
vertentes, deparamo-nos com o reconhecimento da relatividade do
conceito de qualidade e da necessidade de sua operacionalizagcao, bem
como da indefinicdo da sua utilizacao pelos mais diferentes interesses, ja
em 1989, por parte da OECD (Organization for Economic Co-operation
and Development).

A versatilidade do termo foi também reconhecida pelo
trabalho de Harvey & Green (1993), ao destacar que qualidade pode

significar diferentes coisas para diferentes pessoas e ainda diferentes

coisas para uma mesma pessoa em momentos distintos.

Analisando a natureza do conceito de qualidade no
ambito do ensino superior, os autores acima agruparam os diferentes
conceitos existentes em cinco modos de se pensar a qualidade, a que
denominaram: qualidade como excepcional, perfeicdo ou consisténcia,
adequacao a um proposito, custo-eficiéncia e transformacao.

No primeiro modo — qualidade como excepcional — a

qualidade significa algo especial, que tem exceléncia e excede padroes




muito elevados. Neste sentido, os autores identificam dois tipos de
exceléncia: exceléncia | — que consiste em altos padrdes e zero defeito, o
que é quase inatingivel. Neste caso, a qualidade € avaliada pela
reputacdo da instituicdo e seus recursos e se obtém como resultado da
combinag¢do dos melhores recursos e as melhores receitas. O segundo
tipo de exceléncia entende a qualidade como manutengdo e melhoria de
padrées, e implica no estabelecimento de padrées minimos a partir dos
quais se avalia a qualidade. Tais padrées sao renegociaveis e alteraveis
a luz das circunstancias também alteraveis. A qualidade torna-se, assim,
acessivel a todas instituigdes.

O segundo modo - qualidade como Perfeicdo ou
Consisténcia, enfoca no processo as especificacdes que se pretende
atingir. Este enfoque de analise engloba dois ditados interrelacionados:
imperfeicdo zero e fazer a coisa certa na primeira vez. Tal modo de
andlise conduz a Exceléncia 2, que tendo padrées estabelecidos, a priori,
pretende mais previnir que inspecionar. Por sua vez, esta perspectiva
requer a existéncia de uma cultura de qualidade, na qual cada um é
responsavel pela qualidade e desta forma, a exceléncia 2 democratiza e
relativiza a exceléncia.

O terceiro modo — qualidade como adequagéo a um
propésito, entende a qualidade como: 1) a medida em que o produto ou

servico atende a sua finalidade. Neste angulo, a avaliagédo tem como

alternativas a visdo do consumidor e a do provedor. E importante

considerar que os propésitos podem mudar e consequentemente exigir
uma alteragdo da especificagdo. O consumidor € definido como um tipo
ideal e mediante pesquisa de mercado o provedor antecipa suas
necessidades, uma vez que o consumidor real se deixa influenciar pelas
estratégias de marketing e nem sempre consegue identificar suas reais
necessidades. Sob este prisma coloca-se a questdao. Quem €& o

consumidor? O aluno, o governo, os empregadores ou a sociedade? Por




sua vez, este questionamento aumenta a complexidade da avaliacdo dos
produtos educacionais; 2) a adequacdo a missado da instituicdo — esta
alternativa sugere que a instituicdo estabeleca claramente seus objetivos
e seja eficaz em alcangé-los. Nesta perspectiva, o 6bice que surge é que
os clientes/consumidores podem ter concepgdes de qualidade diferentes
ao estabelecido, e ndo havendo sua satisfagdo, ndo ha qualidade. Um
outro problema € que nem sempre o cliente tem condi¢des de julgar suas
necessidades a longo prazo e ndo se pode visar atender aos seus
desejos ou necessidades imediatas.

O quarto modo - qualidade como custo-beneficio —
pretende alcancgar altos padrées de qualidade a custos reduzidos, o que

significa: ter a qualidade pela qual se pode pagar. E uma visdo populista

em que se forja um elo entre a educacgao e seus custos. Neste sentido, a
eficacia € vista em termos de mecanismos de controle, auditoria de
qualidade, dados quantificaveis e indicadores de desempenho. Os
indicadores tem se voltado aos aspectos quantificaveis dada a sua
facilidade de mensuracao (taxa aluno/docente, indice de renda, taxa de
recursos publicos/privados e resultados de exames como medidas brutas
de eficiéncia institucional. E interessante destacar, que a utilizagdo de
critérios quantitativos cria um pseudomercado e promove a competigéo.

O quinto modo - qualidade como transformagéo — refere-
se a existéncia de uma mudanca de forma. Tal entendimento na
educagao implica em que o aluno seja transformado ao longo do
processo educativo, ou seja, que ele adquira novos conhecimentos e
valores. Ha dificuldade em traduzir nogdes de qualidade no produto na
area da educagao em funcdo de que esta é produzida e consumida ao
mesmo tempo, consistindo simultaneamente em um servigo ao cliente e
um processo de transformagdo dos participantes. Nesta perspectiva ha
dois elementos presentes: o enaltecimento e o fortalecimento do cliente,

0S quais promovem, respectivamente, a aquisicdo de valores e a




ampliagdo do seu poder de participar e influenciar o processo de sua
propria transformacéo. Assim, o aluno & elemento central no processo de
avaliagéo e de aprendizagem. Por outro lado, a qualidade da educacgéo
varia de acordo com os envolvidos: para o aluno o seu foco encontra-se
no processo; ja para os empregadores, no produto. Esta é a razdo por
que ao se avaliar a qualidade é importante considerar as diferentes
visbes das pessoas envolvidas no processo e definir os critérios que
cada pessoa usa no julgamento da qualidade.

Conforme mencionado anteriormente, o trabalho acima
apresentado foi desenvolvido no ambito da analise do Ensino Superior.
No entanto, optamos por efetuar seu resgate, no presente trabalho, por
que consideramos que suas proposigdes sdo pertinentes de serem
retomadas para a analise da qualidade dos demais niveis de ensino. No
que se refere a educagdo basica, € importante destacar que ressalvas
devem ser feitas com relagdo a analise dos objetivos e fungbes sociais
deste nivel de ensino, bem como, a participagdo dos pais e da sociedade
em geral como contrapeso da menor responsabilidade, que deve ser
atribuida a avaliagdo e planejamento do processo educativo pelo aluno,
dada a sua menor possibilidade de explicitagdo de suas necessidades
educacionais, quando estas ndo sdo entendidas na dimenséo de desejos
e necessidades imediatas.

Apresentando uma andlise alternativa da questdo
Aguerrondo (1993), identifica as dimensdes e eixos que definem a
qualidade. A primeira dimensdo, denominada politico-ideolégica, decorre
tanto das expectativas e demandas advindas dos diferentes sistemas
sociais, quanto das interrelagdes do sistema educacional com o sistema
cultural, politico e econdomico. Tal dimenséo se expressa por meio dos

fins e objetivos educacionais; ja a segunda, a dimensdo técnico-

pedagdgica, engloba as opgdes técnicas ou técnico-pedagdgicas que

modelam de forma concreta o sistema educacional expressando o




compromisso do aparato escolar em responder as demandas sociais
através de trés eixos: epistemolégico, pedagdégico e organizativo-
administrativo.’

Sob este ponto de vista, a qualidade da educagdo €
especifica a cada contexto, implicando e dependendo da capacidade de
integragao das duas dimensdes destacadas anteriormente. Isto significa
que a qualidade da educag@o expressa o resultado do conjunto das

opgdes realizadas, tanto de carater ideolégico, quanto pedagdgico, que

caminham por tras das tomadas de decisbGes, das avaliagbes e
estabelecimento de prioridades, e, por fim, do estabelecimento das
politicas educativas.

Parece-nos evidente a identificacdo das duas analises
destacadas anteriormente (a de Harvey e Green e a de Aguerrondo),
respectivamente, com o0 eixo Educacdo-Economia e Educagao-
Democracia postos por Stoer, Stoleroff e Correia.

Entendemos que ambas enfatizam a diferenga existente
entre as duas perspectivas de analise da educagao, e, por esta razao,
diante da tentativa atual de sua conciliagdo, acreditamos que tal
possibilidades e respectivos efeitos s6 podem ser dimensionados a partir
da andlise de cada experiéncia concreta.

Dando seguimento a este capitulo pretendemos: a)
destacar o entendimento de qualidade e avaliagdo das duas vertentes de
andlise do sistema educacional identificadas acima; e, b) descrever o
estudo desenvolvido no presente trabalho com o objetivo de analisar e

refletir o Processo de Reestruturagé@o do Ensino Publico do Parana, tendo

1 O eixo epistemoligico envolve trés opgbes técnicas: a definicdo de conhecimento que existe no sistema
educacional; a defini¢do das dreas de conhecimento; e, dos contetidos do ensino. O eixo pedagdgico envolve
quatro opgées, ou seja, as definicbes: das caractedsticas psicologicas do aluno; da teoria da aprendizagem
adotada; das caracteristicas do corpo docente; e, da forma como se da o processo ensino-aprendizagem. O
eixo orgamizativo-administrative envolve as opgGes sobre a organizagdo da estrutura académica; definigdo de
institui¢3o escolar (escola ou a escola e outros espacos integrados); e, os modelos de condugdo e supervisao
do govemo.
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em vista dois momentos distintos: o inicio do processo, quando

prevaleceu o entendimento de qualidade dos autores que fazem a analise

critica do sistema educacional e que, no nosso entendimento, se
identificam com o Eixo Educacao-Democracia, e, 0 momento posterior, no
qual introduziu-se a tentativa de conciliacao deste ponto de vista com o
entendimento neoliberal de qualidade da educacgdo, no qual entendemos

predominar a identificacdo com o Eixo Educagao-Economia.

2.4.1.1 Qualidade da educagéao: a perspectiva dos autores que fazem

a analise critica do sistema educacional

Os estudos e pesquisas publicadas nas ultimas décadas,
dentre os quais destacamos Patto (1983, 1990), Abramovicz et al. (1987)
e Dorneles (1987), evidenciam que é a partir do conhecimento e analise
dos diferentes elementos presentes no contexto educacional, que podem
ser melhor equacionados os problemas e os impasses existentes no seu
interior.

Neste sentido, entendemos que um elevado nivel de
complexidade e um carater de multidimensionalidade se evidenciam
como caracteristicas atuais do conceito de qualidade. Fazemos tal
afirmagao, sustentando-nos na logica e racionalidade dos estudos e
pesquisas contemporaneas que nos demonstram ou, de alguma forma,
nos permitem visualizar a muatua influéncia que exercem entre si o
conjunto dos fatores que atuam determinando ou interferindo (tanto direta
quanto indiretamente) na configuragéo do Sistema Educacional.

Caminha neste mesmo sentido, a definicdo de
Aguerrondo (1993), que alerta para o fato de que o conceito de
qualidade da educagdo esta cheio de possibilidades: a) € complexo e




totalizante; b) € social e historicamente determinado; ¢) se constitui em

imagem-objeto de transformacdo educacional; e, d) se constitui no

padrao de controle de eficiéncia do servico.

Tomando como referéncia basica de analise a definicdo
acima, entendemos que ela sintetiza as conclusdes dos estudos
desenvolvidos nas ultimas décadas, na medida em que estes, ao se
aprofundarem na analise da educacéo, revelam os diferentes niveis e
graus em que se estabelecem as relagcées entre os diversos fatores
presentes, evidenciando a relatividade que 0 conceito possui e sua
especificidade nos distintos contextos. Isto significa que, ao mesmo
tempo em que se avangou no dominio e na compreenséo do conceito de
qualidade, tomou-se consciéncia da sua permeabilidade e maleabilidade,
principalmente nas situagdes em que ndo se estabelecem, a priori,
critérios que permitem acompanhar o desenvolvimento das acdes
realizadas.

Colocando de outra forma, os estudos atuais revelam que
o termo qualidade possui um certo dinamismo, que lhe permite uma
relativa mobilidade, & medida em que se alteram os padrées contextuais.
Esta caracteristica pode tanto constituir-se (no conjunto dos demais
elementos do contexto), em um elemento facilitador como em um
obstaculo ao desenvolvimento e aperfeicoamento dos diferentes
processos. No primeiro caso, ela permite o realinhamento dos padroes de
qualidade estabelecidos no decorrer do processo (quando isto for
necessario); no segundo, ao atuar com elevado nivel de flexibilidade e
vulnerabilidade, pode tornar-se flutuante, impedindo por sua instabilidade
(ou até relativa inexisténcia), a consecuc¢do de qualquer programa ou
projeto educacional.

Neste sentido € que se entende que o conceito de
qualidade é totalizante e complexo. Na medida em que este permite ser

aplicado a qualquer um dos elementos que integram o campo




educacional, ou seja, podemos falar em qualidade dos docentes, da
aprendizagem, dos discentes, da infra-estrutura, dos processos etc., este
adquire uma dimensao multidimensional na qual se encontra o elemento
norteador da sua compreensdo sob o ponto de vista do Eixo Educagao-
Democracia, anteriormente mencionado, bem como, do consequente
direcionamento da pratica educativa.

Do exposto acima, depreende-se que se amplia a
abrangéncia deste conceito e, em decorréncia, tanto a indefinicdo de
padroes e critérios, quanto seu estabelecimento de maneira rigida e
inflexivel, constituem dois extremos que devem ser evitados, do ponto de
vista do entendimento atual de qualidade da educacdo sob esta
perspectiva.

A adequacdo do abandono de posigdes rigidas e
extremadas, estabelecidas a priori, sem a consideragdo das
especificidades existentes em cada comunidade, tem se evidenciado
mediante a énfase dada no ambito do sistema educacional a necessidade
de sua contextualizagdo. Predominantemente, a partir da segunda
metade da década de 70, enfatiza-se tal proposicdo e a tendéncia de
abandono de uma postura radical em educagdo, em detrimento de uma

posicdo mais flexivel e ajustada aos diferentes contextos. Nestas

premissas sustentam-se a maior parte das propostas contemporaneas

que visam a reformulagdo da pratica pedagdgica e, consequentemente
dos sistemas educacionais, abrindo espacos a relativizagdo da pratica
pedagogica e ao estabelecimento de critérios de qualidade que atendam
as especificidades dos diferentes contextos e, que sejam, ao mesmo
tempo, sensiveis as transformagdes ocorridas no seu interior, na medida
em que se legitimem suas demandas, mediante um criterioso e
continuado processo de diagnéstico e avaliacao.

Sob este prisma, ao mesmo tempo em que se

desenvolvem as condi¢cdes e a diversidade das praticas educacionais,




ampliam-se também as possibilidades de coexisténcia de diversos
entendimentos de qualidade, respaldados em diferentes ideais e

propostas. Por esta razdo, torna-se necessario verificar qual significado

prevalece num dado contexto, para podermos estabelecer os parametros

e definir critérios que nos permitam aferir o alcance ou néo dos ideais de
qualidade estabelecidos como aceitaveis naquele tempo e espago.

Sob esta perspectiva, contemplam-se os fatores
situacionais e evidencia-se como destaca Gadotti (1992), o respeito a
cultura do aluno que tem como valor basico a democracia, ndo se
podendo, sem esse principio, falar em educagdo para todos, ou de
melhoria da qualidade do ensino.

Desta proposi¢ao decorre, que existe uma possibilidade
de relativa diversidade de compreensdo dos padroes e critérios de
qualidade, em nivel de micro e macro estrutura de um sistema, devendo
estes, no entanto, manter certa coeréncia e consisténcia entre si, para
preservar a integridade do sistema no seu conjunto. Isto & necessario,
principalmente porque a funcionalidade e qualidade de um sistema s6
pode ser avaliada perpassando-se o nivel das suas diferentes instancias
e confrontando-se as agbes e proposicbes que se processam,
especificamente, no ambito de cada uma delas.

Desta forma, o regionalismo e universalismo tornam-se

tendéncias complementares, ou seja:

“devem constituir um sistema unico descentralizado que leva em conta um
conjunto de conhecimentos universais, hoje disponiveis, filtrados sobre a
cultura local e por uma escola emergente, baseada no exercicio da
democracia intemna, na formagio para o exercicio dos direitos civis e para a
criagio de novos direitos; a escola cidadi, formadora do cidaddo governante
e ndo puramente governado” (Gadotty, 1992, p.67).

Conciliando estas duas tendéncias, torna-se necessario o
estabelecimento de padroes que possam ser avaliados e julgados ao

nivel das diferentes instancias do sistema, ja que, como observam Harvey




& Green (1993), a qualidade, num sentido absoluto, € um ideal com o
qual n&o nos podemos comprometer, assim como a saude, a beleza etc..

Também caminha neste sentido a definicdo de Belloni
(1993), ao entender a qualidade como o nivel de aceitabilidade ou
adequacao de uma atividade ou produto, tendo, portanto, a ver com o
estabelecimento de padrées aceitaveis de desempenho.

De certa forma, o reconhecimento que se observa
atualmente, no relativismo e na circunstancialidade como caracteristicas
do entendimento de qualidade, aumentam ao mesmo tempo a amplitude e
a complexidade da questao, na medida em que perpassam as diferentes
populagdes envolvidas no processo educativo (professores, alunos,
técnicos, funcionarios, comunidades locais e regionais) e as relagdes que
estas estabelecem entre si e com o conhecimento enquanto objeto
educacional, a estrutura, os recursos disponiveis, as estratégias e os
instrumentos de ensino, todos em combinagdo 6tima com os demais
elementos.

No intuito de aprofundar a investigagdo sobre a forma
como os diferentes elementos interferem na qualidade educacional e se
relacionam entre si, muitos estudos tém sido desenvolvidos. Na
perspectiva dos autores que fazem a analise critica do Sistema
Educacional, destaca-se a investigagdo dos fatores organizacionais,
pessoais, profissionais, sociais e contextuais.

Ha uma literatura abundante que procura identificar as
caracteristicas organizacionais que sdo determinantes para a eficacia das
escolas. Novoa (1995), num estudo do conjunto destes trabalhos,
considera relevantes os trabalhos de Purkey & Smith (1985);

Organization for Economic Co-operation and Development-OECD (1987);

Reid, Hopkins & Holley (1988), por destacarem como caracteristicas que
contribuem a qualidade do trabalho pedagégico: a autonomia da escola;

lideranga organizacional; articulagdo curricular; otimizacdo do tempo;




estabilidade profissional; formagcdo do pessoal; participacédo dos pais;
reconhecimento publico do trabalho e apoio das autoridades.

Além destas caracteristicas, o estudo de Good (1995),
aponta como significativas, a partir do trabalho de Edmonds (1983). a
gestao centrada na qualidade do ensino; a importancia primordial das
aprendizagens académicas; a existéncia de um clima tranquilo e bem
organizado, propicio ao ensino e a aprendizagem; o comportamento dos
professores transmitindo expectativas positivas quanto a possibilidade de
todos os alunos obterem um nivel minimo de competéncia, e a utilizagao
do resultado dos alunos como base na avaliagdo de programas e
curriculos.

Combinando os fatores organizacionais aos aspectos
relacionados a interagao que se estabelece entre os diferentes individuos
e ao processo ensino-aprendizagem que se desenvolve nas instituicées
educacionais, Purkey & Smith (1983), destacam como caracteristicas
complementares: o planejamento conjunto e relagées colegiais; o
sentimento de pertengca a uma comunidade; o estabelecimento de metas
de maneira clara e objetiva; as expectativas elevadas; a ordem e a
disciplina.

Também no sentido de enfatizar a interdependéncia dos

diferentes fatores presentes ao nivel das instituicbes e dos individuos,

Cohen (1983), destaca outras quatro caracteristicas como sendo
importantes: a qualidade do ensino no interior da sala de aula; cuidadosa
gestdo e coordenagdo de programas e curriculos ao nivel do
estabelecimento do ensino; o0 sentimento, cultura e valores partilhados
pelos alunos e professores e a articulacdo das variaveis que dizem
respeito aos processos dentro da sala de aula com as variaveis
relacionadas as dinamicas desenvolvidas ao nivel do conjunto da

organizagao escolar.




Um outro aspecto acrescentado por Bosker & Scheerens

(1995), consiste na escolha dos critérios ao nivel das instituicoes

educacionais. Segundo eles, as escolas diferem na eficacia, quando
diferentes critérios sdo utilizados, pois a melhor maneira de tornar os
efeitos mais relevantes é contextualiza-los do ponto de vista social.

Ainda merecem destaque as conclusées de Gray apud
Candeias (1995), que colocam em evidéncia como elementos
sinalizadores da boa qualidade das escolas: a existéncia de valores
explicitos, consensuais e partilhados pela comunidade escolar frente a
educagdo como um todo, ac ambiente de trabalho, as relagdes
pedagogicas e educativas e as expectativas positivas para com os alunos
frente as condi¢cdes de desenvolvimento existentes em cada contexto.

No seu conjunto, os estudos acima destacados abarcam
todas as variaveis intrinsecas e extrinsecas, tanto do contexto escolar,
especificamente, quanto do contexto familiar e social dos docentes e
discentes e demais atores que integram o sistema escolar, e que atuam
no sentido de otimizar seu desempenho no interior deste contexto.

Além destes, outro aspecto € apontado por Névoa como
um dos mais importantes do esforgo da criagao de escolas eficazes: a co-
responsabilizagcdo dos diferentes atores educativos (professores, alunos,
pais e comunidade), incentivando os espagos e os dispositivos de
participacdo ao nivel local. Dizendo em outras palavras, € muito
importante que todos integrem as fungées de concepgdo, avaliagéo e
inovagao do trabalho das escolas, assumindo como uma das principais
tarefas o “trabalho de pensar o trabalho”. Mintzberg apud Névoa (1995)

Corrobora com este ponto de vista a assergdo de Rustin
apud Mezomo (1997), que destaca que a qualidade é sempre resultado
de um esforgo inteligente e fruto da vontade de produzir algo superior: &
construida etapa por etapa e decorre de um compromisso real de todos

os envolvidos no processo.




Do exposto acima, pode-se concluir que o
empreendimento de qualquer iniciativa em prol da melhoria da qualidade
da educagao esta fortemente condicionado a presenca, nas diferentes
instancias do contexto educacional, de pessoas que compactuem com 0s
objetivos e ideais educacionais, pois conforme conclui Candeias (1995), a
forma que temos de pensar e praticar a educacao esta indissoluvelmente
ligada as representagdes que temos da vida, da realidade e do processo
de formagao do ser humano.

Sob este ponto de vista, o grande diferencial da melhoria

da qualidade educacional parece estar sendo posto no fator humano.

E é exatamente sobre este ponto, ou seja, na énfase do

fator humano como referencial de mudanca, que incidem algumas das
tentativas de vinculagdo das duas tendéncias. Se por um lado, a
perspectiva dos autores criticos, enfatiza a importancia da existéncia de
profissionais competentes, qualificados e comprometidos com os
objetivos educacionais, visando a formagdo de cidadaos criticos,
responsaveis e integrados social e culturalmente nos diferentes grupos
em que se inserem; por outro, a perspectiva da Qualidade-Total enfatiza
a competéncia e aprimoramento profissional como responsaveis pelo
aperfeicoamento do sistema em busca do alcance de sua exceléncia,
observada através da otimizagdo do seu custo-beneficio e visando em
ultima instancia o desenvolvimento dos individuos e o aumento da
competitividade da sociedade no cenario internacional’

Diferem, portanto, os objetivos terminais que orientam as
duas perspectivas. Este € o principal obstaculo a sua conciliagao, ja que,
em sua proposicdo atual, elas enfatizam polos distintos, embora
interrelacionados, do processo educativo.

O entendimento da diferenca existente entre estas duas
perspectivas parece-nos essencial aos diferentes agentes educacionais,

na medida em que, € no interior deste campo de forgas que estes,




intencionalmente ou nao, continuardo a desenhar os contornos do
sistema educacional.

Por outro lado, parece possivel, ao menos enquanto
proposi¢éo teorica, a conciliagdo destas duas tendéncias, na busca da
melhoria da qualidade do sistema. No entanto, isto aparentemente requer
um certo nivel de negociagédo e reformulagao de ambas as proposi¢oes.

Sob este prisma, parece evidente o fato de que a busca
da qualidade da educagdo exige, conforme alerta Mezomo (1997), uma
mudanga de pensamento e atitudes, que s6 um conhecimento
consolidado pode provocar. Sob o ponto de vista do autor, “s6 pessoas
fortemente conscientizadas do valor do processo de melhoria de
qualidade e com um senso de prosperidade podem assegurar a
efetividade do processo”. (p.48)

Ainda sob o ponto de vista de Mezomo (1997), n&o
bastam “boas intencbes” e “boas politicas”. E necessario que as

intencdes e as politicas sejam coerentes com o sentido da educagéo e

que elas n3o o esvaziem ou inutilizem.?

Desta forma, conforme aponta Deming apud Mezomo
(1997), nao é suficiente que todos estejam fazendo o melhor. Mas, é
necessario, como enfatiza Mezomo (1997), que as pessoas saibam o que
fazer. Assim, € preciso mudar drasticamente e o primeiro passo nesta
transformacgao € aprender como mudar. Precisamos acabar urgentemente
com o amadorismo e 0 uso de tentativa e erros na educacao, priorizando
uma agao altamente profissional em que todos estejam adequadamente

“instrumentalizados™

para atuarem com competéncia e responsabilidade
em todas as instancias educacionais.
Assim, deve fazer parte da vida de todos os que atuam e

utilizam a educagédo, a consciéncia de que “a coisa certa deve ser bem

2 Grifos do autor.
3 Grifos do autor.




feita desde a primeira vez, e melhor ainda na segunda”, conforme
enfatiza Mezomo (1997, p.183).
Sob este ponto de vista, a qualidade é algo pessoal antes

de ser institucional:

“é tendo Qualidade que as pessoas serio capazes de produzi-la. Para té-la
devem ser educadas para assumir a responsabilidade de melhori-la
permanentemente. Pessoas capacitadas sio o verdadeiro diferencial de
qualquer organizagio. Pessoas com elevados niveis de capacitagio sdo capazes
de alargar continuamente os resultados da instituicdo e assegurar-lhe a plena
competitividade. Pessoas educadas e capacitadas créem na Qualidade de seu
trabalho e sabem qual é seu grande objetivo: 0 cumprimento da missdo da
mstituicdo. Educar pessoas € criar nelas o orgulho pelo que fazem e dar-lhes
entusiasmo pela exceléncia. E comprometé-las com o melhor. Educar pessoas
€ crar um novo ambiente de trabalho que as motive a se superarem
continuamente. E também capaciti-las para avaliarem o sistema em que
trabalham e reformuli-lo, tirando-lhe tudo aquilo que impede as pessoas de
agirem com empenho, orgulho e eficicia. Pessoas educadas terio elevado
senso critico e saberio se estio fazendo as cowsas da melhor maneira e
contribuindo efetivamente para a melhoria da qualidade da mstituicio”.
(Mezomo,1997, p.204)

Considerando o conjunto das proposi¢goes destacadas
anteriormente, podemos observar que os aspectos que estas englobam

sao altamente relacionados e complementares na determinacdo da

qualidade educacional. Por esta razao, consideramos que muito mais que

da presenga, em separado, destes elementos, € da sua presenga, em
conjunto, que podem advir melhores resultados educacionais no sentido
desejado de melhoria do processo educacional.

Entendemos que as proposigbes contidas acima
evidenciam o carater de complexidade e abrangéncia da qualidade posta
por Aguerrondo, na medida em que estas reconhecem sua
multidimensionalidade, ou seja, a necessidade de considera-la sob a
perspectiva dos docentes, dos alunos, da infra-estrutura existente, dos
processos,... € reconhecem a necessidade de estabelecer critérios de

qualidade para cada um destes aspectos.




Retornando ao item b da definicdo de Aguerrondo, temos
que a qualidade é social e historicamente determinada.

No que diz respeito ao Sistema Educacional Brasileiro, a
forma como os determinantes sociais, culturais, politicos e econdmicos o
influenciaram, tanto no passado mais remoto quanto no passado préximo,
encontra-se muito bem descrita e analisada nos trabalhos de Romanelli
(1982), Ghiraldelli (1992) e Saviani (1997). Analisados na sua sequéncia
de produgdo, os trabalhos acima destacados resgatam as diferentes
etapas da trajetoria do desenvolvimento da educagao brasileira,
permitindo-nos além de conhecer e compreender a totalidade deste
processo, observar o carater ciclico que Ihe foi imposto por tais fatores.

Neste sentido, a analise do Sistema Educacional nos
revela que, ao longo do tempo, a questdo da qualidade da educacéo,
embora estivesse sempre presente ao nivel do discurso oficial, assumiu,

em varias vezes, o carater de instrumento de defesa de interesses

especificos dos diferentes grupos detentores do poder.

Dito em outras palavras, a medida em que eram
introduzidos novos elementos no interior da Sociedade, que poderiam
alterar a ordem vigente, o Sistema, para sua propria preservagéo, se
valia da definigdo/indefinicdo das politicas e diretrizes educacionais,
enquanto um dos instrumento de controle e preservacdo do estado de
coisas vigente. Ao mesmo tempo, certa manipulagdo do conceito de
gualidade deslocava o significado deste termo para diferentes problemas
do sistema educacional, impregnando-lhe a conotagdo de resposta
potencial as questdes e problemas impostos ao sistema nos diferentes

momentos®.

¢ O resgate das ultimas décadas nos permite exemplificar este fato uma vez que observamos que na década de
70 predominavam os ideais de democratizagio do ensino basico como ideais de qualidade. Posteriormente, a
partir da década de 80, com a expansio da cobertura escolar, tal ideal deslocou-se do aspecto quantitativo ao
qualitativo, ou seja, passou a enfocar a melhoria da qualidade ofertada a populagzo.




Neste contexto, ganhou énfase, segundo Gadotti (1992),
o desafio de dar a todos a oportunidade de alcangar um nivel aceitavel de
aprendizagem, mediante a melhoria da qualidade da educacéo oferecida
e a eliminacdo de seus esteriotipos e preconceitos. Ao se expandir, este
desafio extrapolou os limites do Sistema Educacional, e passou a
constituir preocupacdo e objeto de reivindicagdo de outras instancias
sociais.

Como consequéncia deste fato, a democratizacdo da
educacédo, no seu sentido pleno, passou a ser incorporada de forma cada
vez mais explicita no texto legal, evidenciando a existéncia de um certo
consenso a este respeito e a absorgcdo, ao nivel do sistema, da sua
legitimidade no quadro das demandas educacionais.

Mesmo longe de ser concretizado, o desafio de estender
a todos a cobertura educacional representa o eixo Educagdo-Democracia
do desenvolvimento educacional, proposto por Stoer, Stoleroff & Correia
apud Candeias (1995), ou mais especificamente, o que a literatura
convencionalmente denomina de equidade das oportunidades
educacionais e que consiste, em ultima instancia, em que todos os
membros da sociedade, sem distingao, possam participar de um processo

educativo qualitativamente adequado para a época em que vivem.

A medida em que a escola se propde a lutar por sua

prépria democratizagdo evidencia-se, segundo Buffa (1987), o seu
potencial como lugar de fomento a consciéncia critica e a construgéo de
sujeitos sociais capazes, que nao se formam apenas com a apreensao de
conteudos e conhecimentos, mas sobretudo, com a vivéncia de valores e
sentimentos que integram aquela construgado assinalada.

As colocagbes acima nos permitem constatar a
necessidade de delineamento de um novo paradigma da educagao, que
conforme destaca Grinspun (1996), se volte a formagao de um cidadao

capaz de conceber e construir sua emancipagao politico-econdmica.




Esta proposi¢c&o sugere, por outro lado, a necessidade de
transformagao da estrutura atual do Sistema Escolar a qual, de acordo
com Coraggio (1996), € aludida de forma genérica como melhoria de
qualidade.

Frente ao exposto, cabe destacar que, ao mesmo tempo
em que a demanda educacional deixou de ser entendida como puramente
quantitativa, ampliando-se no sentido de aumentar a capacidade do
Sistema Educacional em cumprir seus objetivos na sociedade, esta
transformou-se, conforme sintetiza Hutmacher (1995), na necessidade de
conciliagdo dos dois tipos de demanda e na busca de garantias de que,
sem regredir do ponto de vista quantitativo, a escola proceda a uma
espécie de mutacao qualitativa.

Neste sentido € que entendemos que a qualidade da
educacao consiste em uma construgdo social e historica, que reflete os
processos e dinamicas existentes nas comunidades locais, regionais, e
internacionais. Por outro lado, também como destaca Aguerrondo (1993),
a qualidade da educag&o € ao mesmo tempo, um instrumento que atua, a
longo prazo, na transformacao e/ou perpetuacéao do modelo de sociedade
existente em cada contexto, na medida em que constitui,

simultaneamente, um elemento socialmente determinante e determinado.

Significa dizer que, a0 mesmo tempo em que o Sistema

Educacional é condicionado e dirigido pelo conjunto das leis e diretrizes
que o regem e o orientam e pelo conjunto das condigbes e recursos
presentes (é determinado), € através da educacdo que, ao longo do
tempo, se desenvolve e amplia a capacidade critica dos individuos e
consequentemente se modificam os projetos sociais (é determinante).
Nas posi¢cdes acima destacadas, entendemos tornar-se
evidente que a qualidade é determinada de acordo com os padrdes
histéricos e culturais de uma realidade especifica, decorrendo assim, das

demandas da sociedade, ao mesmo tempo em que orienta sua




transformagao. Evidencia-se nesta proposicdo a estreita relagdo das
proposi¢cdes b e ¢ da definicdo de Aguerrondo, bem como se justifica sua
abordagem em conjunto no presente topico.

Passando ao item d da definicdo de Aguerrondo (1993), &
através do estabelecimento de padrbées e critérios de qualidade para
cada um dos aspectos presentes que se pode orientar e conduzir o
processo educacional no sentido pretendido. No entanto, para que se
possam concretizar, os ideais de qualidade devem ser estabelecidos com
base no processo tecnoldgico existente no pais, caso contrario, a
melhoria da qualidade da educagdo continuara sendo um ideal
proclamado, muito mais que uma meta ou objetivo a ser alcang¢ado
(Mehedff, 1994).

Os estudos atuais relacionados a qualidade da educagao
enfatizam esta tendéncia na medida em que se voltam: ao

estabelecimento de padrbes e critérios de qualidade no contexto

educacional; a constatagdo de que s6 acontece algo novo na educagéo

quando a sociedade se mobiliza e prioriza a educagdo (0 que evidencia
um dos maiores desafios da educacao basica, ou seja, a mobilizagédo
social em torno da valorizagdo da escola e do saber), e, ao
reconhecimento de que cada escola é o resultado do desenvolvimento de
suas préprias contradigdes, o0 que implica na inexisténcia de duas escolas
iguais e no consequente fracasso de qualquer tentativa de uniformizagao
do processo educacional, segundo Gadotti(1992).

Cresce, por fim, no contexto social a consciéncia de que
o controle de qualidade é inadiavel e denominador comum entre os varios
atores dos sistemas de ensino, nestes incluidos os pais e a comunidade
em geral, conforme destaca Silva (1995).

Tal consciéncia e a crescente preocupacdao com a
qualidade educacional, tem, também, a seu tempo, trazido a tona o

debate das politicas educacionais, que conforme aponta Souza (1994),




néo constitui uma disciplina muito divulgada no Brasil, sendo que tanto
seu abandono, como sua descontinuidade, tem marcado o desenrolar da
educagao brasileira.

No entanto, aumenta o consenso sobre o fato de que esta
discussao nao pode mais ser deixada a parte, ja que a educagdo, como
bem diz Tijiboy (1993), ndo pode se dar no vacuo cultural e nem fora de
um contexto politico, ao contrario, ela deve estar condicionada e
comprometida com estes dois fatores. Isso implica que as tendéncias do
contexto fazem-se presentes no interior do Sistema Educacional, nos
seus diferentes momentos e situacoes. Assim, uma de suas
caracteristicas deve ser a capacidade de entender e de se adaptar ao
dinamismo e movimento do contexto em que se insere.

Complementando este ponto de vista, a afirmagdo de
LaCapra apud Névoa (1995), destaca a importancia da investigagéo dos
contextos para a analise e interpretagdo dos processos sociais e
culturais, observando que, devido a sua multiplicidade, esses devem ser
problematizados nas suas relagbes internas e nas suas leituras externas,
sendo tal analise utilizada para o estabelecimento de padrées de
qualidade que possam ser utilizados para orientar as tomadas de
decisdes e, consequentemente, os diferentes processos desenvolvidos.

As colocagdes destacadas nos dois ultimos topicos e que
englobam a analise dos itens b, ¢ e d da definicdo de Aguerrondo (1993),

nos permitem observar a estreita interrelagdo entre as politicas

educacionais e as demais politicas sociais®, e, em consequéncia, a

necessidade de seu estabelecimento e abordagem para além do alcance
dos seus efeitos aos seus limites especificos, estendendo-se sua

avaliagao ao nivel do conjunto dos diferentes segmentos sociais.

5 Os trabalhos de GHIRALDELLI ]. (1992) e SAVIANI (1997) descrevem e analisam detalhadamente esta
interrelacao no contexto nacional




Tal fato, permite-nos ainda afirmar que n&o se conseguira

introduzir mudangas no interior do Sistema Educacional, se estas ndo

estiverem condicionadas a mudang¢as simultaneas nas demais instancias
e politicas sociais, pois como bem aponta Libaneo (1995), ao analisar a
educacao brasileira, ndo se pode desconsiderar a distancia existente
entre o lado da retérica dos governantes e politicos e o lado real. No seu

ponto de vista:

“Nunca se falou tanto da valorizagdo da educacio, do magistério e nunca a
atividade pedagégica e docente foi tio desvalorizada. E notério que os
sistemas publicos reduziram o investimento na educacio, seja qual tenha sido
a razio. A remunera¢io dos professores caiu sensivelmente, levando a2 uma
degradacdo sem precedentes do exercicio profissional; levas de professores
estdio deixando a profissdao. Sob o pretexto do baixo salirio e com uma
formacdo profissional deficiente, o professor toma-se um mero cumpridor de
obrigacdes, reduzindo sua auto-estima e comprometendo seu
profissionalismo. No préprio meio académico, certas andlises da escola no
capitalismo enfatizam seu papel repressivo, reprodutor e seletivo, levando a
denegrir seus profissionais, provocando neles um profundo mal-estar por
serem professores e um sentimento de impoténcia. Pela via do argumento
politico-pedagogico discutivel é negado o sentido de utilidade do trabalho
pedagbgico. E uma estranha conduta: o profissional denuncia sua propria
tarefa, faz uma auto-gozacio de si proprio, mina a instituic3o e denigre seu
proprio trabalho. Esta ai mais uma contnbui¢3o para o enfraquecimento do
prestigio da atividade profissional do educador”. (p.10)

Este quadro se completa com o fato de que vivemos
atualmente grandes paradoxos na educagdo: convivemos ao mesmo
tempo com uma intensa produgcdo de livros, um enriqguecimento nos
temas de pesquisa, propostas curriculares razoavelmente bem feitas e,
ao mesmo tempo, com o distanciamento dos pesquisadores da realidade
das escolas, a jornada dupla de trabalho docente, desqualificacdo
profissional, despreparo docente para utilizagdo adequada do material de
apoio disponivel etc..

Como também aponta Libaneo (1995), na continuidade
de sua analise, é inegavel que o momento historico atual se caracteriza

por intensas transformagdes econdmicas, sociais, culturais, filoséficas,




que repercutem na busca de mudangas dos paradigmas educacionais e
particularmente a pratica pedagogica desenvolvida no interior das

escolas. Neste contexto, os temas que circulam no meio educacional séo

os mais variados: globalizagdo, producao flexivel, tecnologia,

paradigmas, colapso das utopias, qualidade de ensino, qualidade total,
modernidade, pés-modernidade etc..

Assim, ao mesmo tempo em que € inevitavel que as
novas tecnologias (computadores, periféricos, ...) componham cada vez
mais o ambiente escolar, produzindo neste contexto mudangas nas
metodologias de ensino, os novos paradigmas cognitivos também
repercutem sobre as concepgdes e praticas de ensino, destacando seu
papel e peso no desenvolvimento das habilidades intelectuais dos alunos
e docentes bem como das estratégias de aprendizagem de ambos.

Ha que se destacar o que esta ocorrendo atualmente:
uma transformagao muito complexa nas fungdes e servigos demandados
pela sociedade. E, neste contexto, também no papel da escola estdo
ocorrendo mudangas, tanto no sentido de sua ampliagdo, como de sua
delimitacdo. Uma alteragao bastante significativa & a de que a escola tem
tido seu papel reduzido em confronto com as demais instancias
socializadoras do ser humano moderno. No entanto, ainda compete a ela
a tarefa de garantir aos seres humanos a descoberta da dinamica basica
da vida, que lhes permite afirmar-se enquanto vidas possiveis nas
sociedades complexas e urbanizadas, como enfatiza Libaneo (1995).

Dado o exposto acima, entendemos que o conceito de
qualidade que deve nortear a Trabalho Pedagogico realizado no contexto
educacional deve integrar os objetivos dos diferentes niveis do sistema,
contemplando igualmente as suas especificidades e legitimando-os, sem
no entanto desconsiderar a existéncia dos fatores sociais, culturais,
histéricos e politicos que os condicionam. Por fim, para permitir sua

concretizagao, tais objetivos devem ter como base de sustentacdo o




estabelecimento de padrées de desempenho desejaveis ou aceitaveis,

em cada contexto, a partir dos quais possam ser definidos critérios que

sirvam como parametros de comparagao para o desempenho real e para
a orientagcdo de tomada de decisdes no sentido de aperfeicoamento e
melhoria do processo.

Sob este ponto de vista, a qualidade da educagédo se
torna, necessariamente, um processo continuado de constru¢do conjunta
que, em todas e nas suas diferentes etapas: planejamento, execugéo e
avaliagao, requer o envolvimento das diferentes instancias sociais, em
diferentes medidas, dependendo da contraposicdo e conciliagdo do
entendimento e expectativas de qualidade educacional existentes nas
diferentes instancias sociais, ou seja. a contemplagdo de uma viséo
multidimensional, que é totalmente nova em termos de acompanhamento
das politicas publicas no Brasil e que, convém destacar, € uma visdo que
nem ao menos existe ao nivel das acgOes cotidianas da maioria das
pessoas.

Assim, a constru¢do de uma educagao de qualidade, na
perspectiva dos autores criticos, passa também, como observa Candeias
(1995, p.181), pela redefinigdo do papel do Estado na Educagédo de
forma que este: reconheca claramente os pais, as criangas e a
sociedade, na sua totalidade, como os principais interessados e
participantes da educagcao; reconhega a autonomia da escola;
implemente mecanismos de controle sobre a escola por parte dos seus
interessados; zele pelo bom funcionamento escolar, intervindo para
corrigir abusos inerentes ao exercicio local; canalize e controle verbas
destinadas a implementar os esfor¢os educativos necessarios; viabilize
boas condigdes de trabalho e remuneragao digna aos educadores, e, por
fim, participe juntamente com os demais interessados no planejamento e

na avaliagao dos resultados do Sistema Educativo.




Finalizando, a qualidade da educacao depende, sob este
ponto de vista, da integracdo de esforcos e do comprometimento das
diferentes instancias sociais, como uma construgdo, ao mesmo tempo
individual e coletiva, na medida em que perpassa e se sustenta nos
valores e padroes comportamentais dos individuos isoladamente e dos
grupos que estes integram. Em outras palavras, ela decorre e esta
diretamente relacionada a melhor qualidade dos individuos, tanto ao nivel

pessoal como profissional.

2.4.1.2 Qualidade da educagdo: a perspectiva neoliberal

Conforme ja destacamos anteriormente, as diferencas
existentes entre o entendimento de qualidade posto na perspectiva dos
autores criticos e na perspectiva neoliberal ficam bem caracterizadas na
identificacdo dos eixos Educagdo-Democracia e Educagdo-Economia
feita por Stoer, Stoleroff & Correia (1993).

A distincao feita por estes autores, evidencia, de maneira

complementar, que estes dois eixos de analise constituem caminhos

alternativos compostos por tendéncias paralelas de reflexdo e analise do
contexto educacional.

Do mesmo modo que observamos ser o primeiro eixo bem
representado pela perspectiva dos autores criticos, o segundo, encontra
sua melhor expressao no bojo da perspectiva neoliberal, expressa tanto
nas Politicas Educacionais do Banco Mundial, quanto no entendimento
do Ministério da Educagdo. Por esta razdo, a elaboragdo deste tépico
respaldou-se nestas duas fontes e em trabalhos que, de acordo com o

nosso entendimento, nos permitem melhor compreendé-la.




Segundo a analise realizada na perspectiva neoliberal, a
nova ordem mundial tem como ponto central a qualificagdo da mao-de-
obra e o desenvolvimento de novas tecnologias — ja que as inovagdes
tecnologicas constituem estratégias de dominio econdmico e de
concorréncia entre os monopdlios.® Tais fatos justificam a énfase atual a
educacao e a sua inser¢ao nas pautas das conferéncias internacionais.

Sob este prisma, estreitam-se as relagdes entre educagao
e produgéo, passando a primeira, por imposi¢ao das leis do mercado, a
ser orientada pelos pressupostos tedricos-metodolégicos relacionados a
racionalidade produtiva do modo de produgéo capitalista (Silva Junior,
1995).

Consequentemente, o conceito de qualidade que este
movimento propde as instituicbes educacionais, e que vem sendo
difundido pelo Estado e por representantes dos setores empresariais,
procura condicionar a educagéo ao sistema produtivo. Nesta perspectiva,
o conceito de qualidade é colocado de forma ampla, pretendendo ser
universal e passivel de utilizagdo nas diversas esferas da atividade

humana, conforme podemos observar na colocacao destacada a seguir:

“Um sistema de melhoria da qualidade é atil a qualquer um que lance um
produto ou esteja comprometido com um servigo, ou com pesquisas, € deseje
melhorar a qualidade de seu trabalho e, 20 mesmo tempo, aumentar sua
producio, tudo com menos mio-de-obra e a custos reduzidos. Os servicos
precisam melhorar junto com a produgdo. (..) A ineficiéncia de uma
organizacio de servigos, ou industrial, eleva os precos ao consumidor e reduz
seu padrio de vida. Os principios e os métodos de melhora sdo iguais para a
prestacio de servicos e para a fabricagio de bens. (..) Aqui estdo alguns
exemplos de servicos: restaurantes, hotéis, bancos, prestacio de servicos
médicos, inclusive hospitais e ambulatdrios, creches para crangas e asilos para
velhos, todos os servicos publicos, inclusive correios e servigos prestados pela
prefeitura, educagdo oficial, particular ou local, (...) assisténcia religiosa, etc.”
(Deming, 1990, p. 136).

Como podemos observar, na proposicdo acima a

qualidade esta diretamente relacionada aos aspectos: reducdo de custo,

§ O resgate deste processo € encontrado em SILVA ]UNIOR (1995).




aumento de produgdo, diminuigcdo de méao-de-obra, 0 que significa, em
ultima instancia, aumento da produtividade e do lucro.

Pela transposicdo desta perspectiva de analise ao
contexto educacional a qualidade passa ser entendida como eficiéncia,
sendo ela a mensuragdo do rendimento escolar. Sob este ponto de vista,
a crise da qualidade da educagdo é decorrente da “falta de eficacia e
eficiéncia na aplicagdo das teorias administrativas as praticas gerenciais
na educagao e na escola” (Silva Junior, 1995, p.215).

Segundo esta perspectiva, a exemplo do que se observa
no setor empresarial, o conceito liberal de qualidade privilegia no
contexto escolar. a forma, os métodos, a mudang¢a curricular e o
incremento dos recursos materiais e financeiros, acreditando que a partir
destas providéncias poder-se-a resolver o problema da qualidade
educacional. Desta forma, a concepg¢ao liberal de qualidade entende que
a crise da qualidade do ensino € resultado da existéncia de uma
disfunggdo no ambito da escola, diante do que propée a sua
racionalizacdo, e o que Lima & Afonso (1994) denominam de
“empresarializagdo da educagao”, como sendo o melhor caminho para
solucionar o problema.

Baseando-se neste entendimento, diferentes propostas
visam a transposigdo das defini¢des de qualidade produzidas por autores
que, como Juran e Demming, tém na empresa o seu foco de anélise, para

o0 contexto educacional. Tal entendimento também prevalece nas

propostas oficiais do Estado Brasileiro, na medida em que Ramos’

(1992), apresenta uma proposta para a educagéo brasileira, a qual se
refere como sendo renovadora, que se sustenta no ideario da qualidade

total e toma como ponto de partida que a escola é uma organizacéo

" RAMOS, Cosete. Dirigente do Nicleo Central de Qualidade e Produtividade do Ministério da Educacio e do
Desporto (PBQP/MEC).




humana e, por esta razdo, o pensamento de Deming € aplicavel a ela.
(Ramos, 1992).

A proposta desta autora consiste em que de estabeleca
um Pacto para a Qualidade entre alunos, professores, dirigentes,
técnicos, pessoal administrativo e a sociedade em geral, no sentido de
instalar, criar e reproduzir as condi¢gdes institucionais de qualidade em
suas proprias escolas. Por esta proposta, a Escola da Qualidade Total
tem como base de sustentagcéo os principios de Deming complementados
pelos de Glasser, ambos contidos no anexo 3.

Outras afirmagdes do género, consideram a escola como

sendo uma empresa ou uma empresa-educativa e que, portanto, deve ser

gerida como tal, podem ser encontradas nos documentos da UNESCO

(1988) e da OCDE (1989).

Neste sentido, a exemplo do que acontece na empresa, a
qualidade na escola é definida como eficiéncia e estratégia competitiva a
partir do que se estabelece o diferencial entre as instituigoes.

Devido a este entendimento, tais posigdes contribuem, no
seu conjunto, como destaca Silva Junior (1990), a primazia do aspecto
administrativo sobre o pedagégico, o que ocorre na medida em que se
toma como essencial o crescimento do sistema e, ao mesmo tempo, a
reducdo de despesas, 0 aumento da qualidade com menores
investimentos, 0 aumento da produtividade, a quantificacdo dos recursos
e resultados obtidos, como elementos que vao garantir a eficiéncia do
sistema.

Também sob este aspecto prevalece o entendimento de
que a qualidade da educagdo de um pais deve ser avaliada a partir do
aprendizado de todas as criangas. Assim, melhorar a qualidade da
educagao, implica em garantir que um numero maior de criangas possam

completar o primeiro grau dominando o que ai foi ensinado.




Partindo deste principio o documento de politica
educativa produzido pelo Banco Mundial - Prioridades e estratégias para
a Educagdo - Estudo Setorial do Banco Mundial (1995), destaca o
problema da qualidade como o desafio mais importante e dificil de ser
enfrentado e considera que a qualidade se localiza, para efeitos de
avaliagdo, nos resultados que se verificam mediante a afericdo do
rendimento escolar. Por esta razao, defende que o rendimento escolar
deve ser julgado a partir dos objetivos e metas propostas pelo proprio
sistema escolar, ou seja, pela conclusédo do ciclo de estudos e pela
aprendizagem do que nele se ensina.

Na concepcdo do Banco Mundial (BM), expressa neste
mesmo documento, a qualidade da educaco é o resultado da presencga
de determinados insumos que interferem no processo de escolarizagdo.
No que se refere ao ensino de 1° Grau, nove fatores sao considerados
determinantes de um aprendizado efetivo, sendo que seu poder de
influéncia neste processo decresce conforme a ordem de sua
apresentagao: 1) bibliotecas; 2) tempo de instrucdo; 3) tarefas de casa; 4)
livros didaticos; 5) conhecimentos do professor, 6) experiéncia do
professor; 7) laboratérios; 8) salario do professor; 9) tamanho da classe.

Com base neste entendimento, o BM esta incentivando os paises a

investirem mais nos trés primeiros itens € menos nos ultimos.

24.2 A avaliagio no contexto educacional: entendimentos e

questoes pertinentes

De maneira similar ao observado com relagdo ao
entendimento de qualidade no campo educacional, na literatura

relacionada a Avaliacdo podemos constatar também duas maneiras




predominantes de conceber e realizar a avaliagdo no contexto
educacional.

O estabelecimento de uma distingdo entre elas, torna-se
necessario, na medida em que observamos, também neste ambito, uma
aparente tentativa de fusao, principalmente ao nivel do discurso oficial,
das proposi¢cdes e estratégias contidas em ambas as perspectivas de
analise.

Um exame mais detalhado dos elementos que as
constituem e das possibilidades de sua conciliagdo, torna-se pois,
necessario, uma vez que ambos entendimentos constituem caminhos
paralelos e alternativos de se enfocar e promover a avaliagdo
educacional.

Relacionando-se, respectivamente, a cada uma das

perspectivas de qualidade, detalhadas no item anterior, tais

entendimentos se calcam, igualmente, no entendimento dos autores que
fazem a analise critica do Sistema Educacional, e que se identificam com
o Eixo Educagéo-Democracia e no entendimento neoliberal que, por sua
vez, se identifica com o Eixo Educagao-Economia, segundo a proposigao
de Stoer, Stoleroff & Correia (1993).

Esta udltima tendéncia nos estudos da avaliagéo foi
fortemente influenciada pelo surgimento com a preocupagdo com a
qualidade, advinda principalmente do contexto empresarial (tanto no
ambito nacional como internacional) e, consequentemente, pelo
surgimento dos novos modelos de produgdo industrial desenhados em
fungao da globalizacdo da economia e da internacionalizagdo do capital.

Seu resgate, no contexto educacional, deve-se a que ela
exerce grande influéncia na tentativa de implantar em paises sem cultura
avaliativa, dentre os quais o Brasil, projetos de melhoria de qualidade em
que o elemento basico € a avaliacdo e o modelo predominante é o da
Qualidade Total, segundo Waiselfisz (1993).




Em decorréncia da sua origem e transposi¢do ao contexto
educacional, alguns pontos de divergéncia se fazem presentes, neste
contexto, impulsionando a investigagdo do tema, ao mesmo tempo em
que provoca a necessidade de diferenciacdo dos processos
desenvolvidos.

Os trabalhos de Vianna (1997°, 1997°) e Penna Firme
(1994), representam duas iniciativas significativas, que contribuem para
uma reflexdo neste sentido, na medida em que, localizadas no interior do
contexto educacional, propdem-se a resgatar e refletir as controvérsias e
entendimentos dados a avaliagdo ao longo do seu processo de

desenvolvimento.

Vianna (1997°), ao realizar o resgate e a andlise

aprofundada da questao da avaliagao e da formac¢do do avaliador, torna-
se uma referéncia indispensavel a todo trabalho que se proponha a
investir no campo da avaliagdo, pois tendo em vista o atual estagio de
conhecimento e desenvolvimento neste campo de estudos, seu trabalho
contempla o estado da arte em que se encontra a Avaliagdo na década
de 90.

Por esta razdo, consideramos que o0 mesmo deve manter
este status até que ocorra alguma alteragéo significativa no ambito do
conhecimento produzido pelos estudos da avaliagdo, que venham a
justificar o desenvolvimento de um novo trabalho deste porte e ambito.

Por sua vez, o resgate do processo de desenvolvimento
da avaliag@o realizada no contexto educacional feito por Penna Firme
(1993, 1994), torna-se significativo ao presente trabalho, na medida em
que considera simultaneamente o desenvolvimento conceitual da
avaliagdo ao longo do tempo e as suas transformagdes metodoldgicas,
que, no seu conjunto, adicionam a reflexdqo do tema os aspectos

relacionados a utilizagéo e ética da avaliacéo.




A analise feita por Penna Firme (1994), com base no
trabalho de Guba & Lincoln (1989), destaca que a avaliagdo assumiu
inicialmente a conotagdo de avaliagdo do aluno, passando
posteriormente por um processo de evolugdo no qual se identificam
quatro geragdes. A primeira, principaimente associada a mensuragao,
desenvolveu-se nas décadas de vinte e trinta e tinha como principal
preocupacao a elaboragcao de instrumentos e testes para verificagdo do
rendimento escolar. Nesta, o papel do avaliador era eminentemente
técnico e os testes indispensaveis para a classificagdo dos alunos ao
longo do processo.

A segunda surgiu em busca de um melhor entendimento
do objeto da avaliagdo e pela necessidade de obter outros dados, além
dos do rendimento do aluno para que se pudesse levar a cabo a
necessaria revisao curricular. Tais dados precisavam ser obtidos a partir
da definicdo prévia de objetivos e critérios. Assim, a geragdo dos anos
trinta e quarenta, se chamou descritiva e concentrou-se em descrever o
que seria sucesso ou dificuldade com relagdo aos objetivos
estabelecidos. Desta forma, a ampliacdo do significado, muda o
entendimento da avaliagao.

A terceira, indo mais adiante, apontou a necessidade de a
avaliagao ocorrer durante o processo e nao apenas ao seu final e ainda o
papel essencial do julgamento a avaliagcdo. Sob este enfoque, o
julgamento assumiu um papel crucial no processo avaliativo: ndo bastaria

medir e descrever, era necessario julgar sobre o conjunto de todas as

dimensoes do objeto, inclusive os proprios objetivos.®

8 BERESFORD (1993), considera a este respeito que avaliagio é a emissio de um juizo de valor, seja de forma
sistematizada ou ndo, e sugere que para sua maior credibilidade, hi no entanto, que se objetivar o processo,
explicitando os critérios utilizados no mesmo.




A quarta, adentrando a década de noventa, busca,
através da negociagdo, o consenso entre os diferentes valores das
pessoas envolvidas no processo. Nesta perspectiva, quanto maior
participagdo na escolha das preocupagoes, das questdes avaliativas, dos
métodos e na interpretacdo dos resultados, maior o nivel de negociagées
e mais agucada a capacidade de responder ao objeto da avaliagdo. A
avaliacao transforma-se num processo interativo, negociado, que se
fundamenta num paradigma construtivista. Ela se situa e se desenvolve a
partir de preocupagdes, proposigdes ou controvérsias em relagdo ao
objeto da avaliagdo, quer seja ele um programa, projeto, curso etc. As
proposicoes desta geragao representam uma evolugdo no conceito de
avaliagdo ao introduzirem, em substituicio a uma abordagem
predominantemente manipulativa-experimental, um processo
hermenéutico-dialético, que aproveita, ao maximo, a interagdo
observador/observado para criar construgoes, as melhores possiveis, em
uma determinada situagdo e no tempo apropriado. A grande contribuicdo
desta quarta geragdo consiste em captar também os aspectos humanos,
politicos, sociais, culturais e éticos envolvidos no processo.

Dando seguimento a sua analise, Penna Firme (1994),
observa a existéncia de uma linha horizontal que desenha as tendéncias
da avaliagao, e que contempla tanto seus avangos como retrocessos ao
longo do tempo. Neste continuum, a autora preocupa-se em estabelecer
uma diferenciagdo entre trés categorias: a que denomina de pseudo-
avaliacdo, quase-avaliacdo e avaliagdo verdadeira. Segundo ela, as
pseudo-avaliagbes sao avaliagbes tendenciosas que procuram favorecer
propositos que jamais justificariam um processo avaliativo apropriado e

ético, sendo muito utilizadas na propaganda e na politica; as quase-

avaliagbes sdo aquelas que, embora seriamente conduzidas, restringem-

se excessivamente aos rigores cientifico-metodologicos e acabam por
estreitar o ambito da indagagao, deixando de captar a pluralidade das




realidades que o processo avaliativo deve contemplar; e, por fim, as
verdadeiras avaliagdes sdo as que subsidiam decisGes e procuram
resolver os problemas e preocupagdes dos que atuam diretamente nos
projetos, programas etc..

Com base no exposto acima, a autora alerta para o fato
de que eliminadas as duas primeiras, as avaliagbes verdadeiras podem
prestar relevantes contribuicées a educagéo brasileira, assim como as
demais areas, desde que utilizadas com propriedade e criticidade,
adotando e elaborando instrumentos capazes de captar todos os

aspectos que se fizeram presentes no seu curso.

E sob este prisma que a avaliagdo deve ser

prioritariamente desenvolvida no contexto educacional e tomada na sua
forma ampla, tanto por parte dos 6rgéos oficiais, como pelos proprios
docentes e educadores em geral, como forma de garantir o resgate da
qualidade.

Analisando os dois estudos destacados anteriormente,
concluimos que ambos evidenciam a existéncia de um processo de
lapidacdo do conceito de avaliagdo. Entendemos ainda, que existe um
certo carater de complementaridade das caracteristicas dominantes
destacadas em cada uma das geracgées identificadas por Guba & Lincoln
(1989), que pode ser aplicado aos diferentes niveis de avaliagcdo que se
desenvolvem no Sistema Educacional.

Podemos observar ainda a mudanga, na perspectiva de
analise da pratica avaliativa desenvolvida no interior do sistema
educacional, no sentido de ampliacdo da visdo inicialmente restrita ao
rendimento escolar do aluno, a uma visdo global do processo
educacional, envolvendo todos os seus determinantes diretos e indiretos.
Tal mudanga consistiu em um marco, a partir do qual se definiu uma nova
linha de analise e entendimento de qualidade educacional, bem como, se

consolidaram os novos estudos de avaliagdo enquanto objeto de




conhecimento sistematizado e cientifico, sustentado no pensamento
descritivo, analitico e critico.

Sob esta perspectiva, a avaliagdo educacional ndo mais
tem seu interesse circunscrito ao aluno e seu rendimento, ao
desenvolvimento de atitudes e interesses, que constituem o produto do
processo institucional que ocorre na escola, mas amplia-se do ambito da
microavaliagcdo, passando a interessar-se por grupos de individuos
(alunos, professores, administradores, técnicos etc.); projetos, produtos e
materiais; instituicdes e sistemas educacionais nos seus diversos niveis e
competéncias administrativas, evoluindo para uma area bem mais ampla
que constitui 0 campo da macroavaliagdo, segundo Payne apud Vianna
(1997).

Interessante notar que ao alargar seu campo de viséo
aos processos e contextos de implementagdo da avaliagéo, procurando

uma melhor compreens&o dos problemas educacionais que persistem ao

longo do tempo e uma base sélida para estratégias de intervengdo mais

eficazes, os educadores tomaram consciéncia da complexidade do seu
campo de atuacao e da necessidade de definir e avaliar a prioridade de
alguns problemas do mundo moderno, conforme sugere Simons (1993).

Como destaca esta mesma autora:

“ao passar do jogo dos mimeros para o estudo das pessoas, instituigdes e
politicas, os avaliadores tiveram de se confrontar com a natureza politica da sua
fungio, consciéncia que se tomou mais nitida nos anos 70 devido 4 tendéncia
dos servicos centrais para adotarem estratégias de reforma curricular mais
coercitivas e prescrtivas”.? (p. 159)

Ao considerarmos a avaliagdo como uma atividade
politica, o debate sobre seus objetivos sociais, sua utilizacdo e
consequéncias, nos permitem observar, conforme constata Vianna
(1997°, p. 2) que:

9 Grifos da autora.




“a avaliacio educacional nio constitui uma teoria geral'%, mas um conjunto de
abordagens tedricas sistematizadas que fomecem subsidios para julgamentos
valorativos. Além do mais, a avaliacdo nunca é um todo acabado, auto-
suficiente, mas uma das multiplas possibilidades para explicar um fenémeno,
analisar suas causas, estabelecer proviveis conseqiiéncias e sugerir elementos
para uma discussio posterior, acompanhada de tomada de decisdes, que
considerem as condi¢bes que geraram os fenomenos analisados criticamente”.

Neste sentido, a avaliagdo educacional envolve pelo
menos trés vertentes ou niveis de analise: a) a avaliagdo que ocorre ao
nivel das proposi¢des e politicas do sistema; b) a avaliagdo da escola
enquanto instancia que operacionaliza as proposigées oficialmente
postas pelo sistema e, c) a avaliagdo do aluno na escola.

Estas trés modalidades, acima citadas, quando

interrelacionadas possibilitam a avaliagao do Sistema Educacional na sua

totalidade, adquirindo, segundo Vianna (1997%), um papel importante na

critica para a transformacao da escola, de seus curriculos e programas.

A seu tempo, o sentido desta transformagéo deve se dar
em consonancia com os ideais de qualidade da educagdo, postos
enquanto preocupagao de todos os segmentos sociais, visto que a
educagdo, entendida como um valor social, extrapola os interesses
circunstanciais de grupos isolados passando a ser preocupag¢do da
sociedade em geral (Vianna, 1997%).

Desta forma, € necessario reconhecer a existéncia de
uma estreita relagdo entre os entendimentos que se tem destes dois
conceitos (qualidade e avaliacdo), na medida em que, em ambos se
sustentam as decisbes e acdes desenvolvidas no ambito do Sistema

Educacional.

¢ Grifos do autor.




2.4.2.1 A avaliagao do aluno, da escola e do sistema

As agdes que se realizam nos diferentes niveis e ambitos
do Sistema Educacional sdo relacionadas e interdependentes. Desta
forma, o conjunto das agdes do sistema é integrado pelo conjunto das
acdes de cada um de seus niveis constitutivos, assim como um corpo e
seus membros.

Em decorréncia, € desejavel que esta interrelacéo e
interdependéncia estejam também presentes no ambito da avaliagdo da
educacdo. Como destaca Grinspun (1994), ha necessidade de se estudar
e repensar os paradigmas em educagado que qualificam uma avaliagao
para os objetivos pretendidos. Existe uma avaliagdo macro relacionada
com os projetos, com os planos sociais e politicos, com os projetos
educacionais, e uma avaliagdo micro voltada para o processo ensino
aprendizagem. Temos, entdo uma avaliagdo comprometida com o0s
préprios projetos da sociedade que precisam de uma metodologia
especifica, assim como temos uma série de procedimentos que devem
ser utilizados para a investigagdo da qualidade e do processo ensino-
aprendizagem desenvolvido no ambito escolar.

Tomando como ponto de partida o fato de que a
avaliagdo da educagado surgiu na modalidade de avaliagdo do aluno,
estendendo-se posteriormente a existéncia e funcionamento dos demais
elementos constitutivos das instituicées e do sistema, nos seus diferentes
niveis e instancias, € importante destacar que, também ao nivel da

avaliacdo do aluno, a avaliacdo sofreu transformagdes ao longo do

tempo, passando a ser integrada pela reflexdo acerca da existéncia do

aluno enquanto pessoa humana - que vive, participa e interfere na
sociedade. Este caminho € complexo e desafiador, na medida em que

cada pessoa, possuindo seus proprios valores, quando inserida num




processo de educacdo, busca, constantemente, corresponder as grandes
exigéncias de uma sociedade em mudanca.

Fica pois evidente a existéncia do que Spagnolo (1993),
identifica como a multiplicidade do contexto educacional decorrente da
coexisténcia de varias realidades que portanto, encerram diferentes
avaliacdes, mesmo que as denominemos pelo mesmo nome.

Sob o ponto de vista desse autor, 0 que ocorre na pratica,
€ uma dificuldade na analise desses valores, principalmente no que tange
ao confronto dos valores pessoais com os valores socialmente aceitos: o
aluno possui um referencial axioloégico, a Escola e a sociedade outros e,
assim, sucessivamente. Esses valores entrelagam-se na medida em que
a teia de relacdes € estabelecida na sociedade, e a existéncia de valores
socialmente aceitos faz com que haja uma definicdo do que seja, por
exemplo, liberdade, responsabilidade, participagdo etc. A primeira
dificuldade esta em respeitar esses diferentes codigos, sem neutralidade
ou alienagdo, mas atendendo e compreendendo os diferentes espagos

onde os mesmos sdo trabalhados. A segunda dificuldade ocorre na

integragao e interrelagao desses valores para que os mesmos - frutos de

uma absorgdo sem uma reflexdo mais critica - passem a ter uma
conotacdo qualitativamente maior. A terceira dificuldade esta voltada para
a avaliacdo do aluno que tem sua organizacdo de pensamento, suas
emogdes, ideais e valores, que transita e participa da sociedade, mas
que ao frequentar a Escola, dela deve receber, como parte do processo
educacional, a avaliagdo do seu comportamento (em termos de
desempenho) para que possa, junto a sua auto-avaliagdo, ter um
referencial para suas escolhas e tomadas de decisdes.

Outra questdo que deve ser posta em destaque, para
Hoffmann (1994), no que se refere a este nivel de avaliagédo, é que os
educadores percebem a agao de educar e a agao de avaliar como dois

momentos distintos e nao relacionados e, no entanto, a avaliagdo é




inerente e indissocidvel da pratica educacional, enquanto concebida
como problematizagdo, questionamento e reflexdo sobre a agédo. Com
base nesta afirmacdo torna-se relevante o conteudo da avaliagao, o que
conforme Penna Firme (1994), € um outro aspecto que contribui para a
ocorréncia de falhas neste processo, quando esta se centra em
trivialidades e questoes sem sentido, em vez de buscarem resposta as
questdes cruciais.

Do exposto anteriormente, decorre que, a ampliacéo do
ambito da avaliagdo ocorreu em decorréncia da necessidade do proprio
processo. Segundo Simons (1993), isto ndo significa negligenciar a
avaliacao do desempenho do professor ou do aproveitamento dos alunos.
Ao contrario, permite uma abordagem mais fina destas questdes,
considerando-as no contexto dos objetivos partilhados da instituicdo. Nao
significa também que a escola avalia apenas na perspectiva de regular as
dinamicas internas. Tal avaliagéo fornece a base para o desenvolvimento
organizacional e o conhecimento das problematicas educacionais. Tudo
isto possibilita uma avaliagdo mais compreensiva, sensivel a uma
multiplicidade de variaveis (internas e externas), mais justa e permite que
a escola tolere zonas de incerteza cada vez maiores, formule juizos de
valor mais refinados sobre as politicas e praticas, e tenha autoridade
para responder de forma mais aberta e eficaz as exigéncias externas.

Tal estratégia, inserida no contexto da avaliagcdo
qualitativa, surge em nosso século, conforme aponta Sieburth (1993),
como um caminho alternativo as explicagdes positivistas dadas pela
ciéncia. Neste sentido, provoca certa confusdo, pela variedade de

métodos que comporta, suas diferentes bases historicas, a visao holistica

que concebe a problemadtica na sua totalidade, seu carater

interdisciplinar, seu carater de investigagao participativa, que ocorre
simultaneamente ao processo, a utilizagao de técnicas de acordo com o

enfoque e o desenho que se tem como ponto de partida, a ndo definicdo




inicial dos limites e responsabilidades do investigador para com o0s
participantes e nem precisamente os papéis do poder e da autoridade no
processo, que a caracterizam, sdo o0s maiores indicadores da sua
flexibilidade e da significancia da analise da coeréncia interna dos
programas/projetos, como o mais adequado elemento de avaliagao de

qualidade, nesta perspectiva.
Conforme sinaliza Veras apud Mezomo (1994, p.65),

neste contexto:

"nio basta que se compreenda que a qualidade da educagio passa pela
qualidade dos insumos oferecidos a populagio. E necessitio ampliar o
conceito de qualidade para ai incluir a2 qualidade do processo, onde se
insere a matriz institucional, ou seja, a escola voltada para a qualidade do
produto - o aluno. Fundamental neste aspecto é a interpretagio destes
fatores. Por outro lado, uma politica que s6 cuida dos insumos (livros,
cademos, professores, carteiras, etc.), mas nio vé o processo (motivacio,
autonomia, participa¢io, confianca, anilise de resultados, etc.), ndo pode
obter um bom produto, onde o ensinar-aprender tem relevancia social,
pertinéncia cultural e significancia pessoal. Tudo isto significaria que uma
escola é responsabilidade coletiva e individual. Todos sd@o responsaveis, mas
alguém ¢é responsavel individualmente por alguma coisa”.

Do exposto acima, destacamos a importancia de que a
avaliacdo se dé nos diferentes niveis do Sistema Educacional,

permitindo: a comparacao das intengdes, agdes e resultados ao nivel dos

programas, conforme propde Depresbiteris (1989)"', a avaliagdo

cuidadosa dos projetos, a fim de se evitar que os mesmos reproduzam
suas proprias deficiéncias, como sugere Vianna (1992), e a contemplagdo
da diversidade regional e local, mediante a definicdo de indicadores, em
cada contexto, uma vez que realidades distintas tem diferentes
parametros de qualidade, que permitem o desenvolvimento da avaliagdo
e orientam a coleta de informagdes, conforme observam Gomes (1993) e
Tijiboy (1993).

11 Para tanto, a autora propde a utilizagio de duas matrizes bisicas, que se sustentam na proposigio de Stake de
que o trabalho do avaliador seja objetivo, ou seja, contenha a descricio e julgamento dos programas com base
em procedimentos cientificos.




Complementando as proposicoes acima, grande énfase
tem sido dada atualmente a avaliagdo sob a perspectiva da instituicao.
Segundo Figari (1991, 1993) e Simons (1993), € principalmente ao nivel
de cada instituicdo que se torna possivel a terminalidade do ciclo:
planejamento, desenvolvimento, avaliagado e replanejamento.

Conforme destaca Tenodrio (1993), torna-se essencial
reconhecer que a Avaliagdo Institucional € a grande norteadora para
outras avaliagdes. E, neste sentido, ela deve se realizar sob o ponto de
vista interno e externo da instituicdo permitindo perceber as diferentes
interagcdes presentes no ambiente de trabalho, mesmo que ndo se possa
interferir sobre este contexto.

Sob este ponto de vista, um conjunto de trabalhos
realizados em paises da OECD, denominados /International School
Improvement Projects, procurou definir a eficacia, examinando a

capacidade dos estabelecimentos de ensino para resolver os problemas

que lhes eram colocados, segundo Crandall, Loucks & Horsley apud

OCDE (1989). Tais estudos, resultaram numa concepgdo de avaliagdo
dos estabelecimentos de ensino centrada nos processos internos,
conhecida por auto-analise e que seria, segundo Bollen & Hopkins apud
OCDE (1989), a unica forma da avaliagdo permitir ao estabelecimento de
ensino, explicar e resolver seus proprios problemas.

Atualmente, também tem sido proposta, segundo Figari
(1991), a criagéo de processos de referencializagdo em estabelecimentos
de ensino, objetivando a elaboracdo do projeto de estabelecimento,
que prevé a determinagao dos critérios, segundo os quais, 0 projeto
escolar podera ser realizado e avaliado.

Segundo Mello (1993):

“o processo de avaliacdo da escola pode até tomar como ponto de partida a
avaliagdo externa, mas ndo pode se limitar a esta. A auto-avalia¢do constitui um
longo processo de aprendizagem coletiva da escola e requer mudangas




profundas na prépria cultura da organizagdo. No Brasil ndo existem estudos a
este respeito.. . E mais uma irea que a investigagio educacional deveria
investir, inclusive no que diz respeito a produ¢io de materiais que orientassem
a auto-avaliacio da escola”. (p. 146)

Para Figari (1993), a avaliagdo no ambito das escolas
pretende contribuir para uma reflex&o prévia as operagdes de avaliagcao
de meso-estruturas, no entanto € necessaria a definicdo de um sistema
de referéncias em relagdo ao qual vao ser escolhidos os critérios, e,
consequentemente, os indicadores da avaliagéo, procurando garantir que
este processo ndo se realize em fungdo de um referencial normativo
preexistente e fechado, mas antes em funcéo de uma referencializagéo a
construir.

Considerando que o estabelecimento de um referencial
envolve a participacdo de todos os atores do sistema educacional, ele s
é possivel enquanto resultado de um processo de construgdo conjunta,
que necessariamente perpassa o entendimento e as relagées que ai se
estabelecem. Este processo abre pois, espaco, também ao nivel da
avaliagdo institucional, aos aspectos qualitativos da avaliagao.

A contemplagdo destes aspectos € igualmente
necessaria, quando tratamos da avaliagdo realizada no ambito dos
projetos e programas educacionais. Depresbiteris (1989), alerta para o
fato de que, neste nivel de andlise, os dados quantitativos s&o
importantes, porém os dados qualitativos representam a fonte principal,

na medida em que permitem considerar além do aspecto técnico de um

projeto, seus efeitos sociais .

Ainda enfatizando a importancia dos aspectos
qualitativos, Depresbiteris (1989), defende a ocorréncia de trés tipos de
avaliagdo: uma de entrada, que deve permitir determinar a forma de

utilizacéo dos recursos no sentido do alcance dos objetivos estabelecidos

2 E importante destacar o papel dos dados quantitativos também como instrumentos que contrbuem e
enriquecem as andlises qualitativas.




e cujo produto € uma analise de planos e procedimentos em termos de
estratégias e custos. Em decorréncia, as decisdées envolvidas nesse tipo

de avaliagdo sa@o as de estruturacdo que especificam os métodos, o

conteudo, a organizagéo, o pessoal e demais condi¢gdes, que permitem o

planejamento final da agao.

Um segundo tipo de avaliagdo, nomeada de processo,
objetiva o fornecimento periddico de informacdes sobre os procedimentos
em agao, relagao entre a equipe do programa, inadequacgao de recursos,
inadequacgao metodolégica, permitindo adequagdes durante o processo e,
evitando, consequentemente, o acumulo de erros futuros. As decisdes
envolvidas nesta avaliacdo sao as de implementagao, sendo tomadas
sempre no desenrolar do plano de acdo. Elas permitem, o
estabelecimento da estrutura do programa, a definicdo de
responsabilidades e outros aspectos importantes.

Por fim, a avaliagao de produto que mede o alcance dos
objetivos do programa, ao fim e durante o ciclo, e que tem a fungao de
controle do programa e investigagdo da medida em que os objetivos
foram alcancados. Tal avaliacdo também subsidia as decisbes de
reciclagem e determina a continuag¢ao ou o término de um programa.

A realizacdo da avaliacao em trés momentos diferentes
do desenvolvimento de um programa, também foi defendida por Goldberg
(1973), destacando a necessidade dessa englobar, a seu tempo, a
interrelacd@o entre as variaveis antecedentes, processuais e de produto
no decorrer do desenvolvimento de um programa ou projeto educacional.

Ao longo da histéria da educagdo brasileira, nem sempre
se pensou desta maneira: ocorreram situagcdes em que a inexisténcia de
uma avaliagao diagnostica criteriosa reduziu os projetos desenvolvidos a
mera condi¢cao de busca coletiva de um ideal abstrato, muito distante e
distinto dos padrées existentes, fato que logrou, e até inviabilizou o

alcance das metas propostas.




Houve também situagbes em que a auséncia da pratica
de avaliagcdo de processo criou, via de regra, uma lacuna entre
planejamento e avaliagdo que, na grande maioria das vezes, contribuiu
para o fracasso dos projetos, na medida em que n&o tiveram suas agoes
reorientadas no sentido desejado, quando necessario.

Embora mais presente que a avaliagao diagndstica inicial
e de processo, a avaliagao final (de produto), também néo &, infelizmente,
ingrediente obrigatério em todos os projetos/programas oficiais ja
desenvolvidos; outras vezes, seus resultados nao foram analisados e
divulgados o suficiente para provocar iniciativas de melhoria no interior
do contexto educacional, isto sem considerarmos as vezes em que sua
forte conotagdo de controle provocou distorgées e resisténcias ao seu
desenvolvimento no contexto educacional.

Desta forma, a avaliagdo precisa ser encarada na

dimensdo de processo global'® e abarcar necessariamente estratégias

que permitam ativar sua dimensao de instrumento de diagndstico,
acompanhamento e realinhamento dos respectivos projetos e agbes, para
contribuir efetivamente a melhoria da realidade educacional.

Neste sentido, mais que avaliagbes momentaneas, é
importante, como destaca Hoffmann (1989), que a avaliagdo seja
encarada como um estado de alerta permanente sobre o significado
da Acgao Educativa, o que define muito bem a necessidade de que a
avaliacdo seja um processo continuo no desenvolvimento da pratica
educacional e permita, conforme aponta Souza (1993), contrastar uma
situagdo real com algum paradigma, seja ele: ideal, utépico, ou também

real, mas que se verifica em um outro contexto.

13 A palavra global ¢ utilizada aqui com o sentido de abarcar a totalidade do processo.




No seu conjunto, a avaliagdo realizada no ambito do
aluno, da escola, dos projetos e programas, fornecem elementos
explicativos e conclusivos acerca do desempenho do sistema.

Sob este ponto de vista, torna-se necessaria a utilizagéo
de critérios gerais, que conforme sugere Penna Firme (1994), permitam a

avaliacdo de programas e projetos e do proprio processo de avaliagcdo.

2.4.2.2 A avaliagao da avaliagao

Mais desenvolvidos no ambito do Ensino Superior, os
estudos no campo da meta-avaliagdo voltam-se a necessidade e
adequacgao de submissdo da avaliagdo ao seu proéprio crivo de analise,
ou seja, a um processo avaliativo. A este respeito, Penna Firme (1994),
enfatiza a adequacdo dos critérios propostos pelo Joint Commitee on
Standards for Educational Evaluation em 1981. Tais critérios, indicados
por doze organizagbes envolvidas e preocupadas com avaliagéo
educacional, consistem na utilidade, viabilidade, exatidao e ética.

No que se refere a utilidade, o que se enfatiza € que o
processo, em sua totalidade, deve ser util a todos os envolvidos, ou seja,

0s que os encomendam, 0s que participam e os que irdo se beneficiar

direta ou indiretamente de seus resultados.

Com relacéo a viabilidade, & importante sublinhar que a
avaliagdo deve ser possivel de ser executada na oportunidade, tempo,
espaco e condigdes presentes: dentre as quais destacamos a viabilidade
técnica, administrativa, politica, académica e social.

Com respeito a exatidao, seria 0 mesmo que dizer que a
avaliagéo deve ser corretamente conduzida, ou seja: da melhor forma

possivel, com a utilizacdo de instrumentos adequados, estando estes




sintonizados com a informagdo que se quer obter e com a respectiva
fonte, assegurando-lhe assim, uma clara comunicagdo entre os
envolvidos.

Finalmente no que se refere a ética, & essencial que a
avaliagéo se realize se for apropriado fazé-la, ou seja, se for justo, se ndo
ferir valores, se for justificada com a necessaria transparéncia e com o
devido respeito entre os que dela participam.

A submissé@o dos processos de avaliagdo ao seu proprio
crivo de andlise, ou seja, ao exercicio da critica e reflexdo, vem
consistindo um caminho promissor, conforme observa Grego (1997).

Analisando a meta-avaliagdo no contexto do Ensino de 3°
Grau, Grego (1997), alerta para o fato de que a diversidade de
concepgdes sobre avaliagdo e sua fungdo politica e social, resultante do
conflito dos determinantes internos e externos das instituicoes
educacionais, torna necessaria a explicitagdo das concepgdes e
fundamentos tedrico-metodolégicos, ndo s6 a fim de resguardar a

transparéncia dos processos de Avaliagdo Institucional, como também

para que se possam produzir avangos significativos na relacéo entre a

teoria e a pratica da avaliagdo. Resguardando-se as devidas proporgdes
dos diferentes niveis de ensino, esta colocagéo é também valida, para o
universo do Ensino Fundamental.

A importancia de se aprimorar os processos avaliativos
evidencia-se também, na analise posta por Silva (1996), referente a que
no contexto mundial, sdo gerais as crises e os problemas educacionais e
neste ambito, a avaliagdo tem sido vista como o ponto de partida para
uma mudanga em sistemas educacionais. Assim, no plano internacional,
as ageéncias financiadoras querem saber da rentabilidade dos fundos
aplicados, expressa, naturalmente, na eficiéncia interna e na eficacia dos
sistemas educacionais. Desta forma, a avaliagdo vai além da medida

quantitativa dos resultados escolares para determinar as mudancas que




foram propostas como objetivos, que obtém e fornece informagdes Uteis
para as diferentes tomadas de decisao, desde a do professor em sala de
aula, a do mais alto decisor de politica educacional, constituindo um
processo continuo.

Como destaca Barreto (1993), ndo se pode confundir
avaliagdo com o simples processo de medir as coisas. Entretanto, medir
pode ser necessario quando vamos avaliar, pois precisamos de uma
série de informagdes para fazer nosso julgamento de valor.

Neste sentido, entendemos que, uma avaliagdo mais
ampla é imprescindivel, nos diferentes niveis do sistema, enquanto
elemento regulador e orientador das agcdes desenvolvidas. Além disto, ela
€ o elemento basico que permite dimensionar o nivel de influéncia que
reciprocamente exercem entre si as diferentes instancias constitutivas do
sistema e a relagdo destas com os elementos do contexto em que se
inserem.

Conforme destaca Zabalda apud Pacheco (1994, p. 239):

“Quando falamos de avaliagdo, ndo estamos falando de um fato pontual ou
de um ato singular, mas de um conjunto de fases que se condicionam
mutuamente. Esse conjunto de fases que se ordenam sequencialmente (sdo
um processo) e atuam integradamente (s3o um sistema). A avaliacdo nio é
(ndo devena ser) algo separado do processo ensino/aprendizagem, ndo é um
apéndice independente deste processo (estd nesse processo) e joga um papel
especifico em relag3o a0 conjunto dos componentes que integram o ensino
como um todo (estd num sistema)”.

Partindo desta proposi¢ao, Pacheco (1994), conclui que o
processo educativo em que a avaliagao se insere no momento atual € o
do:

“envolvimento de toda a comunidade educativa na melhoria do
ensino/aprendizagem e o sistema é o da concepcio do ensino basico (geral e
obrigat61io) que aponta para a n3o reprovagio dos alunos”. (p.12)

Neste contexto, segundo o autor, a avaliagdo que se

realiza ao nivel do aluno, das instituicoes escolares e do sistema no seu




conjunto total, engloba, necessariamente, um conjunto de dimensdes que

abarcam os aspectos curriculares, politicos, técnicos, formativos e

praticos. Por sua vez, cada uma destas dimensdes envolve,

respectivamente:

a) o contexto de elaboracdo (planos curriculares, programas,
materiais); as estruturas organizacionais em que se
implementam (escola, érgaos regionais) e os atores que dele
participam (professores, alunos);

a valorizagao da avaliagao formativa, a partir da década de 80,
como principal modalidade de avaliagdo do ensino basico,
destinando-se a informar o aluno, professores e demais
integrantes do sistema educacional sobre a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, bem como sobre o alcance
dos objetivos educacionais definidos, e, visando o controle da
qualidade do sistema, a tomada de decisGes para seu
aperfeicoamento e a confianga social no sistema escolar;

a reflexdo dos conceitos fundamentais propostos pela
docimologia frente as praticas de avaliagdo utilizadas pelos
professores;

a énfase no carater de “feedback” ao aluno e professor, ou
seja, a natureza diagnostica que permite o delineamento da
acao corretiva necessaria a aprendizagem;

a énfase nas dificuldades e problemas que existem ou podem

surgir na realizagc&do da avaliacao.

Cabe também destacar, que cada uma das dimensdes
acima pode ser avaliada por duas modalidades — externa e interna, que
se distinguem por realizarem-se dentro ou fora da escola e em funcdo de

quem as realiza.




Segundo Pacheco (1994), a avaliagdo interna, entendida
como a avaliagdo (muitas vezes informal) que as escolas realizam das
suas atividades, abrange o desempenho dos professores, 0 progresso
dos alunos, o funcionamento da turma enquanto grupo, a organizagao
escolar, as exigéncias advindas dos niveis educacionais posteriores e do
mercado de trabalho, os critérios e praticas avaliativas dos professores,
visando auxiliar o planejamento e a reformulagédo do trabalho de sala de
aula e tendo como tendéncia, atualmente, intensificar o trabalho de
conjunto e eliminar o individualismo do trabalho escolar. Ja, a avaliagao

externa objetiva, por exemplo, a validagdo de um curriculo de modo a

garantir a qualidade do sistema com base em competéncias minimas e a

avaliacao do desempenho do sistema no que se refere ao alcance dos
minimos nacionais oficialmente estabelecidos, recolocando a énfase da
qualidade do sistema nos resultados de rendimento dos alunos.

Nas suas diferentes dimensées e modalidades, a
avaliagdo nao s6 responde a diversas finalidades, como também
desempenha funcgdes explicitas e implicitas, que a tornam indispensaveis,
tanto ao processo didatico, quanto ao processo educativo.

Pacheco (1994), destaca a fungéo pedagodgica, social, de
controle e critica da avaliacdo e reflete sobre suas contribuicées ao
desenvolvimento pessoal (do aluno e professor), ao desenvolvimento
profissional (do professor e demais profissionais envolvidos), ao
aprimoramento do curriculo e das estratégias de ensino, ao atendimento
das demandas educacionais e sociais, ao controle e organizagdo do
sistema e a reflexao e reformulagéo do préprio sistema, respectivamente.

Enfatizamos, até o presente momento, a importancia e
interdependéncia das agbes e avaliagbes realizadas nos diferentes niveis
do Sistema Educacional como instrumentos de levantamento de

evidéncias para o planejamento e decisdes futuras.




Cabe, por fim, alertar a necessidade de relativizar e
atribuir valores as avaliacOes realizadas nos diferentes niveis do sistema
educacional, se pretendemos, de fato, extrair dela a sua melhor forma e
valor.

Como ja ocorreu anteriormente, chegamos a um novo
marco, em que as idéias postas transmitem um certo consenso € uma
certa continuidade em suas proposi¢goes. No que se refere a avaliagao no

contexto educacional, o consenso parece estabelecer-se a favor de uma

Avaliacdo Responsiva e lluminativa' que permita ao mesmo tempo uma

compreensao mais aprofundada das atividades dos programas e uma
investigagao e interpretacdo das praticas educacionais, as experiéncias
dos participantes, os procedimentos institucionais e o0s problemas
gerenciais, conforme Parlett & Hamilton (1982).

Cabe ainda destacar, conforme nos apontam os
resultados dos diferentes estudos desenvolvidos, que o desafio maior
com que nos deparamos € 0 da combinagdo e integragao de diferentes
estratégias, para criar uma efetiva cultura e pratica de avaliagdo como
instrumentos norteadores da construgdo de uma escola de melhor
qualidade.

Dando  continuidade a presente  explanagao,
destacaremos, nos dois itens seguintes, os aspectos do entendimento de
avaliacao que enfatizam a distingdo entre a perspectiva dos autores que
fazem a anadlise critica do sistema educacional e, a perspectiva

neoliberal.

* Ver a este respeito PARLETT & HAMILTON (1982). Avaliacdo [luminativa: uma nova abordagem no
estudo dos Programas Inovadores; e STAKE, (1982). The countenance of Educational Evaluation.




2.4.2.3 Avaliagao da educacgao: a perspectiva dos autores que fazem

a analise critica do sistema educacional

O entendimento atual da avaliagdo, enquanto um
processo sistematico e permanente, que permite captar informagao sobre
o objeto avaliado para contrasta-lo com um marco de referéncia, e, a
partir desse confronto, emitir juizo de valor e propor alternativas para
melhorar o referido objeto, conforme proposto por Sobrinho (1997), e, que
tdo bem atende as necessidades e expectativas existentes no contexto
educacional, foi construido ao longo do desenvolvimento da pratica da
avaliagao, a medida em que esta abrangia, no dominio da educagao, os
mais diversos niveis, aspectos e elementos, como, por exemplo: alunos,
professores, estratégias e métodos de ensino, manuais escolares,
suporte e documentos de ensino a distancia, ciclos de ensino e estruturas
educativas, equipamentos e instalacbes escolares e de formagao,
estabelecimentos e instituicdes de ensino, projetos, programas, planos de

estudos e curriculos, reformas educativas e inovagdes de toda a ordem,

politicas de educagao, sistemas educativos e seus subsistemas e até a

prépria avaliagdo. (Rodrigues, 1993)

Cada um destes niveis, elementos e aspectos, sabemos
hoje, s&o permeados por fatores contextuais e situacionais, cuja
influéncia se manifesta nestes elementos tanto isoladamente quanto nas
relagbes que estes estabelecem entre si. Este fato, ndo deve inviabilizar
o estudo e o trato da questdo educacional, mas alertar para o
consequente aumento da sua complexidade e a necessidade de um
conhecimento aprofundado de seus processos e da sua identidade,
conforme destaca Figari (1993).

Utilizando como filtro os estudos e publicagdes das

ultimas décadas, destacamos, a seguir, as contribuicbes de diferentes




estudiosos que enfatizam alguns aspectos que consideramos
significativos ao entendimento do processo de avaliacdo educacional no
eixo Educagado-Democracia.

Martins (1978), define a avaliagao como um processo que
abrange: a analise de objetivos; o planejamento, desenvolvimento e uso
de recursos para obtencado de evidéncias sobre as mudancgas que estao
se operando na populagao escolar, e por fim, o desenvolvimento de
meios adequados de resumir e interpretar os dados obtidos, tendo como
funcdo fornecer informagdes sobre os pontos fortes e fracos do
planejamento.

Para este autor os critérios para se garantir uma boa
avaliacao sao:

sua coeréncia com os objetivos definidos (ter a mesma filosofia);

sua amplitude (avaliar o maior numero de objetivos possivel);

seu valor diagnostico;

sua validade (descrever o que se propde avaliar);

sua continuidade (deve ser parte continua e integrada do
planejamento do curriculo).

Neste mesmo sentido, Mello (1987), defende a utilizagao

da analise da coeréncia interna de um programa como um elemento
indispensavel para se avaliar a qualidade educacional.

Segundo a autora, ndo existe o bom ensino ou o bom
professor como entidades absolutas, mas tantos bons professores
quantas forem as diferentes concepg¢des possiveis de objetivos valiosos
para a educagao.

Abrindo pois possibilidades para a contemplacao, tanto
da diversidade como da heterogeneidade existente no contexto
educacional, Mello (1987), estabelece alguns critérios que considera
relevantes sob o ponto de vista da realizagdo da avaliagdo do ensino:

1. o estabelecimento de objetivos e metas pela escola (em
consonancia com seus professores), a serem alcancadas em
cada disciplina, em cada série;




2. a identificagdo das competéncias necessarias aos professores
para que se viabilize o alcance dos objetivos e metas
estabelecidos;

3. o estabelecimento de estratégias de acompanhamento e
avaliagao sistematica que possibilitem a verificagdo do alcance
das metas e objetivos estabelecidos a priori.

Para Mello (1987), algumas tentativas de avaliar o ensino
e, por extensdo, o trabalho docente, realizadas até entdo, consideravam
alguns desses critérios ou perspectivas, mas fracassaram porque
tentaram fazer essa avaliagéo utilizando um ou outro dos critérios ou
perspectivas descritas. Na verdade, nenhum deles exclui os demais:
todos, sem excegdo, devem fazer parte de um processo de avaliagdo do
trabalho do professor e, consequentemente, do ensino que ministra.

Evidencia-se nas proposicoes de Martins e Mello,
destacadas anteriormente, a interrelacdo existente entre objetivos
educacionais, competéncia docente, acompanhamento e avaliagdo do
alcance dos objetivos anteriormente estabelecidos, bem como o
relativismo presente no contexto da avaliagdo educacional e da propria
educacao.

Analisando a questdo referente ao primeiro aspecto
levantado, se pensarmos a avaliagao da educagdo sob o ponto de vista

nao apenas da escola, mas também das outras instancias do sistema, a

consonancia entre objetivos e metas deve ser sustentavel pelas

diretrizes, estratégias, estrutura e insumos previstos, bem como a
definicdo das competéncias e a possibilidade de avaliagdo continuada
deve também ser estendida a estas, para garantir a sua eficacia e

coeréncia internas. Assim entendida a questdo, a eficacia do sistema é




funcéo direta da coeréncia e consisténcia existente ao ambito do proprio
sistema.’

Por outro lado, se nos pautarmos pelo segundo aspecto,
isto &, a relatividade existente no contexto educacional, concluiremos que
multiplas alternativas, possiveis de serem desenvolvidas, podem
conduzir-nos a diferentes niveis de conhecimento e transformacao da
realidade existente, ou seja, ndo existe um unico caminho em educacao,
mas uma variedade de opgbes e escolhas. Assim, mais que
simplesmente transformar o contexto educacional, cabe-nos estabelecer
anteriormente o sentido da transformacgdo almejada socialmente, o que
implica, necessariamente, em definir metas e objetivos que contemplem
os anseios e necessidades dos diferentes segmentos sociais superando
a contradi¢do, ainda presente, principalmente entre as necessidades dos
diferentes grupos e o disposto nas leis e nas politicas educacionais.

Partindo deste delineamento, torna-se possivel o

planejamento, implementacao e realimentagdo da educagdo, na medida

em que seu desenvolvimento seja acompanhado e avaliado
continuamente, no intuito de levantar e fornecer elementos que permitam
dimensionar o nivel de alcance dos objetivos e metas propostas, a curto,
meédio e longo prazo, o que, por sua vez nos permite aferir sua qualidade.
(Gatti et al., 1994)'

Nesta linha de pensamento, adquire sentido a
preocupagdao em preservar a inter-relacdo dos diferentes fatores
presentes no contexto escolar que pode ser verificada em Stake (1983) e
Ludke (1983). O primeiro, propds a utilizagdo do método naturalista para

a avaliagdo, argumentando que nos preocupamos, em estudos de

'5 Entende-se como coeréncia e consisténcia neste sentido, a medida em que se estabelecem “norteadores”
comuns para as acdes desenvolvidas e sua “preservagdo” ao longo do tempo, nos diferentes niveis do
sistema, respectivamente. A importincia deste aspecto é também objeto de reflexio em trabalho
anteriormente realizado por GORNI (1988).

16 Os autores alertam para tal necessidade e para as dificuldades de sua concretizagdo, 20 analisarem algumas
experéncias desenvolvidas no contexto brasileiro.




avaliagdo, com o mérito e a deficiéncia de alguma coisa. Destacou ainda,
que o valor € fortemente influenciado pelo contexto e frequentemente
determinado pela experiéncia individual, de forma que os estudos de
caso, segundo a perspectiva naturalista, prestam especial atencdo aos
resultados determinados pelo contexto do programa e permitem uma
realizacao vicaria do valor.

Sob outra perspectiva, Ludke (1983), considera oportuno,
para fins de analise dos diferentes determinantes que atuam no campo
educacional, o surgimento do método naturalista de Stake na medida em
que este procura responder a exigéncia de melhores e mais efetivas
contribuicbes da pesquisa para a realidade da pratica educacional.
Objetiva-se retratar naturalmente a realidade do fendbmeno educacional
em sua inteireza, sem depender muito de artificios analiticos utilizados
por métodos mais tradicionais de investigacdo cientifica. No esfor¢o de
retratar a realidade, o pesquisador, procura aproximar-se dela ao

maximo, tanto pela sua maneira de agir durante o estudo, como pelo

17
l

relato final,’”" que devera ser um discurso menos académico e mais
natural, para que as pessoas envolvidas possam nele se encontrar e
reconhecer, além de extrair contribuicbes para um melhor
equacionamento dos problemas em questao.

Se, por um lado, a proposigéo de utilizagdo do método
natural, contribui para o aumento da consciéncia do nivel de
complexidade da questdo da avaliagdo e da qualidade no ambito
educacional, na medida em que evidencia o papel do contexto nos
processos e resultados educacionais, sugerindo a idéia da inexisténcia
de um unico padrdo ou regra de funcionamento, por outro, evidencia a

dificuldade de desenvolvimento de agdes sistémicas que atendam, ao

17 Nesta perspectiva, avaliar s6 tem sentido, enquanto instrumento que permite desvelar/revelar a realidade
investigada Assim, sua transformacdo sob a “ética” de diagnostico, € a primeira mudanga a ocorrer para que
a avaliacdo possa desempenhar seu real papel na transformagzo do atual sistema educacional.




mesmo tempo, as especificidades regionais e locais das diferentes
regiées do pais.

Embora amplamente estudado pela Psicologia, o contexto
8

e suas influéncias ao nivel da aprendizagem e comportamento humanos'

e, em decorréncia, dividindo, neste campo de estudo, a responsabilidade
pelo desenvolvimento humano com os fatores genéticos, € recente a
influéncia destes estudos ao nivel do contexto escolar, em contraposi¢éo
a forte predominancia das competéncias e habilidades individuais como
determinantes da aprendizagem e rendimento escolar do aluno. Isto
também se reflete sobre a avaliagao e a qualidade da educacéo.

Neste sentido, €& vital que se abram espacos a
participagdo da comunidade escolar imediata’, na realizagdo do
processo de avaliagdo educacional, se realmente se objetiva a superagao
das limitagbes desta pratica, quando restrita ao ambito dos especialistas
e administradores, a exemplo do que tradicionalmente ocorre.

Sob este prisma, ha que se destacar a relevancia da
funcdo da avaliagdo enquanto instrumento de conscientizagédo e de
estabelecimento de parametros iniciais de medida do alcance dos
objetivos desejados, ou seja, o seu papel social.

Cabe também destacar, segundo Rodrigues (1993), as
andlises de Crombach que questionam a isolabilidade das variaveis, a
repetitividade das situagdes, a razoabilidade de sua manipulacédo e a
pretensdo de elaborar afirmagbes generalizaveis acerca da realidade,
propondo, em contrapartida, uma inversao de perspectiva, baseada numa

abordagem holistica dos fendmenos nos seus contextos, correlativa da

18 Para maior conhecimento dos estudos sobre Clima Organizacional, ver os trabalhos de BRUNET (1995) e
CHANLAT (1993).

19 Inserimos nesta categoria todos os envolvidos diretamente e indiretamente com o trabalho realizado ao nivel
das diferentes instituicbes educacionais: docentes, discentes, técnicos, funcionirios, pais ¢ comunidade em
que 2 escola se insere. Cabe destacar, conforme aponta Granato (1995), que dada a ambigiiidade do discurso
da participagao, para que esta seja eficaz, deve garantir 2 equipe pedagdgica o direito de se perceber
responsavel pela informacdo, reflexdo e intervencdes no decorrer do processo.




producao ideografica a eles relativas, requerendo a generalizacdo, uma
reinterpretagcdo em cada novo contexto, onde o diverso, unico, especifico
e atipico tém tanta importancia como o genérico e o semelhante.

De maneira complementar, o reconhecimento da
importancia da perspectiva dos participantes: suas crengas,
interpretagdes, representagdes, interesses, objetivos e valores é correlato
da aceitacdo da diversidade dos pontos de vista, influenciados pela
diferengca de posicdo e papel desempenhado na situagdo, conforme
encontramos em Martins (1978). Os mesmos aspectos sdo observados
em Becker (1985%:; Denzin (1985%) e Zeldich (1985) apud Rodrigues
(1993). Para além da diversidade, reconhece-se também a oposi¢éo e o
conflito de interesses, objetivos e valores conforme observagbes de
Becker (1985%, Cardinet (1990°) e Lecomte (1982%) apud Rodrigues
(1993).

A diversidade destes elementos pode se fazer presente,
ndo s6 entre os diferentes grupos que integram as instancias
educacionais, como entre os individuos que compdem um mesmo grupo,
ou ainda, em um mesmo individuo em diferentes periodos da vida. Assim,
conforme Guba & Lincoln (1987), ha que se considerar a influéncia do
modo de selecionar, estudar, conceber, analisar, investigar, representar e
apresentar os problemas estudados, visto que estes tém um significado e
um impacto especifico para os implicados, podendo inclusive entrar em

conflito com seus interesses, valores, auto-estima e mitos.

Neste contexto, Vianna (1997°), destaca que, aos poucos

a avaliagdo vai se dando conta de que as percepg¢des e intuicdes podem
conduzir a geracao de conhecimentos; entretanto, simultaneamente,
procura sistematizar suas atividades, para criar uma estrutura que
permita coletar diferentes tipos de informagcdes que possibilitem verificar
a congruéncia das intencionalidades em educagao, apresentar juizos de

valor e tomar decisdes diante de diferentes alternativas.




Neste sentido, a introdug¢do da pratica de avaliagao
continuada podera, tanto otimizar, quanto acelerar o processo de

melhoria da qualidade educacional, principalmente porque ja se tem um

conhecimento acumulado, no que se refere a questdo da avaliagcao,

suficiente para subsidiar uma melhoria do sistema educacional. Para
Grinspun (1996), estamos indo em diregdo a uma aproximagdo do
discurso com a pratica porque em termos de um discurso pedagogico ja
quase atingimos o desejado. Resta, porém, vivenciar este discurso.

Relacionada a esta questdo, destacamos a afirmacgao de
Depresbiteris (1989), que objetivando dimensionar a validade dos
resultados dos estudos até entdao desenvolvidos e suas possibilidades de
utilizacdo na realidade educacional brasileira, aponta a existéncia de um
avango, mesmo que lento, no entendimento do que seja a avaliagao no
tempo: de uma perspectiva de medida, voltada exclusivamente para os
resultados da aprendizagem dos alunos, a uma perspectiva mais ampla,
através da qual a avaliagao visa ao programa como um todo, expandindo-
se aos propositos educacionais, aos curriculos e incluindo relagbes com
outros sistemas: social, econdmico e politico. Nesta perspectiva, a
avaliacdo visa os projetos em larga escala, particularmente os que
assumem o carater de projetos nacionais, estaduais e municipais e, ndo a
avaliacdo como é concebida e praticada no contexto restrito do aluno, de
uma sala ou uma sé escola.

Como destaca Silveira apud Pérez Gomez (1995), parece
consensual a definicdo de avaliagdo como um processo de recolhimento
e provis@o de evidéncias, sobre o funcionamento e evolugéo da vida em
aula, na base das quais se tomam decisGes sobre a possibilidade,

efetividade e valor educativo do curriculo.




Sob esta perspectiva, Ribeiro (1992), acredita que a

avaliagdo, conforme proposta por Tyler (1942)*°, & um primeiro

instrumento do qual se pode lancar méo para uma melhor abordagem da
questdo. Ha que se considerar, no entanto, a necessidade de
envolvimento dos diferentes segmentos do sistema educacional, bem
como o desenvolvimento de uma nova cultura em avaliagao, que permita
a todos acesso aos dados coletados e envolvimento no planejamento de
estratégias de acao para a melhoria do sistema.

Numa visdo complementar, Vianna (1992), destaca que
os diversos problemas da avaliagao precisam ser pesquisados, para que
a avaliacdo realizada na escola possa ter um papel importante no
processo ensino-aprendizagem ao qual esta integrada. Para ele, somente
a pesquisa sobre a avaliagdo e a pratica da mesma serdo capazes de
criar uma cultura de avaliagéo e dar credibilidade a avaliagéo realizada
no contexto das atividades educacionais, sujeitas a constantes desafios.

Esta assergcdo tém ressonancia na colocagdo de Day
(1993), que destaca que as avaliagées s6 tem sentido, quando a escola
esta habituada a olhar criticamente para as suas praticas e quando o
pessoal docente tem uma percepc¢ao saudavel do seu estatuto. Sob esta
perspectiva de analise, ha que se estender a avaliagdo a todos os niveis
e instancias do sistema educacional visando, como sugerem Hartley &
Broadfoot apud Day (1993), transforma-la de estratégia de ataque ao
profissionalismo docente, em uma estratégia de estimulo ao seu
desenvolvimento profissional.

Para que isto possa ocorrer, € necessario, conforme
aponta este autor, que os programas de avaliagdo sejam realistas,
cuidadosamente articulados e contemplem o fator humano, uma vez que
qualquer tipo de desenvolvimento envolve inevitavelmente as pessoas

numa reavaliagdo de valores, atitudes, sentimentos e praticas, que nao

20 O autor se refere especificamente 2 intencionalidade e ao estabelecimento de metas na educagzo.




sdo unicamente controlados pela razdo nem sdo passiveis de serem
prescritos; da mesma maneira, envolvem dinamicas psicologicas e
sociais, que igualmente precisam ter seu espaco na analise dos
processos.

Conforme aponta Vianna (1992), a complexidade dos
estudos de avaliagdo chega a seu ponto maximo, na medida em que o
préprio sistema educacional também precisa ser avaliado em fungdo do
contexto social, de variaveis externas as instituicbes e de caracteristicas
inerentes a propria instituicdo educacional. Uma pluralidade de
elementos interage para determinar a funcionalidade do sistema ou sua
inoperancia em relacdo as expectativas nacionais, e, somente por
intermédio de uma avaliagdo, & possivel determinar sua eficiéncia na
consecugao de seus objetivos operacionais e em que medida o sistema,
como um todo, interage com a sociedade.

Para Pena Firme (1994), o momento € mais de inovar que
reproduzir modelos tradicionais que, embora possam ter sido valiosos em
sua época, parecem ndo mais responder a proliferacédo e complexidade
das questdes que a sociedade e a educagdo vém desafiadoramente
levantando.

Esta posi¢ao da ressonancia a assergao feita pela mesma
autora em 1993, que destaca a importancia de que a avaliagdo seja um
processo interativo, negociado e envolva todos os interessados, pois
quanto maior participagdo houver na escolha das questdes, das
preocupagdes, dos métodos e interpretagdes dos resultados, maiores sao
as perspectivas de que sejam descobertas as respostas para as questoes

surgidas dos grupos interessados que sirvam, como aponta Crombach

apud Vianna (1997°)%', para que os educadores tomem melhores

decisOes a respeito de como educar.

21 As andlises de Crombach vieram a questionar a isolabilidade das varidveis, a repetitividade das situagdes, a
razoabilidade de sua manipulacio e a pretensao de elaborar afirmaces generalizdveis acerca da realidade,




De certa forma, a colocagao acima nos permite ai explicar
o fato de que historicamente, o Estado e a Escola ndo tém conseguido,
isoladamente, implementar politicas e agbes capazes de reverterem em
um ensino de qualidade a toda populagéo. Parece adequada a busca de
novas solugdes para as novas formulagdes dos problemas do sistema
educacional, mediante o envolvimento dos diferentes setores da
sociedade como as universidades, o poder publico, as associagdes civis
e religiosas, os sindicatos e as empresas, via estabelecimento de
parcerias que permitam mais que o simples envolvimento dos diferentes
segmentos sociais ao nivel de intengbes, conforme predominantemente
assistimos, a definigcdo de suas competéncias, estratégias de participagdo
e avaliacdo da agdo de cada um dos segmentos envolvidos em cada
projeto ou programa.

No entanto, € prudente, ao mesmo tempo em que se
propde tais parcerias, refletir sobre os resultados obtidos por alguns
trabalhos desta natureza, dentre os quais destacamos a Programa Jade,

que permite constatar que a relacéo que se estabelece num programa de

cooperagdo técnica, ou seja, entre uma comunidade, organizacdo de

apoio e autoridades de um pais, tem sido frequentemente deformada, na
medida em que a logica intrinseca do projeto leva-o a obedecer mais as
regras institucionais (predominantemente as orgamentais), do que as
iniciativas e capacidades de acao dos grupos ou da comunidade.
(Almeida et al., 1993)

Outro aspecto relevante foi observado, neste tipo de
trabalho, por Gow & Morss apud Almeida et al. (1993), e consiste em que
a acao social acomoda-se mal a programacées demasiado rigidas e
exigem um certo grau de descentralizacdo, de modo que, todos se

envolvam diretamente na elaboragdo e realizagdo dos projetos. Para

propondo, em contrapartida, uma inversdo de perspectiva, baseada numa abordagem holistica dos fendémenos
nos seus contextos ... requerendo a “generalizagdo”, uma reinterpretagio em cada contexto.




Almeida et al. (1993), a questao consiste em avaliar se a participa¢ao tipo
ascendente®, é compativel com a ajuda por projetos, que, por sua vez,
sao programados de forma descendente.

Neste sentido, o autor observa que parece cada vez mais
evidente que os projetos de cooperagao técnica, que adotam uma
dinamica flexivel e aberta as interacées e aos imprevistos, sdo os que
obtém maior sucesso, ou seja, ha que se prever, desde o inicio um
sistema de acompanhamento e de avaliacdo das atividades, que sirva de
apoio a acao no seu proéprio decurso. (Almeida et al., 1993)

Assim, € preciso criar mecanismos capazes de possibilitar

a cobranca de coeréncia interna dos programas®; a cobranga de

consequéncia, no sentido de realizar o visivel e, igualmente, o nao visivel
politicamente; e a constancia de fiscalizagcdo dos recursos, para saber se
estdo sendo destinados ao suporte da melhoria qualitativa. Neste sentido,
Silva et al. (1993), destacam a importancia da vontade esclarecida da
sociedade, como agente indispensavel de controle, fiscalizacdo e
cobranga das acdes governamentais, e, consequentemente, no esfor¢o
da busca de um melhor ensino. Talvez uma das estratégias mais
importantes para implantar qualidade da educacdo seja avalia-la e
posteriormente informar a sociedade, pelo menos a seus segmentos mais
organizados, as condi¢cbes em que esta se encontra e as formas de como
pode atuar na reivindicacao de seus direitos junto ao Estado.

De certa forma, isto ja ocorre nos paises desenvolvidos,
pois conforme Silva et al. (1993), nestes ja existe um corpo significativo
de informagbes sobre a qualidade da educacdo escolar, abrangendo

tanto os resultados da aprendizagem como as formas e condigbes em

22 Os autores questionam até que ponto Os projetos prevéem e abrem espacos 2 participagdo efetiva de todas as
instancias do sistema e, especial, as de nivel hierirquico mais baixo.
23 Cautela deve ser tomada no sentido de ndo se reduzir a avaliagio a um método puramente racional, que se

preocupe exclusivamente com a coeréncia intema dos projetos, pois a anilise da medida em que os
resultados dos projetos atendem as necessidades da realidade a transformar também deve ser contemplada




que esse processo ocorre. Conseqluentemente, o maior desafio que
enfrentamos em nosso pais € a necessidade de coletar dados, ao mesmo
tempo, em diferentes niveis, uma vez que muito pouco se sabe a respeito
da real situagc&o educacional com que se conta.

Silva et al. (1993), alertam, ainda, para o fato de que este
tipo de avaliagdo pode ser, além de inoportuna aos politicos, bastante
ameacadora aos docentes e escolas envolvidas. As equipes escolares -
seja por se verem diante de demanda por melhoria da qualidade sem
receberem o apoio técnico e material indispensavel, seja pela auséncia
de capacitagao técnica ou, até mesmo, por disporem das condigdes, mas
Nnao o compromisso com o processo de melhoria de ensino - resistem a
serem esquadrinhados em suas agdes cotidianas e em sua forma de
gestado do trabalho escolar. Neste sentido, a constru¢do de uma cultura
avaliativa passara por um duro enfrentamento do corporativismo e
idealizagbes de diferentes niveis, fatores ainda hoje atuantes no contexto
brasileiro, como observam Flip et al. (1990).

Assim, a avaliagdo educacional devera abranger diversos
conjuntos de dados, que variam em sua complexidade. No conjunto
destes, a avaliagao dos resultados da aprendizagem é fundamental, do
ponto de vista das politicas publicas, na medida em que consiste em um
quesito basico para o planejamento estratégico dos diferentes sistemas

de ensino. No entanto, mesmo sendo este aspecto importante, a

avaliagdo ndo pode parar por ai: ha que se recorrer a avaliagbes mais

aprofundadas, que incidam sobre o proprio processo de aprendizagem,
informando, sobretudo, o planejamento curricular e os métodos de
ensino. Consequentemente, avaliar ou analisar a qualidade do ensino
significa atingir diferentes patamares de conhecimento da realidade
escolar. (Silva et al., 1993)

Desta forma, investir em estudos mais detalhados das

acdes ja realizadas (ou em curso), para identificar os pontos criticos nos




quais os fatores politicos tiveram papel restritivo, € também indispensavel
para formular estratégias capazes de atenuar sua influéncia. (Silva et al.,
1993)

Diante disto, a centralidade da educacido e sua
articulagédo com as demais politicas governamentais, sobretudo na area
econdmica, € entendida para estes autores, ha pelo menos dez anos, néo
apenas como exigéncia para o exercicio da cidadania, mas como
necessidade estratégica dos paises na promog¢éo do desempenho social
e econdmico eficaz de sua populacdo, condi¢do indispensavel para o
sucesso no novo cenario de competicéo internacional.

Ha que se destacar, no entanto, que a despeito do
avango que se observa nas proposic¢des tedricas relacionadas ao sistema
educacional, pouco se avangou, em nosso Pais, na integracdo das
politicas educacionais as demais politicas sociais, 0 que nos revela que,
transcorridos mais de dez anos de abertura democratica, uma situacéo de
estagnac@o e de pouco avango significativo ocorreu no que tange ao
atendimento da demanda educacional, na medida em que a ampliagcao da
cobertura da educagado basica obtida, foi acompanhada por déficits de
natureza estrutural que provocaram déficits de qualidade, mantendo,
entdo, a alta seletividade do sistema educacional brasileiro e
concentrando a maioria de seus alunos nos niveis elementares.

Assim, conforme destacam Silva et al. (1993), o
insucesso dos programas educacionais parece ter sido determinado, ao

longo do tempo, pela interagdo dos fatores politico-institucionais com a

gestao educacional, que provocou a instabilidade politica, a ambiglidade

na relagéo dos dirigentes com a populacao e a auséncia de mecanismos
de avaliagdo e informagcdo da sociedade civil que possibilitassem o
controle e fiscalizagao dos servigos prestados.

Cada um destes elementos produziu uma ampla gama de

efeitos. Focalizando, em particular, a instabilidade politico-institucional,




esta representa, sob o ponto de vista dos autores acima mencionados,
uma ruptura em algum grau com a situagao anterior em cada momento
eleitoral. Assim, a instabilidade afeta, sobremaneira, politicas que
requerem planejamento de longo alcance - como € o caso da educagao -

e, sobretudo, as agbes destinadas a melhorar sua qualidade, ainda que,

em nivel de discurso, sua continuidade seja proclamada®.

Esta dltima condicdo, afeta ainda mais o processo
educacional, no que tange a sua continuidade, porque atua de forma
velada, estando, portanto, camuflada. Introduz elementos que concorrem
com os objetivos do sistema educacional, produzindo divergéncia
ideolégica e discrepancia ao nivel das agdes no seu interior, interferindo
consequentemente na qualidade do mesmo.

Dificeis de serem identificadas e quantificadas, estas
variaveis, atuam como intervenientes no contexto educacional,
produzindo efeitos cuja influéncia é igualmente impossivel dimensionar
no ambito da analise quantitativa. Mesmo assim, estes efeitos provocam
distor¢ao, tanto ao nivel do processo, como de resultados, devendo,
portanto, serem observados com cautela a fim de se evitarem conclusdes
errbneas acerca da utilidade das estratégias utilizadas, e a fim de
podermos agir no sentido de eliminar/controlar a ocorréncia de tais
variaveis e/ou neutralizar seus efeitos.

Outra variavel presente no contexto educacional € a
preocupagao com as consequéncias politicas do exercicio da avaliagao.
Segundo Ludke (1983), tememos que estas venham a representar um
elemento a mais na manutencdo de uma situagdo educacional
profundamente injusta, em que apenas poucos recebem o quinhdo de
educagdo que deveria caber a todos. Este € um desafio sentido

constantemente pelos que refletem criticamente o papel da avaliacéo e

2¢ GATTI et al. (1994), analisa este problema no contexto nacional




se preocupam em desenvolvé-la de maneira a, pelo menos, ndo acentuar
a seletividade do sistema educacional brasileiro.

Neste sentido, € também conhecido, conforme apontam
Gatti, Vianna & Davis (1991), que muitos mecanismos presentes em
nosso contexto social atuam constantemente no sentido de impedir e as
vezes até conscientemente burlar iniciativas sérias que visam a melhoria
do sistema educacional. Segundo os autores, impedir sua agado, requer
um alto nivel de investimento e compromisso com o setor educacional,
ambos ausentes em grande parte de nossos estados.

Como apontam varios estudiosos, dentre os quais
destacamos Algarte (1995), isto se deve ao planejamento educacional ter
sido uma pega politica de ajustamento da escola as demandas e crises
ciclicas da economia brasileira. O predominio do elemento politico, em
detrimento do técnico e administrativo, tem prejudicado a estrutura
operacional dos planos de educagdo, reduzindo-os a simples planos de
aplicacao de recursos financeiros, com metas sempre limitadas aos
valores monetarios fixados pelo Governo Federal.

Este € no entanto, um dos reflexos da histéria da
educacdo brasileira que se manifesta principalmente no campo da
investigacao cientifica, decorrente principalmente da inexisténcia de
mecanismos capazes de assegurar a utilizacdo do conhecimento
produzido em beneficio do préprio sistema educacional, descartando as
possibilidades de manipulagédo superficial e inescrupulosa, capazes de
gerar interpretacbes parciais e distorcidas dos dados e

consequentemente da realidade pesquisada, produzindo, em decorréncia

politicas e acdes, por vezes, ineficazes e indcuas.

De qualquer maneira, as pesquisas e estudos
desenvolvidos, tém denunciado veementemente os fatores internos e

externos a escola, atualmente, responsaveis pela baixa qualidade do




ensino que nela se administra, na tentativa de contribuir para a reversao
deste quadro.

Infelizmente, as conclusbes desses estudos s&o
veiculadas predominantemente na literatura especializada, que por sua
vez, € pouco acessivel ndo s6 aos profissionais que atuam na educagédo
basica, como a sociedade em geral, dando a impressdo de incapacidade,

inércia e apatia no interior do contexto educacional,®

uma vez que este
fato € desconhecido da grande maioria de educadores e da propria
sociedade.

Apesar disto, os estudos realizados em nosso pais, nos
tém fornecido elementos concretos para melhor compreenséo e andlise
da educacao e, acima de tudo, nos apontam a existéncia de problemas
similares em todo o territério nacional.

Do exposto acima, depreende-se que muitos dos
problemas existentes no sistema educacional sdo reflexos da ineficacia
da estrutura soécio-politica, que, por sua vez, se perpetua em funcdo da

auséncia de mecanismos de avaliagdo do seu desempenho de maneira

séria e consciente pela sociedade.?

Finalizando, cabe destacar que, na perspectiva do eixo
Educagdo-Democracia, a avaliagdo enquanto conceito tedrico e pratica
sistematizada, caminhou na mesma diregdo e sentido que o conceito de
qualidade, quando enfocado no ponto de vista do desenvolvimento do
Processo Pedagdgico, conforme anteriormente demonstrado no presente

trabalho. Em outras palavras, no decorrer das dUltimas décadas, a

25 Também a este respeito, as dissertagdes, teses, livros e revistas especializadas em Educagdo, tem circulagio
restrita quase exclusivamente 20s cursos de graduacio e pés-graduacio. Por outro lado, o hibito [muito
difundido entre os estudantes, principalmente de graduagio], de reproduzir e utilizar isoladamente partes
destes trabalhos ¢ ainda intenso na srea, o que dificulta e até impede o aprofundamento e dominio dos temas
educacionais.

% A “cultura da accountability” - prestagdo de contas - é um instrumento de destaque no processo de avaliacgo,
pois define encargos, informagées, critérios, juizo e recompensas. Sobretudo as informacées sio utilizadas
para o julgamento do desempenho realizado. Sua utilizagio permite certo grau de “controle” da sociedade
quanto 20 funcionamento dos orgos e servigos publicos, a exemplo do que ocorre, por exemplo, na
Inglaterra, desde sua implantagio.




avaliagdo teve seu entendimento ampliado em dois sentidos: 1) passou a
enfocar além dos elementos quantitativos e de produto, a presenca e a
relagdo que se estabelece entre as diferentes variaveis e elementos que
interferem no processo educacional desenvolvido em cada contexto e, 2)
evoluiu de sua dimensdo de simples instrumento de medida e
quantificagdo, a de instrumento de diagnostico, acompanhamento e
aperfeicoamento do processo.

Sob esta perspectiva, a avaliagdo possui uma estreita
relagdo com a qualidade, na medida em que esta sO pode ser
dimensionada a partir daquela. Como destaca Demo (1995), a avaliagao
faz parte intrinseca da qualidade, na medida em que esta s se cria e
mantém, se constantemente recuperada.

Assim, quando em relacao frontal, avaliagdo e qualidade
poem-se mutuamente em xeque: ao mesmo tempo em que se avalia a

qualidade, € imprescindivel que se investigue a qualidade da avaliag&o.

2.4.2.4 A avaliagao da educagao: a perspectiva neoliberal

A partir da década de 80, a preocupag¢ao com a qualidade

do ensino tem levado muitos paises”’ a desenvolverem diferentes

processos avaliativos com énfase na implantacao de sistemas nacionais
de avaliagao de rendimento escolar.

Segundo Maluf (1996, p.6), “a adogao desta estratégia se
justifica pela possibilidade de estabelecer um sistema de monitoramento,

que permite conhecer os resultados em relagéo a qualidade do ensino,

27 Dentre eles destacamos a Holanda, Suécia, Franca, Inglaterra, e alguns paises da América Latina como Chile,
Meéxico, Colombia e Costa Rica




ao longo do tempo, identificar os mecanismos que concorrem para a
obtengdo desses resultados e intervir no Sistema Educativo’.

Em geral, tais sistemas sao organizados pelos governos
centrais e procuram incluir inumeras variaveis (referentes a aquisi¢éo de
conhecimentos dos alunos, investigagdo da gestdo educacional, infra-

estrutura, perfil do professor, pais e alunos), que possam oferecer um

quadro explicativo mais completo sobre a qualidade do ensino

oferecido®®.

Conforme destaca Abramowicz (1994, p.89), sob esta
perspectiva, “a pesquisa avaliativa se constitui em uma atividade racional
destinada a auxiliar os administradores a escolherem entre alternativas
que visam melhorar o processo de tomada de decisdes’.

Partindo deste entendimento, a autora destaca que na
medida em que a avaliagao possibilita 0 conhecimento e a explicagao de
um dado, fato ou realidade estudada, ela adquire um carater
essencialmente politico, preocupando-se, em decorréncia, com a
utilidade imediata do conhecimento produzido.

Em decorréncia, uma sistematica de avaliagdo nao pode
ser vista como isolada de uma proposta educacional que se pretende
viabilizar. Ela & sempre um instrumento e meio de apoio a sua efetivagao.
Portanto, toda proposta de avaliagdo vem associada a um projeto de
educacdo e sociedade, que traz em seu bojo uma proposta de

transformacgao e reconstrugéo social. (Abramowicz, 1994)

28As controvérsias existentes quanto a utilizagao deste tipo de programa de avaliagio apontam suas vantagens e
desvantagens. Dentre as prmeiras, destacam-se: a sistematizacdo das informacSes que respaldam os
processos decisorios, a sensibilizagdo dos professores e diretores para as questoes do processo emsino-
aprendizagem e sua transformacio, o fomecimentos ao0s professores de informacSes sobre seus alunos e
prestacio de contas a sociedade; dentre as desvantagens, destaca-se como a mais importante, 2 sua
independéncia da realizacio de mudangas nas priticas de ensino, uma vez que tais levantamentos nio
permitem aprofundar 2 andlise sobre os resultados educacionais em fungio do seu cariter massivo e do tipo
de instrumentos que utilizam. Assim, € preciso ir além da identificacio das dificuldades e problemas para
encontrar formas de conhecer os processos que levam a esses resultados, sejam eles de cariter estritamente
pedagégicos ou relativos 2 organizacao e administragio da escola.




Neste sentido, podemos afirmar que a proposta de
avaliacao vinculada ao projeto neoliberal, pretende, via de regra, auxilia-
lo na consecugao dos seus objetivos.

Sob esta perspectiva:

“as prioridades educacionais devem ser estabelecidas levando em conta os
resultados, utilizando andlises economicas, o estabelecimento de padrdes e
verificacio de resultados através da avaliacio de aprendizagem. E essencial
um enfoque que leve em conta todo o setor; ndo basta atentar somente 2
um nivel da educagio”. (BM, 1996, p.10)

Nas analises econdmicas geralmente se comparam os

beneficios (a produtividade da mao-de-obra, medida pelos salarios) com

0s custos para as pessoas e para a sociedade.

Desta forma, a qualidade da educagdo é determinada
pelas condi¢gées existentes e pelo rendimento obtido pelos alunos. Em
decorréncia, a avaliagdo, segundo este enfoque, se centra nestes dois
indicadores.

De acordo com as indicagdes do Banco Mundial (1996,
p.80), os resultados da educacido podem ser melhorados mediante a
adogao de quatro medidas: o estabelecimento de padrdes referentes aos
resultados da educacdo (nos paises com populagées heterogéneas e
com culturas regionais e étnicas distintas isto pode resultar num longo
processo; a delineagdo cuidadosa das matérias basicas, como aspecto
central para o estabelecimento de padrées de rendimento, podem ajudar
a resolver as diferencas entre os grupos); o0 apoio a insumos que
melhoram o rendimento (a capacidade e motivagdo do aluno para
aprender a matéria que se tem que aprender; o conhecimento do
conteudo e o dominio das estratégias de ensino do professor; tempo de
aprendizagem; instrumentos necessarios nNO processo  ensino-
aprendizagem); flexibilidade e provimento dos insumos (autonomia da

escola na utilizagdo e provisdo dos recursos necessarios em cada




contexto); atengao aos resultados (estabelecimento de padrdoes e
avaliacao da medida de alcance dos mesmos).

Ainda conforme destaque do Banco Mundial (1996), no
que se refere a avaliagdo, € interessante a proposta feita pela OCDE aos
paises a ela conveniados, de vigilancia permanente sobre o rendimento
obtido pelos estudantes, os resultados do sistema e os resultados do
mercado de trabalho. Os primeiros compreendendo o rendimento dos
alunos nas diferentes matérias: leitura, matematica, ciéncias, bem como a
comparagao de rendimento dos meninos € meninas; os resultados do

sistema compreendendo o levantamento do namero de diplomas e titulos

dados pelo sistema e, os resultados do mercado de trabalho,

compreendendo a analise do indice de desemprego, e da educacéo e do
ingresso no mercado de trabalho.

Ainda sob o ponto de vista do Banco Mundial, as
avaliacbes de rendimento tém aplicagbes politicas e pedagdgicas, ou
seja, podem ser utilizadas para verificar os avangos no sentido de
alcance das metas educacionais nacionais, avaliar a eficacia e eficiéncia
de determinadas politicas e programas, responsabilizar as escolas pelo
rendimento dos alunos, selecionar e dar certificado aos alunos e
proporcionar informagdées aos professores sobre as necessidades de

aprendizagem dos alunos. (Larah y Lockheed apud BM, 1996)




2.5 A Realizagdao da Pesquisa

O presente trabalho consistiu em um estudo de caso
avaliativo, com base em uma analise Critico-Social, que enfocou o
desenvolvimento do Sistema Estadual de Educagéo do Parana, no periodo
de 85 a 97. Seu objeto central de andlise foram os documentos que
normatizam e orientam o trabalho pedagégico realizado nas escolas e a
avaliagdo realizada no ambito das escolas e do Sistema, e, por fim, os
resultados das avaliagbes realizadas pela Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED/PQE), ao nivel do Ensino Fundamental, no periodo de 95
agr.

Optou-se pela realizagdo da presente investigacdo, no
ambito dos documentos oficiais do sistema, dada a inexisténcia de um
trabalho neste sentido e, em decorréncia desta, a grande dificuldade de

realizagdo de um estudo aprofundado da realidade do Sistema Educacional

do Estado, no processo de formagéo do académico de Psicologia Escolar,

area em que atuamos.

A necessidade de aprofundar os estudos relacionados a
esta questao surgiu, especificamente, em decorréncia da constatacéo, em
nossa pratica docente, da existéncia de um déficit de informagbes a
respeito deste sistema, bem como, um relativo grau de dificuldade de
obtencao e acesso as mesmas de maneira sistematizada e organizada fora
do ambito do Sistema Educacional. Simultaneamente, a obtencdo de tais
dados nos diferentes niveis do sistema, nem sempre consiste em um
processo viavel e acessivel a uma grande parcela da populagéo, ja que, os
niveis mais elementares do sistema ndo dispdem de recursos para

absorver os custos de tal demanda.




Estes dois aspectos determinaram o interesse em realizar
um estudo exploratorio que concentrasse e analisasse as informacgoes
contidas nos documentos em vigor, no Sistema Estadual de Educacéo, no
periodo destacado anteriormente, conforme sugere Stake (1973).

Desta forma, com o presente estudo pretendeu-se
concentrar e disponibilizar elementos significativos a compreensao e
andlise do Processo de Reestruturagdo do Sistema Estadual de Educacgdo
do Parana, a partir da década de 80, aos docentes e académicos que se
interessam pelo estudo do tema e também alertar aos integrantes e
dirigentes do sistema, a respeito da necessidade de disponibilizar os dados
e analises relacionadas ao mesmo, no ambito da sociedade em geral, de
forma a garantir e permitir o confronto de suas leituras internas, com
possiveis leituras externas que possam ser realizadas nos diferentes
ambitos da sociedade e, em especial, ao nivel das Instituicbes de Ensino
Superior (IES).

A opcao por restringir a abrangéncia do presente estudo a
analise dos documentos oficiais em vigor no sistema e dados obtidos, a
partir das primeiras avaliagées de rendimento realizadas no nivel do Ensino
Fundamental, deve-se a grande amplitude do trabalho realizado no ambito
do Sistema Estadual de Educagdo, com a implantagdo do PQE, a
impossibilidade de obter, concentrar e analisar os resultados de todos os
componentes deste projeto, no tempo disponivel para a realizagdo deste
estudo, e, a necessidade de delimitar um periodo do processo que

permitisse a concretizaggo desta investigagao.

Mediante a utilizagdo da analise documental, pretendeu-se
caracterizar como a pratica pedagoégica e a avaliagdo estdo normatizadas e
estruturadas ao nivel do Ensino Fundamental no Parana.

Conforme Caudley apud André & Ludke (1986), a andlise
documental permite identificar informagdes factuais nos documentos. Em
um primeiro momento de analise, esta estratégia permitiu a descricdo e




comparacao do conteudo dos documentos, através da sua organizagao e
interpretacdo, que em nossa pesquisa corresponderam as etapas de
analise do conteldo dos documentos e analise das idéias e concepgdes
contidas nos documentos, descritas posteriormente, nesta secédo.

Alves (1991, p.60), destaca que a analise de contelido se
realiza “através de um processo continuado em que se procura identificar
dimensodes, categorias, tendéncias, padrdes, relagbes, desvelando-lhes o
significado”.

Objetivando identificar categorias, tendéncias, relages e
significados, utilizou-se a analise de conteudo na presente investigacéo.

Com base na definicdo de analise de contetidos de Bardin
apud Richardson (1989, p.176), como um conjunto de técnicas que visa
obter “através de procedimentos sistematicos e objetivos a descricdo de
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos e qualitativos) que

permitam inferir conhecimentos relatvos as condigbes de

produgédol/recepgdo dessas mensagens’, tomamos como passo inicial da
andlise de conteudo dos documentos a construgdo de categorias que
permitissem captar os nexos e as relagdes entre eles, conforme sugere
Ribeiro (1995).

A primeira categorizagdo utilizada nesta pesquisa, valeu-
se, com base no exposto acima, de temas que permitiram reunir 0s
documentos em trés blocos, relacionados:

a) aavaliagdo realizada no ambito das escolas;

b) ao processo pedagégico desenvolvido nas escolas;

c) a avaliagdo do Ensino Fundamental realizada pela
SEED/PQE no periodo de 95 a 97.




Numa segunda etapa, realizou-se a anadlise dos
documentos inseridos em cada um dos blocos. Para a realizagdo desta
utilizou-se, consecutivamente, de dois conjuntos de categorias: o primeiro,
consistiu em categorias descritivas que objetivavam estabelecer
parametros de comparagdo entre os documentos, com base nas suas
caracteristicas de estrutura e organizacdo, como procedéncia, origem,
finalidade etc.. O segundo, consistiu em categorias construidas com base
nas idéias e concepgdes contidas nos diferentes documentos a respeito
dos aspectos e elementos considerados relevantes ao processo ensino-
aprendizagem, tal como: ensino, avaliacdo, aluno, aprendizagem etc., que
visavam permitir a analise posterior do conteudo contido nos diferentes

documentos a luz do referencial tedrico contido no inicio deste capitulo.

Mediante esta analise dos documentos, pretendeu-se
identificar e analisar o entendimento de qualidade posto pelo sistema e as
estratégias adotadas pelo mesmo, para a avaliagdo de sua qualidade ao
nivel do Ensino Fundamental e, assim, desvelar as intengdes e possiveis
contradi¢coes existentes no seu interior.

Tomou-se como ponto de partida o ano de 85, pelo fato de
nele ter sido iniciado no Estado do Parana um processo de reestruturagdo
do ensino publico, voltado para a democratizagdo e equidade das
oportunidades educacionais e embasado na Pedagogia Historico-Critica.
Esse processo, ao longo de seu desenvolvimento, absorveu, por imposi¢éo
do processo de globalizagdo das economias mundiais e da forma de
inser¢ao de nosso Pais neste contexto, os ideais da qualidade-total, que se
voltam predominantemente aos ideais do mercado de capital e se
sustentam na analise econdmica. Assim, este trabalho consistiu também
em um esforgo de explicitar e analisar os fatos presentes no
desenvolvimento do processo de reestruturagdo do Sistema Estadual de

Educagao do Parana, a partir de sua comparagdo, em dois momentos




distintos: antes e apds a implantacdo do Projeto Qualidade no Ensino
Publico do Parana.

Desta forma, pretendeu-se realizar um corfe no processo
de desenvolvimento do sistema educacional, destacando o periodo de 85 a
97, para nele efetuarmos uma investigagao histérica, que como uma forma
de historiografia buscou se beneficiar das perspectivas de leitura critica
para a analise deste periodo de desenvolvimento do sistema, baseada nas
orientagbes e diretrizes vigentes no mesmo, considerando, conforme
destaca LaCapra apud Novoa (1996), que os documentos sdo textos que
reconstituem a realidade e nao meras fontes que retratam fatos em torno
da realidade.

Neste mesmo sentido € também relevante destacar o
entendimento posto por Cartier (1989), de que “o texto (no seu sentido mais
amplo) encontra-se no centro das novas perspectivas historiograficas, que
se referem nao s6 a organizag¢éo dos discursos no tempo, mas sobretudo a

forma como eles construiram e reconstruiram as vidas dos individuos e as

realidades sociais”.(apud Névoa, 1996%)

Com base neste entendimento, conhecer e analisar a
realidade posta nos documentos vigentes no Sistema Educacional do
Parana, consistiu num primeiro nivel de andlise que nos propusemos
realizar, mediante a énfase na simultaneidade do papel dos documentos
enquanto acontecimentos histéricos e base de reconstrugcdo de outros
acontecimentos.

Assim, a analise do processo de reestruturagédo do Sistema
Estadual de Educagdo do Parana, apresentada no presente trabalho,
consistiu em uma leitura externa, do ponto de vista do sistema, que se
interessou particularmente pela identificagdo e conhecimento das relagées
estabelecidas entre as variaveis que o compdéem, bem como pelo
encadeamento dos fatos, ou seja, a sequéncia de sua ocorréncia ao longo

do periodo de tempo destacado para efeito da presente investigacdo.




Considerando que o processo analisado se localizou em
um tempo e espaco especificos e se inseriu num dado momento do
desenvolvimento mundial, nacional e estadual, a identificacéo e analise das
influéncias e relagées que se estabeleceram entre alguns dos elementos
constituintes destes contextos, também compuseram o cenario da presente
investigacao.

A apresentacdo e identificacdo dos diferentes pontos de
vista presentes no contexto social, politico e econdmico em que se deu tal
processo, realizada anteriormente, buscou retratar a realidade presente ao
longo do processo de reestruturagédo da educacgao publica paranaense e
enfocar as singularidades e idiossincrasias deste processo. Desta maneira,
procurou-se, conforme destaca Gouveia (1984), compreender o que se
passou numa instancia particular, situada historicamente, mediante a
apreensao da interacéo existente entre os fatores das varias ordens que
concorreram para sua configuragao.

Sob esta perspectiva, procurou-se enfatizar as
contradicdes existentes entre os aspectos externos e internos do processo
educacional. Neste sentido, torna-se oportuno destacar a assercao feita por

Névoa (1996°), de que, a imagem do conjunto da reflexdo da histéria, a

Histéria da Educacédo também esta colocada perante o desafio lingUistico
decorrente da introducdo dos modelos e analises predominantemente
embasadas nas teorias econdmicas e, neste sentido, ha necessidade de se
olhar com mais atengdo os aspectos intemos do trabalho escolar,
principalmente nos momentos de conflito e ruptura, através de novos
instrumentos tedricos e metodolégicos, que permitam chegar a novos
entendimentos das praticas discursivas no interior do espacgo social
ocupado pelos atores educativos.

Cox e Reynolds apud Névoa (1996°), destacam neste
mesmo sentido que, as novas correntes distinguem-se pela rejeicdo da
“Histéria” como a devolugéo de um passado unitario e pela elaboragéo de
“historias” que traduzem diferentes processos de construgdo social das




coisas humanas, referindo-se cada uma delas a um momento particular do

passado e a intengdes especificas de determinados grupos.

Com base neste entendimento, apds o resgate da histdria
e do processo de reestruturacdo do Sistema Educacional Paranaense,
tracado a partir de 85, realizou-se a analise da perspectiva posta nos
documentos oficiais do sistema, a luz dos entendimentos de qualidade e
avaliacao identificados na literatura e destacados anteriormente. As
conclusdes desta analise foram inseridas no capitulo trés do presente
trabalho.

Por fim, resgatou-se a analisou-se os resultados coletados
e considerados pela SEED/PQE para a avaliagdo do sistema, bem como
efetuou-se o seu confronto com o disposto nos documentos oficiais
vigentes no sistema, obtidos para efeito de realizagdo desta pesquisa.

Mediante a realizacdo das etapas de trabalho destacadas
anteriormente, o presente trabalho, tencionou inserir-se no que Novoa
(1995%), denominou Perspectivas Sécio-historicas, tomando os documentos
oficiais do Sistema Estadual de Educagdo do Parana, como textos que
reconstituem a sua propria realidade e buscando, a partir dos mesmos,
fazer a descrigdo, comparagdo e relagdo das formagdes descritivas,
considerando suas historicidades proprias, na tentativa de buscar
identificar, num sentido complementar, o espagco das posi¢oes,
simultaneamente, ao seu correspondente espaco das tomadas de posig¢éo,
visando passar, mediante diferentes niveis de comparagdes, da analise dos
fatos a analise do sentido historico dos fatos e, neste sentido, analisar as
controveérsias e perspectivas existentes no que tange ao alcance dos ideais
postos de democratizagdo e equidade do Ensino Fundamental a toda
populacao do Estado, sem distingcao.

Desta maneira, pretendeu-se, contribuir para a
compreensao e a investigagdo dos processos de construgédo do
conhecimento e formas de organizagdo escolar € para o aumento do

compromisso politico do professor e demais educadores, no sentido de




buscar respostas as suas dificuldades, por meio de seu maior envolvimento
e compromisso com suas proprias fungbes e com as questoes
educacionais. Tal proposicao deve-se ao entendimento de que a educagao
se depara com mudangas qualitativas frente a um conjunto de condi¢des
sociais nas quais muitos elementos da modemidade estdo sendo
questionados e contestados, dentre os quais podemos destacar: a
intelectualizagdo do processo produtivo, a fragmentagdo de culturas e
identidades, o conceito de formagdo geral, o conceito de qualidade, a
rejeicdo dos sistemas totalizantes, o lugar e razdo da consciéncia
autdénoma, o relativismo ético e a desconfianga na politica, como enfatiza
Libaneo (1996).

Trata-se pois, conforme destaca Giroux (1993), de uma
tentativa de encarar os desafios concretos postos a educagédo do Parana,
no interior das condigdes de existéncia do mundo pés-moderno, € n&o em

0oposicao a elas.

2.5.1 Procedimentos de coleta de informagoes

Numa primeira fase procurou-se identificar as principais
fontes para otengdo dos documentos necessarios a realizagao da presente
investigacdo. Recorreu-se inicialmente a instancia executiva mais elevada
do Sistema Estadual de Educagdo, a Secretaria de Estado da Educacao —
SEED, por que € dela que partem as orientagdes para o funcionamento do
mesmo.

Nesta etapa, obteve-se, inicialmente, um total de seis
documentos relacionados especificamente ao trabalho da Secretaria de
Educacgado, durante o primeiro mandato do govemo Lerner, conforme

segue:

1. O Plano de agio - Gestio 1995-1998 (versio preliminar).




. Resolugdo n°® 2270/95 que instituiu a Avaliagio no Sistema de
Ensino do Parana.

. Resumo do Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana - PQE.
. Programa de Avaliagido do Sistema Publico do Parana.
. Relatorio das Atividades referentes ao exercicio 1995.

. Resumo informativo do PQE: atividades realizadas até junho de
1997.

O conjunto dos documentos obtidos era de natureza
variada, abrangendo de leis a planejamento, projetos e relatorios.

Com base em uma primeira leitura deste material, pode-se
observar que embora o Projeto Qualidade no Ensino Pudblico do Parana
(PQE), introduzido a partir do ano de 94, assumira, apés sua implantagéo,
o papel de condutor de todo o trabalho desenvolvido no Sistema Estadual
de Educagcdo, seu desenvolvimento estava, desde sua proposigéo,
fortemente atrelado & continuidade da Proposta Pedagdgica anteriormente
em vigor ao nivel do Sistema, no que diz respeito & avaliagcdo discente e ao
trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas.

Em complementagao, pode-se também constatar, que o
Sistema Estadual de Educagdo estava voltado para dois objetivos
principais: a) a busca da qualidade no Ensino Publico e, b) a avaliagéo da
qualidade ao nivel do Sistema.

Frente a este fato, retomou-se @ SEED com a finalidade de
obtencao dos documentos complementares a realizagdo deste estudo, ou

seja, os documentos que norteavam e orientavam as agdes e projetos que

visavam estabelecer e alcangar a qualidade almejada no sistema e a
realizacdo da avaliagdo: tanto a que se desenvolvia no ambito das escolas,
como no ambito do sistema.

Simultaneamente, procurou-se levantar este mesmo
conjunto de documentos junto ao Nucleo Regional de Ensino de Londrina -
NRE e a uma das Escolas Estaduais, dada a possibilidade de também, ao
nivel do NRE, serem elaborados e emitidos documentos com carater de

orientacdo e esclarecimento as escolas.




Do novo conjunto de documentos obtidos, constavam:

. Cinco Deliberagdes do Conselho Estadual de Educagio e
respectivos Pareceres e Indicagdes relacionadas a avaliagdo realizada
nas escolas;

. O Projeto Qualidade no Ensmo Publico do Estado do Paran3;

. O Programa de Avaliago do Sistema Educacional do Parani;

. Os Relatérios resultados das Avaliagdes realizadas pela
SEED/PQE, no periodo de 1995 a 1997;

. As analises das Avaliagbes do Sistema Realizadas em 1995 e 1996;

. Os documentos que mstituiram e orientavam as agdes e programas
voltados 20 trabalho pedagdgico, como a Implantagio do Curriculo
Basico para a Escola Publica do Parana (02 decretos, 01 Resolugio e
01 Deliberagao);

. Os documentos que instituiram agdes administrativas com
implicagGes pedagbgicas como a Implantagio do Ciclo Basico de
Alfabetizag3o (de 02 anos e posteriormente de 04 anos);

. O Curriculo Basico da Escola Publica do Parana.

Apds uma leitura do novo conjunto dos documentos
recebidos, considerou-se que 0s mesmos continham as informacdes
necessarias a realizagdo da presente investigagdo. Diante desta
constatag@o, estabeleceu-se novo contato com o NRE da regido e a
escola, a fim de confirmar se tais documentos totalizavam o conjunto dos

documentos em vigor, relacionados a avaliagdo e ao trabalho pedagégico

realizado no ambito do Sistema Estadual de Educagdo. Com base nesta
confirmagao, considerou-se encerrada esta primeira etapa do trabalho.
Mesmo assim, foram mantidos novos contatos com as diferentes instancias
do sistema, no decorrer da analise do material levantado, objetivando a
obtengdo de dados complementares referentes ao sistema que néo
estavam contidos nos respectivos documentos.

Pretendeu-se, em resumo, nesta etapa de trabalho,
levantar nos diferentes niveis do sistema, o conjunto dos documentos,
assim entendidos: leis, relatérios, avaliagbes, projetos, orientacoes,
instrugdes etc., que tivessem carater oficial e que fossem relacionados as
Politicas e Diretrizes em vigor, no ambito da Educagao Publica Estadual.




2.5.2 Organizagao do material coletado

Inicialmente, organizou-se o conjunto dos documentos a
serem analisados em pastas. Estabeleceu-se como critério para a
realizagéo desta etapa do trabalho, a fonte de obten¢do dos documentos.

Apdés uma primeira andlise do material, decidiu-se
desconsiderar este critério, pois os documentos obtidos, nas diferentes
instancias, embora inicialimente parecessem distintos, convergiam ou
conduziam especificamente aos que nos foram indicados como os grandes
norteadores do trabalho no ambito do Sistema Estadual de Educagéo, ao
nivel da Secretaria Estadual de Educagso.

Num segundo momento, reorganizou-se o material
coletado, subdividindo-o em trés blocos. Nesta nova etapa de classificagéo,
utilizou-se como critério o tema ou aspecto do Sistema a que este se
referia. De acordo com este critério, no primeiro bloco, foram agrupados
os documentos relacionados a avaliagdo desenvolvida no ambito das
escolas, ou seja, os que abarcavam tanto as politicas e diretrizes, quanto
as orientagbes oriundas das instancias superiores especificamente dirigidas
as escolas.

No segundo bloco, agruparam-se os documentos
relacionados ao trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas, sendo
inseridos neste grupo, os documentos que estabeleciam as orientages
relacionadas as estratégias pedagoégicas que deveriam ser desenvolvidas
no contexto escolar.

Finalmente, no terceiro bloco, foram agrupados os

documentos relacionados a avaliagao realizada pela SEED, no periodo de
95 a 97.

Dois critérios complementares foram utilizados para a

organizagao do conjunto dos documentos:




1. agrupamento dos documentos normativos™ em pares, compostos, por

exemplo, por uma Deliberagao e o respectivo Parecer, ou Indicagcdo na
qual a mesma se amparava. Tal procedimento se justificou no
entendimento de que, sendo as Deliberagdes calcadas em Pareceres ou
Indicagbes, ambos partiilhavam dos mesmos principios, objetivos,
fundamentos etc., que explicita ou implicitamente estas continham,
tomando-se desnecessaria sua analise em separado;,

. 0 respeito @ ordem cronolégica de aprovagéo e implantaciao de cada
documento no sistema, como base para sua insergao dentro de cada um
dos blocos. Tal critério permitiu identificar, com maior seguranga, a
sequéncia de ocorréncia dos fatos ao longo do processo de
reformulagéo do Sistema Educacional e o elo de ligagdo existente entre
os elementos constituintes de cada um dos blocos e os alocados nos
diferentes blocos.

Considerando-se o interesse desta etapa, sob o ponto de
vista do trabalho de resgate e localizagdo do contexto de cada um dos
documentos selecionados para a realizagdo da presente investigacao,
apresenta-se, a seguir, o quadro que sintetiza o trabalho nela realizado.

“ Documentos que estabelecem as nomnas de funcionamento/desenvalvimento de um processo no imterior do
Sistema.




Quadro | - /dentificagao do material por data, tema, bloco e origem .

Documento

Bloco de
insercdo

Aprovacao/
Implantacgdo

Tema do Documento / Origem

Deliberagdo 027/85
Parecer n° 001/85

01
(Av. escola)

20/12/1985

Normatiza a Avaliagdo de Aproveitamento,
Promogdo e Estudos de Recuperagdo, no sistema
Regular de Ensino de 1° Grau - CEE.

Deliberagao 033/87
Indicagao 003/87

01

09/10/1987

Normatiza a Aval. do Aproveitamento Escolar,
Recuperacio de Estudos e Promogdo de alunos,
do Sistema Estadual de Ensino de 1° e 2° Graus,
Regular e Supletivo - CEE.

Decreto 2545/88
Resolucgdo 744/88

88
20/03/88

Institui o CBA —02 anos
- Governo do Estado e Secretaria Est. Educ.

Deliberagdo 028/88

07/10/1988

Regulamenta o CBA - 02 anos
- Conselho Estadual de Educagdo - CEE.

Parecer 001/90
Deliberagdo 025/90

06/12/90
18/12/90

Aprova o Curdculo Bisico para as Escolas
Publicas do Parani - CEE.

Curriculo Basico p/
Escola Pdblica do
Parana.

18/12/90

Contextualiza o processo, explicita Proposta
Pedagdgica e estabelece os conteudos das
diferentes discplinas do 1° Grau no processo de
Reformulagdo do Sistema Educacional - Depto.
De Ensino de 1° Grau — DEPG/SEED.

Decreto 2325/93

25/05/93

Institui 0 CBA — 04 anos — Gov. do Estado.

Deliberagdo 033/93
Indicagdo 001/93

12/11/93

Estabelece as normas para a Implantagio do CBA
- 04 anos — CCE.

Instrugdo 001/95

1995

Esclarece as normas referentes a Freqiéncia,
Transferéncia e Avaliacdo no CBA de 02 e 04 anos
- DEPG/SEED.

Projeto  Qualidade
no Ensino Pudblico
do Parana - PQE

1994 2 1998

Melhora do Sistema Estadual de Educagio -
Secretaria de Estado do Planejamento e
Coordenagzo Geral / SEED / Banco Mundial

r_F’rt::\grama Aval. do
Sistema Estadual de
Educagio - (PQE)

1995

Introduz a Avaliagio do Sistema mediante a
avaliagdo de Rendimento do aluno. (Componente
do PQE).

Relatério Aval. do
Rend. Alunos e
Anélise dos Result.

Concentra os dados do rendimento dos alunos nas
disciplinas avaliadas, ref. 4 escola*, municipio e
Estado - SEED/PQE

Relatério Aval. do
Rend. Alunos e
Andlise dos Result.

Concentra os dados do rendimento dos alunos nas
disciplinas avaliadas, ref. 2 escola*, municipio e
Estado - SEED/PQE

Rel. da Avaliagdo
Rendimento alunos

Concentra os dados do rendimento dos alunos nas
disciplinas avaliadas, ref. a escola*, mun. e Estado -
SEED/PQE

Exemplar dos
materiais utilizados

1995 — 1997

Exemplar dos manuais de aplicagdo e avaliagdo das
provas, fichas, relatérios elaborados ao nivel de
Escola, NRE e SEED.

* Cada Escola receben espectficamente os dados de desempenho de seus alunos, do municipio em que se

insere e do Estadp.




2.5.3 Procedimentos de analise documental

Para realizar esta analise, além da selegado e agrupamento

dos documentos em diferentes blocos, correspondentes as etapas de

selecdo e organizagdo do material, foram construidos quadros destacando

os aspectos de conteudo abordados nos diferentes documentos, mediante
a utilizagédo de categorias de analise descritivas e analiticas, relacionadas,
respectivamente, as cacteristicas e as idéias e concepgdes contidas nos
documentos a respeito dos diferentes aspectos do processo ensino-
aprendizagem. Em complementagao, realizou-se a analise comparativa dos
dados obtidos nas Avaliagbes do Sistema realizadas no periodo de 95 a 97
e, finalmente, o levantamento e analise dos dados investigados no
Questionario de Gestao Escolar e no Questionario do Professor, enquanto
instrumentos adicionais da avaliagéo realizada em nivel da SEED.

Por meio destas estratégias, pretendeu-se abranger todos
os elementos significativos a realizagdo da investigagdo proposta no
presente trabalho. Visando facilitar a compreensao das mesmas, far-se-a

na sequéncia, o detalhamento de cada uma delas.

2.5.3.1 Analise do conteudo dos documentos

Apbs sua classificacdo por temas e inser¢ao nos diferentes
blocos, os documentos foram submetidos a uma nova analise, na qual
pdde-se constatar a existéncia de idéias centrais em torno das quais estes
foram elaborados. Tais idéias eram geralmente colocadas como
argumentos ou justificativas, quando se tratava das deliberacdes e demais
documentos normativos e sustentavam as proposi¢ées dos respectivos

documentos.




Considerou-se interessante, nesta instancia do trabalho,
fazer uma classificacédo e analise comparativa do contetido dos diferentes
documentos, mediante a utilizagdo de categorias de analise descritivas,
que permitissem inicialmente caracterizar os diferentes documentos quanto
a sua origem, tipo, finalidades, principios, objetivos e pressupostos e, num
momento posterior, diferencia-los quanto as suas indicagdes e orientagbes
ao Sistema Estadual de Educacgdo, acreditando que tal procedimento
poderia permitir o levantamento dos pontos de concordancia e discordancia
que, por ventura, pudessem existir entre os mesmos.

Submeteu-se a este procedimento todos os documentos
coletados, mediante adequagdo das categorias descritivas utilizadas ao

contetdo dos mesmos.

2.5.3.2 Analise das idéias e concepgdes contidas nos documentos

Apos a realizacdo do levantamento do conteudo dos
diferentes documentos, constatou-se a necessidade de aprofundar a sua
analise e, optou-se por fazé-lo mediante a identificacdo das concepgdes
neles contidas a respeito dos elementos e aspectos por nés considerados
relevantes ao Processo Educacional. O levantamento das idéias e
concepgoes presentes nos diferentes documentos foi realizado com base

no seu conteudo explicito e/ou latente, ou seja, nas informagdes claramente

e/ou implicitamente contidas no discurso oficial®, respectivamente.

* O exemplo selecionado permite compreender como se realizou tal procedimento: embora a Deliberagzo 033/87,
ndo explicitasse claramente sua concepgio de aluno, no seu discurso sobre a avaliagio ela afirmava que “a
avaliacio deve ser individual, cumulativa, processual, descritiva, servir de feedback 20 ahmo, de instrumento de
acompanhamento do desempenho do alno e de avaliagdo e reformulacio de seu prépro trabalho a0
professor,...”. Deste texto, entendeu-se que, na perspectiva deste documento, o almo € um ser singular, que se
desenvolve num ritmo préprio ¢ é capaz de rever e modificar seu desempenho, tendo, portanto, um papel ativo
no processo de construgao do seu conhecimento...




Utilizou-se como categorias de analise o entendimento de:
avaliacdo, ensino, aprendizagem, desenvolvimento, escola, mundo, cultura,
educacao escolar, aluno e professor, de acordo com sua inser¢éo no texto
dos diferentes documentos analisados.

Foram submetidos a este procedimento, apenas os
documentos agrupados nos blocos 1 e 2, tendo em vista que os
documentos do bloco 3 eram especificamente relacionados ao Programa
de Avaliagdo do Sistema Educacional, que, por sua vez, integrava um dos
componentes do PQE, ja inserido, para efeito desta analise, no bloco 2.

Para efeito de melhor visualizacdo, os dados obtidos por
meio deste procedimento, foram concentrados em quadros, a exemplo do
tratamento dado anteriormente as demais informagdes extraidas dos
documentos.

2.5.3.3 Analise dos resultados das avaliagdes de rendimento

Inicialmente, realizou-se, em separado, a analise dos
resultados de cada uma das avaliagbes de rendimento, desenvolvidas no
ambito do Sistema Estadual de Educacgdo, no periodo de 95 a 97,
relacionados as 4* e 8 séries, do Ensino de Primeiro Grau.

Num momento posterior, efetuou-se a analise comparativa

dos resultados obtidos pelas turmas das 4*° e 8% séries, nas duas

situagbes de avaliagdo, ou seja, em 95 e 97, e, em 9% e 97,
respectivamente.

Dando seguimento a analise destes dados, confrontou-se a
andlise realizada no presente trabalho, com a andlise realizada ao nivel da
SEED/PQE, com relagéo a avaliagdo realizada em 95. No que se refere a




avaliacdo realizada em 96 e 97, este procedimento foi parcialmente
realizado®.

Os dados relacionados ao rendimento obtido pelos alunos,
nas diferentes ocasides de avaliagao, foram concentrados nos quadros
apresentados nos anexos de 4 a 9. Para a construgdo destes quadros,
considerou-se relevante destacar apenas os resultados obtidos no ambito
do Estado.

Para efeito de comparagao de tais resultados, utilizou-se o
teste de comparagao de meédias mediante aplicagdo de teste t, ao nivel de
significancia de 5% e analises descritivas dos diferentes resultados. Os
resultados obtidos, com base nestes dois procedimentos, foram
concentrados nos anexos de 10 a 13 e nas figuras e tabelas apresentadas

no item 2.6.3, respectivamente.

2.5.3.4 Andlise dos itens complementares da avaliagao da SEED

Complementando a analise do rendimento dos alunos, os

dados obtidos a partir da aplicagdo dos instrumentos: Questionario de

Gestdo Escolar e Questionario do Professor, encerram a analise dos
documentos do bloco 3. O primeiro instrumento foi preenchido em conjunto
pelos diretores, equipe técnico-pedagdgica e professores; o segundo,
apenas pelos professores, nas ocasides da realizagdo das avaliagcbes dos
alunos. No que se refere a estes instrumentos, também consistiu objeto de

4 A explicacio para esta diversificacao no procedimento deve-se a que: avaliacio de 95 foi analisada na integra pela
SEED/PQE, ou seja, continha a tabulaco, andlise estatistica e andlise do conjunto dos dados obtidos. Ja, as
avaliacées de 96 e 97 haviam sido parciamente analisadas por este mesmo 6rgdo até o momento em que se
concluiu o presente trabalho, sendo compostas apenas pela tabulacio e tratamento estatistico dos dados. A
respeito da avaliag3o realizada em 96, é importante destacar, também, que os parametros estatisticos das provas de
ciéncias das 8+ séries foram perdidos devido a problemas no sistema de dados. O mesmo ocorreu com os dados
obtidos a partir do questiondrio da escola e do professor de 96. Mesmo assim, os dados disponiveis, de ambas as
avaliaces, foram enviados pela SEED s escolas para subsidiar os trabalhos de planejamento anual realizado pelas
mesmas nas semanas bgicas, no inicio de 97 e 98, respectivamente.




analise, o tipo e natureza dos dados por eles investigados, visando levantar
0s aspectos complementares considerados como relevantes por ocasiéo
da avaliacdo de rendimento dos alunos e, consequentemente, identificar os
critérios e indicadores de qualidade estabelecidos pelo sistema.

2.5.3.5 Analise do conjunto total das informag¢des e dados obtidos

Os dados e informagbes destacados a partir de cada um
dos procedimentos acima descritos, foram inicialmente analisados, no
ambito de cada um dos blocos de analise constituidos, mediante o
confronto de suas informagbes, tendo como objetivo principal, a

investigacdo de sua consisténcia e coeréncia® (analise intra-blocos).

Num momento posterior de analise, foi efetuado o
cruzamento dos dados e informagbes contidas nos diferentes blocos
(analise inter-blocos), tomando-se como ponto de referéncia para analise
0s mesmos elementos, ou seja, sua coeréncia e consisténcia enquanto
elementos constitutivos de um mesmo Sistema.

Assim, a ultima etapa da analise dos documentos, consistiu
no cruzamento dos dados e informagdes extraidas do conjunto total dos
documentos obtidos e submetidos, pelos diferentes procedimentos acima
descritos, tanto a uma analise individualizada quanto a analise em bloco,
de acordo com o tema a que se referiam, o referencial tedrico inicialmente
elaborado, as idéias e concepgdes contidas nos mesmos e a andlise dos
fatores contextuais presentes nos diferentes momentos do periodo
abrangido pelo presente estudo. As conclusbes desta andlise e as
reflexbes acerca das perspectivas de desenvolvimento do sistema, dela
decorrentes, compdem o capitulo trés do presente trabalho.

47 A exemplo da definicio anterior, entendeu-se como coeréncia e consisténcia, respectivamente, as caracteristicas
de estabelecimento ¢ manutengio, nos diferentes aspectos do sistema (planejamento, desenvalvimento e
avaliacao), dos mesmos elementos, enquanto norteadores e significativos para o trabalho realizado no Zmbito do
Sistema Estadual de Educacio.




2.6 Conhecendo e Desvelando a Realidade do Sistema Estadual de
Educagao

Conhecer e levantar elementos que permitam a analise e
reflexdo da realidade do Ensino de 1° Grau do Sistema Estadual de
Educagdo do Parana, no periodo de 85 a 97, € o objetivo principal do
presente topico.

No ambito do universo selecionado para a realizagao do
presente estudo, ou seja, ao nivel da legislacdo e politicas educacionais
vigentes e da analise comparativa dos resultados oficiais das trés primeiras
avaliacoes do Ensino Fundamental, realizadas ao nivel do sistema, entende-
se ser possivel contribuir para a analise do processo de reformulagao deste
sistema, na medida em que se consiga desvelar as intencdes, os limites e os
determinantes presentes no seu desenvolvimento, neste periodo.

Cabe, mais uma vez lembrar, que o presente estudo nao
abarca a totalidade do sistema, mas apenas uma de suas partes integrantes,
permitindo contribuir mas néo esgotar todo o seu estudo e analise.

As informacdes reunidas com base na realizagdo dos

procedimentos descritos no item anterior, serdo apresentadas, nesta segao,

visando subsidiar os trabalhos posteriores de anadlise e reflexdo das
perspectivas de desenvolvimento do sistema.

Respeitando a ordem e sequéncia de realizagéo e relato das
etapas de trabalho desenvolvidas, apresentaremos os dados levantados no
presente trabalho, objetivando permitir e facilitar a visualizagdo e
comparacgao das informagdes contidas nos diferentes documentos. Convém

observar, que o conjunto das informagées apresentadas a seguir, permitem




o conhecimento detalhado do disposto oficialmente sobre a avaliagéo
realizada no ambito das escolas e do sistema, bem como, sobre o trabalho
pedagogico desenvolvido nas escolas. Justifica-se, desta forma, a
importancia e fungdo destas informagées, como base de sustentacdo as
analises e reflexdes a respeito do que se entendeu conveniente denominar

Processo de Reestruturagdo do Sistema Estadual de Educacgéo.

2.6.1 O conteudo dos documentos

Conforme mencionado anteriormente, o conteudo dos
documentos foi analisado com base no agrupamento dos documentos em

diferentes blocos, de acordo com os temas a que os mesmos se referiam.

Apresentamos a seguir, o levantamento do conteudo dos

documentos inseridos no Bloco 1, ou seja, dos documentos relacionados a

Avaliacao que se desenvolve no ambito das escolas.




Quadro 11 - Andlise Comparativa do conteido dos documentos relacionados a Avaliagio Realizada nas Escolas - Bloco 1.

Informacgdes /

DOCUMENTOS

Contenidos
explicitados

1. Deliberac¢io n° 027/85
2. Parecer n° 001/85

1. Deliberacio n” 033/87
2. Indica¢ao n’ 003/87

Tipo

1. Normatizagdo
2. Orientagio/Dirccionamento

1. Normatizagio
2. Orientagdo/Dirccionamento

Assunto

e Normas para Avaliagio de Aproveitamento, Promog¢lio ¢ Estudos de
Recuperagiio, no Sistema Estadual de Ensino, ao nivel do 1° Grau Regular.

e Normas Gerais p/ Aval. do Aproveitamento
Escolar, Recuperacio de Estudos ¢ Promogio de
alunos, do Sistcma Estadual de Ensino de 1° ¢
2° Graus, Regular ¢ supletivo.

Pressupostos

¢ Necessidade de:

-atualizar as normas instituidas pela Deliberagiio n® 35/706;

-individualizar as normas de avaliagiio em respeito s diferengas individuais;

-redimensionar as técnicas, instrumentos ¢ situagdes de avaliagdo, abrangendo o
processo na sua totalidade;

-Priorizar os aspectos qualitativos aos quantitativos em avaliagdo;

-rever o sistema de avaliagfio dada a nova concepgiio de educagio;

-definir critérios de avaliagdio na cscola ¢ inseri-los no scu Regimento.

¢ Necessidade de:

- intensificar discussdes sobre reorg. curricular
frente nova conccituagiio do trabalho escolar;
-atender as reivindicagio dos professores de
claboragio dec Plano Curricular a partir da
realidade da escola;

-rcver normas de aval. do aprovcitamento,
recuperagiio ¢ promogio ¢ estendé-las a todo o
Sistema de 1° ¢ 2° Graus;

-estender a aval. do nivel da aprendizagem do
aluno ao aperfeigoamento do ensino ¢ reformulagio
do curriculo.

Finalidade

cm 1 2 3 4 5 6 7 8 g 4B LI 12 unespm% 17 48 19 20 24 22 23 24 25 Zo 2T 28

Atualizar as normas de Avaliagfio do Ensino de 1° Grau regular, adequando-as
A nova concepgio de trabalho Escolar.

e Estabelecer normas gerais de aval. p/ todo o
Sistema Estadual de Educagio;
Subsidiar amplo processo de discussdo sobre a
rcorganizagdo curricular, nos estabelecimentos
de ensino, sob a oricntagiio das mantenedoras;
Alender as rcivindicagdes docentes ref. a
rcorganizagdo  curricular  suslentada  na
rcalidade das cscolas;

¢ Estender a aval. ao nivel do aperfeigoamento do

|___ensino ¢ da reformulagdio curricular.




Quadro II - cont.

Principios

Avaliacdo do aprovcitamento ¢ uma das partes da verificagio do rendimento
escolar, juntamente com a apurago da assiduidade.

Os trés aspectos do ensino: avaliagfio do aproveitamento, aprovagfo ¢ cstudos
de recuperagio devem ser tratados em conjunto.

Tipo de
Avaliacio
Indicada

Avaliagfio por critério. Sendo cstes estabelecidos a partir de selegio das
expectativas sociais (familia e sociedade) ¢ individuais dos sujeitos (profcssor,
aluno.

Idem.

Os critérios de aval. devem ser definidos em
cada cscola ¢ constar do scu Regimento, apos
submetidos a aprovagio. Deve-se  evitar
comparagdes entre alunos ¢ objetivar o uso de
medidas de desempenho continuo, na sua
melhor forma.

Legitimidade

do critério

Caracteristica necessdria a avaliagdo, garantida p/ sua correspondéncia com as
necessidades ¢ expectativas levantadas junto as diferentes instincias sociais.

Idem.

Justificativas
ao uso da aval.
por critério

Permite avaliar os niveis mais complexos de aprendizagem, nos quais ndio
podem ser aplicados padrdes (cstabelecidos a priori), mas sim julgamento de
valor a partir de critérios ou pardmetros (critérios orientadores).

Idem.

Avaliagdo da
aprendizagem
escolar

Norteada pclos critérios do avaliador, que deve ter formaglio critica ¢
abrangente.

Caracteristicas
da avaliacio

Predominéincia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos;

Predomindncia da avalia¢dio do processo a do produto;

Deve ser global (abarcar todo o descmpenho do aluno);

Carater individual (sem base de comparagdo de difcrentes alunos);
Expressar-sc em notas ¢ mengdes, conforme legislagio vigentc;

Diferenciar-se nas disciplinas do nicleo comum ¢ parte diversificada do
curriculo.
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Quadro II - cont.

Parecer
docente

e Deve:

-scr subsidiado na avaliagio;

-ter carater formativo ¢ de feedback ao aluno;

-scr fundamentado nos dados observados da aprendizagem do aluno;

¢ Subsidia a aprovacdo, encaminhamento para retrabalho ou retengiio do aluno;

Recuperacéo

Retomada do
trabalho
escolar

ao aluno

junto

e Oportunidade de maior tempo aos alunos ¢/ niio conseguiram aprender no
tempo regular, sob o julgamento do professor da sala;
Obrigatoria;
Durante o periodo letivo (paralela - mas com carga hordria excedente 4 do
periodo escolar) ¢ ao scu final (terapéutica - com carga horiria excedente);
Abrange tanto o nivel de conteidos, quanto o das habilidades para o estudo;
Prescinde de condigdes de tempo ¢ recursos ¢/ sio de obrigagio das
mantencdoras.

Idem.

Enfase 4 recuperagio paralela, permanccendo a
final/terapéutica apenas como ultima tentativa
na superagdo das deficiéncias de aprendizagem.

Tempo Estendido

¢ Condigdo de retrabalho especial aos alunos de 1* sér. do 1° Grau, entre os
periodos letivos, que implica em sua reavaliagio no inicio de novo ano letivo.

Condi¢oes de
funcionamento
do sistema

¢ Responsabilidade das mantenedoras, de carater essencial ¢ obrigatorio. Cabe
ao CEE a adequagiio das necessidades ¢ demanda as condigées.
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Como podemos observar, a Deliberagdo n°® 33/87 possui um
carater mais amplo que sua anterior, na medida em que abrange todo o
Sistema de Ensino de 1° e 2° Graus, Regular e Supletivo.

Evidencia-se também, na analise comparativa dos
pressupostos e finalidade das duas deliberagdes, a intengcdo de unificagao
das normas que regem o sistema, bem como, de sua reorganizacao,
aperfeicoamento e facilidade administrativa.

No que se refere aos demais aspectos abordados na analise
descritiva realizada no quadro I, estes se relacionam mais especificamente
a avaliacdo e as diretrizes do trabalho pedagdgico realizado no ambito das
escolas. Com relagdo aos mesmos, a Deliberagdo n° 33/87 nado apenas
incorpora totalmente sua precedente, como também busca aperfeicoa-la no
que diz respeito a avaliagdo e a retomada do trabalho escolar junto ao aluno
com dificuldade de aprendizagem. Neste sentido, entendemos que comecga a
existir, no interior do sistema, uma tentativa de aprimoramento e
continuidade do processo.

Passando a analise dos documentos inseridos no Bloco 2,
ou seja, relacionados ao Trabalho Pedagdgico desenvolvido no Sistema
Educacional, optou-se por considerar em separado os relacionados ao Ciclo
Basico de Alfabetizagdo — CBA e os relacionados a Implantagdo do
Curriculo Basico e ao Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana -
PQE. Considerou-se adequada tal subdivisdo, pela predominancia da

caracteristica politico-administrativa do CBA em contraposi¢édo ao carater

tedrico-pratico de orientagéo do trabalho pedagoégico do Curriculo Basico e a

amplitude politico-econdmica predominante no PQE.
O conjunto dos dados obtidos, com base nesta analise, foi

concentrado nos quadros apresentados a seguir.




QUADRO 111 - Caracterizagido e contetido dos documentos relacionados ao CBA* - Bloco 2.

Documentos

Deliberagio n® 028/88

Decreto n® 2325/93

Deliberagiio n® 033/93
Indica¢iio 001/93

Instru¢dio n® 01/95

Resoluciio n® 615/98

Assunto

Regulamentagiio do CBA
(02 anos)

Instituigio do CBA (04
anos).

Normas de Implantagio
do CBA - 04 anos

Frequéncia, transferéncia
¢ avaliagdio do CBA dc 2
¢ 4 anos.

Implantagiio do CBA - 4
anos em todas cscolas do
Sistema.

Fungio

Normatizagio

Institui¢io

Normatizagio

Orientagio

Normatizagio

Proposta

Eliminar reprovagio na
1* séric do 1°Grau -
(continuum de dois anos)

Eliminar reprovagiio  nas
quatro séries iniciais do 1°
Grau (Continuum 4 anos).

Estabelecer as normas p/
Implantagiio do CBA - 04
anos.

Esclarecimento dos

Procedimentos legais.

Estender o CBA (4 anos) a
todas escolas g/ oferecem as
4 primeiras  séries do 1°
Grau.

Pressuposto

Necessidade de prolongar
o tempo de aprendizagem
¢ permitir a continuidade
da aprendizagem do
aluno.

Importéincia da
flexibilizagio curricular
p/  garantir  alteragdes
necessarias nos métodos ¢
procedimentos de ensino.

-Necessidade de ampliar
tempo ¢ aumentar taxa de
alfabetizagio da
populagio.

Permanecem duvidas no
Sistema (clevado nimero
de consultas dos NRE ¢
Org:"ios Municipais).

-Neces. de  continuidade do
processo de ampliagio do
acesso ¢ permanéncia  na
escola  em funglio dos
avangos pedagog. Do CBA
de 2 ¢ 4 anos,

Finalidade

Manutengio/ atendimento
adequado da crianga, na
escola.

Asscgurar  acesso ¢
permanéncia da crianga
na cscola.

Estabelecer as condiges
adequadas p/ CBA - 4
anos.

Esclarecer duvidas.

Prosseguir reformulagdes
¢ mudangas cducacionais.

Elemento novo

Contraturno ao aluno que
necessitar, em  periodo
alternativo.

Condigdes de
funcionamento
estabelecidas pela SEED.

-Avaliagio/Projeto apés 4 a
-liscola comprova condigdes
p/ implantagdo;

-Projetos especiais p/ alunos
¢/ dificuldades;
-Comunicagdo/rendim/aluno
a0s pais, todo semeslre;
-Proibigdo célculo de médias
(Av. Cumulativa).

Submeter  Projeto  de
Implantagio do CBA a
analisc e apreciagiio do
DEPG/SEED.

Avaliacio
aluno

do

Enfasc no desempenho
global ¢ no processo.

-Processo coletivo-
comprometido ¢/ renovagiio
das praticas educativas.

Identificada ¢/ metodologia;
continua/descritiva/diagnésti
ca/cumulativa ¢ formativa.

Idem.

Idem

Origem

Conselho  Estadual de

liducacio.

Governo do Estado

Conselho  Estadual  de
Lducacio.

Depto. de Ensino de 1° Grau
- DEPG/SEED.

Secretirio da Educagdo

*Sendo o CBA realizado com base na Proposta Pedagogica explicitada no Curriculo, os dados do quadro auxiliam sua compreensdo.
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QUADRO 1V- Caracterizagio e levantamento dos contetidos dos documentos do Curriculo Bdsico e PQE (Bloco 2).

Aspectos/Conteindos
destacados

Documentos

Curriculo Basico para a Escola Piblica do Parana

Projeto Qualidade no Ensino Pablico do Parani

Aprovacio/
Implantagio

Aprovado em 18/12/1990 (Deliberagdo 025/90)
Implantado em 1991.

Aprovado em 1994
Implantado em 1995 - 1999,

Origem

Elaborado ao nivel da SEED, NRE, Professorcs da Rede ¢
consultoria especifica em cada drca de conhecimento.

Elaborado em parceira pela Sccretaria de Estado do Plancjamento
¢ Coordenagio Geral, Secretaria Estadual da Educagiio ¢ Banco
Mundial.

Fundamentaciio

Pedagogia Histdrico-Critica

Politicas do Banco Mundial

Justificativa

Necessidade de repensar os contetidos bdsicos das disciplinas ¢ os
aspectos teorico-metodologicos de cada drea de conhecimento cm
fungdo da Implantagio do CBA.

Necessidade de melhorar o rendimento escolar do Estado,
definido pelo aumento do aprendizado e término da cscola
primdria.

Objetivos

Democratizagio do ensino, tanto no que se refere ao atendimento
de todas as criangas em idade escolar, quanto 4 produgdo de um
ensino de boa qualidade em todas as escolas da rede.

-Meclhorar o acesso das criangas ¢ professores a uma quantidade
adequada de matcrial pedagoégico;

-Melhorar o desempenho dos professores em sala de aula;
-Oferecer espago fisico adequado & aprendizagem p/ criangas de
populagdes de baixa renda;

-Reduzir a diferenga entre sistema estadual ¢ municipal, cm
termos de custos ¢ disponibilidade dc dados.

Caracteristicas

Contém proposta de cunho predominantemente pedagogico, que
resgata o papel do professor ¢ o cardter da formagio de alunos
que se pretende alcangar,

Proposta de carater amplo ¢ global que visa atingir a todos os
elementos presentes no Sistema Educacional.

Nivel de abrangéncia

Proposta ¢ agio voltadas predominantemente ao nivel da

formagdo e atuagio docente ¢ do
desenvolvido nas escolas.

trabalho pedagogico

Proposta direcionada a todas as instincias do Sistema, nos
diferentes componentes: materiais pedagogicos e equipamentos,
capacitagio de recursos humanos, rede fisica, desenvolvimento
institucional ¢ aperfeicoamento gerencial.

Beneficios almejados

Ao nivel da formagio do aluno enquanto individuo capacitado ¢
cidadio critico socialmente ativo.

-Melhor informagfo ¢ praticas administrativas na SEED e demais
orgios administrativos;

-Desenvolvimento de modelo descentralizado na
preocupado com a qualidade ¢ justiga;

-Maior conhecimento do custo-beneficio/aluno ¢ do impacto das
intervengGes educacionais na produtividade do sistema através de
estudos de avaliagdo ¢ da avaliacio sistemdtica dos alunos.

educacdo,
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Conforme podemos observar no Quadro lll, os diferentes
documentos estavam sintonizados com a implantagdo, funcionalidade e
extensdo do CBA, introduzido experimentalmente no Estado em 86.

O mesmo quadro nos permite observar também que a
extensdo do CBA para as quatro séries do ensino fundamental, ocorrida em
93, foi respaldada posteriormente pela Instrugdo n°® 01/95 e pela Resolugao
n°® 615/98, evidenciando a continuidade do CBA, enquanto medida apoiada e
condicionada ao desenvolvimento do Projeto Qualidade no Ensino Publico
do Parana (PQE) - iniciado em 94.

Complementando esta analise comparativa, a sintese do
Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana, contida no quadro 1V, nos
permite observar a congruéncia entre os principios e fundamentos contidos
nesta proposta curricular e a legislagdo inserida no quadro Ill. A

consonancia entre o disposto no aspecto legal e na proposta curricular fica

ainda mais evidente na leitura da transcricdo dos pressupostos e principios

do Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana, contida no anexo 2.
Tal concordancia reafirma a intencédo de aperfeicoamento e continuidade do
caminho instituido, a partir do inicio do processo de reformulagdo do ensino,
com a aprovagao da Deliberagdo n°® 027/85, descrita no quadro II.

Em contrapartida, a analise do quadro IV também nos
permite observar a existéncia de uma grande diferenga emtre a proposta
contida no Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana e o Projeto
Qualidade no Ensino Publico do Parana. Tal diferenga se torna evidente na
analise de todos os itens abordados, ou seja, da origem aos beneficios
almejados por ambas as propostas. No entanto, na sua proposi¢céo, o PQE
apoia e condiciona sua realizagado e liberagao de recursos a continuidade do
CBA no Estado, conforme destaque contido nas paginas 53 e 54 do

presente trabalho.




A aparente contradi¢cao que se instala, neste sentido, sugere

a introdugdo de um carater dubio de continuidade/ruptura no interior do

processo de reformulagéo do Sistema Estadual de Educagdo do Parang, a
partir da implantagdo do PQE que, em especial, nos interessa desvendar no

decorrer do presente trabalho.

Finalizando a apresentacdo dos dados e informacées
coletadas com base na andlise do conteddos dos documentos,
apresentamos, a seguir, o quadro estruturado, a partir dos documentos do
Bloco 3, ou seja, a avaliagdo do sistema realizada pela Secretaria de Estado

da Educacédo - SEED, conforme segue:




QUADRO V - Analise dos conteudos do Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional
do Parana* - Bloco 3.

Categorias
Descritivas

PROGRAMA AVALIACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL DO PARANA.

Tipo

Projeto

Periodo

1994 a 1999

Pressuposto

Utilizar a avalia¢do do sistema como mecanismo para atingir a exceléncia na educagdo.

Justificativa

Necessidade de avaliar o rendimento escolar no Ensino Fundamental e Médio** para fazer um diagnéstico do Sistema.

Amplitude

Todas as escolas do Sistema Piblico Estadual em cariter obrigatério ¢ em cardter optativo (mediante termo de adesdo) as
escolas do Sistema Pablico Municipal e Particulares.

Objetivos

1. Subsidiar a SEED na tomada de decisdes quanto a Politica Educacional a ser seguida;

2. Fornecer 3s escolas condigdes de articular os resultados da avaliagdo com o planejamento escolar e as a¢les pedagégicas;
3. Conhecer o desempenho das escolas quanto 3 sua organizagfo, gestdo e articulagdo com a comunidade;

4. Promover o desenvolvimento de cultura de avaliagdo pedagbgica orientada para a melhoria da educagio.

Elaboracio
das Provas.

Equipe composta por:

Professores da Rede Estadual das diferentes disciplinas;

Um representante dos Departamento de Ensino de 1° ¢ 2° Graus /SEED,
Um consultor oriundo de Institui¢do de Ensino Superior (Coordenador).

Etapas da
elaboracio
das provas

Confecgdo de tabela de especificagdo do conteudo (a partir do Curriculo Bésico p/ a Escola Publica do Estado do Parand),
Elaboragdo de itens segundo a tabela;

Andlise dos itens (validagfio) por outros professores indicados junto com o consultor;

Revisdo dos itens (coordenador das disciplinas e consultor do projeto);

Elaboragdo de prova piloto e testagem (especifica da primeira prova em 1995);

Montagem da prova final,

Impressdo definitiva da prova.

NouswN—le e e
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Quadro V - cont.

Elementos
envolvidos
na execuc¢io

B
. Pais de alunos (Monitores da avaliagio);
. Diretores das Escolas (Coordenador),
. Professores ¢ Equipes Técnico-Pedagdgicas;
. Representantes do NRE (Coordenador Regional); Equipes de Ensino e Documentador Escolar;
. Grupo de Avaliagio Central (SEED).

Alunos;

Instrumentos
utilizados

Provas
Manuais: - Coordenagdo Central (GAC);
- Coordenagdo Local (Documentador Escolar);
- Coordenagdo da Escola (Diretor da Escola);
- do Monitor (Pais de alunos);
- do Aplicador (Professor);
- de Corregdo de Provas;
- de Corregdo das Redagdes.
Relatérios: - do Aplicador;
- do Monitor,
- da Escola;
- do Documentador Escolar;
- do NRE.

Capacitaciio
do Pessoal

. GAC (ao longo do programa ¢ intensivamente no primeiro ano em avaliagfo, medidas educacionais, estatistica, inglés

instrumental - consultoria da Fundagdo Carlos Chagas a capacita¢do no primeiro ano);

. Grupo de Avaliagdo Central (GAC / SEED) treina posteriormente representantes do NRE;
. Representantes do NRE: a) treinam: - equipe do NRE,;

- Diretores;
- Coordenador escolar,
- Professores e,
b) divulgam o programa aos Municipios de sua jurisdigfo.
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Quadro V - cont.

Corregiio das
Provas

Inicia-s¢ imediatamente apos scu término;
Realizada pelos professores, mediante gabaritos;
Supervisionada pelos Monitores (Pais) ¢ Dirctores (Coordenador),

. Tém seus resultados transcritos para cartdes-respostas (de 17 a 4" séries), ***

Apos concluida, os cartdes-resposta sfo lacrados.

Retorno dos
dados

Encaminhamento dos cartdes pelo Dirctor ¢ Monitor ao Documentador Escolar do Municipio;
Documentador cnvia cartdes ao NRE de sua jurisdigio;

NRE cnvia cartdes ¢ relatorios 4 SEED / GAC;

GAC analisa os dados ¢ elabora relatorio Estadual.

Analise dos
resultados

Corregdio das provas, tabulagdo, andlise ¢ elaboragio de Relatorio/ Escola.
Tabulagio, andlise ¢ elaboragio de relatorio/NRE.
Leitura dtica ¢ Andlise estatistica/SEED.

Divulgag¢ao /
Resultados

Semindrio de divulgagiio dos resultados - GAC /SEED apresenta-os por cstabelecimento, municipio, NRE ¢ estado as
chefias ¢ representantes das Equipes de Avaliagfio dos Niiclcos Regionais de Ensino.

Relatorio
Final

Elaborado pela SEED a partir dos Relatdrios dos NRE ¢ divulgados posteriormente a comunidade.

* Considerou-se para efeito de levantamento das informagoes que compdem este quadro sintese, apenas o Programa de Avaliagdo, visto que os
demais documentos do bloco constam de relatorios que apresentam os dados quantitativos obtidos pelo programa a partir da realizagdo das
avaliagdes.

** Para a realizagdo do presente trabalho, consideraram-se apenas os dados referentes a avaliagdo do ensino fundamental.
*¥x Iom detalhe, unm modelo das tabelas utilizadas para a transcri¢do dos acertos dos alunos pode ser visto nos anexos 10, 11 e 12.
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Com relagédo ao Programa de Avaliagdo do Sistema
Educacional do Parana, podemos observar que este, em sua formulagéo, se

volta prioritariamente ao rendimento do aluno como instrumento de

diagnéstico e avaliagdo do sistema.?

De maneira complementar, € adequada a sua compreensao
da avaliagdo enquanto instrumento que pode subsidiar tomadas de
decisbes, tanto ao nivel das politicas educacionais, planejamento e
articulagdo com a comunidade, quanto ao nivel do desenvolvimento de uma
cultura avaliativa. Neste item, entendemos que o PQE abre perspectivas a
contemplacao das propostas contidas no CBA. No entanto, ele apenas apoia
a iniciativa mas n&o se coloca como um instrumento de sua promogéo.

Outro aspecto que merece destaque, ao nivel do PQE, é a
tentativa de envolvimento de representantes dos elementos constituintes dos
diferentes niveis do sistema nas diferentes etapas do processo avaliativo.
Entretanto, também neste aspecto cabe destacar que ndo basta envolver
representantes dos diferentes grupos interessados na realizagdo da
avaliagéo, mas ha que se considerar também o espaco existente para a sua
participagdo efetiva ao longo de todo o processo, ou seja, a medida em que
as questdes, expectativas, preocupagcbes e sugestdes dos diferentes
segmentos sao contempladas e encontram-se representadas no
planejamento da avaliagdo e no encaminhamento de decisées que dai

decorre.

2 Ficam assim excluidos da Avaliacio do Sistema os resultados obtidos através dos demais programas e subprojetos
do PQE que se voltam a aspectos também tidos como mportantes pelo mesmo como 2 informatizagio, os
recursos existentes no sistema, a capacitacao docente etc..

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 Eunespw. 128 18 34 215 1Ib

17

18



2.6.2 As concepgoes e idéias contidas nos documentos

As informagdes contidas neste item sintetizam os resultados
do segundo nivel de analise, a que se recorreu, como estratégia de
aprofundamento e reflexdo do conteudo dos documentos obtidos,
considerada de grande relevancia sob o ponto de vista do encaminhamento
e reflexdes acerca da investigagao realizada.

Para a apresentagao dos resultados desta etapa do trabalho,
também sera seguida a sequéncia da realizagédo da analise dos documentos,
anteriormente descrita, bem como sera utilizado, predominantemente, o
recurso de apresentacdo dos dados mediante a construgdo de quadros.

Excecéo foi feita, neste sentido, a apresentacdo dos dados

relativos ao Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parang, cujas

informagbes relevantes foram inseridas na sua descrigdo contida nas

paginas 50 a 54 do presente trabalho.
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QUADRO VI - Concepgaes e idéias presentes dos documentos relacionados a Avaliagdo desenvolvida nas Escolas — Bloco 1.

Categorias
Descritivas

DOCUMENTOS

1.
2.
3.

Deliberaciio n® 027/85
Parecer n® 001/85
Anexo (A formagio do critério p/ Avaliagio da Aprendizagem).

l.
2.

Deliberacio n° 033/87
Indicaciio n® 003/87

Avaliacio

Acompanhamento do processo de construgio da realidade, que se desenvolve em
cada aluno;

Aspecto do ensino pelo qual o professor cstuda ¢ interpreta os dados de
aprendizagem e seu proprio trabalho, ¢ que subsidia dccisbes sobre
aperfeigoamento do trabalho, reformulagfio ¢ plancjamento.

Idem.

Introduz claramente a avaliagio com fungio
diagndéstica ¢ formativa no sistema;

Introduz. a fungfio da avaliagio também como
instrumento ¢/ permite, além de acompanhar
0 processo de cada aluno, a atribui¢io de
valor ao mesmo pelo professor (a0 processo -

cumulativa)

Aluno

Ser singular, que constréi seu conhecimento através de sua percepglio e agiio
sobre a realidade, num ritmo e modo préprio.

Idem.

Carater da
Avaliaciio

Sistémica - ultrapassa o nivel do aproveitamento escolar, passando a abranger
aspectos do curriculo, do desempenho docente, do contexto ¢ do sistema.

Idem.

Professor

Pessoa que no contexto escolar, deve criar oportunidades diversificadas ¢
adequadas de conhccimento ao aluno, acompanhar ¢ avaliar seu processo de
desenvolvimento e aquisigiio de conhecimentos.

Idem.

Ensino

Processo de utilizagiio de recursos e procedimentos pelo professor, que visa
contribuir para a aprendizagem do aluno.

Idem.

Aprendizagem

Processo de apreensiio da realidade e construgfio de conhecimentos, que ocorre
de maneira individual ¢ gradual em cada pessoa ¢ sc manifesta na sua agio sobre
a realidade.

Idem.

Escola

Espago cm se que privilegia a aprendizagem dos conhecimentos produzidos pelo
homem e o descnvolvimento das habilidades voltadas & sua cxtrapolagio ¢
utilizagfio no contexto real.

Idem.

Mundo

Realidade em constante transformagiio ¢ mudanga, que tem como elemento vital
a ag¢io do homem sobre si.

Idem.
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Quadro VI - cont.

Educacio
Escolar

Parte da educagiio que sc realiza no dmbito da escola;

Ultrapassa o nivel especifico do trabalho junto ao aluno, cstendendo-se i toda
agdio dircta ou indiretamente relacionada a escola que interferc no processo de
aprendizagem do aluno bem como nos scus resultados.

Processo de apropriagdo dec conhccimentos, desenvolvimento de atitudes c
habilidades ¢ aprendizagem de valores culturalmente aceitdveis, que ocorre no
aAmbito da escola ¢ ¢ de responsabilidade ndio apenas da escola ¢ professores mas
também das mantenedoras.

Idem.

Qualidade

Nivel de desempenho considerado descjavel em cada comunidade, sendo passivel
de avaliagio através da comparagdo do desempenho real ao ideal, definido a
priori, via estabelecimento de critérios.

Idem.

Avaliaciio da
aprendizagem
do aluno

Julgamento do desecmpenho global do aluno, ao longo de um periodo, com basc
em critérios), que compete num primeiro momento ao professor ¢ posteriormente
ao Consclho de Classes.

Idem.

Trabalho
Escolar

Processo de construgiio de uma realidade, que tem, como ponto de partida, o
aluno, sobre o qual se busca compreensiio langando mdo do conhecimento
produzido por diferentes ciéncias, o qual orienta os caminhos que o professor
percorre.

Idem.
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A incorporacdo da Deliberagcdo n® 027/85 pela Deliberagéo
n® 033/87 torna-se evidente também neste nivel de andlise conforme
podemos observar nos dados contidos no quadro VI. Isto nos permite
enfatizar o carater de continuidade e aperfeicoamento no ambito das
politicas educacionais e diretrizes do sistema, a partir de 85.

A analise deste mesmo quadro nos permite ainda observar a
incorporag@o, no ambito das politicas e diretrizes oficiais do sistema, dos

ideais de democratizagdo da educacéo e transformagdo social mediante a

formacao integral do aluno como individuo e cidad&o responsavel. Voltam-se

para este objetivo todas as categorias de analise levantadas com base nos
documentos.

Podemos observar, por fim, neste quadro, a introdugédo ao
nivel do discurso oficial da preocupagdo com a qualidade da educagdo
oferecida pelo sistema, entendida ndo como um padréo Unico, mas como o
nivel de desempenho desejavel em cada comunidade, que deve ser passivel
de avaliagdo, mediante o estabelecimento de critérios.

Paralelamente, observa-se a énfase na avaliagdo do aluno,
como instrumento de diagnéstico, e acompanhamento do processo de
desenvolvimento do mesmo por parte do professor.

Estdo em consonancia com as proposi¢gdes contidas nestes
documentos as idéias e concepgdes presentes no Curriculo Béasico para a
Escola Publica do Estado do Parand. O Quadro VIl apresentado a seguir,

nos permite observar este fato:
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QUADRO VII - Idéias Principais e Concepg¢des no Curriculo Bdsico — Bloco 2.

Categorias
Descritivas

Curriculo Basico Para a Escola Publica do Estado do Parani

Aluno

Ser concreto em relagdo ao real, ou seja, com possibilidades cognitivas de apreensdio ¢ compreensdo da
realidade, transformagdo dc si proprio e, conseqiientemente desta realidade, além de produzir ¢ consumir
conhecimentos - agente de scu préprio conhecimento.

Aprendizagem

Incorporagiio de novos conhecimentos ¢ experiéncias, de forma gradual, que amplia, aprofunda ¢ articula a
compreensdo da pritica social através de um processo miltiplo de utilizagdo de estratégias de conhecimentos,
desempenho de papéis sociais, relacionamento sociais, valores,...

Avaliagio

Acompanhamento continuo da elaboragiio dos alunos, que deve ser tomado como referéncia para a organizagio
do ensino de nogdes mais complexas da aprendizagem e da organizagio do saber.

Acdo Pedagogica

Acio do professor que objetiva e possibilita a apropriagfio do conhecimento formal pelo aluno e que se sustenta
no scu dominio do conhecimento que quer transmitir, na sua compreensdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem do aluno ¢, por fim, na adequacio de seu método as possibilidades reais de compreensio e
construgdo do conhecimento da crianga nos diferentes periodos do processo.

Cultura

Padrdes de comportamento, valores ¢ agdes de determinado grupo social, que interfecrem e determinam o
processo de desenvolvimento dos individuos.

Desenvolvimento

Processo integrado que abrange todos os aspectos da vida humana (fisico, emocional, cognitivo, afetivo,
social), que sc desenvolve de maneira concomitante ¢ intrinsecamente relacionado a aprendizagem, sendo por
ela modificado.

Educagio

Processo amplo, determinado relativamente pela sociedade ¢ na forma de agdo reciproca - o que significa que
ela também contribui para sua propria transformacdo.

Escola

Local de apropriagdo do conhecimento cientifico/formal pelo aluno, através da agfio do professor que deve deter
este conhecimento ¢ possibilitar ao aluno a formulagio do mesmo.

Funcgiio
da
Escola

Mediar a passagem do aluno de um saber difuso, parcial, desarticulado no inicio do processo de escolarizagiio a
um saber sistematizado, mais organicamente articulado ao final desta, favorecendo a compreensdo das relagtes
sociais nas quais estd inserido e instrumentalizando-o (ainda que parcialmente), para nela atuar.

Saber Escolar

Seqiienciagdo e sistematizagdo do conhecimento cientifico, tendo em vista o processo de sua transmissdo-
assimilagdo.

Professor

Adulto com fungfio pedagogica, culturalmente determinada, para, no contexto da escola, efetuar a
transmissdo/mediar a aprendizagem de conhecimentos e valores do grupo, visando oferecer oportunidade de
aprendizagem a todos os alunos.

Professor e alunos

Agentes sociais presentes na relagiio ensino-aprendizagem, determinados socialmente e inseridos numa mesina
pratica social, na qual tém func@es diferenciadas.
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O exame das principais idéias e concepgdes contidas no
Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana, destacadas no
quadro VIl nos permite observar, num primeiro momento de analise, o
elevado grau de consisténcia e coeréncia interna da referida proposta.

De maneira complementar, a analise comparativa dos dados
contidos nos quadros VI e VIl evidencia a congruéncia existente entre o
conteudo dos documentos relacionados a avaliagao realizada nas escolas e
o Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana. Em nosso
entendimento, este fato &€ extremamente adequado j& que a proposta
curricular foi elaborada objetivando respaldar a implantagéo e continuidade
do CBA, que por sua vez, também era resguardado pelas diretrizes de
avaliagdo contidas nos documentos inseridos no bloco 1.

A analise das informagdes contidas no quadro VII permite

observar, além destes aspectos, a tentativa de aperfeicoamento do Processo

de Reformulacdo do Sistema e da busca de sua sustentagdo na abordagem

histérico-critica, o que se evidencia nas concepgdes inseridas nas diferentes

categorias de analise utilizadas e no conteudo do anexo 2.

2.6.3 Resultados da avaliagao do rendimento dos alunos

Os resultados da avaliagdo do rendimento dos alunos a que
se referem o presente item foram obtidos pelo Programa de Avaliagdao do
Sistema Educacional do Parana, oficialmente instituido pela Resolugéo n°
2270/95 GS/SEED, que compreende a avaliagédo do rendimento escolar no

Ensino Fundamental e no Ensino Médio das Escolas Publicas Estaduais.
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Para efeito da presente investigacéo, estamos considerando
apenas a avaliacdo desenvolvida no ambito do Ensino Fundamental,

realizada conforme quadro apresentado a seguir:

QUADRO Vil - Sintese do cronograma de realizagao das avaliagées.

1995

1996

1997

3
"

Portugués
Matematica
Redacao

S ® == 0on

Portugués
Matematica
Redacado
Ciéncias*

Portugués
Matematica
Redacao

Portugués
Matematica
Redacao

Histéria* -
Geografia* --
Ciéncias Ciéncias

WO —==Dn0

* Disciplinas avaliadas apenas uma vez e que ndo permitem comparagao.

Como pode ser observado as acbes do Programa foram
direcionadas as 4™ e 8™ séries, em dois momentos distintos.

Para efeito de comparagao e analise dos dados obtidos com
base nestas duas situagdes, retomaremos apenas os dados das disciplinas
avaliadas nos dois momentos. Dentre estas disciplinas, excluiu-se a
avaliagdo de Ciéncias das 8* séries, em funcdo de problemas de ordem
técnica no Sistema de Dados da SEED, que resultaram na perda dos

parametros estatisticos referentes ao rendimento dos alunos destas séries,

na avaliagdo de 96 e a impossibilidade de obtengcdo dos dados completos

destas séries, referentes & aplicagdo do questionario do Professor, até o

momento em que se concluiu o presente estudo.
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Apresentamos inicialmente o conjunto de dados referentes

as 4™ séries, relacionados ao fator faixa etéria dos alunos e posteriormente

o resultado de seu rendimento nas avaliagdes das diferentes disciplinas,

conforme pode ser observado a seguir:

Tabela 1 - Comparac¢éo da populagéo das 4™ séries.

Ano

Idade

1995

DIURNO

MANHA

Frequéncia %

Frequéncia %

Menos de 10

2128

5.9

1912

5.6

10 anos

17 717

49.0

8 151

50.2

11 anos

7799

216

3 150

19.4

12 anos

4 485

12.4

1669

10.3

mais de 12

4 035

11.2

1639

10.1

Invélida*

709

4.4

TOTAL

36 164

100

16 230

100

* Categoria de anélise inserida em 1997.

A comparagdo da populagdo das 4™ séries, pode

visualizada na figura 1.

A(<10)

B(10)

c(11)

| Diumol1996 B Mat/1987 O1Vespi1997 |

Figura 1- Comparacéo dos alunos das 4* séries
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A analise da tabela 1 e da figura 1 nos permite constatar a
ocorréncia de duas alteragbes na apresentagcdo dos resultados das duas

avaliacdes realizadas:

1. aintroducao da categoria de analise Invalida na avaliagao de 97;
2. o desdobramento da categoria Diurmo, utilizada na avaliagéo de
95, nas categorias Manha e Tarde, no ano de 97.
Embora ambas alteracbes parecam, em principio
adequadas, na medida em que parecem representar um refinamento do
processo avaliativo ao permitirem contemplar as particularidades do

rendimento dos alunos de cada periodo, elas, de certa forma, dificultam a

realizagdo de uma analise comparativa das duas avaliagbes. Tal fato é

particularmente verdadeiro, no que se refere ao desdobramento da categoria
diurno, na medida em que cada uma das categorias utilizadas em 97 esta
contida na categoria mais ampla utilizada em 95, mas ndo corresponde, para
efeito de comparacado, a mesma categoria. Desta forma, a comparagédo da
categoria diurmo utilizada em 95, com cada uma das categorias utilizadas
em 97 (manha e tarde), fica sujeita a restricdes. Em contrapartida, a jun¢éo
das categorias utilizadas em 97 em uma categoria mais ampla,
correspondente a categoria utilizada em 95, traz igualmente um
inconveniente, na medida em que pode significar a desconsideragdo da
necessidade de um aperfeicoamento do processo de analise, surgida ao
longo do seu desenvolvimento.

Diante das limitacbes de ambas as perspectivas, optamos
por respeitar a subdivisdo das categorias de analise, tendo em vista que
esta € a configuragdo que prevalece no interior do sistema, devendo
portanto sobre ela incidir as analises que visam, de alguma forma, contribuir

para a reflexao e aperfeicoamento do mesmo.
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Com base na figura 1, podemos observar que apenas
aproximadamente 50% da populagdo escolar das 4* séries concentrava-se,
nas ocasides das duas avaliagdes, na faixa etaria de 10 anos, ou seja, na
idade/série adequada. O restante da populagéo distribuia-se da seguinte
forma: aproximadamente 40% possuia idade igual ou superior a 11 anos,
estando portanto, acima da média esperada e aproximadamente 7% contava
com idade inferior a dez anos, ou seja, abaixo da média esperada. Esta
distribuicdo confirma a extensao, para mais, dos anos de escolaridade de
parcela significativa dos alunos das primeiras séries do Ensino
Fundamental.

No que se refere ao rendimento dos alunos das 4™ séries
nas diferentes disciplinas, nas duas situagées de avaliagdo, ndo puderam
ser obtidos os dados originais, isto €, os resultados brutos da avaliagdo, mas
apenas o resultado da analise dos mesmos feita pela SEED. Neste trabalho,
tais dados foram submetidos a uma analise comparativa entre médias,
mediante a utilizagdo do teste t, com nivel de significancia de 5%. O
conjunto destes dados pode ser visto nos anexos 13 e 14.

A andlise dos parametros do rendimento dos alunos das 4*
séries nas disciplinas avaliadas, contidos no anexo 13, nos permite observar
que os dois grupos (os alunos avaliados em 95 e em 97), se comportaram de
forma semelhante. Por esta razdo, podemos afirmar que a diferenga maior
de seu rendimento se deu ao nivel do rendimento médio obtido pelos dois
grupos.

Neste sentido, valendo-nos dos resultados da aplicagao do
teste t, apresentados no anexo 14, podemos afirmar que quando

comparados ao nivel de significancia de 5%, ha uma diferenca significativa

no rendimento obtido pelos alunos das 4* séries nas duas situagdes de

avaliagdo. No que se refere ao seu rendimento em portugués e matematica,
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ha uma queda na avaliagdo realizada em 97; ja, com relagdo ao seu
rendimento em redagdo, os alunos apresentam um melhor rendimento na
segunda avaliagao que na primeira.

Complementando a apresentacdo dos dados obtidos por
meio das avaliagbes realizadas junto aos alunos das 4% séries,
apresentamos a seguir, a analise comparativa do grau de facilidade das
provas, estabelecido a partir do total de acertos dos alunos, nas duas
situacdes de avaliagao (95-97).

Na analise destes resultados, também pode ser observada a
alteracdo da sua forma de apresentagdo, ou seja: a avaliagdo de 95 insere
numa mesma categoria de andlise (denominada diurno), os alunos das 4*

séries do periodo matutino e vespertino; por sua vez, a avaliagdo de 97 traz

em separado os resultados obtidos pelos alunos das 4* séries, pertencentes

a estes dois periodos.

Uma analise mais detalhada dos resultados obtidos pelos
alunos nas duas avaliagGes, revela a adequagado desta subdivisdo da
categoria de analise, uma vez que os resultados de rendimento dos alunos
dos dois turnos foram muito diferentes em algumas provas, diferenca que se
camufla, quando englobamos numa mesma categoria de andlise tais
resultados.

Este entendimento nos recolocou, entretanto, diante das
limitacdes de analise decorrente da alteragcdo das categorias de andlise nos
dois momentos da avaliagéo realizada no ambito do Sistema Estadual.
Diante disto, optamos por salvaguardar a qualidade da analise comparativa
das duas avaliagbes, mediante a realizagdo das comparagdes possiveis
entre categorias similares. No que se refere a avaliagdo das 4% séries a
comparagao possivel restringiu-se a seguinte forma:

e 4% séries matutino 97 x 4™ séries vespertino 97.
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O resultado da comparagao do rendimento dos alunos nas

avaliagbes das diferentes disciplinas pode ser observado nas figuras
apresentadas a seguir:

[

1 2 3 4 6 8 7 8 © 10 11 12 13 14 16 168 17 18 19 20 21 22 23 24 26 28 27 28 20 30
Nimero da Questlo

Percent

1. vespertino/19897 O matutino/1 997_]

Figura 2 — Grau de facilidade das provas de Portugués das 4" séries

Percent:

Il

1 2 3 4 5 L 8 © 10 11 12 13 14 15 16 17 18 10 20 21 22 23 24 25 26 27 28 20 30
Nimero da Questlo

[-wspertinoﬁ 997 O matutino/1997 ]

Figura 3 - Grau de facilidade das provas de Matematica das 4°° séries
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Escores

|::: vespertino/1997 O matutino/1997 |

Figura 4 — Escores obtidos pelos alunos das 4** séries em Redac#o.

No que se refere ao rendimento dos alunos em Portugués e

Matematica pode-se observar que, em aproximadamente 30% das questdes
da prova, eles apresentam uma grande diferenga. Na prova de Portugués,
esta afirmagéo é justificada pela comparagdo do rendimento dos alunos nas
questées numero 2, 4, 6, 8, 12, 13, 14, 15, 16, 18 e 24. Diferengas menores
de rendimento podem ser observadas nas questdes 1, 3, 10, 11, 19, 27, 29 e
30. A busca da natureza, significado e variaveis explicativas destas
diferengas, mediante a analise do conteudo abordado nas provas, devem, no
nosso entendimento, integrar o processo de avaliagdo do sistema e
influenciar o processo de tomada de decisdes voltado a melhoria da sua
qualidade.

Uma analise similar da figura 3, nos conduz a conclusdes
semelhantes acerca do rendimento dos alunos das 4% séries em
matematica.

Complementando esta analise, a figura 4 nos permite

observar a similaridade do rendimento obtido pelos alunos das 4* séries, em
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97, na prova de redacgdo. Tal rendimento revela ainda uma ampliagdo do
percentual dos que obtiveram pontuagdo de zero a dois, na ordem de 2 a 3
pontos em relagdo a avaliagao realizada, em 95. J4, o percentual de alunos
que obteve escore entre 5 e 7 manteve-se relativamente igual nas duas
avaliagdes e o percentual de alunos que obtiveram escore na faixa de 8 a
10, em 95 baixou em torno de 2 e 3 pontos percentuais no periodo matutino
e vespertino, respectivamente. Apesar do aparente declinio, o rendimento

médio dos alunos das 4* séries aumentou, neste ano, em relagéo a 95. A

figura que segue apresenta a comparagao do rendimento dos alunos:

[ oowriees mmaT/iee7 OVESPHSOT |

Figura 5 — Escores obtidos pelos alunos das 4™ séries em Redacdo

Dando prosseguimento a apresentagdo dos resultados da
avaliagédo de rendimento, apresentamos os dados relacionados as 8™ séries
do Ensino Fundamental, na mesma sequéncia utilizada anteriormente para a
apresentagdo dos resultados relacionados as 4™ séries, ou seja, iniciando
pela distribuigdo dos alunos, por faixa etaria, seguida pelos resultados

obtidos pelos mesmos nas diferentes avaliagées realizadas.
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Tabela 2 - Comparacgédo da popula¢do escolar das 8" séries
Ano 1996 1997

Diurno Noturo Matutino | Vespertino

Idade Freq % | Freq % [Freq| % |Freq| %

Menosde 14 | 3964 | 6.0 275 | 1.0 | 2408 | 43 | 655 | 4.0
14 anos 32850 | 49.7 | 4197 | 146 | 26139 | 46.5 | 7183 | 435

15 anos 16070 | 24.3 | 5936 | 20.6 | 13045 | 23.2 | 4134 | 25.0
16 anos 7607 | 11.5 | 5691 | 19.8 | 6209 | 11.0 | 1986 | 12.0
mais de 16 5576 | 84 [ 12704 | 441 | 3805 | 6.8 | 1379 | 84
Invalida* 4595 | 82 | 1173 [ 71
TOTAL 66067 | 100 | 28801 | 100 | 56201 [ 100 | 16510 | 100

* Categoria de analise introduzida na avaliagdo de 1997.

A figura 6, apresentada na sequéncia, permite visualizar a

distribuicdo dos alunos das 8% séries nas diferentes faixas etarias.

1

[ODIUR/198€ BNOT/1966 OMAT/1997 OVESP/19687 MNOT/1807 |

14

Figura 6 — Comparag#o das idades dos alunos das 8* séries.

A tabela 2 e a figura 6 nos permitem observar, que o numero
de alunos do periodo diurno sofreu uma redugao na ordem de 2% no grupo
com idade inferior a 14 anos, no ano de 97; também, neste mesmo ano,

houve redugéo no percentual dos alunos do grupo de faixa etaria adequada
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idade/série na ordem de 3 a 6%, e redugcao do numero de alunos com idade
superior a 15 anos no periodo matutino, na casa de 3.2%, bem como sua
ampliagao no periodo vespertino na ordem de 1%. No que se refere aos
alunos do turno notumo, observamos uma reducido da ordem de 5.7% no
seu total quando comparamos os dados de 95 e 97. Observa-se também,
neste periodo, que o maior numero de alunos se concentrou na categoria de
faixa etaria superior a 16 anos, 0 que caracteriza a populacdo de alunos

trabalhadores e/ou com defasagem de aprendizagem idade/série.

Quanto ao numero total de alunos, podemos observar
mediante a comparagdo da categoria diurno/96 com as categorias
matituno/97 e vespertino/97, que houve um aumento da populagdo escolar
de 8?2 série, na ordem de 10%. Comparacéo similar dos alunos do noturno
que participaram das duas avaliagées revela uma redugédo na ordem de 7%,

no mesmo periodo.

No que diz respeito ao rendimento dos alunos nas
disciplinas avaliadas em 95 e 97, este foi analisado com base nos
parametros de rendimento obtidos junto & SEED, e apresentados no anexo
15, aplicando-se uma analise comparativa entre as médias, mediante a

utilizagéo do teste t, ao nivel de significancia de 5%. Os resultados obtidos

por meio desta analise encontram-se no anexo 16 e nos permitem observar

a semelhanca das suas conclusbes as das anteriormente destacadas em

relagdo as 4* séries. Dito em outras palavras, observa-se nas 8 séries:

a) a existéncia de similaridade no rendimento dos alunos que frequentam os

turnos diurnos;
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b) o rendimento dos alunos, quando comparado ao nivel de significancia de
5%, apresenta diferenga expressiva, que permite afirmar sua queda em
97 nas disciplinas de Portugués e Matematica e sua melhora em
Redagdo, nas turmas do periodo diurno. Esta conclusdo €& tambeém
verdadeira com relagdo ao rendimento dos alunos do periodo noturno,
com exce¢do do seu rendimento na prova de Redagdo, que nao
apresentou diferenga estatisticamente significativa, quando comparado
ao rendimento obtido em 95, mantendo-se portanto, em nivel semelhante

ao daquele ano.

Complementando os dados obtidos junto aos alunos das 8*
séries apresentamos, a seguir, a analise comparativa do grau de facilidade
das provas, estabelecido com base no total de acertos dos alunos, nas duas

situacdes de avaliagao (96-97).

A exemplo do que ocorreu com relagdo a apresentagéo
destes resultados das 4™ séries, a categoria de analise denominada diurno
em 96, foi desmembrada nas categorias matutino e vespertino em 97,
também com relagdo aos resultados do rendimento dos alunos das 8%
séries. Diante deste fato e das limitagdes que dele decorrem, optou-se por
comparar os dados obtidos a partir das duas avaliagbes realizadas pelos

alunos desta série, da seguinte forma:

e 8% séries diurno/96 x 8 séries noturno/96
e 8% séries matutino/97 x 8* séries vespertino/97

e 8% séries matutino/97 x 8% séries noturno/97

o 8% séries vespertino/97 x 8* séries noturno/97
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Este procedimento foi efetuado para as diferentes disciplinas
avaliadas.

A série de figuras apresentadas a seguir, permite a
visualizagéo do resultado desta analise comparativa. Cabe destacar, que as
figuras, além de corroborarem os resultados da aplicagdo do teste t,
permitem uma visualizagdo do rendimento dos alunos em cada uma das
questdes das provas, contribuindo, portanto, para a analise qualitativa tanto
da prova quanto do rendimento dos alunos, na medida em que nos permite
identificar os pontos sensiveis do rendimento dos alunos em cada uma

NN
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Figura 7 — Grau de facilidade das Provas de Portugués das 8* séries.
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Figura 8 — Grau de facilidade das Provas de Portugués das 8" séries.

Percent
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Figura 9 — Grau de facilidade das Provas de Portugués das 8" séries.
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Figura 10 - Grau de facilidade das Provas de Portugués das 8* séries.
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Figura 11 - Grau de facilidade das Provas de Matematica das 8" séries.
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Figura 12 - Grau de facilidade das Provas de Matematica das 8" séries.
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Figura 13 — Grau de facilidade das Provas de Matematica das 8" séries.
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Figura 14 — Grau de facilidade das Provas de Matematica das 8" séries.
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Figura 15 — Percentual dos escores dos alunos das 8*° séries em Redagéo.
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Figura 16 — Percentual dos escores dos alunos das 8* séries em Redacéo.
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Figura 17 — Percentual dos escores dos alunos das 8*° séries em Redagao.
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Figura 18 — Percentual dos escores dos alunos das 8" séries em Redacéo.

O rendimento dos alunos, expresso na figura 7, revela que,
em 96 os alunos do periodo diurno tiveram maior indice de acerto nas
questdes da prova de portugués. Seu rendimento foi superior ao dos alunos
do periodo noturno em vinte (20), das trinta (30) questbes. Nas dez
restantes, em duas (2), o rendimento dos alunos dos dois turnos foi
semelhante e, em oito (8) os alunos do noturno tiveram maior indice de
acerto.

Nos resultados da avaliagdo realizada em 96 pode-se
observar ainda que o rendimento dos alunos do diurno atingiu percentual
superior a 50% em dezessete (17) questdes, distanciando-se do rendimento
dos alunos do noturno que atingiram o mesmo percentual em apenas dez
(10) das ftrinta questdes. Esta analise corrobora com os resultados

anteriormente apresentados, no sentido de que o rendimento dos alunos do
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diurno foi melhor que os do noturno no ano de 96. Ressalvas devem ser
feitas ao fato deste rendimento se encontrar aquém do desejado, na medida
em que os alunos atingiram percentual superior a 50% de acerto em menos
de 50% da prova.

As figuras 8 e 9 nos permitem observar, por meio do
tratamento diferenciado ao rendimento dos alunos do periodo matutino e
vespertino, que 0 mesmo manteve-se, nestes dois periodos, em niveis
superiores ao do noturno, embora tendo uma queda, estatisticamente
significativa, na disciplina de Portugués, na avaliacao de 97.

Por fim, a figura 10 nos permite observar que ha uma relativa
homogeneidade e divergéncia no rendimento dos alunos do periodo
matutino e vespertino. A similaridade de rendimento se evidencia, na medida
em que ambos 0s grupos apresentam resultados superiores e similares ao
outro em treze (13) e em quatro (4) das questdes da prova, respectivamente.
Consequentemente, estes grupos apresentam rendimento médio
semelhante. Por outro lado, a diversidade se observa no fato de que as

questdes da prova acertadas pelos dois grupos séo diferentes.

O rendimento dos alunos em Matematica, expresso nas
figuras de 11 a 14 nos permite afirmar que sdo validos para esta disciplina
os pontos anteriormente destacados com relagca@o a disciplina de Portugués,
no que se refere ao melhor rendimento dos alunos do diurno em relagéo aos
do noturno e a semelhanga do rendimento obtido pelos alunos do periodo

matutino e vespertino. Cabe apenas uma ressalva: o rendimento dos alunos

em matematica atingiu percentuais inferiores aos atingidos em Portugués, o

que confirma a existéncia de maior dificuldade dos alunos nesta disciplina.
Por fim, o rendimento dos alunos das 8 séries nas Provas

de Redacao, expresso nas figuras de 15 a 18, nos permite observar o
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melhor rendimento dos alunos do diurno sobre os do noturno nas duas
avaliagdes. No que se refere ao rendimento do noturno nas duas avaliagoes,
este sofreu poucas alteragées conforme pode-se observar no confronto das
figuras 15 e 16. No que se refere especificamente a avaliagédo de 97 a figura
18 nos permite observar o melhor rendimento do periodo matutino sobre o
do vespertino. Cabe também destacar o elevado percentual de alunos que
obtiveram escores inferiores a 50%.

Complementando a analise comparativa do rendimento dos
alunos das 8% séries, a figura 19 apresenta a analise comparativa do seu

rendimento na prova de redagdo nas duas avaliagdes realizadas:

(%) >6-7) E(8-10)
[DDIUR/1996 B NOT/1996 OMAT/1997 OVESP/1957 mNOT/1997 |

Figura 19 — Escores obtidos pelos alunos das 8" séries em Redacgdo.
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Com base na figura 19 podemos constatar, no que se refere
ao rendimento dos alunos das 8* séries na prova de Redagéo, que:
a) houve uma discreta alteragcdo no rendimento dos alunos dos trés
periodos;
b) nos turnos do periodo diurno a tendéncia de melhora € mais acentuada

que no periodo noturno, o que corrobora os resultados do teste t.

2.6.4 Resultados obtidos mediante aplicagdo dos instrumentos

complementares de avaliagao

Basicamente, foram dois os instrumentos complementares
utilizados na avaliagao realizada pela SEED nas diferentes ocasioes em que
foram efetuadas as avaliagdes de rendimento dos alunos no Sistema
Estadual de Educacao.

O primeiro, o Questionario de Gestio Escolar’, foi
introduzido no processo desde o0 primeiro ano da avaliagdo, sendo

posteriormente reformulado e denominado Questionario da Escola®, a

partir da avaliagdo de 97, e, o segundo, o Questionario do Professor®’, foi

introduzido no processo de avaliagao, a partir de 96.

¥ Ver modelo do instrumento no anexo 17.
31 Ver modelo do instrumento no anexo 18.

32 Ver modelo do instrumento no anexo 19.
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2.6.4.1 Questionario de gestao escolar/questionario da escola

E interessante destacar que o questionario de Gestdo

Escolar objetivou reunir informagdes sobre a escola e o processo ensino-
aprendizagem do Ensino Fundamental, de um modo geral. Na sua primeira
versao, utilizada em 95, ele continha trinta e quatro (34) questdes objetivas a
serem respondidas em conjunto pelo diretor da escola, equipe técnico-
pedagdgica e corpo docente das 4™ séries do Ensino Fundamental
avaliadas.

Os dados obtidos a partir deste instrumento deveriam,
conforme previsdo inicial, subsidiar as tomadas de decisbes, viabilizando o
fortalecimento e autonomia da Escola Publica Paranaense, objetivo maior do
Processo de Avaliagdo. (Parana, 1995°, p.19)

Na sua primeira versdo o questionario abordava os

seguintes aspectos:

1. CAPACITAGAO DA DIREGAO ESCOLAR
1.1 Tempo de exercicio na fungdo
1.2 Sexo
1.3 ldade
1.4 Formagao académica
1.5 Curso de habilitagdo (ao nivel de Ensino Superior)

2. CARACTERISTICAS DO CORPO DOCENTE
2.1 Nivel de escolaridade
2.2 Atitude frente ao fracasso do aluno

3. ASPECTOS DA GESTAO ESCOLAR
3.1 Prioridades na fung¢ao de diretor
3.2 Atendimento a demanda de matricula
3.3 Existéncia de Especialistas em Educagao
3.4 Rotatividade dos docentes/causas
3.5 Reunides da escola com outros érgaos do sistema (freqliencia)
3.6 Participagao escolar na elaboragao do seu Plano de Trabalho
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3.7 Assunto das reunides realizadas pela Supervisao Pedagodgica
3.8 Atuacgao do Servigo de Orientagdo educacional (principais agoes)
3.9 Existéncia de Coordenagado do CBA

3.10 Critérios de escolha para Coordenagao

3.11 Critérios para composi¢ao de turmas e séries

3.12 Critério para distribuicdo das turmas aos docentes

3.13 Numero de alunos por turma

3.14 Periodicidade das avaliagdes da aprendizagem dos alunos
3.15 Frequéncia de Reunides Pedagogicas

3.16 indice de evas&o do ano anterior

Apods sua reformulagao, por ocasido da avaliagao de 97, este

instrumento passou a ser denominado Questionario da Escola. Sob esta

denominacéo, o instrumento manteve os mesmos objetivos e orientagdes de

preenchimento, mas sofreu uma redugdo, passando a conter apenas dez

(10) questdes objetivas, destinadas a investigagdo dos aspectos:

. As atividades que tomam mais tempo do Diretor
. Suficiéncia e utilizagdo dos recursos didaticos existentes na escola
. A composi¢ao da equipe-pedagogica da escola
. O numero de alunos das séries avaliadas
. Os envolvidos na elaboragdo/atualizagdo do Plano de Trabalho da escola para
0 ano letivo
. As atividades/procedimentos mais frequentes nas reunides pedagogicas
. A frequéncia de realizagao de reunites pedagégicas
Estratégias utilizadas pela escola para o envolvimento dos pais
O papel principal da APM da escola
O O nivel de atuagao do conselho Escolar

Os dados obtidos, nas duas ocasidées em que tal instrumento
foi utilizado, estao contidos nos anexos 20 e 21 .

Os dados obtidos em 95 foram submetidos a analise no
ambito da SEED no ano de 96, que se encontra em Parana (1996).
Considerou-se importante o resgate da analise feita nesta ocasido, pois a
mesma fornece elementos significativos ao conhecimento e reflexdes acerca

do sistema.
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Em linhas gerais, esta analise concluiu que:

e a grande maioria dos diretores eram mulheres, na faixa etaria entre 25 a 45
anos, exercendo o cargo a menos de 6 anos. Destas, a maior parte concluiu
curso superior, porém, era baixo o percentual das que possuiam habilitagdo em
Pedagogia, formagao reconhecidamente mais apropriada a fungao;

a maioria dos professores afirmava que face ao fracasso dos seus alunos,
avaliava sua atuagao e procurava investigar as causas junto aos mesmos;

havia tendéncia da administragao escolar em utilizar mais tempo para atividades
burocraticas;

o atendimento da demanda escolar se dava predominantemente com base na
capacidade fisica da escola;

era baixa a quantidade dos especialistas de educagdo, mas quando presentes,
estes participavam efetivamente do processo ensino-aprendizagem como um
todo;

na maioria das escolas ndo havia coordenacao de CBA e de 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental,

o critério mais utilizado para composi¢do de turmas era a ordem de matriculas
formecida pelo SERE- Sistema Estadual de Registro Escolar;

a distribuicdo de turmas aos docentes se dava mediante decisdo da
Coordenagao Pedagogica, apds consulta e decisdo dos professores;

as turmas tinham predominantemente de 21 a 40 alunos;

os professores preferiam realizar avaliagbes de aprendizagem diariamente, mas
muitos o faziam semanal e mensalmente;

a frequiéncia predominante das reunides pedagodgicas era bimestral;

o indice de evasao da série no ano anterior (1994) situou-se entre 0 a 5%;

50% das escolas estaduais possuiam bibliotecas com capacidade de atender a
demanda da escola e as vezes a demanda extemna;

os recursos didaticos existentes, embora insuficientes, eram utilizados com
freqliéncia;

43% das escolas estaduais reuniam o Conselho Escolar apenas quando
necessario;




40% das APM atuavam predominantemente colaborando no processo ensino-
aprendizagem e na discussao e solu¢do dos problemas da escola;

66% das escolas buscava a integracdo com a comunidade por meio de reunides
para discussao de questdes de interesse reciproco;

a auséncia de recursos, a rotatividade de pessoal, a deficiéncia na estrutura e
funcionamento dos érgaos centrais foram as dificuldades mais apontadas pelas
administragdes em 1995;

a falta de material didatico, o acumulo de carga horaria e o excesso de alunos
foram as maiores dificuldades apontadas pelos professores em 1995.

Os dados da avaliagcdo realizada em 96, mediante a
aplicagdo dos instrumentos complementares, ndo constam do presente
trabalho em funcdo de nao estarem acessiveis no Sistema de Dados da
SEED, no periodo de realizagdo do mesmo, devido a problemas de ordem
técnica naquele sistema.

Os dados obtidos em 97, a partir do questionario da Escola,
nao haviam sido submetidos & analise em nivel da SEED, até o momento da
conclusdao do presente estudo, devido a dificuldades decorrentes da
amplitude e periodicidade de realizagéo da avaliagao™.

Com base nos dados obtidos junto @ SEED, pudemos

concluir que:

a) ampliou-se para 67.3% o percentual de escolas em que as atividades
burocraticas tomavam a maior parte do tempo dos diretores;

aproximadamente 46.7% das escolas possuiam recursos didaticos de apoio
insuficientes, seguidas de 33% de escolas com recursos suficientes. Em ambos
os casos, estes eram freqlentemente utilizados;

a equipe técnico-pedagdgica contava em apenas 47% das escolas com
Orientador e Supervisor Pedagogico. Nos demais casos, a escola contava com
apenas um destes profissionais, ou nenhum deles;

33 Esta informacdo foi obtida junto 2 SEED como justificativa 2 impossibilidade de fornecimento de tais dados, no
momento.




d) a maior parte das escolas possuia turmas com 20 a 40 alunos;

€)

em 66% das escolas e planejamento foi realizado pelos professores, diretores e
equipe técnico-pedagogica, sendo que em aproximadamente 42% dos casos
restantes a escola ndo conseguiu envolver a todos os seus membros na
realizagdo do planejamento;

em 53% das escolas, as reunibes pedagégicas eram voltadas
predominantemente para as discussbées da metodologia adotada pelos
professores, seguidas de 32% utilizadas para reflexdo da proposta curricular;

63.7% das escolas realizavam reunides pedagogicas bimestrais, seguidas por
25.6% que realizavam reunides mensais;

40.7% das escolas utilizavam como estratégia para integragdo dos pais, a
solicitagcdo de sua participagdo em suas atividades cotidianas, seguidas de 26%
que utilizavam a estratégia de realizagdo de reunides pedagbgicas e
administrativas sistematicas;

em 43% das escolas a APM tinham como papel principal discutir e contribuir
para a solugcao dos problemas relativos ao funcionamento da escola, seguidas
de 30% de escolas em que o papel desta associagdo consistia em realizar
reunides sistematicas para tratar de assuntos gerais;

em 51% das escolas o Conselho Escolar atuava nas decisées pedagogico-
administrativas, seguidas de 31.4% de escolas em que ele atuava apenas
quando solicitado. Nas demais escolas ele atuava eventualmente ou ndo
existia.

A analise comparativa dos resultados obtidos nas duas

situacdes em que este instrumento foi utilizado revela que:

1°) foram descartadas em 97, para efeito de investigagao da realidade

do Sistema, as informacdes relativas a formacao da direcdo e dos

docentes, a estratégia utilizada nas escolas para o atendimento da

demanda por matricula, as causas da rotatividade docente, a
frequéncia de participacdo da escola em reunides com outras
instancias do sistema, a existéncia da Coordenagado do CBA ou de 12

a 42 séries, aos critérios utilizados para a escolha da Coordenacgao,




composicao e distribuigdo das turmas aos docentes, a periodicidade

das avaliagdes dos alunos e ao indice de evas&o do ano anterior.>*

2°) Os aspectos investigados nas duas avaliagdes revelam que,
apesar de aparentemente manterem-se as conclusées finais,
ocorreram alteragdes na sua distribuicdo interna que considerou-se
interessante destacar como sinal da existéncia de um movimento e,
em alguns aspectos, da busca de aperfeicoamento e melhoria no

interior das escolas estaduais. Neste sentido, observa-se que:

aumentou de 40.3% em 1995 para 67.3% em 1997 o percentual dos
diretores que se dedicavam prioritariamente a realizagdo de atividades
burocraticas;

reduziu de 70.1% em 1995 para aproximadamente 48% em 1997 o
percentual de escolas que consideravam possuir recursos pedagoégicos
de apoio insuficientes;

reduziu de 55.7% em 1995 para 47.4% em 1997 o numero de escolas
que contavam com Orientador Educacional e Supervisor Pedagdgico em
sua equipe, ampliando-se, portanto, o percentual de escolas que
contavam com apenas um ou nenhum destes profissionais;

reduziu de 92% para 75% o percentual de salas que possuiam entre 20
a 40 alunos nas turmas e, consequentemente ampliou o percentual de
salas com numero de alunos inferior e superior a esta faixa;

reduziu de 79.4% para 66.3% o percentual de escolas que conseguiram
realizar seu planejamento anual com o envolvimento de seu diretor,
equipe técnico-pedagodgica e corpo docente;

aproximadamente 65.3% e 22% dos encontros promovidos pela
supervisdao em 95 destinaram-se respectivamente as discussdes sobre

* No nosso entendimento, a investigagdo destes aspectos e principalmente o saneamento das dificuldades
decorrentes da sua existéncia, contribuiam, em alguma medida para o diagndstico e a busca da melhoda do
processo pedagogico desenvolvido nas escolas e, conseqiientemente, no sistema, nio devendo, portanto, ser
excluidos do processo avaliativo, mas, a0 contrario, acrescidos por outros aspectos considerados relevantes em
cada regiio e/ou comunidade local.




metodologia de alfabetizagdo e reflexdes sobre o Curriculo Basico. Este
percentual se alterou em 1997 para 53% e 32%, respectivamente;

. mais escolas passaram a realizar reunibes pedagégicas: reduziu de
27% para 25% o percentual das que realizaram reuniées mensais e, em
contrapartida, ampliou-se de 39% para 63% o percentual das que
realizaram reunioées bimestrais;

. alterou-se a estratégia utilizada pelas escolas para promover a
integragdo com a comunidade: do percentual de 66.3% que em 95
realizava reunioes pedagogicas para discussoes de assuntos de
interesse comum, apenas 26.1% continuou a utilizar tal estratégia. As
demais, 40.7% passaram a solicitar a participagdo dos pais nas suas
atividades cotidianas, como estratégia para promover a integragao
escola/comunidade;

. principal papel das APMs em 1995 (em aproximadamente 40% das
escolas), consistia em discutir e analisar os problemas relativos ao
funcionamento da escola e respectiva proposi¢cdo de solugdes para
estes, seguido pela realizagdo de reunides (em 25.4% das escolas),
para tratar de assuntos gerais; em 1997, estas fungdes se mantiveram
como principais num percentual de 43% e 30.4% de escolas,
respectivamente;

10.a atuagdo do Conselho Escolar era observada em dois extremos em
1995: em 41% das escolas ele atuava nas decisbes pedagdgico-
administrativas e em 43.9% das escolas, somente quando solicitado.
Em 1997 estas duas categorias continuaram a destacar-se das demais,
alterando seus percentuais para aproximadamente 51% e 31.4%,
respectivamente.

Num balango final da analise comparativa destas duas

avaliagdes, considera-se que os aspectos destacados nos itens 1, 3 e 5 n&o

sao favoraveis a melhoria da qualidade e aperfeicoamento do processo

pedagogico desenvolvido nas escolas; por sua vez, os aspectos contidos
nos itens 2, 7, 9 e 10 sao, teoricamente, indicadores favoraveis do
aperfeicoamento e melhoria do sistema; por fim, os itens 4, 6 e 8 contém

aspectos que podem atuar nos dois sentidos, necessitando de melhor




investigag@o dos efeitos produzidos pelos mesmos no sistema, para efeito

desta concluséo.

2.6.4.2 Questionario do professor

O segundo instrumento utilizado na avaliagdo do Sistema
Educacional do Parana — o Questionario do Professor, introduzido no
processo a partir de 96, vinha acompanhado de um exemplar de cada prova,
devendo ser respondido pelo professor da sala, simultaneamente a
realizagao da prova por seus alunos e apos analise do contetido da mesma.

Este instrumento visava complementar a avaliagdo com o
conhecimento da expectativa do professor sobre o rendimento dos seus
alunos nas avaliagbes das diferentes disciplinas e provocar a reflexdo do
mesmo sobre seu proprio trabalho. O questionario consistia em duas
questdes objetivas, que investigavam com relagdo a cada uma das questées

das provas:

que porcentagem de alunos o professor acreditava responderia

corretamente a questao sem adivinhar a resposta e,

se o professor havia ensinado o conteudo necessario para os alunos

responderem as questdes, durante o ano letivo.

Devido a problemas no Sistema de Dados da SEED, pode-se
ter acesso apenas aos resultados obtidos com base na utilizagao do referido

instrumento na avaliagao realizada em 97. Por esta razdo, os resultados




obtidos a partir da utilizagdo deste instrumento no processo de avaliagéo,

contemplam exclusivamente os dados referentes a esta ultima avaliagao.

Optou-se pela sua insergdo no presente trabalho, por

considerar-se relevante a presente investigagdo, o confronto das
expectativas dos professores a respeito do rendimento dos seus alunos e o
rendimento real obtido pelos mesmos. Assim, finalizando este tépico
relacionado aos dados obtidos através da utilizagdo dos instrumentos
complementares utilizados para a avaliagdo do sistema, apresentamos, na
sequéncia, os resultados obtidos a partir de tal comparagcdo, para as
disciplinas avaliadas junto aos alunos das 4 e 8" séries que foram
consideradas para efeito desta investigagao.

Os dados relacionados a avaliagcdo dos alunos das 4* séries

na disciplina de Portugués, sao apresentados nas figuras 20 e 21.
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Figura 20 - Expectativas dos professores de Portugués sobre o rendimento dos
alunos das 4* séries.
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Figura 21 - Posigdo dos professores das 4" séries quanto ao ensino do conteido
solicitado na Prova de Portugués.

Conforme podemos observar, a andlise comparativa das

expéctativas dos professores com relagéo ao rendimento dos alunos das 4*

séries nas diferentes avaliagdes, quando confrontada com o rendimento real

dos alunos nas mesmas, revela que:

a) no que se refere a disciplina de Portugués, a expectativa dos

professores com relagéo ao rendimento dos seus alunos, revela

que estes estimavam que a maioria dos alunos tivessem um bom

rendimento na prova. Tal dado pode ser observado quando

comparamos o0 baixo percentual de respostas obtidos nas

categorias A e B, em que os professores estimavam que

praticamente nenhum ou até 40 % de seus alunos acertaria a

questao sem chute. O rendimento real dos alunos revelou que seu
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rendimento médio se localizou na casa de 50.6% no periodo
matutino e 52.4% no periodo vespertino. Pode-se concluir que a
expectativa dos professores era de um melhor desempenho dos
alunos na prova. A este respeito, convém ressaltar a relatividade
desta afirmativa, diante do fato de que o rendimento médio, dada a
sua oscilagao, ndo € uma medida consistente e representativa do
rendimento dos integrantes do grupo enquanto elementos
individuais. No que se refere a comparagédo do rendimento dos
alunos, na disciplina de Portugués em 97, com o rendimento
obtido em 95, observa-se novamente a sua queda tanto no
periodo matutino quanto no vespertino. Devem ser consideradas,
a este respeito, as ressalvas anteriormente feitas quanto a este
tipo de comparagao, dada a subdivisdo da categoria de analise
neste ultimo ano;

a comparagao entre a expectativa dos professores de Portugués a
respeito do rendimento dos seus alunos na avaliacdo desta
disciplina e o numero de professores que afirmaram ter ensinado o

conteudo necessario para a resolugdo das questdes da prova,

revela a coeréncia entre as duas informagdes. E também

interessante notar que aumentaram o indice das respostas em
branco dos professores, quando estes foram indagados sobre se
haviam ensinado ou ndo o conteudo e as razdes de nao o terem

feito.

Os dados referentes a avaliagdo das 4* séries na disciplina

de Matematica, estdo contidos nas figuras 22 e 23, apresentadas a seguir:
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Figura 22 - Expectativa dos professores das 4™ séries sobre o rendimento dos
alunos em Matemadtica.

QD MATR7 BVESPRT

Figura 23 - Posicio dos professores das 4™ séries quanto ao ensino do
contetdo de Matematica.




Com relagdo a disciplina de matematica, a expectativa dos
professores dos dois periodos era de que aproximadamente 84% dos alunos
acertassem acima de 40% das questbes da prova e apenas 15% destes
acertassem abaixo deste indice. Conclui-se, pela analise das figuras acima,
que os professores esperavam um bom rendimento dos seus alunos nesta
avaliacado. No que se refere ao confronto das expectativas dos professores e
o ensino do conteudo no decorrer do ano letivo, a exemplo do que ocorreu
em Portugués, na disciplina de Matematica, aproximadamente 90% dos
professores afirmaram ter ensinado o conteudo necessario para a solugao
da prova e, portanto, a média de acerto dos alunos, estando localizada em
torno de 52%, revela um rendimento dos mesmos, aquém das expectativas

dos professores. Mesmo assim, ela apresenta uma melhora de quatro (4)

pontos percentuais em relagdo ao rendimento das 4* séries na avaliagdo

realizada em 95. Interessante notar que tais resultados divergem dos obtidos
mediante aplicagéo do teste t. A possivel explicacdo desta divergéncia, esta
no fato de que a utilizagdo da média como parametro de comparagao entre
0s grupos, parece nao consistir em um bom indicador do rendimento dos
mesmos, na medida em que nao permite visualizar as oscilagdes de

rendimento ai embutidas.

Seguindo a ordem e sequéncia utilizada para a
apresentacdo dos resultados das expectativas dos professores e
questionario de oportunidades de aprendizagem dos alunos das 4™ séries,
nas diferentes disciplinas, apresentamos, na sequéncia, os resultados das

8™ séries, na avaliagéo realizada em 97.
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Figura 24 - Expectativa dos professores de Portugués das 8* séries quanto ao
rendimento dos alunos.
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Figura 25 - Posi¢do dos professores de Portugués das 8" séries quanto ao
ensino do contetdo.




A analise comparativa dos dados contidos nas duas figuras

apresentadas acima nos permite observar que na avaliagcdo de Portugués

realizada junto aos alunos das 8* séries no ano de 97:

a) os alunos apresentaram um rendimento inferior ao obtido em 96;

b) os professores dos turnos diurnos tiveram expectativa semelhante
quanto ao rendimento de seus alunos, sendo esta superior a dos
professores do noturno;
reduziu o percentual de professores que afirmaram ter ensinado o
conteudo necessario para os alunos responderem as questbes da
prova e, aumentou a frequéncia de respostas nas categorias:
respostas em branco, o conteudo deve ser ensinado em séries
anteriores ou posteriores, ndo houve tempo para trabalhar o
contetido, quando se compara tais dados com os obtidos pelas 4*
series;

o rendimento médio obtido pelos alunos do periodo noturno manteve-
se abaixo do rendimento médio dos alunos dos periodos diurnos,

atingindo estes, percentuais na ordem 50% e 40%, respectivamente.

As figuras de 26 e 27, apresentadas a seguir, concentram os
resultados obtidos por meio da avaliagdo de Matematica realizada junto aos

alunos das 8* séries em 97.
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Figura 26 — Expectativas dos professores de Matematica das 8*séries quanto

ao rendimento dos alunos.

Iﬂ MAT/1907 BVESP/1887 ONOT/M#RT I

Figura 27 - Posi¢do dos professores de Matematica das 8" séries quanto ao
ensino do conteddo solicitado na prova.
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A analise comparativa dos dados apresentados nas duas

figuras acima nos revela que na avaliagdo de Matematica realizada em 97,

junto as 8* séries:

a) o rendimento dos alunos foi inferior ao obtido em 1996;

b) os professores do periodo noturno manifestaram menor expectativa

c)

quanto ao rendimento de seus alunos que os dos periodos diurnos;
houve redugdo do percentual de professores que afirmaram ter
ensinado o conteudo necessario a solucéo das questdes durante o
ano letivo e um aumento dos que atribuiram o fato de n&o terem
ensinado tal conteido devido ao mesmo pertencer a séries anteriores
ou posteriores, nao ter tido tempo, ou mesmo nao terem respondido a
questao;

o rendimento dos alunos dos periodos diurnos manteve a vantagem
sobre o dos alunos do noturno, mas, todos os turnos, sem excegao,
decairam, no que se refere a seu rendimento médio, para niveis

inferiores a 30%.
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3 SISTEMA ESTADUAL DE EDUCAGAO DO PARANA: ANALISE E
PERSPECTIVAS

A leitura da realidade do Sistema Estadual de Educacao,
realizada no item anterior, nos conduz, inevitavelmente, a sua analise e
reflexdes acerca das perspectivas de seu desenvolvimento.

A necessidade de delimitagdo do ambito de realizagédo do
presente estudo e as limitagdes a ele impostas, pelos fatores ja explicitados
ao longo deste trabalho, nos permitiram responder apenas a algumas das
questdes inicialmente levantadas e nos suscitaram, ao mesmo tempo,
novos questionamentos e temas para investigacao.

Mesmo assim, a realizagdo do presente trabalho foi de
grande valia aos nossos propdsitos, na medida em que nos possibilitou
atingir nosso objetivo de re(conhecimento) do sistema e do cenario em que
este se desenvolveu de 85 a 97 (periodo poés-abertura democratica),
permitindo-nos identificar os limites existentes e impostos ao mesmo e, em
decorréncia, refletir sobre nossas possiveis contribuicoes para sua
transformacao.

Com base na andlise do conteido dos documentos,
podemos afirmar que 0 Processo de Reestruturagdo do Sistema Estadual

de Educagdo do Parang, iniciado em 85, voltou-se inicialmente a

racionalizagdo da administra¢gdo e organizagdo do sistema e, num segundo
momento, a normatizagdo, orientagdo e embasamento do trabalho
pedagogico realizado nas escolas.

Nas estapas do processo que se desenvolveram até 93,
ficam evidentes o carater de continuidade e aprimoramento do mesmo,
segundo o resgate do processo realizado no item 2.1 e as informagdes
referentes ao conteudo, idéias e concepgdes presentes nos diferentes
documentos.
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A partir de 94, com a introduc@o do Projeto Qualidade no
Ensino Publico do Parana — PQE, o quadro descrito acima parece alterar-
se.

Neste sentido, consideramos importante destacar que a
elaboracdo e insercdo do PQE no sistema s@o de responsabilidade do
ultimo governo do PMDB, ou seja, do mesmo govemno que iniciara e
conduzira o processo de reestruturacdo do sistema desenvolvido até
aquele momento. Entretanto, mesmo estando este projeto atrelado, ao
nivel de sua proposigdo, a continuidade da proposta em andamento,
observa-se que no periodo de 94 a 97, o PQE introduziu uma certa ruptura
com a proposta desenvolvida anteriormente, na medida em que estando
calcado nas Politicas Educacionais do Banco Mundial e nas teorias
econdmicas, voltou sua atengdo para os resultados do sistema, na forma
de avaliagdo do rendimento dos alunos nas diferentes disciplinas e néo aos
elementos do processo, conforme a énfase do projeto anterior.

Desta forma, ao entrar e assumir a cena, embora o PQE,
enquanto proposta, tenha se manifestado favoravelmente & adequagéo e
continuidade do ciclo Basico de Alfabetizagdo e da proposta pedagdgica
contida no Curriculo Basico, na proposicdo de seus diferentes
componentes, programas e subprojetos este se voltou predominantemente
aos aspectos estruturais e administrativos do sistema, deixanda como

unico espago para a contemplagdo da proposta contida no Curriculo Basico

para a Escola Publica do Parana os cursos de formagéo de professores, no
qual previa o respeito ao conteudo desta proposta, conforme destaques
feitos no item 2.3 do presente trabalho.

Com relagdo a este aspecto, segundo Parana (1998, p.5),
‘estes cursos sdo preparados com base em dados levantados pela
Avaliagdo do Rendimento Escolar’. Considerando que as duas colocagdes
destacadas anteriormentendo sdo mutuamente excludentes, permanece a
duvida a respeito de qual &€ o elemento que tem norteado a preparagio dos
cursos de capacitagdo docente do estado.
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Neste mesmo sentido € interessante observar que a
investigacdo realizada no presente trabalho, nao nos formece elementos
suficientes para generalizarmos os resultados obtidos a toda extensdo do
Sistema, uma vez que este, por ndo abarcar o componente referente a
capacitagdo dos recursos humanos da educagao, e, em especial, dos
docentes do Ensino Fundamental, ndo investiga a medida em que tais
cursos garantem ou n&o a continuidade daquela proposta.

Por outro lado, a analise do contetido dos documentos
permite também observar a adequacao de dois aspectos do PQE: sua
compreensdo da avaliagdo enquanto instrumento que pode subsidiar
tomadas de decisbes nos diferentes niveis do sistema e a tentativa de
envolvimento das diferentes populagdes no processo avaliativo.

Apesar da adequacao destes dois aspectos, cabe destacar
que a forma como ambos sao conduzidos deixa duvidas sobre sua eficacia,
ja que, mais que a intengao de oferecer subsidios para tomada de decisées
e possuir representantes das diferentes populagées envolvidas no
processo, € importante que o processo avaliativo seja, de fato, revertido em
beneficio das decisbes acerca do processo educacional e chame a
responsabilidade e participagcdo, ndo apenas representantes das diferentes
populagdes envolvidas mas a totalidade de seus integrantes.

Permanecem assim, duvidas sobre a medida da
funcionalidade destes dois aspectos, uma vez que nao foi ainda possivel a
SEED/PQE efetuar a analise completa dos resultados obtidos em 96/97, a

partir das avaliagdes de rendimento', o que inevitavelmente tem restringido

o0 potencial da avaliagéo realizada no sistema em contribuir para as
tomadas de decis6es no ambito do sistema.

Outro aspecto interessante a observar em relagédo a
introdug@o do PQE no Estado € que, embora seja atribuida diretamente ao
atual govemo o ingresso das tendéncias neoliberais na educagio,

1 Excegao deve ser feita aos resultados obtidos na avaliacio das 45 séries, realizada em 1995.
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presentes no mesmo, isto parece nao ser, via de regra, verdadeiro, ja que
este apenas executou e cumpriu compromisso anteriormente assumido
pelo Estado em 92.

Assim sendo, podemos nos indagar sobre qual o real
significado da introducdo do PQE no processo de reestruturagdo do
Sistema Estadual de Educagao do Estado:

1. representa um simples instrumento de obtengdo de recursos e
financiamento as custas de submissao as imposi¢coes e determinagdes
do Banco Mundial, como analisam Bueno(1999) e Lauglo (1997)?

. € uma auséncia de compromisso politico com o projeto educacional
comprometido com a sociedade e retomada da regra de
estabelecimento e imposicdo de projetos educacionais elaborados a
despeito do envolvimento dos diferentes segmentos educacionais,
conforme procedimento habitual no periodo pré-abertura democratica?

. consiste numa perspectiva real de solugao dos problemas estruturais do
sistema?

. corresponde a uma perspectiva de solugdo de um problema social por
meio de uma estratégia que visa 0 mercado?

A duvida sobre qual significado prevalece se origina da
aparente ruptura existente no processo de reestruturacdo do sistema
educacional, a partir da introdugdo do PQE.

A este respeito, a andlise das idéias e concepgdes dos
documentos nos permitem observar a identificagdo da proposta contida no
Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana com os ideais de
democratizagao da educagao e formacao integral do aluno, portanto com o
eixo Educagdo-Democracia proposto por Stoer, Stoleroff e Correia em

19932 Por outro lado, podemos, nesta mesma fonte, observar a influéncia

predominante das Politicas Educacionais do Banco Mundial no Ensino

2 A andlise dos fundamentos e principios do Cumiculo Bésico para a Escola Piblica do Parana, transcritos no anexo
2, permite-nos também esta concluszo.
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Publico do Parana, que se identificam com o eixo Educagdo-Economia,
conforme proposicdo dos mesmo autores, no PQE. Este € um forte
indicador da possibilidade de ruptura no interior do processo, apesar da
explicitagcao, ao nivel do PQE, da adequagéo e indicagdo de continuidade
daquela proposta.

Para este entendimento contribui também a énfase dada,
ao nivel do PQE, na avaliagdo da qualidade do sistema mediante a
avaliacao dos resultados obtidos, na forma do rendimento dos alunos.

Segundo explicitado pelo Banco Mundial (1996), o
rendimento escolar deve ser julgado a partir dos objetivos e metas do
sistema, ou seja, pela conclusdo do ciclo de estudos e aprendizagem do
que nele se ensina.

Neste sentido, o proprio Programa de Avaliagao do
Sistema Educacional do Parana, tem tomado a verificagéo do rendimento
do aluno como sindnimo de avaliagdo do sistema, permitindo supor que o
desempenho deste pode ser avaliado apenas mediante a afericdo do
rendimento do aluno. Ora, ha pelo menos dois equivocos nesta proposigao:
o primeiro diz respeito a que o rendimento do aluno ndo fornece, enquanto
elemento isolado, dados suficientes para a avaliagdo do sistema na sua

totalidade™ o segundo surge em decorréncia do primeiro e diz respeito a

prépria denominagdo do programa, que ao se voltar, especificamente, ao
rendimento do aluno nao poderia chamar para si a responsabilidade ou a
fungdo de avaliagdo do sistema. A proposicdo correta consistiia em
reservar a expressao avaliagao do sistema apenas aquela destinada a
avaliar o conjunto dos componentes, programas e subprojetos do PQE, ou
em outras palavras, a totalidade das agbes desenvolvidas no ambito do
sistema, que ndo nos parece ser contemplada no ambito do PQE, segundo
os documentos de que dispusemos para a realizagao desta investigacao.

3 A andlise e conclusées acerca da definicdo de Aguerrondo (1993), no item 24.1.1 respaldam esta afirmagio.
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O PQE apresenta, contraditoriamente ao que nele esta
exposto, maior tendéncia a ruptura que a continuidade da proposta
pedagoégica contida no documento Curriculo Basico para a Escola Publica
do Parana. Apesar das evidéncias, seria prematuro fazer qualquer
conclus@o a este respeito sem a analise do componente relacionado a
capacitagdo dos recursos humanos do sistema. No entanto, enquanto
pairem duvidas a respeito, convivem, ingenuamente ou ndo, os dois
entendimentos de qualidade e avaliagdo nas diferentes instancias do
sistema.

Conforme destacado anteriormente, o sistema valeu-se,
para efeito da avaliagdo de sua qualidade, basicamente dos instrumentos:
provas de conteudos junto aos alunos das 4°° e 8% séries, questionarios
respondidos pelas escolas e pelos docentes.

Voltando-nos especificamente aos resultados obtidos a
partir das avaliagdes realizadas pela SEED/PQE junto aos alunos das 4* e
8% séries do Ensino Fundamental, podemos observar que neles se
manifestam, de diferentes maneiras, os indicadores de baixo rendimento do
sistema.

No que se refere as caracteristicas dos alunos do 1° Grau,
podemos observar que, tanto nas 4*° como nas 8* séries, € elevada a
porcentagem de alunos que possuem idades superiores a adequada as
respectivas séries. Este percentual atinge indices proximos a 45% e 50%
para as turmas das 4*° e 8% séries do periodo diumo, respectivamente, e

aproxima—se de 75% nas 8% séries do periodo noturno. Estes altos indices

confirmam a baixa produtividade do ensino de 1° Grau do Estado, ja que as
duas possiveis explicagdes para 0 mesmo consistem em que: ou os alunos
nao puderam ter acesso ou permanecer na escola na idade adequada, ou
mantém-se elevado o indice de reprovacdo no Estado.

A baixa produtividade do sistema €&, de certa forma,
também confirmada pelo rendimento dos alunos nas diferentes disciplinas.
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Tal fato se evidencia quando analisamos seu rendimento, considerando
que a média de aprovagao no sistema é cinco (5.0).

Detalhnando os resultados obtidos ao avaliarmos o
rendimento dos alunos das 4™ séries nas provas de portugués e
matematica, observamos que menos de 50% acertou a maioria das
questdes. Na prova de redagao este rendimento melhorou, na medida em
que se pode observar que o percentual de alunos que obteve escores
inferiores a cinco, ou seja, abaixo da média, caiu para aproximadamente
30%.

A analise comparativa do rendimento dos alunos nas
avaliagdes realizadas em 95 e 97 também nos permite concluir, mediante a
aplicagcéo do teste t, ao nivel de significancia de 5%, que o rendimento
médio dos alunos das 4 séries melhorou na prova de redagéo e piorou
nas provas de matematica e portugués em 97, conforme dados contidos no
anexo 14.

No que se refere ao rendimento dos alunos das 8* séries
nas avaliacoes de portugués e matematica, realizadas em 96 e 97, as
mesmas observagdes sdo verdadeiras. Quanto a prova de redagdo, houve
uma pequena melhora no rendimento dos alunos do diumo no ano de 97
enquanto os do noturno mantiveram seu rendimento médio inalterado.
Cabe ainda destacar o melhor rendimento dos alunos dos periodos diurnos
com relagéo aos do notumo e a reducdo dos percentuais de acerto dos
alunos, dos diferentes tumos, em matematica.

Com relagdo ao rendimento dos alunos das 8% séries, a
aplicagao do teste t corrobora tais resultados.

Apesar dos pequenos intervalos de tempo entre as

avaliagbes (dois anos para as 4* séries e um ano para as 8%*), esperava-

se que o rendimento dos alunos se alterasse no sentido de melhora, ja que
os resultados das avaliagdes foram encaminhados as escolas para serem
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revertidos em favor de alteracbes no planejamento e na realizagao do

trabalho pedagdgico desenvolvido pelas mesmas®.

Outro fator que contribuiu para a expectativa de melhoria
de rendimento na avaliagao de 97 foi o investimento do Governo do Estado
na capacitagdo dos recursos humanos em educagdo que atingiu a todos os
niveis do sistema, e, no que se refere aos docentes e equipes técnico-
pedagogicas das escolas envolveu cursos presenciais e a distancia num
total de 80 horas/ano.

E preocupante o baixo rendimento verificado no sistema e
sua persisténcia ao longo do tempo, principalmente porque na avaliagéo
realizada pelo SAEB - Sistema Nacional de Avaliagao da Escolarizacdo
Basica, em 1997, o Parana foi destacado como o melhor Ensino
Fundamental do Pais. (Parana, 1998, p.6)

A queda e manutencdo do rendimento dos alunos nos
moldes acima descritos nos permitem observar a necessidade de avaliagdo
e reflexao das agoes realizadas em pelo menos dois outros niveis:

1. dos cursos de formagao e aperfeicoamento de professores, no que se
refere a sua estrutura, adequacgao e eficacia, enquanto instrumento do
processo;
das escolas, no que se refere a forma como as politicas e agdes
propostas do sistema tém sido acolhidas, incorporadas e desenvolvidas.

Complementando esta analise € importante observar que,
tendo em vista o contexto descrito no inicio do capitulo 2, era de se esperar
que os resultados do processo de reestruturacdo do sistema se
manifestassem a médio e longo prazo. De certa forma, isto até diminui o
peso dos resultados analisados anteriormente. Entretanto, a tendéncia
neles contida ndo pode ser desconsiderada quando se pretende

4 Importante lembrar que a andlise da avaliacao de 1995 foi efetuada na integra pela SEED/PQE, mas a andlise das
avaliacGes realizadas em 96 e 97, embora também tenham sido encaminhadas s escolas, haviam sido realizadas
apenas parcialmente, até o momento em que se conclufu o presente estudo.
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transformar a avaliagdo em um estado de alerta permanente que, como
sugere Hoffman (1989), visa 0 saneamento do sistema.

Complementando a andlise dos resultados, a comparagéo
das duas versdes do Questionario da Escola, permitiu-nos observar, num
primeiro momento, a tendéncia a estender a avaliagdo aos aspectos
relacionados ao trabalho pedagdgico, preservando o espago da proposta
contida no Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana. No entanto,
esta tendéncia foi eliminada na segunda versdo do instrumento, quando
dele foram subtraidas as questdes que enfocavam tais aspectos. Desta
forma, ele foi reduzido, predominantemente, a uma instrumento de
investigagado dos aspectos administrativos, estruturais e organizacionais
que, no nosso entendimento, poucas contribuicdes oferecem ao trabalho
pedagadgico em si.

Em nosso entendimento, o procedimento deveria ser o
inverso, ou seja, ndo a redugdo do instrumento mas a sua ampliagdo no
sentido de contemplar os aspectos complementares de avaliagéo,
especificos e necessarios em cada regido e/ou localidade, na medida em
que eles permitem, conforme procuramos destacar no item 2.4.2.3,
respaldar tomadas de decisdes nos diferentes niveis do sistema. Neste
sentido, o procedimento efetuado acentua a tendéncia de ruptura no que
convencionamos denominar Processo de Reestruturagdo do Sistema
Estadual de Educagéo do Parana.

Por outro lado, da forma como tem sido efetuada a
devolugdo dos dados as escolas, ou seja, predominantemente através da
tabulagao da frequéncia e porcentagem das respostas e pelo levantamento
de parametros estatisticos, a utilizagdo dos mesmos tem sido prejudicada
dada a auséncia de habito e preparo para trabalhar com tais elementos da
maioria dos docentes e pessoal técnico-administrativo das mesmas. Assim,
além da analise completa dos resultados, tal devolugdo deveria ser

acompanhada por indicagdes a respeito das posicdes mais adequadas e

recomendaveis do ponto de vista do sistema e pela indicagdo de
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contemplacao dos aspectos deficitarios de cada escola na forma de metas

e respectivas estratégias de sua consecugdo e avaliagdo ao nivel do

planejamento anual de cada escola.

Finalizando a analise dos resultados, consideramos
significativo destacar os dados relacionados a expectativa dos professores
sobre o rendimento dos seus alunos nas avaliagoes e as oportunidades de
aprendizagem do contetido abordado nas questdes das provas.

No que se refere ao primeiro aspecto, observamos que,
com relagdo aos alunos das 4* séries, € maior a expectativa dos
professores em relagdo ao rendimento dos alunos e também o percentual
dos que afirmaram ter ensinado o conteudo necessario para a realizagao
das provas. Isto revela maior coeréncia entre estes dois elementos.

Tais resultados podem ser atribuidos, a titulo de inferéncia,
aos seguintes fatores:

1. ha maior delimitagcao e clareza dos professores quanto ao conteudo que
integram as séries iniciais do Ensino Fundamental. Isto contribui para
que um maior percentual de professores trabalhe estes conteudos com
seus alunos e tenha expectativa positiva do rendimento dos mesmos.
Por sua vez, estes fatos nao garantem um bom rendimento dos alunos
nas provas. Assim, ha que se investigar a relagdo existente entre o
conteudo programatico das séries, os instrumentos de avaliagdo e as
estratégias de ensino, para melhores explicagées e conclusdes acerca
deste aspecto. Dito em outras palavras, & importante investigar como a
proposta contida no Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana é
compreendida e absorvida no cotidiano das escolas;
os professores das 8% séries parecem estar cientes do problema, e isto
interfere na sua expectativa do rendimento dos alunos. A investigagdo
deste fato, tanto nas suas relagGes internas, como nas suas leituras
externas, pode, conforme sugere LaCapra apud Novoa (1995),
contribuir para o aperfeicoamento do processo desenvolvido;




3. aparentemente, os professores das 8% séries ndo conseguem resgatar
os déficts de conteudos trazidos, das séries anteriores, por seus alunos.
Este fator, adicionado ao aumento do percentual de omissdo de
respostas por parte dos professores, no questionario de oportunidades
de aprendizagem, evidencia a necessidade de investigacdo dos
aspectos que contribuem para este fato, mais detalhadamente.

Com base na analise do Sistema Estadual de Educagéo no
periodo de 85 a 97, realizada no presente estudo, podemos ainda observar
que:

1. a avaliagdo de qualidade do sistema, proposta e realizada sob a
coordenagdo da SEED/PQE, consiste na principal estratégia de
avaliagdo existente no mesmo;

. ao voltar-se predominantemente ao rendimento do aluno, a avaliagéo se
toma reducionista e ndo fornece os elementos necessarios para o
aperfeicoamento do processo educacional;

a periodicidade anual de realizagdo da avaliagao do sistema parece nao
estar de acordo com a capacidade do préprio sistema, ja que, 0 mesmo
n&o tem dado conta de efetua-la por completo e canalizar a analise dos
dados para a retroalimentacdo do sistema. Ao ser feita apenas
parcialmente, a avaliacdo corre o risco de assumir mais o carater de
cumprimento de cronograma e/ou tarefa, que de instrumento de
aprimoramento de processo;

a elaboragéo das provas das diferentes disciplinas foi feita com base no

Curriculo Basico para a Escola Publica do Parand®, mediante a

construcdo de tabelas de especificagdo pelas diferentes equipes
constituidas para o fim especifico de sua elaboragéo. Desta forma, a
identificagdo dos critérios e indicadores de desempenho estabelecidos
no sistema, requer a realizagdo de estudos especificos ao nivel das

diferentes provas;

> A proposta ai contida, teria vigéncia, conforme estabelecido no propdo documento, até a aprovagdo dos
Parametros Curdculares Nacionais.




5. os resultados da avaliagdo tém sido predominantemente submetidos a
analise quantitativa. Apesar de os indicadores quantitativos serem
também importantes para o processo de avaliagdo €& igualmente
desejavel que sua analise se estenda ac significado destes dados para
0 processo, ou seja, ao nivel da analise qualitativa do sistema;

o processo de avaliagdo instituido, ao mesmo tempo em que objetiva
beneficiar o sistema (seja pelo seu reconhecimento como tal e pelo
desenvolvimento de uma cultura avaliativa), da forma como vem sendo
proposto, ou seja, dando énfase ao rendimento do aluno, corre o risco
de tornar-se mero instrumento de afericdo do rendimento escolar e
servir mais de respaldo as politicas e imposicoes dos oOrgaos
financiadores intemacionais que de instrumento de decis&o, negociagéo

e aprimoramento do processo educacional.

Tendo em vista os aspectos destacados anteriormente, a
questéo que se coloca € a da utilidade, viabilidade, exatiddo e ética da
avaliagdo do sistema, ja que, da forma como esta sendo desenvolvida,
parecem existir dividas sobre sua utilidade a todos os envolvidos, sua
viabilidade de realizagdo nas condigdes e tempo disponiveis, a adequagao
dos seus instrumentos aos seus propositos e, por fim, a sua transparéncia
e respeito a todos os nela envolvidos.

Neste sentido, cabe mais uma vez destacar a necessidade
de disponibilizagéo, a sociedade, dos resultados e informagdes acerca dos
projetos em andamento. Esta condic¢éo € vital quando se pretende envolver
os diferentes segmentos sociais nos processos de mudanga e
transformacédo. Por outro lado, dela inevitavelmente decorre, a ampliagéo

da capacidade de avaliagdo do desempenho das instancias politico-

administrativas de maneira séria e consciente pela sociedade, ou seja, 0
enfrentamento da vontade esclarecida da sociedade, que contribui,
segundo Noévoa (1995), a superagéo da incapacidade de criar condigdes

organizacionais favoraveis a inovagdo, a realizacdo de experiéncias




pedagdgicas que nao sejam sistematicamente destruidas por argumentos

burocréticos e, por fim, para que os profissionais do ensino sintam-se

motivados e gratificados por participarem em processos de mudanga.
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PQE - PROJETO QUALIDADE NO ENSINO PUBLICO DO PARANA

Quadro Sintese dos componentes, programas e subprojetos

N° | COMPONENTES

N° | PROGRAMAS / SUBPROJETOS

1 MATERIAIS PEDAGOGICOS

1.1_| ESTABELECIMENTO DE POLITICA

subprojeto
subprojetos

subprojeto
subprojeto
subprojeto

1. DIRETRIZES DA POLITICA DE MATERIAL. PEDAGOGICO.

1.2 | SUPRIMENTO DE MATERIAIS

2. AQUISICAO DE LIVRO DIDATICO

3. COMPRA TV, VIDEO E APARELHO DE SOM

4. AQUISICAO DE ACERVO BIBLIOGRAFICO - P/ BIBLIOTECA

5. AQUISIGAO MATERIAL DIDATICO/PEDAGOGICO - M. ESCOLAR

1.3 | FOMENTO PESQUISA DE MATERIAIS

6. REALIZAGCAO EVENTOS SOBRE MATERIAIS PEDAGOGICOS

1.4 | DIVULGACAO S/ MAT. PEDAGOGICOS

7. DIVULGAGAO DE INFORMACOES SOBRE MAT. PEDAGOGICOS

1.5 | EQUIPAMENTOS/ESCOLAS

8. COMPRA DE ESTANTES E ARMARIOS

2 | CAPACITACAO DOS RH/EDUCACAO

2.1 | CAPACITACAO DA ESCOLA

subprojetos

subprojetos

1. CAPACITAGAO DA ESCOLA

2. CAPACITACAO QUADRO TECNICO/ PEDAGOGICO

3. CAPACITAGAO DE PROFESSORES DE PRE A &' SERIE

4. CAPACITAGAO DE BIBLIOTECARIOS

5. CAPACITAGCAO A DISTANCIA

2.2 | CAPACITACAO EQUIPES ENSINO

1. ESPECIALIZAGAO EQUIPES ENSINO

2. CAPACITAGAO DOS DOCENTES CAPACITADORES

3. APERFEICOAMENTO MONITORES DE APRENDIZAGENS

3 | REDE FISICA

3.1 | OBRAS/CIVIS/EXPANSAO/RECONSTRUCAO

subprojeto
subprojeto
subprojeto

1. PLANEJAMENTO, EXECUCAO E SUPERVISAO / FUNDEPAR.

3.2 | EQUIPAMENTO / SALAS

2. COMPRA DE EQUIPAMENTO E MOBILIARIO PARA AS SALAS

3.3 | REFORMA DAS INST. FiS. DA SEED

3. REFORMA E MELHORIA./AMPLIACAO NO PREDIO / SEED

2 3 4 5 6 7
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CONT.

4

| DESENVOLVIMENTO ISTITUCIONAL

4.1 | AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR

subprojetos

subprojetos

subprojetos

subprojeto

subprojeto

1. CONSTRUGAO DE PROVAS E DISSEMINAGAO DOS RESULTADOS

2. APLICACAO PROVAS E PROCEDIMENTOS P/ RENDIM. ESCOLAR

4.2 | APERFEIC. SISTEMA DE INFORM. DA EDUC.

1. FUNGOES E SISTEMA CORR.. E SETORIAIS

2. INTRODUGAO DO SISTEMA DE INFORMATIZAGAO DAED. SEED

3. INFORMATIZAGCAO DA SEED

4. INFORMATIZAGAO DO CETEPAR

5. APERFERFEICOAMENTO DO SISTEMA DE MICROFILMAGEM

6. INFORMATIZAGCAO DA FUNDEPAR

7.INFORMATIZAGAO DOS NRE'S

8. INFORMAT. DOS ESTABELECIMENTO DE MAIOR PORTE

9. TREINAMENTO EM INFORMATIZAGAO DE USO

10. INFORMAT. DOS PROCEDIMENTOS DE PARCERIA MUNICIPAL

4.3 | APERFEICOAMENTO GERENCIAL

1. DEFINICAO DOS PADROES DE FUNCIONAMENTO ESC. PUBLICA.

2. ACOMPANHAMENTO GERAL PARCERIA ESTADO-MUNICIPIOS.

3. ASSEESS. TECNICA ADMINISTRATIVA AOS MUNICIPIOS.

4. ELABOR. DIFUSAO / DISTR. DO CADERNO.

5. ELABOR. DE UMA PROPOSTA DE REORGANIZAGAO DA SEED.

4.4 | PREMIACAO

1. PREMIAGCAO

4.5 | ADMINISTRACAO DA UCP (Unid. Coord. do Proj)

1. ADMINISTRACAO DA U.C.P.

I ESTUDOS, PESQUISAS E AVALIACAO

5.1 | ESTUDOS E PESQUISAS

subprojetos

1. ESTUDOS E PESQUISAS.

2. EVENTOS E DIVULGAGAO.

3. ELABORAGAO E PUBLICAGAO.

3 4 5 6 7
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ANEXO 2

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
SUPERINTENDENCIA DE EDUCAGAO
DEPARTAMENTO DE ENSINO DE PRIMEIRO GRAU

CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA PUBLICA DO PARANA
CURITIBA - 1990

®INTRODUGAO®

A proposta curricular aqui sistematizada traduz o trabalho coletivo dos
profissionais comprometidos com a educagdo publica do Parana. Ela apresenta, neste
momento, o projeto politico-pedagdgico possivel e expressa a preocupagdo e 0
compromisso dos educadores com a melhoria do ensino no sentido de responder as
necessidades sociais e historicas, que caracterizam a sociedade brasileira hoje.

A reestruturagdo curricular de pré a 82 série € resultado de um
trabalho desencadeado a partir de 1987, o qual envolveu educadores das escolas, das
equipes de ensino dos Nucleos Regionais e da equipe de ensino do Departamento de
Ensino de 1° Grau da Secretaria de Estado da Educagao do Parana.

A necessidade de repensar os contelidos basicos das disciplinas tem,
no Parana, uma ampla trajetdria, assentada em constantes reflexdes e discussoes entre
os educadores deste Estado, no que se refere aos aspectos tedrico-metodolégicos de
cada area do conhecimento. Estudos, cursos de atualizacdo e assessoramentos
subsidiaram e possibilitaram o aprofundamento das questdes relativas a concepgao, aos
contetdos, encaminhamento metodolégico e avaliagdo de cada disciplina. Neste
processo, cabe ressaltar a valiosa contribuigdo de consultores nas diferentes areas do
ensino.

O trabalho de reestruturagdo do Curriculo de 1° Grau da Rede
Estadual de Ensino teve como ponto de partida a implantagdo do Ciclo Bésico de
Alfabetizagdo que, dentro da proposta de Reorganizagdo da Escola Pablica de 1° Grau
do Parana, constituiu-se o primeiro passo. Através do envolvimento de professores da
rede Estadual e Municipal, representantes dos Nucleos Regionais de Educagdo, das
Inspetorias Estaduais de Educagdo, dos Cursos de Magistério, da Associagdo dos
Professores do Parana, Associagdo Educacional do Oeste do Parana, da Unido dos
Dirigentes Municipais de Educagdo e das Instituicdes do Ensino Superior, em uma
seqiiéncia de encontros, foram discutidos os principios da pedagogia histérico-critica que
fundamentam teoricamente esta proposta.

Com a opgéo de um numero significativo de escolas, o Ciclo Basico
de Alfabetizacdo foi implantado em 1988. Para que isso se realizasse, foram criadas
condigdes, tanto em nivel de programacgao curricular quanto da propria organizagdo da
escola, que viessem possibilitar a permanéncia de maior nimero de alunos sem que
houvesse interrupgao do processo de aprendizagem.

O Ciclo Basico de Alfabetizagdo permite o progresso sistematico do
aluno no dominio do conhecimento, eliminando a reprovagdo na 12 série, a qual
resultaria num retomo ao ponto zero, desrespeitando os ganhos de aprendizagem que a
crianga alcangou.

Em 1989 houve a sistematizagdo dos contetidos do Ciclo Basico de
Alfabetizagdo e, através de assessoramento e elaboragdo de materiais, intensificou-se o
trabalho no sentido de garantir a continuidade das questdes tedrico-metodolégicas.

O Ciclo Basico de alfabetizagdo constitui o inicio da reorganiza¢ao do
ensino de 1° Grau ao propor uma nova concepgao de alfabetizagdo. No Ciclo Basico, a

* Extraido do Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parand.
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alfabetizagdo € o processo de apropriagdo da lingua escrita, o qual deve ser
compreendido além do simples dominio do sistema grafico. Essa concepgdo de
alfabetizagdo assume na escolarizagdo um papel fundamental, pois ao instrumentalizar o
aluno para sua insergio na cultura letrada, cria as condigoes de operacdo mental capaz
de apreensdao de conceitos mais elaborados e complexos que vém resultando do
desenvolvimento das formas sociais de produgao.

Ao se propor um novo encaminhamento teérico-metodologico, para a
aquisicdo da linguagem escrita, fez-se necessaria a reorganizacdo dos demais
contetdos curriculares das outras séries desse grau de ensino.

Dessa forma, o Departamento de ensino de 1° Grau desencadeou,
em conjunto com as equipes de ensino dos Nucleos Regionais, varios encontros e
cursos, visando o processo de andlise e reestruturagao dos conteudos das areas de
conhecimento.

O resultado desses encontros e discussoes foi sistematizado em
versdo preliminar, publicada em novembro de 1989, a qual, na semana pedagogica de
1990, foi rediscutida pelo conjunto dos professores da rede estadual de ensino. As
sugestdes enviadas subsidiaram a equipe de ensino do DEPG para a sistematizagdo, em
redacgéo final, da proposta curricular oficial, de Pré a 8* série, para o Estado do Parana.

O Curriculo Bésico para a Escola Piblica do Parana, expressa o grau
de consciéncia politico-pedagégica atingido pelos educadores paranaenses. As
preocupagbes com a democratizagdo da educagdo, tanto no que se refere ao
atendimento a todas as criangas em idade escolar, quanto a produgdao de um ensino de
boa qualidade, explicitam-se nesta sistematizagao.

Nos, educadores, sabemos que a efetivagdo da referida proposta
dependera do envolvimento dos profissionais da educagdo, bem como de uma politica
administrativa efetiva, que possibilite as condigdes materiais concretas, tais como:
condigbes salariais dignas, assessoramento a 100% dos profissionais visando sua
qualificagdo docente, quadro completo de pessoal, bibliotecas escolares com acervo
atualizado, materiais didaticos, etc.

Cabe ao educador, a partir de seu compromisso com a educagao,
rever a avaliar a sua agdo pedagogica, elevando ao maximo sua competéncia
profissional, a fim de garantir ao aluno o acesso ao conhecimento e instar junto a
administragdo publica melhores condigdes para a real efetivacdo desta proposta
curricular.

Cleusa Maria Richter
Diretora do Departamento de Ensino de 1° Grau

Carmem Lucia Gabardo
Assessora Técnico-Pedagdgica

@ENSINO DE 1° GRAU: ELEMENTAR E FUNDAMENTAL
Jussara M. T. Puglielli Santos*
Qdilon Calos Nunes®

Por que, ao final do século XX, no Brasil, nos encontramos ainda
lutando pela universalizagdo da escola basica, lutando para que sua oferta seja
gradativamente ampliada para os demais niveis de ensino? Por que defender o acesso,
das camadas populares, ao conhecimento cientifico produzido historicamente pelos
homens?

Sera que noés professores da escola publica, pais usuarios e nao
usuarios dela, ao reconhecermos a importancia da escolaridade basica, quer como

* Professores do Departamento de Planejamento e Administragdo Escolar do Setor de Educagdo da
UFPR.
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condigdo de sobrevivéncia, quer como elemento indispensavel a formagao das
consciéncias, estamos iludidos?

Sera a escola, e, especial a escola basica, dispensavel,
desnecessaria?

Uma certeza histérica nés temos: a escola s6 é dispensavel para
aqueles que dela ja se apropriaram.

O fato de a escola Ter sido usada, ao longo de muito tempo, como
suporte fisico e de pessoal a implementagio de programas assistenciais dos governos a
maioria da populagédo, caracterizando o desvirtuamento de sua tarefa especifica, o
ensino, se constitui um elemento para a sua negagao?

O desvirtuamento da escola de sua especialidade s6 pode ser
entendido na medida em que se compreenda que numa sociedade capitalista, em
especial, de capitalismo periférico, como a nossa, as contradigbes nela postas implicam
na oferta quantitativa da escola, embora insuficiente e, ao mesmo tempo no seu
esvaziamento de contetdo.

Portanto, a utilizagdo do tempo escolar, do espago escolar, dos
profissionais da educagido e mesmo dos contelidos de ensino, para tarefas que deveriam
ser cumpridas por outras instituicdes sociais, que deixam de ofertar equipamentos em
quantidade e qualidade necessarios ao atendimento da populagao, faz parte da mesma
I6gica, ou seja, de politicas “economicistas” de atendimento as necessidades sociais.

E mais adequado, para tal Gtica, utilizar o prédio, o tempo, os
profissionais e o conteido da escola para campanhas de atendimento imediato e
superficial as populagées mais pobres, do que atendé-las efetivamente, e, mais do que
isso, redistribuir renda através de politicas salariais que permitam a vida digna.

Contudo, mesmo a “distribuicdo mais justa® implicaria em
considerarmos outra a organizagao das relagdes sociais que ndao a que temos presente
hoje no Brasil.

O fato de as lutas sociais, no Brasil, por terra, salarios dignos,
habitagdo, assisténcia a saude e educagao, estarem demarcadas pelos limites de uma
sociedade onde as relagdes sociais de produgdo obedecem a logica capitalista, ndo as
coloca, necessariamente, fora de um projeto social mais amplo, de superagdo mesmo,
desta ordem. Como a histéria se dara, cabe aos homens organizados decidirem,
construirem-na no seio das proprias relages sociais.

Frente a tais questdes, em que diregdo tém se posicionado os
educadores progressistas no Brasil de hoje?

Tais educadores entendem que a luta organizada na defesa da
escola publica, gratuita e de qualidade, ainda, tem de ser travada, diutumamente, por
todos que compreendem sua importancia e significado politico.

Compreendem, contudo, que esta luta ndo se faz sem se ter
presentes e claras as determinagdes sociais da educagéo

é préprio da consciéncia critica saber-se condicionada, determinada
objetivamente, materialmente, ao passo que a consciéncia ingénua é aquela
que ndo se sabe condicionada, mas ao contrdrio acredita-se superior aos
fatos, imaginando-se mesmo capaz de determina-los e altera-los por si
mesma (Saviani, 1984. p.66).

Importa, para estes educadores, considerar ainda que

a Educagdo €, sim, determinada pela sociedade, mas que essa
determinagéo € relativa e na forma de agao reciproca — 0 que significa que o
determinado também reage sobre o determinante. Consequentemente, a
Educag8o também interfere sobre a sociedade, podendo contribuir para sua
propria transformagé&o (Saviani, 1989. p 26).
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Entendem, entdo, que a construcdo da especificidade da escola
significa recuperar sua razéo histérica.

A educagdo existe para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitemm o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rendimentos desse saber (Saviani, 1984. p 9).

Ao apreender a escola, a partir de sua razdo histérica, a questado do
conhecimento, explicativo da organizagdo da sociedade, de sua produgdo material e
cultural, passa a ser central e direcionador da potencialidade da escola numa sociedade
COmo a nossa.

A discussdao em tomo da essencialidade da escola conta hoje com a
contribuigdo fundamental dos educadores que perseguem a constru¢gdo da teoria
histérico-critica, sendo que a contribuicdo do professor Demerval Saviani tem sido
determinante nesta compreensao da tarefa escolar.

Por esta compreensdo pedagodgica cabe a escola dosar e seqiienciar
o saber sistematizado, o conhecimento cientifico, tendo em vista 0 processo de sua
transmissdo-assimilagdo. A tarefa que se impde & organizar o saber escolar, ou seja,
tomar como elemento norteador das atividades da escola a socializagdo do
conhecimento sistematizado. O curriculo deve ser entendido, a partir dessa leitura, como
0 “conjunto das atividades nucleares da escola” (Idem, 1984. p 11).

A transmissao-assimilagdo do saber sistematizado € que deve nortear
a definicdo dos métodos e processos de ensino-aprendizagem.

Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber
sistematizado. E necessério viabilizar as condi¢des de sua transmiss&o-
assimiliagdo. Isto implica dosé-lo e sequencia-lo de modo que a crianga
passe do seu ndo dominio para o seu dominio. Ora, o saber dosado e
sequenciado para efeitos de sua transmiss&o-assimilagdo no espago escolar
ao longo de um tempo determinado é o que convencionamos chamar de
saber escolar (Saviani, 1984. p 12).

A mediagdo da escola visa a passagem do saber difuso, parcial,
desarticulado que a crianga apresenta no inicio do processo de escolarizagdo para o
saber sistematizado, mais organicamente articulado ao final da escolarizagdo do aluno
favorecendo, desta forma, a compreensao das relagdes sociais nas quais esta inserido e
instrumentalizando-o, ainda que parcialmente, para nela atuar.

O acesso a cultura erudita possibilita a apropriagdo de novas formas através
das quais se pode expressar os proprios contetdos do saber popular. Cabe
pois, ndo perder de vista o caréter derivado da culfura erudita por referéncia a
cuftura popular cuja primazia ndo é destronada (Idem, p 23).

Importa tornar a escola, nossa escola concreta, como local de
apropriagdo do conhecimento cientifico, por parte de todos que dela participam. Urge,
portanto, a definicdo de meios que favoregcam o estudo, o debate pedagdgico, a tomada
de decisdes mais coletivas sobre a condugdo do ensino pela escola, bem como, a
revisdo de sua organizagdo intemma, sua relagdo com as diferentes instancias da
sociedade civil e com a comunidade sua usuaria..

A partir dos elementos tratados até aqui temos claro que a finalidade
da escola deve determminar os métodos e processos de ensino-aprendizagem. Assim, a
transmissao-assimilagdo do conhecimento sistematizado passa a ser o foco da
construgao do saber escolar, portanto, o conhecimento cientifico deve ser tomado como
o elemento basico de referéncia para a organizagdo do ensino. Caberia apontar para o
entendimento do significado do saber cientifico. Claro estad que ndo se trata de qualquer




saber, trata-se da forma mais articulada, de maior capacidade explicativa, daquele saber
através do qual se dé a explicag@o mais organica dos elementos que compde a pratica
social. Se almejamos que o aluno, ao final de sua escolarizagdo elementar, possua 0s
instrumentos necessarios (conhecimentos) para compreender, elaborar e expressar uma
visdo de mundo de maneira mais articulada, menos magica e folclérica do que aquela
que detém no inicio deste processo, ndo sera com o dominio de um conhecimento que
dé conta de explicar a parte, sem articula-la com o todo, que iremos dar qualidade ao
ensino.

A organizagdo do saber escolar, com vistas & transmissdo-
assimilacdo do conhecimento cientifico, pressupde a intervengdo da pedagogia, como
ciéncia. Cabe a ela o dominio das formas de organizagio desses contelidos de modo a
toma-los assimilaveis. As formas de tornar assimilaveis os contelidos estdo intimamente
relacionadas com a concepgdo e conteidos de cada area do conhecimento como
também, com suas formas de ensino.

A partir dos pressupostos, anteriormente apontados, para a
pedagogia historico-critica, € fundamental considerar que os agentes sociais presentes
na relagdo ensino-aprendizagem sao sujeitos inseridos e determinados socialmente. Ou
seja, professor e alunos estdo inseridos numa mesma pratica social global, embora,
ocupem, relativamente ao processo pedagogico, fungdes diferenciadas. A compreensao
do professor, por suposto, deve ser mais articulada que a do aluno, isto €, ele deve Ter
uma leitura mais organica da pratica social, em que ele e o aluno estdo inseridos. No
entanto, esta compreensio do professor ndo esta acabada e pronta, pois ele continua a
ser desafiado por conhecimentos e experiéncias novas, inclusive aquelas ligadas ao
ensino. A leitura do professor sobre a compreensdo da pratica social por parte dos
alunos, no momento anterior ao inicio do trabalho pedagégico, é precara. Ele vai
incorporando a ela novos elementos a partir do contato com os alunos e da avaliagdo
conseqiiente das agdes encetadas na diregdo do ensino.

A compreensdo da pratica social pelos alunos, ndo pressupde, ao
menos no inicio do processo de ensino, os elementos por ele determinados. Se os
detivessem n3o estariam na condigdo de alunos, o que nédo implica em desconsiderar
que detenham conhecimentos e experiéncias que o professor deve considerar no ensino.
A partir desse ensino os alunos deverao incorporar novos conhecimentos e experiéncias
de forma a irem gradativamente, ampliando, aprofundando e articulando sua
compreensdo da pratica social.

A partir da instrumentalizagdo, do dominio das ferramentas culturais
(Saviani,1984), ou seja, da incorporagdo de um conjunto de nogdes basicas relativas as
areas do conhecimento, importa acompanhar a elaboragdo que os alunos passam a
realizar a partir de tal dominio. O acompanhamento da elaboragdao dos alunos, de como
utilizem os conhecimentos novos apreendidos na explicagdo dos fenémenos da pratica
social, deve ser tomado como referéncia para a organizagdo do ensino de nogdes mais
complexas.

A avaliagdo continua da aprendizagem dos alunos e da organizagdo
do saber escolar sdo dimensdes indissociaveis no processo de avaliagdo na escola.
Assim, avaliar o grau de dominio das nogdes ensinadas, em cada area do conhecimento,
por parte dos alunos, s6 tem sentido se servir de parametros para a revisao do proprio
saber escolar e da condugdo pedagdgica do professor. Frente aos resultados da
aprendizagem dos alunos, o professor deve se perguntar se o ensino da forma com esta
sendo conduzido, é conseqiliente para a aprendizagem dos alunos. Esta pergunta deve
ser o norte das decisbes pedagdgicas na escola. O grande desafio € ensinar bem;
ordenar e reordenar o ensino e o dia-a-dia da escola e do professor.

Ainda que de forma sintética, a indicagdo dos elementos pedagdgicos
foi feita com a finalidade de destacar que a mediagdo entre o ndo dominio das
ferramentas culturais e o processo de seu dominio por parte dos alunos, nao pode
prescindir da competéncia técnica (aqui entendida em sentido amplo, tanto na sua
dimens3o tedrica, dominio do conhecimento, como técnica, dominio das formas de




transmissao-assimilagdo dos conhecimentos) do professor para fazé-la. Como ja foi
indicada, tal competéncia do professor € sempre precaria, pois deve estar
constantemente desafiada pela pratica do ensino e pela necessidade de aprimora-la
sistematicamente, aprofundando o dominio dos conteldos relativos & cada area do
conhecimento e das formas de seu encaminhamento metodologico no ensino.

A busca da competéncia deve encaminhar e dar conteudo também,
as lutas dos profissionais da educagdo por condigdes dignas de trabalho e por
aprimoramento profissional continuo. Lutar pelas condiges fundamentais que lhes
garantem competéncia € uma das instancias da luta pela democratizagao do ensino.
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@ ALGUMAS QUESTOES SOBRE O DESENVOLVIMENTODO SER HUMANO E A
AQUISICAO DE CONHECIMENTOS NA ESCOLA.

Elvira Cristina de Souza Lima®

Viver e desenvolver-se implica em transformagdes continuas que se
realizam através da interagao dos individuos entre si e o meio no qual se inserem.

Este meio é um meio que podemos chamar de natural e social: ele é
constituido pela natureza, pelos objetos, pelas pessoas, pelas idéias, pelos valores e
pelo conhecimento.

O processo de desenvolvimento do ser humano caracteriza-se por ser
continuo, estendendo-se por toda a vida do individuo.

Ele é constituido por periodos que se distinguem entre si e pelo
predominio de estratégias e possibilidades especificas de agdo, interagéo e
aprendizagem.

O individuo se constitui enquanto membro do grupo através da
construgdo de sua identidade cultural, que possibilita sua permanéncia no grupo, e
constrdi, simultaneamente, sua personalidade, que o caracterizara como individuo Gnico
no grupo.

O desenvolvimento € um processo integrado, que abrange todos os
aspectos da vida humana (fisico, emocional, cognitivo e social), no complexo, no qual
diversas fungdes sao formadas.

Enquanto espécie o ser humano apresenta, ao nascer, uma
plasticidade muito grande, podendo desenvolver varias formas de comportamento,
aprender varias linguas, utilizar-se de diferentes recursos e estratégias para se inserir no
meio e agir sobre ele. Mas o individuo aprende e utiliza somente as formas de agéo que
existem em seu ambiente, assim como ele aprende somente a lingua ou as linguas que
ai forem faladas.

* Prof* Dra. na area de desenvolvimento da USP/Ribeirdo Preto e Pesquisadora na drea de
desenvolvimento infantil e aprendizagem.




Isto quer dizer que a cultura é constitutiva do processo de
desenvolvimento e aprendizagem, uma vez que determinadas estratégias de agio e
padroes de interagdo entre as pessoas sdo definidas pela pratica cultural. Os
comportamentos e agdes privilegiados em um detemminado grupo sao, entdo,
determinantes no processo de desenvolvimento da crianga.

O individuo ndo é um ser somente em desenvolvimento psicoldgico,
mas um ser concreto em relagdo com o real. Isso lhe fomece possibilidades cognitivas
de apreensdo e compreensdo da realidade, de transformagdo de si proprio e,
consequentemente, desta realidade, além de produtor e consumidor de conhecimentos.
O conhecimento do individuo € continuamente transformado pelas novas informagdes
que ele recebe e pelas experiéncias pelas quais passa.

Os seres humanos nao apresentam um processo de desenvolvimento
psicolégico independente do desenvolvimento cognitivo, 0 que equivale a dizer que o
processo de desenvolvimento do ser humano € concomitante e esta intrinsecamente
ligado a aprendizagem, sendo por ela modificado. Ndo sio, assim, dois processos
independentes.

Este fato estabelece uma articulagdo dialética entre forma e
contelddo, suprimindo a nogdo dicotdmica que sugeria a existéncia de um individuo que
aprende sem ser modificado pelo contetido cognitivo que ele aprende, o que equivaleria
a dizer que a aprendizagem formal & desvinculada do resto de sua experiéncia de vida.

Por outro lado, o individuo se constitui em uma perspectiva dupla: a
de sua prépria atividade e a das interagdes que ele estabelece.

Sendo uma espécie social 0 ser humano se caracteriza pela
construgdo de sua individualidade através da relagdo com o outro. O sujeito se constitui,
assim, em virtude de processos muiltiplos de interagao com o meio sécio-cultural, pela
presenga de outros individuos e/ou objetivo culturalmente inseridos e definidos.

Os periodos de desenvolvimento sdo normalmente referidos como
infancia, adolescéncia, maturidade e velhice. Estas sdo, no entanto, categorias muito
amplas e a propria definigdo de cada uma, assim como sua duragdo, dependerao
grandemente da cultura. Desta forma, torna-se mais adequado pensarmos 0 processo
em termos das transformagoes sucessivas que o caracterizam.

O PROCESSO DE CONSTITUICAO DO INDIVIDUO: O RECORTE DA INFANCIA.

Desenvolvimento e aprendizagem sdo, como dissemos, aspectos
integrantes do mesmo processo de constituicdo do individuo.

A aprendizagem da crianga ndo pode ser entendida simplesmente
como aprendizagem de conhecimento formal, pois além de aprender as coisas que lhe
sdo ensinadas na creche, na pré-escola e na escola, aprende também a desempenhar
papéis, a se relacionar afetivamente com as outras pessoas da familia e da comunidade
e a agir como elemento integrante do grupo. Desta forma, o aspecto afetivo do
desenvolvimento é tdo importante quanto o cognitivo.

Outra nogdo importante para compreendemrmos o processo de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga € a de ritmo: as criangas apresentam ritmos
diferentes de desenvolvimento, por isso ndo se pode estabelecer idades cronologicas
rigidas para cada aquisi¢do que a crianga deva fazer. Devemos antes pensar em termos
de periodos de desenvolvimento que sdo épocas em que, com certa margem de
variagdo de idades cronolégicas, a crianga devera apresentar determinadas
caracteristicas.

A crianga desempenha um papel importante na formulagdo de seu
proprio conhecimento, por isto dizemos que ela é agente de seu préprio conhecimento.
Mas ela ndo o realiza sozinha: antropologicamente este processo se faz, também,
através da agio dos adultos que existem no grupo. O adulto detém um papel importante,
culturaimente determinado, de transmissdo do conhecimento. Qualquer cultura subsiste
exatamente pela transmissdo que seus membros mais velhos fazem aos recém-




chegados (incluindo, portanto, os bebés e as criangas pequenas) dos conhecimentos e
dos valores do grupo. Na escola, esta agdo do adulto se revela como a fungdo
pedagoégica que o professor tem.

A agdo da crianga depende da maturagdo organica e das
possibilidades que o meio Ihe oferece: ela ndo podera realizar uma agao para a qual nao
esteja fisicamente preparada, assim como n3o o fara, mesmo que organicamente
madura, se a organizagao do seu meio fisico e social ndo a ensinar e/ou propiciar sua
realizagao.

Na infancia, a compreensdo das coisas é construida a partir da agdo
concreta do real. A atividade da crianca, desta forma, € fundamental. Entendemos
atividade como a agio da crianga no meio, podendo esta estar caracterizada como os
jogos e brincadeiras, exploragdo do ambiente, modificagdo dos elementos que
constituem este meio, observagao, etc. Na atividade ha identidade de motivo e objetivo.
A crianga aprende a partir de seu proprio corpo, explorando os movimentos, as relagdes
com os objetos e os elementos fisicos, as posigdes e localizagdes possiveis, as relagoes
com as outras pessoas, etc.

A primeira forma de relagdo com o meio € através do movimento: sdo
os primeiros gestos do bebé que provocardo respostas das pessoas, surgindo, assim, as
primeiras interagdes da crianga com o outro. A partir de sua agao e da interagdo com o
outro, a crianga constitui 0 que chamamos de fungdo simbdlica, ou seja, a possibilidade
de representar mentalmente por simbolos 0 que ela experiencia sensivelmente no real.
Surge, assim, a linguagem oral, que substituird gradualmente a agdo expressa através
do movimento. A fala organiza o comportamento ao mesmo tempo que produz novas
relagdes com o meio.

A linguagem nao €, contudo, a Gnica forma de representagdo de que
a crianga dispde em seus primeiros anos de vida. A crianga, antes da escrita, ja
representa graficamente a realidade através do desenho. O desenho €, pois, parte
constitutiva do processo de desenvolvimento da crianga e ndo deve ser entendido como
uma atividade complementar, mas sim como uma atividade funcional. O desenho é a
representagdo do real. Ao desenhar, a crianga organiza sua experiéncia, em seu esforgo
para compreendé-la. O ato de desenhar ndo é simplesmente uma atividade ludica, ele é
agdo de conhecimento, dai sua importancia ndo sé para a crianga pré-escolar, mas
também para a crianga nas séries iniciais do primeiro grau.

No desenho esta implicita uma acéo, ou seja, ha uma histéria para a
crianga no desenho que ela realizou. Ele inclui, portanto, a narrativa: mesmo que para o
adulto ele parega algo estatico, unidimensional no papel, para a crianga ele € ativo,
dindmico, tridimensional e seqiiencial.

A atividade que se destaca na infancia, por sua importancia e
freqliéncia, € o jogo. Brincar é uma atividade séria para a crianga na medida em que ela
mobiliza possibilidades intelectuais e afetivas para sua realizagdo. Na brincadeira, o
motivo esta no préprio processo, ou seja, 0 que motiva a crianga é a atividade em si.

Através dos jogos e brincadeiras, a crianga aprende a conhecer a si
propria, as pessoas que a cercam, as relagoes entre as pessoas e 0s papéis que elas
assumem. Ela aprende sobre a natureza, os eventos sociais, a estrutura e a dinamica
intema de seu grupo. E através deles, também, que ela explora as caracteristicas dos
objetos fisicos que a rodeiam e chega a compreender seu funcionamento.

Os jogos se classificam em jogos com predominio da fantasia infantil
e jogos com predominio de regras. Os primeiros jogos da crianga pertencem a primeira
categoria e sdo estes que vamos encontrar com maior fregiiéncia no caso da crianga
pré-escolar. Os jogos com predominio de regras envolvem conteldos e agdes pré-
estabelecidas que regulardo a atividade da crianga e sdo encontrados progressivamente
a medida que a crianga vai crescendo.

As interagoes sdao fundamentais no processo de desenvolvimento e
aprendizagem do ser humano. Para a crianga, além da interagdo com o adulto, que é
fundamental, como ja vimos, as interagdes entre criangas sao igualmente importantes.




As criangas aprender muito umas com as outras. A interagdo com
uma outra crianga, em dupla, ou mesmo em grupinhos de trés ou quatro € importante,
pois leva as criangas a confrontarem seus pontos de vista e suas informagdes, a
argumentar e a negociar para chegarem a um acordo. Para explicar ou defender seu
ponto de vista, opinido ou informagéo a crianga é obrigada a organizar cognitivamente o
contetdo de forma que ele seja compreendido.

A interagdo entre criangas de niveis de conhecimento préximos pode
ser mais eficaz para a aprendizagem de um determinado contetdo do que a interagao
entre as criangas com grande diferenga de niveis de conhecimento. As criangas
incapazes de resolverem uma situagd@o problema sozinhas, aprendem como fazé-lo ao
trabalharem conjuntamente.

A CRIANGCA NA ESCOLA.

Quando a crianga entra na instituicdo educativa, sua experiéncia nela,
o que lhe é ensinado toma-se constitutivo de sua pessoa, modificando-a continuamente
(e por isto sendo ele proprio, conteido, modificado). Isto significa que todo e qualquer
processo de ensino-aprendizagem se insere em um contexto mais amplo da constituicdo
do individuo, porque a aprendizagem na escola ndo se efetua como um processo
paralelo e dissociado de outras instancias de apreensao e compreensao da realidade.

A vivéncia na escola e fora dela sdo constituidas por agdes e
interagdes que configuram, todas elas, o desenvolvimento da crianga. Nao cabe, assim,
falar da experiéncia extra-escolar e da experiéncia escolar como antagonicas. A questao
relevante que se coloca € compreender como estas experiéncias se organizam
cognitivamente na constituicdo do novo conhecimento.

E equivocada, pois, a posi¢io que pretende que o educando — que é
o aluno na instituigdo e criancga fora dela (na casa, na turma da rua ou da igreja, etc) —
desenvolva processos independentes em cada uma das duas situagoes.

O aluno apresenta um conhecimento que se constitui por estratégias
especificas, que se modificam, inclusive, em fungdo dos conhecimentos aprendidos.
Para que o conhecimento se construa, ha duas condigées necessarias. Primeiramente,
que a nova informagao seja passivel de ser compreendida pela crianga, ou seja, precisa
haver uma ligagdo possivel entre aquilo que a crianga ja sabe e o que ela vai aprender.
Em segundo lugar, que se estabeleca uma relagédo ativa da crianga com o contetudo a
ser aprendido. Do ponto de vista cognitivo, os contelldos precisam ser organizados e
integrados ao corpo de conhecimentos que ela possui.

Somente as situagées que problematizam o conhecimento levam a
aprendizagem, portanto ndo € qualquer proposta ou qualquer interagdo que promovem a
aprendizagem. Toda atividade que se dé a crianga na sala de aula precisa Ter uma
intencgdo clara, isto &, o objetivo precisa estar explicitado para o professor e para o aluno.

A aprendizagem & um processo mdltiplo, isto é, a crianga utiliza
estratégias diversas para aprender, com variagdes de acordo com o periodo de
desenvolvimento. Desta forma, todas as estratégias sdo importantes, nao sao
mutuamente exclusivas e vao encontrar a sua significincia na prépria relagdo dos
individuos entre si e deles com o meio. Podemos dizer que existem algumas estratégias
que sdo importantes durante toda a infancia, como: observar, levantar hipéteses sobre
os fatos e as coisas e testa-las.

Para que ocorra aprendizagem, € necessario retomar-se o conteudo
em momentos diferentes, pois o0 dominio de um contelddo da-se ao longo do tempo.
Trabalhar muitas vezes o mesmo contetido, de formas diferentes, promove a ampliagao
progressiva dos conceitos.

No periodo de desenvolvimento que coincide com a entrada da
crianga no primeiro grau ocorrem algumas mudangas importantes para a atuagao da
crianga na escola.




A medida em que a crianga cresce, desenvolve a atengdo voluntaria
que possibilita a agdo prolongada segundo normas que sdo colocadas exteriommente. A
atengdo voluntaria, ou seja, a possibilidade de organizar sua agdo, seus
comportamentos em fungdo de ordens e regras ditadas por outras pessoas, como 0
adulto por exemplo, é que possibilita a crianga executar tarefas que lhe séo solicitadas
em sala de aula.

A fala organiza a agao, por isso € importante para a crianga murmurar
para si propria 0s passos que compdoem a sua agdo. Este mummirio, chamado de
verbalizagdo cognitiva, & essencial para a compreensdao da agdo e ocorre com muita
fregiiéncia no periodo que coincide com o inicio da escolarizagao de primeiro grau.

Neste periodo, também, a crianca se interessa muito pelos colegas,
constituindo grupinhos de amizade que passam a Ter papel relevante em suas agoes.
Surge, assim, a importancia do grupo.

A Aprendizagem dos Conceitos Cientificos.

A ciéncia esta no cotidiano do aluno de qualquer idade, crianga ou
adulto, de qualquer classe social, pois esta na cultura, na tecnologia, nos modos de
pensar da sociedade dos nossos dias. Toda crianga detém, entdo, um conhecimento que
esta contido na teoria cientifica e que deve ser necessariamente articulado com o
conceito cientifico que se lhe pretende ensinar. Este conhecimento € um conhecimento
fragmentado e o aluno devera ser levado, pela agao do professor, a superar essa visao
fragmentada para chegar a compreensao do conhecimento formal.

Do ponto de partida € este saber que o aluno constréi em seu
cotidiano através da observagao e das informagdes diversas. A crianga langa hipoteses
sobre o fato ou o fendmeno e sdo estas hipdéteses que deverdo ser transformadas em
conhecimento formal através da agdo pedagogica.

A Relacdo Educador-Educando

A relagdo da crianga com o adulto na escola € uma relagdo
especifica, porque o professor ndo € simplesmente mais um adulto com quem a crianga
interage — ele é um adulto com uma tarefa especifica.

A instituigdo escolar foi constituida na histéria da humanidade como o
espago de transmissdo do conhecimento formal e historicamente construido. Nao se
trata, portanto, da reprodugdo do cotidiano que o educando vive fora da instituigdo. O
processo de educagao formal propde, na verdade, a transformagd@o do conhecimento
que a crianga traz de sua experiéncia no dia a dia.

A vinda da crianga para a instituicdo tem um objetivo claro e
determinado: aprender determinados conhecimentos e, para tanto, dominar instrumentos
especificos que lhe possibilitem esta aprendizagem.

A relagdo da crianga com o adulto, na escola, € mediada, entdo, pelo
conhecimento formal. O professor detém o conhecimento formal que o educando devera
adquirir e a interagdo entre ambos deve ser tal que permita e promova a aprendizagem
deste conhecimento. Desta forma, podemos dizer que a agdo do professor € uma agao
especifica e apresenta, portanto, caracteristicas que a distinguem da agdo dos outros
adultos com quem a crianga convive.

A agdo pedagogica implica, portanto, numa relagao especial em que
o conhecimento € construido. Para tanto, exige do adulto uma agdo adequada as
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem de seus educandos. Esta relagao
nao pode ser reduzida a uma atitude autoritaria de quem detém o conhecimento e o
transmite. Deve ser, antes, a atitude criativa de quem detém o conhecimento formal e
possibilita a formulagdo deste conhecimento pelo aluno.

A agdo pedagdgica para o educador e para o educando passa
necessariamente pela relacdo que cada um estabelece com o préprio conhecimento.




Sem duvida, quando o professor ensina algo ele ndo estd somente ensinando um
contelido, mas ensina também a forma pela qual a crianga entra em relagdo com este
conteudo pela propria maneira como ensina, como avalia e o que considera como
aprendizagem.

Para o exercicio desta agao pedagogica, € importante que o
educador domine ndo somente o conhecimento a ser ensinado, mas compreenda o
processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga para poder adequar seu
método as possibilidades reais de compreensdo e construgdo de conhecimento que a
crianga apresenta a cada periodo deste processo.

E igualmente importante que o professor ndo perca de vista o fato de
que sua interagdo com a crianga tem um objetivo especifico que € possibilitar-lhe a
apropriagdo do conhecimento formal. E isto s6 pode ser realizado pela ampliagdo de
conceitos e transformagéo de significados que a crianga traz de suas experiéncias extra
e intra escolares anteriores.

E portanto, nesta triplice perspectiva que se da a aquisicdo de
conhecimento na escola: o individuo que ensina, o individuo que aprende e o
conhecimento, sendo que as multiplas possibilidades de interagdo entre eles serdo
sempre mediadas pelas normas institucionais, o que da especificidade a agédo

pedagogica.

E dentro deste contexto que se deve situar o aluno, procurando
compreender a trajetéria que ele realiza em seu processo de constituigdo como
individuo. A vivéncia da crianga na escola atende a objetivos especificos, mas as
experiéncias ai acumuladas sao parte integrante da vida do individuo.




ANEXO 3

PRINCIPIOS DE QUALIDADE PROPOSTOS POR DEMING

Filosofia da Qualidade.
Constancia de propésitos.
Avaliagao do processo.
Transagdes de longo prazo.
Melhoria constante.
Treinamento em servico.
Liderancga.

Distancia do medo

. Eliminag@o de barreiras.

10. Comunicagdo Produtiva.

11. Abandono das quotas numéricas.
12. Orgulho na execugao.

13. Educacgao e aperfeicoamento.
14. Acdo para a transformac3o.

CONONHWON

PRINCIPIOS COMPLEMENTARES DE GLASSER

Gestdo democratica ou por lideranga da escola e das
salas de aula.

. O diretor como Lider da comunidade educativa.

. O professor como Lider dos alunos.

. A escola como ambiente de satisfacdo das
necessidades de seus membros.
Ensino baseado no aprendizado cooperativo.

. Participagdo do aluno na avaliagdo de seu proprio
trabalho.

. Trabalho escolar de alta qualidade como produto de uma
Escola de Qualidade.

FONTE: GLASSER, M. The Quality School. Managing students without coercion.
Harper Colins Publishers.




ANEXO 4

PERCENTUAL DE ACERTO DOS ALUNOS DAS 4" SERIES NA PROVA
DE PORTUGUES

Questao 1997/matut. 1997/vespert. 1997/média
01 68.7 56.2 62.45
02 84.7 33.0 58.85
03 59.0 47.7 53.35
04 26.3 67.7 47.0
05 62.0 67.6 64.8
06 394 85.9 62.65
07 542 56.4 55.3
08 63.7 23.9 43.8
09 77.0 59.5 68.25
10 542 42.0 48.1
11 414 95.5 48.45
12 45.9 78.3 62.1
13 62.0 1 39.55
14 79.3 293 54.3
15 17.4 63.0 40.2
16 274 48.9 38.15
17 61.3 57.7 895
18 45.5 73.6 59.55
19 54.1 61.1 57.6
20 71.5 78.5 75
21 42.8 40.8 41.8
22 432 43.9 43.55
23 40.3 39.8 40.05
24 35.6 58.6 47.1
25 43.7 46.2 44.95
26 29.8 343 32.05
27 55.2 37.7 46.45
28 45.6 52.0 48.8
29 50.7 370 44.2
30 35.8 46.8 41.3




ANEXO 5

PERCENTUAL DE ACERTO DOS ALUNOS DAS 4" SERIES NA PROVA
DE MATEMATICA

Questio 1997/matut. 1997/vespert. 1997/média
01 66.2 78.7 72.45
02 57.4 45.1 51.25
03 73.8 82.3 78.05
04 72.1 413 56.7
05 65.6 50.5 58.05
06 473 76.7 62
07 26.4 ¥ 52.05
08 88.3 42.2 65.25
09 38.1 73.4 55.75
10 40.8 473 44,05
11 76.4 65.9 71.15
12 76.8 66.9 71.85
13 41.1 56.4 48.75
14 56.4 56.8 56.6
15 19.6 17.8 18.7
16 62.5 72.3 67.4
17 36.6 349 35.75
18 47.1 36.5 41.8
19 68.0 19.8 43.9
20 41.1 52.7 46.9
21 37.4 8.9 23.15
22 20.8 47.8 34.3
23 51.9 494 50.65
24 9.6 20.8 15.2
25 78.1 312 54.65
26 44 8 74.0 59.4
27 482 70.3 59.25
28 T1.5 83.9 717
29 69.6 36.9 53.25
30 382 59.2 48.7
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ANEXO 6

PERCENTUAL DOS ESCORES OBTIDOS PELOS ALUNOS DAS 4S
SERIES NA PROVA DE REDAGAO

1995

1997/matut.

1997/vespert.

1997/média

1.64
10.62
14.02
13.06
15.44
14.86
10.17
8.26

5.74

297
0.66
2.35
0.22

1.8
9.6
12.7
13.8
14.7
14.6
10.5
13
4.6
3.4
1.0
4.8
1.1

1.9
9.7
11.8
13.7
14.8
15.0
11.6
7.6
5.8
3.6
0.6
2.8
1.0

1.85
9.65
12.25
13.75
14.75
14.8
11.05
7.45
5.2
3.5
0.8
3.8
1.05




ANEXO 7

PERCENTUAL DE ACERTO DOS ALUNOS DAS 8"° SERIES NA PROVA
DE PORTUGUES

Questoes

1996

1997

Diurno

Noturno | Matutino

Vespertino

Média

Noturno

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

59.8
81.9
72.6
13.5
68.7
66.8
80.6
20.9
66.8
52.0
56.7
56.3
68.1
27.4
88.7
51.1
39.8
31.6
8.8
58.6
18.4
23.0
24.6
69.0
213
73.2
40.4
94.0
66.9
83.8

49.8
58.1
719
63.2
45.7
24.5
43.9
56.5
32.1
65.7
49.8
433
43.5
50.8
34.0
55.0
317
135
34.7
§51.2
299
55.0
324
3.2
6.2
79.1
26.2
61.6
60.9
34.6

62.11
64.2
70.7
66.5
45.8
46.8
43.2
23.7
45.1
377
19.0
52.8
80.7
443
61.5
50.0
30.7
20.2
46.7
63.6
321
233
71.8
56.8
63.2
53.7
59.0
68.4
79.7
38.0

43.5
243
49.7
38.7
18.6
313
64.7
444
449
65.0
583
69.3
119
448
60.9
66.9
594
62.3
21.9
49.6
32.8
443
63.3
33.0
21.2
68.9
79.5
373
53.7
61.9

53.05
44.25
60.2
52.6
32.2
49.05
53.95
34.05
45

47.0
59.0
432
78.3
342
28.8
26.1
45.0
311
51.2
¥4
44.0
50.4
30.4
221
30.7
275
224
23.0
8.4
29.2
39.0
513
49.2
23.7
42.5
19.1
65.4
73.3
63.4




ANEXO 8

PERCENTUAL DE ACERTO DOS ALUNOS DAS 8*° SERIES NA PROVA
DE MATEMATICA

Questoes

1996

1997

Diurno

Noturno | Matutino

Vespertino

Meédia

Noturno

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

33.7
72.1
385
52.9
64.4
35.7
21.1
0.0
10.4
348
26.3
22.7
9.5
23.0
53.0
331
25.1
39.5
354
23.2
76.9
453
33.0
12.7
322
60.8
478
349
40.3
36.0

429
62.4
36.0
322
62.0
25.7
30.6
274
10.7
214
14.9
30.7
15.6
20.5
357
35.0
14.5
15.8
25.0
10.9
16.0
303
354
43.9
13.2
314
38.5
51.7
12:5
60.3

313
34.0
20.1
35.8
222
243
49.7
70.9
27.1
14.5
938
16.1
9.7
22.6
15.1
244
8.4
31.8
26.7
50.3
10.2
2355
20.4
84.5
244
34.0
13.6
33.9
358
29.2

280
11.0
583
9.7
8.1
25.6
16.1
30.1
21.5
825
28.0
18.7
324
333
250
44.8
71.1
284
33.7
13.3
37.8
36.4
293
23.9
5.0
22.0
20.6
8.7
16.7
13.5

29.65
225
39.2

22.75
15.15

24.95
329
50.5
243
48.5
18.9
34.8

21.05

27.95

20.05
34.6

39.75
30.1
30.2
31.8

24
30.95
24.85

55

14.7
28
17.1
21.3
26.25
21.35

49.4
12.2
19.0
26.9
15.8
19.8
17.0
513
42.0
40.2
7.4
15.6
29.5
39.7
15.9
11.9
18.0
34.1
22.5
234
11.2
14.7
14.6
36.9
17.6
349
283
30.4
23.7
32.9




PERCENTUAL DOS ESCORES OBTIDOS PELOS ALUNOS DAS 8"s
SERIES NA PROVA DE REDACAO

1996 1997
Diurno | Noturno | Matutino | Vespertino Média
0.5 0.2 1.2 0.9 1.05
4.9 2.3 6.7 5.5 6.1
8.4 4.5 10.3 8.0 9.15
99 7.0 13.9 12:7 13.3
14.5 104 16.8 14.7 15.75
15.6 14.1 16.0 16.0 16.0
13.2 13.2 13.1 14.2 13.65
10.3 12.4 8.5 95 9
8.3 11.7 53 6.2 5.78
4.8 8.6 23 2.8 2.55
1.9 59 1.8 1.8 1.8
34 3.9 2.0 49 3.45
3.9 58 2.1 2.7 2.4




ANEXO 10
TABELA DE TRANSCRICAO DE ACERTOS
NOME DA ESCOLA:

SERIE: TURNO:
DISCIPLINA:

N° al. | Nome do aluno N° das Questdes Pontos
09 | 10 | 11 | 12

1
2
3
4
S
6
7
8
9

o
<

n
TOTAL DE ACERTOS

DATA: PREENCHIMENTO DOS CALCULOS:
DATA DE PREENCHIMENTO: ASSINATURA DO DIRETOR:

ava |
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ANEXO 11
TABELA DE PONTUACAO

NOME DA ESCOLA:

CODIGO DA ESCOLA: NRE: TURNO:
MUNICIPIO: SERIE: TOTAL DE ALUNOS:
DISCIPLINA:

N° DE ORDEM NOME DO ALUNO PONTOS % DE ACERTOS

-

2
3
4
5
6
7
8
9

[
(—]

TOTAL DE PONTOS
MEDIAS

DATA: PREENCHIMENTO DOS CALCULOS:
DATA DE PREENCHIMENTO: ASSINATURA DO DIRETOR:

AVa |
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1 2 3 4 9 6 7 8 9 10 11 12 unespwﬁ 7 18 19 20 21 22 23 24 25> 26 27 28



ANEXO 12

TABELA DE ACERTOS POR QUESTAO CIENCIAS

NOME DA ESCOLA: CODIGO DA ESCOLA:
MUNICIPIO: NRE: 4" SERIE
TOTAL DE ALUNOS QUE FIZERAM A PROVA: TURNO:

QUESTAO CONTEUDO OBJETIVO Acertos
01 Relacdes de Interdependéncia na Biosfera | Relacionar o sol com a existéncia de vida na Terra.

02 Relagdes de Interdependéncia na Biosfera | Analisar a Interdependéncia entre todos os elementos da Biosfera.
03 Relacgdes de Interdependéncia na Biosfera | Relacionar dgua e seres vivos numa situagfio problema.

04 Relagdes de Interdependéncia na Biosfera | Associar a degrada¢do ambiental com o desaparecimento dos seres
vivos numa situa¢dio problema.

05 Sistema Solar Identificar a posicdio da Terra no Sistema Solar.

06 Sistema Solar Relacionar as estacdes do ano com translaciio (eixo de inclinagdo).
07 Sistema Solar Aplicar fases da lua.

08 Sistema Solar Caracterizar os hdbitos alimentares no movimento de rotag#o.

09 Alimentagio Identificar causas da subnutric¢3o.

10 Alimentagdo Relacionar alimentacdo a medidas de higiene.

11 Alimentagiio Usar medidas de prevencdo a cdrie.

12 Alimentagfio Aplicar medidas de saneamento basico, associado ao nivel sécio-
econdmico.

13 Respiracdo Relacionar ac¢fio do homem e aumento de poluicio.

14 Respiracio Relacionar doengas respiratérias com o ambiente insalubre.

15 Circulagio Identificar a funciio do aparelho circulatério.

16 Circulagdo Relacionar alimentacio inadequada a problemas cardiacos.

17 Excre¢ido Identificar formas de elimina¢io de residuos, numa situagiio
problema.

18 Excregdo Diferenciar a fun¢fio dos 6rgdos excretores.

AVA |
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Anexo 12 — cont,.

19 Sustentagio Identificar os sistemas responsdveis pela locomogio.

20 Sustentacdo Relacionar hdbitos posturais a desvios de coluna.

21 Imunizacio Associar aleitamento materno com imunizagdo natural.

22 Imunizacio Analisar a importincia da vacinacio.

23 Imuniza¢io Aplicar a diferenca entre soro e vacina.

24 Coordenacio Associar efeito das drogas com a saude.

25 Coordenacio Associar drogas ao comportamento social.

26 Coordenagiio Relacionar 6rgios do sentido com o ambiente,

27 Coordenacio Analisar a funcido do sistema nervoso.

28 Reprodugio Identificar os 6rgdos reprodutores feminino e masculino.

29 Reproducio Relacionar higiene aos 6rgdos genitais.

30 Reprodugio Praticar medidas de prevenciio contra a AIDS.

RESPONSAVEL PELO PREENCHIMENTO E CALCULOS:

DATA DO PREENCHIMENTO: __ /_/_. ASSINATURA DO DIRETOR:

22

23

24

25

26

27

28



ANEXO 13

Parametros estatisticos do rendimento dos alunos das 4* séries do
Ensino Fundamental.

Parametros estatisticos do rendimento dos alunos em Portugués.

Ano
Indices

1995

1997

Matutino

Vespertino

N° de alunos

20 561

6 810

8248

Média

17.11

15.17

15.41

Desvio Padrio

5.70

6.41

6.25

Coef. De variacio

33.31

42.25

40.55

Variancia

32.52

41.14

39.11

Escore Maximo

30

30

30

Escore Minimo

00

00

00

Quartil Inferior

Mediana

Quartil Superior

Moda

Parametros estatisticos do rendimento dos alunos em Redagéo.

Ano
Indices

1995

1997

Matutino

Vespertino

N° de alunos

20 286

4307

8003

Média

5.62

S5.40

5.44

Desvio Padrao

2.42

2.59

2.49

Coef. De variacio

43.06

47.96

45.77

Variancia

S.88

6.75

6.22

Escore Maximo

10

10

10

Escore Minimo

00

00

00

Quartil Inferior

4.0

4.00

4.00

Mediana

6.0

Quartil Superior

8.0

7.00

Moda

06

05




Parametros estatisticos do rendimento dos alunos em Matematica.

Ano 1995 1997
Indices Matutino Vespertino
N° de alunos 20 213 5493 6 378
Média 14.46 15.71 15.77
Desvio Padrio 5.51 6.38 6.18
Coef. De variacao 38.10 40.61 39.18
Variancia 30.47 40.73 38.25
Escore Miximo 30 30 30
Escore Minimo 00 00 00
Quartil Inferior
Mediana

Quartil Superior
Moda

: A¢:=¢v
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ANEXO 14

Comparacio da média dos alunos das 4* séries, mediante utilizacio
do teste t, ao nivel de significincia de 5%.

Comparacio da média na disciplina de Portugués.
Diur/95 Mat/97 Vesp/97 | D/95-M/97 | D/95-V/97 D/95-D/97

N 20 561 6 810 8 248

Média 17.11 15.17 15.41

Desv. Pad. 5.7 6.41 6.25
t calculado 1 i i
Conclusio /1 Vi /1

Comparacio da média na disciplina de Matematica.
Tab 2 D/9S M/97 V/97 D/95-V/97

N 20 286 4 307 8 003
Média 5.62 5.40 5.44
Desv. Padrio 2.42 2.59 2.49
t calculado
t tabelado
Conclusio

Comparacido da média de Redacio.
Tab 3 D/95 M/97 D/9S-V/97

N 20 213 5493
Média 14.46 15.71
Desv. Padrio 5.51 6.38
t calculado
t tabelado
Conclusio
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ANEXO 15

Pariametros estatisticos do rendimento dos alunos das 8" séries, na
avaliacdo de 1997%

Parametros de comparagdo do rendimento dos alunos em Portugués.

Ano
Indices

1996

1997

Diurno

Noturno

Matutino

Vespertino

N° de alunos

22 953

11 277

24 805

9 649

Média

15.85

13.66

15.21

15.12

Desvio Padrio

4.31

4.57

4.43

4.45

Coef. De variacio

27.19

33.45

29.12

29.43

Variancia

18.66

20.92

19.71

19.88

Escore Maximo

30

30

30

28

Escore Minimo

00

00

00

00

Quartil Inferior

Mediana

Quartil Superior

Moda

Parametros de comparagdo do rendimento dos alunos em Redagdo.

Ano
Indices

1996

1997

Diurno

Noturno

Matutino

Vespertino

Noturno

N° de alunos

22 605

10 915

24 217

9343

12 905

Média

4.57

3.62

5.23

4.80

3.63

Desvio Padrio

2.52

2.50

2.40

2.51

2.61

Coef. De variacio

55.14

69.06

45.88

52.29

71.90

Variincia

6.39

6.27

5.76

6.34

6.85

Escore Maximo

10

10

10

10

10

Escore Minimo

00

00

00

00

00

Quartil Inferior

3.00

2.00

4.00

3.00

1.00

Mediana

S.00

4.00

5.00

S.00

4.00

Quartil Superior

6.00

S.00

7.00

7.00

6.00

Moda

05

00

06

05

00

» Fonte de Dados — SEED - Pr.
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Parametros de comparagdo do rendimento dos alunos em Matemdtica.

Ano

-

Indices

1996

1997

Diurno

Noturno

Matutino

Vespertino

Noturno

N° de alunos

18 960

9 152

18 117

4 679

8 815

Média

11.00

9.03

8.56

8.34

7.62

Desvio Padrao

3.37

2.81

3.67

3.32

3.43

Coef. De variacio

30.63

31.11

42.87

39.80

45.01

Variancia

11.38

7.91

13.49

11.00

11.79

Escore Maximo

28

28

29

28

28

Escore Minimo

00

00

00

00

00

Quartil Inferior

6.00

S.00

Mediana

8.00

Quartil Superior

Moda

07

6 7

Eunespw. 12 18 34 15 Te @7 18

AVA
AVAVEY




ANEXO 16

Comparacio da média dos alunos das 8* séries, mediante utilizacdo

do teste t, ao nivel de significincia de 5%.

Comparacao do rendimento dos alunos em Portugués.

D/96

N/96

M/97

v/97

N/97

D/96-M/97

N/96-N/97

N

22 953

11277

24 805

9 649

13 532

Média

15.85

13.66

15.21

15.12

12.22

Desv. P.

4.31

4.57

443

4.45

3.95

t calc.

t tabel

Conclusiao

Comparagao do rendimento dos alunos em Redag3o.

D/96

N/96

M/97

v/97

N/97

D/96-M/97

D/96-V/97

N

22 605

10 915

24 217

9343

12 905

Média

4.57

3.62

5.23

4.80

3.63

Desv. P.

2.52

2.50

2.40

2.51

2.61

t calc.

t tabel.

Conclusao

Comparagao do rendimento dos alunos em Matematica.

D/96

N/96

M/97

V97

N/97

D/96-M/97

N/96-N/97

N

18 960

9152

18117

4679

8 815

Média

11.00

9.93

8.56

8.34

7.62

Desv. P.

3.37

2.81

3.67

3.32

3.43

t calc.

66.60

t tabel.

1.96

Conclusio

S
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GOVERNO DO ESTADO DO PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
PROGRAMA DE AVALIACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL DO
PARANA

AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR DO ALUNO
DA 4* SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL

QUESTIONARIO A ESCOLA®

IDENTIFICACAO
ESCOLA:

CODIGO: | | | | | L] MUNICIPIO:

N.R.E.

NOME DO DIRETOR (A):

* Transcrito na integra.
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INSTRUCOES GERAIS

Este Questionario da escola constitui um dos instrumentos de
Avaliag@o do Sistema Educacional do Parana e objetiva reunir informagdes sobre
a escola de um modo geral e do processo de ensino-aprendizagem do Ensino
Fundamental:

- Ele deve ser respondido em conjunto pelo diretor da escola,
equipe técnico-pedagogica e corpo docente atuante na 4* série
do Ensino Fundamental.

As respostas devem refletir o pensamento de todos; por isso,
antes de registra-las, € importante que se discuta o seu conteudo
e se chegue a um consenso sobre a op¢do da escola para a
questao.

Ele contém 34 questdes objetivas, com alternativas para cada
resposta, devendo-se, no entanto, registrar UMA UNICA
RESPOSTA PARA CADA QUESTAO, a resposta que
melhor reflete a situagdo da escola.

A participagdo efetiva dessa escola € de relevante importancia, uma
vez que os dados servirdao de subsidios para tomada de decisdes que viabilize o
fortalecimento e a autonomia da escola publica paranaense, objetivo maior do
Processo de Avaliagdo da Escola Publica do Parana.
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QUESTIONARIO DA ESCOLA

1) Ha quanto tempo trabalha nessa Unidade Escolar como Diretor (a)?
A () Menos de 01 ano. D ( ) De 05 a 06 anos.
B ( ) De 01 a 02 anos. E ( ) mais de 06 anos.
C ( ) De 03 a 04 anos.

Sexo do (a) Diretor (a).
A () Feminino. B ( ) Masculino.

Idade do (a) Diretor (a):

A () menos de 25 anos. D ()46 a 55 anos.

B () 25a35anos. E () acima de 55 anos.
C () 36a45 anos.

| AS QUESTOES DE NUMERO 04, 05 E 06 REFEREM-SE A FORMACAO DO DIRETOR |

4) Fez curso de Magistério em nivel de 2° Grau:
A () Sim B ( )Nio

5) Fez algum outro curso de 2° Grau (Cientifico, Classico, Propedéutico, Educagio
Geral, etc.)?
A () Sim, completo. C () Nao.
B () Sim, incompleto.

6) Fez curso superior?
A () Sim. B ( ) Nao

[ Caso a resposta desta questio seja NAO, passe para a questio 08. |

7) Caso tenha curso superior, dentre os abaixo relacionados, qual a sua habilitagdo?
A () Pedagogia e/ou Psicologia. D ( ) Historia/Geografia e/ou Ciéncias
B () Letras e/ou Educagdo Artistica. Sociais.
C ( ) Matematica e/ou Ciéncias. E ( ) Educagdo Fisica.

8) No trabalho diario do diretor, nessa escola, qual dos aspectos toma mais o seu tempo?
A () Atividades burocraticas.
B () Atividades pedagogicas.
C () Atendimento a comunidade escolar (pais, associagoes).
D ( ) Reunides ou treinamentos fora da escola.
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9) Das altemnativas abaixo, qual delas efetivamente dificultou mais a administragdo da

escola, neste ano letivo?

A () Insuficiéncia de recursos financeiros.

B ( ) Insuficiéncia e rotatividade de pessoal docente.

C () Insuficiéncia e rotatividade de pessoal administrativo e de servigos gerais

D ( ) Interferéncia excessiva da sede da Secretaria de Estado ou Orgdao Municipal
de Educagao.

E ( ) Deficiéncia na estrutura e funcionamento do sistema estadual ou municipal de
educagdo.

| LEMBRETE: ASSINALAR SEMPRE APENAS UMA ALTERNATIVA

10) Como o diretor planeja o atendimento a demanda de alunos dessa escola?
A () Em conjunto com as demais escolas estaduais e municipais da regido.
B () Atendendo as exigéncias da comunidade.
C () Seguindo as orientagoes do NRE.
D () De acordo com a organizagdo da propria escola.
E ( ) De acordo com a estrutura fisica da escola.

11) Essa escola conta com uma biblioteca
A () capaz de atender as necessidades da escola e da comunidade.
B () capaz de atender somente as necessidades da escola.
C () composta basicamente por livros didaticos.
D ( ) qualidade, porém pouco utilizada.
E ( ) nd3o conta com biblioteca.
12) Quanto aos recursos didaticos dessa escola, pode-se dizer que sdo:
( ) suficientes e utilizados com freqiiéncia.
( ) suficientes, mas pouco utilizados.
( ) suficientes e desatualizados.
(
(

A
B
C
D

) insuficientes, mas utilizados com freqiiéncia.
E () insuficientes e desatualizados.

Essa escola conta com:

A () orientador, apenas C () orientador e supervisor.

B () supervisor, apenas D () inexistem esses especialistas de educagdo

13)

14) O corpo docente dessa escola € composto, predominantemente, de:
A () concursados B ()CLT

15) O motivo mais provavel das fregiientes mudangas no corpo docente dessa escola é:
A () falta de professores efetivos.
B () falta de condigdes fisicas e de recursos pedagogicos.
C () falta de recursos pedagogicos.
D () localizagdo da escola em regido muito carente e/ou de dificil acesso.
E () ndo ocorrem com freqiiéncia mudangas no corpo docente dessa escola.
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16) Indique a freqiéncia com que equipe técnico-pedagogica (Diretor, Supervisor,
Orientador e Coordenagdo) dessa escola se reuniu com outros orgdos do sistema
como Secretarias de Educagdo (Estadual e Municipal) e Nucleo Regional de
Educacgéo neste ano letivo:

A () pelo menos 1 vez por semana. D ( ) pelo menos uma vez por semestre
B ( ) pelo menos uma vez por més. E ( ) nenhuma vez.
C () pelo menos uma vez p/ bimestre

17) Quem participou da elaboragdo ou atualizagdo do plano de trabalho da escola para
este ano letivo?
A () A diregao elaborou sozinha.
B () A diregdo e o pessoal técnico-pedagogico.
C () A diregao e o corpo docente.
D () A direg3o, o pessoal técnico-pedagogico e o corpo docente.
E () Nao houve necessidade de elaboragao ou atualizagdo do plano de trabalho.

18) Dos aspectos abaixo relacionados, o que mais dificultou o trabalho do corpo docente,
durante esse ano letivo, foi:
A () falta de material didatico. C () acamulo de carga horaria/trabalho
B () falta de linha administrativa. D ( ) turmas com excesso de alunos

19) Assinale a alternativa mais adotada nos encontros promovidos pela supervisdo
Pedagogica:
A () estudos dos principios filosoficos da escola.
B () reflexdes sobre o Curriculo Basico.
C () discussdes sobre metodologia de alfabetizagdo.
D () discussdes sobre avaliagdo escolar.

20) Nessa escola as atividades, o Servigo de Orientagdo Educacional, consiste
predominantemente em:
A () resolver problemas de disciplina dos alunos.
B () participar de forma efetiva no processo ensino-aprendizagem.
C () atuar em sala de aula, auxiliando na solu¢do dos problemas que interferem na
aprendizagem.
D ( ) trabalhar com alunos considerados “problema”.
E () participar da elaboragao e desenvolvimento do curriculo escolar.

21) Qual o nivel de escolaridade da maioria dos professores que atuam nas 4* séries desse
estabelecimento?
A () 1° grau completo. D () 2° grau — outras habilitagGes.
B () 2° grau incompleto. E () 3°grau.
C () 2° grau — magistério.

[LEMBRETE: ASSINALAR SOMENTE UMA ALTERNATIVA

22) Essa escola possui Coordenagdo de CBA:
A () Sim B ( )Nao
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23) A escolha da coordenagdo de 1* a 4° é feita através de:
A () indicagdo da dire¢io da escola. D () eleigdo para o cargo.
B () indicagdo do Conselho Escolar. E () ndo ha coordenagao.
C () indicagdo dos colegas.

24) Para compor as turmas de 4° série, essa escola adota, principalmente, o seguinte
critério:
A () idade do aluno.
B () aproveitamento escolar anterior.
C () idade do aluno e aproveitamento escolar anterior.
D ( ) ordem de apresentagdo do aluno para a matricula (SERE).
E () nivel sécio-econémico e idade do aluno.

25) Uma vez organizadas as turmas de 1* a 4* séries, quem decide qual delas sera
atribuida a cada professor?
A () E uma decisio da competéncia exclusiva do diretor.
B () E uma decisdo da responsabilidade do coordenador ou supervisor.
C () O diretor e coordenador ou supervisor decidem.
D ( ) Professores tém participagdo preponderante na escolha das classes.
E () O coordenador e supervisor consultam os professores, mas priorizam critérios
que visam a assegurar melhores condigoes de ensino aos alunos.

26) Nessa escola, cada turma de 4* série possui, predominantemente:
A () no maximo 20 alunos. D () de 41 a 50 alunos.
B ( )de 21 a 30 alunos. E ( ) mais de 50 alunos.
C ( )de 31 a 40 alunos.

27) As avaliagdes da aprendizagem dos alunos da 4° série desta escola sdo,
predominantemente:
A () dianas. D () bimestrais.
B ( ) semanais. E ( ) semestrais.
C ( ) mensais.

28) Diante da possibilidade de fracasso de seus alunos, os professores da 4* série, em
geral,
A () prosseguem normalmente suas atividades.
B ( ) reavaliam sua atuagdo em sala de aula.
C () investigam, junto aos alunos, as possiveis causas.
D () solicitam a ajuda dos pais.
E () encaminham os alunos para os servigos especializados da escola.

29) Sio promovidas REUNIOES PEDAGOGICAS com os professores da 4° série:

( ) uma vez por semana. D ( ) uma vez por bimestre.

( ) de quinze em quinze dias. E ( ) ndo realiza reuniGes regularmente
( ) uma vez por més.

indice de evasdo na 4® série, em 1994, nessa escola, oscilou entre:

()0a5%. D ( ) acima de 20%.

()62a10%. E () escola iniciou a 4" série em 1995
()11a20%.

S
A
B
C
30) O
A
B
C
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| LEMBRETE: ASSINALAR SEMPRE APENAS UMA ALTERNATIVA

31) A escola planeja reunides com o CONSELHO ESCOLAR, em geral,
A () mensalmente. D ( ) anualmente.
B ( ) bimestralmente. E ( ) quando necessario
C () semestralmente.

32) Em sua escola, o Conselho Escolar atua,
A () nas decisdes pedagogico-administrativas.
B ( ) em algumas atividades do processo educativo,
C ( ) somente em atividades sociais.
D ( ) apenas quando solicitado.

33) Qual o principal papel da APM nesta escola?

A () Discutir e analisar problemas relativos ao funcionamento da escola e propor
solugdes visando a melhoria da escola.

B ( ) Realizar reunides com os pais e professores para a integragdo da
comunidade escolar.

C () Realizar reunides, sistematicamente, para tratar de assuntos de interesse
geral.

D () Realizar festas para coletar fundos para a escola e decidir como as verbas
coletadas serdo utilizadas.

E () Na sua escola a APM nio esta legalmente instituida.

34) Para buscar integragdo com a comunidade, essa escola, predominantemente:

A () promove reunides e outras atividades para discussdo de questées de
interesse reciproco.

B ( ) comunica, através do colegiado ou dos proprios alunos, as decisdes gerais
tomadas pela escola.

C () pede sugestoes a comunidade para inovagdes a serem propostas.

D () considera as criticas da comunidade e aceita sugestoes.

E ( ) ndo promove esse tipo de integragao.
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GOVERNO DO ESTADO DO PARANA_
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

PROGRAMA DE AVALIACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL DO
PARANA

QUESTIONARIO DA ESCOLA®

IDENTIFICACAO

ESCOLA:

NRE:
NOME DO DIRETOR (A):

1997

* Transcrigdo, na integra, do contetido do questionario/97.
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INSTRUCOES GERAIS

Este Questionario da Escola constitui um dos instrumentos de
Avaliagdo do Sistema Educacional do Parana e objetiva reunir informagdes sobre a
escola de um modo geral e do processo de ensino-aprendizagem do Ensino
Fundamental e Médio. Visando a eficacia do presente instrumento, faz-se necessario
adotar os seguintes procedimentos:

e o diretor devera responder as questdes em conjunto com a
equipe técnico-pedagdgica da escola,
as respostas devem refletir o pensamento de todos: por isso,
antes de registra-las € importante que se discuta o seu
conteudo e se chegue a um consenso sobre a opgdo da
escola para a questdo.

Esse documento contém 10 questdes objetivas, com alternativas para cada resposta,
devendo-se, no entanto, registrar UMA UNICA RESPOSTA PARA CADA QUESTAO,
ou seja, a resposta que melhor reflete a situagédo da escola.

A participagdo efetiva dessa escola € de relevante importancia,
uma vez que os dados servirdo de subsidios para a tomada de decisGes que viabilizem
o fortalecimento e autonomia da escola publica paranaense, objetivo maior do
Programa de avaliag¢do do Sistema Educacional do Parana.
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QUESTIONARIO DA ESCOLA

1. Das atividades pertinentes a fungdo de Diretor, quais delas tomam mais o seu
tempo ?

( A) Atividades burocraticas.

( B ) Atividades pedagogicas.

( C) Atendimentos a comunidade escolar (pais, associagoes).

( D ) Reunides ou treinamentos fora da escola.

2. Quanto aos recursos didaticos de apoio deste estabelecimento, pode-se afirmar que
sdo

( A) suficientes e utilizados com freqiiéncia.

( B) suficientes, mas pouco utilizados.

( C) suficientes, mas desatualizados.

( D) insuficientes, mas utilizados com freqiiéncia.

( E ) insuficientes e desatualizados.

3. A equipe técnico-pedagogica desta escola conta com
( A) Orientador Educacional, apenas.

( B ) Supervisor Pedagdgico, apenas.

( C) Onentador Educacional e supervisor Pedagogico.
( D ) nenhum destes especialistas.

4. As turmas da série avaliada, possuem, predominantemente
( A ) no maximo 20malunos que freqiientam as aulas.

(B ) de 21 a 30 alunos que freqiientam as aulas.

( C)de 31 a 40 alunos que freqlientam as aulas.

(D) de 41 a 50 alunos que freqiientam as aulas.

5. Quem participou da elaboragdo ou atualizacdo do plano de trabalho desta escola
para este ano letivo?

( A) A diregdo, sozinha.

( B) A diregdo e o pessoal técnico-pedagogico.

( C) A diregdo e o corpo docente.

( D) A diregido, o pessoal técnico-pedagogico e o corpo docente.

( E ) Ndo houve necessidade de elaboragdo ou atualizagdo do plano de trabalho.
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6. Assinale a alternativa mais adotada nos encontros de carater pedagdgico
promovidos na escola.

( A ) Estudos dos principios filoséficos do estabelecimento.

( B ) Reflexdes sobre a Proposta Curricular.

( C) Discussdes sobre metodologia adotada pelos professores.

( D ) Somente para reunies de Conselho Escolar.

( E ) Nao ha encontros coletivos promovidos pela supervisdo pedagogica.

7. Sao promovidas Reunides Pedagdgicas com os professores desta escola
( A) uma vez por semana.

(B)de 15 em 15 dias.

( C ) uma vez por més.

( D ) uma vez por bimestre.

( E ) em nenhuma ocasido.

8. Para envolver os pais de alunos, esta escola, predominantemente,

( A) realiza reunides pedagogicas e administrativas sistematicas.

( B ) promove eventos sociais, culturais e esportivos.

( C) solicita participagdo dos pais nas atividades cotidianas da escola.

( D) envia aos pais informagdes sobre desempenho do aluno, no fim de cada bimestre.

9. Qual o principal papel da APM nesta escola?

( A ) Discutir e analisar problemas relativos ao funcionamento da escola e propor
solugdes visando a sua melhoria.

( B ) Realizar reunides com pais e professores para a integragdo da comunidade
escolar.

( C) Realizar reunides, sistematicamente, para tratar de assuntos de interesse geral.

( D ) Realizar festas para coletar fundos para a escola e decidir como as verbas
coletadas serdo utilizadas.

( E ) A APM nio esta legalmente instituida.

10. Em sua escola, o Conselho Escolar atua

( A) nas decisdes pedagogico-administrativas.

( B ) em algumas atividades do processo educativo.
( C ) somente em atividades sociais.

( D) apenas quando solicitado.

( E ) Inexiste Conselho Escolar.
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GOVERNO DO ESTADO DO PARAN[\_'
SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO

PROGRAMA DE AVALIACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL DO
PARANA

QUESTIONARIO DO PROFESSOR’

IDENTIFICACAO

ESCOLA:

MUNICIPIO:

NRE:

NOME DO DIRETOR (A) -

1997

* Transcrigdo, na integra, do contetido do questionario/1997.
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GOVERNO DO ESTADO DO PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
PROGRAMA DE AVALIACRO DO SISTEMA EDUCACIONAL DO
PARANA

QUESTIONARIO DO PROFESSOR

Prezado (a) Professor (a):

A Secretaria de Estado da Educagdo do Parana esta empenhada
em conhecer os atuais niveis de rendimento escolar dos nossos alunos. Na busca de
maiores informagdes, € de fundamental importancia que vocé compartilhe conosco a
sua experiéncia, analisando cada questdo da prova que seus alunos estao respondendo.

Essa analise deve servir de base para a resposta aos itens do
presente questionario, que devera ser realizada em conjunto pelos professores atuantes
nas 4% e 8"s séries do Ensino Fundamental, em suas respectivas disciplinas e turnos.

PARA CADA QUESTAO DA PROVA APLICADA, RESPONDA AS
PERGUNTAS ABAIXO, MERCANDO COM UM X, NA FOLHA DE RESPOSTAS A
ALTERNATIVA ADEQUADA.

1. Que porcentagem dos seus alunos vocé acha que respondera corretamente
esta questdo sem adivinhar a resposta? (Escolha somente uma das
alternativas seguintes)

( A ) Praticamente nenhum aluno

(B ) Entre 10 e 40% dos alunos.

(C) Entre 41 e 60% dos alunos.

(D ) De 61 a 90 % dos alunos.

( E ) Praticamente todos os alunos.

2. Durante este ano letivo vocé ensinou o conteido necessario para seus
alunos responderem esta questdo corretamente?

(A) Sim.

( B ) Néo, por que ja havia sido ensinado em séries anteriores a esta.

( C) Nao, por que sera ensinado em séries posteriores a esta.

(D ) Nio, por que n3o considero este conteido importante.

( E ) Nao, por que ndao houve tempo.

OBS: As respostas do presente questiondrio devem ser transcritas para o cartdo-
resposta apropriado, conforme instrugoes contidas no Manual de orientagdo.
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QUESTIONARIO DO PROFESSOR

FOLHA DE RESPOSTAS

1. Nome da Escola:
2. Cédigo da Escola:
3. Série:

QUESTAO
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ANEXO 20

Distribuig¢do das alternativas do Questiondrio do Estabelecimento, no Estado — 1995.
Alternativas
QUESTAO (A) (B) (C) (D) (E) Total / Respostas
F F % F % F F %
01 116 119 528 100
02 - - 528 100
03 : 244 528 100
04 - 528 100
05 528 100
06 528 100
07 528 100
08 528 100
09 528 100
10 528 100
11 528 100
12 528 100
13 528 100
14 528 100
15 528 100
16 528 100
17 528 100
18 528 100
19 528 100
20 528 100
21 528 100
22 528 100
23 528 100
24 528 100
25 528

F
1
0
1
0
4
0
26
1
10
2
0
0
0
0
1
1
0
23
21

[
=
B

[ ]

—

3
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Anexo 20 — cont.

26

26

4.9

27

353

66.9

28

2

0.4

29

62

11.7

78

30

416

78.8

67

31

61

11.6

32

217

41.1

65

33

212

40.2

57

34

350

66.3

59

[ B=1 121 B=1 E=] N1 B R0 g

TOTAL

5359

29.8

3908

h
=)

e  Fonte: SEED/PQE/GAC.
o Estabelecimentos avaliados: 528.
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ANEXO 21

Distribui¢do das alternativas do Questiondrio da Escola, no Estado — 1997.

Alternativas

QUESTAO (A) (B) (©) (D) (E) Em Branco Invalidas Total / Respostas

F % F % F % F % F % F % F % F %
01 1065 6731 279 17.6 | 141 89| 8 5.2 0 0.0 012 13 0.82 | 1583 100
02 519 328 | 277 175 25 1.6 723 4571 34 2.14 0.06 4 0.25 | 1583 100
03 101 6.4 | 451 285 751 474 264 16.7 0 0.0 0.06 15 0.94 1583 100
04 234 14.8 527 333 676 4.7 105 6.6 0 0.0 0.06 40 2.53 1583 100
05 63 40| 92 58| 304 19.2 | 1082 663 | 39 2.5 0.12 1 0.06 | 1583 100
06 88 55] 511 323 | 845 53.4| 81 51| 49 3.1 0.2 6 0.4 | 1583 100
07 36 23| 113 7.1 | 405 25.6 | 1008 63.7| 18 1.14 0.06 2 0.13 | 1583 100
08 411 26.1 281 17.9 644 40.7 | 229 14.6 0 0.0 0.2 15 0.9 1583 100
09 681 430 | 163 103 481 304 | 233 147| 23 1.4 0.12| 10 063 | 1583 100
10 809 51.1 218 13.8 13 0.82 | 497 314 37 23 0.38 3 0.2 1583 100

TOTAL 4007 253 | 2912 18.5 | 4285 27.3 | 4305 27.2 200 1.2 0.14 | 109 0.7 | 15830 100
*Foram desconsideradas as respostas de 51 escolas, em fungdo de preenchimento incorreto dos cartdes respostas, o que corresponde a 3.12% ao total

de escolas avaliadas (Escolas avaliadas: 1634; Escolas com preenchimento correto dos cartdes: 1583, que correspondem a 96.9% do total).
**Tabela estruturada com base nos resultados parciais obtidos junto @ SEED.
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Autorizo a reproducgao deste trabalho.

Marilia, 07 de julho de 1999.
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