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RESUMO

Esta investigacdo esta inserida na linha de pesquisa “Politicas Publicas,
Organizacdo Escolar e Formacao de Professores” com intencdo de conhecer as questdes
relativas a elaboragdo das politicas de avaliagdo educacional. A intervengdo de organismos
internacionais na elaboracao das reformas educacionais brasileiras, trazendo consigo seus
pressupostos e conceitos educacionais. Grande parte dessas indicacfes e proposicdes esta
presente no documento intitulado “Educagdo para o Futuro” (UNESCO). Portanto, sera
pertinente refletir sobre as intencionalidades das avaliaghes externas como Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Sistema de Avaliacdo da Educacao
do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP) e indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP), como instrumentos que preconizam a melhoria
da qualidade da educacdo ou apenas a regulacdo do Estado e a mercadorizacdo da
educacdo. Assim, pressuple identificar as estratégias e intencionalidades da avaliacdo
externa da educacdo brasileira, a necessidade do Estado em criar indices de desempenho,
sob a légica do Estado-avaliador com modelos de responsabilizagdo dos resultados
educacionais, sendo esses desenvolvidos pela politica de educacdo do Estado de Sao Paulo.
Esta pesquisa baseou-se numa investigacdo, do tipo estudo de caso, através da analise
documental, com informacGes sobre as caracteristicas significativas que estabelecem uma
conexao sélida entre a avaliacdo da politica educacional, as tendéncias mundiais, a politica
educacional brasileira e a do Estado de Sdo Paulo, elementos determinantes das politicas de
avaliacdo externa dos sistemas educativos. Para alcancar estes objetivos, procedemos a uma
revisao bibliografica sobre os sistemas de avaliacdo da Educacdo Basica, analise de
documentos produzidos em nivel nacional na intengdo de identificar e contextualizar
fatores das politicas das avaliacBes externas e seus ideais educativos. Torna-se possivel
compreender, que o Estado apropria-se dos resultados dos sistemas de avaliacdo de maneira
que pode reforcar a exclusdo social, pois viabiliza 0s mesmos mecanismos utilizados no
mercado, como a competicdo, 0 sucesso individual, estabelecimento de metas com
vantagens monetarias, prevalecendo da logica financeira sobre a ldgica social e
educacional, com a falacia dos gestores politicos que declaram que o objetivo da avaliacdo
é a elevacdo da qualidade do ensino.

Palavras-chave: Politica de Avaliacdo Escolar — Organismos Internacionais — Estado-
avaliador.



ABSTRACT

This investigation is inserted in the research line of the Public Policies, School organization
and teachers formation, with intentions to know the relative questions to politics’
elaboration of educational evaluation. The intervention of internationals organisms in the
elaboration of Brazilian educational reforms, bringing with it its assumptions and
educational concepts. Most of these instructions propositions are in the document titled
“Education for the Future” (UNESCO, 2001). So, it will be pertinent to reflect about the
external evaluations (PISA, SAEB, ENEM, SARESP e IDESP), as instruments that
recommend the improvement of education’s quality or just the State’s regulation and
education’s commodification. In this manner, we intend to identify the strategies and
intentions of the Brazilian education’s external evaluation, the state’s necessity to create
performance indexes, under the State-appraiser logic with accountability models of the
educational results, these models been developed by the education policy of the State of
Sdo Paulo. This research was based in a investigation, the kind of case study, by collecting
and document analysis, with information about significant features that establish a solid
connection between the evaluation of educational policy, global trends, the Brazilian
educational policy and also the Sao Paulo state’s educational policy, determinant elements
of the external evaluations policies of the education system. To reach our goals, we’ll
proceed to a bibliographic review about the Basic Education’s external systems of
evaluation, analysis of documents produced national standard with the intention of
identifying and contextualizing external evaluation policies and its ideal of education’s
factors. Become possible understand that the State appropriates the results of the evaluation
systems in a manner that can reforce the social exclusion, because it makes suitable the
same mecanisms of the market, like competition, individual succes, establishment of goals
with money advantages, what makes prevail the financial logic upon the social and
educational logic, with the fallacy of the politicians who declare the purpose of evaluation
is the elevation of the quality of education.

Keywords: School assessment Policy — International Organisms — State-appraiser.
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“A educacao ¢ reflexo, ela retrata e reproduz
a sociedade, mas também projeta a sociedade
que se quer”. (PIMENTA, 2002, p.8)
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INTRODUCAO

A humanidade foi profundamente ferida e marcada pelas guerras no
século passado. Aliada a estas cicatrizes, desvelou-se a necessidade de superar o édio e a
intolerancia através da arte de “viver juntos” (UNESCO, 2001). Portanto, o maior desafio
do século XXI é a reconstrucdo das comunidades humanas, sendo necessaria a
solidariedade, o novo espirito comunitario. Neste quadro de incertezas e desafios, as
instdncias propicias de socializacdo tém sido a familia e a escola, sendo que a segunda
instituicdo passou a responsabilizar-se pela educacdo primaria e secundaria (TEDESCO,
1998).

Estas institui¢des sdo convocadas como nucleo de uma “Educagdo para o
Futuro”. Portanto, o novo paradigma mundial na politica educacional foi alicer¢cado pelos
documentos da Comissdo presidida por Jacques Delors® reunida em Jomtien, na Tailandia
em 1996, como referéncia aos principios politicos e filoséficos, ampliando as tarefas do
poder publico e da sociedade civil, com a missdo de educar para o desenvolvimento

humano, com equidade e qualidade, de maneira que se elimine a desigualdade e a exclusdo.

A finalidade principal foi refletir sobre as condig¢Ges e possibilidades de
insercdo social das pessoas, principalmente nos paises em desenvolvimento, onde sdo
incontestaveis os efeitos da politica neoliberal que teve sua ascensao na década de 1970. A
politica neoliberal, por meio de seu apelo ideoldgico, esteve intimamente relacionada com
as pressoes da globalizacdo, que preconizaram uma educacao para preparar trabalhadores

adaptaveis a um regime de trabalho flexivel e de empregos inseguros.
Essa referéncia esta ratificada por Morrow e Torres (2004, p. 32):

Juntamente com a segmentacdo de mercados de trabalho, a globalizacdo
implica a substituicdo dos trabalhadores fixos por trabalhadores avulsos
(com reducgdo substancial no custo da mao-de-obra, devido & menor
contribuicdo do empregador para satde, educacdo e previdéncia social),
um aumento na participagdo feminina nos mercados de trabalho, uma
queda sistematica nos salarios reais e um crescente abismo que separa 0s
trabalhadores assalariados dos setores dominantes da sociedade e daqueles
salarios de subsisténcia.

1. Educacdo: Um tesouro a descobrir: “Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre a
Educagio para o século XXI”



11

As mudancas educacionais, interligadas a globalizacdo do capitalismo,
ndo podem ser tratadas de maneira superficial. Portanto, a educacdo é resultante das
mudancas culturais mais amplas e, atualmente, € um campo disputado entre a cultura local

e a global.

Nesse contexto, paises como o Brasil estiveram submissos aos
organismos internacionais que determinavam as diretrizes politicas e a¢des educacionais. O
BM e o FMI realizaram inimeras interferéncias nas politicas econémicas dos paises
devedores. No caso do Brasil, ao longo dos anos de 1970, no decorrer dos processos de
negociacdes entre as duas equipes, foram formuladas algumas exigéncias baseadas no
potencial de desenvolvimento do Brasil de acordo com a sua capacidade crediticia,
sobretudo para restauracdo dos mecanismos de acumulacdo do capital proposto pelas elites
financeiras internacionais, exigindo modificacbes em detrimento dos direitos sociais das

instituicGes nacionais, especialmente as politicas para a educacédo publica (Cf. 1999).

Desvelam-se fortes influéncias nas Politicas Educacionais com severas
interferéncias por parte desses organismos. Por meio do financiamento parcial, o Brasil
ficou subordinado ao Banco Mundial, intervindo por meio de reformas pré-estabelecidas. O
receitudrio era 0 mesmo, nao importando as peculiaridades das regiGes ou paises:
descentralizagdo®. Segundo Abicalil (2002, p. 265):

[...] é preciso ter claro que o discurso e a pratica da centralizacdo no
ambito dos ajustes estruturais do Estado afeta a organizagdo interna do
poder e consiste em transferir competéncia e responsabilidade a esferas
cada vez menores, culminando na reducdo da responsabilidade publica
por financiar os sistemas.

Serd pertinente analisar os diferentes vieses da avaliacdo externa
marcados pelos ideais educativos. Isto é, a educagdo voltada somente para o
desenvolvimento econémico ou para além dele, onde pressupde a emancipacdo do ser

humano.

Se a avaliagdo estd a servico de uma educacdo de cunho

humanista/emancipatorio, pressupde se ambas caminham sob um mesmo principio, isto é,

2. Descentralizacgdo é referente a Municipalizagéo do ensino estadual, capacitacdo dos professores em servico,
novos guias curriculares, educagdo a distancia, avaliagdo por desempenho, entre outras.
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COmMO um processo para a averiguacdo da aprendizagem dos alunos para a reformulacdo e
implantacdo das politicas educacionais. Aliado aos ideais educativos de equidade, o
Relatorio de Jacques Delors da UNESCO (2001), chama a atengdo para uma educacgao

apoiada em quatro pilares:

Aprender a conhecer: este tipo de aprendizagem apdia no dominio dos
proprios meios de conhecimento, como uma finalidade e como um meio da vida humana.
Finalidade porque seu fundamento tem como pressuposto o prazer de conhecer, de
compreender, de descobrir. Meio porque implica na intencdo de que cada um adquira a
compreensdo do mundo que o rodeia, garantindo, assim, a vivéncia digna para desenvolver

as suas capacidades profissionais para comunicar-se.

O acréscimo dos saberes, que aceita compreender melhor o ambiente sob
0s seus distintos aspectos, favorece o acordar da curiosidade intelectual, estimula o sentido
critico e a compreensdo da realidade, propicios a conquista de autonomia na capacidade de
discernir. Portanto, é fundamental que cada crianca, esteja onde estiver, possa apropriar-se
adequadamente das metodologias cientificas para a vida toda.

Aprender a conhecer, supBe antes de tudo, aprender a aprender,
exercitando a memoria, a atencdo e o pensamento, além de aberto a uma variedade de
assuntos, a uma cultura geral e vasta. Dessa forma, desde a infancia, a pessoa deve prestar
atencdo as coisas e as pessoas, sobretudo nas sociedades dominadas pela imagem televisiva,

onde as inimeras informacdes sdo processadas com pouca reflexdo.

Aprender a fazer: segundo Delors (2001), aprender a conhecer e
aprender a fazer sdo indissociaveis. Porém, aprender a fazer esta estritamente ligado a
questdo da formacdo profissional, ou seja, como ensinar o aluno a pdr em préatica 0s seus

conhecimentos e também como adaptar a educagéo ao futuro trabalho.

Ao longo do século XIX e XX, as sociedades assalariadas
desenvolveram-se a partir do modelo industrial, implicados na substituicdo do trabalho
humano pelas maquinas, acentuando a necessidade das tarefas cognitivas nas atividades
econbmicas. Portanto, o futuro destas economias precisa da habilidade do individuo, para
transformar o progresso dos conhecimentos em inovacGes geradoras de novos empregos e

empresas.
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O Relatério de Jacques Delors (2001) alerta que aprender a fazer néo
pode persistir significando a simples tarefa de preparar alguém para um servico
determinado, com a finalidade de produzir alguma coisa. Assim, as aprendizagens devem

evoluir e deixar de ser avaliadas como simples transferéncia de préticas rotineiras.

O progresso técnico modificou as exigéncias em decorréncia dos modos
de producdo. Os empregadores usam o critério para a competéncia, vista sob um novo
olhar, apresentando-se como um coquetel individualizado, combinando a qualificacdo, em
sentido estrito, adquirida pela formacao técnica, como qualidades advindas da capacidade
de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e de resolver conflitos, capacidade para

o trabalho em equipe e a aptidao para tomar iniciativas.

Sendo assim, Delors (2001) sublinhou a ligacdo de que a educacdo deve
manter competéncias para compor os diversos aspectos da aprendizagem, sobretudo na
“desmaterializagao” do trabalho, implicados em servicos que envolvem as relagdes
interpessoais, com base mais comportamental. Isto é, novas exigéncias aliadas ao
compromisso pessoal, as qualidades subjetivas inatas ou adquiridas, denominadas pelos

dirigentes, saber-ser, que somadas ao saber e ao saber-fazer, comp&em a competéncia.

Aprender a viver juntos e com 0s outros: tornou-se o maior desafio da
educacdo, pois é a capacidade de evitar conflitos ou de resolvé-los de maneira pacifica,
desenvolvendo o conhecimento e o respeito a outras culturas, de forma a evitar

radicalmente o espirito de competitividade econdmica e o sucesso individual.

Esta aprendizagem representa, atualmente um dos maiores desafios da
educacédo, em decorréncia da autodestruicdo criada pela humanidade no decorrer do século
XX, contrapondo a esperanga com 0 advento do progresso da humanidade. A opinido
publica torna-se observadora e expectadora, impotente e até refém do sistema vigente por

via dos meios de comunicagéo social.

Nesse contexto, € necessario questionar se poderemos conceber uma
educacéo capaz de evitar os conflitos, ou de resolvé-los de maneira pacifica, desenvolvendo

0 conhecimento dos outros, da sua espiritualidade e das suas culturas.

E positiva a ideia de ensinar a ndo-violéncia entre diversos grupos, etnias,

religibes. Nao basta p6r em comunicagdo ou contato estes membros, pois no seu espago
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comum, estes grupos ja entram em competicao, agravando ainda mais as tensdes latentes,

geradoras de conflitos.

Tais acOes envolvem necessariamente situagdes que, em primeiro plano,
conduzam a descoberta progressiva da cultura do outro, e num segundo plano, ao longo de
toda a vida com a participacdo em projetos comuns. Portanto, a educacdo vista desta
maneira serd um método eficaz para resolver ou evitar conflitos latentes, levando as pessoas
a tomarem consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos os seres

humanos do planeta.

Ensinar os jovens sob a perspectiva, do reconhecimento de outros grupos
étnicos ou religiosos podera evitar incompreensdes que promovam a violéncia e o 4dio

entre adultos, desenvolvendo o sentimento de tolerancia entre as diferentes culturas.

Durante a educacdo formal, em ocasides ou situacfes de experiéncia em
seus programas, € recomendavel envolver os jovens em projetos de cooperagdo, em
atividades desportivas e culturais, estimulando a participacdo em atividades sociais: agdes

humanitarias e ajuda aos mais desfavorecidos.

Aprender a ser: tem como principio o desenvolvimento total da pessoa,
como a inteligéncia, sensibilidade, responsabilidade pessoal, sentido estético e a
espiritualidade. Uma educacdo como passaporte para a vida, exige que seja ao longo da
vida, possibilitando a todos, os meios de modelar sua vida livremente para participar da

evolucdo da sociedade. Esta concepcdo vem ratificada pelo documento abordado:

O que a comunidade mundial subscreveu em Jomtien foi a oferta
universal de uma educacdo digna para todos que fornega, a0 mesmo
tempo, uma base solida para as aprendizagens futuras e as competéncias
essenciais que permitam uma participacdo ativa na vida da sociedade.
(DELORS, 2001, p.126)

Segundo a Comissdao Delors (2001) o relatdrio “Aprender a ser”, expressa
o temor da desumanizacdo do mundo em decorréncia da evolugdo técnica. Para tanto, a
educacdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa, isto €, espirito e corpo:
inteligéncia, espiritualidade, responsabilidade pessoal, sentido estético e sensibilidade.

Contudo, todo ser humano deve beneficiar-se da educacdo que pode promover, na
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juventude, para organizar pensamentos autdbnomos criticos, que impliqguem na formulacéo
dos seus proprios juizos de valor, sendo capaz ndo sé de decidir por si mesmo, mas também

de reformular suas decisdes de acordo com os diferentes momentos da vida.

A educacdo, mais do que nunca, parece ter como papel ativo, atribuir a
todos os seres humanos a liberdade de imaginacdo, pensamento, discernimento e
sentimentos de que precisam para desenvolver os seus talentos e continuarem sendo na

medida do possivel, donos do seu proprio destino.

Sendo assim, o importante é conceber a educa¢do como um todo e a
partir dessa perspectiva mover e nortear as reformas educativas, tanto em nivel de

preparacdo de programas como na definicdo de novas politicas pedagdgicas.

E necessario refletir sobre a ideia de que a educagdo é um “tesouro” de
cada um, cujo pressuposto € a descoberta individual. Apesar de ser uma proposta moderna,
e emancipatéria expressa no documento de Jacques Delors, acredito que devemos
interpretar e ter um olhar critico a este documento quando ele traz a responsabilidade ao
individuo para o sucesso e descoberta do seu tesouro. Acredito que essas sdo caracteristicas
implicitas do neoliberalismo, apresentando-se conservadora, atribuindo ao individuo a

tarefa de descobrir o seu tesouro, deixando o Estado isento de suas atribuigdes.

Diante de tantos questionamentos, consideramos necessario conhecer e
refletir sobre as avaliacBes externas, articuladas com as politicas educacionais. Desvela-se,
entdo, um novo tipo de conhecimento que passou a fazer parte da cultura dos gestores da

educacdo: a politica de avaliacdo educacional que se apoia em algumas premissas béasicas.

Por um lado, novos desafios devido a competitividade da economia e da
mundializacdo das atividades humanas e, consequentemente, novas demandas no campo
educacional, o que resulta na articulacdo das propostas de avaliagdo externa com as

politicas educacionais desenvolvidas em nivel nacional.

Neste contexto, o Brasil, através do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) tem participado do Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (PISA), uma avaliacdo padronizada que mede o nivel educacional

de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias. Essa avaliacdo
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internacional é desenvolvida conjuntamente pelos paises participantes da Organizacdo para
Cooperacéao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), entidade formada por governos de 30
paises que preconizam 0s seguintes principios: a democracia e a economia de mercado.
Paises ndo membros da OCDE também podem participar do PISA, como é o caso do
Brasil, que é convidado pela terceira vez consecutiva. As avaliacfes sao realizadas a cada
trés anos, com um plano estratégico que estendera os ciclos até 2015. Cada ciclo estuda em
profundidade uma area de contetdo “principal”, a que se dedicam dois ter¢os do tempo nas
provas. As areas principais sdo: Leitura em 2000, Matematica em 2003 e Ciéncias em 2006.
Segundo o INEP, através de seu sitio®, o objetivo do PISA é produzir indicadores que
contribuam, dentro e fora dos paises participantes, para a implantacdo ou reformulacdo das

politicas educacionais de melhoria da educag&o.

Segundo o resultado do PISA 2000, no Brasil, foram identificadas

distorcdes entre idade/série, acentuando, dessa forma, o baixo rendimento quando o aluno é

repetente, ou ndo acompanhou o seu grupo de colegas. Em sua terceira participacdo, o

Brasil mostrou um mau desempenho em Ciéncias, similar aos anos anteriores; em Leitura,

uma ligeira queda e em Matematica, um aumento significativo, que obteve destaque por

parte da OCDE. Os dados fornecidos pelo Relatério Nacional do PISA (2002)* revelam
que:

[...] devido ao alto indice de distor¢do idade-série, metade dos

adolescentes avaliados ainda estd matriculada no ensino fundamental,

principalmente nas 72 e 82 séries. Dessa forma eles foram avaliados com

base em contetdos que ainda ndo chegaram a estudar. O relatério do Pisa

destaca, ainda, que o percentual de alunos abaixo do nivel considerado

mais elementar € bastante elevado nos diversos paises que tém estudantes

de 15 anos com menos de oito anos de estudo. (RELATORIO
NACIONAL PISA, 2002, p. 1)

Segundo matéria publicada no jornal “Estado de Sao Paulo”, em 5 de
dezembro de 2007, o desempenho dos estudantes brasileiros com melhores condigdes
socioeconémicas no PISA 2006, esta abaixo do desempenho dos alunos mais pobres de

vérios paises desenvolvidos®.

O Brasil avangou a passos largos para desenvolver e consolidar um

3. www.inep.org.br acesso em 02/03/2008.
4. www.mec.gov.br(RELATORIO NACIONAL PISA, 2002, p. 1) acesso em 02/03/2008
5. www.jornaldaciencia.org.br (Jornal Estado de S&o Paulo,2007,p.1)acesso em 15/01/2010


http://www.inep.org.br/
http://www.mec.gov.br/
http://www.jornaldaciencia.org.br/
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sistema de Avaliacdo da qualidade da educacdo. No entanto, o desempenho dos estudantes
brasileiros ainda é um desafio a politica educacional, pois algumas avaliacdes externas
estédo vinculadas a prémios e ranqueamentos, castigos e puni¢es. Dessa maneira, termina
por colidir com a educacgdo voltada aos principios da equidade, desconsiderando todas as
peculiaridades locais e a funcdo pedagdgica da avaliacdo ratificando, assim, a
competitividade e a excluséo, carimbos auténticos dos efeitos do neoliberalismo e do
capitalismo.

As principais avaliagdes que o Brasil desenvolve sdo: Prova Brasil; —
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); — Exame Nacional do Ensino
Médio em nivel nacional (ENEM). Em alguns estados do pais, aplica-se também a
avaliacdo por desempenho como em Sdo Paulo, Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), e em outros estados do pais como Goiés, Rio

Grande do Sul, Minas Gerais, Amazonas e Pernambuco.

Existem semelhancas e diferencas entre a PROVA BRASIL e o SAEB,
pois sdo dois exames complementares que compdem o Sistema de Avalia¢do da Educacao

Basica.

O SAEB é a primeira iniciativa brasileira, em ambito nacional, com o
fim de coletar e ter dispositivos para conhecer o nosso sistema educacional em
profundidade, procurando identificar as condi¢fes internas e externas que interferem no

processo de ensino e aprendizagem.

Verifica-se que a PROVA BRASIL tem as seguintes caracteristicas:
avalia habilidades em Lingua Portuguesa (leitura) e Matematica (resolucdo de problemas)
das escolas publicas localizadas em areas urbanas; a prova € quase universal e todos 0s
estudantes das escolas publicas urbanas do Brasil com mais de 20 alunos na série
participam dessa avaliagdo. O resultado é abrangente, oferecendo dados do desempenho ao
Brasil, regides e unidades da Federacdo, aos respectivos municipios e escolas participantes.
(INEP, 2008).

Por sua vez, o SAEB se diferencia da PROVA BRASIL por apresentar as
seguintes caracteristicas: a primeira aplicacdo aconteceu em 1990; avalia também os alunos

do 3° ano do Ensino Médio; alunos da rede publica, privada, de escolas rurais e urbanas e a



18

avaliacdo é amostral.

Ja 0 ENEM, é uma avaliagdo individual, voluntéria, destinada aos alunos
que estdo concluindo o Ensino Médio ou j& o concluiram em anos anteriores. O objetivo de
avaliar o desempenho do estudante ao final da escolaridade bésica é aferir o
desenvolvimento das competéncias e habilidades requeridas para o exercicio pleno da
cidadania e, a partir dessas premissas, o aluno pode fazer uma auto-avaliagdo de sua
aprendizagem. Sua caracteristica é dar énfase as estruturas mentais com as quais se
constroem continuamente o conhecimento, evitando, dessa forma, a utilizacdo estrita da
memoria, sendo ela estabelecida de maneira interdisciplinar e contextualizada, colocando-o
diante de situacGes-problema para que ele saiba aplicar os conceitos adquiridos na escola.
“O ENEM nao mede a capacidade do estudante de assinalar e acumular informagdes, € Sim
o incentiva a aprender a pensar, a refletir e a ‘saber como fazer’. Valoriza, portanto, a

autonomia do jovem na hora de fazer escolhas e tomar decisdes” (INEP, 2008)°

Na rede publica da Educacdo do Estado de S&o Paulo foi implantado a
avaliagdo externa, denominado Sistema de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo -
SARESP. A (ltima edicdo dessa avaliacdo ocorreu em novembro de 2009, sendo 0s
aplicadores das provas, professores das escolas vizinhas. Foram avaliados os alunos
matriculados na 1?3, 22 48 62 8 do Ensino Fundamental e 3% série do Ensino Médio com
provas de Portugués (leitura e escrita) e Matematica, Historia e Geografia para o Ensino
Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio. Esta avaliacdo contou com a participacdo
aproximada de um milhdo e seiscentos estudantes entre o Ensino Fundamental e Ensino
Médio, na qual se procedeu a coleta de informagdes subsidiando professores e técnicos das
redes de ensino para a melhoria da qualidade de ensino e oferecer informacfes para a
sociedade civil acompanhar e fiscalizar os servigos oferecidos a populacdo. Essas

informacdes revelam que

O principal proposito do SARESP é obter indicadores educacionais que
possam subsidiar a elaboracdo de propostas de intervencdo técnico-
pedagdgica no sistema de ensino, visando a melhorar a sua qualidade e a
corrigir eventuais distor¢des detectadas. O SARESP constitui assim uma
“bussola” para a reorientacdo das agdes da SEE/SP, especialmente no que
diz respeito & capacitacdo dos recursos humanos do magistério, e do
trabalho das escolas participantes. Mais ainda: ao desenvolver diretamente

6 . www.enem.inep.gov.br (consultado em 20/03/2008).
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professores, alunos e pais em suas atividades pretendem contribuir para o
fortalecimento e o aperfeicoamento de uma cultura avaliativa ndo punitiva
e fomentadora de mudancas qualitativas na Educagdo do Estado de S&o
Paulo. (SAO PAULO (ESTADO) SEE, SARESP 2008, p. 4)

Conhecendo as principais avaliagdes externas da educagdo bésica e suas

implicacdes, nos propomos a responder as seguintes indagacoes:

1. Estas avaliacbes sdo de fato instrumentos que subsidiam a
formulacdo de politicas educacionais e servem para aprimorar o trabalho pedagdgico da

escola, repercutindo positivamente no trabalho em sala de aula?

2. Como o Estado de Sao Paulo esta utilizando o resultado do SARESP?

Como instrumento de controle ou de incluséo?
3. Qual o impacto desse modelo de avaliacdo a educacéo?

Acreditamos que o Estado tem o dever de regular a educacao atraves da
avaliacdo para implementacdo das politicas educacionais. A avaliacdo, conforme Hadji
(2001) deveria ser utilizada para ajudar o aluno, no entanto, o que vemos é uma avaliacdo
que deixa os professores desconfiados e entristecidos, levando-os a conceitos equivocados

em torno da avaliacao.

Defendemos a hipotese de que a avaliagdo € instrumento de analise para
subsidiar as politicas educacionais em que o Estado poderia sim, contribuir positivamente,
para que seus resultados fossem apropriados a luz da aprendizagem dos alunos,
possibilitando a equipe escolar melhorar o ensino e aos politicos rever a politica
educacional. Porém, o Estado de S&o Paulo, através do SARESP adotou a politica do indice
de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP) com premiacdo com
base no rendimento do aluno, confundindo os professores com a concepgdo de avaliagéo,

deixando-os desmotivados e reticentes a respeito das reais finalidades da avaliagéo.

Diante destas indagacdes, sentimos a necessidade de investigar estas
questdes para tentar compreender estas novas exigéncias que permeiam todo o trabalho

educacional. Definimos como objetivos:


http://saresp.fde.sp.gov.br/2009/Arquivos
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Objetivo Geral

Conhecer as politicas publicas para a educacdo na sociedade global,
indicadas pelos organismos internacionais e pela UNESCO, bem como seus ideais

educativos, seus objetivos e finalidades.
Objetivos Especificos
Identificar as politicas de avaliacdo da educacéo brasileira.

Reconhecer se os resultados da avaliacdo externa do Estado de S&o Paulo,

SARESP, sdo utilizados como um instrumento de controle ou incluséo.

Este estudo estrutura-se em quatro capitulos e apresenta uma conclusao,

cujo objetivo ndo é findar a pesquisa sobre o assunto, mas sim permitir novas reflexdes.

Dessa forma, o primeiro capitulo abordaré as questdes de Programas e o
conceito e objetivos das politicas de avaliacdo em Educacdo. Como tém sido formuladas e
a intervencdo do Estado na sociedade civil. Tal abordagem é importante porque se faz
necessario e pertinente conhecer a definicdo dos projetos de politicas publicas referentes
aos interesses das elites econdmicas. Esta, por sua vez, foi ditada pelos organismos
internacionais, de intervencdo e decisdo na realidade social, podendo ser burocratica ou
administrativa, como o FMI e a OMC implicados em impor as regras que lhes

interessavam.

O segundo capitulo aborda a avaliacdo, a partir das ingeréncias externas e
a subordinacdo do Brasil aos organismos internacionais e quanto estes tém influenciado as
politicas publicas educacionais. Sobretudo aquelas desenvolvidas no decorrer da década de
1970 até a década de 1990 e como os programas de avaliacdo foram implantados no pais,
atendendo a ideologia do Banco Mundial.

O terceiro capitulo trata dos sistemas de avaliacdo da educagdo bésica, as
necessidades, caracteristicas, impactos e reflexos dos primeiros sistemas de avaliacGes

nacionais, resultantes com o advento da redemocratizacdo do pais.

Finalmente, o quarto capitulo, trata da avaliagdo e dos modelos de

responsabilizacdo em educacdo, as condigdes sociais em que se deu a pratica de
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mecanismos de responsabilizacdo, que ocasionaram em consequéncia da politica, referente
a questdes que tém sua origem em fatores socio-econémicos pressionando um maior
controle sobre o que se ensina e como se ensina nas escolas publicas.

Encerro a pesquisa, com algumas consideracdes e reflexdes referentes ao
aprendizado que me foi possibilitado com esta investigacdo e orienta¢do para novos estudos
referente a politica de avaliacdo externa, acreditando que o mesmo sera fonte para novos

caminhos, descobertas e olhares acerca do tema.
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METODOLOGIA

Esta dissertacdo foi realizada por meio de uma investigacdo, do tipo
estudo de caso que verifica um fenémeno contemporéaneo dentro de um contexto da vida
real, principalmente quando os limites entre o contexto e o fendmeno sdo duvidosos. Yin
(2005) alerta que o estudo de caso, como experimento, ndo representa uma “amostragem”,
e a sua finalidade é generalizar e expandir teorias, isto é, fazer uma andlise generalizante e

ndo particularizante.

Para embasar o estudo de caso, foi pertinente um estudo da literatura
referente a formulacdo e conceitos das Politicas Publicas, aos conceitos e fungdes da
avaliacdo e ingeréncias externas, as avaliacbes da educacdo bésica e os modelos de

responsabilizacao da politica de educacao.

Como estratégias foram levantadas evidéncias de registro de atas e analise
de arquivos. Sendo assim, a analise reflexiva teve como premissa todo conhecimento prévio
sobre a literatura de politica de avaliacdo externa, por meio das evidéncias colhidas,
implicando nas interpretacdes obtidas através do estudo. Dessa forma, serd pertinente

conhecer o conceito e fundamentos da pesquisa do tipo estudo de caso.

O estudo de caso ha muitos anos, vem sendo usado em diferentes areas de
pesquisa como: medicina, administracdo, educacéo, sociologia, servico social e direito, com
diferentes finalidades e métodos. O advento dos estudos de caso na antropologia e
sociologia remonta ao final do século XIX e inicio do XX, com a finalidade de esclarecer

caracteristicas e atributos da vida social.

De acordo com André (2005) os estudos de caso em educagdo surgem em
manuais de trabalhos metodoldgicos nas décadas de 1960 e 1970, com pesquisa
estritamente descritiva de uma unidade, seja ela uma sala de aula, uma escola, um professor
ou grupo de alunos. André (2005, p.14), revela que “Nesses manuais os estudos de caso
sdo, em geral, incluidos entre os modelos pré-experimentais de pesquisa, com objetivo de
exploracdo inicial de uma temaética, ou seja, destinam-se a levantar informagdes ou

hipoteses para futuros estudos.”
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O conceito de estudo de caso ¢ o de que “sempre envolve uma instancia
em agdo.” (André, 2005, p. 14) O estudo de caso ndo deve ser apropriado como modelos
pré-experimentais de pesquisas, mesmo podendo indicar varidveis que serdo controladas e
manipuladas em estudos posteriores. Isto é, 0 conhecimento oriundo do estudo de caso tem
um valor em si mesmo. Portanto, o estudo de caso ndo é um método de pesquisa especifico,

e sim uma forma particular de estudo.

Caracteristicas do Estudo de Caso

André (2005, p.36) revela a caracteristica do estudo de caso:

[...] 0 que caracteriza o estudo de caso ndo é um método especifico, mas
um tipo de conhecimento: “Estudo de caso ndo ¢ uma escolha
metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”. Uma questédo
fundamental, segundo ele é o conhecimento derivado do caso, ou melhor,
0 que se aprende ao estudar o caso.

Nesse sentido, o conhecimento gerado a partir de um estudo de caso ndo é
semelhante ao conhecimento surgido de outras pesquisas, em decorréncia de seu

conhecimento gerado ser:
a). Mais voltado a interpretacdo do leitor;
b). Baseado em populacdes de referéncia determinadas pelo leitor;
c). Mais contextualizado;
d). Mais concreto.

De acordo com Ludke e André (1986), para desenvolver a pesquisa, 0
estudo de caso deve ser delimitado e claramente definido. O caso tem destaque por
constituir-se numa unidade, inserido num amplo sistema. Ou seja, o interesse real¢a naquilo
que é particular, tnico, mesmo que em seguida certas semelhangas levem a evidéncias que

séo parecidas com outras situaces ou casos.

Sendo assim, quando queremos conhecer algo que tenha um valor em si
mesmo, € indicado o estudo de caso. Conforme Liidke e André (1986), alguns autores

consideram que todo estudo de caso é qualitativo em decorréncia de se desenvolver numa
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situacdo natural, ter um plano aberto e flexivel, com riqueza de dados descritivos numa
realidade complexa e contextualizada. Porém, nem todo estudo de caso é qualitativo como
os estudos de casos clinicos, medicos e de servico social. Para esta investigacdo, vamos

tratar dos estudos qualitativos ou naturalisticos.

As principais caracteristicas ou principios associados ao estudo de caso

naturalistico que integram as caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa séo:

1. Os estudos de caso visam a descoberta. Mesmo que o pesquisador ja
se aproprie de algumas informacGes e de alguns referenciais tedricos, ele procurara estar
atento a outras informacdes que possam surgir ao longo do estudo. Essa caracteristica tem
como premissa de que o conhecimento ndo é estatico e inacabado, mas que esta sempre em

construcgéo.

2. Os estudos de caso enfatizam a “interpreta¢do em contexto”. O
ponto chave desse tdpico enfatiza que, para uma compreensdo profunda do objeto a ser

estudado é necessario levar em conta o contexto em que ele se situa.

3. Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda. O pesquisador tenta desvelar através dos estudos a multiplicidades de dimensdes

presentes num determinado problema ou situacéo.

4. Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de informagéo. O
pesquisador para levantar evidéncias elucidativas, recorre a uma série de informacées, com
variedades de fontes documentais coletados em tempos diferentes se for o caso. Assim, ele

podera confirmar ou rejeitar hipoteses, levantar novos dados ou cruzar informacoes.

5. Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizacgdes naturalisticas. O pesquisador procura expressar suas experiéncias durante o
estudo de maneira que o leitor possa apropriar-se delas e fazer suas “generalizagdes
naturalisticas”. Ou seja, o leitor podera fazer os seguintes questionamentos: o que eu (nao)

posso aplicar no meu caso? Como esse fato podera (ou ndo) me ajudar?

6. Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social. Quando o objeto a ser

pesquisado pode aparecer com opinides divergentes, 0 pesquisador ird propiciar essas
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reflexdes, trazendo, assim, 0 seu ponto de vista sobre a questao pertinente. Os pressupostos
que fundamentam essa orientacdo, segundo Lidke e André (1986), é de que a realidade
pode ser vista sob diferentes formas, ndo havendo uma Unica opinido que seja a verdadeira.
Sendo assim, representam os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes

numa situacdo social.

7. Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma
acessivel maior do que os outros relatérios de pesquisa. Os relatos de estudo de caso
podem apresentar-se de varias formas, como slides, fotografias, dramatizagdes, discussoes,
mesas-redondas, etc. Ja os relatos escritos apresentam geralmente em texto narrativo, com
citacdes, ilustrado por figuras ou descri¢cbes. A preocupacdo é de o estudo estar claro ao
leitor, com uma linguagem bem articulada. Ou seja, utilizam a linguagem de maneira mais

acessivel do que os outros relatorios de pesquisa.

Ludke e André (1986) caracterizam o desenvolvimento do estudo de caso
em trés fases, sendo a primeira exploratoria ou aberta, a segunda mais sistematica devido a
coleta de dados e a terceira indicando a andlise e interpretacdo sistematica dos dados na
elaboracdo do relatorio. A fase exploratdria, conforme Ludke e André (1986 p. 21) revelam

que:

O estudo de caso comeca como um plano muito incipiente, que vai se
delineando mais claramente a medida que o estudo se desenvolve. Podem
existir inicialmente algumas questdes ou pontos criticos (STAKE, 1978)
gue vao sendo explicitados, reformulados ou abandonados na medida em
que se mostrem mais ou menos relevantes na situa¢do estudada. Essas
questbes ou pontos criticos iniciais podem ter origem no exame da
literatura pertinente, podem ser fruto de observacgdes e depoimentos feitos
por especialistas sobre o problema, podem surgir de um contato inicial
com a documentacdo existente e com as pessoas ligadas baseadas na
experiéncia pessoal do pesquisador (ou grupos de pesquisadores).

Na fase de analise sistematica e a elaboracdo do relatério, implica a
necessidade de somar a informacdo, analisa-la e torna-la acessivel aos leitores para que
compreendam a finalidade e a relevancia da pesquisa. De acordo com Ludke e André
(1986) essas trés fases se completam e se superpdem em varias situagBes, impedindo,

assim, a divisdo estrutural de fases.
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Métodos de coleta de dados: analise documental

De acordo com Ludke e André, (1986, p.40), a analise documental pode
se “constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando
as informac@es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou

problema.”

S8o considerados documentos, todos 0s materiais que expressem
informacdes sobre o comportamento humano, podendo ser cartas, arquivos escolares,
estatisticas, livros, programas de radio e televisdo, jornais, memorandos, pareceres, normas

e leis.

A andlise documental identifica hipOteses do pesquisador que
fundamentam as declaracOes e afirmacgdes evidenciadas no estudo. Sendo assim, a escolha
do documento ndo é aleatdria, havendo, portanto, um proposito e uma hipGtese para a sua

selecao.

Apbs a escolha dos documentos, € necessario interpreta-los e fazer uma
analise do contetido’, tendo como premissa a devida realizacdo de inferéncias replicaveis
pertinentes aos dados documentais. Lidke e André (1986) revelam que o processo de
analise de contetdo € dividido em unidade de registro e unidade de contexto. O primeiro
caso é referente a possibilidade do pesquisador selecionar alguma palavra, um tema, uma
expressao gque surgem com frequéncia no texto, para compreender as razfes pelas quais se
repetem e assim fazer a analise. A segunda é referente ao contexto em que as informacgoes

surgem nos documentos e ndo a frequéncia de dados.

Interpretar os dados qualitativos implica num processo criativo que exige
muita dedicagdo, rigor intelectual e coeréncia com o que se pretende pesquisar. Apos a
codificacdo dos dados, 0 passo seguinte € a forma de registro que podera compor as
anotac0es referentes a classificacdo dos dados pertinentes, ao tipo de fontes de informacoes,

a natureza do material coletado, ao local e a0 momento, aos temas e aos topicos. Depois de

7. Metodologia definida por Liudke e André (1986, p.41)
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organizar estas informacdes, € imprescindivel a construcdo de tipologias ou categorias.

Conforme Ludke e André (1986), ndo ha procedimentos padronizados
nem regras fixas para a criagdo de categorias, mas a possibilidade da compreensdo de um
quadro teorico que pode contribuir numa selecdo inicial mais relevante e segura que reflete
0s propoésitos da pesquisa. Analisar os dados qualitativos implica no pressuposto de
trabalhar com todo o material adquirido durante a pesquisa. Isto é, nos relatos de
observagdo, nas transcrices de entrevistas, nas andlises de documentos e outras

informacdes colhidas.

Com as informacgdes colhidas no primeiro momento, é necessaria a
organizagdo de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando e interligando as
informacdes procurando identificar os dados apresentados.

Num segundo momento, essas evidéncias sdo reavaliadas, procurando
estabelecer inferéncias e relacdes num nivel de coeréncia mais elevado. Ludke e André
(1986, p.46) recomendam algumas estratégias para que o pesquisador ndo corra o risco de

coletar uma série de informacdes irrelevantes e confusas:

1) a delimitacdo progressiva do foco do estudo; 2) a formulagdo de
questdes analiticas; 3) o aprofundamento da revisao de literatura; 4) a
testagem de ideias junto aos sujeitos; e 5) 0 uso extensivo de
comentarios, observagdes e especulacdes ao longo da coleta.

Quando a coleta de dados foi dada como satisfatéria e encerrada, implica
necessariamente em sua analise de dados. Nessa fase, o pesquisador ja deve ter uma ideia
aproximada dos resultados de seu trabalho. De acordo com Lidke e André, (1986) o
primeiro passo nessa analise € a construcdo de um parametro de categorias descritivas. Esse
parametro sera facilitado com o referencial tedrico que dara suporte aos conceitos a partir
dos quais é feita a primeira classificacdo de dados. Para formular estas categorias é
necessario ler e reler o material, diversas vezes de maneira que possibilite o alcance do que
esta implicito no material, nas dimensdes contraditorias. No entanto, Lidke e André (1986,
p.49) alertam:

A classificacdo e organizacdo dos dados preparam uma fase mais

complexa da anélise, que ocorre a medida que o pesquisador vai reportar
0s seus achados. Para apresentar os dados de forma clara e coerente, ele
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provavelmente terd que rever as suas ideias iniciais, repensa-las, reavalia-
las e novas ideias podem entdo surgir nesse processo. [...] E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descri¢do, buscando realmente
acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado.

Nessa perspectiva, € preciso acrescentar algo novo, ou pelo menos, novas

indagacdes, para serem explorados em futuros estudos.
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CAPITULO 1
Politicas Publicas

Para refletirmos sobre o conceito de politicas publicas, é fundamental que
se tenha em mente referéncias a um conjunto de instrumentos de regulamentacdo das

relacfes econdmicas, politicas e sociais, emanadas pelo Estado.

As politicas puablicas tém sido desenvolvidas como tentativas do Estado
para atender necessidades que emergem no interior de cada sociedade, expressando um
compromisso publico de desempenho num determinado espaco a longo prazo. No entanto,

Cunha e Cunha (2002, p. 12), revelam que podemos compreender politica publica como:

[...] linha de ag&o coletiva que concretiza direitos sociais declarados e
garantidos em lei. E mediante as politicas que sdo distribuidos ou
redistribuidos bens e servicos sociais, em resposta as demandas da
sociedade. Por isso, o direito que as fundamenta é um direito coletivo e
ndo individual.

Este pressuposto sugere que devemos retornar as origens do Estado
Liberal, ou seja, 0 ideario que permeou a constituicdo desse Estado, que predominou no
final do século XIX e inicio do século XX no sentido de assegurar a ordem, a propriedade e
o mercado, como se houvesse um regulador “natural” das relagdes sociais onde a posi¢ao
ocupada pelo individuo na sociedade e suas relacdes eram percebidas conforme sua
inser¢cdo no mercado. Portanto, a questdo social decorrente do processo produtivo, resulta
na exclusao dos cidad&os, tanto do proprio processo produtivo quanto do acesso aos bens e

Servicos necessarios a sua sobrevivéncia.

A crise econbmica de 1929 desencadeou um processo que pode ser
denominado capitalismo monopolista, marcado por novas relac6es entre trabalho e capital,
reforcando a ideia da existéncia de regulador natural, embora admitisse que a funcdo do
Estado era a de mediador, isto €, um Estado com capacidade de interferir para solucionar o0s

problemas sociais advindos desse processo.

Portanto, “pode-se entender a politica social como estratégia de

intervencdo e regulacdo do Estado no que diz respeito a questdo social.” (CUNHA E
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CUNHA, 2002, p.11) A partir do momento em que o Estado tomou para si a
responsabilidade pela formulacdo e execugdo das politicas social e econémica, tornou-se
um campo de lutas pelo acesso a riqueza e a manutencdo do poder, na medida em que as
politicas publicas envolvem interesses conflitantes entre camadas sociais, pois o Estado
nem sempre se apropria das politicas publicas para atender aos interesses da classe social

menos favorecida. Para tanto, é pertinente conhecer como surgiram as politicas publicas.

De acordo com Boneti, (2007), as politicas publicas nascem de um
contexto social para uma intervencdo publica, podendo ter apenas como objetivo a
regulamentacdo administrativa ou voltar-se para o campo de investimentos. Ou seja, €
possivel entender como as a¢des das politicas publicas surgem do contexto social, passando
pelo Estado, que tem o poder de decidir sobre a intervencdo publica em dada realidade

social.

Dessa forma, “Entende-se por politicas publicas o resultado da dinamica
do jogo de forcas que se estabelecem no ambito das relagfes de poder, relacGes essas
constituidas pelos grupos econdmicos e politicos, classes sociais e demais organizacfes da
sociedade civil”. (BONETI, 2007, p.74)

Assim, o Estado apresenta-se apenas como um repassador de beneficios a
sociedade civil, camuflando os interesses e intervengdes dos agentes do poder, quais sejam
aqueles que controlam os aparelhos do Estado. Tais beneficios nem sempre atendem as

reivindicacdes das instituicdes sociais mais necessitadas

As diversas politicas publicas implementadas pelo Estado, implicam num
conjunto de principios, objetivos, normas e diretrizes, de carater abrangente e permanente
que norteiam o desempenho do poder publico numa determinada area. Recorrendo a
historia, observamos que na maioria dos paises ocorreu forte ajuste econdémico nas Gltimas
décadas do século XX e inicio do século XXI. Vaérios fatores agravaram a questdo social
configurada pela inexisténcia de postos de trabalho para todas as pessoas, precarizacdo das
relacBes de trabalho, descumprimento de direitos conquistados, mudanca na organizagéo
familiar em decorréncia das mulheres se tornarem chefes de familia, diminui¢do das taxas
de mortalidade, aumento da longevidade e das desigualdades sociais, resultando na
exclusdo social de grande parte da populacéo.
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Dessa forma, os representantes politicos de diversos paises apresentaram
algumas acdes a questdo social, como a introducéo de medidas de flexibilizacdo do acesso a
eles ou cortes de beneficios em resposta ao agravamento social estabelecido nesse periodo.

No Brasil, o esgotamento do “milagre econdmico” que culminou com a
crise ao final da década de 1970 e inicio de 1980, favoreceu um momento socioecondmico
propicio ao movimento da populacdo voltado a redemocratizacdo da sociedade brasileira,
promovendo a reorganizacao do pais em decorréncia de varios movimentos sociais, levando
a instalacdo da Assembléia Nacional Constituinte, cuja principal tarefa foi articular uma

nova Carta Constitucional que assegurasse direitos do cidaddo e deveres do Estado.

Esse cenario emoldura o processo de redemocratizacdo do Estado e
reorganizacdo da sociedade civil, favorecendo o delineamento do que poderiamos chamar
de politica social brasileira, desenvolvida como estratégia reformista através de uma
politica de crescimento sustentado, ampliacdo dos niveis de emprego, aumento do salario
real, seguro desemprego, melhor distribuicdo de renda, participagdo e controle social,
revisdo da legislacdo trabalhista e sindical. Entretanto, tais estratégias encontravam-se na
contramao do processo de reestruturacdo econémica e social que acontecia nos paises de
economia avancgada, que tinham como objetivo principal a diminuicdo de gastos publicos,
sobretudo no que diz respeito aos recursos destinados as politicas de atendimento social
(satde, educacdo, seguranca, etc.), desresponsabilizando o Estado e transferindo parte de

suas responsabilidades para o mercado e a sociedade civil.

A constituigdo retro mencionada ficou conhecida como “Constitui¢cdo
Cidada”, ou seja, a carta de protegdo social ¢ universal, precedida de ampla mobilizacao
social, instituindo oficialmente o sistema de seguridade social no pais, implicados no tripé:
assisténcia social, salde e previdéncia. O financiamento deveria ser mantido por toda a
sociedade por meio de recursos or¢camentarios da Unido, dos estados e municipios (artigo
195) incluindo as contribui¢cdes sociais de empregadores, de trabalhadores e de receitas de
concursos e loterias. Cunha e Cunha (2002)

Considerando-se o periodo compreendido entre o Gltimo quarto do século
XX e a primeira década do século XXI, podemos observar dois aspectos, a0 nosso ver,
fundamentais para compreender a formulacéo de politicas publicas por parte do Estado: 1. a
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forte tendéncia em transformar o Estado sob a légica do “Estado Minimo”, ou seja, reduzir
a0 maximo as possibilidades de intervencdo do Estado; 2. o confronto entre as teses
neoliberais proclamadas por setores mais conservadores da sociedade brasileira, inspirados
pelo idedrio de organismos internacionais, notadamente BM e FMI e as teses que
defendiam a ampliacdo das capacidades do Estado brasileiro em atender as demandas de

caréter social, buscando superar os profundos desniveis sociais e econémicos.

Assim, o poder vigente na atualidade, conclui Boneti, (2007), € a do
Estado Minimo, sintonizado, ao projeto do capitalismo global. No entanto, a garantia do
emprego ndo é mais o mecanismo igualador de diferencas, e a referéncia para a regulacéo

passa a ser a competitividade tecnoldgica.

No entanto, o Estado, pressionado pelos setores da producéo, se exime da

culpa decorrente da exclusdo, sendo indiferente diante das desigualdades sociais.

Mais do que o pleno emprego e a redistribuicdo fiscal, o Estado tende a
assegurar a competitividade e as condigdes que a tornam possivel, sejam
elas inovagdes tecnoldgicas, garantias e flexibilidades do mercado de
trabalho ou a subordinacéo geral da politica social a politica econdmica.
Trata-se de uma racionalidade concorrencial, para a qual o mercado é o
principio de auto-regulacdo da esfera econdmica e social. (BONETI,
2007, p.76)

Um dos resultados visiveis dessa politica de Estado é a configuragdo de
perfis socioecondémicos universais, ou seja, a imposicdo de que as pessoas sejam iguais
através de uma racionalidade especifica. Isto é, a racionalidade de mercado moldada pelo
principio da civilizag&o e pela imposi¢do de um padrdo de consumo, de habitos culturais e
tecnoldgicos, favorecendo, assim, a conquista de novos mercados consumidores e da

producéo econémica.

Assim, em decorréncia do Estado ndo reconhecer as diferencas, tentando
homogeneizar, certamente exclui um segmento da sociedade. O autor cita o exemplo do
direito ao acesso a escola e aos direitos sociais basicos, e a participacdo na esfera produtiva.
Boneti (2007, p. 77) conclui que com o Estado Minimo, “uma hegemonia mundial que alia
decisbes politicas aos projetos econémicos, utiliza-se das politicas publicas nacionais para

viabilizar os seus empreendimentos.” 1sso se reflete na efetivacéo de politicas publicas que
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negam as diferencas.

1.1. As politicas publicas sociais

A maior parte das publicaces que abordam questdes sobre a formulagéo
das politicas sociais, expressa a ideia de que a sua funcdo principal é a elevacdo da

cidadania e a reducdo das desigualdades sociais.

Conforme Vieira (1992), as politicas sociais nascem no capitalismo
estabelecido a partir das mobilizagdes operarias advindas ao longo das primeiras
revolugBes industriais. As politicas sociais, envolvidas como tatica governamental de
intromissdo nas relagdes sociais, exclusivamente pdde existir com o surgimento dos

movimentos populares do século XI1X.

As politicas pablicas sociais foram criadas a partir de um fundamento
tedrico ou de uma concepg¢do de sociedade, cuja elaboracdo e fundamentacdo historica
baseia-se num modelo de gestdo plblica, expresso atraveés do pensamento dos primeiros
filésofos do século XVIII, que se preocupavam na constru¢do de uma ciéncia social e
humana, na qual as politicas publicas ainda estdo ancoradas. Boneti revela o fenémeno de

transicdo da concepcéo de politica publica.

Com o aparecimento das ciéncias humanas inspiradas na experiéncia do
pensamento cientifico, até entdo construido a partir do dominio da
natureza, certos fundamentos foram transferidos do dominio da natureza
para as ciéncias humanas, os quais sdo facilmente identificados até
mesmo nos nossos dias na elaboracdo e na adogao das politicas publicas.
(2007, p.75)

Quando se trata de politica econbmica, politica social, politica
educacional, politica habitacional, politica de salde, politica previdenciaria, e outras
equivalentes, faz-se alusdo a uma estratégia de governo que normalmente se arranja através
de planos, projetos, programas e outras acdes. Neles se encontram as diretrizes referentes a
cada area. Se “o Estado ¢ uma organizagdo especial da for¢a”, o governo, por sua vez,
edifica a resolucéo de cada dia, garantindo e autenticando a dominagéo. No cotidiano das

lutas politicas, o governo vai definindo a orientacdo da politica social e da politica
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econdmica que julga mais conveniente naquele momento.

As politicas sociais, inicialmente podem estar presentes no campo dos
nomeados servigos sociais, que expressam, em outro nivel de anélise, o estudo de relagdes
sociais e até de relacdes de producdo. A politica social incide em tatica governamental e
normalmente é lancada em forma de relagdes politicas e juridicas, ndo podendo ser
abrangida por si mesma. Nao se determinando a si, nem resultando apenas do desabrochar
do espirito humano, as politicas sociais, de acordo com Vieira (1992), sdo maneiras de

expressar as relacdes sociais, cujas raizes se localizam no mundo da producao.

Portanto, os projetos, os planos, os programas, 0s documentos referentes
em determinado momento a Educacgdo, a Habitacdo Popular, as Condi¢des de Trabalho e
de Lazer, a Saude Publica, a Previdéncia Social e até a Assisténcia Social, ndo se colocam

como totalidades absolutas.

Na América Latina, ha grande desigualdade nas politicas sociais, pois
elas ndo sdo de acesso universal. Atualmente, ha uma diversidade na implementagdo das
politicas sociais, em decorréncia de possuirem um sistema de seguros sociais e certos
programas de assisténcia a categorias de pessoas chamadas necessitadas. No entanto, o
ingresso a tais programas € restrito por inimeras condicdes que correspondem a critérios
estabelecidos pelos administradores governamentais, pelo clientelismo e favoritismo

politico. Faleiros (1986, p. 30) exemplifica esta ideia:

O atendimento médico se estrutura em niveis de qualidade muito
variados: os servigos privados sofisticados destinam-se aos ricos, e 0s
servicos publicos, de nivel inferior, aos pobres. Criam-se, assim, canais e
corredores de acesso muito diferenciados pela quantidade e pela
gualidade. O mesmo acontece com 0s sistemas educacional, habitacional
e previdenciario. Nao existe, pois, um sistema de bem-estar com acesso
gratuito, igual e aberto a todos os cidadaos.

Portanto, ndo predomina, nessas condicdes, o direito de ingresso
universal do cidaddo aos servicos, mas um preceito de clientelismo, beneficios e
conveniéncias. As benfeitorias surgem como conveniéncia pessoal, como favores do
Estado, e quem os obtém parece ficar devendo uma obrigacdo a quem os oferece. Essa

obrigacdo pode significar até o atrelamento do voto em futuras eleicdes.
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Ainda, segundo Vieira (1992), a cidadania significa um poderoso
chamamento a participagdo na vida social e no Estado, obras dos homens e patrimonios
comuns a todos. Além do mais, a cidadania compde-se de um principio de igualdade,

realizada na igualdade juridica e materializada num circuito de direitos.

As politicas sociais ndo tém se desenvolvido desvinculadas dos clamores
populares e estdo conectadas ao meio de producdo através da representacdo do trabalho
expressa nas relagOes sociais. Portanto, os direitos sociais significam antes de qualquer
coisa, a consagracao juridica das reivindicacBes dos trabalhadores. N&o significam a
consagracdo de todas as exigéncias populares, mas sim a consagracdo daquilo que €
oportuno para o grupo administrador do momento. Abracar bandeiras pertencentes a
camada operaria, mesmo quando isto configure avanco nas condi¢bes humanas, desvela

também a oportunidade de manter a dominacdo politica.

Portanto, é necessario e pertinente conhecer a definicdo dos projetos de
politicas publicas referentes aos interesses das elites econdmicas, expressa pelos
organismos internacionais, de intervencdo e decisdo na realidade social, podendo ser
burocratica ou administrativa, como o FMI e a OMC implicados em impor as regras que

lhes interessam.

A formulacdo de uma politica implica necessariamente o envolvimento de
varios grupos sociais, com diferentes lutas e interesses para que se regulamente e se torne
uma politica publica. Portanto, a mobilizacdo dos grupos discute e fundamenta suas
argumentacdes com o objetivo de regulamentar direitos sociais e, assim, realizar uma

politica publica que retrate as necessidades e os interesses dos envolvidos nesse processo.

Todavia, a formulagéo de politicas publicas num contexto global intervém
decisivamente numa estrutura nacional e local, em decorréncia dos interesses da elite global
em expandir o capitalismo internacional e obter dominios e possibilidades de interferirem
na operacionalizacdo das politicas publicas de paises periféricos. Boneti (2007, p. 14)

explica esta afirmacéo:

Fica claro, portanto, que as elites globais e as classes dominantes
nacionais se constituem de agentes determinantes na elaboragdo e
implementagdo das politicas publicas, mas ndo sdo o0s Unicos. A
pluralidade politica dos dias atuais faz com que agentes outros originados
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na organizacdo da sociedade civil, como sdo as ONGs, 0s movimentos
sociais, etc., se constituam em novos agentes confrontantes com 0s
projetos das elites e classes dominantes.

A elaboragdo de uma politica publica ¢ feita entre os “agentes do poder”
envolvida por um grande debate nacional ou global e, cujos resultados sdo expressos
conforme a acdo de interferéncia do Estado na realidade social ou por uma disputa de
poderes pela posse de recursos publicos, aos interesses de grupos sociais ou um partido

politico.

1.2 A necessidade de avaliacao

De acordo com Tyler (1974), a avaliacdo é parte importante no
desenvolvimento integrante do curriculo, com a finalidade de proceder a uma verificagdo
detalhada sobre os planos de experiéncias de aprendizagem, se eles estdo acontecendo
como guia do professor para verificacdo, observando se o resultado esta sendo o esperado

apos ter desenvolvido alguma estratégia de ensino.

Deve ficar claro que a avaliacdo torna-se, entdo, um processo cuja
finalidade ¢ verificar até que ponto as experiéncias de aprendizagem, tais
como foram desenvolvidas e organizadas, estdo realmente produzindo os
resultados desejados, e o0 processo de avaliagdo compreendera a
identificacdo dos pontos fracos e fortes dos planos. Isso ajuda a aferir a
validade das hipoteses béasicas sobre as quais foi organizado e
desenvolvido o programa de ensino, e também a aferir a validade das
hip6teses basicas sobre as quais foi organizado e desenvolvido o
programa de ensino [...] (TYLER, 1974, p.98)

A avaliagdo é um importante instrumento de reflex&o para o professor, a
fim de analisar a eficacia da sua metodologia e 0 que precisa ser melhorado no curriculo.

Sendo assim, o0 processo de avaliagdo tem essencialmente como
pressuposto conferir em que grau 0s objetivos educacionais estdo sendo realmente
alcangados pelo programa do curriculo e do ensino; tendo como premissa necessaria, a
mudanca desejada nos padrdes de comportamento do aluno, “a avaliagdo ¢ o processo

mediante o qual se determina o grau em que essas mudangas de comportamento estdo
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realmente ocorrendo.” (TYLER, 1974, p.99)

Esta concepcdo da avaliacdo fomenta dois importantes aspectos. O
primeiro implica em apreciar a mudanga no comportamento do aluno e se esta mudanga sao
0s objetivos educacionais. A segunda fase é mais complexa: a avaliacdo tem como
premissa, 0 acompanhamento se ocorreu ou ndo a mudanca na fase inicial ou final do
processo educativo. Conforme Tyler, (1996), o professor ndo estard apto para avaliar um
programa de ensino, se os alunos forem testados somente no final do programa. Sem
conhecer quais eram as condi¢fes do estudante no inicio, ndo é possivel estabelecer um
parametro das modificacdes. Além disso, todo conjunto de experiéncias de aprendizagem
compreende certo numero de critérios, que podera ser verificado por aproximacao,
possibilitando, assim, ser respondido com um grau relativo de exatiddo, para que possa
responder com éxito, se essas experiéncias produzirdo realmente os efeitos esperados.

Dessa forma, é necessario considerar fatores que interferem no resultado
dos alunos, como as habilidades do professor em executar as atividades conforme
planejado, bem como suas caracteristicas e personalidade e, principalmente, as condi¢des
ambientais em que acontece a aprendizagem. Por isso, a avaliagdo deve servir como um
instrumento norteador para o professor, na obtencdo dos resultados desejados. Portanto, é
necessario que haja uma avaliacdo no inicio, no final e apds o programa educacional para
que a mudanca seja compreendida.

Conforme Tyler (1974), o processo de avaliacdo inicia pelos objetivos
do programa educacional, tendo como propésito verificar se realmente os objetivos estdo
sendo alcangados. Para tanto, é necessario viabilizar procedimentos de avaliacdo que
informem os dados relativos ao comportamento do aluno. Se for o caso de adquirir
conhecimentos relevantes sobre problemas ambientais, a avaliagdo deverd utilizar
procedimentos pertinentes que fornecam evidéncias quanto a aptiddo do aluno, para
analisar problemas decorrentes desse assunto e apontar solucdes para o problema abordado.
Ou seja, a avaliacdo deve ter correspondéncia com a proposta do ensino.

Apo6s o procedimento de avaliagdo, a etapa seguinte é conhecer as
situacbes propicias que ddo ao aluno a oportunidade de expressar 0 comportamento
esperado pelos objetivos educacionais. Para tanto, o professor devera ndo sé criar maneiras

para o educando revelar sua aprendizagem, mas também encoraja-lo e solicita-lo.
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A avaliacdo € um poderoso instrumento para verificar os pontos fortes e

fracos do programa curricular, porém, a avaliacdo tem outras finalidades:

O proprio fato de ndo ser possivel fazer uma avaliacdo enquanto 0s
objetivos ndo estejam definidos com bastante clareza para que se possa
reconhecer o comportamento que se tem em mira, significa que a
avaliacdo € um meio poderoso de clarificar objetivos educacionais, se
estes ja ndo foram clarificados no processo de planejamento do curriculo.
(TYLER, 1974, p.114)

A aprendizagem também é influenciada pela avaliacdo. Segundo Tyler
(1974), a pesquisa dos Regentes da Universidade do Estado de Nova lorque revelou que as
Regents’ examinations, que Sa0 0s instrumentos de avaliacdo do Estado, tém mais
influéncia sobre o que se ensina naquela unidade da Uni&o do que os planos de curso em si
mesmaos. O tipo de avaliacdo é o fator que determina os estudos dos alunos e que influencia
a elaboracéo do plano de ensino dos professores.

Ou seja, o foco deixa de ser o curriculo de ensino para centralizar-se na
avaliacdo. Por isso, a avaliacdo deve estar intimamente ligada ao curriculo, a fim de que o
efeito seja dar centralidade aos objetivos educacionais e ndo somente a avaliacao,
apropriando-se com um fim em si proprio.

Nesse sentido os objetivos educacionais sdo complexos e abrangentes,
imbuidos de valores. No entanto, a avaliacdo deve ser um meio para identificar e revelar se
estes objetivos estdo sendo alcancados, bem como as devidas mudancas para tal
concretizacao.

A avaliacdo como afirma Tyler (1974), também pode ser utilizada de
forma continua, ou seja, ao longo do ano, para identificar os problemas pontuais e atender
as necessidades educacionais dos alunos que tenham maior dificuldade de aprendizagem e,
consequentemente, repensar e replanejar o plano de ensino, para que todos os alunos

tenham oportunidades de superar suas dificuldades.

Teremos que depender cada vez mais do uso de procedimentos de
avaliagdo para identificar as modificagOes que estéo realmente ocorrendo
nos estudantes, a que respeito estamos conseguindo 0s nNossos objetivos
curriculares e a que outros respeitos devemos promover ulteriores
modificacdes a fim de termos um programa educacional eficiente.
(TYLER, 1974, p. 116)
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Desta forma, a avaliacdo torna-se um importante instrumento de
informacdo a comunidade escolar e aos pais sobre o sucesso desta. Isso significa que os
resultados da avaliagdo devem ser interpretados e refletidos juntamente com a equipe
escolar, para que essa leitura possa ser compreendida por todos e, coletivamente, pensem

sobre os resultados da avaliacdo, a luz da aprendizagem dos alunos.

1.3 Que referencial avaliar ?

O presente texto ndo tem por objetivo falar da avaliagdo do aluno, mas sim
do sistema educativo. Porém, essa modalidade de avaliagcdo envolve todos os atores, ou
seja, alunos, pais, professores e gestores da educacéo.

Os sistemas escolares se apropriaram de uma nova modalidade de
avaliacdo. Dessa forma é extremamente necessario refletir sob que pretexto se avalia e 0
objetivo educativo da instituicdo para compreender os resultados oriundos dessa avaliacéo,
0s respectivos diagnasticos e as devidas recomendacdes.

Atender a essas indagacOes pressupde definir avaliacdo, isto €, tanto as
avaliacBes individuais, quanto os dispositivos® e as organizacdes dos mesmos. Conforme
Figari (1996): “um processo de observagdo e de interpretagdo dos efeitos do ensino, que
visa orientar as decisdes necessarias ao bom funcionamento da escola”. Ou seja, que pode
iluminar os caminhos para a tomada de decisGes, seja subsidiando o professor em suas
reflexdes, seja inovando sua pratica pedagdgica.

Apesar da avaliacdo institucional ou de dispositivos merecer uma
definicdo, esta ndo pode ser dada de forma simplista e prévia, pois o assunto ainda esta
sendo debatido. De acordo com Figari (1996), ao tratarmos dos trabalhos de investigacao,
é possivel operacionalizar varias medidas sobre os estabelecimentos e as organizagdes,
porém tais medidas ndo devem ser confundidas com avaliagGes.

Este autor sugere ainda a definicdo de macroavaliagdo: “um processo
sistematico de recolha e de interpretacdo das observagbes com a finalidade de dar a

conhecer o desenrolar ¢ os efeitos de um projeto pedagogico” (FIGARI, 1996, p.34). Sendo

8. Avaliacdo de dispositivo denominado por Figari (1996, p.29) refere-se aos sistemas escolares.
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assim, o projeto pedagogico pode ser substituido pela expressao dispositivo.

A avaliagdo de um dispositivo preocupa-se tanto com os atores envolvidos
nos procedimentos, quanto ao processo de apropriagdo das informacdes realizado pelos
integrantes dessa acdo que assim complementardo sua aprendizagem. O uso da avaliacdo
implica, necessariamente, numa clara explicitacdo do que estd em jogo, ou seja, dos
critérios implicitos e, sobretudo, dos modos de interpretacdo da informacdo. Conforme
Figari (1996), a procura e utilizacdo da avaliacdo podem constituir finalidades opostas, tais
como:

A procura social que expressa a compreensao dos fendmenos escolares,
na tentativa de que o emprego de alguma estratégia tenha sucesso, viabilizando, assim, uma
exigéncia de eficacia, bem como em termos de recep¢do e funcionamento de uma politica
educacional implantada.

A procura institucional que ratifica a procura social. As organizacdes
pressionadas pelas leis da rentabilidade e das evolugdes técnicas sdo conduzidas a controlar
os resultados de uma politica, a regular as devidas adaptacdes dos grupos e dos individuos
as mudancas que deixam de afetar o seu funcionamento.

A procura internacional surge sob a forma de grupos de trabalho com o
objetivo de comparar a eficacia observada dos sistemas educacionais dos diversos estados
representados como, os paises da OCDE e o trabalho conjunto do Grupo Quebec e do
Francés. Figari (1996)

A procura pedagdgica, finalmente, apesar de ser mais conhecida,
apresenta caracteristicas contraditorias, pois a avaliacdo associa-se a um instrumento de
ameaca aos atores do sistema educacional. Entretanto, quanto a forma, visa uma procura
frequente no tocante a formacé&o.

De acordo com Figari (1996), em face das diversas procuras, sao varias as
respostas apontando problemas, dentre os quais se destacam:

1. A confusdo que reina em torno da propria nocdo de avaliacdo:
acontece devido as varias finalidades e formas a ela atribuidas, podendo assumir o sentido
de verificagcdo, comparacao de indicadores, de controle, de san¢des, de medida etc. Entéo,
pode-se concluir que para os sujeitos avaliados, a avaliagdo nem sempre significa um

instrumento positivo a aprendizagem.
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2. A confusdo dos papéis que dai resulta entre os gestores (autores de
dispositivos educativos), os avaliadores externos (que serdo objeto de andlise), os atores de
base, alunos ou professores: apoiar-se-d0 mutuamente? Os professores irdo se apropriar dos
resultados da avaliacdo de forma positiva sem atribuir como fendmeno sancionador e
competidor entre escolas? A equipe escolar ndo ficara constrangida em decorréncia dos
resultados?

3. A tendéncia para a profissionalizacdo da funcédo de avaliacdo. Os
métodos, as linguagens, as praticas avaliativas desenvolvem-se de maneira cada vez mais
especializada. Dessa forma, a instituicdo de ensino torna-se alvo desejavel para os
observatorios de peritos e auditores, de maneira que a avaliagdo passa a ser objeto de estudo
e poder dos agentes externos a instituicao escolar.

Considerando esses problemas, Figari (1996) alerta que a “avaliagdo
relacionada com os dispositivos pde 0os mesmos problemas que a avaliacdo respeitante aos
individuos”. E comum ouvirmos o contrario a isso, ou seja, que OS Organismos, as
estruturas, estdo conectados a outros campos conceituais (a psicologia social, a sociologia
das organizacdes, a etnografia, a analise dos sistemas, etc.). E evidente que necessitamos
destas leituras para entendermos o funcionamento dos dispositivos educativos, tratando-se
de elucidacbes apropriadas pela investigacdo, e ndo pela avaliacdo propriamente em si,
através da abordagem normativa: o objetivo é a dimensdo da classificacdo dos alunos ou
das escolas de forma comparativa, permitindo atribuir pardmetros de sucesso ou insucesso.
Ja a abordagem criterial ¢ a emissdao de producdo do aluno em funcdo do parametro
estabelecido visando o sucesso e o progresso individual.

Tendo em vista esses problemas relacionados com a avaliagdo, Figari

(1996, p. 36) aponta como resposta no plano tedrico que

[...] s6 podemos avaliar um objecto (quer dizer, um estabelecimento, uma
organizagdo, um servico) ja referenciado, definido, circunscrito, que deu
lugar a uma descricdo das suas finalidades, funcGes, especialidades, ou
seja, um objeto de qualquer forma ja conceptualizado.

Quanto a resposta metodoldgica, esta tem como premissa desvelar uma

avaliacdo da especificidade e dos efeitos de todo o dispositivo. Sendo assim, a resposta
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deve se encontrar na “referencializacdo, ou seja, na interrogacdo e no desvendamento de
um sistema de coordenadas realizado em fungdo do designio e do desenho que 0s actores
dele podem tragar”. (FIGARI, 1996, p.37).

1.4 Objetivos da politica de Avaliacao

A avaliacdo € parte das politicas publicas que compbe o processo de
desenvolvimento educacional, pois abre um canal de oportunidades para se observar

sistematicamente o cumprimento dos objetivos e das propostas estabelecidas.
Sendo assim, Belloni (2007, p.15), apresenta:

[...] a avaliagdo tem o duplo objetivo de autoconhecimento e de
formulacdo de subsidios para a tomada de decisdo institucional, com a
finalidade de promover o aprimoramento da politica implementada e a
concretizagdo dos objetivos da sociedade ou do grupo social a que se
destina.

A autora indica o autoconhecimento em decorréncia da melhoria em
relacdo a informacdo sobre os processos e resultados obtidos, tanto por parte de seus
executores e formuladores, bem como dos setores sociais envolvidos diretamente como 0s

financiadores e aqueles que séo abrangidos pelas acdes decorrentes da politica publica.

Outro objetivo das politicas de avaliacdo & fornecer subsidios para a
tomada de decisdo, tendo como pressuposto a reformulacdo, ajustes das agdes ou a
continuidade das politicas, de acordo com os objetivos ja alcangados.

A formulagdo de subsidios para a tomada de decisdo ndo so esta voltada
especialmente para 0s setores governamentais, mas também oferece aos envolvidos

informac0Oes para suas proprias estratégias e definigdes.

De acordo com Belloni (2007), a pesquisa avaliativa é semelhante ao tipo
de pesquisa que se desenvolve na area das ciéncias humanas por atender a dois critérios
bésicos: 1- contribuir para o avan¢co do conhecimento em relagdo ao objeto de
estudo/avaliacdo; 2- submeter-se ao rigor conceitual e metodoldgico tipico do método

cientifico atendendo aos critérios de validade e confiabilidade. A diferenca entre eles
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corresponde aos objetivos focados e as caracteristicas proprias a serem analisadas.

O fundamento da pesquisa avaliativa tem como objetivo, um instrumento
de investigacdo, ou seja, verificar a relevancia e a adequacéo da politica por parte de uma
instituicdo geralmente publica. Portanto, seu objetivo empirico e conceitual € limitado de

acordo com o proprio programa, projeto ou politica a ser avaliada.

Este tipo de pesquisa fomenta o avanc¢o do conhecimento de uma mesma
maneira especifica. Ou seja, esta direcionada para a implementacdo de subsidios voltados a
intervencdo e a tomada de decisdo referentes a (re) formulacdo de politicas. Sendo assim,
contribui também para o avanco conceitual na tematica ou area da politica, objeto de
avaliacdo. Através de seus resultados, possibilita conclusdes e novas reflexdes sobre as
questdes analisadas. “O rigor conceitual e metodologico ¢ o instrumento que da suporte a
formulacdo de juizos de valor consistentes e legitimos sempre em relacdo e a partir das

defini¢des ou pressupostos conceituais explicitados.” (BELLONI, 2007, p. 47)

Quando se trata da avaliacdo de uma instituicdo (uma escola, por
exemplo), o foco passa a ser a instituicdo como um todo, e ndo o projeto ou o0 programa que
compde sua funcdo social. Ou seja, 0 objeto de avaliacdo possui varias facetas, abrangendo
um processo que deve ser conduzido de maneira independente, porém, integrado ao todo

institucional.

Belloni (2007) acredita na probabilidade das pessoas se beneficiarem do
processo de avaliacdo de uma politica pablica, em virtude da oferta de instrumentos que
viabilizam o aperfeicoamento de suas acbes e com a possibilidade de novas

implementacdes na politica.

E fundamental apropriar-se dos resultados da avaliagdo para apontar as
mudancas necessarias aos beneficiarios das politicas publicas como instrumentos de agdes

modificadoras da atuagdo institucional dos formuladores.
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1.5 Avaliacdo Externa: por uma proposta civil-democratica em
construcao

Primeiramente, para analisar os Sistemas de Avaliacdo sob a perspectiva
civil-democratica e produtivista, Singer (1996), afirma que se faz necessario elucidar
brevemente esses conceitos.

A educacdo, atualmente, é alvo de grandes debates, porém, as opiniGes
resultantes estdo divididas em decorréncia de duas vertentes com visdes antagonicas. Ou
seja, de que a educacao tem pressupostos, objetivos e finalidades opostas.

A primeira visdo é denominada, segundo Singer (1996), de civil-
democrética. Ou seja, concebe a educacdo como um processo de formacdo cidada. Essa
visdo de educacdo preocupa-se em proporcionar, sobretudo as classes populares e
desprivilegiadas, motivacdes e instrumentos intelectuais para que esse segmento social possa

participar da sociedade de maneira emancipatoria.

Portanto, na visdo civil-democréatica, a formacdo do profissional e a
formagdo do cidaddo tém a educacdo como pressuposto, a qual se torna um elo que

estabelece didlogo entre essas formacGes.

A visdo civil-democratica da educacdo ndo vé contradicdo entre a
formag&o do cidaddo e a formag&o do profissional, da futura mée ou pai de
familia, do esportista, do artista e assim por diante. O laco que une 0s
procederes educativos é o respeito e a preocupacdo pela autonomia do
educando, portanto, pela autoformacdo de sua consciéncia e pela sua
gradativa capacitacdo para se liberar da tutela do educador e poder
prosseguir, sozinho ou em companhia de seus pares, sua auto-educacdo. A
énfase, nessa visdo, € um tipo de relacdo entre educador e educando em
gue o primeiro conduz o segundo por vias que vao sendo determinadas
cada vez mais pelo altimo. (SINGER, 1996, p.5-6)

Essa visdo apresenta como premissas, que todas as criangas tém vontade
de aprender e, diante dessa vontade, devem ser alimentadas e respeitadas conforme a

individualidade e os interesses dos demais.

A educacéo, pautando-se em valores emancipatorios, a avaliacdo em larga

escala, sob a perspectiva civil-democratica, abre uma possibilidade para que a comunidade
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escolar e os pais se apropriem dos resultados como um instrumento a ser interpretado a luz

da aprendizagem.

Dessa forma, os atores escolares podem refletir e articular o Projeto
Politico Pedagdgico, atraves da gestdo participativa e democratica, para atender as
peculiaridades e necessidades do contexto da comunidade escolar, “assumindo, portanto, um
significado negociavel. Constitui uma espécie de “pacto” entre o 6rgéo ptblico ¢ o gestor da
rede [...], que define compromissos e responsabilidades reciprocas [...] (FREITAS, 2005, p.
922).

A consequéncia dessa liberdade de reflexdo, planejamento e participacao,
resultara em uma escola cujos projetos sdo delineados de acordo com sua prépria fisionomia
educacional, sendo considerados seu contexto, suas virtudes e limites. As decisoes, quando
sdo tomadas em publico e no coletivo, fazem com que o Projeto Politico Pedagogico ganhe
um carater ético, tornando-se uma promessa, uma responsabilidade a ser cumprida. Assim,
origina-se o advento do “pacto” entre 0s varios atores da escola no sentido de
compreenderem os resultados da avaliagdo externa como convergéncia para a melhoria do

processo ensino-aprendizagem.

Os resultados podem ser comparados a cada avaliacdo para refletir sobre o
avanco dos alunos e observar as habilidades e competéncias que ainda néo tiveram acesso,
conquistando, assim, a equidade desses conhecimentos béasicos, superando as desigualdades

de desempenho dentro do sistema educacional.

Tais interpretagdes pedagdgicas tornar-se-a0 um poderoso instrumento
para a equipe gestora, através das quais podera subsidiar, iluminar e nortear os rumos da
proposta pedagogica. Alem de definir os possiveis encaminhamentos, como a recuperacao
paralela®, ou projetos especificos, fazer as mudancas possiveis para atender as necessidades

educacionais, viabilizando a avaliacdo externa em favor dos alunos e dos professores.

Sendo assim, conceber a avaliagdo numa perspectiva civil-democratica
implica, necessariamente, num posicionamento critico e reflexivo a favor da inclusédo do

aluno num sistema educacional com equidade. Convém lembrar que “avaliacdo consiste em

9. Recuperacdo paralela conhecida também como reforco escolar. S@o aulas oferecidas pela escola,
geralmente no contra-turno ao aluno com dificuldades de aprendizagens.



46

um processo mais amplo que pode tomar a medida como uma de suas dimensdes, mas se
associa a elaboracdo de juizos de valor sobre a medida e a proposi¢do de agdes a partir dai.”
(OLIVEIRA, 2008, p.1)

Na expectativa de averiguar se os resultados dos testes em larga escala
auxiliam no trabalho pedagdgico na escola para aperfeicoar o trabalho didatico, as pesquisas

apontam resultados insuficientes.

Em muitas redes de ensino que implantaram testagens em larga escala, ao
se inquirir aos dirigentes que uso se vislumbra de tais resultados das
medidas realizadas para aperfeicoar sua acdo. Tal ndo acontece, pelo
menos de maneira generalizada. Tal desconexdo entre discurso e pratica se
deve ao fato de que, das iniciativas de testagens em larga escala,
implementadas no Brasil nos Gltimos anos, poucas dedicaram a devida
atencdo para a necessidade de se planejar também um processo de
divulgacdo e esclarecimento sobre o sentido das medidas realizadas, de
modo a que as escolas tenham condi¢des de se apropriar dos resultados e,
por conseguinte, de utilizad-los em suas préaticas cotidianas. (OLIVEIRA,
2008, p. 1)

E preciso refletir sobre as intencionalidades das politicas de avaliacio de
larga escala que tem como pressuposto o aperfeicoamento do trabalho didatico. Ou seja, €
necessario repensar a politica de avaliagdo associada a prémios ou castigos. Tal politica
educacional agride os professores, levando-os a interpretar a avaliacdo de maneira
equivocada. Numa perspectiva civil-democratica esta avaliacdo teria uma finalidade como
um instrumento diagnostico e norteador da proposta pedagdgica para garantir o direito da
qualidade de ensino-aprendizagem, e ndo como fins competitivos. Isso inclui também

valorizagdo do magistério e a formagéo continuada.

O Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo
alerta sobre essas politicas educacionais:

Quando as graves questdes como a evasdo, a repeténcia, o baixo indice
apresentado nos indicadores como o Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica — IDEB e outros, ndo sdo resolvidos, o governo e alguns
segmentos da sociedade apontam como culpados do fracasso ensino-
aprendizagem: os educadores. Essa avaliagdo falaciosa leva & adocéo de
novas medidas legais e administrativas que acabam lesando cada vez mais
a categoria, seja pela retirada de direitos trabalhistas, seja pela
implantacdo de novas formas de remuneracdo por meio de critérios
meritocraticos que desconsideram a carreira dos educadores e dos demais
profissionais da educacdo. (APEOESP, 2009, p.4)
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Apesar dos Sistemas de Avaliacdo evidenciarem que suas
intencionalidades sdo de viés produtivista e neoliberal, acredita-se que os alunos tém o
direito de uma escola inclusiva e democratica. Os alunos ndo podem ficar condenados ao
fracasso. Os educadores, por sua vez, podem apropriar-se da avaliagio como um

instrumento de inclusédo e equidade de ensino dentro de uma perspectiva civil democratica.

E comum ouvir relatos de que a escola é carente, que as salas de aula s&o
numerosas. Porém, a escola deve buscar alternativas junto a secretaria de educacgdo para que
esses alunos sejam atendidos. O que ndo deve acontecer é a crianca ter seus direitos
cerceados por omissdo do sistema de ensino. Todos devem ter o compromisso com o
aprendizado e o sucesso do aluno e cada um deve ser responsabilizado pelo que lhe cabe. E
necessario reconhecer que existe uma pequena parcela de profissionais que ndo se

compromete com a qualidade do ensino.

Isso vale tanto para o sistema, particularmente no que diz respeito a
necessidade de garantir as condigdes materiais de funcionamento da escola
(o que inclui pessoas em nimero suficiente), como também de cada um dos
profissionais da escola e, até mesmo, a familia. (OLIVEIRA, 2008, p.3)

No entanto, acredita-se que o0 “Poder Publico esta obrigado a regular para
criar as condi¢des institucionais que alterem este quadro e ndo pode confiar apenas no
voluntarismo ou na boa vontade.” (FREITAS, 2005, p. 920). O autor aponta uma proposta

para elevar a qualidade:

E fundamental mobilizar e motivar cada escola para que ela construa o seu
caminho de melhoria e, com isso, promova maior organizacdo dos
trabalhadores da educacdo e sensibilize todos os servidores para a
importancia do seu trabalho. Cada escola deve tornar-se um centro de
reflexdo sobre si mesma, sobre seu futuro. Esse desafio podera ser
mediatizado pelos especialistas existentes nas redes e pelas universidades,
mas ndo podera ser concretizado por estes se em cada escola ndo houver
um processo interno de reflex&o conduzido pela sua comunidade interna de
forma participativa. Neste ponto, os gestores tém um papel mobilizador a
cumprir. (FREITAS, 2005, p. 928)

A visdo que se opbe a esta € denominada por Singer (1996) de
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Produtivista. Esta concebe a educacdo com finalidades voltadas para a preparacdo dos
individuos para a méo de obra e divisdo social do trabalho. O que é considerado em cada
cidaddo é sua capacidade de produzir, cujo desenvolvimento depende do seu proprio
empenho e de seus familiares.

Outro destaque a visdo produtivista é o desenvolvimento da vantagem
individual, que se apresenta no elevado lucro e beneficio. A soma dos ganhos individuais
resultara no bem-estar de todos. Portanto, a educagdo nesta Otica tem como finalidade o
aumento da produtividade e, consequentemente, na reducédo da pobreza.

A liberdade perfeita na concepcdo Adam Smith'®, dos liberais, implica no
pressuposto de que ndo se deve interferir nas regras do jogo, tendo como premissa que 0s
ganhadores obtém a preferéncia de serem melhor servidos, na qual vale também para a
educacdo.

Transferir dos ganhadores aos perdedores parte desse excedente, além de
injusto, piora a utilizacdo do excedente com prejuizo para toda a sociedade.
Pior ainda, desincentivaria os ganhadores, ao prova-lo de seu prémio, e
também os perdedores, ao anular suas perdas. (SINGER, 1996, p.6)

A visdo produtivista vé a gratuidade do ensino publico na educagdo bésica,
como paternalismo e ndo como direito publico subjetivo e por isso, acredita-se que o ensino
por ser publico, ndo tem qualidade e deixa o aluno passivo, sem desafio para aprender. E o
caso da reforma escolar chilena: “o Estado concede bolsas aos estudantes que tém liberdade
de escolher sua escola. Espera-se que a “competigdo entre escolas publicas e privadas pelas
bolsas, leve ao aumento da qualidade” (SINGER, 1996, p.6). Assim, as escolas estdo sob o
principio da competicdo de mercado, isto é, a combinacdo de baixo custo, com qualidade e

ampla liberdade de deciséo de cada um.

Este modelo de educacdo ndo é positivo em decorréncia de agregar
mecanismos como a competicdo e a segmentacdo das classes sociais, refor¢cando a

desigualdade e a excluséo social.

10. Singer (1996, p.6)
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CAPITULO 2
Avaliac¢do e ingeréncias externas

De acordo com Fonseca (1995), entre a década de 1990 até 2000, o Banco

Mundial (BM) influenciou deixando marcas no ambito das politicas publicas brasileiras.

Conforme Silva (2003), o Banco Internacional para o Desenvolvimento e
a Reconstrucdo (BIRD), também conhecido como Banco Mundial, criado em 1944, na
conferéncia de Bretton Woods™, estabeleceu relacdes com o governo brasileiro desde 1946,
na gestdo de Eurico Gaspar Dutra (1946-1951) financiando um projeto para 0 ensino

industrial na Escola Técnica de Curitiba, no Parana.

Em relagdo ao setor publico brasileiro, os créditos oriundos do BIRD
constituiam pouco mais de 10% da divida externa do pais. Os dois primeiros emprestimos
concedidos ao Ministério da Educacdo, no inicio da década de 1970, de acordo com
Fonseca (1995), adequavam-se ao modelo desenvolvimentista do banco, no qual a
educacdo era considerada como importante fator de incremento do capital humano, isto é,

como fator direto para o crescimento industrial intensivo.

Essa evolucdo pode ser explicada pelo papel que o BM desempenhava
junto aos paises mais pobres como estrategista do modelo neoliberal de desenvolvimento e
também como articulador da intencdo econémica entre as nacdes, inclusive para a

negociacao de sua divida externa.

Na metade da década de 1970, sob nova visdo politica que passou a ser a
marca da gestdo McNamara na presidéncia (1968-1981), o BM deslocou a prioridade da
educacdo formal para outras modalidades menos custosas de ensino, como programas de

educacdo a distancia por radio e televisao.

O primeiro projeto executado no pais no periodo de 1971 a 1978, foi a

expansdo do ensino técnico industrial e agricola; o segundo, entre 1974 e 1979, teve como

11. A Conferéncia Internacional Monetéria de Bretton Woods (22/07/1944) foi convocada para construir uma
nova ordem econdmica mundial que impedisse novos cataclismas como 0s que aconteceram durante a
Grande Depressao dos anos 30 e tinha como objetivo principal assegurar a estabilidade monetaria
internacional. Dessa conferéncia nasceram duas instituicoes financeiras, o Fundo Monetario Internacional
(FMI) e 0 Banco Mundial (22/07/1944) criadas por 45 paises (Brasil entre eles).
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finalidade a cooperacdo técnica junto as Secretarias Estaduais de Educacdo do Norte e do
Nordeste, visando ao desenvolvimento de um sistema de planejamento e de gestdo para a
implantacdo da reforma educacional de 1971.

Os acordos entre os dois organismos, BM e Ministério da Educacéo,
estabeleciam algumas exigéncias pensadas sob o potencial de desenvolvimento do Brasil,
de acordo com o potencial de créedito, principalmente a restauracdo dos mecanismos de
acumulacdo de capital, indicado pelas elites financeiras internacionais, exigindo alteragdes
em detrimento dos direitos sociais das instituicbes nacionais, especialmente as politicas

para a educacao publica.
Segundo Abicalil (2002, p. 265):

[...] é preciso ter claro que o discurso e a pratica da centralizacdo no
ambito dos ajustes estruturais do Estado afetam a organizacdo interna do
poder e consiste em transferir competéncia e responsabilidade a esferas
cada vez menores, culminando na reducdo da responsabilidade publica
por financiar os sistemas.

Portanto, no Brasil, a apresentacdo do BM faz-se por intermédio dos
diretores, técnicos e conselheiros, operando as determinagdes econémicas ha mais de 50
anos, que, associados a equipe brasileira, avaliavam regularmente a capacidade de

pagamento da divida externa e dos empréstimos.

Com o emprego de politicas neoliberais, a propria teoria da avalia¢do, que
ja vinha progredindo com base em epistemologias antipositivistas e pluralistas, retrocedeu,
enveredando novamente por um viés positivista. Nessa abordagem, a credibilidade em
indicativos mensuraveis passa a ser o apice das mudangas neoliberais e neoconservadoras,
ficando assim evidente como a mudanca nas politicas governamentais, influencia as préaticas
avaliativas. Afonso (2000, p.122) reforca o peso da avaliagdo ao se manifestar sobre o

assunto:

A necessidade da avaliacdo, por parte do Estado, também é mais visivel
em momentos em que ha incertezas ou ddvidas sobre a recep¢do ou a
consecucdo de determinadas politicas puablicas. Neste caso, a
administracdo estatal pode solicitar a avaliacdo para reforcar a
credibilidade da sua acgdo, utilizando-a como “instrumento de
relegitimacao da burocracia”.
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De acordo com Silva (2003), € necessario ter claro que as acdes do BM
influenciaram e alteraram as a¢Ges pedagdgicas no interior da escola. Assim, as formas de
avaliacdo desenvolvidas pelas escolas publicas seguem orientagdes da Secretaria de
Educacdo, implicadas num processo de avaliacdo desfocado do processo ensino-
aprendizagem, com a finalidade de quantificar, punir, premiar os bons ou ajustar desvios,
orientagdes que, por sua vez, sdo fortemente marcadas por orientacbes dos organismos

multilaterais.

Nesse modelo de avaliacdo, o fundamental é atingir os rendimentos e
resultados escolares estabelecidos a priori, ndo importando se o aluno realmente avangcou
em seu aprendizado. Ou seja, a avaliacdo nesses moldes desliga-se das funcdes sociais da
escola como as relagOes entre ensinar e aprender, pensar, criar, criticar e fazer, partindo-se
da premissa de gque todos tém possibilidades de aprender, mesmo que seja no seu préprio
tempo. Portanto, a avaliacdo da escola podera estar a servico da ideologia do BM,

dependendo da forma como for empregada.

Sendo assim, desvelam-se fortes influéncias nas Politicas Educacionais,
com severas interferéncias por parte desses organismos internacionais, por meio de
receituarios-padrao. Esse receituario € o mesmo, nao importando as peculiaridades das
regides ou paises: descentralizacdo (municipalizacdo do ensino estadual, capacitacdo dos
professores em servico, novos guias curriculares, educacdo a distancia, avaliacdo por

desempenho, entre outras).

No entanto, em alguns paises que adotaram a politica de descentralizacéo,
a avaliacdo surge como um instrumento de controle central, por parte do Estado. Em outras,
vem pautada na explosdo das ideologias neoliberais, como instrumento para a diminuicéo
dos compromissos e da responsabilidade do Estado, implicados na desregulacéo social e na
introdugdo da Idgica de mercado na esfera da educacgdo publica. Ou seja, 0s principios que
tem pautado tais modelos de avaliacdo, estdo centrados em indicadores de desenvolvimento

econdmico.

Portanto, devido a politica educacional ser direcionada pelos organismos
internacionais, pode-se concluir que a educagdo esta sob o principio da competitividade,

pois exige formac&o rapida para a propria sobrevivéncia, a fim de atender as exigéncias de
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um mercado competitivo.

2.1 A evolucgao das politicas do Banco Mundial

O BM teve grande poder de influéncia na definicdo das politicas
educacionais brasileiras nas decadas passadas em decorréncia da manipulacdo das politicas

sociais vinculadas a liberacdo de empréstimos destinados a programas de ajuste estrutural.

Neste momento, ganhou destaque o principio da politica neoliberal, a
prevaléncia da ldgica financeira sobre a l6gica social e educacional e a falacia de politicos
que declaram o objetivo da elevacdo da qualidade em educacdo, em decorréncia dos cortes

de gastos na educacéo.

[...] as politicas econdmicas dos paises com problemas de balanco de
pagamento, institucionalizaram diversas modalidades de empréstimos e
mediages financeiras entre as duas instituicdes ancoras, Banco Mundial e
Fundo Monetéario, 0s governos nacionais e 0s sistemas de bancos privados
internacionais. Apesar de sua hegemonia, os Estados Unidos defrontaram-
se com os interesses das novas forgas surgidas no mundo capitalista
desenvolvido. Sdo exemplos do confronto as divergéncias no mundo
capitalista desenvolvido quanto ao projeto econdmico-industrial da
Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe e 0s embates
conflituosos com a UNESCO, até 1984, a fim de difundir,
institucionalmente, politicas de controle, de racionalidades e condutas
morais e culturais. (SILVA, 2000, p.46-47)

Em meados da década de 1950 até o inicio dos anos de 1970, 70% dos
programas de empréstimos do BM eram destinados as politicas de industrializacdo dos
paises de Terceiro Mundo, visando sua insercdo, ainda que subordinada, ao sistema
comercial internacional, sob o pressuposto de que, dessa forma, a pobreza desapareceria em
decorréncia do crescimento econbémico desses paises. Entretanto, no decorrer das duas
décadas, a pobreza nao apenas persistiu como também se aprofundaram as desigualdades
entre paises pobres e ricos, obrigando 0 BM a ampliar os investimentos na agricultura e nos

setores sociais.

Conforme Silva (2000), Robert McNamara, ex-Secretario de Defesa dos
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EUA, um dos principais mentores da politica externa e da operacdo militar no Vietnd,
assumiu a presidéncia do BM entre 1968 — 1981. Comparou a educac¢do a uma industria, o
que implicaria numa revolugdo tecnologica. Reconheceu a necessidade basica de
crescimento de matriculas e os problemas inerentes a democratizacdo do ensino, mas

admitiu que a qualidade seria para poucos.

No entanto, na década de 1970, o ritmo de crescimento econdmico
tornou-se mais moderado em decorréncia da recessédo, da crise do petroleo, da inflacéo e da
crescente divida externa, diminuindo o desenvolvimento social e econémico dos Estados da
América Latina. Entretanto, os objetivos politicos do BM eram: crescimento econdémico e

reducdo da pobreza. Silva (2000, p.36) ratifica essas informacoes:

Nossos objetivos serdo de prestar assisténcia onde ela possa melhor
contribuir para o desenvolvimento econdmico. Isto significa énfase em
planejamento educacional, ponto de partida para todo o processo de
melhoria da educacdo. Significara assisténcia a todos os niveis, desde o
primario até a universidade, especialmente no treino de professores.

Nos anos 1960/1970 ocorreu o rapido desenvolvimento da educacdo e o
acréscimo dos indices de matricula nos paises devedores, em decorréncia da explosdo
demogréafica e do éxodo rural para os centros urbanos. Além disso, predominava a crenca
de que a mobilidade social estaria vinculada a educacdo e motivaria empregos e
desenvolvimento econémico. Haddad (2008), porém, revela que mudancas ocorreram
também na década de 1980:

Consistiu um periodo importante de reorientacdo do papel e das politicas
tanto do Banco Mundial quanto dos demais organismos multilaterais de
financiamento, como o Fundo Monetario Internacional (FMI). A crise de
endividamento dos paises do Terceiro Mundo — principalmente com
credores privados -, na qual a América Latina esteve no centro, propiciou
0 contexto politico favoravel para que o Banco assumisse um papel
central na renegociacdo e garantia dos pagamentos das dividas externas,
na reestruturacdo e abertura dos devedores e na instituicdo de
condicionalidades para a obtencdo de novos financiamentos. (HADDAD,
2008, p. 18)

Embora a implantacéo dessa orientacdo politica ndo tenha sido simultanea

em todos os paises, houve forte impacto na politica publica no Brasil.
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Na década de 1980, 0 BM estava sob a gestdo de Clausen (1981 — 1986)
tendo como diagnostico para a educacéo publica os seguintes dados:

e Sistema educacional ineficiente e gratuito;
e Analfabetismo com indice elevado;

e Sistema com impossibilidade de assegurar qualidade, produtividade e

competividade;

As politicas para a educacdo publica, conforme Silva (2000) estavam
focadas sob o0s seguintes aspectos: impulso do setor privado e dos organismos nao
governamentais como agentes ativos no terreno educacional, tanto nas decisbes como na
implementacdo. Além disso, incluiam: avaliacdo institucional, estrutura administrativa
eficiente e flexibilidade de fiscalizacdo, diversificacdo das fontes de financiamento.
Acrescentavam-se ainda, a definicdo de prioridades baseadas nos critérios de produtividade
e eficiéncia, qualidade e racionalidade, controle sobre os investimentos do setor publico,
énfase na qualidade de ensino, autonomia das escolas para acdes pedagdgicas, deliberada
politica de redugdo dos recursos publicos para educacdo publica, descentralizacdo do
financiamento e da gestdo, énfase na autonomia e autofinanciamento, descentralizagéo
administrativa e financeira, prioridade na universalizacdo do ensino fundamental,
subordinacdo da producdo do sistema educacional as demandas do mercado, além de

maiores facilidades para os investimentos externos e disciplina fiscal.

No entanto, para desenvolver tais politicas para a educacdo bésica, de
acordo com Silva (2000) o BM na década de 1980 realizou as seguintes estratégias: ajuste
entre curriculo ocupacional e as necessidades do aparato produtivo, diferenciagdo quanto
aos salarios dos professores, desenvolvimento de modelo diversificado de educagcdo média
e superior. Além disso, moderava a aquisi¢do de certificados, instituia mecanismos para
deter o crescimento da demanda pelos niveis posteriores. Pretendia o uso eficaz de
equipamentos e de materiais pedagogicos, inovagdes educacionais, bem como a
convocacdo de pais e da comunidade nos assuntos escolares. Somava-se a isso o estimulo a
producdo do livro didatico, reformulacdo de proposta curricular, contencdo de salario de
docentes, transferéncia da educacdo infantil e fundamental para os municipios e a

capacitacdo de professores em servico.
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Ap0s a segunda metade dos anos 1990, o Banco Mundial estabeleceu uma
segunda fase de reformas que abrangia necessariamente o aprofundamento das politicas de
abertura comercial. Faziam parte das mudancas a desregulamentacdo e privatizacdo
iniciadas nos anos 1980, juntamente com as indicacdes de flexibilizacdo do mercado de

trabalho e alteracdo da legislacéo trabalhista e previdenciéria.

Segundo Haddad, (2008), no que diz respeito as politicas educacionais do
BM, recentemente instalou-se um processo rigido de avaliacdo da eficacia de seus
investimentos em educacdo primaria desde 1990. Para tanto, estabeleceu-se um comité
supostamente autbnomo, organizado pelo Banco Mundial, do qual fazia parte o0 ex-ministro
da educacdo do Brasil, Paulo Renato Souza, incumbido de considerar a eficicia dos
projetos em educacdo financiados por essa instituicdo, que somavam mais de dez milhdes

de dolares.
De acordo com o autor:

[...] todos os paises que assinam empréstimos do Banco automaticamente
recebem um requerimento de que aceitem cada condicionalidade
vinculada aquele acordo, tanto pelo Banco quanto pelo FMI. [lsto €], [...]
apesar de 0 Banco e o Fundo desempenharem papéis diferentes, ndo se
pode ter um sem ter o outro. [...] Estudos ja estipularam que 0s projetos
financiados pelo Banco Mundial trazem uma média de 114
condicionalidades, se forem computadas as do FMI que séo
automaticamente vinculadas a eles. (HADDAD, 2008, p. 20-21)

O BM, o FMI e a OMC apoiam e seguem as ‘“Metas de Desenvolvimento
do Milénio” (MDM) adotadas pela Organizagdo das Nag¢bes Unidas (ONU) em junho de
2000, por meio de sugestdes e condicionalidades afinadas com as mesmas. Entretanto, em
relacdo & educacdo, estas metas sdo bastante reducionistas quando confrontadas as metas
constituidas pela Cupula Mundial de Educacdo para Todos, sucedida meses antes em

Dacar, no Senegal, sendo elas reveladas e comparadas por Haddad (2008, p.23):



Quadro 2: Comparacédo das metas do milénio coerentes a educacgéo e as metas de Dacar

METAS DO MILENIO

METAS DE DACAR

Garantir que até 2015 todas as criangas de
ambos o0s sexos, terminem um ciclo
completo de ensino primario.

Expandir e melhorar o cuidado e a
educacéo da crianca pequena,
especialmente para as criangas mais
vulneraveis e em maior desvantagem.

Eliminar a disparidade entre 0s sexos no
ensino priméario e secundario, se possivel
até 2005, e em todos 0s niveis de ensino, a
mais tardar até 2015

Assegurar que todas as criancas com
énfase especial nas meninas e nas criangas
em circunstancias dificeis e pertencentes a
minorias  étnicas, tenham acesso a
educacdo priméria, obrigatdria, gratuita e
de boa qualidade até o ano de 2015.

Fonte: Haddad (2008, p. 23).

O BM nédo s6 apoiou a MDM como encabegou essas metas como

referéncia de mecanismo para financiamentos para a area educacional, através da indicacao

Assegurar que as necessidades de
aprendizagem de todos os jovens e adultos
sejam atendidas pelo acesso equitativo a
educacdo basica e continuada para todos
os adultos.

Alcancar uma melhoria de 50% nos
indices de alfabetizacdo de adultos até
2015, especialmente para as mulheres, e
acesso equitativo a educacdo basica e
continuada para todos os adultos.

Eliminar disparidades de género na
educacdo primaria secundaria até 2005 e
alcancar a igualdade de género na
educacdo até 2015, com enfoque na
garantia ao acesso e ao desempenho pleno
e equitativo de meninas na educacgdo
béasica de boa qualidade.

Melhorar todos os aspectos da qualidade
da educacdo e assegurar exceléncia para
todos, de forma a garantir resultados
reconhecidos e mensuraveis
especialmente na alfabetizagéo
matematica e habilidades essenciais a
vida.
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da Iniciativa Via Réapida (IVR). Isso implicou em pardmetros polémicos como a
recomendacdo de um teto para o salério de professores e prioridade de investimento na
educacdo primaria, com a finalidade de “superar as dificuldades apresentadas até o

momento” e analises de resultado a partir de uma visdo economica.

Sob esse mesmo aspecto, durante as ultimas décadas o BM vem

indicando um pacote de reformas educativas para os diversos paises que séo detalhadas:

[...] prioridade na educagdo primaria; melhoria da eficicia da educacéo;
énfase nos aspectos administrativos; descentralizagcdo e autonomia das
instituicGes escolares, entendida como transferéncia de responsabilidades
de gestdo e de captagdo de financiamento, enquanto ao Estado caberia
manter centralizado as fungdes de fixar padrdes, facilitar os insumos que
influenciam o rendimento escolar, adotar estratégias flexiveis para a
aquisicao e uso de tais insumos e monitorar o desempenho escolar; analise
econdbmica como critério dominante na definicdo das estratégias.
(HADDAD, 2008, p. 24)

O referencial econdmico elencado no Gltimo item compGe, de acordo com
0 BM, a principal metodologia para a definicdo das politicas educacionais. Portanto, 0 BM
tem como pressuposto metodoldgico principal, a analise econdmica das relagdes de custo-

beneficio ao estabelecer diagnosticos e prioridades para definir politicas educacionais.

Haddad (2008) revela que documentos do BM incentivam investimentos
de recursos publicos prioritariamente no ensino primario, pois 0 custo por aluno nesse nivel
de ensino é bastante menor do que na educacgdo secundaria ou superior. Além disso, 0 BM
ainda pesquisa para verificar se a cobranca de livros escolares, merenda e uniforme reduz

ou ndo a frequéncia de alunos na escola.

O BM propbe que a administracdo dos recursos da educagdo seja
descentralizada e administrada diretamente pelas instituicdes escolares, sob o argumento de
envolver a comunidade. Através dessa acdo, pretende maximizar a eficiéncia de resultados
palpaveis, promover as politicas publicas em processo de mercantilizagdo, fazendo com que
a educacdo passe a ser vista como uma relacdo de mercado e ndo como um direito a ser

garantido por meio de politicas publicas.

Portanto, é necessario atencdo aos incentivos do BM quanto a

descentralizacdo, pois centraliza os financiamentos e as avaliagdes externas, incumbindo o
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governo central de fiscalizar e propor aprimoramentos administrativos e curriculares —
funcOes estas que deveriam contar com a participacdo das instancias locais. Para 0 BM, 0
salario dos professores, bem como o numero de alunos, ndo implicam em qualidade de

ensino, além de indicarem em média entre 40 a 50 alunos por sala de aula.

Em seus documentos, segundo Haddad (2008, p.25), o BM atribui a
qualidade das instalaces escolares ou do material didatico um impacto dez vezes maior
sobre a qualidade do ensino do que o aumento salarial dos professores. “Nessa perspectiva,
a educacdo deve ser avaliada com base no desempenho dos professores em fornecer o mais
eficiente servigo aos seus “clientes”, os pais.” Isto ¢, a educagdo ¢ concebida pelo BM
como a prestacdo (publica ou privada) de um servico, e ndo como um direito de todos a

troca e transmissao de valores, cultura e saberes.

Entretanto, existem pesquisas cientificas internacionais divulgadas pela
UNESCO que contradizem as informacdes ditadas pelo BM e que valorizam a autonomia

do professor para a garantia da qualidade educacional.

2.2 A atuagdo do Banco Mundial na Educagdo bdsica do Brasil

De acordo com Silva (2000) a intervencdo sistematica do B M e do FMI

nas politicas econdmicas dos paises devedores tornou-se frequente nas Gltimas décadas.

Os empréstimos aumentaram entre 1999 e 2000, privilegiando os setores
de protecdo social, financas e leis, justica e administragdo publica. Entretanto, o0s
investimentos em politicas setoriais como agricultura, saude e meio ambiente, diminuiram,

exceto no caso da educagdo, ampliados no periodo entre 1995 — 1998.

De acordo com Haddad (2008), até 2005 havia 53 projetos em execucao
no pais, totalizando aproximadamente US$ 5 bilhGes em recursos advindos do Banco
Mundial.

O quadro seguinte retrata os atuais projetos que sao apoiados pelo BM no
Brasil, na area da educacdo englobando as regides Centro-Oeste (Fundescola), Norte,

Nordeste, e outros projetos que sao tratados diretamente com os estados de Pernambuco,
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Bahia, e Ceara. Esses projetos sdo desenvolvidos através da gestdo centralizada no Fundo

Nacional para o Desenvolvimento da Educacdo. (FNDE)

Quadro 3: Projetos financiados pelo Banco Mundial (BM) em educacéo entre 2000 e 2009

EDUQ P069934

_ OBJETIVOS
NOME DURACAO | RECURSOS ANUNCIADOS
DO BM
Fundo de Fortalecimento Etapa A: Melhoria do desempenho, reducéo das
da Escola 111 BR 71220 05/2002- U$ 160 desigualdades e aumento da eficacia
12/2006 milhdes | escolar.
Etapa B:
07/2006 — U$ 226.5
12/2010 milhdes
Programa de Educacédo Melhoria da qualidade do ensino
da Bahia (Fase 2) 04/2001 U$ 60 fundamental e médio; maior acesso ao
SThA ensino médio, melhoria do
gerenciamento do sistema.
Projeto para a Melhoria Melhoria da qualidade e eficiéncia nos
da Educacdo Basica do 11/2000 U$ 90 Servicos educacionais publicos;
Ceard — Projeto Escola milhées aumento do desempenho académico;
Novo Milénio BR 4591 06/2006 fomento de um ambiente propicio ao
aprendizado.
Projeto  Integrado de Aumentar a inclusdo, a eficiéncia e a
Desenvolvimento e 04/2005 qualidade do sistema de ensino
Melhoria na Qualidade publico; fortalecer e modernizar a
da Educacdo de 12/2009 U$ 31,5 Secretaria de Educacdo; modernizar o
Pernambuco milhdes Estado, com intervencGes executadas

pela Sec. de Educacdo e replicadas por
outras institui¢oes.

Fonte: Haddad, (2008) p.35

Analisando o quadro acima € possivel perceber que desde 2000 até 2009

houve acéo direta do BM na educacéo brasileira por meio dos projetos por ele financiados,

sendo a maior instituicdo de financiamento externo em programas de educacdo. Dentre 0s

projetos, o projeto Fundescola cuja finalidade era receber e executar os recursos financeiros

advindos do BM, transferidos ao governo federal, desconsiderava e feria a capacidade

gestora e a autonomia dos Conselhos das escolas. Esse projeto apropria-se de regulamentos

que permitem ao Banco intervir gravemente nas politicas educacionais das 2700 cidades
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atendidas, dispondo de normas até sobre a contratacdo de professores.

Os investimentos advindos do BM possibilitaram a construgéo
padronizada de algumas escolas, porém tal projeto mostrou-se inadequado ao clima das
regibes quentes como o norte e nordeste, deixando, assim, de atender as peculiaridades
regionais. No entanto, sem o aporte de um programa proprio de manutengéo, 0s recursos ndo

foram suficientes, ocorrendo a degradacao dos prédios.

Os programas e acOes do governo federal e estadual, segundo Haddad
(2008), que se apropriaram de financiamentos do BM, foram legislados e concluidos com
pouca administracdo, participacdo e mediacdo das diversas organizacfes da sociedade civil
brasileira. Por sua vez, o discurso do BM e do proprio governo nao coincide com essas
observacgdes, pois alegam promover a participacdo de varios setores da sociedade ao

negociar 0s empréstimos.

Portanto, a educacdo primaria (primeiro ciclo) para o BM, tem como
prioridade os insumos e equipamentos de qualidade, pautada na relacdo custo/beneficio e
resultados. AcBes que revelam uma politica que considera a educacdo como atividade
empresarial expressa pelo incentivo ofertado aos empresarios do ensino privado,
aproximando-o0 aos interesses dos grupos ligados a educacdo a distancia, a industria de
equipamentos técnicos e de informatica, pelo monopélio das produtoras de livros didaticos e
paradidaticos.

2.3 0 alinhamento do Brasil a concep¢ao educacional do BM e da
OMC

De acordo com Silva (2000), desde a década de 1970 o BM tinha a
concepgdo de educacgdo voltada para o desenvolvimento econémico, em decorréncia das
diferentes politicas educacionais: as destinadas ao setor moderno-urbano e aos niveis
superiores e as direcionadas ao setor agricola-rural. Neste setor, enfatizaram-se as
estrategias de ruralizagdo das escolas com a finalidade de aumentar a utilidade préatica da
educacdo, articulando politicas gerais com o programa de alfabetizacdo funcional e planos

de educacgéo ndo formal.
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Por sua vez, as politicas educacionais destinadas ao setor moderno-urbano
tinham como foco o planejamento da forga de trabalho, na perspectiva de se estabelecer o
equilibrio entre a oferta e a demanda de mao-de-obra qualificada, expandindo ensejos de
emprego produtivo, reorientando planos de estudos e apropriando-se da relacdo entre

emprego e educacdo.

Portanto, o BM propds indicadores de avaliagdo institucional utilizados
na esfera internacional para medir o desempenho dos sistemas educacionais, apropriando-se
da ldgica da concorréncia e do livre mercado, com a racionalizacdo do financiamento

publico, qualidade e eficiéncia nos resultados prescritos.

Haddad (2008) revela que o plano de governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) em 1994, tinha propostas de reformas educacionais com apresentacoes

moldadas sob as diretrizes do BM, tais como:

[...] a reducéo das taxas de responsabilidade do Ministério da Educacdo
como instancia executora; o estabelecimento de contelidos curriculares
basicos e padrGes de aprendizagem; a implementacdo de um sistema
nacional de avaliagdo do desempenho das escolas e dos sistemas
educacionais para acompanhar a consecucdo das metas de melhoria da
qualidade de ensino. (HADDAD, 2008, p.32)

O BM sempre indicou receitas educacionais com modelos pré-
estabelecidos, nos quais se pode encontrar a descentralizacdo administrativa, que implica no
processo de municipalizagdo do ensino, na concentracdo de recursos para 0 ensino
fundamental e a avaliacdo das instituicdes de ensino pelos resultados da aprendizagem
originando o SAEB, ENEM e 0 “Provio”.*

As politicas educacionais para a educacéo basica estdo alinhadas com as
determinacOes e interferéncias, por meio das estratégias ocorridas nas ultimas décadas.
Assim, conta com o consentimento do governo federal brasileiro, estadual e das elites
dirigentes para a sua concretizacdo. Essas politicas determinadas e sistematizadas tém como
objetivo conduzir o ajuste estrutural e as reformas institucionais dos paises em

desenvolvimento, colocando-os em condi¢des adequadas ao capital flutuante. Dessa forma,

12. Atualmente, o “Provao” é o Exame Nacional de Cursos, de 1995, substituido pelo ENADE (Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes) em 2004.
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consequentemente, destroem de forma profunda a organizacdo social dessas sociedades,

especificamente, das instituicdes educacionais.

A OMC, sediada na cidade de Genebra na Suica, criada em 1995 e
conhecida internacionalmente como Word Trade Organization, € uma das mais poderosas
organizacOes da atualidade e tida como a entidade maxima do comércio. Ela, atualmente,
conta com a participagdo de 151 paises, dentre eles o Brasil. Os paises ndo membros se
situam na Africa do Norte, Oriente Médio, Rlssia e Europa do Leste. A OMC possui
membros e observadores, podendo ser Estados e Organizacdes de Estado, como a Unido

Européia.

Antes da OMC, existia o Acordo Geral de Tarifa e Comércio (GATT)
que foi instaurado a partir de 1947 para incentivar o livre comércio, pois nao se
consideravam as disparidades existentes entre 0s paises, ou seja, todos os tributos de
exportacdo e importacdo eram iguais, resultando em economias fragilizadas que nem

sempre conseguiam competir com paises fortes.

A OMC dita as normas que estabelecem e controlam o comércio entre
paises, pois o carater legislador advindo do acordo prevalece, anulando ou modificando
qualquer legislacdo comercial nacional. Uma das fun¢des da organizacdo é intermediar
alguma negociagédo conflituosa, gerada por medidas protecionistas de um dos lados. Os
regulamentos internacionais do comércio conduzidas pela OMC n&o colaboram apenas para
a liberalizacdo, mas também para regular o comércio do mundo. Entretanto, essa regulacéo,
muitas vezes, fere normas nacionais, sendo compreendidas como formas indiretas de

protecionismo aos paises desenvolvidos.

Dentro da OMC existem varios acordos que tém como alvo diferentes
areas comerciais: 0 GATT, atualmente denominado “GATT 1994”, divide os servigcos em
doze setores: Comércio; Comunicacdo; Construcdo e Engenharia; Distribuicdo; Educacéo;
Meio Ambiente; Servi¢os Financeiros; Saude; Turismo e Viagens; Lazer, Cultura e

Esporte; Transporte e “Outros”.

Assim, é necessario estar alerta para as questdes sobre a educacdo e
GATTS, com o enfoque especificamente sobre a concepcdo de educacdo. A educacgdo nas

transagdes do GATTS, como o transporte ou a saude, ¢ restringida a um mero “servigo”,
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perdendo sua grandeza de direito humano.

Assumir a educagdo como direito humano, significa afirma-la como uma
necessidade intrinseca ao ser humano e como direito universal (para todos
e com igual qualidade), indivisivel e interdependente com relacdo aos
outros direitos humanos destinados a garantir a dignidade para todas as
pessoas. (HADDAD, 2008 p.95).

Isso significa que, para se concretizar essa concepcéo de educacdo, cabe

ao Estado a responsabilidade para a efetivacdo desses direitos.

A Constituicdo Federal de 1988 determina em seu artigo 205 que a
“educacdo ¢ um direito de todos e dever do Estado e da familia”, isto ¢, um direito publico
subjetivo. Essa redefinicdo € retomada com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

Nacional de 1996, elencando quais sdo os deveres do Estado em relacdo a Educacéo.

Essa concepcdo vem ratificada pela Comissdo Internacional sobre

Educacdo para o século XXI:

O que a comunidade mundial subscreveu em Jomtien foi a oferta
universal de uma educacdo digna para todos que forneca, a0 mesmo
tempo, uma base solida para as aprendizagens futuras e as competéncias
essenciais que permitam uma participacdo ativa na vida da sociedade
(DELORS, 2001, p.126)

Portanto, a educac¢do como direito humano demanda aos poderes publicos

quatro tipos de obrigacdes:

[...] educacdo gratuita a disposicdo de todos; acessibilidade, que é a
garantia de acesso a educacdo publica sem discriminagdes; aceitabilidade,
que diz respeito a qualidade da educacdo, e por fim adaptabilidade, ou
seja, correspondéncia entre a educacdo ¢ a realidade imediata das pessoas”
(HADDAD, 2008, p.95)

Isto pressupde afirmar que o direito a educacdo € também fundamental

para 0 acesso a outros direitos.

O diretor-geral da UNESCO, Koichiro Matsuura (apud, Haddad 2008,
p.126) revela que “apenas a pessoa que tem consciéncia que ele ou ela tem direitos, pode
lutar por esses direitos, o direito ao trabalho, o direito de obter comida adequada, um teto

ou cuidados médicos, o direito de participar ativamente da vida politica, ou de beneficiar-
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se do progresso da ciéncia e da tecnologia”. Portanto, a educagdo nacional tem profunda
relacdo com o bom funcionamento da democracia. O advento da educagdo publica de
qualidade reflete no desenvolvimento social e na diminuicdo das desigualdades,
promovendo aos menos favorecidos lutarem pelos seus direitos e melhorarem sua

qualidade de vida.

No entanto, no ambito da OMC, os servicos sdo analisados como uma
mercadoria que deve satisfazer ao critério da maxima liberalizacdo e abertura do capital
estrangeiro de forma a elevar ao maximo os lucros das empresas que investem nesses

setores, particularmente as transnacionais.

Assim, a concepcdo de educagdo como um direito, em detrimento da
educacdo como servico sob a l6gica do mercado, reduz o aluno de cidadéo, a cliente. O
exemplo dessa concepcdo de educacdo é refletido no 9° Seminéario de Marketing Escolar,
realizado em 2003, em Sdo Paulo, no qual Ryon Braga, consultor de marketing escolar
educacional, atribuiu o sucesso do grupo Objetivo/UNIP em decorréncia da sua postura

comercial e pouco académica.

2.4 Educacao: Principios e orientacdoes da UNESCO

Com o apoio da UNESCO, foi realizado em Jomtien, (Tailandia) a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, originando o Relatério de Jacques
Delors, intitulado Educacdo: Um tesouro a descobrir que pontua os principios e a

concepcao de Educacdo para o século XXI.

A Comissao presidida por Delors composta para esse evento lembra que a
sociedade no século passado foi marcada pela intolerancia, violéncia e pela desigualdade
decorrente do progresso econémico e tecnoldgico, cujo efeito nos chama atengdo para as
finalidades e meios da educaco. E possivel perceber que estes desajustes ainda se repetem

na atualidade, aumentando assim a necessidade de uma educagéo inclusiva.

De acordo com Delors, (2001 p.12), “a Comissdo considera as politicas

educativas um processo permanente de enriquecimento dos conhecimentos, do saber-fazer,
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mas também e talvez em primeiro lugar, como uma via privilegiada de construcdo da

propria pessoa, das relagdes entre individuos, grupos e nagdes”.

Considerando os aspectos apontados acima, o Relatério da Unesco
(DELORS, 2001) reconhece na educacao ao longo da vida, uma das chaves de acesso ao
século XXI, superando a visdao de uma educacdo inicial e permanente, ratificando as

demandas de um mundo em répida transformagéo.

O conceito de desenvolvimento humano de acordo com Delors, (2001),
engloba as questdes da liberdade politica, econdmica e social, a possibilidade da pessoa
expressar a sua criatividade ou a capacidade de produzir, passando pela dignidade pessoal e

0 respeito pelos direitos humanos.

Jacques Delors alerta sobre o conceito de educagdo como expectativa do
desenvolvimento humano que ultrapassa qualquer concepcdo de Educacdo estritamente
utilitarista, pois ela ndo serve apenas para preparar pessoas qualificadas ao mundo da
economia: “ndo se destina ao ser humano enquanto agente econdmico, mas enquanto fim

ultimo do desenvolvimento.” (DELORS, 2001 p.85).

Portanto, desenvolver as competéncias e as habilidades de cada um
corresponde, a0 mesmo tempo, a incumbéncia basicamente humanista da educacdo, a
reivindicacdo de equidade que deve orientar qualquer politica educativa e as verdadeiras
necessidades de um desenvolvimento enddgeno, respeitador do meio ambiente natural e

humano e da heterogeneidade de culturas e tradicdes.

A Comisséo de Jacques Delors (2001) revela que o conceito da formagéo
permanente é fundamental ndo somente para a adaptacdo ao emprego, mas também para o

desenvolvimento harmonioso e continuo do educando.

Dessa forma, ndo basta um individuo no comeco da vida aproprie-se de
uma grande bagagem de conhecimentos para valer-se por toda a vida. E necessario
atualizar-se e aprofundar esses primeiros conhecimentos ao longo de toda a vida, para

adaptar-se a0 mundo em constante mudanca.

Além disso, a educacao implica também em uma experiéncia social, cujo

contato permite a crianca aprender a descobrir-se a si mesma, desenvolver as relacbes com
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0s outros, adquirir bases no campo do conhecimento e do saber-fazer, experiéncias

formadas na familia e comunidade antes mesmo da idade escolar.

Portanto, as politicas de educacdo tém a responsabilidade de valorizar o
conhecimento das culturas e dos valores espirituais, das diferentes civilizagdes e respeita-
los para contrapor-se a uma globalizacdo que tem apreco somente pelos aspectos tecnicistas

ou econdmicos.

Entdo, a educacgéo para a tolerancia e para o respeito do outro, condi¢do
necessaria a democracia, deve ser considerada como uma tarefa geral e permanente. Uma
vez, que valores como a tolerancia ndo podem ser componentes de ensino, impostos e
antecipadamente definidos, pois a auséncia de interiorizacdo levara seguramente a sua
negacao, porque s existira incorporacdo desses valores, se forem escolhidos livremente

pelas pessoas.

O Relatorio Delors (2001) revela que a educacdo com fins econémicos
ndo parou de crescer na maior parte dos paises, em decorréncia das comparacdes
internacionais que realcam a importancia do capital humano para a produtividade. Torna-se
cada vez mais evidente a relacdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade de
intervencdo humana, assim como a necessidade de formar agentes econdémicos que revelem

um comportamento inovador apés utilizarem novas tecnologias.

Nesse contexto, a rapidez das alteracGes tecnoldgicas fez surgir em nivel
das empresas e dos paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa da mao-de-obra e a
necessidade de competéncias evolutivas articuladas com o saber e com o saber-fazer

atualizado.

Por sua vez, o mercado implicado com essas novas exigéncias ndo aceita
as rotinas nem as qualificagcdes obtidas por repeticdo ou imitacdo. A formacgdo permanente
de mao-de-obra requer a dimensao de investimento estratégico que envolve a mobilizacéo
de varios segmentos: além dos sistemas educativos, formadores privados, empregadores e

representantes dos trabalhadores.

De acordo com a Declaragédo Delors (2001, p.72), com o advento da
“sociedade da informac¢do”, ndo € possivel pedir aos sistemas educativos que formem mao-

de-obra para empregos industriais estiveis, pois € necessario educar para a inovagao,
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pessoas capazes de evoluir, de se ajustar a um mundo em répidas transformacdes e pessoas

habeis a dominar essas alteraces.

Diante de tais reflexdes, acreditamos que deve ser oferecida a todos, mas
principalmente a classe popular, uma educacdo de qualidade para que o educando possa
participar na sociedade de maneira justa e emancipatoria. Ou seja, uma educacdo que
promova a cidadania, evitando a alienacdo para atender somente as necessidades do

mercado.

Dessa forma, a educacdo basica devera promover a todos, 0os meios de
modelar livremente a sua vida e de participar na evolu¢do da sociedade, incluindo nos
estudos um conjunto de conhecimentos e de competéncias indispensaveis na perspectiva do

desenvolvimento humano.
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CAPITULO 3
As avaliagoes da educagao basica

Segundo Bonamino e Franco (1999) a década de 1980 foi marcada pelo
inicio de diversas reformas educacionais com grandes reflexos na América Latina.
Reformas que introduziram mudancas profundas em diversas dimensdes, tais como as
prioridades educacionais, o curriculo, as formas de financiamento, a avaliacdo educacional
e principalmente da priorizagdo dos atos desenvolvidos pelo BM com sérias interferéncias
nas politicas educacionais, expressando extrema insensibilidade da instituicdo em relacdo
aos temas pedagdgicos, otimismo do BM em relacdo as questbes de gerenciamento com o

consequente conflito e embate entre seus especialistas e os educadores e pesquisadores.

Entretanto, a educacéo € vista pelo BM como prestacdo de servigos e ndo
como um direito de todos a transmissdo e troca de culturas, saberes e valores. Haddad
(2008) Nesse sentido, a educacdo ¢ concebida pelo BM, como algo que “a educagdo deve
ser avaliada com base no desempenho dos alunos e professores com a finalidade de prover
o mais eficiente servigo aos seus ‘clientes’, os pais.” (HADDAD, 2008, p. 27) Na condicédo
de clientes, estes deverdo avaliar a escola pela sua utilidade mercadoldgica e o aluno deve
evidenciar o que foi ensinado na escola. Este € um dos quesitos propostos pelo BM como

um dos pilares para a melhoria da educacao, seja publica ou privada.

E importante estar atento para as consequéncias da interferéncia do BM

na politica educacional do Pais:

No veio dos estudos latino-americanos sobre a influéncia do BM em
educacdo, Corragio (1996) relaciona as diretivas do banco com o
movimento de esvaziamento da dimensdo social da cidadania, objetivo
gue se explicita nas formulagdes do banco que deslocam os tradicionais
direitos universais do cidaddo para a dimensdo dos direitos possiveis,
dependentes de disponibilidade financeira. E em relacéo a contextos como
o diagnosticado por Corraggio que Enguita (1994) se refere a polissemia
do conceito de qualidade e aponta a dissocia¢do das nogfes de qualidade e
igualdade no discurso de muitas das reformas educacionais
contemporaneas. (BONAMINO E FRANCO, 1999, p.6)

A proposta de instituicdo de um sistema de avaliagdo, de acordo Pestana
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(1998), nasceu no Ministério da Educacdo durante o periodo de redemocratizacdo do Pais,

logo no inicio da Nova Republica em 1985/1986.

Discutia-se, nesse periodo, a redefinicdo de papéis do Estado, a questéo
federativa e as funcdes atribuidas nos diversos niveis de governo no Brasil. Isto €, o sentido
da cooperacdo, da integracdo, da articulacdo e da parceria entre as instancias de governo no
Brasil. Sendo assim, os gestores politicos tinham como prioridade sobre a redemocratizacdo
do pais, a democratizagdo do ensino publico. Assim, dois aspectos ganhavam relevancia: o
primeiro reconhecia que o Pais ja havia ampliado o numero de escolas, ou seja, 0 hiumero
de vagas aumentara, facilitando o acesso para atender as demandas que ingressavam no
sistema de ensino publico. Porém, os resultados gerados ndo eram os almejados. Apesar de
néo existir um sistema de avaliacdo que medisse o desempenho dos alunos, eram fortes as
evidéncias de que era necessario programar a qualidade do sistema educacional. O segundo
era a qualidade do ensino, a questdo critica com o advento da democratizacdo da Educacao.
Em decorréncia desse desafio, um sistema de avaliacdo era de suma importancia para
conhecer o desempenho dos alunos, trazendo informagdes uteis sobre “o que estava sendo
gerado no setor educacional, como, onde, quando e quem era responsavel pelo produto
obtido.” (PESTANA, 1998, p.66)

Assim, surgiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB), com uma atribuicdo do Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC), com o
objetivo de coletar informacdes sobre a qualidade dos resultados educacionais, implicando

sobre quando, quem e como tem acesso ao ensino de qualidade.

A criacdo do SAEB resultou de um grande debate e com a especial
necessidade de transparéncia, implicados em responsabilizar os agentes do sistema
educacional pelos resultados do ensino brasileiro, viabilizando a escola como prestadora de
servicos (o produto) ** — desempenho do aluno. “Para atingir tais objetivos, era preciso
incorporar a ideia de produto do sistema educacional, definindo tambem o que seria e, em
sequida, determinar que aspectos relacionados ao processo de obtencdo do produto
deveriam ser observados.” (PESTANA, 1998, p.67)

N&o se pode ter uma visdo ingénua e simplista da criacio do SAEB. E

13. Pestana (1998) atribui produto referente ao desempenho demonstrado pelo aluno.
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necessario identificar inclusive as demandas do BM ao seu surgimento. No entanto, a
origem do SAEB é assinalada desde a sua implantacdo com o financiamento com verbas
oriundas do BM, sendo primeiro financiados os ciclos de avaliagdo de 1995 e 1997, com

indicacao desde o ciclo de 1990.

O SAEB iniciou seu trabalho medindo o desempenho académico dos
alunos brasileiros e diante dos resultados, deu-se inicio a comparagdes, discussdes e
andlises para verificar se os resultados possuiam ou ndo qualidade. Entretanto, apesar de
sua abrangéncia, a avaliacdo tem sua limitacdo, em decorréncia da incapacidade de medir
varios aspectos, como as atitudes, relacionamentos afetivos e expressdo de valores que séo
inerentes aos objetivos educacionais. Ou seja, é passivel de medicdo em termos de
aprendizagem, somente no tocante a aquisi¢ao de habilidades e competéncias.

Assim, a avaliacdo pode ser sinteticamente explicada com a comparacédo
entre os resultados observados e os desejados. Em decorréncia dessa comparacdo, podem
ser levantadas hipéteses para atribuir as causas aos efeitos encontrados. As informagdes
levantadas por um sistema nacional de avaliagdo educacional ao longo do tempo permitem
averiguar a eficacia e a eficiéncia do sistema de ensino e as possiveis explicacGes para 0s

resultados.

3.1 Reflexos da avaliacdo do desempenho da escola publica na
perspectiva democratica e popular

Conforme Gomes e Rosenberg (1995) o sistema educacional visa a
universalizacdo do acesso, & equidade e a qualidade de ensino. Para tanto, a avaliagcdo
devera verificar se esses objetivos estdo sendo alcangados. Assim, implicara em medidas
que permita conferir o grau de atendimento oferecido pelo sistema, o nivel de
aprendizagem, o progresso dos educandos ao longo de sua vida escolar e os investimentos

financeiros reservados para essas finalidades.

Com a democratizag¢do do ensino publico entre a década de 1980 e 1990,
uma clientela que ndo tinha acesso aos bancos escolares, passa a adquirir direitos, inclusive

o de frequentar a escola. Porem, o desempenho escolar dos alunos da classe popular ndo era
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0 desejado, provocando polémicos debates sobre o conceito de qualidade de ensino.

Com o advento da politica da democratizacdo do Pais sdo frequentes 0s
comentarios descontextualizados e sem fundamentacdo teérica, de que os resultados
apresentados nas avaliagfes sdo alarmantes, em decorréncia dos novos alunos que passaram
a frequentar a escola, ou seja, 0 segmento da sociedade historicamente excluido do sistema

educativo.

De acordo com Beisiegel (2006) ndo se deve fazer uma concluséo
reducionista e simplista dos resultados das avaliacGes especificamente com o advento da
democratizacdo do ensino publico. Assim, é importante frisar que esse debate em torno das
relagdes entre quantidade e a qualidade do ensino, deve sempre ter em conta um conjunto
de referéncias mais abertas, que acolham ndo somente a que esta incidindo no campo da
educacdo e na sociedade brasileira do presente, mas tudo o que sucedeu em todas as esferas
da vida social, ou seja, na familia, na educacdo, na politica durante a transicdo de uma

sociedade tradicional semicolonial, para uma sociedade industrializada.

O autor prop6e uma reflexdo sobre algumas criticas que vém sendo feitas
a situacdo do ensino comum do Brasil na atualidade. A medida que a escola incorporou &
sua clientela, as criancas procedentes dos setores populares, aquela adequacéo “ideal” deixa
realmente de existir. No conjunto, limitagdes, dificuldades, escassez de recursos, 0
crescimento da demanda, a burocratizagdo, a complexidade e a transformacéao da clientela,

acabaram dando forma a uma situacdo de crise educacional no pais.

Quem defende a democratizagdo do ensino popular, ndo pode recusar ou
criticar a qualidade do aluno que foi excluido de nossa escola. Ndo podemos mudar a
populacdo. “Nao dé, a nossa populacao ¢ essa. Precisamos fazer com que a escola passe a
responder a essa populagao.” (BEISIEGEL 2006, p.121) Assim, pode-se pensar que O

ensino ganhou qualidade, uma vez que se abriu tendencialmente a totalidade da populacéo.

Leite e Giorgi, (2008), apontam que € necessario ponderar a qualidade de
ensino em termos quantitativos, isto €, o progresso qualitativo ocorreu em decorréncia da

escola se abrir a uma quantidade maior de alunos oriundos de segmentos antes excluidos.

E preciso aceitar, sem reservas, com todas as suas consequéncias, a

legitimidade da macica presenca de criangas e jovens das classes populares na escola. No
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entanto, essa aceitacdo implica examinar o carater de classe nas discussbes sobre a

qualidade do ensino.

3.2 Modelos de avaliacao externa

A avaliacdo das redes de ensino e das escolas, € uma caracteristica
presente no conjunto das reformas educacionais implementadas em escala internacional
desde a década de 1980, Entretanto, os papéis desempenhados e as funcdes pressupostas
pela avaliacdo tem se modificado em vérios contextos de reformas educacionais. Nos
EUA, o sistema nacional de avaliacdo pratica 0 monitoramento de metas e prioridades,

incluindo, dessa forma, os mecanismos de mercado na educacéo.

Souza, (2005), acredita que foi em virtude da criacdo do SAEB, um dos
principais instrumentos utilizados como parte da estratégia para melhorar a educacdo
brasileira, viabilizado pelo INEP como um érgdo encarregado desse processo, constituiu-se
em marco importante nessa direcdo. Atualmente, o objetivo, segundo Souza, (2005), é
produzir um diagnéstico confidvel sobre a qualidade da educacdo brasileira, estado por
estado, revelando informagfes sobre o que os alunos sabem e 0 que seria desejavel que

soubessem.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), conforme
Souza (2005), a cada dois anos apura informagdes sobre o desempenho do aluno nas 42/5° e
82/9° série/ano do Ensino Fundamental e na 32 série do Ensino Médio, em matematica e em
Lingua Portuguesa (leitura). Com os testes de rendimento, a avaliagcdo tem a finalidade de
produzir informacg0es a respeito da realidade educacional brasileira e especialmente, por
regides, redes de ensino publico e privado nos estados, regides e no Distrito Federal, sendo
uma fonte de informacéo para a politica educativa.

Determinados o0s objetivos do sistema, €& necessario constituir as
estratégias e as metas para alcanca-las. As estratégias expressas nas politicas educacionais

fundamentardo as categorias em que o processo de ensino aprendizagem deve proceder e

14. Bonamino e Franco (1999, p. 7)
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estabelecem padrbes minimos para a qualidade do processo de ensino.

Um sistema Nacional de Avaliacdo segundo Gomes Neto e Rosenberg
(1995), além de pressupor a universalizacdo do acesso e da equidade, deve preocupar-se em
medir a qualidade do ensino por meio de indicadores de qualidade. No entanto, o
desempenho pode ser medido através de testes padronizados, implicados na hipotese
subjacente de que a presenca de padrdes minimos de qualidade no processo de ensino
possibilitard a melhoria da aprendizagem dos alunos.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais ‘“Anisio
Teixeira” (INEP) é uma autarquia federal ligada ao Ministério da Educacdo (MEC), com a
funcéo de promover pesquisas, estudos e avaliacGes sobre o Sistema Educacional Brasileiro
com o pressuposto de subsidiar a elaboracéo e o desenvolvimento de politicas publicas para
a area educacional. Ou seja, lancar informacdes confidveis e claras aos gestores, educadores
e a toda sociedade, com os resultados avaliativos e estatisticos nas etapas da educacédo

basica e na modalidade de educacéo de jovens e adultos.

A Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Béasica (DAEB), parte integrante
do INEP, tem sob sua responsabilidade, além do SAEB e da Prova Brasil, 0os seguintes

sistemas de avaliaces:

PISA- (Programa Internacional de Avaliacdao de Alunos)

O Brasil participa do PISA, uma avaliacdo padronizada que mede o nivel
educacional de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias sob
a coordenacédo do INEP, responsavel por aplicar e informar os resultados das provas em todo

0 pais.

O PISA tem por finalidade avaliar se os alunos conseguiram apropriar-se
de conhecimentos e habilidades ao téermino da educacdo obrigatoria, analisando se podem
continuar aprendendo, se é Util a sociedade e se estdo preparados para enfrentar os desafios
da sociedade moderna. Esse Programa de Avaliacdo visa medir o desempenho dos

estudantes analisando curriculo escolar, enfocando habilidades e competéncias necessarias a
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vida cotidiana.

Esta avaliacdo verifica ndo s6 os conhecimentos e habilidades, mas
considera, também, as motivagdes dos estudantes, seus habitos de estudo e suas preferéncias

por meio de diversas situacdes de aprendizagem.

O PISA ¢ aplicado junto aos paises participantes da OCDE e paises ndo

membros convidados como o Brasil que participa pela quarta vez consecutiva.

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

O ENEM completou dez anos em 2008, como 0 maior processo de
avaliacdo da América Latina, pois € destinado aos alunos que concluiram o terceiro ano do
Ensino Médio. Esta avaliacdo foi estruturada a partir dos conceitos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), que reformulou o Ensino Médio no Pais, tornando-o
etapa conclusiva da educacdo basica e porta de entrada a Educacdo Superior. O principal
objetivo é analisar o desempenho das habilidades e competéncias dos estudantes,

diferenciando dos vestibulares que exigem a memorizacao dos conteddos.

Sendo assim, a prova do ENEM ¢é contextualizada e interdisciplinar,
exigindo do candidato menos memorizacao excessiva dos contelidos e mais demonstragdes
de sua capacidade de “como fazer”, para colocar em préatica os conhecimentos adquiridos
nos anos de ensino médio. Portanto, essa modalidade de avaliacdo faz com que o aluno

pense, raciocine e formule respostas de acordo com o que aprendeu e vivenciou.

Outra vantagem do Exame é que muitas Instituicfes de Ensino Superior
(IES) no Brasil, utilizam seus resultados como complementagdo de seus processos
seletivos. O Enem esta agregado ao ProUni (Programa Universidade para Todos) que tem
como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de
graduacdo e sequénciais de formacdo especifica, em instituicbes privadas de educacédo
superior. Foi criado pelo Governo Federal em 2005, oferecendo isengéo de alguns tributos

as instituicdes de ensino que aderem ao Programa.
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ENCCEJA - Exame Nacional para Certificacdao de Competéncias de Jovens e
Adultos

O ENCCEJA € um instrumento de avaliagdo que, segundo o INEP mede
as competéncias e habilidades de jovens e adultos, residentes no Brasil e no exterior, em
nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e Médio. A adesdo ao ENCCEJA pelas

secretarias de Educacdo dos Estados, Distrito Federal e municipios € opcional.

Esta modalidade de avaliagdo tem como objetivo principal avaliar as
habilidades e competéncias basicas de jovens e adultos que ndo tiveram oportunidade de
acesso a escolaridade em idade apropriada. Portanto, o educando se submete a uma prova e,
alcancando a média minima exigida, consegue a certificacdo de conclusdo do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio.

Prova Brasil

A Prova Brasil foi criada em 2005 e avalia as escolas publicas localizadas
em éareas urbanas. Conforme o INEP, essa avaliacdo é quase universal, em decorréncia de
que todos os alunos das séries avaliadas, de todas as escolas publicas urbanas do Brasil com
mais de 20 alunos na série, devem fazer a prova. A Prova Brasil avalia as habilidades em
Lingua Portuguesa e Matematica, destinada apenas aos estudantes da 42 e 82 série (5° e 9°
ano) do Ensino Fundamental. Portanto, essa avaliacdo, por ser universal, expande o alcance
dos resultados oferecidos pelo SAEB, divulgando as médias de desempenho para o Brasil,

regides e unidades da Federacéo, para cada um dos municipios e escolas participantes.

3.3 IDEB - O mapa da educacao brasileira

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), segundo o
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INEP, surgiu em 2007, como parte do Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), com
a finalidade de medir a qualidade de cada rede de ensino e de cada escola. O calculo é
estabelecido com base no desempenho do aluno, em avaliacbes do INEP, como a Prova

Brasil, 0 SAEB e em taxas de aprovacéo.

O indice do IDEB ¢é medido a cada dois anos e o objetivo do pais,
segundo o INEP, é alcancar as metas estabelecidas as redes municipais e estaduais, obtendo
a nota seis em 2022, correspondendo ao indice de desempenho dos paises desenvolvidos.

No entanto, para que o IDEB de uma rede ou escola venha a crescer, é
necessario também que o aluno frequente as aulas, aprenda e ndo seja reprovado. Portanto,
se uma escola aprovar seus alunos para a série seguinte sem que eles tenham aprendido,
isso ficara evidente na analise do IDEB. Ou seja, € imprescindivel ndo apenas a frequéncia,

mas a qualidade da aprendizagem que sera revelado nas avaliacGes.

De acordo com Soares e Scardovelli (2008), o indice expressa um
mapeamento particularizado da educacgdo brasileira, com dados por escolas, municipios e
estados, além de indicar qual instituicdo que mais necessita de investimentos e cobranca de
resultados. Para os pais, o IDEB é um 6timo instrumento para orienta-los na escolha da
escola, na qual devem matricular seus filhos e também como argumento para cobrar

resultados do governo, dos professores e gestores da instituicdo escolar.

O IDEB pode servir como ferramenta de analise para que os gestores da
educacdo reflitam sobre o seu resultado e pesquisem os indices de vizinhos bem colocados
no ranking, identificando as acBes que merecem ser seguidas. O IDEB, além de ser um
instrumento de analise, também se apropria de sistema de metas, que sdo estipuladas para
cada instituicdo de acordo com o seu patamar. As secretarias estaduais, municipais e 0s
gestores podem observar o resultado e analisar a melhoria da educacéo, radiografando as

escolas mais promissoras e as problematicas de sua rede.

Em relacdo ao IDEB acredita-se que este ndo pode servir de parametro
para avaliar melhoras ou pioras na Educacdo. Nesse sentido, Ferreira (2008) argumenta

que:

E um erro achar que esse € um bom critério para avaliar a Educago como
um todo. Educacgdo ndo € um indice econdmico. O Ideb é uma estatistica
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baseada no desempenho dos alunos na Prova Brasil e no Saeb, avaliacGes
gue medem apenas o que foi transmitido de informacdo aos estudantes.
Ele ndo leva em consideracdo o processo educacional como um todo, que
envolve a apreensdo da cultura em seu sentido maior e a formacdo de um
cidaddo completo e capaz. (FERREIRA, 2008, p.2)

O IDEB ¢ valido se for utilizado como um instrumento de gestdo, desde
que sejam percebidas suas limitacBes como estatistica que mede somente um aspecto do
processo educacional. Ou seja, a educacao € complexa e toda avaliacdo ndo deve pautar-se
apenas em parametros numéricos, mas interpretar os resultados e considerar o contexto

socio-econdmico dos alunos, ou seja, avaliar.

3.4 Caracteristicas do Sistema Nacional de Avaliacdo

O SAEB é desenvolvido pelo INEP, autarquia do MEC, sendo o primeiro
empreendimento brasileiro, em ambito nacional, no sentido de avaliar profundamente o

nosso sistema educacional.

De acordo com Pestana (1998), o sistema deve oferecer informacdes para
a tomada de decisbes designadas aos gestores da Educacdo, implicados em gerar e
organizar as informacdes sobre a eficiéncia, a qualidade e a equidade da educacao nacional.

Ou seja, viabilizar e monitorar as politicas educacionais brasileiras.

Com as informacGes expressas pelo SAEB, o Ministro da Educacdo e as
secretarias estaduais e municipais de educacdo, acreditam que podem determinar agdes
destinadas para a constituicdo de uma escola de qualidade. Isto ¢, além de avaliar 0s niveis
de desempenho e aprendizagem efetivamente alcangados pelos educandos, os resultados do
SAEB permitem constituir algumas conexdes importantes sobre os fatores pertinentes ao

rendimento escolar.

Assim, é levantado também o perfil socioeconémico e cultural dos
alunos, bem como seus habitos, participagdo dos pais, perfil dos professores e aspectos da
gestdo da escola, bem como equipamento disponivel e as caracteristicas fisicas do local,

com a finalidade de contextualizar e compreender os fatores relacionados ao desempenho



78

dos alunos.

Tradicionalmente, a acdo governamental era viabilizada através de
programas ou de projetos, investindo somas elevadas em construcgdes de escolas, material
didatico e em capacitacdo de professores. Entretanto, essas acdes eram realizadas quase
sempre sem articulagdo com as politicas educacionais. Dessa forma, ao final das
construcdes das escolas e investimento em capacitacdo de professores e em material
didatico, ndo se podia identificar se 0 ensino havia melhorado e qual a efetiva contribuicdo

dos investimentos realizados em cada segmento.

Analisar o SAEB implica necessariamente, notar que os resultados néao
pdem em discussdo a capacidade dos alunos, mas a eficacia das politicas do setor
educacional e, consequentemente, 0 mau uso de recursos que sao repassados dos impostos.
No entanto, o desempenho dos alunos da escola, ndo é divulgado porque o objetivo da
amostra € avaliar o sistema de ensino. Os resultados do SAEB confirmam que o sistema
educacional brasileiro ndo estd preparado para atender as criancas que vém de meios

culturais e condigdes de vida precérias.

O quadro abaixo revela que o SAEB tem como pressuposto fatores
determinantes ao rendimento educacional, dos quais sofrem condicionantes externos, em
que certamente deverdo ser considerados na avaliagdo. Assim, “o desempenho do aluno
deve ser considerado levando-se em conta as seguintes dimensdes a determinacdo de
contextos em que ocorrem 0 ensino e aprendizagem e, por fim, o dimensionamento dos
insumos utilizados. ”(PESTANA, 1998, p.68)
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ENFOQUE DIMENSAO

INDICADOR/VARIAVEL

INSTRUMENTO

Atendimento
ACesso ao

Taxas de acesso
Taxas de escolarizacdo

Ensino

Basico Eficiéncia

Taxas de produtividade
Taxas de transicdo
Taxas de eficiéncia interna

Questionario  do
Censo Escolar do
SEE/INEP/MEC

Produto

Desempenho do aluno,

em termos de:

Aprendizagem de conteldos;
Desenvolvimento de
habilidade e competéncias.

Questdes de
provas

Contexto

Qualidade,
Eficiéncia,
Equidade

Nivel socioecondmico dos
alunos;

Habitos de estudos dos alunos;
Perfil e condicbes de trabalho
dos docentes e dos diretores;
Tipo de escola;

Grau de autonomia da escola;
Matriz  organizacional da
escola.

do Sistema
de Ensino
Basico

Processo

Planejamento do ensino e da
escola;

Projeto pedagdgico;

Relacdo  entre  conteddos
propostos/ensinados e
contetdos aprendidos;
Utilizagéo do
pedagbgico;
Estratégias e
ensino utilizadas.

tempo

técnicas de

Questionario para:
alunos
professores
Diretores

Insumo

Infra-estrutura
(adequacdo,
conservagéo):
Espaco fisico e instalacdes;
Equipamentos;

Recursos e materiais didaticos

manutencdo e

Questionario
sobre condigbes da
escola

Fonte: Pestana (1998, p.68)

E importante a inclusio de todas as dimensdes para analisar a equidade da

oferta da educacdo. Porem é necessario considerar se todos os alunos estdo tendo as

mesmas oportunidades educacionais. Ou seja, se as escolas ttm o mesmo padrédo de infra-

estrutura, se 0s insumos estdo bem distribuidos e, principalmente, em que contexto 0s

alunos estudam.
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A dimensdo de produto é desenvolvida através de provas com a
finalidade de medir a capacidade de aprendizagem das habilidades e competéncias. As
dimensdes de contexto, 0s processos e insumos sdo analisados através de questionarios
aplicados aos alunos sobre os habitos de estudo e o nivel socioecondmico. E realizado
também um questionario aos professores, sobre o perfil profissional e as condicdes de
trabalho. Um questionario ao diretor também é aplicado para que revele seu perfil, suas
condicdes de trabalho, as instalagdes e equipamentos da escola.

Assim, as informac6es resultantes dessas dimensdes, possibilitardo fazer
analises e reflexdes sobre as possibilidades da oferta da educacdo com qualidade e

equidade.

O quadro a seguir tem o proposito de revelar o desempenho dos alunos
de 42 série/5° ano do Ensino Fundamental, de todas as escolas publicas municipais em uma
grande cidade brasileira. O grupo de cinco escolas foi classificado de acordo com o Nivel
Socioeconémico (NSE) dos alunos. O grupo 1 retrata as escolas de um nivel
socioecondémico NSE mais baixo e as escolas do grupo 5, mostra os resultados das escolas

com o NSE mais alto.

E possivel verificar no quadro cinco, que quanto mais alto o NSE dos
alunos, mais elevada é a nota das escolas. Este fendmeno pode indicar que o rendimento do
aluno é consequéncia também do capital cultural de sua familia. Entretanto, ao examinar a
linha do grupo de escolas 3, nota-se que tem a pior nota, apenas 133, enquanto nesse
mesmo grupo, o melhor desempenho ¢é 208, ficando com uma consideravel diferenca de 75

pontos.
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Quadro 5: Notas da escola de menor e de maior desempenho e média das notas das escolas
em cada grupo, definidos pelo nivel socioeconémico dos alunos das escolas:

Grupo de Nivel

Escola com menor

Meédias das escolas

Escola com maior

Socioeconémico desempenho desempenho
(NSE)
1 144 173 206
2 136 180 205
3 133 182 208
4 172 190 222
5 174 207 224

Fonte: Brasil. Ministério da Educacdo. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacdo,
matrizes de referéncia, (2008, p. 10).

Nesse estudo, o MEC, (2008), revela que apesar dos alunos pertencerem a

NSE baixo, dentro da mesma rede, algumas praticas pedagdgicas como a forma de ensinar

e articular o projeto pedagogico, a formacgdo dos professores, a cultura, os valores, sdo

fatores preponderantes para melhorar o desempenho dos alunos, ficando assim explicito

que “as politicas e praticas de cada escola podem fazer muita diferen¢a no aprendizado de

seus alunos”™®.

15. Ministério da Educagdo. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educagdo, matrizes de referéncia, (2008) p.

10.
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CAPITULO 4
Avaliacao e modelos de responsabilizacao em educag¢ao

Segundo Afonso (2000), dois importantes vetores no campo da sociologia
e da avaliacdo se referem aos estudos das préaticas avaliativas que apOiam as aprendizagens
dos alunos e a problematizacdo, em decorréncia dessas praticas avaliativas, implicados na
pratica pedagdgica da avaliacdo, e, consequentemente, com a prestacdo de contas
(accountability) do resultado dessas praticas aos diferentes niveis do sistema educativo.

Afonso, (2000, p.17), explica esse modelo:

N&o sdo, portanto, apenas as praticas avaliativas formais e informais e as
suas conseqliéncias (educacionais, sociais, éticas, politicas ou outras) que
podem interessar a uma sociologia da avaliagdo, mas também os modelos
de responsabilizagdo que envolvem, ou ndo, os professores e outros
actores, as escolas e outras agéncias privadas ou o Estado, na prestacdo de
contas sobre o interesse puablico. A sociologia da avaliacdo podera
incumbir ainda problematizar a relacdo da avaliacdo com os processos de
mudanga social (também organizacional), bem como discutir a sua
utilizacdo enquanto suporte a processos de legitimacdo politica e de
regulacdo/desregulagdo, verificaveis em diferentes niveis societais e
institucionais.

Sendo assim, o estudo da avaliacdo educacional deve se remeter as
diversas regulamentacfes e abordagens estatais e legais que no decorrer do tempo
condicionam as diversas formas e modelos de avaliagdo pertinentes a concepgdes
pedagdgicas, antropoldgicas ou filoséficas e que tém como premissa o profundo

entendimento do contexto politico, histérico, social e econdmico.

Nesse sentido, a sincronia do estudo da politica de avaliagdo, deve
considerar, principalmente, as formas de regulacdo social estabelecidas entre mercado,
Estado e comunidade, resultando, assim, nas diversas formas ou modalidades de avaliagéo,

podendo, a mesma, atender a mais de uma fungéo.

As funcbes da avaliacdo escolar mais conhecidas sdo: averiguacdo da
proficiéncia académica, a relacdo entre conteudos e formas de avaliacdo, promocao da

competicdo entre escolas e alunos e a selecdo de individuos.

Nas instituicbes escolares, a avaliagdo em termos de gestdo é um
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poderoso instrumento, fundamental para a organizacdo das relacdes de trabalho e de

promocao, selecéo e legitimagao profissional.

Desde os anos 1990, a funcdo do sistema de avaliacdo esta direcionada a
selecdo das pessoas para a concepcéo produtivista’® do sistema educativo, principalmente
nos paises anglo-saxonicos. Nesses paises, a avaliacdo ocupa um papel centralizador devido
ao fato de informar a sociedade sobre o sistema educativo, contribuindo, assim, para um

mercado educacional.

Portanto, compreender as func@es da avaliacdo, implica, necessariamente,
analisar as mudancas educacionais num contexto de ordem econdmica e politica mais
ampla. Ou seja, “verificar a que interesses serve e como esses interesses séo representados
ou respeitados, implica aceitar que a avaliacdo € uma actividade afetada por forcas politicas
e que tem efeitos politicos.” (AFONSO, 2000, p.19).

A partir da década de 1980, “o interesse demonstrado pela avaliagao,
sobretudo por parte de governos neoconservadores e neoliberais, comegou a ser traduzido
pela expresséo Estado avaliador” (AFONSO, 2000, p. 49).

O autor explica o significado desta expressao:

Esta expressdo quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem
adotando um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir a
I6gica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de
modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos
sistemas educativos. (AFONSO, 2000 p.49)

Portanto, enaltecer o capitalismo de livre-mercado, através da ideologia
da privatizacdo, implica em alteracfes e mudancas vitais na funcdo do Estado, tanto em
nivel nacional quanto local. Atenuar as despesas publicas demandou ndo s a apropriagdo
de uma cultura gerencialista ou gestionaria no setor publico, como induziu a criacdo de

mecanismos de responsabilizagdo mais sofisticados.

Por sua vez, a avaliacdo surge como um pré-requisito para que seja
possivel a implementacdo desses mecanismos, tendo como pressupostos claros viabilizar a

criacdo de indicadores e medir performances dos sistemas, numa época que se distingue

16. SINGER (1996)
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pela cobranca de desenvolvimento dos niveis de educacdo nacional e pela obrigacdo de
sustentar e instituir elevados padrdes de inovagéao tecnoldgica e cientifica, para enfrentar a
competitividade internacional. Assim, afirma Afonso (2000, p.44):

[...] as “condigdes sociais de implementacdo de mecanismos de
responsabilizacdo (accountability)- que surgem como resposta politica e
administrativa aquelas questBes - tém a sua génese em fatores socio-
econdmicos e relacionam-se com as pressfes para um maior controle
sobre o que se ensina e como se ensina nas escolas publicas.”

Esses mecanismos de responsabilizacdo foram impulsionados por valores
que concebem a educacdo como produto a ser consumido e ndo como direito inaliendvel do
cidaddo. Ou seja, os resultados escolares deveriam ser divulgados (produto) para que 0s

pais tivessem escolha da educacéo para seu filho.

No entanto, a avaliacdo dos sistemas educacionais tem como finalidade a
responsabilizacdo pelos resultados escolares, que sdo alcangados pelo uso destes testes.
Sendo assim, em periodos de implementacdo de politicas para a educagdo, que exigem
maior rigor e controle sobre os resultados e a prestacdo de contas adquire maior

visibilidade.

Afonso (2000, p.45), confirma trés modelos de responsabilizagdo: “o
modelo de responsabilizacdo profissional (Professional accountability), o modelo
gestionario-burocratico de responsabilizacdo (management accountability) e o modelo de

responsabilizacéo baseado na l6gica do mercado (market accountability) ”.

De acordo com Afonso (2000), o modelo de responsabilizacéo
profissional, baseia-se no pressuposto, reconhecido e fundamentado por tedricos
educacionais como Carl Rogers e Jean Piaget, de que sé os professores tém a possibilidade
de tomar providéncias pedagdgicas face aos processos de ensino e aprendizagem. Neste
modelo, a educacdo € entendida como direito puablico subjetivo e espera-se que 0S

professores, se apropriem dos processos pedagogicos que desenvolvem.

Assim, as formas de avaliacdo deverdo estar implicadas para atender aos
aspectos de maior complexidade social, cultural e cognitiva com a finalidade de ajudar os

estudantes a se desenvolverem e a aprenderem.
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Entretanto, a ideologia de responsabilizacdo na abordagem da logica de
mercado, conforme Afonso (2000) tem com o pressuposto ideoldgico o que varios autores
tém denominado como individualismo possessivo. Portanto, essa denominagéo é decorrente
da ideia de que os individuos sao proprietarios ndo s6 dos seus bens materiais, mas também
das suas proprias capacidades, devendo apropriar-se de sua liberdade e coloca-las em

pratica numa sociedade composta por individuos semelhantes e livres.

Para a ideologia do individualismo possessivo, a principal fungdo da
escola é desenvolver capacidades inatas para que o aluno contribua com seu mérito para o
aperfeicoamento da sociedade. Popkewitz (apud Afonso 2000), alerta que esse é o
fundamento dos pressupostos da democracia liberal e que nas Ultimas décadas podemos

encontra-lo também nas propostas conservadoras de reforma educacional.
Afonso (2000) ratifica o individualismo possessivo:

A inteligéncia, a personalidade, o rendimento, a moralidade sdo tratados
como factos objetivos que podem ser identificados e medidos
independente das suas rela¢cbes com a comunidade; possuir uma qualidade
é ser-se proprietario de si mesma, como se tratasse de um imével ou de
uma mercadoria. (AFONSO, 2000, p. 46)

Afonso (2000), alerta que a avaliacdo qualitativa do sistema escolar
pautada no modelo de responsabilizacdo, sob a légica do mercado e do controle
administrativo, frequentemente utiliza testes estandardizados, pois facilitam a divulgacéo e
a comparacéo dos resultados (produtos) educacionais, utilizando os resultados da avaliacdo

de forma equivocada, ou seja, apenas de forma quantitativa.

Tanto o modelo de responsabilizacdo, baseado na logica do mercado,
quanto o modelo que se apoia no controle administrativo, sdo as formas eleitas para
avaliacdo empregadas em provas com formatos de testes objetivos que possibilitam a
medicao e viabilizam a comparacao dos resultados académicos. Para se avaliar cerca de um
milh&o de alunos, é necessario a avaliagdo por testes. Apesar de ndo haver outra maneira, 0
problema, é a forma como interpreta os dados qualitativos. Nesse sentido, o problema néo é

a avaliacdo, mas o uso que se faz dela.

Com relacdo a esse aspecto, é preciso atencdo ao fato de que os resultados



86

alcancados por esses modelos de avaliacdo, divulgados ou ndo ao publico (consumidores) *’
implicam em maior pressdo sobre os gestores, levando-os a adocdo de mecanismos de
dominio organizacional para garantir alguma condicdo de funcionamento da escola,
correndo o risco de valorizacdo de estratégias técnicas de gestdo que fortaleca o conceito de

gestdo da qualidade total, com o fim de atender a esses modelos de responsabilizacéo.

A intencdo de se alcancar a qualidade total por parte dos 6rgdos de
gestdo, pode acarretar em uma organizacao escolar rigida anulando o ambiente de relativa
autonomia decorrentes da sua especificidade organizacional. Assim, com a intencdo de se
alcancar a qualidade total, desenvolve desarticulacdes na gestdo pedagdgica, ameacando a
autonomia, a criatividade dos professores e a falta de investimento na escola por parte do
Estado, de forma a isentar-se de suas responsabilidades, atribuindo toda culpa ao insucesso

a equipe escolar.

Portanto, pode-se pensar na possibilidade da préatica de responsabilizacao
publica que considere a autonomia profissional dos professores, sendo a base desse modelo
a producdo de um relatério com a auto-avaliacdo com a devida discussao e reflexdo dos

avaliadores externos. Essa afirmacao € ratificada por Afonso (2000, p.48):

O ideal seria caminhar no sentido de uma profissionalizag&o suficiente da
profissdo, para que o controlo sobre a qualidade do ensino fosse exercido
pelos colegas, no seio da equipe pedagdgica e para que o estabelecimento
de ensino funcionasse segundo 0 modelo da auto-avaliacao.

De acordo com Afonso (2000), véarios autores tém se referido as
virtualidades dos sistemas de responsabilizacdo e afirma que a prestacédo de contas deve ser
vista como uma apreciacdo neutra que, em si propria, ndo € boa nem ma. Portanto, ha
maneiras de responsabilizacdo que sdo desejaveis numa sociedade aberta, mas também h&
outras que sdo indesejaveis e prejudiciais. Ou seja, a escolha de mecanismos de avaliacéo
de eficiéncia e prestacdo de contas pautadas na economia de mercado, indica a tendéncia ao
retrocesso das teorias de avaliacdo da base e epistemologias antipositivistas e pluralistas,
resumindo as praticas avaliativas & mera valorizacdo de indicadores mensuraveis,

evidenciando uma preocupacdo em avaliar os resultados (produto) em detrimento da

17. Afonso (2000) nesse sentido coloca os pais e toda a sociedade como consumidores.
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avaliacdo do processo.

Nesta abordagem, a valorizacdo de indicadores mensurdveis passa a
indicar o novo paradigma de avaliacdo da escola, evidenciando, assim, como as politicas
governamentais interferem na construcdo das praticas avaliativas. Nesse contexto passa a

exigir a avaliacdo externa.

No entanto, em alguns paises que adotaram a politica de descentralizagéo,
a avaliacdo funciona como um instrumento de controle central por parte do Estado. Os
paises funcionam como instrumento para a diminuicdo dos compromissos e da
responsabilidade do Estado, implicados na desregulacdo social e na introducdo da logica de

mercado na esfera da educagéo publica.

4.1 Politica de avaliagdo no Estado de Sdao Paulo

Na rede publica de Educagdo do Estado de Sdo Paulo foi implantado
desde 1996, um sistema de verificacdo denominado Sistema de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo - SARESP.

Segundo a SEE/SP, esse conjunto de informacdes subsidia o trabalho da
equipe escolar e dos demais participantes. Demonstra a superacdo de problemas de
aprendizagem, instrumentalizando pais e estudantes para uma efetiva participacdo na vida
escolar do aluno. Portanto, a divulgacdo dos resultados, permite que toda sociedade civil

acompanhe e fiscalize os servigos educacionais oferecidos a populacao.

De acordo com a SEE/SP, o principal objetivo do SARESP é obter
indicadores educacionais que contribuam para a elaboracdo de propostas de intervencéo
técnico-pedagogica no sistema de ensino, desejando a elevacdo do desempenho e corrigir
eventuais problemas, analisando o rendimento escolar dos educandos em diferentes séries,
identificando os fatores que interferem nesses resultados. “O SARESP constitui uma
“bussola” para a reorientagdo das agdes da SEE/SP especialmente no que diz respeito a
capacitacio dos recursos humanos do magistério, e das escolas participantes. ”(SAO
PAULO (ESTADO) SEE-RELATORIO PEDAGOGICO, 2008, p.8).
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Além das provas, esta avaliacdo contou com a aplicacdo de questionarios
a pais, alunos, diretores de escola, professores das disciplinas, professores e supervisores de
ensino para a coleta de informagdes dos responsaveis pela gestdo escolar, envolvendo
varidveis do ambiente escolar, socioecondmicas e culturais. A interpretacdo das respostas

desses questionarios viabiliza a compreensao do contexto em que o aluno estuda.

Segundo a SEE/SP, envolver pais, professores e diretores diretamente em
suas atividades, contribuird para a edificacdo e fortalecimento de uma cultura avaliativa,
ndo-punitiva e provedora de mudancas qualitativas na Educacdo no Estado de Séo Paulo. A
SEE/SP preconiza disponibilizar as familias, aos estudantes, as equipes pedagdgicas, € a
sociedade civil em geral, elementos consistentes sobre a qualidade da educagédo

proporcionada pelo Estado.

Em novembro de 2009 foi realizada a décima segunda edicdo do
SARESP que avaliou as 22, 42 62 e 82 séries do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino

Médio da rede estadual, (rural e urbano) do ensino regular.

Em 2008 a rede municipal e particular participou por adesdo. As provas
foram realizadas em dois dias consecutivos, contemplando as areas de Lingua Portuguesa,
Matematica, e Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica), envolvendo 1.836.435

alunos e 6.481 escolas, conforme dados demonstrados no quadro seguinte:

Quadro 6: Participacdo dos Alunos por Rede de Ensino

ALUNOS
REDE DE | Previstos |Participante | % ESCOLAS MUNICIPIOS
ENSINO S
Estadual 1.780.252 |1.589.119 89,3 5.168 644
Municipal 219.611 |201.151 91,6 1.109 183
Particular 48.713 46.165 94,8 204 110
TOTAL 2.048.576 |1.836.435 89,6 6.481 937

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Saresp 2008: Relatorio
Pedagogico: Lingua Portuguesa/Secretaria da Educacdo 2009 p. 25

Conforme a SEE/SP (2009), a participagdo dos alunos do periodo diurno
foi aproximadamente de 90% nos dois dias de aplicacdo, totalizando mais de um milhédo e

quinhentos mil estudantes, e no segundo dia de aplicacdo, houve uma queda de apenas 1%.
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Porém, no ensino noturno a participacdo dos alunos foi menor, atingindo percentuais de

78,4% e 71,3%, nos respectivos primeiro e segundo dias.

Quadro 7: Participacdo dos Alunos da Rede Estadual por Coordenadoria de Ensino. Dia de

Aplicacdo e Periodo

Nivel de Ensino Periodo |Previstos |1°Dia de Aplicacao 2° Dia de Aplicacao
Ne° Ne° % Ne° %
Diurno | 1.387.567 |1.268.600 |91,4% 1.257.321 |90,6%
ENSINO Noturno 17.013 11.341 |66,7% 10.720 |63,0%
FUNDAMENTAL | Total 1.404.580 |1.279.941 |91,1% 1.268.041 |90,3%
Diurno 150.538 130.768 |86,9% 126.705 |84,2%
Ensino Noturno 225.134 178.410 |79,2% 162.011 |72,0%
Meédio Total 375.672 309.178 |82,3% 288.716 |76,9%
Diurno |1.538.105 |1.399.368 |91,0% 1.384.026 |90,0%
TOTAL GERAL |Noturno | 242.147 189.751 |78,4% 172.731 |71,3%
Total 1.780.252 |1.589.119 |89,3% 1.556.757 |87,4%

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Saresp 2008: Relatorio
Pedagogico: Lingua Portuguesa/Secretaria da Educacéo 2009 p. 25

Conforme dados apresentados pela SEE/SP, (2009 p.25), na aplicagdo do
SARESP de 2008, foram envolvidos na Rede Estadual 1.589.119 alunos; 5.168 escolas;
5.168 diretores; 52.757 professores aplicadores; 8.698 professores aplicadores; 11.500
monitores externos; 56.750 pais de alunos; 41.698 turmas de alunos do Ensino
Fundamental; 11.059 turmas de alunos do Ensino Médio, totalizando 52.757 turmas
avaliadas.

Quadro 8: Participacdo dos Alunos da Rede Estadual por Coordenadoria de Ensino. Dia de
Aplicacéo e Periodo.

1° Dia de Aplicacao 2° Dia de Aplicacéo
Instancias Diurno Noturno Diurno Noturno
Participacdo | % | Participacdo | % | Participacdo | % | Participacdo | %
ESTADO |1.399.368 91,0/189.751 78,4 1.384.026 |90,0 [172.731 71,3
COGSP 745.209 90,3 96.880 76,4 736.176 89,2 | 86.937 68,6
CEl 654.159 91,8|92.871 80,5 647.850 90,9 | 85.794 74,3

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Saresp 2008: Relatorio
Pedagogico: Lingua Portuguesa/Secretaria da Educacdo 2009 p. 26
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Analisando o0 quadro 8, pode-se observar que a participacdo nesta
avaliacdo foi maior no diurno (91,8%) em relagcdo ao noturno (80,5%). O mesmo ocorreu
com as escolas pertencentes & Coordenadoria de Ensino do Interior em relagdo as escolas
(CEI) jurisdicionadas a Coordenadoria de Ensino da Grande S&o Paulo (COGSP).

O SARESP 2008 foi organizado a partir do curriculo oficial elaborado
pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da SEE/SP — CENP. Foram
preparados os itens para a prova com base nas habilidades indicadas nas Matrizes de

Referéncia para cada série avaliada.

De acordo com a SEE/SP os niveis de desempenho tém uma interpretacao
pedagogica a luz da Matriz de Referéncia do Novo Curriculo do Estado de Séo Paulo,
obtidos com os resultados do SARESP.

A apresentacdo dos resultados do SARESP, em Matematica e Lingua
Portuguesa realizado para a 4% e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino
Médio, tem a mesma escala métrica do SAEB e Prova Brasil, que foram cedidos e
autorizados pelo MEC, possibilitando, assim, a comparacdo de resultados baseados na

escala proficiéncia dos alunos que vdo numa escala de 0 a 500.

Essa escala foi criada por uma organizacdo da sociedade civil intitulada
Compromisso Todos Pela Educacao (TPE), definindo que os alunos da quarta série/quinto
ano devam ter nota acima de 200 pontos e 0s de oitava série/nono ano, tenham acima de
275. Assim, esses parametros foram apropriados pelo Plano de Desenvolvimento da
Educacgéo (PDE) do Ministério da Educacéo e pela SEE/SP no Programa de Qualidade das
Escolas (PQE). Portanto, podem-se comparar os resultados das médias do SARESP da rede
estadual paulista, com as medias da Prova Brasil/SAEB.

No entanto, o SAEB, para classificar as notas dos alunos, utiliza oito
niveis. Assim, espera-se que um aluno de oitava série ou nono ano, obtenha notas mais altas

em relacédo aos alunos de séries/anos mais baixos.

Para interpretar a escala de proficiéncia dos alunos de 42, 62 e 82 séries do
Ensino Fundamental e 3? série do Ensino Médio, foram estabelecidos os pontos 125, 150,
175, 200, 225, 250, 275, 300, 325, 350, 375, 400, 425, selecionados a partir de 250, média
geral da 8?2 série no Ensino Fundamental, estabelecida no SAEB de 2007.



91

Para que seja possivel exemplificar essa comparacdo, sdo utilizados os
resultados de proficiéncia de Lingua Portuguesa do SARESP 2008 (Rede Estadual) e Prova
Brasil/SAEB 2007 nos graficos seguintes:

Gréfico 9: Média de proficiéncia em Lingua Portuguesa Saresp 2008. Prova Brasil/SAEB
2007 (Brasil e S&o Paulo/Rede Estadual)

42 EF 82 EF 32EM
Saresp 2008 180,0 231,7 272,5
Prova Brasil/SAEB BR 2007 175,9 230,0 253,5
Prova Brasil/SAEB SP 2007 176,7 231,9 261,4

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Saresp 2008: Relatorio
Pedagdgico: Lingua Portuguesa/Secretaria da Educacéo 2009 p. 33

Portanto, de acordo com a SEE/SP os resultados do SARESP 2008 em
Lingua Portuguesa, dos alunos de 42 e 8?2 séries do Ensino Fundamental e da 3?2 série do
Ensino Medio sdo superiores aos alcangados nas avaliacbes nacionais, com excecdo da

média da 82 série do Ensino Fundamental, que empata com a Prova Brasil/SAEB.

Os niveis de desempenho do SARESP foram agrupados em quatro niveis
— Abaixo do Bésico, Bésico, Adequado e Avancado, implicados na expectativa de
aprendizagem (habilidades, competéncias e conteddos) constituida para cada série e
disciplina do curriculo oficial:
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Abaixo do Béasico — os alunos neste nivel demonstram dominio
insuficiente dos conteldos, competéncias e habilidades desejaveis para a
série escolar em que se encontram.

Bésico — os alunos neste nivel demonstram desenvolvimento parcial dos
conteudos, competéncias e habilidades requeridas para a série em que se
encontram.

Adequado — os alunos neste nivel demonstram dominio dos contetdos,
competéncias e habilidades desejaveis para a série escolar em que se
encontram.

Avancado — os alunos neste nivel demonstram conhecimentos e dominio
dos contetdos, competéncias e habilidades acima do requerido na série
escolar em que se encontram.

(SARESP 2008: RELATORIO PEDAGOGICO, p.35-36)

Quadro 10 — Niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa - Saresp

Niveis 42 EF 6% EF 82 EF 3°EM

Abaixo do|< 150 <175 <200 <250

Bésico

Basico Entre 150 e 200 |Entre 175e 225 |Entre 200 e 275 |Entre 250 e 300
Adequado Entre 200 e 250 |Entre 225 e 275 |Entre 275e 325 |Entre 300 e 375
Avancado Acima de 250 Acima de 275 Acima de 325 Acima de 375

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Saresp 2008: Relatorio
Pedagdgico: Lingua Portuguesa/Secretaria da Educacéo 2009 p. 36

O grafico abaixo apresenta a comparacdo dos resultados do SARESP
2008 (Rede Estadual) com os resultados da Prova Brasil/SAEB 2007 — classificando nos

quatro niveis de desempenho dos alunos da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e da 3?

série do Ensino Médio. Conclui-se que os resultados de Lingua Portuguesa da 42 e 82 séries

do Ensino Fundamental alcangados no SARESP 2008 com a Prova Brasil/2007 s&@o muito

semelhantes nos quatro niveis de desempenho.
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Gréafico 11: Distribuicdo de alunos da Rede Estadual nos niveis de desempenho de Lingua
Portuguesa — Comparacdo entre Saresp 2008/Saeb 2007

Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Saresp 2008: Relatério
Pedagdgico: Lingua Portuguesa/Secretaria da Educacdo 2009 p. 37

4.2 Plano de metas da Secretaria de Estado da Educacéo - IDESP

O SARESP esta associado ao indice de Desenvolvimento da Educagio do
Estado de Séo Paulo (IDESP), sendo um indicador de qualidade das séries iniciais (12 a 42
séries) e finais (5% a 8? séries) do Ensino Fundamental e a 3? série do Ensino Médio. Séao
observados dois critérios para uma escola ser considerada boa: indice fluxo (IF), ou seja,
em quanto tempo aprenderam, e o indice de desempenho dos alunos (ID), o quanto
aprenderam. Estes dois critérios serdo propriedades da multiplicacdo e apontardo a
classificacdo de uma escola de qualidade. Isto €, ndo é desejavel que os alunos sejam
reprovados e que sejam promovidos de uma série para a outra com defasagens na

aprendizagem.

Conforme a Secretaria de Estado de Educacdo de S&o Paulo, o IDESP

(Indice de Desenvolvimento da Educacgdo do Estado de S&o Paulo) faz parte do Programa
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de Qualidade da Escola (PQE), langcado em maio de 2008 com o pressuposto de promover a

melhoria da qualidade e equidade do sistema de ensino na rede estadual paulista.

Segundo a SEE/SP, o IDESP tem a funcdo de dialogar com as escolas,
apontando um diagnostico de sua qualidade e avaliar o servi¢o educacional prestado a
sociedade. Portanto, o IDESP tem como pressuposto possibilitar aos pais e a equipe escolar

as informagdes sobre os pontos a serem melhorados ano a ano.

Por meio do SARESP, as escolas consideradas boas séo aquelas em que a
maior parte dos alunos apreende as competéncias e as habilidades requeridas para a sua
série, num periodo compativel a sua idade. A metodologia utilizada no calculo do IDESP
permite que a escola acompanhe sua evolucdo ano a ano. Em 2008, a SEE/SP divulgou o
IDESP de 2007 das 42 e 8?2 séries do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio
para cada escola paulista, bem como as metas de qualidade para o ano 2009, avaliando a
evolucdo das instituicdes no cumprimento das metas de qualidade da educacdo para cada

ano.

De acordo com a SEE/SP, as metas buscam atender a demanda pela
qualidade do ensino e sdo consideradas de extrema importancia. Assim, o Programa de
Qualidade das Escolas (PQE) estd em consonancia com o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) do Governo Federal e com o movimento da sociedade civil
“Compromissos Todos Pela Educagdo” (TPE) em decorréncia do PDE estabelecer metas

claras para cada escola da rede estadual paulista.

O “Compromisso Todos Pela Educagdo” institui cinco metas para a
Educacdo Bésica de qualidade para todos os Estados brasileiros em 2021. Proximo ao
bicentenario da Independéncia do Brasil, a meta esperada € a de que alcancem patamares
semelhantes aos paises europeus. Entretanto, para o PQE as metas do IDESP sdo a longo
prazo para as séries iniciais e finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. As

metas para estas etapas sdo estabelecidas para 2030:
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Quadro 12: Metas a longo prazo — Programa Qualidade da Escola

METAS A LONGO PRAZO

42 SERIE E.F. 82 SERIE E.F. 32 SERIE E.M.

META 2030 7,0 6,0 5,0

FONTE: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Programa de Qualidade da
Escola (PQE) 2007 p.6

Assim, cada escola da rede publica do Estado de Sdo Paulo, possui uma
meta anual a ser alcancada. A proposta da SEE/SP é que as escolas da rede atinjam
patamares semelhantes aos dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo € 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que possuem os indices de desempenho escolar

mais elevado do mundo.

Conforme a SEE/SP a escola que alcancar as metas ano a ano,
estabelecidas pelo IDESP, serd premiada com bo6nus. A premiacdo serd destinada aos
professores, funcionarios e demais educadores da rede estadual paulista de acordo com o

desempenho dos alunos na prova do SARESP.

Portanto, dependendo do resultado da avaliacdo os docentes da escola
serdo premiados com retorno financeiro para 0s que alcancarem exatamente a meta, ou

castigados com a falta de pagamento por ndo atingirem a pontuacéo suficiente.

Acredito que essa é a forma mais cruel, injusta e antiética que a SEE/SP
vem se utilizando do sistema de avaliacdo, levando os professores ao desestimulo no
trabalho diario, somados a sentimentos de culpa e indignacéo ao trabalho docente. Assim, o
Estado mostra a sociedade os “culpados” ou “honrosos” pelo IDESP alcangado, devendo
ser premiado como nas grandes empresas multinacionais, confirmando desta forma, a

relagdo mercadoldgica na educagao.
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4.3 A Légica do Estado Avaliador: Analisando a Politica da Avaliacao
de Sao Paulo

Percebemos que a politica de avaliacdo do Estado de Sdo Paulo, pauta-se
no modelo de responsabilizacdo, termo consagrado mundialmente e que se apropria de
instrumentos de medicdo para tornar pablico a sociedade, com a finalidade de cobrar

resultados principalmente dos docentes pelos resultados alcancados.

Barros (2008), em artigo intitulado “Docentes na Berlinda”, revela que
desde os anos 2000 alguns Estados brasileiros como o Parand, Rio de Janeiro, Minas Gerais
e Ceara vém utilizando o pagamento de bdnus aos professores associando-0 ao desempenho
dos alunos. Apesar de os professores serem resistentes a essa politica, as pesquisas revelam
que os resultados apontam dados negativos a esse modelo de avaliacdo, como é o caso da
investigacao intitulada: “O futuro das politicas de responsabilizacdo educacional no Brasil”,

realizado por Nigel Brooke, da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

O pagamento de prémios associado a resultados nas avaliagdes, conforme
Barros, (2008), teve sua origem na Inglaterra, na década de 1980, sob os principios
produtivistas de educacdo, onde o foco passou a ser o estabelecimento de metas e o
aumento da produtividade. Porém, tornou-se mais conhecido quando os Estados Unidos, na
década de 1990, desenvolveu o sistema de pagamento individual por mérito (merit pay).
Essa experiéncia estendeu-se aos paises latino-americanos como o Chile, México e Bolivia

e a alguns paises africanos, europeus e asiaticos.

Portela apud (Barros, 2008), aponta dois argumentos importantes e
controversos quanto a remuneragdo por merito. O primeiro é que os testes em larga escala
tém uma grande relacéo entre os alunos e o seu nivel socio-econdémico. Entretanto, analisar
0 desempenho dos alunos sem observar o nivel socio-econdbmico da sala de aula,
certamente ira reforcar a desigualdade social ja existente. O segundo ponto é referente a
implantacdo de uma politica educacional, o que leva a compreender as intengdes

equivocadas do Estado em relagdo ao uso da avaliacao,

O problema quanto a utilizacdo das avaliagfes externas, é o tipo de

apropriacdo dos resultados e objetivos dessa avaliacdo. Conclui-se, entdo, que essas
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avaliacOes expressam caracteristicas do Estado-avaliador, em decorréncia da énfase nos
resultados/produtos educacionais, cujas informagfes e valores passam a ser de dominio
publico. “Sendo este o espaco onde se expressam propdsitos coletivos de uma sociedade —
remetendo, nomeadamente para os direitos e necessidades que sao estabelecidos através de
escolhas publicamente construidos.” (AFONSO, 2000, p.117)

Afonso (2000) alerta para os riscos da ideologia do sistema educacional
centrada na eficiéncia e nos resultados. Os gestores politicos pensam que devem inovar o
sistema de premiacdes, pondo a tdnica nos resultados, porque assim, as escolas recebem de
acordo com o resultado, e se tornam obsessivas em relagdo ao seu desempenho. Os

seguidores desse mecanismo acreditam que isso precisa ser incentivado.

No relatorio intitulado Reinventar a Administracdo Publica, elaborado sob
a direccdo do vice-presidente americano Al Gore, e fortemente
influenciado pela obra de David Osborne e Ted Gaebler, afirma-se a certa
altura: “O nosso caminho € claro: temos de transitar de sistemas que
responsabilizem as pessoas, para sistemas que as tornem responsaveis por
resultados”. (AFONSO, 2000, p.118-119)

Os liberais acreditam que se houver premiacdo, as coisas melhoram na
escola. E a tipica analise variada do tipo causa-efeito. Entretanto, o fendémeno educacional é
complexo, com muitas variaveis de entrada e saida. Esse modelo de avaliacdo pode trazer
sérios problemas como fraudes, desmotivacdo do professor face ao montante do prémio,

seguida da responsabilizacdo, e principalmente, a exclusio do aluno®.

Conforme Barros (2008), o especialista em educacdo da UNESCO para a
América Latina e para o Caribe, Juan Casassus, acredita que as avalia¢cGes externas que
acontecem anualmente, tendem a provocar distor¢des no sistema escolar, para alunos e
professores em decorréncia da necessidade da avaliacdo sO ter validade se for interna,
destinada ao processo de aprendizagem do aluno e realizada pelos professores. Acreditamos
que o Estado tem o dever e o direito de controlar o sistema educacional e que isso deve ser

discutido junto a sociedade.

Assim, o Estado deve refletir, investir e convocar os docentes, a

sociedade e os especialistas em educacdo para juntos resolverem os problemas apontados

18. Barros (2008)
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na avaliacdo. Pensamos que ndo é coerente utilizar os resultados das avaliagcdes externas
para acirrar competi¢cbes entre escolas ou para premiar os professores em fungdo dos
resultados aferidos pelos alunos. Esse fendmeno fortalece a segmentagdo do sistema
educacional e desresponsabiliza as autoridades, transferindo a responsabilidade somente

para as escolas.

De acordo com Afonso (2000), a modalidade de avaliagdo mais
compativel com valores neoliberais, tendo como premissa a comparagao de individuos, a
competitividade € a avaliacdo estandardizada criterial com publicacdo dos resultados, ou
seja, avaliacdo com cobranca de resultados e contetdos, sendo determinadas no curriculo e
cobradas pelo Estado. Assim, o Estado, com o poder de regulagéo, ou seja, com o controle
sobre o curriculo da politica educacional, viabiliza o processo de responsabilizacdo e de
prestacdo de contas sobre os resultados educacionais dos alunos, passando estes a serem

mais valorizados do que o0s processos pedagdgicos.

A avaliagdo externa utilizada nas escolas do Estado de S&o Paulo
apresenta um confronto de logicas em decorréncia de seu conceito, devido a maneira
polémica como vem sendo utilizada. A politicas publicas de avaliacdo ndo deve segmentar
as escolas como boas ou ruins. Ou seja, da mesma maneira que ndo se quer uma avaliacdo
classificatéria, também ndo se podem classificar escolas publicamente, preparando-a para
um mercado, fato que vem ocorrendo na politica educacional do Estado de S&o Paulo.

Freitas (2003, p. 77) alerta para a avaliacdo classificatoria®:

A punicdo a uma escola tida como vermelha pode, de fato, torné-la ainda
pior se ela ja estiver no limite de suas possibilidades, pois seus atores tém
a percepcdo de que estdo fazendo o que podem e, por ndo serem
reconhecidos, desestimulam-se. N&o h& crescimento, portanto.

A avaliacdo, além de manter uma relacdo intima do professor com o seu
trabalho pedagdgico, intervém no controle do trabalho docente com a instituicdo escolar, de
acordo com a concepcao de avaliacdo e a modalidade utilizada, condicionando as opgdes

pedagdgicas e profissionais.

19. Avaliagdo Classificatoria tem a finalidade de classificar o aluno ao de um de final de um bimestre ou ano
letivo como bom ou ruim, aprovado ou retido. (HAYDT, 2003).
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E evidente que este processo de avaliacdo externa da lugar a uma notavel
desprofissionalizacdo da funcdo docente. O professor, de algum modo,
deixa de ser dono dos seus prdprios actos, perde autonomia profissional e
converte-se num instrumento de objectivos e de normas impostas de fora
para dentro. (AFONSO, 2000, p. 41)

O professor, vitima de imposicdes de curriculos oficiais e avaliagdes
externas, vive conflitos éticos como, sentimento de culpa e desinvestimento na
profissionalizacdo, em decorréncia da adogdo de estratégias para sua sobrevivéncia. Afonso
(2000, p.41) aponta estudos da UNESCO em O Rapport mondial sur I’ éducation, 1991,
revelando que a maior gravidade das avaliacdes externas € induzir os alunos e os docentes a
concentrarem-se apenas nos conhecimentos e habilidades que sdo pertinentes e exigidos

apenas para essa avaliacao.

As formas de avaliacdo educacional utilizadas em diversos paises
correspondem as concepcdes de trabalho dos professores e, assim, implica necessariamente
que a avaliacdo e a autonomia dos docentes nas instituicdes educacionais sejam

problematizadas e refletidas coletivamente.

Segundo Freitas (2003), a auto-avaliacdo institucional realizada a partir
dos atores, € um poderoso instrumento para a ndo punicao, ao controle e um processo de
motiva¢do permanente, podendo construir uma base so6lida de “comparacdo consigo
mesma” produzindo e apropriando-se da avaliacdo para alimentar as politicas publicas com

resultados seguros.

As informagdes geradas por politicas publicas verticalizadas adotam
padrdes genéricos de qualidade a serem avaliados com instrumentos centrais e
classificatorios, sem considerar, por métodos adequados, a relacdo entre as condigdes

oferecidas e os resultados alcancados.

Freitas (2003) propde diagnosticar a real situacdo de uma escola,
mobilizando-a internamente, com a analise local das condi¢Ges apresentadas e dos

resultados obtidos, levando certamente a patamares de desempenho elevado.

A autonomia € necessaria as escolas para que se faca uma avaliacdo

objetiva e periodica dos resultados alcancados pelo estabelecimento, levando em
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consideracdo as caracteristicas dos alunos para que se estabeleca em planejamentos e

estratégias, os reais objetivos educacionais para atender a instituicao.

Entretanto, Freitas (2003) revela que as avalia¢Oes institucionais (ENC-
Provdo, SARESP, etc) vém com uma mascara de qualidade das politicas neoliberais para
monitorar os resultados das escolas de forma comparativa, quantitativa e genérica,

implicados em reduzir gastos, seguindo modelos no campo empresarial.

E ingenuidade ndo reconhecer que a avaliagdo atrelada a
intencionalidades da Progressdo Continuada, € um poderoso instrumento as politicas
neoliberais, pois a questdo da qualidade fica como pretexto para reducao de custos e gastos

e ao corte dos direitos sociais.

Sendo assim, falar em qualidade de ensino depende do conceito de
educacdo que se tem. Seguir pardmetros empresariais como, monitorar resultados, criar
competicdes entre alunos e escolas e a reducdo de gastos sao acles perigosas e insuficientes
para a educacdo. N&o é incorreto preocupar-se com 0s gastos, porém, tais medidas ndo
podem ser as finalidades centrais. A utilizacdo de politicas publicas neoliberais foca a visdo
economicista, deixando de lado importantes projetos como a “escola de tempo integral” em
decorréncia de corte de custo, comprometendo assim, 0s propositos formativos da

educacéo.

Portanto, a avaliagdo por si mesma ndo resulta em melhoria de
aprendizagem. No entanto, a avaliacdo e a aprendizagem estdo intimamente ligadas. A
avaliacdo é essencial para a elevagdo da qualidade, mas ndo é um instrumento suficiente
por si s0. Para que isso aconteca, é necessario conceber a avaliagdo como uma ferramenta
inserida numa concepcdo de educacdo e num contexto de politica publica educacional.
Dessa forma, a avaliagdo agregada a prémios ou castigos tem como pressuposto positivista,

em se preocupar com o produto final e ndo com o processo educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

A problemaética geradora desta investigacdo € decorrente da importancia
que o Estado vem atribuindo a politica de avaliacdo em larga escala, como ela vem sendo
utilizada e as concepgOes de educacdo inerentes ao processo avaliativo que tém como

pressuposto elevar a qualidade do ensino e subsidiar as politicas publicas.

Nessa perspectiva, o interesse em refletir sobre 0 SARESP deve-se as
posicdes criticas e algumas perturbacGes que essa avaliacdo, ao longo dos anos vem
causando e deixando ddvidas em relagdo as suas reais intencionalidades, funcionalidades e
usos em relacdo aos resultados. Ou seja, trata-se de compreender como o Estado viabiliza o
SARESP: como meio de controle ou como instrumento de inclusdo. Para tanto, foi
necessario pesquisar na literatura existente, textos referentes a elaboragdo das politicas
publicas, a intervencdo dos organismos internacionais e as modalidades de avaliagdo.

A0 propor uma pesquisa, cujo objeto de estudo ¢ a politica de avaliacdo, a
finalidade é fazer uma analise critica de como a SEE/SP vem se apropriando dos resultados
do SARESP, uma vez que tem a necessidade de criar indices de desempenho, sob a ldgica
do Estado-avaliador com responsabilizacdo e divulgacéo de resultados e com premiagoes
ao educador. Desta forma, constitui um processo que determina o resultado quantitativo da
avaliacdo da escola, o IDESP, incentivando, desta forma, a competitividade e 0 sucesso

individual.

Apesar desses aspectos negativos, a pesquisa também nos proporcionou
olhares criticos acerca da avaliacdo, sendo vista também como um processo importante e
necessario que poderia ser utilizado para democratizar o ensino e, assim, estar a servico da

aprendizagem do aluno.

O caminho percorrido nesta pesquisa partiu de uma investigacéo referente
as influéncias e atuacdo dos organismos internacionais como UNESCO, BIRD e BM, nas

politicas publicas de avaliacdo, alinhadas a uma visdo de concepcdo de educacgao.
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Pesquisamos também as modalidades de avaliacdo, bem como PISA, ENEM, SAEB,
IDEB, ENCCEJA, Prova Brasil e SARESP, suas caracteristicas, objetivos e finalidades.

Para realizar essa pesquisa, foi utilizada como metodologia, do tipo
estudo de caso, através de analise bibliogréafica, com informacdes pertinentes sobre as
caracteristicas significativas que mantém uma conexao solida entre a politica de avaliagcdo

educacional e as tendéncias mundiais.

Os questionamentos iniciais que nortearam 0s objetivos desta
investigacdo puderam ser analisados ao longo desta pesquisa. Tais indagacgdes, apresentadas
no corpo do texto desta dissertacdo sdo apropriadas para reflexdo, apontamentos e

consideracoes.

1. Estas avaliagfes sdo de fato instrumentos que subsidiam a
formulacdo de politicas educacionais e servem para aprimorar o trabalho pedagdgico da

escola, repercutindo positivamente no trabalho em sala de aula?

2. Como o Estado de Sao Paulo esta se apropriando do SARESP?

Como instrumento de controle ou de incluséo?
3. Qual o impacto desse modelo de avaliacdo para a educacdo?

O estudo sobre as politicas publicas revela que surgiram com o proposito
de elevar a cidadania e reduzir a desigualdade social, geradas também sob a influéncia das
reivindicagdes e mobilizacGes operarias. Os direitos sociais tém como premissa, a
consagracao juridica dos trabalhadores. Porém, nem todos foram consagrados, mas, muito
ja foi conquistado. Por sua vez, o Estado, ao implantar estas politicas, pode ndo estar
preocupado com a desigualdade social, mas sim com a manutencdo do poder e 0 acesso a

riqueza.

No Brasil, a desigualdade social é muito grande e os beneficios
garantidos por lei ainda ndo atendem toda a populagdo. Nesse sentido, o Estado vem
tentando através de instrumentos de regulacdo, equalizar estas desigualdades num jogo de
forca e poder, que nem sempre atende as reivindicacbes do segmento social mais

necessitado.

A avaliacdo é parte dessa politica publica e se revelou um valioso e
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necessario canal para se observar sistematicamente o cumprimento dos objetivos e das
propostas estabelecidas, além de contemplar as funcbGes de autoconhecimento ou de
subsidio para tomada de decisdo, implantacdo e reflexdo dessas politicas. Dessa forma,
apropriar-se dos resultados da avaliacdo, deveria implicar necessariamente numa tomada de

decisdo, para contribuir verdadeiramente para uma educacdo democratica e inclusiva.

Como a avaliacdo é inerente ao conceito de educacdo, foi necessario e
fundamental conhecé-la para identificar questGes relativas ao tema. A primeira visdo
denominada por Singer (1996) € a civil-democratica e concebe a educacdo como direito
publico subjetivo e promotor de valores emancipatérios, voltados principalmente para as
classes populares e desprivilegiadas. Ou seja, 0 aluno é considerado e respeitado em seu
contexto socio-econémico e principalmente incluido nas politicas educacionais. Assim, a
avaliacdo em larga escala nesta concepcao, visa a atender as peculiaridades e necessidades
do contexto da comunidade escolar, definindo compromissos e responsabilidades que serdo

compartilhados entre Estado e educadores.

A visdo que se opbe a esta € denominada por Singer (1996) de
produtivista. Esta concebe a educacdo com finalidades voltadas a preparacdo dos individuos
para 0 mundo do trabalho e a divisdo social do trabalho. O que é considerado em cada
cidaddo é a capacidade de produzir, cujo sucesso depende do seu proprio empenho e de
seus familiares. Nesta visdo, a educagdo tem como finalidade o aumento da produtividade e
a reducdo da pobreza, devendo ser incentivada a competitividade e o sucesso individual. Ou

seja, as regras do mercado, valem para a educacéo.

Consideramos tal concepgdo (educacdo sob a perspectiva produtivista)
perigosa, pois esse modelo acentua e promove a desigualdade social, desligando-se das
funcdes sociais da escola como ensinar e aprender, pensar, (re) criar, criticar e fazer. Assim,

a educacdo deixa de ser emancipatdria para atender aos interesses da elite.

Com base nos estudos realizados, identifiquei que as ingeréncias externas
dos organismos internacionais desenvolvidas no Brasil, tinham como pressuposto o
crescimento econdmico do pais. Portanto, a educacdo era considerada a mola propulsora
para o crescimento industrial. Sendo assim, a escolarizacdo era vista como instrumento

utilitario para atender aos interesses do mercado.
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O BM teve grande poder de influéncia na definicdo das politicas
educacionais brasileiras em décadas passadas em decorréncia da manipulacéo das politicas
sociais, vinculadas a liberacdo de empréstimos destinados a programas de ajuste estrutural.
Nesse cenario, técnicos do BM propuseram o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica,
implicados em responsabilizar os agentes escolares e quando, quem e como tem acesso ao
ensino de qualidade. Assim, a escola, na 6tica do BM passou a ser prestadora de servicos (0

produto), e o aluno como um consumidor.

Diante das questdes refletidas e expostas somados a experiéncia
profissional, pudemos inferir que a avaliacdo externa implica em processo mais amplo que
pode tomar a medida, como uma de suas dimensOes, para que se reflita sobre seus

significados e as possiveis estratégias a serem desenvolvidas apds esse momento.

Ou seja, a educacdo é complexa e a avaliacdo ndo deve pautar-se apenas
em parametros numéricos, mas interpretar os resultados e considerar o contexto sécio-
econémico e cultural dos alunos, a participacdo dos pais, perfil dos professores e aspectos
da gestdo da escola, bem como os equipamentos disponiveis e as caracteristicas fisicas do
local, possibilitando, assim, compreender os fatores relacionados ao desempenho dos
alunos. Sendo assim, a avaliacdo externa é valida se for utilizada como um instrumento de
gestdo, desde que sejam percebidas suas limitacbes como estatistica que mede somente um
aspecto do processo educacional.

No entanto, a politica de avaliacdo do Estado de S&o Paulo, por meio do
SARESP, ndo potencializa este processo de avaliacdo para a organizacao e replanejamento
das acOes pedagdgicas em decorréncia da SEE/SP pautar-se somente em dados
quantitativos, desconsiderando o Nivel socioeconémico (NSE) dos alunos e as
peculiaridades de cada escola. Esta pratica avaliativa impede uma reflexdo acerca dos

resultados e a compreensdo do processo educacional.

Outro fato que gera uma desconexdo entre a teoria e a pratica € a politica
do IDESP, do qual o Estado estabelece uma meta para cada escola, e, mediante o
cumprimento dela, os educadores sdo premiados ou castigados com pagamento de bonus.
Este mecanismo, associado ao rendimento escolar dos alunos, além de antiético, ratifica a

tendéncia ao retrocesso das teorias de avaliagdo de base epistemologia antipositivistas e
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pluralistas, evidenciando uma preocupagdo em avaliar os resultados em detrimento da

avaliacdo do processo.

Além das metas e prémios estabelecidos as escolas, a SEE/SP vem
utilizando mecanismo associado a avaliacdo, a divulgacdo a sociedade com a comparacéo

dos indices alcancados pelas escolas, com a responsabilizacéo de atores escolares.

Estas caracteristicas pautadas na literatura nos dao evidéncias suficientes,
de que a concepcdo de educacdo da SEE/SP é produtivista, pois se apropria dos mesmos
mecanismos utilizados no mercado, como a competicdo, 0 sucesso individual,
estabelecimento de metas com vantagens monetarias, prevalecendo da légica financeira
sobre a ldgica social e educacional, com a falacia dos gestores politicos que declaram que o
objetivo da avaliacdo € a elevacdo da qualidade do ensino.

Nesse modelo de avaliacdo, o fundamental é atingir metas, preocupando-
se somente com os resultados, desligando-se das funcdes sociais da escola. Assim sendo, a
inclusdo do aluno no processo educacional, no ensino equitativo e de qualidade, deixa de
ser o foco, para centralizar-se somente nos dados quantitativos da avaliacdo, sendo um

instrumento de controle e ndo de inclusdo

Devemos avaliar e nos responsabilizar pelos resultados dos alunos, mas, o
Estado também tem sua parcela de compromisso, como a formacdo e valorizacdo dos
professores, apoio e respeito a autonomia das escolas. Além de refletir sobre os resultados,
€ necessario rever o projeto pedagdgico, bem como as estratégias de ensino, para que a
comunidade escolar atenda as necessidades dos alunos, para que todos tenham uma escola

acolhedora e alcancem uma educag@o democratica, inclusiva e emancipatoria.

Ao encerrar esta pesquisa e orientacdo, acreditamos que 0 mesmo sera

fonte para novos caminhos, descobertas e olhares acerca do tema.
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