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O numero 57 da revista Estudos em Avaliagdo Educacional tem
como titulo “Olhar académico sobre a educagdo bdsica”, tema
relacionado a cinco artigos, selecionados por Maria Isabel de
Almeida (FE[USP) e Carmem Lucia B. Passos (UFSCar). Sdo
textos elaborados por pesquisadores brasileiros que buscam
contribuir para as discussoes sobre a reestruturacdo da edu-
cacdo bdsica. Para introducdo do tema, as organizadoras fa-
Zem uma apresentagdo e tecem comentdrios a respeito dos
artigos escolhidos.

O primeiro artigo voltado para este tema, intitulado
“Formacdo inicial de professores para a educacdo bdsica:
pesquisas e politicas educacionais”, de Gatti, apresenta uma
sintese do estado do conhecimento sobre formacdo inicial
de professores nos cursos de graduacdo e possiveis contri-
buicoes para a emergéncia de novas posturas institucionais
e politicas robustas nessa drea.

Cruz e Marcel sdo os autores de “A diddtica de professores
referenciais e suas contribuicées para a formacdo docente”,
em que se discutem achados de pesquisa a respeito das prd-
ticas pedagogicas de professores formadores considerados
referéncia profissional por alunos de curso de Pedagogia. Os
resultados permitem incrementar a discussdo sobre o papel
da diddtica na formacao de professores.

O terceiro texto desse conjunto, de Castaldo e Colello,
incide sobre andlises de redacOes dissertativas do vestibular
da Fuvest de 2007, calcadas na linguistica textual. O texto
“Redacdo no vestibular: perspectivas de reorientacdo da pré-
tica escolar” oferece ao leitor reflexdes sobre a formacgao de
professores para o ensino da lingua escrita.

A seguir, Rahme e Mrech analisam a integracdo de alu-
nos com perfil distante do padrdo esperado no artigo “Os
efeitos da insercdo escolar para alunos pouco convencionais”,
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sugerindo que a entrada na escola de alunos com esse perfil
acaba por contribuir para a sua estruturacdo subjetiva.

O quinto e dltimo artigo desse conjunto é “Incongruéncias
no discurso sobre qualidade da educacdo brasileira”, de
Bautheney. Pautada pelas ideias de Foucault, a autora examina
a qualidade da educagdo a partir de alguns de seus indicadores,
especificamente o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (Ideb) e o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa), ressaltando o perigo de se limitar temadtica
tdo abrangente a evidéncias redutoras da realidade.

Seis artigos compdem a secao Outros Temas desta edi-
¢do de Estudos em Avaliacdo Educacional. Sao textos que anali-
sam dimensodes diversificadas do universo educacional, tais
como: avaliacdo de professores; politicas de responsabili-
zagdo; rankings educacionais; avaliacdo formativa; e fatores
relevantes para o desempenho em uma drea de formacdo
superior. H4, também, um texto voltado a metodologia de
tratamento de dados, que versa sobre aplicacdao de modelos
uni e multidimensionais da teoria da resposta ao item.

Nesse conjunto de textos, Cassettari, em “Avaliacdo de
professores: uma questdo de escolhas”, faz uma revisdo da
literatura sobre concepgoes e metodologias de avaliacdo do-
cente, tema que ganha cada vez mais evidéncia no cendrio
educacional mundial e brasileiro.

“Indicadores e avaliacdo educacional: percepcoes e rea-
¢Oes a politicas de responsabilizacdo”, de Cerdeira, Almeida
e Costa, apresenta resultados de investigacdo com gestores e
professores de redes municipais do Rio de Janeiro sobre as
influéncias das avaliacOes educacionais externas nas praticas
pedagdgicas e no curriculo escolar.

Calderdn, Matias e Lourenco sdo os autores de “Rankings
na educacdo superior: as melhores faculdades do Brasil
(1982-2000)”. O artigo versa sobre o desenvolvimento e me-
todologia do primeiro ranking dos cursos brasileiros de gra-
duacdo, editado por dezenove anos pela revista Playboy e
valorizado por empresas e gestores universitdrios.

“Fatores associados ao desempenho dos concluintes de en-
genharia no Enade 2011” é artigo de Moriconi e Nascimento;
apresenta pesquisa realizada com dados dessa avaliacdo

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 6-8, jan./abr. 2014

7



8

nacional sobre caracteristicas de perfil e condicoes favora-
veis a melhores resultados entre graduados de uma drea de
formacdo superior concorrida e com problemas para manter
os alunos até o final do curso.

Em “Aplicacdo da Teoria da Resposta ao Item uni e multi-
dimensional”, de Barbetta, Trevisan, Tavares e Azevedo, 0 uso
dos modelos uni e multidimensionais da Teoria da Resposta
ao Item é exemplificado pelos autores, que utilizaram uma
prova interdisciplinar do vestibular da Unesp para realizar
esse e outros ensaios de forma a contribuir para a discussao
de como tratar os resultados das avaliagoes educacionais.

O ultimo artigo deste namero é de Lima e Leal, intitulado
“Avaliacdo de aulas por criancas: reflexoes sobre suas aprendi-
zagens”. A partir de uma vivéncia de ensino-aprendizagem, as
autoras investigaram, na perspectiva da avaliacao formativa,
o que foi valorizado pelos estudantes quanto aos contetidos
e habilidades desenvolvidos.

Desejamos a todos uma boa leitura e que nossa revista
possa sempre contribuir para os debates educacionais.

Comité Editorial
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-SENTACAO

CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS EDUCACIONAIS A
EDUCACAO BRASILEIRA

A ideia de trazer a publico os resultados de algumas das
pesquisas educacionais como contribuicdo a necessdria e
urgente reestruturacdo da educacdo bdsica brasileira nasceu
no Forpred - Férum Nacional de Coordenadores de Programas
de Po6s-Graduacdo em Educacdo da ANPEd. Imbuidos do
compromisso decorrente do lugar social que ocupamos - o
de pesquisadores —, buscamos articular um conjunto de
pesquisas capazes de expressar 0 COmMpromisso critico com o
contexto social brasileiro, a dimensdo publica do que fazemos
e a busca das articulagoes entre o mundo académico e seu
entorno social.

As pesquisas educacionais, que tém crescido muito como
fruto da expansdo do sistema de pds-graduacdo, voltam-se,
em grande parte, aos processos educacionais e ao contexto
escolar especifico, valendo-se de proposicoes metodoldgicas
criticas e ampliando a interlocucdo com outras dreas de co-
nhecimento, além da psicologia e da sociologia, como a an-
tropologia, a histdria, a linguistica e a filosofia, o que torna
os entendimentos a respeito da problemadtica educativa mais
amplos e sustentados por perspectivas que vao além das espe-
cificamente disciplinares.

Somos hoje 159 programas de pds-graduacdo na drea da
educacdo no pais. E ai se concentra a maior parte da produ-
¢do de conhecimento sobre educacdo. As pesquisas buscam
desenvolver estudos referentes aos elementos constituin-
tes dos sistemas publicos de educacdo. Isso tem sido feito de
uma perspectiva critica e compromissada com a qualidade
social, o que expressa hoje os desafios postos para uma real
democratizagdo da educagdo. Tém também se dedicado a com-
preensdo dos fendmenos educacionais na sua complexidade
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histérico-social, numa interlocucdo direta com as condicoes
que permeiam o fazer educativo, o que significa levar em
conta os sujeitos educadores, sua formacao, suas circunstan-
cias de trabalho e os locais onde realizam suas prdticas. Des-
sa articulacdo originam-se temas que estdo presentes em um
nuamero significativo de estudos, como a formacao inicial e
em servi¢o dos professores, a vida das escolas, as salas de
aula, os alunos e os professores. Ou seja, colocam em foco
a articulagdo entre formacdo e a prépria dinamica escolar,
bem como as circunstancias politico-sociais que afetam os
processos de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento
humano. Buscam também apontar possibilidades, caminhos
ou pistas que possam contribuir para melhorar a qualidade
da educacdo e do desempenho escolar, com base na andlise
de dados sistematizados e de experiéncias realizadas por se-
tores publicos da educacgdo. Para além da identificacdo dos
problemas efou da dentincia das condi¢des do exercicio edu-
cacional, evidencia-se o esforco com a elaboracdo de propos-
tas capazes de contribuir com a melhoria do atendimento
dos nossos sistemas educacionais.

Para além dos trabalhos produzidos individualmente ou
na interface orientador/orientando, é visivel a busca pela
producdo de estudos coletivos, realizados por grupos de
pesquisa que se multiplicam e se consolidam no seio de ins-
tituicoes, ou por grupos interinstitucionais, o que é reforca-
do por editais das agéncias financiadoras, dentre os quais
o Pré-Docéncia e o Observatorio da Educacgao sao exemplos
recentes. A constituicdo de redes de pesquisadores dispos-
tos ao trabalho em equipe, ancorado na colaboracdo e na
integracdo de perspectivas sustentadas em diversas dreas
de conhecimento e em proposicoes tedrico-metodolégicas
distintas, é um indicativo da possibilidade de producao de
pesquisas capazes de fazer frente aos complexos problemas
educacionais.

E assim que, no universo de pesquisa e estudos reali-
zados, reunimos neste dossié cinco artigos que se inserem
nesse movimento. A partir de diversas perspectivas, trazem
contribuicées ao campo da formacdo de professores, orga-
nizacdo do trabalho pedagégico e estruturacdo do espaco
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escolar, colocando em evidéncia as novas possibilidades para
a reorganizacdo dos processos formativos escolares com vis-
tas a uma formacdo de melhor qualidade aos estudantes da
educacdo bdsica.

O primeiro deles, de autoria de Bernardete A. Gatti,
resulta de pesquisas coletivas, desenvolvidas pela autora no
ambito da Fundagao Carlos Chagas e em parceria com outros
pesquisadores, a respeito da formacgdo de professores. O
segundo, de Giseli Barreto da Cruz e Jules Marcel, expressa
a parceria entre orientando e orientadora na producdo de
dissertacdo desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (FE[UFR]). Os outros trés artigos sdo derivados de teses
desenvolvidas no Programa de Pés-Graduacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sao Paulo (FE/USP) e vencedoras
do Prémio Capes de Tese. Sdo eles: artigo de Mdrcia Martins
Castaldo e Silvia M. Gasparian Colello, resultante da tese
recebedora de menc¢ao honrosa em 2010 no Prémio Capes;
artigo de Monica Maria Farid Rahme e Leny Magalhaes Mrech,
fruto da tese vencedora do Prémio Capes em 2011; e artigo de
Katia Cristina Silva Forli Bautheney, também extraido de tese
vencedora do Prémio Capes em 2012.

O primeiro artigo — “Formacdo inicial de professores
para a educacdo bdsica: pesquisas e politicas educacionais” —,
de Bernardete A. Gatti, inicia sua andlise apontando os pro-
blemas presentes nas intersec¢Oes entre pesquisas produ-
zidas no mundo académico e o que se passa nas politicas
educacionais e na cultura brasileira de gestdo da educacao,
que, de modo geral, é dificultada pelo hdbito de ndo se levar
em conta resultados provenientes de investigacoes. Ressalta
também a inexisténcia de sinteses de conhecimento produ-
zidas em linguagem acessivel aos diversos atores sociais.

Tomando como base alguns balancos ja publicados (de
1999, 2009 e 2011), apresenta um panorama das pesquisas
educacionais e aponta o crescimento significativo das de-
dicadas a formacdo de professores com foco na formacao
inicial, nos saberes e prdticas docentes, opinides e repre-
sentacoes dos professores. E assinala a pouca presenca de
estudos sobre as macropoliticas relativas aos docentes da
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educacdo bdsica. Identifica, ainda, problemas jd mapeados e
que permanecem sem solucdo no campo da formacao inicial
e continuada, da carreira e da avaliacdo de docentes. A au-
tora enfatiza que os mesmos problemas se fazem presentes
nas politicas nacionais, regionais e locais e sdo corroborados
por um expressivo nimero de outros estudos e pesquisas de-
senvolvidos por autores variados. Trata-se de questoes refe-
rentes a falta de perspectivas no campo da formacgao docen-
te; a profissionalizagao; ao curriculo dos cursos de formacao
de professores; aos estdgios curriculares nos cursos de licen-
ciatura; aos cursos de formacdo a distancia; as condicdes de
trabalho, carreira e saldrio.

Diante desse panorama, Gatti desdobra sua andlise a respei-
to dos problemas e dificuldades — bem como das possibilidades
ja apontadas pelas pesquisas — presentes na formacdo/atuagao
dos professores em nove aspectos, que na leitura do texto sdo
desenvolvidos e fundamentados: presenca de professores forma-
dos em dreas distintas das que atuam ou de outros profissionais
que atuam como professores; auséncia de uma politica nacional
especifica para a formacdo inicial de professores; pouca pene-
tracdo das orientagOes e resultados de discussOes e pesquisas
na institucionalizacdo dos cursos de formacao; diretrizes curri-
culares nacionais que mantém o foco disciplinar na formacao
chegando a tratar apenas dos bacharelados; estrutura curricu-
lar fragmentada, com enfoque superficial nos saberes peda-
gogicos e muito abreviadas; auséncia de projetos de estdgios
curriculares, que sido precariamente acompanhados e avalia-
dos; crescimento da oferta de cursos a distancia que sdo criados
desnecessariamente; pouco preparo dos docentes das institui-
¢oes de ensino superior (IES) para atuar na formacao de profes-
sores; desconsideracdo das caracteristicas socioeducacionais e
culturais dos licenciandos para uma melhor formacao.

A partir desse esforco de mapeamento e sintese dos es-
tudos ja realizados, Gatti oferece ao leitor importantes pis-
tas para a discussdo a respeito das preocupacoes exposta na
abertura do artigo, quais sejam, as dificuldades e problemas
presentes nas interseccoes entre pesquisas produzidas no
mundo académico e o que se passa nas politicas educacio-
nais. Vale a pena ler o texto!
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No segundo artigo — “A diddtica de professores referen-
ciais e suas contribuicdes para a formacdo docente” -, de
Giseli Barreto da Cruz e Jules Marcel, ao discutirem o papel da
diddtica na formacdo de professores para a escola contempora-
nea, colocando as prdticas de professores formadores no centro
da andlise, destacam que a formagdo deles se constitui em um
processo que ndo se basta com a formagcao inicial. Eles defen-
dem que a formagcao inicial precisa considerar em suas praticas
curriculares a base de conhecimento necessdria ao oficio do-
cente em interface com um olhar rigoroso sobre a escola.

No Brasil esse entendimento tem orientado politicas pu-
blicas de iniciacdo a docéncia de modo que um dos elemen-
tos essenciais que promove a competéncia profissional do
futuro professor é compreender que teoria e prdtica se reno-
vam mutuamente. O conhecimento de como saber ensinar
se renova e avanca a medida que a prdtica, cotejada pela teo-
ria, se revé e se inova, a0 mesmo tempo em que impulsiona a
teoria para as novas sinteses. E no interior desse movimento
que o professor se torna um investigador permanente de seu
ensino. O movimento da mutua recriaciao da teoria na pra-
tica e da prdtica na teoria tem fundamentado no Brasil do-
cumentos oficiais como as recentes Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores da educagdo bdsica
em nivel superior, em curso de licenciatura e em curso de
graduacdo plena.

Os autores partem do pressuposto que a formacdo inicial
é parte do desenvolvimento profissional docente, e essa seria
condicdo determinadora da identidade do professor, e, assim,
problematizam a respeito do tipo de processo a que se pode-
ria atribuir a especificidade da funcdo docente, de modo que
fosse possivel garantir a afirmacdo identitiria mesmo em um
ambiente de ruptura, como parece ser a escola atual.

Focalizando o ensino de diddtica como a disciplina que
se organiza com base em um dominio de conhecimento de
natureza tedrico-pratica sobre o processo de ensino e apren-
dizagem, os autores discutem qual tem sido o papel desta
nos cursos de formacdo de professores. Na pesquisa retra-
tada no artigo investigam prdticas do professor formador
reconhecido por seus alunos como referéncia profissional.
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O cendrio é um curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Rio de Janeiro.

Na leitura do artigo serd possivel conferir a perspectiva
dos autores de que o “objeto da diddtica diz respeito ao pro-
cesso de compreensdo, problematizagao e proposi¢ao acerca
do ensino”, e que a diddtica “se elabora no ensino, produzin-
do conhecimento sobre e para ele”. As consideracoes refor-
¢am que as prdticas de professor formador reconhecido por
seus alunos como referéncia profissional sdo contributivas
para a constituicao da identidade docente e para a formacao
em diddtica de professores para a escola bdsica.

No terceiro artigo — “Redagdo no vestibular: perspecti-
vas de reorientacdo da prdtica escolar” —, as autoras Mdrcia
Martins Castaldo e Silvia M. Gasparian Colello permitem-nos
ampliar reflexdes a respeito do direito a alfabetizacdo que
vem sendo debatido em todo o territério brasileiro através
do Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
Embora o PNAIC conceba que toda crianca deve estar alfabe-
tizada ao completar o 3° ano do ensino fundamental, o texto
das autoras nos remete a discussdo sobre a importancia que
esse processo terd ao final do ensino médio, quando os estu-
dantes almejam o ingresso no ensino superior.

Como escrevem as autoras: “As palavras ndo se encerram em
suas primeiras concretizacoes, elas sio vivas, transformam-se. Po-
demos, entdo, revisitd-las”. E de forma extremamente poética,
sem comprometer os aspectos tedricos e metodologicos de um
artigo académico, elas fazem uma releitura da tese de douto-
rado “Redacdo no vestibular: a lingua cindida”, defendida em
2009 por Castaldo, sob a orientacdo de Colello.

E oportuno lembrarmos que alfabetizacio tem um sen-
tido amplo, portanto devemos buscar meios para garantir
que alunos e alunas do ensino fundamental, aos 8 anos, te-
nham se apropriado do sistema alfabético. Mas esse compro-
misso deve ir além, nossa acdao pedagégica deve contribuir
para que as criancas compreendam a intencdo dos textos
que leem no contexto das prdticas de leitura de sua vida co-
tidiana, dentro e fora da escola.

O texto de Castaldo e Colello da sentido a essas acoes
na medida em que nos alertam sobre a responsabilidade
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diddtico-pedagégica que professores, educadores e formadores
precisam assumir para que as criancas, desde pequenas, en-
tendam as diversas funcdes que a leitura e a escrita assumem
na vida social e para que possam usufruir dessas funcdes. E
urgente um compromisso no sentido de promover condicoes
e oportunidades para que as criangas apreciem e produzam
textos que lhes permitam compreender e se relacionar me-
Ihor com o mundo em que vivem e consigo mesmas.

Como afirmam as autoras: “Muitos sdo os desafios no
ensino da lingua materna e, particularmente, na aquisi¢ao
da lingua escrita. Quando a meta de ensinar a ler e escrever
é compreendida em uma dimensdo ampla, fica evidente que
ndo basta dominar o sistema e assimilar suas regras ortogrd-
ficas e gramaticais”.

Castaldo e Colello deixam claro que esse é um longo
processo: “Trata-se, pois, de um investimento pedagoégico
e educativo de longo prazo”, de tal modo que ao final do
ensino médio “espera-se que um individuo esteja habilitado
a redigir adequadamente um texto, sabendo interagir com
a palavra para a producdo escrita nos diversos géneros tex-
tuais em circulagdo”.

Apesar disso, deparamo-nos com individuos que, tendo
completado a educacdo bdsica, ainda apresentam dificul-
dades com a escrita. Foi essa a problemdtica que impulsio-
nou as autoras a realizarem a pesquisa tratada nesse artigo.
Assim, elas buscam investigar as relacoes entre o dever-dizer
e o saber-dizer na redacdo dissertativa do vestibular Fuvest
pela possibilidade de associar interlocugdo e escolarizagao.

O que constatam é preocupante. Apos anos de escolari-
zacao, as competéncias de escrita adequadas dos eus-escritores-
-candidatos ao ensino superior nao foram as esperadas para
que conseguissem redigir a contento quando requisitados
socialmente, mesmo quando as condi¢des sdo tensas, como é
o caso das redacoes dissertativas de vestibular.

As autoras identificaram uma “polarizacao entre aquilo
que é do mundo exterior e aquilo que é do mundo da escola”
decorrente da “concepc¢do de escola ndo como parte do con-
texto sociocultural, mas como espaco d patrte, tratado como
um microcosmo anexado a realidade”.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 12-22, jan./abr. 2014



A leitura do artigo possibilitard reflexdes para a pratica
docente e para a formacdo de professores.

O quarto artigo - “Os efeitos da insercdo escolar para
alunos pouco convencionais” — originado da tese de douto-
rado de Ménica Maria Farid Rahme, defendida em 2011 na
FE[USP, sob orientacdo de Leny Magalhdes Mrech. No ar-
tigo as autoras buscaram articular questoes relativas a es-
colarizagdo de criangas consideradas pouco convencionais
em decorréncia de seu modo de se relacionarem com o
outro, de se comportarem e de se colocarem no campo da
linguagem.

Quais os efeitos que a entrada dessas criangas na escola
comum pode gerar para elas mesmas, para seus colegas e
para a escola? Essas questOes se apresentam a docentes e a
comunidade escolar quando se discute a politica de inclusao
educacional, bem como formacao, condicdo e valorizacao
docente, estruturacdo das redes de ensino, gestdo escolar,
dentre outros aspectos.

As autoras desenvolvem o tema situando alguns traba-
lhos que focalizam a insercdo escolar de alunos com Disttr-
bios Globais do Desenvolvimento (DGD) a partir do campo
“psicandlise e educacdo” e contribuem para reflexdes impor-
tantes a prdtica docente e a formacdo de professores. A dis-
cussao toma corpo quando apontam “elementos relevantes
da construcdo da inclusdo escolar como processo articulado
a estruturacdo da propria escola de educacdo bdsica e sobre o
laco estabelecido entre criangas no contexto escolar”.

O texto evidencia como a relacdo entre as criangas em
uma escola que sustenta uma proposta inclusiva pode fazer
diferenca na trajetéria de uma crianca considerada pouco
convencional em funcdo de seu comportamento e de sua for-
ma de operar com a linguagem. Com tal estudo, fica claro
que as escolas precisam estar mais proximas das realidades
locais, mais abertas as diferencas de aprendizagem e mais
receptivas a diversidade étnico-cultural.

As autoras destacam a importancia da escola e da inte-
racdo entre os alunos no processo de socializacdo das crian-
cas, tanto da crianca com vulnerabilidade psiquica quanto
das demais presentes na turma. Segundo elas, as criancas
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“tecem lacos sociais que possibilitam um fortalecimento das
relacOes”. Para as autoras, a “psicandlise pode trazer con-
tribuicoes efetivas as escolas, aos seus professores, alunos e
demais participantes”, constituindo-se em referéncia para o
entendimento das interacoes e para o reposicionamento das
politicas escolares no campo da inclusdo.

O quinto artigo - “Incongruéncias no discurso sobre
qualidade da educacgdo brasileira”, de Katia Cristina Silva
Forli Bautheney, resulta de sua tese orientada por Rosangela
G. Prieto na FE[USP. Nele a autora busca problematizar as
compreensoes a respeito da ideia de qualidade em educacao,
que sdo marcadas por incongruéncias decorrentes da 6tica
que busca interpretar os resultados de provas standard como
indicadores de qualidade da educacdo. Considera que a
complexidade da questdo subjacente a qualidade da educagao
“é reduzida quando serelega, a segundo plano, uma discussao
sobre como avaliacdes padronizadas deveriam servir nio
apenas para mensurar o desempenho de estudantes e escolas,
mas também para a sustentacdo de uma andlise complexa da
performance da execucdo das préprias politicas publicas
educacionais, que precisam implantar programas para
assegurar a presenca da qualidade e equidade na educagao”.

Bautheney explicita que a transformacdo da qualidade
em questdo em meritocracia individual descaracteriza um
direito social e favorece que o Estado se desresponsabilize de
assegurar patamares minimos de igualdade, combatendo as
desigualdades. E aponta a importancia de se desnudar a na-
turalizacdo de alguns mecanismos de exclusdo por meio da
responsabilizacdo dos individuos diante dos resultados obti-
dos. Dessa forma dilui-se o papel dos aspectos intraescolares,
como curriculo, formacdo docente, gestao escolar, avaliacdao
da aprendizagem, condicOes de trabalho, infraestrutura da
escola etc., e dos extraescolares, como condicoes de vida da
populacdo, capital econdémico, social e cultural das familias
dos alunos, entorno social da escola, distribuicdo de renda,
violéncia etc.

Afirma que em face dessas posturas evidencia-se um
deslocamento da responsabilidade do Estado para o individuo
na producdo de um padrao de qualidade pela énfase na nocao
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de desempenho. Esse discurso, origindrio do campo politico,
é reafirmado pela midia quando da divulgacdo dos resultados
das avaliacdes padronizadas. Pelo olhar foucaultiano da
autora, estamos diante de estratégias que visam a disciplinar,
naturalizar e normatizar questdes sociais.

Por meio da andlise do Programa Internacional de
Avaliacio de Estudantes (Pisa) e do Indice de Desenvolvi-
mento da Educacdo Bdsica (Ideb), Bautheney evidencia que
a segregacdo dos mais aptos em relacdo aos menos produ-
tivos tem inicio na infancia e pela escola, que conta com os
constructos da psiquiatria e da psicologia para identificar os
“sinais indicadores de ‘problemas’ no processo de desenvol-
vimento estabelecido como normal para um determinado

“e

aluno” e ressalta que o “‘baixo desempenho’ de alunos nas
provas padronizadas ndo é capaz de revelar déficits e proble-
mas de aprendizagem ou comportamento, mas €, sim, um
forte indicador de auséncia de ensino”. Para ela esse proces-
so produz um comprometimento da qualidade da educacdo.

Assim, articula os argumentos tecidos cuidadosamente,
evidenciando que as incongruéncias presentes no debate a
respeito da qualidade da educacdo é enfraquecido pela in-
terpretacdo de resultados de avaliagoes padronizadas com
énfase no desempenho dos estudantes em provas, amparada
numa leitura psicologizante dos resultados.

* k%

Esperamos que, com a divulgacdo dessas pesquisas caracte-
rizadas por uma busca intencionada, realizada com suporte
metodolégico, fundamentacdo tedrica e em estreita articula-
¢do com a problemadtica presente no real, além de muito cui-
dado critico, possamos evidenciar a seriedade e o profundo
compromisso social que vém pautando nossa drea, uma vez
que se objetiva a destinacdo social do conhecimento produ-
zido. S6 com o esforco coletivo na articulagdo com politicas
publicas sérias conseguiremos avancar no desvendamento
dos impasses construidos historicamente, causadores de in-
justicas e de atraso na vida pessoal de intimeras parcelas de
brasileiros e da vida do pais como um todo. S6 assim serd
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possivel produzir conhecimentos capazes de iluminar os
fendmenos sociais que nos desafiam cotidianamente e
transformar as praticas educacionais.
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TEMA EM DESTAQUE

FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES PARA

A EDUCACAO BASICA:
PESQUISAS E POLITICAS
EDUCACIONAIS

BERNARDETE A. GATTI

RESUMO

O artigo aborda a relagdo complexa entre pesquisa e politicas
educacionais e propoe-se a fazer uma sintese do estado do
conhecimento sobre formagdo inicial de professores nos cursos
de graduacdo. Com base em pesquisas e ensaios relevantes sobre
o0 tema, discute os aspectos que mais recorrentemente emergem
nesses trabalhos, a saber: improvisagdo de professores; auséncia
de uma politica nacional especifica para as licenciaturas;
pouca atencdo as pesquisas sobre o tema; diretrizes curriculares
isoladas por curso; curriculos fragmentados; estdgios sem projeto
e acompanhamento; aumento da oferta de cursos a distancia;
despreparo de docentes das instituicoes de ensino superior para
formar professores; e caracteristicas socioeducacionais e culturais
dos estudantes, permanéncia e evasdo nos cursos. Conclui que os
impasses encontrados chamam por novas posturas institucionais e
politicas mais vigorosas, e que as pesquisas tém muito a contribuir
para isso.

PALAVRAS-CHAVE LICENCIATURA « PEDAGOGIA  FORMACAO
DE PROFESSORES « ESTAGIO « EDUCAGCAO A DISTANCIA.
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RESUMEN

El articulo aborda la compleja relacion entre la investigacion y
politicas educativas y se propone a efectuar una sintesis del estado
del conocimiento sobre la formacion inicial de profesores en los cursos
de graduacion. En base a investigaciones y ensayos relevantes sobre el
tema, discute los aspectos que de forma mds recurrente emergen en
estos trabajos, a saber: la improvisacion de los profesores; la ausencia
de una politica nacional especifica para las licenciaturas; poca
atencién a las investigaciones sobre el tema; directivas curriculares
aisladas por curso; curriculos fragmentados; pasantias sin proyecto
y seguimiento; aumento de la oferta de cursos a distancia; falta de
preparacion de docentes de las Instituciones de Ensefianza Supetior
para formar profesores; y caracteristicas socioeducativas y culturales
de los estudiantes, permanencia y evasion en los cursos. Concluye que
los impasses encontrados demandan nuevas posturas institucionales
y politicas mds vigorosas, y que las investigaciones pueden contribuir
mucho para ello.

PALABRAS CLAVES PEDAGOGIA + FORMACION DE PROFESORES *
PASANTIA « EDUCACION A DISTANCIA.

ABSTRACT

This paper presents the complex relationship between research and
education policies, and is intended to provide a round-up of what is
known about teachers education in Brazil. Based on researches and
essays pertaining to the subject, we discuss the most recurring aspects
on such works, namely, impromptu teachers, absence of a nation-wide
policy specific for teaching degree type courses, lack of attention to
researches on the subject, curriculum directives segregated by course,
internships lacking in both supervision and a project, increased
availability of long distance courses, unprepared professors in higher
education institutions who educate future teachers as well as the
cultural and socialeducational characteristics of the students and
whether they stay in school or become drop-outs. We have concluded
that the obstacles we found demand a new institutional stance and
more vigorous policies, not to mention that further studies can assist
in dealing with those issues.

KEYWORDS TEACHING DEGREE * PEDAGOGY ¢ PROFESSIONAL
TRAINING ¢ INTERNSHIP « DISTANCE LEARNING.
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Nado posso me furtar de abrir este artigo com algumas
consideracoes sobre a complexa relacdo entre pesquisa e
politicas educacionais e a cultura brasileira de gestdo da
educacdo. Muitos sdo os fatores presentes na tensdo e na
interseccdo entre os estudos e pesquisas em educacdo e as
politicas educacionais, entendidas estas como expressas,
quer nos aspectos de sua gestdo mais ampla, ou regional,
quer naquilo que se concretiza nos cotidianos das escolas.
Os caminhos que fazem a mediacdo dessa inter-relacdo
ndo sio simples, nem imediatos. Fazem parte desse pro-
cesso de porosidade as nuances e ruidos relativos aos
processos da comunicag¢do humana, de representagoes, de
forma de disseminacdo dos conhecimentos, de decodifica-
¢do de informacdo e sua interpretacdo, num dado contex-
to de forcas sociais em conflito. A leitura/nido leitura/meia
leitura, a consideracdo/ndo consideracdo do produzido
enquanto pesquisa educacional é polissémica e realizada
no ambito do processo de alienacao histérico-social a que
todos estamos sujeitos nos movimentos de um contexto
sociopolitico-cultural.
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H4 inegavelmente certa permeabilidade entre o que se
produziu nas instancias académicas e o que se passa nas ges-
toes e acoes nos sistemas de ensino, a qual fica também na
dependéncia de grupos que sdo ouvidos, 0 que nem sempre
tem a ver com o mérito cientifico do produzido. Essa per-
meabilidade ndo se faz em perspectiva linear direta, nem
se faz por voluntarismo (hd muitos entrechoques), ou no
sentido dos desejos de investigadores/pensadores (eles nem
sempre convergem): ela se compode de sucessivas reinter-
pretacoes na combinatéria e interseccao de representacdes,
ideologias, idiossincrasias e interesses diversos. Depende
também do interesse e das possibilidades dos propositores
e executores de politicas em se informarem com base na
pesquisa educacional para a tomada de decisOes. Nem por
isso é correto afirmar que ndo hd inter-relacio nenhuma, e
nem que entender essas relacdes € irrelevante. Ao contrdrio,
desenvolver essa compreensdo pode criar condi¢coes para a
emergéncia de uma consciéncia ampliada no que se refere a
concretos processos histéricos de decisdo, bem como no que
diz respeito aos limites/possibilidades das investigacoes em
educacdo e aos limites/possibilidades do exercicio do poder
politico e das formas de gestdo em politicas publicas. Esse é
um tema que carece de investigacoes na drea educacional.
Aqui apenas pontuamos a problemdtica, uma vez que pre-
tendemos trazer alguns aspectos relativos a uma meta-andlise
no que concerne as pesquisas sobre formacao de docentes
para a educacgdo bdsica.

CONTRIBUIGCAO DE SINTESES E META-ANALISES DE
PESQUISAS

Ndo d4 para descartar a relevancia do conjunto de conheci-
mentos elaborados pelos estudos e pesquisas em educacao
quando produzidos em balizas claras e com alguma seguranca
teérico-metodolégica. Temos jd um acervo considerdvel de
estudos nessa condicdo. Porém, no Brasil, particularmente,
a interlocucgao possivel entre os conhecimentos construidos
por pesquisas na drea da educagdo, onde a contribui¢do tem
origem em varios campos, e as politicas educacionais esbarra,
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de um lado, na inexisténcia de grupos especializados, reco-
nhecidos, seja nas universidades, seja nos 6rgdos gestores,
que produzam meta-andlises com base em grandes conjun-
tos de estudos e pesquisas sobre temas bdsicos que possam
contribuir para a concretizacdo de melhores politicas, toma-
das de decisdo e acOes educativas. De outro lado, esbarra na
cultura dos gestores que, de modo geral, ndo se nutrem dos
resultados, aqueles de consenso entre investigadores s6lidos,
auferidos com os trabalhos investigativos.

E preciso considerar, no entanto, que sio escassas, se-
ndo inexistentes, sinteses de conhecimento acumulado so-
bre temas bdsicos em educacdo que sejam acessiveis em sua
linguagem e porte, a interlocutores diversos: gestores de di-
ferentes niveis da rede educacional, midias educacionais ou
midia em geral, associacoes de pais, de professores etc. Nao
ha grupos de suporte que oferecam contribuicdo dessa na-
tureza aos organismos que tomam decisdes quanto a gestdo
publica e pedagégica em educagdo (o que também ocorre em
outras dreas), bem como a outros setores de interesse. Em
muitos casos trabalha-se a partir de opinides formadas no
senso comum (mesmo que seja um senso comum “cientifico”),
ou com base em modismos que adquirem forte influéncia;
algumas vezes observa-se que se toma por base um sé tra-
balho de pesquisa e, é claro, a leitura que dele se faz. Com
esse cendrio a contribuicdo das pesquisas na drea da educa-
¢do acaba empobrecida. Nesse cendrio, também, resta a per-
gunta: hd interesse genuino por parte de 6rgaos gestores, ou
orgdos consultivos, de se orientar por sinteses consistentes
de conhecimentos produzidos no campo da educacao?

PESQUISAS SOBRE A FORMAGCAO INICIAL DE
PROFESSORES

Como nos mostra André (2009, 2010), o nimero de pesqui-
sas sobre formacdo de professores cresceu muito nos ulti-
mos anos. Com detalhados mapeamentos que conduziu
sobre a producdo académica em mestrados e doutorados na
drea de educacdo, a autora mostra que, na década de 1990, o
volume proporcional de dissertacoes e teses da drea de
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educacdo que tinham como foco a formacdo de professores
girava em torno de 7%; e, em 2007, esse percentual atinge
22% dos estudos. Os temas abordados incluem os cursos de
formacdo inicial, o professor e seus saberes, prdticas, opi-
nides e representacoes. Assinala, porém, que as macropoli-
ticas relativas aos docentes da educagdo bdsica ndo foram
objeto de interesse dos pesquisadores nos anos 1990 e conti-
nuam sendo pouco investigadas e avaliadas, embora despon-
tem mais recentemente andlises de porte sobre a questao,
aliadas a dados extensos, para além de casos muito situados
(ANDRE, 2009, 2010).

Verifica-se, por outro lado, que diferentes aspectos e pro-
blemas ligados a docéncia na educacdo bdsica, e a formacao
para esse trabalho, tém sido estudados por variados grupos
de pesquisadores, em perspectivas e metodologias diferen-
ciadas, e a producdo atual é relativamente grande. O que se
constata nessa producdo € que a maior parte tem focos bem
delimitados, traduzidos por muitos estudos de caso ou estu-
dos etnograficos e similares. Suas contribuicdes sdo inegd-
veis, mas, no conjunto, anunciam um panorama que pede
por analises que sejam aglutinadoras dos achados. Esse tipo
de andlise que agrega variadas fontes de estudos, bem como
os conhecimentos ai gerados, sdo ainda poucos. Alguns es-
tudos nesse sentido despontam e os conhecimentos produ-
zidos com esses focos delimitados vém sendo incorporados,
em parte, em trabalhos de maior espectro os quais nos ofere-
cem compreensoes integradas sobre a situacdo da formacao
para a docéncia na educacao bdsica.

Vamos citar alguns deles e neles nos basear, sem com
isso desconsiderar outros estudos que comecam a se colocar
em perspectivas préoximas a estados da arte, ou de perspec-
tivas analiticas com coleta extensa de dados. Serd com base
nos estudos citados abaixo que apontaremos alguns aspectos
convergentes nas andlises, e sobre eles teceremos algumas
sinteses. Os aspectos destacados sdo vistos como relevantes
para serem considerados em politicas educacionais no que
se refere a formacdo inicial de professores, os quais estdo
a merecer ac0es mais incisivas por parte dos gestores e das
instituicoes de ensino superior.
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A escolha desses estudos, que tomamos como base para
este trabalho, pauta-se também pelo fato de, em sua maioria,
incorporarem conhecimentos trazidos por um volume consi-
derdvel de pesquisas publicadas, atestados por suas referén-
cias, mostrando-os com suportes bem balizados na producao
da drea. Os trabalhos selecionados sdo os que mais recente-
mente tratam do tema que estamos abordando. Nomeados
inicialmente, os estudos e pesquisas a seguir, ndo serao ne-
cessdria e especificamente referidos em detalhe nas sinteses
apresentadas neste texto, uma vez que se trata de sinteses e
elas se baseiam em conjuntos de trabalhos. Porém, sempre
que necessdrio incorporaremos outras referéncias, as quais
serdo citadas ad hoc.

Estudo publicado no final dos anos 1990, e que trouxe
contribuicées para uma sintese compreensiva sobre a for-
macdo de professores nas décadas anteriores, foi o realiza-
do por André et al. (1999). Tratou-se de um estado da arte
da formacdo de professores no Brasil, a época, com o qual
verificamos, ao comparar com estudos atuais, que hd uma
permanéncia de problemas ndo resolvidos sobre a formacao
de professores para a educacdo bdsica. Foi estudo inspirador
para outras pesquisas mais recentes.

Na esteira dessa proposta, dez anos apds, dois estudos
bem amplos, realizados sob os auspicios da Unesco, com
base em mais de uma centena de producGes nacionais, e
com levantamentos em bases de dados, permitem ter um
panorama geral atual sobre o cendrio dos professores, sua
formacado inicial e continuada, e da profissao docente no Bra-
sil (GATTI; BARRETTO, 2009; GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011). O
estudo de Gatti e Barretto (2009) abarca vdrias facetas que se
entrecruzam na constituicdo da profissionalizacdo docente,
os quais sdo trazidos com base em pesquisas extensamente
examinadas: quanto a legislacdo que estrutura sua forma-
¢do, caracteristicas e curriculos da formacdo inicial (presen-
cial e a distancia), sobre os modelos especiais de formacao
implementados por administracoes publicas, o perfil dos
professores e dos licenciandos, aspectos relativos a educacao
continuada nas redes de ensino, bem como questées liga-
das as carreiras docentes e dados sobre saldrio. Quanto as
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politicas no campo da educacdo, conta-se com o estado da
arte elaborado, na sequéncia do estudo anterior, por Gatti,
Barretto e André (2011), em que se analisam os caminhos
dessas politicas em dmbito nacional e regional, mapeando as
politicas relativas a formacdo inicial e continuada, carreira
e avaliacdo de docentes, e os subsidios ao trabalho docen-
te visando a melhoria do desempenho escolar dos alunos.
Esse estudo, complementado com quinze estudos de caso,
em estados e municipios, realizados para esse trabalho espe-
cificamente, analisa situagdes em politicas regionais e locais
que permitem ver a penetracao das politicas nacionais nes-
ses outros componentes da federacdo, compondo as andlises
com outros estudos ja publicados, permitindo também um
olhar sobre a formacao prévia dos docentes para a educagao
bdsica.

Survey nacional coordenado por Oliveira e Vieira (2010)
sobre o trabalho docente na educac¢do bdsica no Brasil abre
também largo espectro de compreensdo sobre realidades en-
frentadas no trabalho nas redes de ensino permitindo enten-
der vdrias questdes sobre a profissionalizacdo de professores,
convergindo com muitos outros estudos de cardter mais local.
Pesquisa nacional de Gatti e Nunes (2009), Gatti et al. (2010)
e regionais de Libaneo (2010) e Monfredini (2013) nos infor-
mam sobre a situacdo dos curriculos de formacdo de profes-
sores nas realidades das instituicOes de ensino superior. Os
trabalhos de Pimenta e Lima (2007), Pimenta (2008) e Calderano
(2012, 2013) enfeixam ricas referéncias sobre os estdgios curricu-
lares nos cursos de licenciatura, com uma interlocucao abran-
gente com as producoes no tema. Os estudos de Diniz-Pereira
(2000, 2011), Marques e Diniz-Pereira (2002), Catrib, Gomes
e Gongalves (2008) e Scheibe (2011) nos mostram situagoes
e conjunturas de crises e de perspectivas nessa formacao. As
andlises de Preti (2005), Dourado (2008), Barreto (2008), Pretto
e Lapa (2010), Fiorentini (2012) e Gatti (2012) encaminham co-
nhecimentos sobre as questoes relativas a formacao a distan-
cia de professores.

Esses estudos, entre outros, mantém interfaces com um
grande numero de trabalhos, articulando suas contribui-
cOes, e constituem-se em fontes para reflexdes académicas e
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<www.anped.com.br>.

politicas, como também para o tracado de politicas de acao.
As sinopses de dados produzidas pelo Inep/MEC contribuem
para o dimensionamento de vdrias questoes e sdo utilizadas
em vdrios dos estudos aqui citados. As contribuicoes das re-
flex6es da Associacdo Nacional pela Formacao de Profissionais
da Educacdo (ANFOPE, 2004, 2010) e os estudos encomenda-
dos pelo GT Formacdo de Professores da Anped (Associacdo
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdao em Educacgdo), as ve-
zes em associacdo com outros GTs, particularmente de 2007
para cd, sdo consideradas em nossas reflexoes, e estdo dispo-
niveis nos Anais da Associacdo.!

TEMAS MAIS AMPLOS RECORRENTES NAS PESQUISAS
A partir das pesquisas e estudos citados, ousamos, entdo, ela-
borar, a titulo de sintese, um conjunto de aspectos que se
mostram recorrentes e que se relevam nesses estudos e nas
pesquisas educacionais no que se refere a formacdo inicial
de professores para a educagao bdsica no ensino superior.
Sdo eles:

a. Professores improvisados em vdrias dreas do conhecimento por
falta de licenciados na disciplina, ou licenciandos em curso

Ja é dado conhecido que a carreira docente ndo tem
exercido suficiente atracdo para os jovens concluintes do
ensino médio, em especial para o trabalho com dreas disci-
plinares especificas, como matemadtica, fisica, quimica etc.
Pesquisas atestam esse fato, mostrando que o ntmero de
matriculados nesses cursos vem caindo ao longo dos anos,
e que a ndo conclusdo do curso pelos matriculados é muito
alta, estimada em torno de 70%. A situacdo é mais grave nas
disciplinas relativas aos anos finais do ensino fundamental
e ensino médio.

Trabalho recente de Alves e Silva (2013), com base nos
microdados do Censo Escolar 2009, fornecidos pelo Inep/
MEC, mostra que apenas parte dos professores que estavam
atuando nas redes de ensino nos anos finais do ensino fun-
damental e ensino médio possuia formacdo na disciplina
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que lecionavam. Em Portugués, apenas 54,0% tinham essa
formacao (sendo a proporcdo mais alta encontrada), em Ma-
temadtica, somente 38,6% atendiam a essa condicdo, em Fisica,
apenas 16,9% (a propor¢ao mais baixa). A Tabela 1, abaixo, ex-
traida e adaptada da pesquisa de Alves e Silva (2013, p. 871),
nos informa sobre as caréncias formativas dos professores
das redes de ensino em dreas especificas, no Brasil. Nota-se
que essas caréncias sdo bem diferenciadas conforme a regiao.

TABELA 1- Porcentagem do nimero de professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino

médio das escolas publicas com formacdo na area em que atuam, segundo a regido. Brasil, 2009

i BRASIL REGIAO (%)
AREA'
N % NORTE : NORDESTE SUDESTE SUL CENTRO-OESTE

Portugués 224.926 54,0 31,6 35,9 74,9 68,2 59,3
Biologia 45.91 50,4 31,7 41,8 57,6 58,4 60,5
Matematica 209.686 38,6 259 21,8 58,8 42,9 42,7
Educacéo Fisica 10.652 36,4 13,1 14,6 65,1 55,8 29,0
Historia 167.674 34,3 19,7 21,7 51,8 453 36,2
Quimica 40.625 33,2 17,3 19,1 52,1 43,0 24,7
Geografia 164.136 29,4 19,6 18,6 44,4 36,1 34,2
Fisica 46.649 16,9 10,2 n3 23,8 20,0 13,6

Fonte: MEC/Inep/Censo Escolar, 2009 (microdados).
Notas:

(1) Foram consideradas licenciaturas na area de atuacdo e bacharelados na area de atuagcdo com licenciatura em outra area.

(2) Tabela extraida e adaptada de Alves e Silva (2013, p. 871).

Essa situacdo levanta questdes a serem equacionadas no
que respeita a necessidade de uma politica de acdo dirigida
aos cursos de licenciatura, em suas condicGes de oferta, em
perspectiva que leve a uma valorizacao deles, e ndo a depre-
ciacdo, como se verifica por algumas pesquisas (curso ficil,
curso esquecido, ndo valorizado na universidade etc.), de
modo a que se reforcem suas caracteristicas especificas.

Pesquisas mostram que programas dirigidos especifica-
mente para qualificar a formacdo inicial de professores nas
instituicoes de ensino superior (IES), como o programa de
fomento da Capes-Pibid (Programa de Iniciacdo a Docéncia)
ou o Bolsa Alfabetizacdo do Estado de Sdo Paulo, trazem re-
sultados positivos, estimulando estudantes a escolherem a
docéncia e nela permanecerem, e valorizando esses cursos
no interior das instituicdes que os acolhem e implementam
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(ANDRADE, 2011; APARICIO, 2011; GATTI, 2013; ANDRE, 2013).
Por outro lado, a Lei do Piso Salarial Nacional do Magistério
(BRASIL, 2008b) tenta auxiliar no que respeita a remuneracao
da carreira, e, ainda de outro, a orientacdo do Conselho Na-
cional de Educagdo (CNE) sobre Planos de Carreira Docente
(BRASIL, 2009a) dirige-se a tentar equacionar a questdo de se
oferecer uma perspectiva de progressdo na profissdo docen-
te nas diferentes redes publicas de ensino.

Os efeitos desses dispositivos sobre o estimulo e atra-
tividade para a carreira docente ainda ndo sdo palpdveis.
A diversidade de situacoes e de redes de ensino no Brasil é
muito grande, assim como as condicoes financeiras. Ainda
resta sem resposta uma clara politica integrada na direcdo
dos cursos iniciais de formacdo de professores. Politicas de
suprimento para essa formacdo também foram desenvolvi-
das, mas tocaremos nessa questdo mais adiante. O que se
verifica é que ndo adianta apenas visar a quantidade, mas é
necessdrio igualmente considerar a qualidade de oferta, em
vdrias dimensdes, entre elas o curriculo ofertado e as condi-
¢oOes de assisténcia e permanéncia nos cursos oferecidos.

b. Auséncia de uma politica nacional especifica, articulada,
dirigida a melhor qualificacdo da formagdo inicial de pro-
fessores, em qualquer modalidade

As pesquisas apontam o quanto a auséncia de uma poli-
tica nacional dessa natureza contribui para o esgarcamento
das formacoes de professores em diferentes modalidades e
niveis de ensino. Ndo se conta nem com uma consolidacdo
de normas existentes e vigentes, as quais foram sendo elabo-
radas em vdrios tempos e sob variadas pressoes, e que se en-
contram dispersas em leis, resolucoes, portarias, pareceres,
documentos orientadores etc.

Conta-se, em nivel nacional, ndo com uma politica geral
relativa a formacao de professores, mas com uma politica
parcial orientada para a formacdo em servico de quadros ndo
suficientemente titulados nas redes educacionais. A Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério de
Educacdo Bdsica (BRASIL, 2009b) dirige-se apenas a formacdo
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de profissionais jd em servico e a formacdo continuada,
deixando intocadas questdes de fundo quanto a formacdao
inicial de professores. Essa politica acabou por se traduzir em
vdrios programas relativos a formacdo para a docéncia que
caminham de forma paralela, com vocacdo de suprimento,
atendendo pela caracteristica de formacdo em servico,
como ja dissemos, outros visando a uma preparacao mais
massiva via educacdo a distancia (EaD). As pesquisas, porém,
nio evidenciam nesses programas a preocupaciao com a
qualidade curricular e a efetividade dos estdgios e com a
integracdo formativa— questdes que também sdo mostradas
nas investigacdes que se reportam a cursos presenciais.

O que é proposto no Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro
de 2009 (BRASIL, 2009b), que criou essa politica parcial, ndo se
cumpre nas realidades dos cursos oferecidos. Nos principios
enunciados no Decreto considera-se importante que o projeto
formativo nas IES reflita a especificidade da formacao docente
e assegure a organicidade ao trabalho das diferentes unidades
que concorrem para essa formacdo, bem como a articulacao
entre teoria e prdtica e entre formacao inicial e continuada;
que se reconheca a escola como espaco necessdrio de forma-
¢do inicial e continuada; e que sejam levados em contaos
saberes da experiéncia docente. Porém o que se coloca nos
documentos norteadores acaba sendo do conhecimento de
poucos; nao hd uma apropriagdo coletiva dos principios assu-
midos, ndo hd esforcos governamentais, institucionais e nos
cursos para tanto. As agoes decorrentes, politicas e estruturas
institucionais e curriculares acabam por se fazer no bojo de
uma tradicdo académica instalada e reificada, ou de interesses
locais, dentro dos quais os profissionais do ensino superior
sdo absorvidos. Decorre uma formacao descentrada, fragmen-
tada, sem um ethos condutor. Formar professor para a educa-
¢do bdsica ndo estd no horizonte da maioria dos docentes que
atuam nesses Cursos no ensino superior.

A auséncia de uma politica geral integradora sobre a
formacdo a ser oferecida no conjunto das licenciaturas e
de politicas de acdo dai decorrentes para esses cursos, po-
litica que assuma uma mobilizacdo para valorizacdo dessa
profissdo — ser professor da educag¢do bdsica —, contribui para o
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enfraquecimento da formacdo inicial na graduacdo, no que
diz respeito a seus objetivos especificos, seja por questoes
mercantilistas, seja por questdes de desvalorizacdo dos
cursos de licenciatura e da investigacdo educacional, peda-
gogica e diddtica. Conforme se conclui em estudo de Gatti,
Barretto e André (2011, p. 86), “ainda estdo por serem formu-
ladas diretrizes amplas de formacdo nacional de professores
que abranjam todas as instituicdes responsdveis pela oferta
de cursos e pela sua regulacdo e avaliacdo”.

c. Pouca penetragdo e consideragdo das orientagoes e resulta-
dos de discussoes e pesquisas sobre formagdo de professores
na institucionaliza¢do dos cursos formadores nas diferentes
dreas disciplinares abrangidas

Em corroborac¢do ao que colocamos no topico anterior,
verifica-se pelas pesquisas que as normatizagoes, orienta-
coes e resultados de discussdes e estudos sobre formacao
de professores, que formam balizas para essa formacdo em
qualquer drea, ou sdo desconhecidas, ou sao desconsideradas
pelos responsdveis nas instituicoes de ensino superior em
suas realidades de oferta. Porém, hd que se considerar que
as Diretrizes Curriculares Nacionais existentes para tanto,
além de fragmentadas entre si, embora se trate de um mes-
mo profissional, ou sdo frigeis ou sio ambiguas ou comple-
xas em excesso, gerando impasses em sua concretizacao nas
estruturas curriculares de licenciaturas.

De um lado, hd IES que se pautam por uma tradi¢do
reificada de que licenciatura é apenas complemento de um
bacharelado e ndo um curso de graduacdo pleno com perfil
proprio, conforme dispde a Lei n. 9.394/96 (BRASIL, 1996). De
outro, ha aquelas que assumem a oferta com reducionismos
curriculares visiveis numa perspectiva de gestdo “rentista”
(MONFREDINI, 2013). De um lado e de outro, constata-se, no
entanto, a manutencdo de uma tradicdo formativa que se
originou nos anos 30 do século passado, em que conheci-
mento disciplinar é tomado como suficiente para a ativida-
de docente, ou seja, um clima cultural de passado que atua
fortemente no presente, como um habitus que sustenta a
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estruturacdo das licenciaturas em um modo semelhante as
primeiras experiéncias, mesmo que com modificacdes aqui e
ali (BOURDIEU, 1994; BRUBAKER, 1990; CALDERANO, 2013).

A realizagao de algo “novo” em culturas cristalizadas, de
fato, exige acdes ousadas que criem rupturas no status quo.
Também processos de mudanca sao construcoes, em geral,
em longa temporalidade, a menos da emergéncia de uma
crise. A crise na educacdo bdsica que vivenciamos — falta de
professores, qualidade em discussdo, carreiras inconsisten-
tes — afeta as instituicOes de ensino superior o suficiente
para causar reacoes de porte nessas IES? Elas “se importam”
com a educacdo bdsica? Elas se percebem organicamente re-
lacionadas com os demais niveis de ensino? Sdo perguntas
que se impoem.

d. Diretrizes Curriculares Nacionais de cada curso de
licenciatura mantendo a tradigdo do foco disciplinar, com
vaga referéncia d formagdo de professores, e muitas delas
tratando praticamente apenas dos bacharelados

A leitura dessas Diretrizes, para cada curso, deixa evidente
— e as andlises apontam isso — que as Comissoes de Pares, ela-
boradoras desses documentos, se mantiveram na atitude logo
acima assinalada de se guiarem por mecanismos de tradicio-
nais prdticas formativas, acionados por disposicoes estrutura-
das que tendem a se reproduzir (BOURDIEU, 1994). Conceber
licenciatura como curso de graduacdo pleno, com caracte-
risticas particulares, especificas, em um ambiente coletivo
em que formar professor “é menor”, um ambiente em que
existem dificuldades epistemolégicas para escolher o que é
necessdrio um professor saber para iniciar seu trabalho na
educacdo bdsica - saberes disciplinares, saberes pedagdgi-
cos, saberes culturais — acabou por gerar arranjos que evi-
denciam a valorizacdo apenas da formacdo disciplinar de
modo indiscriminado. O que é necessdrio em conhecimen-
to disciplinar a um professor para atuar na educacdo bdsica
ndo é menor ou mais aligeirado, mas pode ser diferente, em
alguns aspectos, do que é necessdrio para formar um espe-
cialista stricto sensu. A relacdo licenciatura versus bacharelado

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 24-54, jan./abr. 2014

37



38

estd mal resolvida. Suas interfaces, necessdrias, na auséncia
de um perfil claro para cada formacdo, ndo sdo bem equa-
cionadas, e isso seria realmente dificil de esperar pela cultura for-
mativa prevalente e pela falta de discussoes multidisciplinares e
interdisciplinares sobre a questdo, no contexto de um conhe-
cimento das demandas da educacao basica.

Considere-se também o peso do institucional jd insta-
lado nos estabelecimentos de ensino superior. Os parcos
elementos citados na maioria dessas Diretrizes no que se
refere a orientar curriculos formadores de professores ddo
a dimensao da dificuldade de superacdo no mundo acadé-
mico de uma postura cultural fincada em uma tradicdo de
longa data, reproduzindo preceitos que, em vdrios contextos
histérico-sociais, jd se acham superados, mesmo que disso
ndo tenham consciéncia clara.

e. Estruturas curriculares fragmentadas, sem disciplinas
articuladoras, com ementas genéricas quanto aos saberes
pedagogicos, e com visivel abreviagdo da formagdo

O conceito bdsico que consta das orientacoes existentes so-
bre a formacdo de professores é que sua organizacao institucio-
nal deve ser realizada numa estrutura com identidade propria,
sendo que as prdticas, na matriz curricular, ndo devem ser re-
duzidas a um espaco isolado, mas que sejam postas em articu-
lacdo com fundamentos e contetidos especificos, devendo estar
presentes desde o inicio do curso e permear toda a formacao
do professor. Os estudos mostram que os curriculos oferecidos
pelas IES estdo longe de realizar na prdtica esse conceito.

No Brasil, os cursos de licenciatura mostram-se estan-
ques entre si e, também, segregam a formacdo na drea de
conhecimento especifico da drea dos conhecimentos peda-
gogicos, dedicando parte exigua de seu curriculo as prdticas
profissionais docentes, as questdes da escola, da diddtica e
da aprendizagem escolar. Isso denota pouca preocupacdo
com a educacdo bdsica e o trabalho que ai os professores
deverdo realizar. Denota igualmente a pouca preocupacao
das IES com esses cursos e sua vocacdo precipua. Diversos
documentos orientadores dessa formacdo sinalizam uma es-
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trutura formativa integrada, em que a relacdo entre teorias
e praticas educacionais se faca presente, o que vem sendo
defendido em diferentes documentos, ao longo dos anos,
pela Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais
da Educacdo (Anfope). Veja-se especialmente o documento
final de seu 15° Encontro Nacional, que retoma pontos que
vem defendendo em sua trajetéria (ANFOPE, 2010).

Os estudos dos projetos pedagdégicos dos cursos de licen-
ciatura mostram que hd um idealismo perceptivel nas suas
proposicoes, mas as ideias ndo se concretizam na formacao
realmente oferecida, e teorias e prdticas ndo se mostram in-
tegradas. A formacgdo quanto aos fundamentos e prdticas da
alfabetizacdo e iniciacdo a matemadtica, ciéncias naturais e
humanas é precdria, como também é precdria a formacao
para o trabalho docente na educacdo infantil e para os anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio. H4 quase
auséncia nesses cursos de formacdo em conhecimentos so-
bre o desenvolvimento cognitivo e socioafetivo de criangas,
adolescentes e jovens, suas culturas e motivagoes e suas im-
plicagdes para o ensino.

De modo geral, observa-se nas ementas dos curriculos
das licenciaturas, em seu conjunto, que os fundamentos da
educacao e as questoes das redes educacionais sdo tratados
com superficialidade excessiva, passando ao largo da possibi-
lidade de oferecer uma formacdo mais s6lida. Hd um grande
descompasso entre os projetos pedagdgicos desses cursos e a
estrutura curricular realmente oferecida. Nestas, constata-se
claramente a auséncia de integracdo formativa na direcdo de
um perfil profissional de professor para atuar na educacdo
bdsica. Entdo, o que se oferece nesses cursos é apenas um
verniz superficial de formacdo pedagogica e de seus funda-
mentos que ndo pode ser considerado realmente uma forma-
¢do de profissionais para atuar em escolas atualmente.

Verifica-se uma reducdo da carga hordria dedicada a
processos formativos profissionais, teéricos e prdticos, e a
fundamentos e metodologias e sua substituicdo por um con-
junto de atividades vagamente descritas nos curriculos, tais
como: atividades culturais, estudos independentes, ativida-
des complementares etc. Pode-se perguntar se a formacao
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panoramica e fragmentada, reduzida, encontrada nos curri-
culos dessas licenciaturas, é suficiente para o futuro profes-
sor vir a planejar, ministrar, avaliar ou orientar atividades
de ensino na educacdo bdsica, em seus diferentes niveis, li-
dando adequadamente com os aspectos de desenvolvimen-
to humano de criancas, adolescentes e jovens, oriundos de
contextos diferenciados, com interesses e motivacdes hete-
rogéneos, comportamentos e hdbitos diversos.

Uma vez que esses alunos ndo sdo seres abstratos, mas
seres que partilham sua constitui¢cdo com ambiéncias sociais
cada vez mais complexas, o trabalho dos professores deman-
da compreensdo mais real sobre eles, sobre a prépria insti-
tuicdo escola em uma formacdo que lhes permita lidar com
as condicOes concretas de aprendizagem nas ambiéncias das
salas de aula. A constatacdo das pesquisas referidas no inicio
deste artigo é de que hd uma insuficiéncia formativa eviden-
te nas licenciaturas para o desenvolvimento desse trabalho.

Quanto aos cursos, ap6s estudo sobre oferta de vdrias li-
cenciaturas, Silva Janior (2010) pondera que a formacdo inicial
de professores, além da sua necessdria formacao académica,
“requer uma permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos
em situacoes de trabalho, que se constituirdo em subsidios
para situacoes de formacdo, e dessas para novas situacoes de
trabalho” (p. 7). Na andlise desse autor, tal como é comumen-
te pensada e proposta, a formacdao inicial de professores ndo
se referencia as experiéncias do exercicio profissional, quan-
do sua funcdo seria exatamente a de orientar a aquisicao da
experiéncia desejdvel. Estd-se falando de um amplo espectro
nacional de cursos.

f. Estdgios curriculares sem projetos e apoios institucionais e
com acompanhamento e avaliacdo precdrios

Os estdgios curriculares, que seriam espacos onde teo-
rias e prdticas em interconexao com os contextos de escolas
propiciariam a construcdo de aprendizagens sobre a educa-
¢do escolar e a docéncia, com a contribuicao da experiéncia
de docentes das IES, mostram-se, em sua maioria, sem um
planejamento que diga de seus propdsitos e acoes. Também
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ndo explicitam as formas de relacdo com a rede escolar e ndo
oferecem condicOes para um acompanhamento efetivo por
parte de docentes que sdo designados para sua supervisao.

Em geral os estudantes, isoladamente, procuram esco-
las e professores da educacdo bdsica que os recebam, e o
estdgio desenvolvido configura-se como observacao passiva
de salas de aula. Ndo se tem registro das horas efetivadas.
As IES atribuem a um professor, responsavel pelo estdgio,
vdrias dezenas ou centenas de estudantes, o que inviabiliza a
real orientagdo e supervisao desses estdgios.

Nido sdo oferecidas aos docentes condigOes de estar
nas escolas de alguma forma, conhecerem os professores
e o trabalho que os estagidrios eventualmente possam es-
tar desenvolvendo na escola e nas salas de aula. Nao lhes é
dada a minima condicdo de, efetivamente, fazerem o acom-
panhamento, discussdo e avaliacdo dessa atividade obriga-
toria. Nesse cendrio, os estdgios curriculares dos cursos de
licenciatura, de modo geral, estdo longe do cumprimento da
legislagao pertinente.

Esses estdgios, tal como regulamentados pela Lei
n. 11.788/2008 (BRASIL, 2008), devem se configurar como “ato
educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambien-
te de trabalho” (art. 1°), com “celebracdo de termo de com-
promisso entre educando, a parte concedente do estdgio e a
instituicao de ensino” (art. 3°, inc. II), devendo ter “acompa-
nhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo
de ensino e por supervisor da parte concedente” (§1°, inc. III,
art. 3°). De acordo com o art. 7°, a IES deve “elaborar normas
complementares e instrumentos de avaliacdo dos estdgios de
seus educandos” (inc.VI), e o seu pardgrafo tinico prescreve
que o plano de atividades do estagidrio, elaborado em acor-
do das 3 (trés partes) envolvidas “serd incorporado no ter-
mo de compromisso por meio de aditivos a medida que for
avaliado, progressivamente, o desempenho do estudante.” O
desconhecimento, ou desconsideracdo, dessa lei é evidente.

Calderano (2013) analisou 25 dissertacoes de mestrado e
16 teses de doutorado versando sobre estdgios curriculares,
produzidas entre 1998 e outubro 2012, e 31 artigos académi-
cos sobre o tema encontrados no banco de dados das bases
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SciELO e Educ@. Sintetizando os achados, aponta “a pulveri-
zacdo e inorganicidade de concepcoes tedrico-praticas sobre
estdgio curricular” (CALDERANO, 2013, p. 158).

Dentre os desafios apontados pelos autores das pesqui-
sas que analisou estdo: seu pequeno impacto em aprender a
ensinar de modo informado, numa perspectiva critica e refle-
xiva; a confusdo entre objetivos da pratica pedagogica e estad-
gios supervisionados, redundando em efeitos duvidosos sobre
o processo formativo; a inconsisténcia e a instabilidade dos
contetidos apresentados nos relatérios provenientes de dife-
rentes saberes docentes orientadores da prdtica profissional;
a inoperancia da funcdo integradora entre a pratica na escola
e os contetidos académicos, bem como as precdrias condicoes
organizacionais para sua realizacdo, tanto na universidade
como na escola; a confusdo entre estdgio e pesquisa académi-
ca; auséncia de uma clara compreensao dos conteudos especi-
ficos e das formas de como ensina-los a alunos diversos.

Ha excegOes nesse panorama, uma vez que foi possivel,
nas investigagoes que analisamos, encontrar IES que apre-
sentam projeto institucional detalhado para os estdgios
curriculares, definindo etapas, organizando tempos e pro-
piciando supervisdo e orientagoes adequadas ao seu acom-
panhamento. Monfredini (2013) e Fornazari (2012), em seus
estudos, apontam caracteristicas de instituicoes com estd-
gios bem articulados, entre elas: regime de trabalho de coor-
denadores e professores com contrato integral, corpo mais
estdvel de supervisores e docentes, gestao colegiada, conve-
nios com escolas publicas e privadas para a realizacdao dos
estdgios, propostas mantidas ao longo do tempo com apoio
infraestrutural: espacos préprios para trabalho, biblioteca
e laboratorios para estudo de conhecimentos especificos da
drea e do ensino etc.

Pimenta e Lima (2004) lembram apropriadamente que
aos estdgios dos cursos de formacao de professores “compete
possibilitar que os futuros professores compreendam a com-
plexidade das prdticas institucionais e das acOes ai praticadas
por seus profissionais como alternativa no preparo para sua
insercdo profissional” (p. 43). Para tanto, sendo os estagia-
rios ainda estudantes, o papel dos supervisores de estdgio é
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crucial na orientacdo dos mesmos e na criacao de condicoes
de reflexdo, andlise e didlogo com as realidades educacionais
e as contribuicdes das teorias. H4, pois, necessidade de se ins-
taurarem novas formas e condigoes de trabalho para esses
docentes supervisores de estdgios curriculares nas IES e para
os professores supervisores nas escolas.

g. A conversdo em ritmo acelerado da oferta de cursos pre-
senciais em cursos a distdncia e o excesso desnecessdrio de
instituicdes que oferecem esses cursos nessa modalidade

As preocupacoes que ressaltam dos estudos e das refe-
réncias em EaD dizem respeito a quatro aspectos, a saber: a
propria modalidade de curso e suas tecnologias; o contetido
dos curriculos; a flexibilizacdo das cargas hordrias; e a tutoria.

O primeiro diz respeito a prépria modalidade e suas tecno-
logias. Por seu cardter de poder oferecer formacdo a distancia,
por meio de plataformas informaticas, e com isso abranger um
nuamero significativo de estudantes em vastos espacos territo-
riais, algumas poucas instituicdes com boa infraestrutura, com
docentes e técnicos bem preparados para implementar essa
modalidade de ensino, seriam suficientes para dar ampla co-
bertura formativa em cursos de graduacdo, favorecendo moni-
toramento de qualidade de modo mais efetivo.?

E 0 que se observa em paises onde a utilizacio desse recurso
conta com muitas décadas de experiéncia. No Brasil, ao contra-
rio, hd uma proliferacdo de IES ofertando esses cursos a distan-
cia sobre as quais se conta com poucas informacoes. Assim, é
que, pelos dados disponiveis do Censo da Educacdo Superior
2011 (INEP, 2013), verifica-se que, entre os cursos de graduacdo
presenciais, 73% das matriculas sdo em bacharelados e 16,1%,
em licenciaturas. Entre os cursos ofertados a distincia, 43,3%
das matriculas estdo nas licenciaturas e 30%, em bacharela-
dos. Dados mais detalhados s estdo disponiveis para o Censo
da Educagao Superior — 2009 (INEP, 2010). Ai se constata que o
curso de pedagogia estava em 1° lugar quanto ao nimero de
matriculas na educagdo a distancia, e que 58,5% dos concluin-
tes desses cursos frequentaram a modalidade EaD, vindo em
segundo lugar os concluintes em Lingua Portuguesa (24,1%).

2 Nao estamos considerando aqui as
formacdes continuadas, extensdes etc.
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Os dados mostram uma mudangca na distribuicio dos estudantes
entre licenciaturas presenciais e a distancia: diminuem as ma-
triculas em cursos presenciais e aumentam nos cursos a dis-
tancia, sobretudo nos oferecidos por instituicoes privadas. Em
2009, estas detinham 78% das matriculas em cursos de forma-
¢ao de professores a distancia. Esse dado é notdvel, uma vez
que, em 2001, havia matriculas em licenciaturas a distancia
apenas em institui¢des publicas, e em 2002, a propor¢do era
de 84% de matriculados em EaD nessas institui¢oes e 16% nas
privadas. Ou seja, uma inversao total.

A segunda preocupacdo que aparece nos estudos € que se ve-
rifica que os curriculos dos cursos a distancia ndo vém represen-
tando inovacdo curricular, ou, a0 menos, mostrando adequacao
ao novo meio de ensino; ao contrdrio, mostram-se CoOmo repro-
ducdo dos curriculos presenciais sem adequacdes a0 novo meio
utilizado - as midias, as plataformas e linguagens, sem levar em
consideracdo as questoes conhecidas da investigacdo educacio-
nal sobre estudos e aprendizagens por recursos ndo presenciais.

Seja pelo encantamento com as tecnologias, seja pela
ideia do barateamento nos custos dos cursos, seja pela ideia
de formacdo rdpida de grandes contingentes para o magis-
tério (o que ndo se verifica), ndo sdo levadas em considera-
¢do as condi¢des minimas para uma boa oferta de cursos de
graduacdo nessa modalidade (condi¢des tecnoldgicas e de
profissionais), tampouco as condi¢cdes para aprender, lidar
com textos, estudar sozinho etc., daqueles que sdofserdo
participantes desse tipo de formacdo. O que as pesquisas
evidenciam, na maioria dos casos, ¢ uma utilizacdo rasteira
dos recursos tecnolégicos e, dentro deles, dos recursos peda-
gbgicos, agregando a isso a ndo preparacdo dos professores
envolvidos para a docéncia em meios virtuais.

A terceira preocupacdo é com a descaracterizacao de um
aspecto muito enfatizado nas discussoes sobre EaD que é a
ideia de flexibilizacdo curricular e para estudos, com aten-
dimento as disponibilidades variadas de tempo dos estu-
dantes. Ou seja, a EaD tem por principio permitir que cada
estudante realize os cursos em funcdo de seu tempo dispo-
nivel e ritmo pessoal de estudo. Os cursos sdo oferecidos no
Brasil em tempo fechado de turmas, o que contraria fron-
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talmente o respeito ao ritmo possivel de aprendizagem dos
seus participantes, e do tempo que suas condicdes de vida e
trabalho lhe permitem ter para essa formacao.

O quarto aspecto, visto como bem problemadtico, é a ques-
tdo do exercicio da tutoria nos cursos a distancia. Embora as
orientacoes do Ministério da Educacao sobre a selecdo e pre-
paro dos tutores sejam cuidadosas, os critérios propostos nao
parecem estar sendo atendidos pelos cursos. Estudos apontam
problemas na sua selecdo e preparo, na ambiguidade de seu
papel, como da sua precariedade contratual. Pesquisa de
Jorge e Antonine (2011) leva a conclusdo que se discuta,
“para além de papéis e funcoes do tutor em cursos de EaD,
a forma precdria como essa categoria tem sido tratada”.
E acrescentam que essa discussdo estd atrelada “a forma
como a politica publica voltada para a EaD tem sido imple-
mentada no Brasil e em que medida o ‘provisério’ tende a se
tornar definitivo” (JORGE; ANTONINE, 2011, p. 138).

Cursos a distancia demandam: equipes docentes com for-
magcdo para trabalho com EaD; exigem tecnologias sofistica-
das e dgeis; materiais bem produzidos e testados; polos bem
instalados; monitores ou tutores bem formados, apoiados e
acompanhados, tanto nos conhecimentos de dreas como no
uso de tecnologias educacionais; sistemas de controle bem
delineados com pessoal adequado; avaliacdo da aprendiza-
gem em formas consistentes, entre outros cuidados. Essas
condicOes nem sempre se apresentam nessa oferta.

h.  Questoes levantadas quanto ao pouco preparo de docentes
das IES para atuar na formacdo de professores

Os docentes das IES que atuam nas graduagoes em diferen-
tes licenciaturas, em sua maioria, ndo tiveram formacao didati-
ca e ndo foram contratados com a perspectiva de que atuarao,
ou poderdo atuar, como formadores de professores. De modo
geral, mesmo a formacao desses professores para a docéncia no
ensino superior é um desafio (CARVALHO, 1998; FRANCO; KRAHE,
2007; ALMEIDA, 2011; CUNHA; ZANCHET; RIBEIRO, 2013).

Conforme estudo de Bazzo (2007), os professores universi-
tdrios sdo, sobretudo, detentores de outra formacao profissional
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3 Shulman (2004) pde em evidéncia
que o conhecimento que esta na base
do ensino vai além do conhecimento
da disciplina em si mesma, para uma
dimens&o do “conhecimento da

46

disciplina para o ensino”.

que ndo a do ensino. Sdo especialistas em outras dreas de
trabalho ou conhecimento, diferentes dos conhecimentos
necessdrios a uma atuacdo docente. Se podemos considerar
que suas formacoes disciplinares e em pesquisa sdo satisfa-
térias, o mesmo ndo se pode dizer de sua formacdo para o
exercicio da docéncia no ensino superior, e mesmo de sua
compreensdo de que hd saberes préprios para o ensinar, que
hd saberes pedagdgicos para a atuagao como um professor,
saberes acumulados advindos de estudos e pesquisas e de
experiéncias estudadas.®

Nessa ambiéncia académica, acaba por se tornar dificil a
atribuicao de valor a saberes especificos da docéncia e a con-
sideracdo dos processos de aprendizagem dos estudantes. Isso
rebate nas licenciaturas. Muitos de seus docentes sdo oriun-
dos ndo de cursos de licenciatura, mas sdo bacharéis em dreas
variadas ou dreas profissionais (engenharia, satide, quimica
etc.) e ndo tiveram contato com questoes da drea de ensino ou
educacionais. Inferem-se dai algumas dificuldades que podem
ter para atuar formando professores para a educacdo bdsica.
Os mestrados ndo tém assumido, nem parcialmente, a forma-
¢do de “mestres” — professores que serdo formadores de no-
vas geracoes. Dentre as finalidades atribuidas a esses cursos,
quando de sua instituicdo, estava a de formar docentes para o
ensino superior. No tempo, essa finalidade foi absorvida pela
formacdo do pesquisador. Subjacente a essa postura estd a
concepcao de que basta saber para ensinar, o que nem sempre
é constatado. Ligadas a esse cendrio estdo as dificuldades que
se encontram nas IES na relacdo entre formacdo de bacharéis
e formacado de professores, e as decorrentes dificuldades em
dimensionar curriculos especificos em cada caso.

Evidentemente, hd uma parcela desses docentes origind-
rios das dreas educacionais, seja na graduacdo, seja através
de pés-graduacoes. Nao hd dados de quantos tiveram expe-
riéncia direta com as redes de ensino ou a sala de aula na
educacdo bdsica, ou com os problemas da realidade da edu-
cacdo bdsica no Brasil. Porém é preciso considerar que as
dreas de estudo em educacdo sdo diversificadas, nem todas
diretamente ligadas as prdaticas educacionais, embora todas
de relevancia particular.
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Estudos recentes apontam como os estudantes de cur-
sos de licenciatura levantam a questdo do despreparo de al-
guns de seus formadores para tratar de questdes que dizem
respeito as redes escolares, a escola e a profissdo docente,
mas também como outros docentes se mostram engajados
com as atividades das escolas e dos professores e como
despertam estudantes para a escolha da docéncia, e outros
para permanecerem no curso de licenciatura (GATTI, 2013;
ANDRE, 2013).

Pesquisa de André et al. (2012) com estudantes dos
ultimos periodos de cursos de vdrias licenciaturas em sete
instituicdes de ensino superior do pais mostra o papel impor-
tante do formador no estimulo aos estudantes para a docén-
cia. Mas mostra também que hd professores nas IES “que sdo
vistos como modelos ‘pelo avesso’, ou seja, oferecem exem-
plos de como ndo deve ser o trabalho do formador” (ANDRE
et al, 2012, p. 113). Segundo as autoras, os licenciandos apon-
tam o despreparo de docentes das IES para ensinar e, em
alguns casos, a falta de dominio do conteuddo a ser ensinado,
ou evidéncias de ndo formacdo na drea; levantam o aspecto
do ndo planejamento das aulas e de um modo de trabalho
repetitivo; por exemplo, trabalhar com aulas sé baseadas em
leituras de textos pelos estudantes (ANDRE et al., 2012).

Em uma politica voltada a formacao inicial de professo-
res para a educacdo bdsica - e aqui estamos nos referindo a
variadas dreas e diversas modalidades institucionais —, pare-
ce ser importante considerar algumas acoes voltadas aos do-
centes que devem atuar nas licenciaturas. Essa questdo estd
em aberto e ndo é seara tranquila.

i. Hd caracteristicas socioeducacionais e culturais dos
estudantes que procuram os cursos de licenciatura que
merecem ser consideradas para sua melhor formagdo e
permaneéncia no curso

H4 um contingente diferenciado de estudantes que tém
procurado os cursos de licenciatura cujas caracteristicas pre-
cisam ser consideradas pelas IES, caso pretendam promover
inclusdo de todos com qualidade formativa. Ou seja, ndo dd
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para atuar nas IES como se todos tivessem tido o melhor
desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
na Prova Brasil ou em outros processos avaliativos externos,
e também sem que apresentem constri¢cdes econdmicas e al-
gumas diversidades culturais. Um bom trabalho formativo
parte das condigoOes reais dos educandos para atingir ao final
um patamar desejdvel de formacdo para que possam atuar
na educacgao bdsica com compromisso e respaldados em co-
nhecimentos disciplinares e pedagdgicos consistentes.

As pesquisas realizadas com dados dos questiondrios do
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), e
presentes nos estudos citados no inicio deste artigo, mostram
que é muito expressivo o percentual de estudantes com renda
familiar de até 3 saldrios minimos (39 %) e escassa a frequén-
cia a esses cursos de sujeitos nas faixas mais elevadas de
renda; 51% situam-se na faixa de renda familiar entre 3 a
10 saldrios minimos, com aproximacao maior do limite infe-
rior. Ligeiras variacdes para melhores condicdes financeiras
familiares favorecem os estudantes das demais licenciaturas
em relacdo aos alunos de pedagogia. O diferencial, porém,
¢é relativamente pequeno. A maioria desses estudantes tem
alguma ocupacgao, e apenas 2% nao trabalham e sdo inteira-
mente custeados pela familia.

Em torno de 9% deles sao oriundos de lares com pais sem
instrucdo, e, se somados esses aos que tém pais que frequen-
taram apenas até o 4° ano do ensino fundamental, chega-se
a aproximadamente metade dos estudantes, o que denota
um claro processo de ascensdo desse grupo geracional aos
mais altos niveis de formacao. Isso agrega uma motivacdo de
realizacdo que nem sempre 0s cursos consideram.

Outro dado é que hd menos da metade dos estudantes
na faixa etdria ideal, de 18 a 24 anos (46%); portanto, os que
frequentam esses cursos sdo um pouco mais velhos quando
comparados aos demais cursos de graduacio das IES. E pos-
sivel, porém, fazer uma distincdo entre os estudantes de pe-
dagogia e os outros: os primeiros tendem a ser mais velhos.
Os estudantes provém, em sua maioria, de escolas publicas
— escolas que apresentam problemas na formacao oferecida,
se considerarmos os indicadores existentes.
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E com esse background dos estudantes que os docentes
nas licenciaturas devem trabalhar; por essa razdo, é impor-
tante ter bons planejamentos curriculares e diddticos, com a
criacdo de estimulos culturais e aproveitamento da motiva-
¢do que esses segmentos portam. Para tanto, porém, é neces-
sdrio ndo s6 um envolvimento pedagégico adequado com os
licenciandos como também um projeto institucional para o
acolhimento e formacdo desses alunos.

E 0 que nos mostra outra pesquisa de André et al. (2010)
com docentes de licenciaturas em universidades de dife-
rentes regioes do pais, publicas e privadas. Esses docentes
levantaram vdrios desafios quanto a seu trabalho com os li-
cenciandos atualmente, e deram depoimento sobre algumas
estratégias a que recorreram para tentar superd-los. Ao final
das andlises afirmam as autoras:

Confrontados com a necessidade de preparar para a

docéncia os jovens que chegam hoje a universidade, com

um perfil muito diferente do esperado, os formadores se
encontram diante do dilema de formar esse “aluno possivel”
para uma “docéncia possivel”, nas situacdes concretas do

trabalho nas escolas. (ANDRE et al., 2010, p. 140)

E concluem que, embora os professores das IES assumam
algumas inciativas para mudar suas prdticas docentes em
resposta aos desafios constatados, se verifica que “o contexto
institucional em que atuam constitui mais um obstdculo do
que um fomento a transformacdo das prdticas formativas”
(ANDRE et al., 2010, p. 140).

Os desafios chamam por novas posturas e metodologias
de trabalho docente, mas também pela responsabilidade ins-
titucional de assumir um projeto para o novo tipo de estu-
dantes que a ela tém acesso.

A TITULO DE FINALIZACAO

Como vimos, hd um volume de conhecimento acumulado
pelas pesquisas em educacdo quanto a formacdo inicial de
professores. Suas contribuicdes sdo relevantes e os aspec-
tos que trouxemos mostram que é possivel aos gestores em
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educacdo se apoiar em dados e andlises efetuadas para o
planejamento de agdes politicas mais consistentes, com fo-
cos bem situados, e pensadas de forma mais integrada.

Seria desejavel que pudéssemos contar com grupos de
pesquisadores preparados para a realizacdao de estudos que
pudessem vir a oferecer periodicamente sinteses quanto a
conhecimentos obtidos em conjuntos de pesquisas em de-
terminadas dreas e temas, trazendo também suas contradi-
coes e confrontos. Qutro aspecto é conseguir condicdes de
expressar esse conhecimento em variadas modalidades de
linguagem, da cientifico-académica aquela dirigida a gesto-
res educacionais ou a divulgacdao em midias, com precisao e
fidelidade conceitual. Exercicio nada trivial.
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TEMA EM DESTAQUE

A DIDATICA DE
PROFESSORES
REFERENCIAIS E SUAS
CONTRIBUICOES PARA
A FORMACAO DOCENTE

GISELI BARRETO DA CRUZ
JULES MARCEL

RESUMO

Este artigo discute o papel da diddtica na formacdo de professores
para a escola contempordnea. O objetivo do estudo consiste em
analisar as visoes de estudantes sobre as prdticas diddticas de
professores formadores indicados por eles como teferenciais.
Para atender ao proposto, foi produzido um questiondrio com
questoes abertas e fechadas, disponibilizado virtualmente aos
estudantes do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo
da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Os dados foram
examinados de acordo com a andlise de contetido e discutidos a
partir do que defendem Shulman (2005), em seus estudos sobre a
base de conhecimentos profissionais da docéncia, e Cunha (2012)
e André (1995), no que tange as prdticas do bom professor.

PALAVRAS-CHAVE DIDATICA « FORMAGCAO DE PROFESSORES -
PROFESSOR REFERENCIAL » DOCENCIA.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 56-82, jan./abr. 2014



RESUMEN

Este articulo discute el papel de la diddctica en la formacion
de profesores para la escuela contempordnea. El objetivo del
estudio consiste en analizar las visiones de los estudiantes sobre
las prdcticas diddcticas de profesores formadores indicados por
ellos como referentes. Para atender a lo propuesto, se produjo un
cuestionario con preguntas abiertas y cerradas, que se puso a
disposicion virtualmente a los estudiantes del curso de Pedagogia
de la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Rio
de Janeiro. Los datos fueron examinados de acuerdo con el
andlisis de contenido y discutidos a partir de lo que defienden
Shulman (2005), en sus estudios sobre la base de conocimientos
profesionales de la docencia, y Cunha (2012) y André (1995), en
lo que atarie a las prdcticas del buen profesor.

PALABRAS CLAVES DIDACTICA « FORMACION DE PROFESORES -
PROFESOR REFERENTE *« DOCENCIA.

ABSTRACT

This paper discusses the role of didactics in the education of
teachers for the contemporary school. The objective of the study
consists in analyzing how the students perceive the didactic
practices of those they regard as reference professors. To that end,
we have prepared a questionnaire comprising open and closed
questions, available online to be accessed by the students of the
Faculty of Education of the Federal University of Rio de Janeiro.
We have analyzed the data according to content analysis and
we have discussed them based on those who side with Shulman
(2005), in his studies about the basis of teachers’ professional
knowledge, as well as Cunha (2012) and André (1995), regarding
good teacher practices.

KEYWORDS DIDACTICS « TEACHER EDUCATION « REFERENCE
PROFESSOR * TEACHING.
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INTRODUGCAO

Olhando para este século, deparamo-nos com um tempo
de mutabilidade, expressado notadamente na tensdo entre
o desejo de se distanciar de um passado que ndo satisfez,
recusando-o como referéncia, e a auséncia de um referencial
sélido, fazendo emergir um contexto marcado pela fragmen-
tacdo e dissolucdo de regras, cuja consequéncia é o predo-
minio de uma sensacdo de descontinuidade e inseguranca.
Pensar o mundo e, portanto, a escola, seus sujeitos e seus
saberes, requer, com isto, pensar em ambivaléncias e com-
plexidades com sérias implicacOes para a civilizacdo, entre
elas os problemas que cercam as dualidades igualdade/desi-
gualdade e diferencafindiferenca e as suas repercussdes no
processo educacional.

Diante dessa perspectiva, indagamos: como a formacao
de professores vem enfrentando a necessidade de prepara-
¢do de docentes para atuar nessa escola, nesse tempo? Enten-
demos que a formacdo de professores constitui um processo
que ndo se basta com a formacdo inicial, porém defendemos
que esta precisa considerar em suas prdticas curriculares a
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base de conhecimento necessdria ao oficio docente em inter-
face com um olhar rigoroso sobre a escola, espaco predomi-
nante de objetivacdo desse oficio.

Marcelo e Vaillant (2009), em andlise sobre o processo
de desenvolvimento da identidade docente, destacam as
criticas sobre a formacdo inicial. Estas recaem, sobretudo,
na organizacdo burocratizada do curriculo, com forte énfa-
se disciplinar e excessiva fragmentacdo do conhecimento;
no divércio entre teoria e prdtica; na insuficiente vincula-
¢do com a escola. Entretanto, esses autores ressaltam que
a formacdo inicial representa uma etapa importante de um
processo mais abrangente e complexo, que é o desenvolvi-
mento profissional. Os autores defendem a ideia de desen-
volvimento profissional como um processo individual e
coletivo, em longo prazo, no qual interagem diferentes tipos
de oportunidades e experiéncias. Essa perspectiva contra-
poOe-se a ideia de justaposicdo entre formacdo inicial e con-
tinuada e vincula-se ao conceito de identidade profissional,
visto que ela se estabelece na forma como os professores se
definem a si mesmos e aos outros.

Se a formacdo inicial é parte do desenvolvimento pro-
fissional docente e este é condi¢do determinadora da identi-
dade do professor, pensamos: a que tipo de processo se pode
atribuir a especificidade da funcdo docente, de modo que
seja possivel garantir a afirmacio identitdria mesmo em um
ambiente de ruptura, como parece ser a escola atual? Identi-
dade pressupode continuidade, isto é, conseguir permanecer
em meio a mudanca e garantir a unidade em meio a diver-
sidade. Como assegurd-la em tempos que fragmentam o in-
dividuo fazendo surgir novas identidades? Vemo-nos, entdo,
diante de um contexto de transformacdes que, se afetam até
mesmo a ideia que temos de nds préprios, como ndo afetard
também a ideia que temos de formacdo e atuacdo profissio-
nal? No caso do professor, a acdo docente, hoje, envolve uma
multiplicidade de fazeres que se entrecruzam construindo
e desconstruindo o ensino enquanto ponto nodal de sua
identidade profissional. Todavia, historicamente, é o ato de
ensinar que especifica a funcao docente — o que nos leva a de-
fender que a formacdo inicial ndo pode descuidar do tratamento
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do processo de ensino e aprendizagem, no sentido de propi-
ciar ao futuro professor condicoes essenciais para se inserir
e atuar eficazmente na escola.

Rolddo (2007) argumenta que a a¢do de ensinar é o que
caracteriza o docente ao longo do tempo, apesar de essa dis-
tingdo decorrer de construcdo histérica e social em perma-
nente desenvolvimento. A autora defende a hip6tese de que
a funcdo de ensinar nas escolas contemporaneas deve ser
marcada pelo que chama de dupla transitividade e media-
¢do. Assim, ensinar deve ser assumido como um processo
de fazer aprender alguma coisa (curriculo) a alguém, s6 se
completando naquele que aprende — o que requer uma dupla
transitividade (sujeitos que ensinam e aprendem) e a mediacdo
(sujeitos que aprendem sob a mediacdo de quem ensina).

Nessa perspectiva, voltamos nosso foco para o ensino de
diddtica, visto que essa disciplina se organiza com base em
um dominio de conhecimento de natureza tedrico-pratica
sobre o processo de ensino e aprendizagem. Qual tem sido
o papel da diddtica nos cursos de formacao de professores?
Certamente, a ela ndo cabe responder a todos os desafios
para a formacdo docente decorrentes do contexto atual,
mas, com certeza, sobre ela recaem a exigéncia e a urgéncia
de trabalhar a base referente ao tratamento pedagégico do
conhecimento escolar.

Defendemos que a escola tem uma missdo cultural: ela
é um elemento-chave para a articulacdo de interesses, gostos
e socializacdo de aspectos histéricos, sociais e culturais, e os
professores sdo seus catalisadores, acelerando ou retardando
o processo. Nessa perspectiva, o oficio do professor envolve
o manejo de técnicas, mas ndo so isso. Trata-se de um misto
de habilidades que ndo podem ser engessadas nesse quesito,
visto que diversas questoes interferem em seu trabalho co-
tidiano exigindo reflexdo, andlise de situacoes e tomada de
posicdo. As técnicas, sejam elas do tipo que for, serdo sem-
pre meios para o professor articular conhecimentos gerais
e disciplinares com vistas a aprendizagem de seus alunos.
Falamos, portanto, de um trabalho de mediacdo em que o
professor representa um tradutor e um difusor do conheci-
mento. Nesse processo de mediacdo se revelam as nuances
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do oficio em que ele, a partir das andlises dos fundamen-
tos sociais e culturais do curriculo, encaminha sua a¢do no
contexto da sala de aula, fazendo a interpretacdo e a critica,
produzindo e organizando conhecimentos, identificando e
escolhendo método e estratégias pedagodgicas para a socia-
lizacdo das experiéncias de aprendizagem de seu grupo de
ensino (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004).

Assim, assumimos e defendemos a perspectiva de que
o objeto da diddtica diz respeito ao processo de compreen-
sdo, problematizacdo e proposicdo acerca do ensino. A didd-
tica se elabora no ensino, produzindo conhecimento sobre e
para ele. Trata-se de garantir ao professor em formacao e em
atuacdo condicOes de propor formas de mediacdo da prdtica
pedagoégica, fundamentadas em concepgdes que permitam si-
tuar a funcdo social de tais mediacOes. Nao se trata, pois, de
enfatizar o como fazer, porém o como fazer (mediacdo) em
articulacdo com o porqué fazer (intencionalidade pedagégica).

No contexto dessa problematizacdo, foi desenvolvida
uma pesquisa sobre as prdticas do professor formador! reco-
nhecido por seus alunos como referéncia profissional. Sendo
0 ensino o objeto da diddtica e o demarcador identitdrio do-
cente, por conseguinte digno de uma maior valoracdo na for-
macdo de professores, consideramos importante investigar
a acao de ensinar do professor formador referencial, a sua
diddtica. O objetivo é contribuir para a permanente busca
de aprimoramento das prdticas de formacdo de profissionais
tendo em vista os desafios da escola de hoje. Mas o que vem
a ser o professor referencial?

Para efeitos da pesquisa, assumimos como professor
formador referencial aquele que os alunos consideram ser
exemplo de prdtica docente e referéncia para futura, ou ji
presente, prdtica profissional. Trata-se de uma escolha inten-
cional e deliberada, a partir do entendimento de que nossa
identidade professoral se forja, com certa parcela de contri-
buicdo, com base nas prdticas diddticas de professores que
se destacam em qualidade comparativamente a outros. Pois,
segundo Martins (1989* apud ANDRE, 1995, p. 95), “aquilo que
é vivido na prdtica é muito mais forte e duradouro do que o
que € ouvido em nivel de discurso”.

1 Pesquisa realizada por Jules Marcel
sob a orientagdo da professora
Giseli Barreto da Cruz, no ambito

do Geped - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica e Formagéo
de Professores -, da Faculdade de
Educacéo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (FE/UFRJ).

2 MARTINS, P. L. O. Didatica tedrica/
Didatica pratica. S&o Paulo: Loyola, 1989.
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Logo, ser professor referencial é, nonosso entendimento,
possuir status de arquétipo de prdtica para o futuro professor,
pois ndo é dificil supor que, ao imputarmos positivo valor
as praticas observadas no aprendizado da docéncia, elas se
tornardo referenciais para nés mesmos.

Este estudo refere-se, pois, as prdticas de professores
formadores considerados e indicados como referenciais,
com o objetivo de analisar, através da visdo de seus alunos,
o porqué de serem considerados como tais. O que e como fa-
zem para serem identificados como referenciais de pratica?
Quem sdo esses professores referenciais?

Investigamos o professor formador referencial no am-
bito do curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (FE[UFR]),
pois, nesse curso, também investigamos visoes de alunos
concluintes sobre as consequéncias do ensino de diddtica no
seu processo de constituicdao profissional.

O foco da pesquisa recaiu sobre as prdticas de professo-
res formadores referenciais. Contudo, os sujeitos foram os
estudantes, seus alunos, que, tendo sido afetados por suas
prdticas, representavam, no nosso entender, a fonte mais
propicia de informacdo, através das quais os dados foram
construidos.

Inicialmente, desenvolveremos uma breve discussdo sobre
0 “bom professor”, com base em André (1995) e Cunha (2012),
e a respeito dos saberes docentes, com base em Shulman
(2005), para, em seguida, apresentar nossas andlises sobre
as percepcoes de estudantes, futuros professores, acerca das
prdticas didaticas de seus professores referenciais.

ESTUDOS SOBRE O “BOM PROFESSOR”

André (1995) realizou um estudo sobre os processos de cons-
trucdo do saber diddtico de professoras de Diddtica/Estigio
da HEM (Habilitacdo Especifica para o Magistério) — denomi-
nacdo das antigas escolas normais de formacdo para o ma-
gistério. A autora relatou que nao hd um modelo tinico de
professor bem-sucedido; logo, a competéncia se expressa de
forma diferente em cada sujeito-professor. Em um estudo de
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caso do tipo etnogrdfico que realizou com cinco professoras for-
madoras de diddtica consideradas “boas” por seus colegas, pela
direcao e pelos alunos, ressaltou haver, além das marcas pessoais
de cada uma, marcas comuns as professoras competentes inves-
tigadas. Relata que as marcas identificadas ndo divergiam muito
daquelas apontadas em outros estudos (DIAS DA SILVA, 19923 apud 3 DIAS DA SILVA, M. H. G. F.
O professor como sujeito do fazer

ANDRE, 1995). O que é muito importante, segundo a autora, docente: a pratica pedagogica nas

52 séries”. 1992. Tese (Doutorado em

pois “[...]| a medida que houver reiteracao de resultados de UM  tqycacao) - Faculdade de Educacio,
estudo para outro, ficaremos mais confiantes em considerd-los V" 58 Faulo- 1992
como nucleos centrais de preocupagdo nos programas de for-

macdo e aperfeicoamento de professores” (ANDRE, 1995, p. 90).

As marcas comuns destacadas pelo estudo de André
foram: o desejo de se aperfeicoarem mais; o dominio dos
conteudos, dos métodos e das técnicas de ensino; a conside-
racdo do universo cultural dos alunos; o estimulo a producdo
de conhecimentos por parte dos alunos; a coeréncia entre
0 que propdem, como desenvolvem e como avaliam o seu
trabalho; a visdo critica do ensino, da escola e das condicoes
de trabalho.

Esse estudo indicou ainda, pelo menos, trés determinan-
tes fundamentais que afetam a construcdo da competéncia
docente: ambiente cultural e familiar, processo de escolari-
zacdo e ambiente de trabalho.

Em pesquisa de doutorado, Cunha (2012) identificou vin-
te e um professores considerados bons — universitdrios e de
ensino médio — através dos alunos que os qualificaram como
tais. Metodologicamente, optou por uma pesquisa qualitati-
va do tipo etnogrdfico, inserindo-se nas salas de aula desses
professores para fazer observacoes e andlises de seus fazeres,
além de entrevistd-los em busca de suas histérias de vida,
analisando os dados pela via da andlise de discurso. Seu inte-
resse foi “partir do desempenho do professor e aprofundar
estudos sobre sua histdria para identificar que influéncias
foram, para ele, mais significativas” (CUNHA, 2012, p. 23).

Para Cunha, a ideia de bom professor é valorativa e
dependente do referencial e da experiéncia do sujeito que
atribuiu valor, sendo a questdo valorativa dimensionada
socialmente. Cada aluno atribui ao professor uma qualifica-
cdo, fruto de suas convicgOes pessoais, que sdo influenciadas

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 56-82, jan./abr. 2014 63



64

socialmente, ou seja, esse valor de bom professor é situado
no tempo e no espacgo social. Assim, ao se falar do bom pro-
fessor, as caracteristicas efou atributos deste sdo frutos do
julgamento individual do avaliador, que € integrante de uma
sociedade, em um dado tempo histérico, que possui um ri-
zoma de culturas peculiar que situa esse lugar e o diferencia
dos demais, além de um imagindrio coletivo correspondente
a tudo isso interferindo na sua valoracao.

O estudo de Cunha revelou a histéria de vida dos pes-
quisados, as influéncias principais nessa trajetdria, a visao
deles sobre a problemdtica social, suas praticas pedagogi-
cas, as dificuldades enfrentadas no exercicio da profissio
e os apontamentos desses professores sobre a formacdo do
professor, ou seja, como agiriam caso fossem formadores
de professores. Os resultados apontaram os fazeres e os sa-
beres do bom professor. Jd para os alunos concluintes que
indicaram tais professores como bons, suas caracteristicas
principais habitam em torno da relagdo professor-aluno, so-
bretudo no tocante aos aspectos afetivos.

Portanto, articular a visdo do aluno sobre seu bom pro-
fessor, adjacente ao seu fazer profissional, mostra-se relevan-
te e adequado para analisar a identificacdo de professor refe-
rencial feita pelos seus alunos em formacdo, pois ambos os
paradigmas — bom e referencial - unem percepcao e pratica.
No confronto entre valoracdo individual/coletiva dos sujei-
tos investigados sobre seus professores referenciais e suas
prdticas, seu oficio feito de saberes (GAUTHIER, 1998), podem
emergir aspectos nem sempre considerados na formacdo de
professores e que merecem mais relevo no decorrer do pro-
cesso formativo de docentes.

SHULMAN E A BASE DE CONHECIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Simultaneamente ao aporte tedrico do bom professor, foram
analisadas prdticas do professor referencial a luz das discus-
sOes sobre os saberes docentes. Paradigma de grande folego
nas décadas de 1980 e 1990 do século passado, os saberes
docentes sdo uma forma de classificar os conhecimentos de
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base profissional dos professores. Autores como Shulman
(2005), Gauthier (1998) e Tardif (2002) compdem o grupo
de estudiosos com mais destaque desse paradigma. A esco-
lha por trabalhar com os saberes docentes foi uma estraté-
gia que visava atender a uma caréncia de estudos sobre o
objeto em questdo. Mostrou-se vdlida e eficiente essa esco-
lha, pois a base de conhecimentos profissionais dos pro-
fessores e seus saberes, classificados pelos estudiosos do
campo, permitem analisar os fazeres docentes que sdo ali-
cercados pelos seus saberes.

Neste estudo, optamos por trabalhar especificamente
com as categorias da base de conhecimento docente defendi-
da por Shulman (2005).

Esse autor mostra que as pesquisas sobre as prdticas de
professores peritos sdo escassas e, além disso, analisam, so-
bretudo, a forma como o professor administra a sala de aula
e o referente resultado no tocante ao desempenho discente.
Sobre a relacdo entre o que faz o professor para gerir a sala
de aula e a performance do aluno é que tratam as investigacoes
do paradigma processo-produto. Tentando se contrapor a esse
paradigma e defendendo uma reorientacdo dos programas de
formacdo docente, Shulman sugere que as investigacoes que
jd enfatizam a forma como os professores fazem o manejo
dos alunos deem mais relevo ao manejo das ideias.

Para Shulman, os conhecimentos dos professores sdo
acionados, relacionados e também construidos durante o
ensino e a aprendizagem, através de seis processos comuns
ao ato de ensinar, por ele denominado de raciocinio pedago-
gico, a saber:

a) Compreensdo dos objetivos a serem alcancados e do
contetdo em suas estruturas mais complexas, reco-
nhecendo o modo em que uma determinada ideia se
relaciona com outras ideias no interior da mesma ma-
téria e também com ideias de outras dreas, ou mes-
mo compreendendo os sujeitos e suas necessidades
para recorrer a instrumentalfrepertério adequado.

b) Transformacdo, que envolve interpretacdo criti-
ca (avaliacdo do professor sobre o conteudo a ser
ensinado); representacdo (escolhas diddticas do
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professor para representar esse conhecimento para

determinados sujeitos); selecdo (sequéncia diddtica,

planejamento da aula); adaptagdo (ato de adaptar o

repertorio selecionado a cultura dos alunos/turma).
¢) Instrucdo, o ensino propriamente dito.

d) Avaliacdo do processo de ensino durante e depois dele,
analisando se o aluno consegue no momento e/ou
conseguiu aprender ao final desse processo.

e) Reflexdo, a avaliacdo do professor, de sua pratica.

f) Nova compreensdo, fruto dos processos de ensinar e
de aprender desenvolvidos, possibilitando a conso-
lidacdo de novas compreensoes e de aprendizagens.

Ao longo da década de 1980, Shulman enfatizou tam-
bém o paradigma perdido (missing paradigm), ao denunciar
que as pesquisas sobre o ensino, na tentativa de simplificar
as complexidades inerentes a ele, ignoraram o contetdo es-
pecifico da disciplina que os professores lecionavam. Tais
pesquisas ndo investigaram como o conteido de uma deter-
minada drea era transformado, a partir do conhecimento do
professor, em conhecimento a ser ensinado.

Destarte, a favor da profissionalizacio da docéncia,
Shulman expds argumentos relativos aos conteudos, ao ca-
rater e as fontes do conhecimento de base para o ensino,
a fim de responder perguntas de ordem intelectual, pratica
e normativa que cercam a retérica sobre o pensamento do
professor. Como proporcionar a construcdo, na formacao
para a docéncia, dessa base de conhecimentos profissionais?
Quais sdo as fontes desses conhecimentos? De que dreas do
saber académico e da experiéncia os professores podem ex-
trair sua compreensao e formar sua base de conhecimentos
necessdrios a docéncia? Que termos podem ser usados para
conceituar essas fontes?

Shulman elaborou categorias conceituais dos conheci-
mentos que, a seu ver, sustentam a compreensao que deve
ter o professor para que os alunos aprendam. Sdo esque-
mas gerais do conhecimento de base que constituem ferra-
mentas para o oficio docente. Essa base de conhecimentos
incluiria:
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a) Conhecimento da matéria a ser ensinada.

b) Conhecimentos pedagdgicos produzidos por estu-
diosos da educacdo, especialmente considerando os
principios e estratégias de gestdo e organizacdo da
classe para além do ambito do sujeito.

c¢) Conhecimento do curriculo, com um especial do-
minio dos materiais e programas que servem como
ferramentas para o oficio docente.

d) Conhecimento pedagdgico do conteudo, que trata
do especial amdlgama de contetido e pedagogia,
esfera exclusiva do professor, sua forma prépria de
compreensao profissional.

e) Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas.

f) Conhecimento dos contextos educativos, que vao
desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula,
da gestdo e do financiamento dos distritos escolares,
até o cardter das comunidades e culturas.

g) Conhecimento dos objetivos, metas e valores edu-
cacionais, e de seus fundamentos filos6ficos e
histdricos.

Para ilustrar sua perspectiva quanto ao paradigma de
investigacdo que propunha e sobre a base de conhecimentos
profissionais da docéncia, Shulman relatou uma experiéncia
observada em estudo que realizou com professores peritos.
Trata-se do caso da educadora Nancy, com 25 anos de expe-
riéncia profissional. Ela atuava como se dirigisse uma sinfo-
nia. Nancy atendia a todos os alunos, dos mais timidos aos
mais barulhentos, provocando e sondando os alunos em torno
do contetdo que ensinava. Dominava de tal modo o contet-
do que saberia usd-lo para diferentes fins pedagégicos, para
distintos niveis de dificuldade, para diferentes tipos de alu-
nos e variados tipos de temas ou énfases. “La combinacién
entre comprension de la materia y destreza pedagogica que
se observaba en Nancy era simplemente deslumbrante”
(SHULMAN, 2005, p. 3). Quais sdo, pois, as crencas, conceitos e
habilidades que permitem a Nancy ensinar do modo que en-
sina? Podem outros professores ser preparados para ensinar
com esse grau de destreza?
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A motivacdo de Shulman coincide com nosso esforco
investigativo. Serd possivel identificar, nas prdticas dos
professores experts, crencas, concepcoes e conhecimentos
prdticos que permitem reorientar a formacdo docente? Nossa
investigacdo tem o limite de ndo contemplar o histérico de
constituicdo profissional do professor referencial, ou seja,
nao conseguiu evidenciar as fontes da formacao da base de
conhecimentos desse professor. Nem contemplou a observacao
de seus fazeres a partir do olhar de investigador, mas sim da
visdo privilegiada de seus alunos. Porém, seus fazeres indicaram
alguns elementos que evidenciam sua base de conhecimentos
profissionais, de que trataremos na préxima secao.

PERCEPGCOES DE FUTUROS PROFESSORES SOBRE
OS SEUS REFERENCIAIS DE PRATICA DOCENTE
Como jd dito na introducdo, aplicamos questiondrio aos estu-
dantes do curso de Pedagogia da FE[UFR]. Ndo nos dirigimos
a todos os estudantes, mas, especialmente, aqueles que ja
tinham cursado, ao menos, 50% das disciplinas do curriculo.
Essa opcao foi feita com a intencdo de alcancar respondentes
que, pelo tempo de curso, foram mais afetados, do ponto
de vista quantitativo, por diferentes prdticas professorais no
contexto de um curso de formacdo de professores para a edu-
cacdo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental.

Do total de 38 respondentes, foram identificados 17 pro-

fessores formadores como referenciais para/por seus alunos,
o que denota algumas possibilidades:

a) A ampla distribuicdo indica que a condicdo de referen-
cial para um aluno é de ambito extremamente parti-
cular, em que cada um constroi critérios intimamente
pessoais, pouco compartilhados entre os pares.

b) Nao hd professor que consiga atingir a todos os alu-
nos com o mesmo grau de abrangéncia.

A questdo sobre quem e por que sdo os referenciais inau-
gurou a sequéncia de perguntas. Classificamos as respostas
de acordo com a énfase, buscando agregar coletivamente
os significados individuais indicados por cada respondente.
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Para efeito de organizacdo do anuncio as evidéncias dessa
pergunta, classificamos trés blocos de categorias: relacional,
metodolégico e profissional.? Todos os blocos obtiveram cer- 2 Reconhecemos que a categoria

“profissional” envolve o relacional

ta proporcionalidade apés auditarmos as énfases, no tocante ¢ o metodolsgico e que o trabalho

docente é, em esséncia, um trabalho
interativo, portanto genuinamente

ao numero.
O bloco relacional integra as énfases que agregaram os '¢2cional Ainda assim, optamos
por designar como profissionais os

seguintes sentidos nas falas dos respondentes sobre 0s por- aspectos referentes ao conhecimento

da matéria a ser ensinada e as

qués: deseja espelhar sua pratica na prdtica do professor; habilidades de operar com esse
ndo deseja espelhar sua pratica na pratica do professor; man- Eilheiiﬁfriﬁiiféff?f; mator
tém relagdo respeitosa com os alunos; mantém relagdo que porencia o oficto docente.
extravasa o limite da sala de aula; professor gosta do que faz;
professor motiva os alunos.

O que é mais significativo na aprendizagem da docéncia? O
que estd sendo ensinado ou como estd sendo ensinado? O aspec-
to marcante nesse bloco foi a relacdo estabelecida e mantida en-
tre os referenciais e seus alunos. Essa percepc¢ao indica que, para
um professor ser considerado referencial, é necessario que ele
afete o aluno. Afetar é extravasar a relacdo inerente a mediacao
do processo de ensino-aprendizagem. E oferecer ao aluno
possibilidades de interacdo que ultrapassem o limite do comum.
E fazé-lo perceber que, mais do que professor, hd um parceiro na
busca pela aprendizagem. Uma relacdo entre pares em prol de
um objetivo comum: a aprendizagem do contetido. Verificamos
que ser referencial é atingir um status que outros professores ndo
atingem para os alunos, e que a relacdo estabelecida envolve did-
logo horizontal, respeitoso, estimulante e motivador em torno
de um conhecimento importante a profissionalizacdo.

O bloco metodoldgico contemplou um amadlgama en-
tre metodologia, estratégias e habilidades dos professores
referenciais. As énfases se relacionaram de tal forma que a
codificacdao (BARDIM, 2006, p. 103) realizada na andlise descri-
tiva, com posterior categorizacdo (p.117), pouco desagregou
elementos de sentidos tdo imbricados. Esse foi o bloco em
que mais identificamos a diddtica do referencial, a reunido
de seu escopo de saberes em prol da efetivacdo do processo
de raciocinio pedagégico (SHULMAN, 2005).

A palavra que mais evidencia a recorréncia das falas dos
respondentes, nesse bloco, é metodologia. Metodologia en-
volve concepcoOes de educacdo, de ensino, de aprendizagem,
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de avaliacdo, enfim, de diversos componentes que permeiam
0 processo a ser vivenciado por professor e alunos em torno
do conhecimento. A partir do método, emergem as estraté-
gias, isto é, as formas por meio das quais o caminho serd per-
corrido, materializadas pelas habilidades de saber-ser-fazer
do professor.

Os métodos evidenciados pelas falas indicam concepgoes
de ensino que pressupdem escolhas do professor quanto ao
respeito a figura do aluno como sujeito de sua aprendiza-
gem, ao prazer como uma varidvel importante na mediacao
entre o aluno e o docente em torno de um conhecimento, a
articulacdo entre teoria e prdtica, todos tangenciados pela
ideologia politica inerente a qualquer concepgao e agao.

As estratégias indicadas pelo grupo de respondentes sdo
pouco claras. Além das citacOes referentes as avaliacoes ludi-
cas, apenas advertem, de forma geral, que a forma escolhida
pelo professor possibilitou aprendizagens proficuas, interes-
santes efou fdceis.

As habilidades se referem ao saber comunicar, saber argu-
mentar, ser dinamico, organizado, empenhado, pesquisador,
enfim, posturas de fazer e ser muito particulares ao individuo
eleito, mas passiveis de serem agregadas pelo justo motivo de
indicarem capacidades comuns aos investigados.

No ultimo bloco profissional, integram-se as énfases ain-
da referentes as causas da indicacdo: matéria que leciona, co-
nhecimento aprendido significativo, dominio do contetdo,
profissionalismo, coeréncia entre discurso e prdtica.

O fio condutor desse bloco é o conteddo da matéria a
ser ensinada. Todas as énfases retinem significados que sdo
tangenciados pelo contetdo trabalhado pelo professor. Com-
preender o conteudo é fundamental, tanto quanto saber
explicd-lo de diferentes maneiras; tanto quanto ter atitudes
condizentes ao contetudo; e tanto quanto denotar entusias-
mo em face do conhecimento. O grupo de respondentes que
elegeu seu referencial a partir da relacdo estabelecida entre
eles, o professor e o conteuido apresentaram justificativas
que permitiram depreender que:

a) Dominar o contetido a ponto de estabelecer rela-

¢Oes com o contexto social é digno de indicacdo de
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referencial. Cremos que, para chegar a esse nivel de
andlise, o professor nao se limita a entender os con-
ceitos e descrigoes sobre dado conteudo. O referen-
cial corrobora os argumentos de Shulman ao sugerir,
pela visdo de seu aluno, que ele possui atributos de
um professor perito (expert), que dentre outros conhe-
cimentos de sua base profissional, domina o contet-
do da matéria a ser ensinada.

b) O proprio conteudo ensinado motivou a indicagdo
porque proporcionou aproximacdo do aluno com o
contetido e consequente interesse pelo mesmo. O
que nos leva a crer que a forma como o professor
lecionou também contribuiu.

c) O contetdo foi significativo para o aluno. Inadequa-
do supor que uma intervencdo mal sucedida possa
provocar uma indicacgdo de referencial. Logo, e no-
vamente, imputamos ao éthos professoral, a forma
de ser e fazer do professor, a qualidade que apare-
ce como elemento fundamental na justificativa dos
alunos que relacionaram seu professor devido a
aprendizagem do conteudo.

d) As atitudes docentes, tais como mostrar compro-
misso com os alunos por sua dedicacdo ao que se
propunha, pela exigéncia suscitada, pela sua empol-
gacdo, por se mostrar estudioso do conteido ensi-
nado, por ndo demonstrar cansaco etc., denotam o
compromisso profissional que o professor teve com
os alunos.

Quais sdo suas principais qualidades docentes? Essa
pergunta compds o questiondrio no intuito de possibilitar
uma organizacdo mais sintética dos motivadores da identi-
ficacdo de referencial realizada pelo seu aluno, ja contem-
plados na resposta a pergunta anterior, pois os porqués da
identificacdo e eleicdo como referencial certamente se rela-
cionam com as suas qualidades. Além disso, a pergunta ser-
viu para validar os dados, pois, de fato, as justificativas se
repetem. Metodologia empregada, coeréncia entre discurso e
prdtica, relacdo aproximada entre professor e aluno, atributos
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pessoais — relacionais efou metodolégicos — e dominio do
contetido sdo as énfases que mais representam os sentidos
expostos pelos respondentes.
No que tange a metodologia empregada, alguns respon-
dentes indicaram:
— Explica com clareza, repete as explicacoes exemplificando de for-
mas diferentes, [...] e ndo atola os alunos de exercicios dispensdveis
e de repeticoes vds.

No que tange a coeréncia entre discurso e pratica:
— [...] prdticas condizentes com seu referencial tedrico.

No que tange aos atributos pessoais — relacionais efou
metodolégico:

- Simplicidade, clareza, [...] autocritica, organizacdo, dialogicida-

de, afetuosidade e exigéncia.

No que tange aos conteudos lecionados:
— Conhecimento profundo sobre as disciplinas e temdticas que
as compunham.

Cunha (2012, p. 123-132) constatou em seu estudo o que
nomeou de “habilidades do bom professor”. As habilidades
observadas na prdtica dos sujeitos de sua pesquisa foram
classificadas pelas categorias:

a) Organizacdo do contexto da aula, que abrange as
habilidades do professor em explicitar para os alu-
nos os objetivos do estudo, por acreditar que os
alunos, se compreenderem o porqué do estudo, es-
tardo mais motivados; em situar historicamente o
contetdo (para tal o dominio deste é fundamental);
em estabelecer relacdes do contetido em pauta com
outras dreas do saber, favorecendo uma contextuali-
zagao do conhecimento trabalhado; e em descrever
o roteiro, oferecendo uma visdo sincrética da aula.

b) Incentivo a participacdo dos alunos, favorecendo
um ambiente ao didlogo, chave para uma aula par-
ticipativa e criativa, com énfase no reforco positivo
as intervencoes dos alunos, aproveitando as respos-
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tas para dar continuidade a aula; coletivizar davidas
como estratégia de producdo de conhecimento, pois
a davida de um aluno pode ser também de outro; e
partir das experiéncias dos alunos.

c¢) Trato da matéria de ensino, tornando o conhecimen-
to acessivel, enfatizando novamente o conteido e
seu dominio, fazendo uso de analogias, relacdes de
causa e efeito, teoria e prdtica etc.; e uso adequado
dos recursos disponiveis, variando os estimulos.

d) Uso da linguagem pelo professor, com clareza nas
explicacOes, tanto no uso de terminologia adequa-
da quanto no emprego da voz, com a observacdo de
pausas e entonacdo variada que dé significado ao
discurso; certa dose de humor no trato com os alu-
nos, aproximando-se no esforco de tornar prazerosa
a aprendizagem escolar e aproveitando certas situa-
¢oes engracadas para dar dinamismo a aula.

Em suma, as énfases que apresentamos das falas dos
respondentes muito se aproximam das énfases do estudo de
Cunha. Os professores indicados possuem qualidades quanto
arelacdo que transparecem ter com o conteudo que lecionam,
além de atributos pessoais que os aproximam dos alunos.

Assim sendo, as marcas comuns indicadas por André
(1995), resultado dos estudos desenvolvidos acerca do bom
professor permanecem em sintonia. As evidéncias desses
estudos ndo apontam irregularidades; ao contrdrio, fortale-
cem as marcas comuns jd descritas pelos resultados dessas
investigacoes.

Em nosso estudo, buscamos identificar fatores que ex-
plicitassem mais detidamente a relagao do professor referen-
cial com o conteido sob sua responsabilidade. Entendendo
o destaque dado por Shulman (2005) ao contetido no contex-
to da critica aos padroes da racionalidade técnica, o missing
paradigm (paradigma perdido), procuramos compreender o
que os respondentes comentaram a respeito da relacdo entre
o conteudo e o referencial, de como as prdticas dos professo-
res indicados revelavam a relacdo que tinham com o conhe-
cimento da matéria a ser ensinada.
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As respostas, além de ressaltarem que o professor com-
preendia fundamentalmente o conteddo que ensinava, iam
além, apontando diversas aptiddes docentes que possibilita-
ram distintas categorizacoes de sentido:

a) Domina o contetido e busca se atualizar: parte dos
respondentes indicou que seus referenciais nao ape-
nas dominavam o conteddo, como também se atua-
lizavam. A fala a seguir é representativa desse grupo:
- O professor domina bastante os contetidos, tendo livros
langados sobre os assuntos das disciplinas que leciona, mas
também demonstra estar sempre se atualizando, trocando
com os alunos e buscando novos conhecimentos para agre-
gar a si e a todos.

b) Domina e acolhe contribuicbes dos alunos: nessa

categoria, agregam-se significados das respostas dos
alunos que indicavam ser o seu referencial um bom
ouvinte, a despeito de dominar o contetido:
— Ela leciona Abordagens Diddticas da Educagdo de Jovens e
Adultos. Estuda desde o inicio como surgiu essa demanda na so-
ciedade e o quanto é dificil o combate do analfabetismo no Brasil,
cujas raizes histéricas sdo fincadas no término da escraviddo,
além de outros motivos. De forma que toda a questdo social, po-
litica, cultural e econdomica é perfeitamente dominada pela pro-
fessora x. Isso sem contar que ela é muito educada, sabe ouvir e
para para ouvir seus alunos em suas aflicoes académicas.

c¢) Domina, deixando ver a apropriacdo do contetido
pela articulacdo de diversos autores e teorias refe-
rentes, oferecendo ilustracdes praticas exemplifica-
doras: para significativa parte do grupo de estudan-
tes, o referencial domina o contetido ensinado de tal
modo que o articula valendo-se de diversos autores
e teorias referentes ao conteido ensinado e oferece
exemplos prdticos, ilustrativos, por vezes, da com-
plexidade do conhecimento em aprendizagem:
— Ela sempre dd exemplos prdticos respaldando-se em autores
conceituados que falam sobre o tema debatido em sala de aula.
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d)

e)

g)

h)

Domina o contetido e transmite seguranca: um res-
pondente indicou que seu referencial, além de do-
minar o conteddo, transmite seguranca ao ensind-lo:
- Domina totalmente o contetido que leciona e transmite
muita seguranca, confianga sobre o que fala e nos desafia a
fazer o mesmo.

Domina e reflete a relacao que tem com o contetdo,
motivando os alunos: um aluno indicou que se sen-
tia motivado e convidado a estudar a drea relativa
ao conteddo ensinado pela relacio que o professor
transparecia ter com ele:

— A professora x parece ser apaixonada pela sua disciplina. Além
de dominar os contetidos que leciona, ela mobiliza os alunos a
querer aprender sobre a drea de administragdo educacional.

Domina e gosta do que faz: com certa similaridade a
anterior, essa categoria abarcou respostas que indi-
cavam a satisfacdo que o professor denotava ter pela
tarefa que exercia:

— Tenho uma visdao muito positiva. Como disse, a maneira
como este parece contente com o que leciona. Hd, para mim,
uma relagdo direta entre o trabalho e o gostar do que faz.

Domina e é experiente: determinado grupo respon-
deu que, na sua visdo, o referencial tinha experién-
cia, o que é um vetor de qualificacdo:

— Ela domina o contetido da disciplina que ministra, é doutora
nessa especificidade que leciona, domina esse conhecimento espe-
cifico e estd acostumada a dar aquela disciplina na graduagdo,
mestrado, doutorado, semindrios, palestra, pesquisa... Ela so es-
tuda esse campo ou se debruga a trabalhar mais com essa linha...

Domina e vai além: grande parte dos respondentes
indicou que seu referencial ultrapassava os limites
do esperado:

— Excelente, pois vai além da ementa determinada. Nos pos-
sibilita fazer “links” com outros assuntos em voga na midia,
com tabus e conceitos paradigmadticos.
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i) Domina e promove aprendizagens significativas:

parte dos respondentes ressaltou que seu referen-
cial promovia aprendizagens significativas:
— A professora se mostra bastante articulada em relagdo aos
conhecimentos trabalhados em aula. As aulas dela fazem
sentido, pois ela vive e nos faz viver os contetidos trabalha-
dos, sendo assim, sempre hd relacdo teoria e prdtica, ocor-
rendo a aprendizagem de forma significativa.

j)  Domina e é coerente com o contetido que leciona:

finalizando, parte dos respondentes se referiu a re-
lacdo entre o contetido lecionado e seu referencial a
partir da coeréncia vista entre aporte tedrico e pré-
tica pedagogica:
— Ela domina muito o referencial que leciona, mas ndo tem
medo de dizer que ndo sabe algo e que vai estudar mais.
A prdtica dessa professora estd intimamente ligada ao seu
referencial tedrico metodoldgico.

Como podemos notar, muitas significacdes distintas sdo
possiveis na andlise de um mesmo objeto — a relagdo entre o
conteudo ensinado e seu mediador. Na visdo dos alunos, to-
dos os referenciais indicados dominam o contetido da maté-
ria a ser ensinada, de tal modo que enriquecem seu trabalho
pedagdégico. Dessa forma, permitem que os alunos identifi-
quem esses diferenciais, agregando-os ao rol dos motivado-
res para qualificagdo de professor referencial dos mesmos.

A compreensdo de um conteudo, primeira etapa do pro-
cesso de raciocinio pedagégico do professor (SHULMAN, 2005),
ou seja, da mobilizacdo dos seus conhecimentos de base
profissional em prol de uma intervencdo pedagégica, é uma
etapa importante, pois prevé a compreensdo dos objetivos
a serem alcancados e do contetido em suas estruturas mais
complexas. Entretanto, compreender a matéria nessa com-
plexidade ndo garante a aprendizagem da mesma pelo alu-
no. Nio basta saber o contetido. E preciso saber ensinar.

A dimensdo do ensino inerente aos contetidos nos estu-
dos de Shulman reside no que nomeou de conhecimento pe-
dagdégico da matéria. Uma amadlgama entre o conhecimento da
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matéria a ser ensinada e o conhecimento pedagégico geral
(oriundos dos estudos das ciéncias aplicadas a educacio). E uma
dimensdo exclusiva do professor. Segundo Shulman (2005),
trata-se de sua forma proépria de compreensao profissional.

Sobre a relacdo desse professor com os alunos, o que
vocé tem a dizer? Essa pergunta pretendia validar, através
dos respondentes, um aspecto que Cunha (2012) anunciou
em seu estudo sobre o bom professor: na visdo dos seus alu-
nos, prevalecem os aspectos afetivos como maiores motiva-
dores para elegé-lo como bom. Serd que essa evidéncia se
confirmaria no estudo?

Constatamos que esse aspecto foi o que mais esteve pre-
sente nas falas dos respondentes, atravessando todas as res-
postas ao questiondrio. Essa dimensdo favorece, a nosso ver,
a predisposicdo do aluno para o conhecimento sistematiza-
do pelo professor. Consideramos que o afetar é mobilizador
— de aproximagoes ou até de afastamentos. No contexto dos
significados atribuidos pelos alunos as praticas dos formado-
res referenciais, afirmamos ser de aproximacoes, de disponi-
bilidade, de afeicdo - o afetar com afeto.

— A professora consegue estabelecer uma relacdo afetiva muito

forte com os alunos, e isto propicia um clima muito agraddvel

na sala de aula.

Do grupo de respondentes, houve os que afirmaram que
o professor agradava a todos, enquanto outro grupo indicou
que, apesar de considerd-lo referencial, ndo era unanimida-
de na turma. As falas sdo representativas desses grupos, res-
pectivamente:

— A relagdo ¢é excelente e ndo conheco um aluno que tenha se

queixado por qualquer razdo desse professor.

— Ndo sdo todos os alunos da faculdade que gostam da diddtica

da professora, mas posso dizer que suas aulas sdo de exceléncia,

por alinhar teoria e prdtica.

Um grupo de alunos respondeu, sucintamente, que a re-
lacdo entre o professor e os alunos era satisfatéria, como nos
excertos a seguir: “Boa”; “Muito boa”; “Maravilhosa”; “Exce-
lente”; “Otima”; “A melhor possivel”.
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Outro grupo de alunos indicou que a relacdo estabelecida
entre o referencial e sua turma ndo era de uma proximidade
afetuosa, e sim distante, séria ou apenas profissional, entre-
tanto, nem por isso deixou de ser valorizada pelos alunos
que os elegeram como referencial.

- Acho a relagdo séria, ética e responsdvel, sem deixar de ter em

mente que estd trabalhando com a formagdo de futuros professo-

res (...). Procura atender da melhor forma possivel as demandas
dos alunos, sem muito afeto.

Ademais, a evidéncia mais significativa das falas dos res-
pondentes se emoldura nas relagdes afetuosas. Distintas por
leves alteracdes de significado, as énfases que representaram
os sentidos de determinado grupo e que se forjaram na and-
lise descritiva, foram: relacdo respeitosa e atenciosa; relacdo
afetiva e amigdvel; relacdo franca; relacdo aberta ao didlogo;
e relacdo préxima aos alunos.

Cremos que o viés que une as falas no tocante a afetivi-
dade do professor para com os alunos, na relacdo estabeleci-
da entre ambos, € o respeito. Presente em todo o percurso de
andlise dos dados, sobretudo nas respostas da pergunta ora
analisada, o respeito do professor para com o seu aluno se
manifesta nas falas que indicam as suas qualidades: respeita
o aluno sendo atencioso; respeita o aluno sendo paciente;
respeita o aluno sendo franco; respeita o aluno possibilitan-
do que se expresse, dialogando com ele; respeita o aluno sen-
do cordial. Na andlise das demais perguntas, outras qualida-
des dos referenciais manifestaram o respeito ao aprendente
quando os respondentes indicaram ser o referencial um pro-
fissional comprometido, coerente com seu referencial tedri-
co, que domina o contetido ensinado, que gosta do que faz,
que vai além das expectativas, que tem clareza nas exposi-
coes, que traz o conhecimento para a realidade do aluno etc.

Logo, indagamos o quanto a formacao inicial tem promo-
vido, além do ensino de matérias pretensamente importantes
para a futuro exercicio docente dos professores em forma-
¢do, a aprendizagem de valores. Respeito se ensina? Nos, pro-
fessores, precisamos nos perguntar, sempre que possivel, o
quanto negligenciamos em nossa a¢ao pedagégica o ensino de
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valores — éticos, comunitdrios, sociais e, por que nao, culturais.
Nossos respondentes, olhando para as prdticas de seus for-
madores, indicam que eles ensinam valores. Essa evidéncia
coloca-se como uma das contribuicoes mais significativas
do estudo. Aqueles e aquelas que sdo referenciais de futuros
professores, que serao arquétipos de prdtica para eles, ensi-
nam valores aos seus aprendizes, ou, a0 menos, acrescentam
valores ja construidos nas suas trajetérias. Contribuem para
construcao de uma identidade responsdvel, o que, consequen-
temente, nos faz afirmar que terdo elementos para propagar
os frutos de um ensino responsavel politicamente.

Quanto considera que aprendeu o conteuido sob a respon-
sabilidade desse professor? Essa pergunta foi idealizada para
que seus resultados pudessem ser cotejados aos dados origi-
nados pelas questdes que a antecederam. O desafio proposto
consistiu em identificar, nesse exercicio, se a eleicdo de refe-
rencial de prdtica havia se dado por fatores que nao, necessa-
riamente, correspondam a aprendizagem do contetudo.

O respondente foi impelido a transformar sua visdo sobre
sua aprendizagem do conteddo lecionado pelo seu referencial
em uma escala de 1 a 5, onde um (1) representaria o minimo e
cinco (5) o mdximo de aprendizado em torno do conhecimen-
to em mediacdo. Segue abaixo o grafico referente as respostas:

GRAFICO 1 - Grau de aprendizado alcancado com o professor
referencial na visdao dos alunos participantes do estudo
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Fonte: Elaboracéo dos autores.
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Pode-se depreender que os respondentes indicaram ter
aprendido significativamente o conteddo da matéria ensi-
nada, o que denota substantiva relacdo entre as prdticas do
formador e a finalidade ultima do processo de ensino — a
aprendizagem. Do total dos respondentes, 26 (68%) considera-
ram que aprenderam o mdximo, enquanto 12 (32%) indicaram
que ndo aprenderam tudo aquilo que poderiam, mas aprende-
ram bastante. Os motivadores para a indicagdo pelo respon-
dente sobre sua eficaz aprendizagem nao foram solicitados.

O fato é que essa evidéncia amplia ainda mais a potén-
cia de estudos sobre os professores peritos (SHULMAN, 2005).
A validade desses estudos para a formacdo inicial reside na
efetividade dos seus resultados — as praticas dos formadores
referenciais promovem aprendizagens significativas. Elas
podem colaborar na reorganizacdo dos curriculos de cursos
de formacdo, uma demanda candente nos dias atuais.

A questdo consequente, entdo, gira em torno dos cursos
de formacdo de professores no ensino superior, na figura dos
seus formadores. Por que ndo se afetam por esses resulta-
dos? Eles parecem trazer em seu imagindrio que promover
andlise de prdticas bem sucedidas é um retorno a diddtica
instrumental, prescritiva, aplicdvel em qualquer contexto e
sob qualquer condicdo. Ndo € isso o que propomos.

Investigar praticas bem sucedidas e integrar esses estu-
dos na formacdo do futuro professor requer, primeiramente,
refletir sobre como eles podem ser teis na profissionalizacdo
da docéncia.

A base de conhecimentos profissionais de todos os auto-
res que aqui discutimos imputa a experiéncia grande valor.
Pois bem, o professor perito citado por Shulman tem, sobretu-
do, experiéncia. Como proporcionar um minimo de reperté-
rio ao professor em formacao inicial, oriundo da experiéncia,
e que seja valido, util, antes de compor o seu proprio saber
experiencial (TARDIF, 2002)? Questionamos: se a experiéncia
tem grande valor apds adquirida, por que ndo é alvo de in-
vestimento da formacao inicial? Por que se hesita tanto em
promover repertério pratico de intervencao? Quando a ex-
periéncia é adquirida com o tempo, o professor planeja sua
aula recorrendo também ao seu repertério experiencial. Esse
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repertério é readequado, transformado a partir das necessida-
des do professor e dos alunos, ensinado, avaliado e novamen-
te compreendido, retornando a sua base de conhecimentos,
no que Shulman (2005) trata de nova compreensdo, Gltima
etapa do processo de raciocinio pedagégico.

CONCLUSAO

A formacdo inicial de professores para a escola contempora-
nea tem sobre si o grande desafio de propiciar a iniciacdo a
docéncia de seus estudantes, considerando o contexto real e
ndo ideal da escola atual. A escola precisa ser reinventada,
como sugeriu Candau (2000), visto que as inimeras tentati-
vas de universalizacdo da escola bdsica modificaram o con-
texto do trabalho pedagégico, afetando o ensino, a funcao
dos professores e, portanto, as condi¢des para o trabalho do-
cente, trazendo luz aos desafios da atualidade que envolvem
diferencas étnicas, culturais, sociais, de género etc. Nesse
contexto, o ensino de diddtica na formacao inicial de pro-
fessores ndo pode se isolar desse cendrio, ficando subsumi-
da apenas ao como se aprende, ou, por outro lado, apenas
envolvida com discussGes genéricas sobre temas atinentes a
formacao docente.

Os resultados de nossa pesquisa mostraram que a di-
ddtica de professores referenciais pode favorecer a emer-
géncia de um status de arquétipo de prdtica para o futuro
professor. Dito de outro modo, as prdticas do professor for-
mador reconhecido por seus alunos como referéncia profis-
sional sdo contributivas para a constituicdo da identidade
docente, afetando o conhecimento profissional de base de
futuros professores e oferecendo, portanto, significativa
contribuicdo para a formacdo em diddtica de professores
para a escola bdsica.
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TEMA EM DESTAQUE

REDACAO NO VESTIBULAR:
PERSPECTIVAS DE
REORIENTACAO DA
PRATICA ESCOLAR

MARCIA MARTINS CASTALDO
SILVIA M. GASPARIAN COLELLO

RESUMO

Para compreender como escrevem os alunos no final da educagdo
bdsica, analisou-se, na pesquisa, a redacdo dissertativa do vestibular
com base no referencial socio- historico, em particular, os postulados
de Bakhtin, assim como nos preceitos da linguistica textual. O
corpus reuniu uma amostra de 374 redagdes produzidas no
Vestibular Fuvest-2007, que foi analisada pelos critérios da norma
culta, expressividade, configuracdo organizacional e tremissdo
extratextual. Os resultados revelam dificuldades de interlocugdo:
a lingua cindida entre um saber-dizer e um deverdizer, o que
fundamenta iniciativas para a reorientacdo do ensino da lingua
escrita e para a formagdo de professores.

PALAVRAS-CHAVE LINGUA ESCRITA =« VESTIBULAR -
PRODUGAO TEXTUAL « LINGUISTICA TEXTUAL.
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RESUMEN

Para comprender cémo escriben los alumnos al final de la
educacion bdsica, se analizé en la investigacion la tredaccion
disertativa del examen de ingreso a facultad (vestibular) en base al
referente socio-histdrico, en particular los postulados de Bakhtin,
asi como a los preceptos de la lingiiistica textual. EI corpus reunio
una muestra de 374 redacciones producidas en el Vestibular
Fuvest-2007, que fue analizada segiin los criterios de la norma
culta, expresividad, configuracion organizacional y remision
extratextual. Los resultados revelan dificultades de interlocucion:
la lengua escindida entre un saber-decir y un deber-decit, lo que
fundamenta iniciativas para la reorientacion de la ensefianza de
la lengua escrita y para la formacion de profesores.

PALABRAS CLAVE LENGUA ESCRITA -+ VESTIBULAR -
PRODUCCION TEXTUAL « LINGUISTICA TEXTUAL.

ABSTRACT

In order to comprehend how students write by the end of basic
education, in this research we have analyzed short essays in an
entrance examination in light of the social-historical framework,
especially Bakhtin’s postulates as well as text linguistics’ principles.
The corpus comprised a sample consisting of 374 short essays
produced during the Fuvest-2007 entrance examination, and was
analyzed under the criteria of the educated standard, expressiveness,
organizational  configuration, and extratextual referencing.
The results reveal interlocution-related difficulties: language torn
between a know-how-to-say and a must-say, which serve as basis for
initiatives meant to reorient written language teaching and teacher
education.

KEYWORDS WRITTEN LANGUAGE « ENTRANCE EXAMINATION -
TEXT PRODUCTION « TEXT LINGUISTICS.
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“A palavra é metade de quem a pronuncia
e metade de quem a ouve.”
Montaigne

As palavras ndo se encerram em suas primeiras concretizacoes,
elas sio vivas, transformam-se. Podemos, entio, revisitd-las. E o
que pretendemos fazer neste artigo: realizar uma releitura
de Redagdo no vestibular: a lingua cindida.

CISMA

Muitos sdo os desafios no ensino da lingua materna e,
particularmente, na aquisicao da lingua escrita. Quando a
meta de ensinar a ler e a escrever é compreendida em uma
dimensdo ampla, fica evidente que ndo basta dominar o
sistema e assimilar suas regras ortogrdficas e gramaticais
(COLELLO, 2012). Mais do que isso, importa formar o sujeito
produtor e intérprete no transito linguistico, capaz de se
constituir como efetivo interlocutor em diferentes contextos
e com diferentes propoésitos, alguém que possa se inserir
ativa e criticamente na sociedade letrada. Trata-se, pois, de
um investimento pedagogico e educativo de longo prazo.
Pedagdgico, porque requer do professor uma construcao
diddtica que ndo se dd a priori, justamente por pressupor uma
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intensa negociacdo cognitiva com o aprendiz. Educativo,
porque implica em uma intervengao constitutiva do sujeito,
transformadora de si e de suas relacdes com o mundo.

De qualquer forma, ao término da escolarizacgdo, espera-se
que um individuo esteja habilitado a redigir adequadamente
um texto, sabendo interagir com a palavra para a producdo
escrita nos diversos géneros textuais em circulacdo. Embora,
em certa medida, tais expectativas se realizem, observa-se
uma realidade um tanto diversa: mesmo apés completarem
o percurso de formacdo, muitos sujeitos elaboram textos re-
pletos de desvios, marcas que expdem muitas dificuldades,
entre elas, falhas na construcdo interlocutiva (ROCCO, 1995;
CASTALDO, 2011).

Surgem, entdo, perguntas como a que motivou a pesqui-
sa: por que, mesmo apos completados os anos escolares, as
dificuldades com a escrita permanecem?

Indicios nos estudos realizados sobre o tema nos remete-
ram as tensoes entre um saber-dizer e um dever-dizer. Com o
proposito de evidenciar os aspectos inerentes as dificuldades
da producdo textual, colocamos em foco o esforco da escola
para compreender a complexidade do problema, e, também,
sugerir alternativas para um ensino ainda deficiente no que
diz respeito a apropriacdo da lingua, conforme atestam as
avaliacOes de rendimento escolar realizadas em diferentes
ambitos.

DO SABER-DIZER AO DEVER-DIZER: UM EQUILIBRIO
DESEJAVEL QUE DESAFIA A PRATICA PEDAGOGICA
No contexto da pés-modernidade e da sociedade globaliza-
da, marcada pela tecnologia da informacdo e comunicacao,
vivemos uma realidade multifacetada: multiplas informa-
¢Oes, multiplas formas de conhecimento e multiplos olha-
res. Pareceu-nos pertinente a essa realidade plural, da qual
emergem preocupacgoes relacionadas a inclusdo plena do in-
dividuo e a cidadania, abordar esses questionamentos a luz
do sociointeracionismo.

Nessa perspectiva, a palavra tem papel fundamental: ela
transporta o mundo configurando-se como um “microcosmo
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da consciéncia humana” (VYGOTSKY, 1989). Como pontua
Oliveira (1997, p. 48):
[...] no significado da palavra € que o pensamento e a fala
se unem em pensamento verbal. [...]
E no significado que se encontra a unidade das duas
funcdes basicas da linguagem: o intercambio social e o
pensamento generalizante. S&o os significados que véo
propiciar a mediacdo simbdlica entre o individuo e o mundo
real, constituindo-se um ‘filtro’ através do qual o individuo é
capaz de compreender o mundo e agir sobre ele.

Presumidos tais postulados, a interlocucdo adquire um
formato em que o locutor ndo fica sozinho em seu traba-
lho com a expressao, ele divide com o interlocutor a respon-
sabilidade do sentido. Como assinala Bakhtin/Voloshinov
(2002, p. 111), “A expressdo comporta [...| duas facetas: o
contetido (interior) e sua objetivagdo exterior para outrem |...]
todo ato expressivo move-se entre elas” e, no trajeto de exte-
riorizacdo, “o contedido interior muda de aspecto, pois é obri-
gado a apropriar-se do material exterior, que dispoe de suas
regras [...]”. Dois enunciados se confrontam e “entabulam
uma relacdo especifica de sentido a que chamamos dialégica”
(BAKHTIN, 2000, p. 347).

Assim, a exteriorizacdo de um conteido organiza-se
em funcdo do interlocutor ao qual se destina, interlocutor
concebido como componente da situacdo interativa em que
se estabelece um dever-dizer. Para uma exteriorizacio bem
sucedida, o locutor deve acionar seu saber-dizer de modo a
contemplar o dever-dizer, sem, entretanto, abdicar de seus
referenciais. Por isso, o dever-dizer deve ser assimilado, rees-
truturado e modificado (BAKHTIN, 2000), em sintonia com o
saber-dizer.

A predominancia de um saber-dizer particular do locutor
podera gerar dificuldades de reconstrucdo dos sentidos para
o interlocutor. De modo inverso, a énfase no dever-dizer do
primeiro pode resultar em um enunciado com inadequagoes
expressivas, por vezes fragmentado, o que inibe a aproxi-
macdo do segundo no envolvimento para a efetiva troca de
ideias.
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Usar a palavra requer o dominio de procedimentos que
levem ao equilibrio entre o saber-dizer e o dever-dizer; re-
quer letramento, isto é, o ajustamento interlocutivo do
enunciado em funcdo de um contexto ou de uma prdtica so-
cial compartilhada entre autor e leitor.

Pautando-se no saber-dizer inerente a experiéncia lin-
guistica do sujeito, o dever-dizer manifesto na modalidade
escrita é uma das possiveis construcoes cognitivas, que tem
sentido na escola porque exerce influéncias qualitativas na
relacdo do sujeito com seu mundo e, particularmente, com
a sociedade grafocéntrica. Situa-se ai um efetivo desafio da
prdtica pedagogica que, em nome do bem escrever, nao pode
impor o silenciamento do sujeito nem a artificializacdo da
linguagem.

A construcao de uma lingua capaz de equilibrar o saber
e o dever-dizer supera, no entanto, a dimensdo restrita da
prdtica pedagégica pensada a priori (0 know-how da diddtica
da lingua materna). Na complexidade do processo de ensino-
-aprendizagem, importa situar o posicionamento do profes-
sor, firmado pelo conhecimento tedrico que ele possui e pela
competéncia para arquitetar o trabalho em sala de aula em
consonancia com o0s saberes, as motivacoes e a realidade de
seus alunos.

A REDACAO DISSERTATIVA DO VESTIBULAR

Dentre as diversas possibilidades para investigar as relacoes
entre o dever-dizer e o saber-dizer, a redagdo dissertativa do
vestibular pareceu-nos adequada pela possibilidade de asso-
ciar interlocucdo e escolarizacao.

Em funcio da complexidade das competéncias envolvi-
das na forma textual dissertativa, ela costuma ser vista como
representante de uma possibilidade avancada do escrever,
resultado de um percurso de onze anos de escolarizacao,
uma conquista mais provdvel ao final de um longo processo
de formacdo, em que o individuo se apropriou do conheci-
mento formal.

E, também, referéncia tanto para os géneros textuais uti-
lizados na vida académica, como resenhas, artigos, ensaios,
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monografias, quanto para os géneros textuais circulantes
fora desse espaco, como cartas de reclamacdo, relatérios e
redacdes de processos seletivos em geral (concursos).

Schneuwly (2004) chama atencdo para o fato de o aluno
exercitar versoes escolarizadas dos géneros de referéncia, o
que pode gerar certas distor¢oes. Jd a redacdo do vestibular
ndo é um modelo diddtico, mas sim o préprio género de refe-
réncia exercendo uma importante funcao social: ser um dos
critérios de avaliacdo de um individuo para seu ingresso no
ensino superior.

Além disso, a falta de adesdo a atividade e o descompro-
misso, comuns na escola e que interferem nos resultados das
producoes, ndo ocorrem na situacdo do vestibular, quando o
aluno, entdo candidato, preocupa-se com o resultado, com
um bom desempenho.

Do ponto de vista da materializacdo da palavra, a redacdo
do vestibular é particularmente oportuna para uma analise
da interacdo verbal situada entre o saber-dizer e o dever-dizer,
pois a articulacdo entre esses dois polos pressupoe o uso dos
trés sistemas de conhecimento previstos pela linguistica tex-
tual: enciclopédico, linguistico e sociointeracional. O primei-
ro abrange o conhecimento de mundo do individuo; o segun-
do diz respeito ao conhecimento de lingua, que transparece
no modo como os interlocutores se manifestam; e o terceiro
relaciona-se ao processo comunicativo propriamente dito,
isto é, a uma proposta de interacdo compreensivel. Trata-se,
pois, de uma relacdo dialética que se processa no transito en-
tre locutor e interlocutor (KOCH, 2006).

Geraldi (1997) explica que, para a interacdo verbal
existir, € necessdrio haver: o que dizer; uma razdo para dizer;
para quem dizer, de forma que o locutor se constitua como
tal; e, por fim, estratégias para dizer. Segundo esses principios,
em uma redacao dissertativa de vestibular, o locutor dirige-se ao
interlocutor com objetivo de persuadi-lo quanto ao exposto
em relacdo a temdtica proposta, de forma a satisfazer
aspectos relacionados ao exame propriamente dito, os quais
envolvem os critérios de aceitacdo pertinentes ao género
textual e aos quesitos de avaliacdo. O locutor, com seu lastro
e sua identidade, transforma-se em um eu-escritor-candidato
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dirigindo-se a um interlocutor que se configura como um
outro-leitor-banca, também com seu lastro e sua identidade.
As relacoes entre os interlocutores assim constituidos atuam
sobre o que se tem a dizer e sobre as estratégias para dizer,
compondo um referencial de producdo em que hd vozes.
Podemos supor que a combinacdo dessas vozes compode a
relacdo entre o saber-dizer e o dever-dizer.

No caso da redacdo dissertativa de vestibular, podemos
apontar dois tipos de vozes: as explicitadas e as presumidas.
A proposta de redacdo — de onde se depreendem a temadtica e
o género textual definidor das regras de composicdo —, bem
como os critérios do exame - divulgados em editais efou ma-
nuais — constituem as vozes explicitadas. Jd as presumidas
sdo aquelas advindas da vivéncia do locutor, tais como seu
percurso de construcao da escrita, sua escolariza¢do, os valo-
res sociais e individuais em relacdo ao bom ou mau texto, e
as recomendacoes de especialistas.

O resultado de sua construgdo textual vai ser tanto me-
lhor quanto maior for a competéncia do locutor para equi-
librar as esferas dos saberes e dos deveres em sua producao.

A PESQUISA

A Fundacdo Universitdria para o Vestibular (Fuvest), desde
1977 responsdvel pelo exame de admissao na Universidade
de Sdo Paulo, cedeu, para nossa investigacdo, 374 redacoes
do ano de 2007, acompanhadas dos respectivos questiond-
rios socioecondémicos, o que representa cerca de 1% dos estu-
dantes que prestaram a 2* fase do vestibular naquele ano. A
proposta temadtica continha uma coletanea com trés excer-
tos sobre “amizade” e requisitava que o candidato redigisse
uma dissertacdo sobre o assunto.? Pressupondo-se, na pers-
pectiva sociointerativa, o papel do contexto sociocultural do
individuo nas producoes textuais, a composicdo do corpus
buscou representar a diversidade dos perfis de estudantes,
tais como a origem do candidato, seu desempenho e sua es-
colarizacdo. A Tabela 1 apresenta a distribuicdo da amostra
de redacoes selecionada, segundo dados sobre os inscritos.

2 Proposta disponivel em: < http://
www.fuvest.br/vest2007/provas/
provas.stm>. Acesso em: 11 nov. 2013.
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TABELA 1 - Distribuicdo da amostra de redag¢des selecionada, segundo dados sobre os inscritos

CANDIDATO TREINAMENTO*
INSCRICAO ESCOLA TOTAL CURSO PREPARATORIO CURSO PREPARATORIO
TOTAL TOTAL
NAO FEZ FEZ NAO FEZ FEZ
PUBLICA 70 68 22 46 2 1 1
CAPITAL PRIVADA 143 125 42 83 18 17 1
TOTAL 213 193 64 129 20 18 2
PUBLICA 38 36 9 27 2 1 1
INTERIOR PRIVADA 123 108 44 64 15 14 1
TOTAL 161 144 53 91 17 15 2
TOTAL 374 337 n7 220 37 33 4

Fonte: Elaborac&o dos autores com base nos dados da Fuvest, 2007 (22 fase).

(*) Inscritos que n&o concluiram o ensino médio e que fazem o exame vestibular a titulo de experiéncia.
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Para andlise dos textos selecionados, recorreu-se a con-

cepcao de paradigma indicidrio. Ginzburg (1989) e Eco (2004)
sinalizam que um especialista, ao observar objetos ou situa-
coes de sua drea de atuacdo, reconhece neles marcas, inter-

preta-as e as articula para chegar a determinadas conclusoes.
Assim, é possivel buscar, no texto, marcas evidenciadoras de
fenémenos relacionados ao seu processamento.

Considerando-se tal concepcdo, para definicdo dos in-

dices de investigacdo e indicacdo dos parametros de andli-
se, buscamos, como referencial, os géneros do discurso em
Bakhtin (2000, p. 279):

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas
que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da
lingua. Ndo é de surpreender que o carater e os modos
dessa utilizacdo sejam tdo variados como as proprias es-
feras da atividade humana, o que ndo contradiz a unidade
nacional de uma lingua. A utilizacdo da lingua efetua-se
em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e
Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra es-
fera da atividade humana. O enunciado reflete as condi-
cbdes especificas e as finalidades de cada uma dessas es-
feras, ndo sé por seu conteudo (tematico) e por seu estilo
verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lin-
gua - recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais - mas,

também, e sobretudo, por sua construcdo composicional. Estes
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trés elementos (conteudo tematico, estilo e construcao
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificida-
de de uma esfera de comunicacao. Qualguer enunciado
considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada
esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativa-
mente estaveis de enunciados, sendo isso que denomina-

mos géneros do discurso. (grifos do autor)

Tomado nessa perspectiva, o género textual define-se a
partir de um dever-dizer que indica requisitos norteadores
da producdo. Para andlise, organizamos tais requisicoes em
eixos, que apresentamos a seguir:

a) Norma culta - Este eixo considera a situacdo em que
0 ato comunicativo se realiza e como ela define o registro lin-
guistico a ser utilizado. Para Leite (2005, p. 187), o critério para
classificar um registro consiste na maior ou menor distancia
em relacdo “a um padrdo ideal de linguagem”. Tal padrao, de-
nominado norma culta, caracteriza-se por enunciados presti-
giados segundo valores da tradi¢do escrita considerada culta
(LEITE, 2005), descritos nas gramadticas tradicionais, o que po-
pularmente é chamado de “portugués correto”.

b) Expressividade — Os termos pessoal e impessoal tém
sido utilizados para caracterizar a forma de manifestacdo do
eu do locutor nos textos. O termo impessoal pode levar a falsa
ideia de que é possivel construir uma interlocucdo sem as
marcas do locutor. Mas, como aponta Bakhtin (2000, p. 283):
“O enunciado - oral e escrito [...] em qualquer esfera da co-
municacdo verbal - é individual, e por isso pode refletir a
individualidade de quem fala (ou escreve)”, revelando posi-
¢Oes responsivas carregadas de valores que, segundo Bakhtin
(2000), constituem a expressividade, termo mais adequado
para essas relacOes. Este eixo considera, portanto, as mani-
festacoes do eu no texto.

¢) Configuracdo organizacional - Neste parametro
enquadram-se os aspectos relacionados a tessitura do texto no
ambito estrutural, o formato caracteristico da organizacdo das
informacoes do género. Pressupondo a dinamicidade do texto,
os movimentos de retroacdo e de prospeccao que promovem
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tal tessitura, sdo consideradas as marcas relativas as estratégias
de referenciacdo e de sequenciacio responsaveis por construir
a coesdo pretendida pelo candidato (KOCH, 2006).

d) Remissdo extratextual — Neste eixo sdo considera-
dos os aspectos referentes a articulacdo dos contetidos, mais
especificamente, a forma de insercdo de conteudos, seja na
forma de remissdo a proposta temadtica, para construcdo
da pertinéncia ao assunto requisitado (subeixo Pertinéncia
Temadtica-Assunto); seja com relacdo ao desenvolvimento e as
digressdes que demonstram o universo de conhecimento do
locutor (subeixo Erudicdo Enciclopédica de Conteudo). Para
isso, remetemo-nos as formas de dialogismo em Bakhtin,
que tratam da incorporacdo das vozes alheias como forma
composicional. A primeira, denominada discurso objetivado,
corresponde as citacOes diretas, bem demarcadas, como no
caso de transcricoes. A outra é um discurso bivocal, que agrupa
as citacoes internalizadas e dialogizadas da palavra do ou-
tro, em que os limites entre os enunciados do “citante” e do
“citado” ndo sdo tdo nitidos (FIORIN, 2006).

Os eixos e subeixos de andlise descritos estdo sistema-
tizados no Quadro 1.

QUADRO 1 - Eixos de analise das redacoes

REDACAO
PERTENCENTE A
AMOSTRAGEM

NORMA
CULTA

EXPRESSIVIDADE

REMISSAO EXTRATEXTUAL

CONFIGURAGAO _
ORGANIZACIONAL PERTINENCIA ERUDICAO

< ENCICLOPEDICA
TEMATICA-ASSUNTO DE CONTEUDO

Fonte: Elaboracéo das autoras

O DIZER DOS CANDIDATOS

Ap6s a catalogacdo dos dados conforme os eixos constantes do
Quadro 1, passamos a sua andlise buscando mapear o corpus
tanto pela distribui¢do do nimero de ocorréncias, como pela
identificacdo das tendéncias dos eus-escritores-candidatos nos
modos de articular o saber-dizer e o dever-dizer.
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NORMA CULTA

Para o mapeamento do uso da norma culta nas redagdes estu-

dadas, foram considerados trés critérios propostos por Castaldo

(1995): gramatical (ortografia, acentuacdo, concordancia,

regéncia, tratamento do verbo e uso de pronomes), articu-

latéria (propriedades de articulacdo entre palavras, frases e

periodos, evidenciados pelo uso de pontuacdo, por mecanis-

mos de microarticulacdo)® e lexical (adequacdofvariedade de 3 Pode-se conceber a articulacao
de um texto em: microarticulacdo

uso do vocabuldrio). As relacoes entre esses fatores também (recursos de vinculaczo entre

palavras, entre oragdes, entre

foram consideradas. As inadequacdes de uso foram atri- periodos) e macroarticulacdo
buidos valores (desvios leves ou desvios graves), conforme [°70*ee°c coneeoenre |
o grau de comprometimento, relacionados ao dominio das entre ©s conteudos nele presentes).
regras especificas da norma e dos seus reflexos na coesdo e
na coeréncia.
As redacOes assim analisadas foram classificadas em
quatro niveis de desempenho. No Nivel A, foram classificados
os textos com correcdo, apresentando até 10 desvios leves
somente, ou 5 desvios graves somente, ou desvios leves e
graves combinados sem exceder 15 desvios no total. No Nivel
B, foram incluidas as produgoes com dominio mediano da
norma, trazendo entre 11 e 15 desvios leves somente, ou en-
tre 6 e 10 desvios graves somente, ou até 25 desvios combi-
nados. No Nivel C, foram agrupadas as redacoes com indices
de até 40 desvios leves somente, ou entre 11 e 15 desvios
graves somente, ou com, no madximo, 55 desvios combina-
dos. Para redacoes que demonstraram dificuldades de uso da
norma, inclusive falta de dominio da variedade escrita, com
indices acima de 40 desvios leves somente, ou acima de 15
desvios graves somente, ou acima de 55 desvios combinados,
foi destinado o Nivel D.
O resultado observado no Grificol aponta que a maior
porcentagem de textos, 36%, estd no Nivel B, portanto, com
emprego adequado da norma culta. Os percentuais para os
demais niveis, A, C e D, sdo bem préximos, porém peque-
nas diferencas percentuais revelam mais dificuldade com a
norma (22%, C; 23%, D) do que adequacdo a ela (19%, A).
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GRAFICO 1 - Perfil de norma culta

Nivel D; s  Nivel A;
22% | 19%

36%

Fonte: Elaborac&o das autoras.

As marcas de desempenho sinalizadas manifestam que
o exercicio de aproximar o saber-dizer do dever-dizer, no que
se refere a adequacdo normativa, pode ser interpretado como
drduo. O indice de 81% que corresponde a soma dos Niveis B,
C e D indica, em diferentes graus, que o dominio normativo
da lingua tornou-se dificil. O cardter fortemente prescritivo
da norma culta salienta os embates decorrentes de um ndo
saber-dizer de acordo com as prescri¢oes do dever-dizer.

O dominio da norma, entretanto, ndo se revela tdo
distante do esperado se forem observados os indices dos
niveis A e B somados. O total de 55% em que os candidatos
lograram resultados bons efou satisfatérios demonstra, em
certa medida, que ndo hd tanto distanciamento entre o
saber-dizer e o dever-dizer.

EXPRESSIVIDADE

Na redacao dissertativa de vestibular, o dever-dizer determina
uma expressividade construida com recursos linguistico-
-discursivos que ndo produzam uma interlocucdo direcionada
a emocao ou ao pouco distanciamento entre os interlocutores.
Entre os recursos disponiveis, tradicionalmente, recomenda-se
o uso de 3" pessoa. Entretanto, tal op¢do isolada nio garante a
expressividade almejada para esse género de texto; hd outros
recursos, como o uso da pontuacdo e a selecao vocabular. Por
isso, para uma avaliacdo mais criteriosa, observou-se o con-
junto de recursos linguisticos e estilisticos empregados. Nas
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amostragens analisadas, os pronomes, especialmente “vocé”
e outros de 2% pessoa, causaram efeitos de aproximacao, crian-
do situacdes de desvio parcial ou integral em relacdo a perti-
néncia de género. Outros recursos encontrados foram: modo
imperativo do verbo, vocativo, pontuacdo e expressoes reve-
ladoras de juizo de valor. Também houve uma nota de rodapé
e um comentdrio, intervencoes que estabeleceram um plano
paralelo de didlogo com o leitor.

As redacdes assim analisadas foram classificadas em:
Nivel A, producdes construidas com expressividade adequada,
desenvolvidas em 3* pessoa, com ocorréncias discretas de
qualquer outro recurso expressivo, ou em 1* do plural, sem
outros indices; Nivel B, textos redigidos em 1* pessoa do plural
e com ocorréncias dos demais indices de expressividade
sem comprometimento do cardter dissertativo da producao;
Nivel C, amostragens com excesso de elementos expressivos,
incluindo o uso de 1* pessoa (singular ou plural), que
comprometeram parcialmente as exigéncias do género;
Nivel D, textos que, por sua excessiva expressividade, ndo
puderam ser considerados dissertativos. O Gréfico 2, a seguir,
demonstra a distribuicdo do corpus para esse eixo de andlise.

GRAFICO 2 - Perfil de expressividade
Nivel D;

Nivel C;
18%

Fonte: Elabora¢cdo das autoras

Como expresso no Griafico 2, em 35% da amostra
observou-se expressividade adequada ao género; em 41%, o
uso de indices de expressividade sem comprometimento do
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cardter dissertativo da producdo; 18% dos candidatos apre-
sentaram textos comprometidos parcialmente em relacgao as
exigéncias do género; e 6% ndo as atenderam por manifes-
tarem expressividade excessiva. Os 24% de textos compro-
metidos (Niveis C e D) evidenciam um descompasso entre o
dever-dizer prescrito pelo género requisitado e o saber-dizer.
O indice de 76% de textos em que as marcas de expressivida-
de ndo comprometeram a adequacdo ao género (Niveis A e B)
revela o predominio de eus-escritores-candidatos que harmoni-
zam as relacoes entre o dever-dizer e o saber-dizer.

Convém acrescentar a respeito desse elemento composi-
cional: a aplicagdo equilibrada dos indices de expressividade
mostra mais do que adequacdo entre o saber-dizer e o dever-
-dizer; ela revela os matizes e explicita a identidade, pois,
ao atribuir nuance diferenciada ao dito, confere voz autoral
ao texto, a qual, mesmo perpassada por vdrias outras decor-
rentes do contexto e das exigéncias da interacdo, tem seu
cardter singular.

CONFIGURAGCAO ORGANIZACIONAL

A redacdo dissertativa de vestibular demanda que se deter-
mine um eixo discursivo direcionado a persuasao e que se
articulem, sem rupturas, trés unidades bdsicas — introducao,
desenvolvimento e conclusdo — formadas por pardgrafos,
também articulados entre si, sem rupturas, nos quais se con-
centrem nucleos de discussao.

Para analisar tais elementos, os textos foram divididos
da seguinte maneira: com encadeamento total das unidades
bdsicas, o Nivel A; com encadeamento parcial de, pelo menos,
dois paragrafos, o Nivel B; com fragmentacdo entre todos os
pardgrafos, o Nivel C; com construcdes problemadticas espe-
ciais, o Nivel D; e textos que ndo satisfizeram a estrutura dis-
sertativa, o Nivel E (Grafico 3).
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GRAFICO 3 - Perfil dos elementos de configuracdo organizacional

Nivel E;
7% Nivel A;
; 15%

16% 4

Nivel C;
25%

Fonte: Elaborac&o das autoras

Dificuldades sdo perceptiveis no ambito da configuracio
organizacional. Nos 78% correspondentes a soma dos Niveis
B, C, D, os contelddos ndo se apresentaram encadeados em
um eixo continuo, articulados. Os indices ainda revelaram
sujeitos pouco hdbeis em aplicar os mecanismos de retroa-
cdo/prospeccdo, a ponto de ndo saberem-dizer no formato
requisitado (Nivel E, 7%).

Muitas redacoes, mesmo algumas entre os 15% que apre-
sentaram encadeamento total, parecem ter sido construidas
sobre um molde de conectivos nem sempre adequadamente
aplicados. Tais ocorréncias podem revelar ecos de vozes da
tradicao e da escola que, ndo poucas vezes, impoem padroes
rigidos de construcao.

Parece haver uma distorc¢do a respeito do uso de mo-
delos. Ha formatos bastante rigidos referentes a géneros
do discurso, os quais, como assinala Bakhtin (2000, p. 283),
“[...] requerem uma forma padronizada, tais como formu-
lacdo do documento oficial, da ordem militar, da nota de
servico [...]”. Entretanto, a redacdo dissertativa de vestibu-
lar permite maior liberdade e pode, por isso, “[...] refletir a
individualidade de quem fala (ou escreve)” (BAKHTIN, 2000,
p. 283). Assim, os modelos deveriam ser apresentados como
referéncia, com a qual o eu-escritor-candidato poderia dialogar
e gerar um formato préprio, adequado a construcdo do eixo
discursivo em que o portugués ndo cindisse.
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REMISSAO EXTRATEXTUAL
Analisadas as formas de remissdo a proposta (Pertinéncia
Temdtica — Assunto) e de erudicdo (Erudicdo Enciclopédica
de Contetdo) empregadas nos textos, observou-se a insercao
por mencao, transcricdo de trechos, pardfrase, comentdrios
e rearticulacdo das fontes. Observou-se, também, que par-
te dos candidatos optou pelo modo generalizado, utilizando-se
do discurso bivocal, correspondente ao Nivel A. Outra parte
optou por referéncias especificas, empregando o discurso
objetivado, de forma a registrar a remissdao de modo explicito,
adequado e fluente, pertencente ao Nivel B, ou de modo de-
sarticulado, que se refere ao Nivel C.

ExpOem-se, a seguir, os levantamentos quantitativos re-
ferentes as duas formas citadas: Pertinéncia Temdtica — Assunto e
Erudigdo Enciclopédica de Contetido.

Pertinéncia Temdtica — Assunto

Os dados apresentados no Grafico 4 mostram os resulta-
dos para esse quesito.

GRAFICO 4 - Perfil de Pertinéncia Tematica: Assunto

Nivel C;
31%

| Nivel A;

Nivel B;
15%

Fonte: Elaboragéo das autoras.

Os indices demonstram que a maioria dos candidatos op-
tou por construir a Pertinéncia Temdtica-Assunto de modo gené-
rico (54%). Dos 46% restantes que decidiram pela inclusido dos
textos da proposta, 33% realizaram a insercao de modo adequa-
do e 31% dos textos apresentaram problemas na articulacao.
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A garantia da Pertinéncia Temdtica — Assunto nio se limita ao
desenvolvimento da ideia principal de uma proposta, nem da
transposicdo ou da justaposicdo de fragmentos dos elementos
que a compdem. Para assegurar o vinculo entre aquilo que se
pede e o que se pretende expor, é necessdrio ir além.
Ainclusdo e a tessitura das ideias do “outro” no texto de-
veriam contemplar o trajeto de assimilacdo, reestruturagao e
modificacdo apontados por Bakhtin, para “o dado e o criado”,* 4 Bakntin 2000, . 348) sinaliza
que “O enunciado sempre cria algo

respeitando uma constru¢do em que se verificasse 0 equili- que, antes dele nunca existira, algo

novo e irreproduzivel [...]. Entretanto,

brio entre o saber-dizer e o dever-dizer, demonstrado pela uaquer coisa criada se cria sempre a

partir de uma coisa que é dada [...]. O
dado se transfigura no criado”.

articulacdo bem realizada. Em vez disso, revela-se a dificul-
dade de construir a referenciacdo de modo coeso, articulado
e ajustado ao texto. Expde-se o cisma da lingua.

Erudi¢do Enciclopédica de Contetido

O Manual do Candidato (FUVEST, 2007, p. 42) sinaliza que,
em relacdo ao desenvolvimento da redacdo, seriam verifica-
dos “além da pertinéncia na progressao do tema, também a
capacidade critico-argumentativa do candidato, bem como a
maturidade e a informatividade do texto”. Com a intencdo
de atender ao requisito da informatividade, os candidatos
buscam, em seu universo enciclopédico, o contetdo a ser
inserido e desenvolvido no texto. No corpus analisado foram
utilizados tanto o discurso bivocal quanto o objetivado.

Para expor a sua erudicdo enciclopédica, os eus-escritores-
-candidatos optaram tanto por mencionar campos de conhe-
cimento, autores e personagens das obras solicitadas pelo
programa do processo seletivo — esforco feito para mostrar
que houve um preparo individual para o exame -, como
por fazer referéncias a fildsofos, intelectuais, musicos e até
personagens da midia, elementos mais ou menos eficientes
para comprovar a desejdvel erudicao.

Os modos de insercdo desses elementos assemelharam-
-se aos procedimentos utilizados na construcao da Pertinéncia
Temadtica-Assunto: mencao de nomes (de autores, obras, per-
sonagens), transcricdo de excertos ou pardfrases e comen-
tdrios. As inclusoes, as vezes, mostraram-se adequadas; em
outras situacoes, a introducdo das informacdes apresentou
problemas.
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De modo andlogo ao que se verificou nos processos de
referenciacdo relativos a construcao da Pertinéncia Temdtica-
-Assunto, foram consideradas trés situacoes de elaboracao:
inclusdo do universo enciclopédico de conteido de modo
genérico, considerado Nivel A; inclusdo do universo enciclo-
pédico com citacdo, mencdo ou comentdrios de informacoes
especificas, de modo adequado, considerado Nivel B; falta de
inclusdo adequada dos dados, pelo eu-escritor-candidato, por
problemas de articulacdo ou por desvio conceitual efou de
pertinéncia a realidade, considerado Nivel C. O perfil para
essa subcategoria apresenta-se no Grdfico 5.

GRAFICO 5 - Perfil de Erudicdo Enciclopédica de Contetido

Nivel C;
17%

Nivel B
7%

Nivel A;
76%

Fonte: Elaborac&o das autoras.

E evidente o emprego preferencial do modo genérico de
desenvolvimento de contetidos nos textos analisados (76%).

Dificuldades sdo observdveis a partir da forma de in-
clusdo oriunda do lastro de conhecimentos: transcricoes,
parafrases, encaixes de citacdes aglutinadas ao texto e ndo
reformuladas e reestruturadas apds suposto processo de as-
similacdo das esséncias desses contetidos. As frequéncias do
Nivel C (17%) e do Nivel B (7%) mostram a dificuldade de se
inserirem adequadamente os itens de erudicdo de conteudo.
Todo o esforco em demonstrar conhecimento e atualizacdo
pode ndo resultar em bom desempenho.

As dificuldades de didlogo com as vozes do “outro”, com a
construcdo coesa e articulada da referenciacdo em que o dado se
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transforma em criado, apontados em Pertinéncia Temdtica-Assunto,
repetem-se, expondo de modo semelhante o cisma da lingua.
Na lingua cindida, hd um locutor que transita desajei-
tadamente entre o saber-dizer e o dever-dizer, que se volta
para o dever-dizer e oprime a voz de um saber-dizer, mani-
festo aqui e ali, ora pelo saber-dizer, ora pelo ndo saber-dizer.

QUEM E QUEM?

Para se analisarem os diferentes perfis e as relacdes entre
varidveis pessoais, sociais e culturais, selecionamos dados
significativos para reflexdes sobre aspectos que tendem a in-
terferir na formacdo do sujeito-escritor, mais especificamente,
nas suas habilidades para redigir um texto dissertativo.

Os tracos distintivos preponderantes apontam um
eu-escritor-candidato com idade entre 16 e 19 anos, solteiro,
branco, formado na rede particular de ensino, que fez curso
preparatério, é do meio urbano, residente em capitais, tem
pais com, no minimo, formacdo universitdria e renda familiar
situada entre R$1.500,00 e R$3.000,00. A maioria concorreu a
vagas em Humanidades, obteve Pontuac¢ao abaixo de 500 (50%
da pontuacdo mdxima, 1.000) e ndo conseguiu aprovacao.

Os seis textos que apresentam adequacdo em todos os
elementos composicionais (Nivel A, para Norma e Configuraciao
Organizacional, e niveis A ou B, para Expressividade, Pertinéncia
Temdtica - Assunto e Erudicdo Enciclopédica de Contetido) sdo
de candidatos com tracos distintivos coincidentes com parte
dos tracos preponderantes, diferindo-se para Sexo (feminino),
Renda Familiar (R$3.000,00-R$5.000,00), Curso Preparatério (ndo
frequentou), Area de Conhecimento (Ciéncias Biolégicas).

Tal configuracdo parece confirmar as preconcepcoes
usuais a respeito das condicOes ideais para um trajeto acadé-
mico que permita o acesso a 2* fase do Vestibular da Fuvest e
para um desempenho satisfatério nas avaliagoes: ser jovem,
branco, pertencer a um segmento econdmico de alto poder
aquisitivo, ter frequentado escola particular e viver em um
meio com alto grau de letramento.

Alguns, aspectos, entretanto, talvez soem surpreenden-
tes a voz corrente.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 84-113, jan./abr. 2014

103



104

Para os perfis dos candidatos que compuseram os
dez textos inadequados em relacdo a todos os elementos
composicionais — Nivel E para Norma e para Configuracio
Organizacional; Niveis E ou D para Expressividade, para
Pertinéncia Temdtica-Assunto e para Erudicdo Enciclopédica
de Contetido —, observam-se: Renda Familiar entre “R$3.000,00
e R$5.000,00” e formacdo nos ensinos fundamental e médio
na rede particular.

O perfil para os candidatos que ndo lograram bom de-
sempenho ndo é, portanto, consoante, em todos os aspectos,
as preconcepgoes usuais. Nao sdo os candidatos menos fa-
vorecidos economicamente, formados pela rede publica de
ensino, que produziram os 10 textos mais distantes dos re-
quisitos do género proposto.

Outra configuracio de traco que talvez se distancie das
expectativas do senso comum € a Renda Familiar. A faixa eco-
noémica predominante de R$1.500,00 a R$3.000,00 mostra
que parte majoritdria dos candidatos que alcancam a segun-
da fase do vestibular ndo compde as classes de maior poder
aquisitivo, pressupostas como mais provaveis de serem bem
sucedidas no exame.

Algumas singularidades chamam especial atenc¢ao e sao
destacadas a seguir. Sdo perfis que, em algum aspecto, rom-
pem com certas preconcepgoes a respeito da relacao entre
texto e contexto socio-histérico (LAHIRE, 1997).

H4 uma redacdo adequada a Norma, sem fragmenta-
¢do no eixo discursivo e de Expressividade ajustada a forma
dissertativa de vestibular, produzida por uma candidata
afrodescendente, cujo grau de instrucdo da made é ensino
fundamental de 5% a 8?séries incompleto. Outra producdo
exibe Nivel A para Norma, Configuracdo Organizacional e Expres-
sividade; o candidato que a produziu tem formacdo académi-
ca bdsica em escola publica e pai com ensino fundamental
incompleto de 1* a 4* séries. Outro destaque é que os fatos
de ser de cor branca, ter pais com ensino superior completo,
possuir renda familiar superior a R$10.000,00 e ser prove-
nientes de uma educacdo bdsica realizada na rede privada
parecem ndo ter garantido, a quatro candidatos, textos per-
tinentes ao género. Por fim, hd um texto com inadequacao
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em todos os eixos que foi produzido por um candidato cujo
Grau de Instrucdo da Mde é mestrado/doutorado.

Naio se pode negar que certas condicdes socioeconémicas
favorecem uma formacdo académica adequada, entretanto,
fatores como os apresentados indicam que tais condi¢es ndo
foram determinantes para os sujeitos da amostra estudada.

Mesmo que a escola nio seja a Unica responsdvel pelos
processos de construcdo do conhecimento, seu papel é muito
importante, pois ela fornece — ou deveria fornecer — meios para
desenvolver, nos individuos, as competéncias para a aquisicao
desse conhecimento, ampliando, sempre, o lastro do individuo.
Dessa funcao essencial emerge o constante interesse em (rejcon-
siderar o papel da escola, suas conquistas e seus desafios.

A ESCOLA

Para Vygotsky (1996, p. 194), a escola “[...] cria uma provisao
de experiéncias, implanta um grande nimero de métodos
auxiliares complexos e sofisticados e abre iniimeros novos
potenciais para a func¢do humana natural”.

Entende-se, assim, que a relacdo ensino-aprendizagem
é resultado da negociacdo ativa e continua entre saberes. E
que um projeto educativo consoante a essa visdo deve atri-
buir “a escola a funcdo e a responsabilidade de garantir a
todos os seus alunos o acesso aos saberes linguisticos neces-
sdrios para o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de
todos” (BRASIL, 1996, p. 09).

Tomando por base esses preceitos, o que se pode observar
da escolarizagao?

Um primeiro aspecto a ser apontado diz respeito a pre-
concepcao relacionada a qualidade das redes publica e parti-
cular de ensino.

A Tabela 2 apresenta os perfis comparativos dos eixos
nas producdes dos candidatos da rede publica e da rede par-
ticular, expostos a seguir, que indicam semelhancas entre
elas. Em termos gerais de predominancia dos niveis, para
Norma Culta, Expressividade e Configuragdo Organizacional,
predomina o Nivel B, com frequéncias que crescem de A para
B e decrescem em seguida. Para os dois subeixos de Remissdo
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Extratextual, predomina o Nivel A, com frequéncias que dimi-
nuem em B e voltam a crescer em C.

H4a, entretanto, diferencas na observacdo comparativa
entre as redes. Na rede particular, os niveis C e D para Norma
Culta apresentam percentuais decrescentes, de 24% e 21%,
respectivamente; isso se inverte para o perfil da rede publica,
que exibe menor percentual para C, 19%, e maior para D, 24%.
Tal configuracdo pode ser associada ao fato de o candidato
que frequentou a escola particular, em geral, apresentar um
padrdo de expressdo mais proximo do padrdo culto da lingua
do que o padrdo do candidato vindo da rede publica, o que
interfere no processo, favorecendo aquele que tem a norma
mais préxima.

Observa-se, também, que as producoes dos candidatos da
rede particular apresentam, para Configuragdo Organizacional,
distribuicdo indicadora de maior proficiéncia no Nivel B: 37%,
para a rede privada; 45%, para a rede publica. Essa distribuicao
pode indicar uma tensdo entre o saber-dizer e o dever-dizer
maior na rede publica. Apesar da maior proficiéncia na rede
particular, é interessante notar que os percentuais para niveis
A e B somados correspondem a 52% para as duas redes, reve-
lando perfis de texto bastante semelhantes.
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Os aspectos relativos a construcdo textual nas redes pu-
blica e privada também foram comparados a dados do perfil
socioecondmico dos candidatos. Percebe-se que a parte ma-
joritdria dos individuos da amostra analisada, 59%, fez Curso
Preparatério para o Vestibular e metade das redacoes adequadas
foi elaborada por sujeitos que frequentaram esse tipo de ins-
tituicdo, enquanto 40% consideradas inadequadas foram ela-
boradas por individuos que ndo passaram por essa formacao.
Tais indices talvez sinalizem falhas na educacdo bdsica, as
quais necessitam de complementacgdo para serem superadas.

O desempenho global dos candidatos da amostra é ex-
presso pelo predominio da Pontuagdo inferior a 500 pontos,
em um total de 1.000. Observa-se, ainda, que, mesmo entre os
individuos que produziram textos adequados ao que a propos-
ta requisitava, a tendéncia de pontos, embora estivesse acima
de 500, foi inferior a 600. Apenas seis candidatos obtiveram
Pontuagdo acima de 800. Tais fatos fazem emergir preocupa-
¢Oes relativas a qualidade e eficdcia da escolarizacdo dos egres-
sos da educacao bdsica representados pelos vestibulandos.

Outros dados reforcam os questionamentos quanto a
escolarizacdo dos autores dos textos analisados. A compara-
cdo entre os perfis dos candidatos efetivos e de treinamento,
que sdo, em geral, pessoas envolvidas com seus processos de
aprendizagem e interessadas em testar seu nivel de apren-
dizagem, ndo exibe diferencas significativas, nem quanto a
caracterizacdao, nem quanto ao desempenho de cada grupo.
Note-se, ainda, que, dos seis textos com adequacao, dois fo-
ram elaborados por candidatos de treinamento, o que indica
preparo destes antes mesmo de concluirem o ensino médio.

Na consideracdo do conjunto dos resultados, é possivel
perguntar: que educacdo é essa que, apés um percurso tao
longo de escolarizacdo, possibilita indices proximos a ape-
nas 50% do resultado mdximo? Por que se verifica um de-
sempenho tdo problemdtico, mesmo entre os egressos da
rede particular de ensino, preconcebida, usualmente, como
boa? Por que apenas seis candidatos obtiveram Pontuagdo
acima de 800, apontando como mediana a parte majoritdria
correspondente a 185 candidatos, pontuada entre 500 e 800,
além dos 182 com notas abaixo de 500? Por que um ano de
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escolarizacdo a menos para os candidatos de treinamento
parece ndo fazer diferenca no desempenho das producdes
textuais? Em outras palavras: o que indicia esse panorama
analitico a respeito da escolarizacdo?

As tendéncias postas e as discussdes realizadas nio tém
o objetivo de, mais uma vez, reforcar a ideia de md qualida-
de do ensino formal em nosso pais, mas funcionam como
indicadores do que precisa ser feito para evitar que os indi-
viduos, ao concluirem a educagdo bdsica, ainda redijam com
desvios de interlocucdo, ainda tenham a lingua cindida.

Talvez a escolarizacdo ndo tenha sido, para os individuos
da amostra e, portanto, para os tantos outros que eles represen-
tam, tdo eficaz quanto deveria, mas nio se pode negligenciar
0s eixos que apontaram outro viés dessa mesma escolarizacao:
a construcao adequada da Expressividade nos textos, os percen-
tuais majoritdrios de construcao ajustada tanto da Pertinéncia
Temdtica-Assunto quanto da Erudicdo Enciclopédica de Contetido,
bem como a preponderancia da Configuragdo Organizacional com
fragmentacdo parcial do eixo discursivo revelam, como produ-
to dessa escolarizacdo, que houve algum trabalho desenvolvi-
do, revelam uma lingua ndo totalmente cindida.

Tudo indica que a prescricdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) e de outros documentos oficiais, como as
Orientagoes Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo, que orientam o trabalho dos professores com os géneros
de texto, tem levado a escola a refletir sobre suas prdticas e
vem influenciando de modo crescente o trabalho com a lingua
portuguesa. E preciso prosseguir com essa abordagem e ir além.

Os géneros, como “interconexao da linguagem com a vida”
(FIORIN, p. 61), precisam ser levados a sala de aula de manei-
ra que se entenda o porqué de sua constituicdo. Ndo basta
fazer os alunos reproduzirem formatos; a esses alunos deve
ser esclarecido o modo como as formas estudadas se adap-
tam a novas circunstancias, pois s6 assim o individuo estaria
apto a arquitetar, com facilidade e prontidao, suas ideias a
determinadas formas estilisticas e composicionais em novas
organizacoes.

O professor precisa saber negociar com o aprendiz a
construcdo do texto. Para que o aluno assuma seu papel ati-
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vo no processo de aprendizagem, é necessdrio romper com a
passividade resultante de uma escolarizagao que vai abafando,
por falta de didlogo, a acdo, o envolvimento com o préprio pro-
cesso. Por isso, tdo importante quanto a concepgao de lingua-
gem, o conhecimento dos processos cognitivos e das diretrizes
metodolégicas é a possibilidade de articular ensino ao processo
educativo de emancipacdo do sujeito leitor e escritor.

Os critérios utilizados na andlise feita em nossa pesquisa
podem lancar luzes para a andlise das producoes dos alunos
e os seus desempenhos, auxiliando na compreensao dos pro-
cessos de construcdo da lingua escrita e sua formalizacdo.

Esses desafios da formacdo discente na drea textual justi-
ficam um compromisso com as formacgoes inicial e continua-
da do docente nessa seara, assumidas em uma perspectiva
capaz de integrar os subsidios tedricos, as reflexdes sobre as
diretrizes do trabalho pedagégico e os dilemas do cotidiano
escolar. O aprender com a prdtica configura-se, assim, como
uma dimensdo formativa privilegiada pela possibilidade de
se valer do didlogo, da partilha de experiéncias e da constru-
¢do conjunta do fazer pedagégico.

PALAVRA MAGICA

Preocupa pensar que anos de escolariza¢do ndo propiciaram as
competéncias de escrita adequadas dos eus-escritores-candidatos
da Amostra aqui estudada, os quais, como representativos de
tantos outros egressos da educacdo bdsica, ndo conseguem
redigir a contento quando requisitados socialmente, mesmo
em contextos que muito se aproximam das prdticas viven-
ciadas no meio escolar, como é o caso das redagoes disserta-
tivas de vestibular.

De forma compartimentada, estanque, a escola tem
apresentado formas e praticado técnicas, tem feito o aluno
escrever ou sobre si mesmo e suas experiéncias ou sobre o
universo alheio, como sinaliza Bazerman (2006). Conside-
rando alguns avangos da escola, é possivel dizer que, cada
vez mais, variados géneros sdo estudados e reproduzidos.
Ha ligoes de gramdtica e de andlise de texto, exercicios de
aplicacdo dessas licOes, propostas de uso dos elementos

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 84-113, jan./abr. 2014



exercitados. H4 atividades para desenvolver os conhecimen-
tos. Embora a forma de tratar a experiéncia do aluno, apro-
veitar seus saberes e de abordar conteudos visiveis no mundo
exterior ainda revele uma particdo que produz o constante
embate entre o eu e o outro, entre o saber e o dever, entre os
conhecimentos pessoais e os conhecimentos da sociedade,
verifica-se uma progressiva preocupacao de respeitar o mun-
do do aluno e, também, de levar o mundo exterior para o
universo da escola, a fim de que os individuos se desenvol-
vam, ampliem e formalizem o conhecimento; e que, uma
vez assim habilitados, atuem nesse mundo exterior.

A polarizagdo entre aquilo que é do mundo exterior e
aquilo que é do mundo da escola é desdobramento da con-
cepcdo de escola ndo como parte do contexto sociocultural,
mas como espaco d parte, tratado como um microcosmo ane-
xado a realidade. Estd nisso a origem do cisma da lingua.

Que sombras precisam ser iluminadas para a senha ser
revelada, desencantar a palavra, conciliar a lingua?

Deve haver um esfor¢o para se unirem as pontas, para se
articularem os fragmentos e se harmonizarem as relagoes de
interlocuc¢do do conhecimento, fazendo com que o papel do
outro, nesse processo, seja constitutivo e ndo tao impositivo,
como ocorreu nas redacoes analisadas neste trabalho.

Uma escola de qualidade, como pontua Colello (2012, p. 275),
“serd uma possibilidade de fato quando os professores se
dispuserem a rever suas prdticas de intervencao, dialogando
com o aluno e assumindo, no ensino da escrita, a dialogia
proépria da lingua”.

A concepgao de uma escola integrada a realidade e ndo a
ela anexada proporcionaria melhores condi¢oes para o efeti-
vo didlogo entre os conhecimentos formais e vivenciais.

Para superar o cisma, é necessdrio ter em mente que a
palavra — como cita a epigrafe de Montaigne —, é metade de
cada interlocutor, é fundamental ter em mente que qualquer
criacdo ou transfiguracao de saberes decorre da acdo dial6gi-
ca. E necessdrio assimilar, negociar, reestruturar e modificar
as vozes diversas, harmonicamente, sem privilegiar esta ou
aquela, para que elas se enfrasem e se consubstanciem em
uma lingua sem cismas, em palavras mdgicas.
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TEMA EM DESTAQUE

OS EFEITOS DA INSERCAO
ESCOLAR PARA ALUNOS
POUCO CONVENCIONAIS

MONICA MARIA FARID RAHME
LENY MAGALHAES MRECH

RESUMO

Neste artigo, discutimos questoes relacionadas a insercdo
escolar de alunos considerados pouco convencionais, procurando
destacar o quanto a convivéncia entre colegas pode ser uma
dimensdo a ser considerada no trabalho educativo. Para tanto,
retomamos pesquisas que focalizam os efeitos da escolarizagdo
para esses alunos. Em seguida, apresentamos dados de um estudo
sobre os efeitos da convivéncia entre pares na escola, quando
uma crianga apresentava fragilidades em sua constituicdo
como sujeito. Para realizacdo deste trabalho, adotamos como
procedimentos metodoldgicos o registro sistemdtico dos dados
levantados no trabalho de campo, a prdtica de entrevistas e
a realizagdo de filmagens. A partir desses dados, procuramos
indicar o quanto a entrada na escola pode superar a transmissao
formal de conhecimentos, operando, para algumas criangas,
como um fator de estruturacdo subjetiva.

PALAVRAS-CHAVE EDUCAGCAO « PSICANALISE « DISTURBIOS
GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO * INCLUSAO ESCOLAR.
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RESUMEN

En este articulo discutimos cuestiones relacionadas con la
insercion escolar de alumnos considerados poco convencionales,
tratando de destacar cudnto la convivencia entre colegas puede
ser una dimension a considerar en el trabajo educativo. Para
ello, retomamos investigaciones que abordan los efectos de la
escolarizacion para estos alumnos. En seguida, presentamos datos
de un estudio sobre los efectos de la convivencia entre pares en la
escuela, cuando un nifio presentaba fragilidades en su constitucion
como sujeto. Para la realizacion de este trabajo, adoptamos como
procedimientos metodologicos el registro sistemdtico de los datos
levantados en el trabajo de campo, la prdctica de entrevistas y
la realizacion de filmaciones. A partir de tales datos, intentamos
indicar cudnto el ingreso a la escuela puede superar la transmision
formal de conocimientos, operando, para algunos nifios, como un
factor de estructuracion subjetiva.

PALABRAS CLAVE EDUCACION * PSICOANALISIS « DISTURBIOS
GLOBALES DEL DESARROLLO.

ABSTRACT

In this paper, we discuss questions relating to the school insertion
of students regarded as being not so conventional. We intend to
highlight how much the daily interaction with their colleagues can
be an aspect to be considered in the educational work. Therefore,
we revisit researches focusing on the effects of schooling on those
students. After that, we present data from one study about
the effects of social interaction among peers in school, when a
child showed vulnerabilities in his/her constitution as a subject.
For this work to be carried out, we have adopted the following
methodological steps: systematic logging of the data collected in
field work; interview sessions; videotaping. From those data, we
intend to predict by how much school enrollment itself can be
better than formal learning as well as serve as a factor in the
subjective structuring of some children.

KEYWORDS EDUCATION + PSYCHOANALYSIS -+ GLOBAL
DEVELOPMENTAL DELAYS.
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1 A terminologia “necessidades
educacionais especiais” foi introduzida
pelo Relatério Warnock (1979). Neste
artigo, utilizaremos preferencialmente
essa designagdo por considerar que
ela abrange tanto questdes relativas
as diferengas de cogni¢do quanto de
funcionamento psiquico.

2 Essa nomenclatura foi introduzida
pelo Manual de Diagnéstico e Estatistica,
da Associacdo Norte-Americana de
Psiquiatria Ill (DSM-III), de 1980, e
pretende indicar o comprometimento
de multiplas fung¢des, como
habilidades sociais, linguagem,
atencéo, percep¢do, motricidade e
teste de realidade.

A histéria da educacdo e da educacdo especial, desde a
formalizagdo dos grandes institutos, escolas e classes especiais
até os movimentos mais contemporaneos de integracdo e de
inclusdo escolar, € atravessada, dentre outros aspectos, pelos
efeitos que a relacdo com um outro considerado “diferente”,
“estranho” ou “estrangeiro” provoca tanto para os outros
sujeitos quanto para a instituicdo escola.

Tendo em vista esse contexto, abordaremos, neste arti-
g0, questoes relativas a escolarizacdo de criancas considera-
das pouco convencionais em decorréncia de seu modo de se
relacionar com o outro, de se comportar e de se colocar no
campo da linguagem. Essas criancas sdo comumente desig-
nadas no meio educacional como aquelas que apresentam
necessidades educacionais especiais,! e, no contexto médi-
co e psicolégico, como aquelas que apresentam Distirbios
Globais do Desenvolvimento (DGD).2

Nesse sentido, procuraremos destacar efeitos que a en-
trada desses sujeitos na escola comum pode significar para
eles mesmos, para seus colegas e para a instituicdo escola,
ndo desconsiderando a interface dessa discussdo com dimen-
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sOes que abrangem a politica de inclusdo educacional, como
formacao, condicdo e valorizacdo docente, estruturacao das
redes de ensino, gestdo escolar, dentre outros aspectos. Cer-
tamente, tais condicdes podem favorecer ou dificultar a im-
plementacdo de processos inclusivos no contexto da escola
e, mais especificamente, da sala de aula.

Para desenvolver esse tema, situaremos, inicialmente, al-
guns trabalhos que focalizam a insercdo escolar de alunos com
DGD a partir do campo psicandlise e educacdo. Em seguida,
apresentaremos dados referentes a nossa propria pesquisa, in-
dicando elementos relevantes sobre a construcao da inclusao
escolar como processo articulado a estruturacdo da escola de
educacdo bdsica e sobre o laco estabelecido entre criancgas no
contexto escolar (RAHME, 2010).

EFEITOS SUBJETIVOS E CONTEXTOS EDUCATIVOS
No campo psicandlise e educacido, um conjunto de trabalhos
tem analisado tanto os desafios dos processos de inclusdo
de alunos com necessidades educacionais especiais na es-
cola comum (LAJONQUIERE, 2001; BASTOS, 2003; LUCA, 2003;
MITSUMORI, 2005; MRECH, 2005; PRIOSTE, 2006; NABUCO, 2010;
SILVA, 2010; LERNER, 2013) quanto possiveis efeitos subjeti-
vos dessa proposta para alunos que apresentam particula-
ridades para estabelecer o lago social, dada a fragilidade de
sua constituicdo psiquica (KUPFER, 2000, 2013; FRAGUAS, 2003;
ORMELEZI, 2006; RAHME, 2010; TEPERMAN, 2010), como enfoca-
remos a seguir.

Kupfer (2000) acredita que a insercdo de criancas consi-
deradas autistas e psicéticas na escola comum pode trazer
desdobramentos significativos para o seu modo de se relacio-
nar com o outro e com o conhecimento escolar, desde que
essa experiéncia ndo seja invasiva para o sujeito. A autora
formulou o conceito de “educacdo terapéutica” para nomear
uma confluéncia entre educacdo e tratamento, entendendo
como educacao ndo apenas a questdo escolar, mas também
sua dimensao de transmissao simbdlica.? Nessa perspectiva, a 3 Rreferencia a classica formulaco
inclusdo escolar funcionaria como um dos eixos da educacao ZZLLJ:?”;;SC(;? ;at:;izqmﬂirfn;ei?do

A . . ~ . . . imbdlicas”. Cf. Laj ie 2010).
terapéutica, ao lado das dimensées cultural e institucional, ~ *™Pee3" € Lajonauiere (2010)
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Na mesma obra, Kupfer sublinha a importincia do sig-
nificante “escola” para criancas que tém seu cotidiano re-
duzido, muitas vezes, a tratamentos de natureza clinica. A
entrada em uma rotina escolar e a possibilidade que ela traz
de estabelecer lagos sociais fora da familia teria, assim, uma
funcdo terapéutica para esses sujeitos, contribuindo para a
reordenacao ou retomada de sua estruturagao psiquica.

Em um trabalho mais recente (KUPFER, 2013), a autora
sustenta que a inser¢do na escola pode favorecer um reorde-
namento do campo da palavra e da linguagem para criangas
que apresentam particularidades na sua constituicdo subjeti-
va. Estar na escola pode possibilitar um contato com elemen-
tos simbdlicos que permitam a essa crianca encontrar um
lugar de enunciacdo no campo do desejo. A escola significa-
ria um espacgo propicio para o contato dessas criancas com
uma diversidade de posicdes discursivas que podem operar
efeitos para sua posicdo subjetiva.

Ao conceber que a convivéncia com pares na escola
pode favorecer uma circulacdo de posicoes discursivas para
a crianca autista e psicotica, Kupfer (2000, 2013) sublinha
o lugar da escola como transmissora de uma ordem cul-
tural na sociedade, lugar que ultrapassa o conhecimento
formal e que incorpora multiplas formas de socializacdo e
de interacdo entre os sujeitos. O mais importante, segundo
ela — e esse é o diferencial dessa concepcdo -, é o laco com
o outro (semelhante) que a escola possibilita a sujeitos que,
por razoes variadas, ndo acederam a um determinado orde-
namento psiquico.

Essas observagoes nos fazem refletir sobre a importan-
cia da escola para esses sujeitos, ndo apenas na sua tarefa de
trabalhar a sistematizacdo de conhecimentos historicamen-
te construidos, mas também de lidar com questoes que aflo-
ram no contexto escolar e que decorrem do fato de a escola
ser atravessada pela convivéncia entre sujeitos, o que requer
o estabelecimento de acordos, a consideracdao de que hd po-
sicionamentos de proximidade e de distanciamento com o
outro nesse contexto e que a propria organizacdo do traba-
Iho escolar deveria considerar essa dimensdo relacional em
suas estruturacgoes.
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Passaremos, entdo, a destacar alguns trabalhos que de-
ram visibilidade a essa questdo, e que podem nos auxiliar a
pensar sobre processos que possam ser desencadeados em
outros contextos escolares.

Abordando efeitos da insercdo de um menino de 5 anos
de idade diagnosticado como autista em uma escola de educa-
¢ao infantil, Fraguas (2003) discute elementos de seu trabalho
como acompanhante terapéutica dessa crianca. Ressalta que o
garoto apresentava, a principio, uma fala ecoldlica e monossi-
ldbica, movimentos repetitivos, auséncia de verbalizacoes em
primeira pessoa, de pedidos ou queixas. Todavia, apresentava
um repertério musical significativo, o que, segundo a autora,
lhe conferia certo destaque entre os colegas e desestabilizava o
estigma de “crianca autista” veiculado ndo apenas no interior
da escola, mas na sociedade como um todo, a0 mesmo tempo
em que favorecia seu laco com os colegas, que expressavam
uma admiragdo pelo seu conhecimento musical.

Possibilitar que uma crian¢a ou um jovem considerado
pouco convencional ndo seja marcado no grupo sala ou no
grupo escola como a crianca ou o jovem que tem um déficit
(relacional, cognitivo, comportamental, afetivo), mas que
possa ser visto pelos colegas e profissionais da escola como
alguém que participa dos processos coletivos com o que lhe
é peculiar, é um desafio que a proposicdo de uma educagio
inclusiva nos convida a fazer.

Fraguas (2003) assinala que essa crianca passa, gradati-
vamente, a expressar o que pensa e o que quer, alterando
a forma como era vista em casa e na escola. Essa mudanca
faz com que as outras criancas comecem a lhe dirigir a pala-
vra, e ele, por sua vez, passe a estabelecer um contato fisico
com elas, pedindo, por exemplo, brinquedos e lanches. Os
pedidos ndo sdo dirigidos apenas aos colegas de escola, mas
também aos adultos.

Analisando essa experiéncia, Fraguas e Berlink (2001)
ponderam que, se em um primeiro momento, era a acompa-
nhante terapéutica quem ajudava a crianga a construir suas
“pontes” em direcdo aos outros e dos outros em direcdo a
ela, hd uma alteracdo posterior desse movimento que favo-
rece uma maior convivéncia entre todos.
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Outro trabalho que nos convida a refletir sobre a impor-
tancia da escola para o processo de constituicdo subjetiva é
apresentado por Ormelezi (2006), que investigou a inclusdo
educacional e escolar da crianca cega congénita que apre-
senta particularidades na sua estruturacdo como sujeito. A
autora mostra que questdes relativas a condi¢do motora e
sensorial costumam ser priorizadas nas intervencgoes e pes-
quisas com a crianga cega, deixando-se em segundo plano os
processos que perfazem sua formacgdo como sujeito.

Ormelezi (2006) assinala que os sujeitos por ela estuda-
dos puderam se beneficiar da entrada na escola como dispo-
sitivo da cultura, pelo fato de terem sido reconhecidos como
criancgas nesses espacos. Ou seja, o reconhecimento de que
esses alunos tinham comportamentos e atitudes diferencia-
dos da maior parte dos colegas nio obscureceu, para a esco-
la, o fato de eles ndo se circunscreverem apenas ao que era
esperado de um diagndstico.

Ao sistematizar elementos do caso clinico de uma me-
nina de 6 anos de idade que se encontrava em constantes
problemas com as escolas pelas quais passava, apesar da pe-
quena idade, Teperman (2010) analisa o quanto uma escola
pode fazer diferenca na trajetdria dessa crianca ao acolhé-la
e lhe garantir um lugar como aluna. A construcgdo, pela es-
cola, de uma interface entre o que deveria ser considerado
como excec¢do e negociado com a crianga — dada sua insupor-
tabilidade para esse sujeito — e 0 que seria inegocidvel, dada
sua dimensao de lei, que precisaria ser sustentada em nome
do coletivo, abriu possibilidades de trabalho na medida em
que permitiu revezamentos nas agoes repetitivas que a alu-
na apresentava.

O encontro com experiéncias escolares que marcam
uma diferenca na trajetéria de sujeitos pouco convencio-
nais, como brevemente indicado acima, foi um dado mar-
cante também em nosso estudo (RAHME, 2010), quando tive-
mos a oportunidade de acompanhar durante um ano letivo
o processo de insercdo escolar de uma crianca de 6 anos que
apresentava modos peculiares de enodamento com o outro
e com o dispositivo escolar. Os modos de estabelecimento
de lacos entre essa crianca e seus colegas nos permitiram
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colocar em evidéncia a importancia que os pares podem sig-
nificar nos desdobramentos do processo de escolarizagdo de
algumas criancas. Apresentamos, a seguir, dados referentes
a esse estudo.

AS TRILHAS DE UM ESTUDO SOBRE LACO SOCIAL E
EDUCACAO

Acompanhamos, de fevereiro a dezembro de 2007, uma tur-
ma de criancas de 6 a 7 anos de idade de uma escola de tem-
po integral da rede municipal de ensino de Belo Horizonte
(MG), e entre elas, Davi,* que apresentava DGD. Nessa pes-
quisa, verificamos o quanto a relacdo entre as criancas em
uma escola que sustenta uma proposta inclusiva pode fazer
diferenca na trajetéria de uma crianca considerada pouco
convencional em funcdo de seu comportamento e de sua for-
ma de operar com a linguagem.

Antes de enfocar essa experiéncia especificamente, é
importante destacar que, desde o inicio da década de 1990,
a rede publica municipal de Belo Horizonte recebe criancas
portadoras de deficiéncias, atendendo ao disposto na Lei n.
7.853/89 —° processo que se ampliou com a implantagdo do
Programa Escola Plural pela Secretaria Municipal de Educa-
¢do a partir de 1995.

O Programa Escola Plural partia de experiéncias consi-
deradas inovadoras, produzidas em escolas da propria rede
de ensino, e previa uma mudanca estrutural na organizagao
dos tempos e espacos escolares, sobretudo no ambito do en-
sino fundamental, por meio da organizacdo do ensino por
ciclos de idade de formacdo® e de mudancas na concepg¢ao do
sistema avaliativo e do curriculo. Propunha-se, nesse senti-
do, uma avaliacdo mais qualitativa do que quantitativa e um
curriculo em que houvesse uma maior articulacdo entre as
diferentes dreas do conhecimento.

A visdo de uma escola mais préxima das realidades locais,
mais aberta as diferencas de aprendizagem existentes entre
os alunos e mais receptiva a diversidade étnico-cultural das
comunidades era fortemente sublinhada nos textos oficiais
relativos ao Programa. Segundo S4 (1998), o adjetivo “plural”,

4 Todos os nomes apresentados
neste artigo sdo ficticios.

5 O encaminhamento desses alunos
as escolas regulares ocorria em
consonancia com a Lei n. 7.853/89,
que estabelece no paragrafo 22 | f

“a matricula compulsdria em cursos
regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas
portadoras de deficiéncia capazes de
se integrarem no sistema regular de
ensino”. Essa orientac&o foi reafirmada
pela Lei n. 3.298/99.

6 Foram implantados trés ciclos

de formagéo basica: o primeiro,
compreendendo a faixa etaria de 6 a 9
anos de idade; o segundo, a faixa de 9
a 12 anos; e o terceiro, de 12 a 15 anos.
(BELO HORIZONTE, 1994).
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empregado na denominacdo desse projeto, indica uma esco-
la que se abre as intimeras possibilidades humanas e que en-
frenta conflitos, impasses e limitagoes. Sobre a relacdo escola
plural-escola inclusiva, a autora (1998) lembra que:
A concepcao de escola inclusiva aproxima-se dos eixos
norteadores da Escola Plural, em cujos fundamentos re-
conhecem-se as diferencas humanas como normais e a
aprendizagem centrada nas potencialidades do sujeito,
ao invés de impor aos educandos rituais pedagdgicos
preestabelecidos. Nesse sentido, todas as criancas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemen-
te de qualquer dificuldade ou diferenca que possam ter.
As escolas devem responder as necessidades diversas
de seus alunos, incorporando estilos e ritmos de apren-
dizagem por meio de arranjos organizacionais, curriculos
apropriados, estratégias de ensino, recursos e parcerias
com as comunidades. (SA, 1998, p. 25)

A escola onde realizamos nossa pesquisa foi inaugura-
da em marc¢o de 2005 como o primeiro estabelecimento de
ensino de tempo integral destinado a infincia no munici-
pio de Belo Horizonte e se situava na regido nordeste da ca-
pital mineira. Seu publico-alvo era constituido na época por
criancas em idade de educacdo infantil (de 3 a 5 anos) até os
anos iniciais do ensino fundamental (6 a 9 anos), manten-
do uma meédia total de 280 criancas, que compunham suas
doze turmas.

Nosso estudo compreendeu, inicialmente, o estabeleci-
mento de acordos com a escola e com a turma para a reali-
zacdo da investigacdo e, posteriormente, foram feitas visitas
sistemdticas a escola, em um trabalho de campo composto
também por entrevistas com profissionais da instituicdo e
com criancas da turma investigada, além de filmagens.

Acompanhamos as criangas da sala pesquisada durante
todo o ano letivo de 2007, dentro e fora do ambiente da sala de
aula. Na sala, utilizamos basicamente um “caderno de campo”
no qual registrdvamos dados relacionados ao tema da investiga-
¢do. No ambiente exterior a sala de aula, valemo-nos das anota-
coes e do registro em imagens (CARDARELLO et al., 1998).
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As entrevistas semiestruturadas seguiram a proposta de
Burguess (1997), e os dados sistematizados no estudo se refe-
rem a onze criancas da turma investigada e a seis profissionais
da escola. No que diz respeito as profissionais, registramos o
depoimento de uma das diretoras do estabelecimento de en-
sino que havia atuado como coordenadora pedagégica entre
2005 e 2006; duas professoras, uma das quais havia trabalha-
do com a turma em 2005 e 2006, e a outra tinha sido profes-
sora da turma em 2007; duas estagidrias que acompanharam
mais de perto o trabalho realizado com Davi, sendo uma no
turno da manha - a partir de abril - e outra no turno da tar-
de, a partir do fim de junho; e uma funciondria que atuava
na escola desde 2005 e que mantinha um contato sistemadti-
Co com as criancas.

Em relacdo as criancas, foram realizados vdrios forma-
tos de entrevistas até que se chegasse a uma maior clareza
de como estruturar melhor esse dispositivo. As primeiras
entrevistas foram feitas nos espacos abertos da escola, ndo
apenas com alunos da sala pesquisada, mas também com va-
rias outras criangas que queriam conversar sobre a escola e
sobre a convivéncia nesse espaco. Posteriormente, prop0os-se
as criancas da sala pesquisada, cujos responsdveis haviam
assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que
formassem duplas a serem entrevistadas. Nesse momento,
criancas que ndo tinham sido autorizadas demonstraram
vontade em participar, o que precisou ser conversado e nego-
ciado com elas. Por fim, como havia um volume significativo
de filmagens, construimos uma terceira proposta de entre-
vista. Pedimos as criancas, entdo, que formassem novamente
duplas e, a partir da composicao por elas montadas, edita-
mos cenas nas quais elas se encontravam préximas ou em in-
teracdo com Davi. Acreditdvamos que escutar essas criancas
novamente, tendo as imagens como mediacdo, poderia ser
uma forma interessante de conhecer suas leituras sobre os
dados, e de incorporar essas leituras na andlise do material.

Outro ponto que merece destaque é a participacdo de
Davi nas entrevistas. Nos primeiros momentos, era dificil
para a pesquisadora inseri-lo nas situacOes de entrevista,
dada seu aparente alheamento. No desenrolar do processo,
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as possibilidades de insercdo foram se clareando, de modo
que, na dltima proposta de entrevista, era evidente a impor-
tancia de sua participacdo no dispositivo, bem como a neces-
sidade de construcdo de estratégias para tornd-la vidvel.

Nessas entrevistas, muitas variagoes foram experimen-
tadas no que tange a relacdo entrevistadora-entrevistados.
Algumas criangas devolviam perguntas a pesquisadora, ou-
tras faziam perguntas aos colegas, compondo movimentos
pulsantes de circulacdo da palavra. Além disso, ndo foram
raros os momentos nos quais a pesquisadora foi entrevistada
pelas criancgas durante suas idas a escola. Significativas, tam-
bém, foram as situacdes nas quais a pesquisadora se afastava
e, de posse do gravador, as criancas teciam seus comentdrios
sobre a entrevista ou falavam de questdes particulares.

A partir do trabalho de campo, mapeamos varios movi-
mentos que indicavam o estabelecimento de lacos entre as
criancas da sala pesquisada e o colega Davi. A andlise des-
se material indicava a realizacdo de operacOes constitutivas
desse laco, envoltas em saberes sobre o funcionamento pecu-
liar do colega e frequentes estratégias utilizadas para convi-
ver cotidianamente com ele. Durante a pesquisa, as criangas
falavam sobre o que Davi gostava ou ndo gostava, quais eram
seus objetos preferidos e o que poderia acalmd-lo nos mo-
mentos de crise.

Como indicado acima, trabalhamos com registros mais
especificos de onze criancas (nomes ficticios): Davi, Carolina,
Renata, Miguel, Evelin, Cldudio, Guigui, Juninho, Rodner,
Fldvia e Liliane, que foram analisados e deram origem a trés
categorias de andlise: saberes provenientes da experiéncia
de estar junto; operacgdo transitivista e seus efeitos para o
laco; posicoes e funcoes de objeto presentes no laco.

No préoximo item, pautaremos algumas discussoes so-
bre a convivéncia entre colegas em contexto inclusivo que
puderam ser destacadas e desenvolvidas a partir do contato
mais préximo com as criangas, os profissionais e funciona-
rios da escola pesquisada. Consideramos que esse material
permite a emergéncia de reflexdes sobre as vivéncias que se
produzem em ambientes inclusivos e nos permitem indicar
a importancia de considerarmos a convivéncia entre os su-
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jeitos na escola como um dado relevante para a estruturacao
e conducdo do trabalho escolar. Nesse sentido, trazemos a
cena um aluno pouco convencional, Davi, para expressar,
por meio do que se passou em torno dele, questOes que tan-
genciam a experiéncia da inclusdo escolar e, por isso, podem
dialogar com outras vivéncias.

DAVI E COLEGAS: MOVIMENTOS PULSIONAIS DELINEANDO
O ESTABELECIMENTO DE UM LACO

Nas atividades realizadas por Davi na escola, percebemos a
constancia de um movimento pulsional, marcado por uma
exigéncia de satisfacdo, que envolvia algumas criancas e
adultos, levando-os a compartilhar ou ndo com ele as corridas
pela escola, as brincadeiras com terra, “matinhos” ou outros
objetos dos quais ele gostava.

Os movimentos repetitivos de Davi funcionavam, para a
maior parte dos colegas e profissionais da escola, como uma
oportunidade convocatéria de entrar na sua série, interagir,
jogar, embora nem sempre um sentido pudesse ser depreen-
dido. Esse ponto nos parece importante, visto que, na maior
parte das vezes, comportamentos repetitivos tendem a ser
abordados por meio de mecanismos de extin¢do. No caso de
Davi, curiosamente, emergia mais a partilha de um circuito
pulsional — o que tendia a tornd-lo algo a ser compartilhado
— do que um movimento de evitacdo, como se seu compor-
tamento devesse ser anulado. Algumas situagdes expressam
essa ideia, como passaremos a descrever.

Durante uma atividade fora de sala de aula, Carolina co-
meca a cantar: “Onde estd cucu? Onde estd tuntum... Onde
estd a Monica?”. Nesse momento, Davi joga “matinhos” na
pesquisadora, como se respondesse a pergunta introduzida
pela colega. E Carolina continua: “Onde estd Davi? Onde estd
Flavinha?”. Davi canta do seu modo: “Onde estd tutum?”. E
Carolina lhe diz: “Nao é tutum, é tuntum!”. Davi ri e comeca
a interagir com ela. Carolina continua brincando com ele e
canta: “Onde estd tuntum...”. Davi ri muito e Carolina diz a
pesquisadora: “Ele gostou, Monica!”. Nessa situacdo, Carolina
faz vdrios movimentos de enlacar Davi e o chama pelo nome,
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colocando-o nas cangdes. E relevante destacar a importancia
da mediacdo operada pela colega, que contribui para a cons-
trucdo de um olhar do grupo sobre Davi, ao mesmo tempo
em que atua diretamente nas respostas que ele produz.

Do mesmo modo que na repeticdo acima, a cadéncia
melddica permanece, apesar de haver uma modificagdo dos
nomes que completam a frase “onde estd...?”. As ac¢oes e ati-
vidades que, em geral, envolviam uma repeticdo chamavam
tanto a atencdo de Davi que, por vezes, davam a impressao
de que essas repeticoes dai decorrentes poderiam ndo ter
fim. Os colegas, por sua vez, engrenavam-se de tal modo nes-
se funcionamento que se tornava dificil distinguir até que
ponto era Davi ou os colegas quem ocupavam a posicao de
sujeito ou objeto nesse circuito pulsional.

A presenca de um interesse em torno do som cadencia-
do, melddico, repetitivo é frequente em criancas pequenas.
No laco entre Davi e seus colegas, chama nossa atencao o
fato de as frases melddicas se tornarem uma mediacdo para
a proximidade e, ao mesmo tempo, expressarem uma ver-
tente tdo singular de satisfacdo pulsional que poderia ser
abordada a partir do conceito lacaniano de “alingua”, como
aquilo que se encontra de mais particular em uma lingua e
que pode emergir mesmo sem palavras (LACAN, 1972-1973).

A impressdao de certa fusdo parecia originar-se do fato
de que Davi se valia dos colegas nessas situacdes como se
eles funcionassem como parte de seu préprio corpo. Alguns
colegas pareciam consentir em operar nessa via, dando sus-
tentacdo a realizacdo desse circuito.

Para melhor discutir essas questdes, retomaremos algu-
mas observacoes de Freud sobre a questdo das brincadeiras
infantis, da compulsdo a repeticdo e de sua articulacdo com
0 que se inscreve para “além do principio do prazer”, fato
que nos permitird tecer algumas consideracoes sobre os da-
dos referentes a pesquisa de campo.

Para Freud (1976 [1920]), os motivos que levam as crian-
¢as a brincar péem em primeiro plano uma questdo econo-
mica, diretamente vinculada ao prazer em jogo nessa acao
e, também, a uma renudncia pulsional relacionada a questao
da repeticdo de uma perda. Essa descricdo se concretiza nos
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movimentos ludicamente tecidos pelas criancas em torno da
presenca e da auséncia dos objetos. Para desenvolver essa
questdo, Freud retoma uma observacdo feita com um de seus
netos que, na idade de 1 ano e meio, costumava lancar para
longe de si pequenos objetos que tinha nas mdos, ao mesmo
tempo em que pronunciava um prolongado 0-0-0-0.

Freud e a mde do garoto associam esse som a palavra
alema fort, que significa longe. Em outra situagdo, Freud
(1976 [1920]) verifica que essa mesma crianga, tendo um car-
retel atrelado a um pequeno barbante nas maos, jogava-o
para fora do ber¢o, pronunciando o mesmo som 0-0-0-0 e,
depois, o puxava, dizendo da, cujo significado seria “aqui”.
Freud articula esse movimento ao fato de que a mae do garo-
to se encontrava ausente por um longo de periodo de tempo
e que a crianca, embora aparentemente tranquila, poderia
estar sofrendo com sua auséncia. A brincadeira do fort-da
seria, assim, tanto um jogo que lhe permitiria simbolizar a
auséncia e presenca da mde como uma forma de compensar
a auséncia do objeto.

Brincadeiras envolvendo movimentos de esconder e de
aparecer eram também muito frequentes entre as criancas,
e operavam com uma logica muito parecida ao que Freud
(1976 [1920]) designara como o fort-da. O apelo constante a
dindmica do aparecer e do desaparecer se encontra forte-
mente marcado nas duas cenas que descreveremos a seguir.

Guigui se aproxima de Davi e comeca a interagir com
ele. Faz uns sons e Davi esconde o rosto. Depois mostra o
rosto, como que para continuar a brincadeira com o colega.
Comentando com a pesquisadora a brincadeira, refere-se ao
fato de que seu irmao menor também gostava de brincar as-
sim. Tal explicagdo deixa transparecer a associacdo de Davi a
uma crianca menor, feita por Guigui.

Flavia esconde e faz aparecer seu rosto. Depois, pede algu-
ma coisa aos colegas que estdao por perto e, como nao recebe o
que deseja, comeca a simular estar chorando. Davi para de ar-
rancar os “matinhos” e, rindo, olha o rosto dela, por debaixo
do braco. Em seguida, continua arrancando uns “matinhos” e,
como a colega continua com os bragos cruzados e o ros-
to escondido, tenta descruzar os bracos dela. Depois, eles
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comecam a brincar ininterruptamente de esconder e mos-
trar o rosto.

E interessante destacar nessa cena que hd uma inter-
rupcdo do movimento continuo de Davi com os “matinhos”,
fazendo com que ele se interesse por outro circuito lidico,
ndo menos repetitivo, mas que traz como diferenca o fato
de se enderecar a Fldvia. Quando Davi se dirige a colega que
simula chorar, parece interessado em acionar novamente o
circuito de esconder e aparecer, mas podemos nos perguntar
também se, ao fazé-lo, ele ndo estaria dando sinais de que se
interessa por essa brincadeira de simular o chorar.

Comentando o fort-da, Lacan (1993 [1953-1954]) chama
atencdo para a relacdo desse jogo com a entrada da crianga
na linguagem, fato que lhe permite introduzir, no plano sim-
bélico, a questdo da auséncia e da presenca. Posteriormente,
Lacan (1990 [1964]) destaca do jogo o objeto carretel, propon-
do sua leitura a partir da légica do objeto a, como parte de-
calcada do préprio corpo. O carretel funcionaria, nessa pers-
pectiva, como uma “coisinha do sujeito” separada dele, mas,
ao mesmo tempo, ainda a ele bem ligada, visto que mantida
em suas maos.

Um segundo elemento relevante na discussdo de Freud
sobre as brincadeiras infantis refere-se ao que ele denomina
“compulsao a repeticao”. Tal elaboracao permite-lhe indicar
que a crianca repete experiéncias desagraddveis para tentar
domind-las de modo ativo, e para explicar que a “repeticao,
areexperiéncia de algo idéntico, é claramente, em si mesma,
uma fonte de prazer.” (FREUD, 1976 [1920], p. 53).

Pela via da repeticdo de uma separacdao, de uma perda,
articulada ao principio do prazer, Freud chega a nocgdo de
pulsdo de morte como tendéncia do homem a retornar a ho-
meostase inicial, quando a tensdo do organismo se encon-
traria reduzida ao nivel mais baixo possivel. Trata-se, como
sublinha Lacan, do cardter radical da repeticdo, “que insiste
e que caracteriza perfeitamente a realidade psiquica do ser
inscrito na linguagem.” (LACAN, 1992 [1969-1970], p. 164).

Essa perspectiva, que Freud situa como estando para
“além do principio do prazer”, mostra-se essencial para a lei-
tura clinica de fendmenos como a repeticdo e a resisténcia
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ao tratamento, assim como no que se refere as vicissitudes
do laco entre os humanos. Lacan (1988 [1959-1960]) propde
o conceito de gozo para abordar isso que supera o principio
do prazer, demarcando que o gozo ndo se presta a satisfacdo
de uma necessidade, mas, sim, a satisfacdo de uma pulsao.

Quando propomos pensar a respeito de algumas ques-
toes que ocorrem no laco entre Davi e seus colegas na pers-
pectiva de objetos de gozo, temos em vista a dindmica que
ai se inscreve como uma alternancia nas posigoes de sujeito
e objeto. Consideramos, também, que quando o “sujeito se
faz de objeto para o outro [...] hd um certo tipo de relacées
em que a reciprocidade, pelo viés de um objeto, é patente,
e mesmo constituinte.” (LACAN, 1995 [1956-1957], p. 12-13). Ao
mesmo tempo, ao assinalar essas operacoes, temos o obje-
tivo de demarcar o modo préprio como essas repeticoes se
operavam entre as criancas na direcdo de uma satisfacao
pulsional que comporta um excesso (um “para além”). Refe-
renciamo-nos, para tanto, no que indica Mrech (1999), ao as-
sinalar que as criangas repetem porque as situagoes passam
a se “constituir em formas de gozar.” (p. 116).

A brincadeira com os “matinhos”, as insacidveis corridas
pela escola, os movimentos de jogar algum objeto para o alto
e depois apanhd-lo, a pronincia continua de certos sons e as
cOcegas pareciam agradar Davi de modo particular, e igual-
mente os colegas, que se inseriam nesse jogo, extraindo dele
formas de gozar. Quando os colegas brincavam com ele de
fazer cécegas, por exemplo, era comum Vvé-lo pegando em
suas mados e as aproximando de seu corpo, como se pedisse
mais, ao menor sinal de que os colegas poderiam parar.

A ativacdo de um circuito pulsional entre as criancas po-
dia ocorrer pela via das brincadeiras de fazer “cosquinha”,
pela pronuncia indefectivel do “vdo coé!”, pelos “matinhos” ou
outras acoes que colocassem em operacao as repeti¢oes, Como
nas brincadeiras de esconder e aparecer. Tudo o que se repetia
parecia interessar a Davi, e isso gerava movimentos que po-
diam durar longos intervalos de tempo, até que alguém deci-
disse pela interrup¢do, mediante revezamento ou alternancia.

O movimento de arrancar sem parar “matinhos”, terra
ou outro objeto, por vezes “enganchava” algum colega, que
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passava a fazer como ele ininterruptamente. Em outras si-
tuacgoes, os colegas saiam de perto, e Davi ficava no mesmo
lugar, fazendo compulsivamente seus movimentos, sozinho.
Muitas vezes, caminhava pela escola, acompanhado por uma
criancga ou por um adulto, quando, de repente, parava e brin-
cava um pouco com seus objetos para depois, entdo, retomar
seu percurso.

A partir de comentdrios das criangas, verificamos que
os movimentos de Davi comportavam certas particularida-
des ritualisticas: ele arrancava os “matinhos” ou a terra e os
esfarelava com os dedos, acompanhando-os com o olhar até
cairem no chdo.

Diante dos constantes apelos de Davi para que os colegas
fizessem continuamente o que parecia lhe satisfazer, perce-
bemos a utilizacdo de uma estratégia por algumas criancas
para realizar um revezamento.

Outra dimensdo observada na pesquisa refere-se ao fato
de Davi parecer ocupar para alguns colegas e em alguns
momentos uma posicdo de objeto, de “brinquedinho”, fato
verbalizado por Evelin quando, em uma situacdo de tensao
entre Davi e algumas criancas, diz a pesquisadora que os co-
legas estavam achando que ele era um “brinquedo de pano”.

Nessas situacOes, Davi parecia ocupar para esses cole-
gas a posicdo de alguém com quem seria permitido jogar no
sentido de irritar, enganar, driblar, e tais movimentos pare-
ciam evidenciar que essas criancas percebiam a particulari-
dade do funcionamento de Davi, dele extraindo uma forma
de gozar. Pelo fato de sua fala ndo ser compreensivel e por
nem sempre estar em condicoes de se defender, alguns cole-
gas pareciam jogar com esses limites, provocando situacoes
delicadas e nem sempre visiveis para os profissionais que
atuavam na escola.

Em uma das entrevistas, Davi se mostra nervoso em
determinado momento, e s6 posteriormente, apds rever as
filmagens, conseguimos detectar que Renata mexia com ele
muito discretamente. Enquanto Davi encaixa compulsiva-
mente alguns livros sobre a mesa, Renata levanta uma cadei-
ra e comeca a aproximd-la de Davi. Depois coloca a cadeira
na cabeca e, aproximando até chegar bem perto do colega,
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encosta sua cadeira nele. Davi fica irritado e comeca a bater
nela e nas outras pessoas que estdo por perto. Quando isso
ocorre, perguntamos a ele o que havia acontecido, por que
ele estd nervoso. Ele para de bater e fica olhando na direcdo
de Renata. Quando ela se afasta, Davi fica mais tranquilo,
interagindo com os livros.

Em outra situacdo, dessa mesma entrevista, Renata ofe-
rece ao colega uma mamadeira de pldstico. No primeiro mo-
mento, como ele continua envolvido com os livros, afasta a
mamadeira e bate na colega. Depois, pega a mamadeira e
aperta o bico dela, levando-a até a boca. Renata fica rindo
e tenta colocar a mamadeira na boca dele de novo, mas Davi
ndo aceita. Insistindo, ela tenta outras vezes, porém o colega
continua recusando, a0 mesmo tempo em que faz um mo-
vimento de mastigacdo com a boca. E interessante observar
que Renata insiste na mamadeira, embora Davi jd mostre
que mastiga.

Renata diz entdo para o colega: “Toma a mamadeira,
Davi!”. Quando ele tenta pegar o objeto de sua mao, ela ndo
entrega e Davi fica irritado, comeca a dar uns gritos e a fazer
movimentos de bater com os livros em Renata e no Claudio. Os
livros esbarram em Evelin, que estd do outro lado da mesa,
mas, num movimento que lembra uma posicdo transitivista,
¢ Renata quem simula estar chorando.

Renata e Carolina colocavam Davi, muitas vezes, em
uma posicdo de assujeitamento as suas vontades. Diante dis-
so0, os profissionais da escola introduziram interdicoes na re-
lacdo dos trés, mas nem sempre essas interdicdes eram sufi-
cientes para conter o fato de Davi ter se tornado uma espécie
de brinquedinho para essas colegas.

Se, por um lado, Davi parecia apresentar uma condicdo
psiquica que ndo lhe permitia ver o outro como objeto, a pes-
quisa indicou, por outro lado, que alguns colegas insistiam
em colocd-lo em uma posicao de objeto.

Além de Renata e Carolina, outros colegas lidavam com
Davi nessa situacdo, provocando-o ou ndo considerando seus
quereres.

Durante o recreio, Davi se encontra no pdtio arrancando
“matinhos” ao lado de outras criancas. Miguel chega e diz:
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7 Interval
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o entre o horario do almo¢o
e inicio do turno vespertino.

“Quem ndo tampou [o nariz| é quem peidou!”. Como Davi
ndo adere a esse tipo de brincadeira, tudo faz crer que seu
trocadilho seria para designar Davi como aquele que o teria
feito. Um colega de outra sala, Fabricio, vai até Davi e tampa
o nariz dele, como se assim fazendo dissesse aos colegas que
ndo tinha sido ele.

Durante uma das entrevistas, Renata parecia se manifes-
tar sobre esse fato ao dizer que, muitas vezes, Davi acabava
brincando daquilo que as outras criancas queriam, porque
ndo tinha ninguém os acompanhando mais de perto durante
o Intermedidrio’. Eram elas, entdo, que lhe disponibilizavam
os brinquedos que queriam:

“l...] a gente dava carrinho pra ele e ele brincava quando ele ndo

queria...” (Renata).

Essas situacGes nos fazem pensar no fato de que as
criancas podem ir muito longe diante da fragilidade de um
colega, e que, nessas circunstancias, a mediacao por parte
do adulto se torna indispensdvel. Muitas vezes, uma visdao
idilica de infancia ou a crenca de que as criancas ndo sdo
capazes de atos de constrangimento pode levar a um enten-
dimento de que a mediagao por parte do adulto ndo seria tao
relevante — perspectiva que as situagoes acima contradizem.
Essa observacdo coloca em evidéncia uma questao discutida
por Freud (1974 [1930]): a de satisfazer no outro sua propria
agressividade, como fazer o colega brincar com o objeto que
ele ndo queria.

Como vimos, ¢ importante destacar o papel que algumas
brincadeiras assumem para a crianca. Na pesquisa, verifica-
mos que as brincadeiras entre Davi e os colegas funcionam
como grandes agentes conectores, em especial, a brincadeira
de arrancar “matinhos”, que pode ser considerada um enig-
ma, um excesso de sentido, pois muitos sentidos poderiam
ser acoplados a ela: o sentido do arrancar “matinhos” para
Davi, para seus colegas, para a pesquisadora etc.

Contudo, Lacan no Semindrio XXIII - O Sinthoma
(2007 [1975-1976]) — revela a importancia de lidarmos com o
inconsciente real, e ndo apenas com o inconsciente simbdlico.
O inconsciente real remete a momentos em que se vive algo
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e hd a fuga do sentido, ou seja, o sentido ndo para, ndo con-
seguimos apreender o que ele significa. O inconsciente sim-
bélico diz respeito as possiveis interpretacdes que podemos
dar ao que o sujeito realiza.

Davi nos possibilita lidar com outra leitura de seus pro-
cessos. Aquela que torna suas préprias acoes e a dos demais
enigmas para o investigador. Enigmas para continuar in-
vestigando, fazendo com que a psicandlise possa oferecer a
educacdo inclusiva uma abertura de seus sentidos e de suas
posturas, direcionando-os mais aos sujeitos, em vez de fecha-los
em sentidos e significacdes prévias.

Além disso, é importante assinalar que muitas das agoes
que ocorrem na escola ndo apresentam sentidos especificos e
imediatos. Abordando as a¢oes relativas a Davi e seus colegas,
por exemplo, o que leva um colega, sabendo que o sujeito ndo
gosta de uma atividade, fazer com que ele lide exatamente
com ela? Muitos dos contetidos inconscientes das acoes nas
escolas escapam aos seus participantes: professores, alunos,
funciondrios e equipe de gestdo, sem falar nos pais.

H4 uma crenca ingénua de que € possivel ter acesso a to-
dos os sentidos, a todas as significacoes nas acoes realizadas.
Mas muitos dos lacos sociais ocorrem sem palavras, através de
gestos, cantigas, emissoes sonoras de todo tipo, sem falar na
propria importancia do siléncio. Eles inscrevem contetidos e
formas de acdo que muitas vezes nao sao identificados.

A psicandlise pode trazer contribuicoes efetivas as es-
colas, aos seus professores, alunos e demais participantes,
revelando que muitas das acOes sdo inconscientes, sem sen-
tidos e significacOes objetivos. O que leva uma crianca a se
colocar na posicao de cuidadora de Davi e fazer exatamente
o inverso, perturbando-o o tempo todo? A professora pode
perceber esse processo e tentar mudd-lo; contudo, a propria
crianca, muitas vezes, ndo sabe a razao de ter feito isso.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Neste artigo procuramos colocar em evidéncia movimen-
tos das criancgas diante do encontro com um colega pouco
convencional no contexto escolar. As questoes abordadas
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8 A partir de uma pesquisa sobre

a palavra “estranho” (do alemao
unheimlich), Freud (1976 [1919]) conclui
que o significante alem&o heimlich,
traduzido como familiar, comporta
dois conjuntos de ideias contraditoérios:
o que é familiar e agradavel, e o que
estd oculto e fora da viséo.
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sublinham a importancia da escola e da interacdo entre os
alunos no processo de socializacdo das criancas, tanto daque-
las com vulnerabilidade psiquica quanto das demais. Ambas
ensinam umas as outras e ambas tecem lacos sociais que pos-
sibilitam um fortalecimento das relacdes mutuas.

Nesse ambito, nosso trabalho procura colocar em desta-
que questOes que costumam ser menos evidentes e que di-
zem respeito aos efeitos que o “estar junto” pode comportar
para criancas que funcionam de modo pouco convencional,
como as criancas consideradas autistas, psicéticas, ou aque-
las genericamente classificadas como DGDs.

A partir das discussOes propostas neste trabalho, en-
dossamos a argumentacao de Kupfer (2013), segundo a qual
mesmo se tendo consciéncia da inexorabilidade dos proces-
sos de segregacdo na relacdo entre os humanos, é preciso
solidarizar-se a posicao ética de ndo segregar. Trata-se, como
ressalta a autora, de uma tarefa que ndo tem fim, que é sem-
pre desafiadora, mas que nos traria, em contrapartida, a pos-
sibilidade de vislumbrar outros encontros possiveis na esco-
la, descortinando efeitos, por vezes invisiveis, que o trabalho
realizado nesse contexto pode desencadear para os sujeitos.

Os movimentos de estabelecimento de laco entre Davi
e seus colegas presentifica algo do enigma colocado para o
proprio processo de inclusdo escolar e que, em muitas situa-
¢Oes, extrapola nosso olhar, dada nossa preméncia de racio-
nalizacdo e controle das situagoes escolares. Nessa perspec-
tiva, consideramos que mesmo com todos os desafios que
a insercdo escolar desses pequenos “pouco convencionais”
comporta, hd algo que podemos aprender com o que essas
experiéncias comportam de estranho e familiar (unheimlich).”

Nessa perspectiva, é necessdrio pensar nos processos de
gestdo, de organizacdo do trabalho escolar, nos processos
de estabelecimento curricular e de avaliagdo escolar como
mecanismos que precisam ser soliddrios a formalizacdo de
percursos escolares menos cristalizados e mais comprometi-
dos com a construcdo cotidiana de uma escola que nao estd
pronta, mas em constante fazer-se.
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TEMA EM DESTAQUE

INCONGRUENCIAS

NO DISCURSO SOBRE
QUALIDADE DA
EDUCACAO BRASILEIRA

KATIA CRISTINA SILVA FORLI BAUTHENEY

RESUMO

Este artigo analisa, por um viés foucaultiano, as incongruéncias
do discurso sobre qualidade da educacdo no Brasil a partir de
dois instrumentos de afericdo: o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bdsica e o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes. Apesar do destaque para a necessidade de melhoria
dos processos de escolarizagdo, com avango de discussoes e sua
constante insercdo na agenda das politicas publicas em diversas
esferas, o proprio sistema cria ciladas que podem comprometer a
sua viabilizagdo. Quando se simplifica a questdo, por uma énfase
discursiva na mensuragdo do desempenho de alunos, corre-se
o risco de responsabilizd-los (bem como a seus professores e a
suas escolas), obliterando o dever do Estado em garantir uma
educacdo de qualidade. Tal movimento € reforcado por uma
leitura psicologizante do desenvolvimento e apresenta-se como
um mecanismo de segregacdo e exclusdo pedagogica.

PALAVRAS-CHAVE QUALIDADE DA EDUCAGAO - IDEB -« PISA »
DESEMPENHO ACADEMICO.
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RESUMEN

Este articulo analiza, por medio de un enfoque foucaultiano, las
incongruencias del discurso sobre la calidad de la educacion en
Brasil a partir de dos instrumentos de verificacion: el Indice de
Desarrollo de la Educacion Bdsica y el Programa Internacional
de Evaluacion de Estudiantes. A pesar del destaque para
la necesidad de mejorar los procesos de escolarizacion, con
un avance de las discusiones y su constante insercion en la
agenda de las politicas publicas en diversas esferas, el propio
sistema crea celadas que pueden comprometer su viabilizacion.
Cuando se simplifica la cuestion, por un énfasis discursivo en la
mensuracion del desempefio de los alumnos, se corre el riesgo de
responsabilizarlos (asi como a sus profesores y a sus escuelas),
obliterando el deber del Estado de garantizar una educacion
de calidad. Tal movimiento es reforzado por una lectura
psicologizante del desarrollo y se presenta como un mecanismo
de segregacion y exclusion pedagogica.

PALABRAS CLAVES CALIDAD DE LA EDUCACION ¢ IDEB * PISA
DESEMPENO ACADEMICO.

ABSTRACT

This paper analyzes, under a foucauldian framework, the
incongruences of the discourse on education quality in Brazil,
based on two assessment tools: the Basic Education Development
Index and the Programme for International Student Assessment.
Despite the emphasis on the need for improvements on the
schooling processes, given how the discussions have advanced
and how they are often part of the agenda pertaining to public
policies in numerous spheres, the system itself sets pitfalls that can
jeopardize their implementation. When the issue is simplified, by
means of a rhetoric emphasis placed on measuring the students’
performance, there is a risk of putting the blame on them (as
well as their teachers and schools), negating the state’s duty in
guaranteeing quality education. Such movement is reinforced by
a psychologizing take on development, presenting itself as a way
of pedagogical exclusion and segregation.

KEYWORDS EDUCATION QUALITY ¢ IDEB * PISA « ACADEMIC
PERFORMANCE.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 138-162, jan./abr. 2014

139



“Sabe la o que é ndo ter e ter que ter pra dar”
DJAVAN, Esquinas.

INTRODUGAO
Qualidade: palavra oriunda do latim qualitas, empregada
para indicar propriedade, natureza, estado, condicdo,
cuja expressdo interrogativa (qualis) permite a indagacdo:
qual? De que tipo? De que maneira? Neste artigo partimos
do principio de que a compreensio dos elementos que
qualificam um projeto educacional ndo é tarefa ficil. De qual
projeto falamos? A que tipo de qualidade em educacdo nos
referimos? De que maneira definir qualidade em educacao?
Uma parcela da bibliografia produzida sobre o tema
alerta-nos sobre a polissemia e complexidade da questdo,
como apontado por Aradjo e Oliveira (2005), Dourado (2007),
Oliveira (2007), Alavarse, Bravo e Machado (2013). Sao multi-
plas abordagens e diferentes fatores que devem ser levados
em consideracdo no tratamento do assunto, e partiremos
dessa premissa neste texto. Entretanto, pretendemos assina-
lar que, a despeito da consideracdo das vdrias dimensoes que
precisam compor este debate, com a inclusdo de uma ana-
lise que contemple a perspectiva histérica, politica, finan-
ceira e administrativa de prdticas pedagdgicas, existe uma
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incongruéncia no discurso sobre qualidade da educacgdo atual,
uma desproporcionalidade nos pesos atribuidos aos fatores
que interfeririam no sucesso ou no fracasso do processo edu-
cativo, a partir da 4tica da interpretacdo dos resultados de
provas standard como indicadores de qualidade da educacao.

Por meio de observagoes sobre o discurso presente no
texto "Indice de Desenvolvimento da Educaciio Basica (Ideb)"
(FERNANDES, 2007) e no website da Organizacao para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2011), buscaremos as-
sinalar de que forma a complexidade da questdao sobre qua-
lidade da educacdo é reduzida quando se relega, a segundo
plano, uma discussdo sobre como avaliagoes padronizadas
deveriam servir ndo apenas para mensurar o desempenho de
estudantes e escolas, mas também para a sustentacdo de uma
andlise complexa da performance da execucdo das proprias
politicas publicas educacionais, que precisam implantar
programas para assegurar a presenca de qualidade e equi-
dade na educacdo. O que acaba por se destacar nos textos
analisados é uma énfase no desempenho dos alunos nas
provas (em que as notas seriam a expressao de certa capa-
cidade cognitiva) e uma tendéncia a responsabilizacao deles
(e de suas familias, suas escolas, seus professores) pelos maus
resultados.

Quando qualidade da educacdo passa a ser destacada-
mente uma questdo de meritocracia individual, ocorre uma
descaracteriza¢do de um direito social, por meio do qual o
Estado deveria assegurar patamares minimos de igualdade,
combatendo as irregularidades num sistema de ensino bé-
sico que se divide em publico e particular, em que alunos
provenientes do segundo recebem, a priori, um ensino de
maior qualidade, impactando o ingresso, por exemplo, nas
disputadas universidades publicas. Ou ainda, para garantir
esse direito, seria preciso ampliar o questionamento sobre as
desigualdades existentes na prépria rede publica de ensino,
na qual algumas unidades destacam-se, a titulo de excecao,
como ilhas de exceléncia, enquanto outras amargam com ,, artigo 206 da Constituicio
condicOes precarissimas de funcionamento. Federal de 1988, a garantia de padréo

de qualidade aparece como um dos

O Estado ndo pode responsabilizar os cidaddos pelo ndo erincipios a serem seguidos pelas
escolas brasileiras no processo de

cumprimento do dever de assegurar qualidade na educacdo,! ensino.
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2 “Os resultados referem-se a
matricula inicial na creche, pré-escola,
ensino fundamental e ensino médio,
no ensino regular e na educacéo

de jovens adultos [...] nas redes
estaduais e municipais, urbanas e
rurais em tempo parcial e integral”.

mas pode, inclusive, ser acionado judicialmente por qual-
quer um que se sinta lesado em relacdo a esse direito. Dessa
forma, uma leitura reducionista sobre a questdo da qualida-
de da educacdo traz riscos ndo apenas ao sucesso do processo
de ensino e de aprendizagem, mas ao préprio principio de
educacao (de qualidade) como direito publico subjetivo, as-
segurado pela Constituicao Brasileira de 1988, em seu artigo
208, pardgrafo 1°: “O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito
é direito publico subjetivo” (BRASIL, 1988).
[...] o direito publico subjetivo confere ao individuo a pos-
sibilidade de transformar a norma geral e abstrata contida
num determinado ordenamento juridico em algo que pos-
sua como proprio. A maneira de fazé-lo é acionando as nor-
mas juridicas (direito objetivo) e transformando-as em seu
direito (direito subjetivo). (DUARTE, 2004, p. 113, grifo do autor)

Conforme dados preliminares do censo escolar de 2013
(BRASIL, s.d.),2 40.366.236 estudantes estio matriculados em
escolas estaduais e municipais no Brasil, e isso representa
um enorme contingente populacional que pode frequentar
os bancos escolares, o que é uma conquista social a ser pre-
servada, mas ndo é suficiente.

Gostariamos de chamar atenc¢do para o fato de que, na
letra da lei, o direito publico subjetivo estd vinculado ao
acesso ao ensino. Dessa forma, o cumprimento do direito
ocorrerd apenas quando houver acesso ndo apenas a institui-
¢do escolar, mas ao ensino significativo e de qualidade. Nao
ha aprendizado que possa ser cobrado se ndo houver ensino!

Para que possa haver a reivindicacdo desse direito pu-
blico subjetivo, é preciso que o cidaddo o conheca e perceba
quando estd sendo violado. Embora exista toda uma maqui-
naria ideolégica que alimenta o desconhecimento de que a
qualidade na educacdo é um direito, é preciso que amplie-
mos e possamos colocar em circulagdo uma critica em rela-
¢do ao processo de naturalizacdo de alguns mecanismos de
exclusdo escolar por meio de uma obliteracdo da lei. Para
ilustrar esse movimento, apresentaremos algumas conside-
racoes sobre a complexidade e polissemia do termo qualida-
de em educacdo, nogdes que aparecem pouco contempladas
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no discurso dos textos analisados sobre o Indice de Desenvol-
vimento da Educacio Bdsica (Ideb) e o Programa Internacio-
nal de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), pois entendemos que a
reducdo da problemadtica é gerada e mantida por uma énfase
no conceito de desempenho de alunos em avaliacoes padro-
nizadas, que, quando utilizado em um viés psicologizante,
traduzindo-o como expressdo de habilidades e capacidades
cognitivas, cumpre uma funcdo de individualizacdo de ques-
toes politicas e sociais, a servico de uma forma de governa-
mentalidade que prima pela disciplinarizagdao e docilizacao
populacional® (FOUCAULT, 2002).

POLISSEMIA E COMPLEXIDADE NA COMPREENSAO
DO TERMO “QUALIDADE EM EDUCAGAO”

Aratjo e Oliveira (2005) destacam como as concepcoes So-
bre o que seria qualidade na educacio mudam de perspec-
tiva, a partir do movimento de democratizacdo do acesso
a escola que vem ocorrendo nos ultimos quarenta anos na
histéria da educacdo publica brasileira. Os autores identi-
ficam trés momentos: primeiramente, a nocdo de quali-
dade na educacgdo estava vinculada ao préprio processo de
construcdo de escolas que comportariam uma populacdo
que historicamente esteve alijada dos bancos escolares. A
entrada de grande volume de alunos de camadas popula-
res, numa estrutura que continuou mantendo uma légica
de funcionamento elitizada, com altos indices de evasdo e
repeténcia, precipitou a associa¢do da nocao de qualidade a
uma segunda tendéncia, relacionada a tomada de medidas
de correcdo para distor¢oes no fluxo escolar. Dentre essas
acoes, a criacdo de classes de aceleracdo, a organizacdo do
sistema educacional em ciclos e medidas de progressiao con-
tinuada. A generalizacdo de avaliagOes padronizadas des-
loca novamente a discussdo sobre qualidade na educacgao
para uma terceira abordagem, que nao define propriamen-
te esse conceito, mas que entende que a qualidade possa
ser inferida por meio de resultados em provas, associando
qualidade ao desempenho de alunos em exames nacionais
e internacionais.

3 No Vocabulério de Foucault
encontramos a seguinte considerac¢do:
“A governamentalidade moderna
coloca pela primeira vez o problema
politico da ‘populagdo’, ndo a soma
de sujeitos de um territdrio, o
conjunto de sujeitos de direito ou a
categoria geral de ‘espécie humana’,
mas o objeto construido pela gestao
politica global da vida dos individuos
(biopolitica). Essa biopolitica

implica ndo somente uma gesté@o

da populagdo, mas um controle das
estratégias que os individuos, em
sua liberdade, podem ter em relacédo
a eles mesmos e aos outros. As
tecnologias de governamentalidade
estdo relacionadas ao governo da
educacéo e a transformacéo dos
individuos nas relagdes familiares e
nas instituicdes” (REVEL, 2002, p. 40).
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Essas mudancas conceituais revelam ndo apenas uma
transformacdo de conjuntura, mas um jogo de forcas em que
“os conceitos, as concepgoes e as representacdes do que vem
a ser uma Educacdo de Qualidade alteram-se no tempo e no
espaco” (DOURADO, 2007, p. 7) e sdo diretamente influencia-
dos pela tensdo entre as dimensdes econdmicas, sociais, po-
liticas e culturais de uma dada coletividade. Esse movimento
de alteracdao da nocdo de qualidade seria consequéncia de
uma dinamica de poder, tal como afirma Foucault:

Multiplicidade de correlacdes de forcas imanentes ao do-

minio onde se exercem, e constitutivas de sua organizacao;

0 jogo que, através de lutas e afrontamentos incessantes

as transforma, reforca, inverte [...]; enfim, as estratégias em

gue se originam e cujo esboc¢o geral ou cristalizacao insti-
tucional toma corpo nos aparelhos estatais, na formulacdo

da lei, nas hegemonias sociais. (1988, p. 88-89)

Corroborando essa perspectiva dindmica e critica de
andlise da modificac¢do do conceito de qualidade da educacdo
ao longo da histdria, Dourado (2007) e Alavarse (2013) desta-
cam ainda a importancia da inclusao de duas dimensoes que
sdo influenciadas diretamente por esse jogo de poder: os as-
pectos intraescolares — “curriculo, formacdo docente, gestio
escolar, avaliacdo da aprendizagem, condicdes de trabalho,
infraestrutura das escolas, etc.” — e extraescolares — “con-
dicoes de vida da populacdo, capital econdmico, cultural e
social das familias dos alunos, entorno social da escola,
distribuicao de renda, violéncia, entre outros” (ALAVARSE;
BRAVO; MACHADO, 2013, p. 30).

Diante de tal destaque a complexidade da questio, passe-
mos entao a analisar de que forma essa discussio sobre a multi-
fatoriedade de elementos que qualificam a educa¢io comparece
em pressupostos que fundamentam a tendéncia atual de infe-
réncia a respeito da qualidade da educagdo por meio de resul-
tados obtidos por alunos em avaliacoes padronizadas.

Dourado (2007) destaca a relevancia de organismos multi-
laterais como a Organizacdo das Na¢oes Unidas para a Educa-
¢do, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Banco Mundial, a OCDE,
a Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (Cepa),
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0o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Fundo das Nac¢odes Unidas para a Infancia (Uni-
cef) no fomento e articulacio de diretrizes para elaboracio
de politicas publicas educacionais em paises em desenvol-
vimento. Segundo o autor, as concepcoes de qualidade que
aparecem nos documentos norteadores desses organismos
apresentam “alguns pontos em comum, como, por exemplo,
a vinculagdo do conceito de qualidade d medicdo, rendimento e a
indicacdo da necessidade da instituicao de programas de ava-
liacdo da aprendizagem” (DOURADO, 2007, p. 12, grifos nossos).

A légica da triade “insumo-processo-resultados” articula
a questdo do custo e retorno do financiamento em educagao
com processos de avaliacdo que, em tese, deveriam identifi-
car potencialidades e fragilidades das politicas educacionais
e seus programas (que deveriam incluir a complexidade da
questdo da qualidade na educacdo), mas que obliteram a re-
levancia da questdo e alteram o foco da discussdo quando os
resultados obtidos sdao entendidos como métrica do desem-
penho dos estudantes (e ndo das politicas educacionais), de
uma certa performance cognitiva, o que, por sua vez, indicaria
o resultado de uma boa ou md estimulagao de competéncias
e habilidades por parte daqueles que exercem funcao educa-
tiva em casa ou na escola.

Essa vertente de leitura de resultados em avaliacOes pa-
dronizadas estd em consonancia com a légica liberal na qual
um principio de alta produtividade e eficiéncia rege politicas
econdmicas atuais e impacta as formas de organizacdo das
familias, das fdbricas, das relacdes interpessoais e das esco-
las, que precisam talhar o “modelo” de homem desse nosso
tempo, cujo projeto de educacdo — balizado em desempenho
(individual) — estd presente nos textos que analisamos, como
veremos a seguir. Quando os resultados em processos ava-
liativos passam a ser vistos como produto de capacidades e
esforco individual, a complexidade necessdria para a com-
preensdo da temdtica da avaliacdo e qualidade em educacao
aparece de forma bastante diluida.

A premissa que desenvolvemos neste artigo de que ha
um deslocamento da responsabilidade do Estado para o in-
dividuo na produc¢do de um padrao de qualidade, por meio
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4 Os grifos nas manchetes s&o nossos.

S Foucault define a biopolitica como
uma estratégia de poder que surge
entre o final do século XVIII e inicio do
século XIX, cujo alvo seria o corpo dos
individuos de uma dada coletividade,
por meio da difusdo de uma série de
procedimentos a respeito da saude
(incluindo a saude mental), da higiene,
da alimentagao, da sexualidade

etc. Uma série de procedimentos
normativos e normalizantes

que, quando internalizadados e
“naturalizados”, cumprem uma funcdo
politica de disciplinarizagdo.
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da énfase na nocio de desempenho, pode ser ilustrada ndo
apenas pela andlise do discurso de textos oficiais que de-
finem parametros de avaliacdo, mas também pelo discur-
so da midia, por ocasido da publicacdo dos resultados das
avaliagGes padronizadas. Esse movimento coincide com a
concepcao foucaultiana de circularidade discursiva, difuso-
ra e mantenedora de dispositivos disciplinares - “Técnicas,
estratégias e formas de assujeitamento diante do poder”
(REVEL, 2002, p. 24, traducdo nossa) —, de mecanismos de do-
minacdo. Vejamos, como de exemplo, algumas manchetes
de artigos publicados sobre o Ideb e sobre o Pisa, em que
a questdo da andlise sobre o sistema de ensino parece es-
tar obstruida pelo reforco da no¢cdo maniqueista de bons e
maus alunos, boas e mds escolas,* medidos e classificados
por notas e rankings.
- “Escolas estaduais sdo suspeitas de expulsar alunos
para melhorar Ideb.” (ESCOLAS..., 2013).
- “Alunos brasileiros de escolas publicas ficam atrds
em avaliacdo internacional” (CIEGLINSKI, 2010).
- “50 melhores e 50 piores escolas da Rede Publica do
pais” (IDEB..., s.d.).
- “OIdeb na porta das escolas” (O IDEB..., 2011).
- “Estudantes brasileiros ficam em 54° em ranking de
65 paises” (RODRIGUES et al., 2010).

Uma chave importante para compreender esse processo
de disciplinarizacdo implicito no discurso sobre qualidade
da educacdo, por meio de uma individualizacdo da questdo,
estd presente numa anadlise mais aprofundada dos sentidos do
emprego do conceito de desempenho. Neste artigo, pretende-
mos destacar como essa manobra ideoldgica encontra respal-
do num processo de psicologizacdao do cotidiano escolar, em
que as notas obtidas em avaliacdes seriam a traducdo de um
desempenho cognitivo relacionado a estimulacao de “compe-
téncias e habilidades” individuais, como afirma Lajonquiére
(2001). A circulacao de um discurso “psi” na educacdo pode
ser entendida, a partir de Foucault (1988), como estratégia
de construcdo e manutencdo de uma modalidade de poder, o
biopoder,® que, articulado a um saber psicolégico, disciplina,

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 138-162, jan./abr. 2014



naturaliza e normatiza questoes sociais e apresenta-se como
uma modalidade de governo das populagoes.

O “mau desempenho cognitivo” seria indicador de uma
suposta fragilidade nas estruturas psicoldgicas, traduzidas
como competéncias e habilidades, ndo desenvolvidas ou nao
estimuladas pelas familias e por professores, o que reforca-
ria a circulacdo de um discurso excludente, no qual o éxito
escolar seria uma questdo de mérito individual (e ndo um di-
reito social), dessimplicando a responsabilizacdo das esferas
publicas e ferindo o direito publico subjetivo a educagao nao
apenas no que diz respeito ao acesso, mas também ao ensino
de qualidade. Vejamos de que forma tais questdoes compare-
cem em textos que destacam Ideb e Pisa como norteadores
da politica atual de qualidade da educacdo no Brasil.

A ENFASE NO DESEMPENHO DOS ALUNOS NA
INTERPRETACAO DE RESULTADOS DO IDEB E DO PISA
Atualmente, o Ministério da Educacdo (MEC) pauta-se, sobre-
tudo, nos resultados da aplicacdo de dois instrumentos para
afericdo da qualidade da educacdo brasileira e suporte na cons-
trucdo de suas politicas publicas: Ideb e Pisa. No decreto n. 6.094
de 24/04/2007 (BRASIL, 2007), que disp0e sobre a implementacdo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao,® o Ideb 6 Assim definido pela Assessoria de

Comunicacao Social do MEC: “O Plano

é apresentado em seu capitulo II como indicador objetivo para  de Metas Compromisso Todos pela

. - ~ - . - Educacéo é a conjugacéo dos esforcos
aferir a qualidade da educacio bsica, a partir dos dados COMDi- g5 a0 Estador Dietrito Fedoral o

Municipios, em regime de colaboragéo,

nados sobre rendimento dos alunos em avaliacdes nacionais e . "-Pr> ST IEE S S0 T

dados do censo escolar. As metas a serem cumpridas pelo Ideb Pproveito damelhoria da qualidade

da educagdo basica. Os sistemas

sdo instituidas, por sua vez, em referéncia as médias internacio- municipais e estaduais que aderirem
A . . ao Compromisso seguirdo 28 diretrizes
nais obtidas pelos alunos no Pisa: pautadas em resultados de avaliacgo
s X - L. de qualidade e de rendimento dos
O Ideb (Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) estudantes’. Disponivel em: <http://

, . . L. . - . portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/
¢ o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento  gietrizes compromisso.pdfs.

das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso Acesse em:10 out. 20T3.
“Todos pelaEducacao”, eixodo Plano de Desenvolvimento
da Educacédo, do Ministério da Educacdo, que trata da
educacdo basica. E nesse ambito que se enquadra a ideia
das metas intermediarias para o Ideb. A ldgica é a de que,
para que o Brasil chegue a média 6,0 em 2021, periodo

estipulado tendo como base a simbologia do bicentenéario
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da Independéncia em 2022, cada sistema deve evoluir
segundo pontos de partida distintos, e com esfor¢co maior
daqueles que partem em pior situacdo, com um objetivo
implicito de reducdo da desigualdade educacional.

A definicdo de uma meta nacional para o Ideb em 6,0 sig-
nifica dizer que o pais deve atingir em 2021, considerando
0s anos iniciais do ensino fundamental, o nivel de qualida-
de educacional, em termos de proficiéncia e rendimento
(taxa de aprovacdo), da média dos paises desenvolvidos
(média dos paises membros da OCDE) observada atual-
mente. Essa comparacao internacional foi possivel devido
a uma técnica de compatibilizacdo entre a distribuicao das
proficiéncias observadas no Pisa e no Saeb. (BRASIL, 2013)

Reynaldo Fernandes foi presidente do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
entre 30 de setembro de 2005 e 21 de dezembro de 2009
e responsdvel pela criacdo do Ideb, assim definido em seu
texto de 2007:

[...] um indice de desenvolvimento educacional que consi-
dere tanto informacdes de desempenho em exames padro-
nizados como informacdes sobre fluxo escolar. O indicador
proposto é o resultado da combinacao de dois outros indi-
cadores: a) pontuacdo média dos estudantes em exames
padronizados ao final de determinada etapa do ensino fun-
damental (42 e 82 séries) e 32 ano do ensino médio; e b) taxa
média de aprovacao dos estudantes da correspondente
etapa de ensino. (FERNANDES, 2007, p. 16, grifo nosso)

O indice € apresentado como uma tentativa de correcao
de incoeréncias nas politicas educacionais que desvincula-
ram fluxo escolar e aprendizado. Segundo Fernandes (2007),
as politicas que priorizaram apenas o combate a repeténcia
como medida de aprovacdo automdtica e progressdo continua-
da resultaram na “reducdo da proficiéncia média dos alunos”
(FERNANDES, 2007, p. 8). Para tanto, com o Ideb, é proposta
uma correlacdo entre os dados sobre aprovacdo escolar,
obtidos no censo escolar, e as médias de desempenho nas
avaliacoOes do Inep.
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Embora haja um destaque no texto sobre a importancia
do emprego do indice como revelador do desenvolvimento
educacional das redes de ensino, quando o autor apresenta os
aspectos conceituais sobre o Ideb, o foco do mesmo estd no
desempenho do aluno:

Possuir um indicador sintético de desenvolvimento

educacional seria desejavel, entre outros motivos, para:

a) detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos

apresentem baixa performance e b) monitorar a evolucao

temporal do desempenho dos alunos dessas escolas e/ou
redes de ensino. (FERNANDES, 2007, p. 8, grifos hossos)

Na descricdo dos elementos que compdem a férmula
para cdlculo do Ideb aparece a correlacdo entre tempo es-
perado para a conclusdo de uma etapa de ensino em uma
determinada unidade (escola, rede de ensino, municipio) e
a “proficiéncia esperada, em determinado exame padroniza-
do, para estudantes da unidade ao final da etapa de ensino
considerada” (FERNANDES, 2007, p. 10, grifos nossos). O autor
entende proficiéncia como incremento na aquisicao de habi-
lidades e conhecimentos por parte dos alunos. O que o tex-
to ndo contempla é exatamente de que forma as escolas, as
politicas e o sistema educacional podem contribuir para o
aumento da aprendizagem de nossos estudantes; mas certa-
mente esse movimento ndo pode depender apenas do esfor-
¢o, da vontade, do “amadurecimento” do aluno.

O Pisa, por sua vez, é um programa desenvolvido desde
2000 pela OCDE e busca estabelecer uma comparacdo sobre
os sistemas educacionais a partir do resultado de questiona-
rios aplicados a gestores de unidades escolares e por meio de
exames e questiondrios aplicados a uma amostragem de es-
tudantes de quinze anos, de diferentes paises, que aderiram
ao programa. As provas sdo realizadas num espaco trienal e
em cada edicdo hd destaque a uma drea de conhecimento:
leitura, matemadtica ou ciéncias. Segundo a OCDE, o objetivo
do Pisa é o de oferecer aos participantes uma possibilidade
de comparacdo da “performance de seus alunos” em relacdo a
diferentes paises e economias e a progressao dos resultados
ao longo do tempo (OCDE, 2013). O Inep, instituicdo respon-
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sdvel pela organizacdo e aplicacdo do Pisa no Brasil, defen-
de que os indicadores produzidos por esse exame deveriam
contribuir para uma discussdao ampla sobre a qualidade da
educacdo nos paises participantes, além de sustentar politi-
cas educacionais. Entretanto, na descricdo que o Inep faz dos
marcos referenciais do Pisa, novamente encontramos uma
énfase na aprendizagem (no aluno), e ndo nos sistemas de
ensino:
O Pisa é desenhado a partir de um modelo dindmico de
aprendizagem, no qual novos conhecimentos e habili-
dades devem ser continuamente adquiridos para uma
adaptacdo bem sucedida em um mundo em constante
transformacdo. Para serem aprendizes efetivos por toda a
vida, os jovens precisam de uma base sélida em dominios-
chave, e devem ser capazes de organizar e gerir seu apren-
dizado, o que requer consciéncia da propria capacidade de
raciocinio e de estratégias e métodos de aprendizado [...].
Assim, o Pisa procura verificar a operacionalizacdo de es-
quemas cognitivos em termos de: - conteudos e estruturas
do conhecimento que os alunos precisam adquirir em cada
area, - competéncias para aplicacdo desses conhecimen-
tos, - contextos em que os conhecimentos e competéncias

sdo aplicados. (INEP, 2013, grifos nossos)

A citacdo acima remete a algumas questoes apresentadas
por Carvalho (2001) em sua andlise sobre algumas distor¢oes
realizadas a partir de formulacGes sobre o construtivismo,
considerado, a partir da década de oitenta no Brasil como
alternativa ao ensino tradicional. Entretanto, um movimen-
to de leitura superficial da teoria formulada por Piaget e
Vygotsky e o emprego descontextualizado de alguns de seus
conceitos produziu um efeito perverso de auséncia de ensi-
no e de interferéncia do professor nas atividades de alunos
em muitas escolas, em razdo de uma interpretacdo equivo-
cada e reducionista da ideia de que é “a crianca que constroi
seu conhecimento”, uma vez que esse movimento ndo ocor-
re sem intervenc¢do, mediacdo. Da mesma forma, a auséncia
de consideracOes sobre os processos de ensino no texto do
Inep sobre o Pisa pode induzir a percepcao de que a capaci-
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dade de organizacao e gestdo do aprendizado ou a tomada de
consciéncia sobre a prépria capacidade de raciocinio e estra-
tégias e métodos de aprendizado depende apenas da opera-
cionalizacdo de esquemas cognitivos, ou seja, da inteligéncia
do aluno, omitindo-se que esse processo ndo é espontaneo e
depende de multiplas interagoes.

Em sua webpage, a OCDE destaca que o Pisa ndo é uma
avaliacdo escolar comum, porque nao estd ligada diretamen-
te ao curriculo escolar; em questdes relacionadas a situagoes
do dia a dia, o aluno é convidado a fazer uma aplicagdo de
seus conhecimentos.” H4 um destaque para o fato de que o
exame visa a medir “o grau de conhecimentos e habilidades
que foram adquiridos e sdo essenciais para participacgao ple-
na nas sociedades modernas” (OCDE, 2013). Essa afirmacdo é
fundamentada no pressuposto de que “economias modernas
recompensam individuos ndo pelo que sabem, mas pelo que
podem fazer com o que sabem” (OCDE, 2013). Atentemos, en-
tdo, para o fato, como mencionado anteriormente, de que ha
uma vinculagdo entre a mensuracao de habilidades e compe-
téncias “dos alunos” e sua capacidade produtiva, sem maio-
res questionamentos sobre como as proprias economias
modernas se alimentam das irregularidades e da producdo
de sujeitos que podem fazer sem, no entanto, saber.

O processo de individualizacdo da questdo da qualidade
da educacdo respalda-se numa certa concepgao psicologizada
do ato de aprender. A repeticdo das expressdes “desempe-
nho”, “proficiéncia”, “performance”, “capacidade de racioci-
nio”, “operacionalizacdo de esquemas cognitivos” ilustra esse
movimento que funde o processo de aprendizagem com o de-
senvolvimento de capacidades psicoldgicas. Nesse sentido, a
segregacao dos mais aptos (aqueles com maior “operacionali-
zacao” de habilidades e competéncias) daqueles menos produ-
tivos serd iniciada na infancia pela escola, que encontrard nos
constructos da psiquiatria e da psicologia, a partir do século
XIX, fundamentos para identificacdo dos sinais indicadores
de “problemas” no processo de desenvolvimento estabelecido
como normal para um determinado aluno.

Uma alteracdo da prépria concepc¢do sobre o que é edu-
car, na qual o processo de transmissdo de conhecimentos

7 No ultimo exame, aplicado em

2012 cuja énfase foi matematica, os
alunos deveriam realizar célculos,

ler tabelas e graficos etc. a partir

de algumas questdes como célculo

de espaco livre num pendrive para
download de musicas, ou sobre aluguel
de imoveis para as férias. Apesar de
bem elaboradas e interessantes, ndo
podemos deixar de apontar que num
pais com tanta desigualdade social

e econdmica como o nosso, alguns
alunos podem ter sido prejudicados
no exame n&o por possuirem falhas
na “operacionaliza¢do de esquemas
cognitivos”, mas talvez porque ndo
saibam o que é um tocador de MP3,
um pendrive, ou porque o aluguel de
casa de veraneio seja uma realidade
distante, entre outras razdes. Para
acesso as questdes do Pisa aplicado
no Brasil em 2012, consultar:
<http://download.inep.gov.br/
acoes_internacionais/pisa/itens/2012/
pisa_2012_matematica_itens_
liberados.pdf>. Acesso em: 1dez. 2013.
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é reduzido a aplicacdo de técnicas e estimulacido de capaci-
dades, habilidades e competéncias, serd um dos fatores res-
ponsdveis pelo comprometimento do ato educativo. O “baixo
desempenho” de alunos nas provas padronizadas ndo é capaz
de revelar déficits e problemas de aprendizagem ou compor-
tamento, mas é, sim, um forte indicador de auséncia de en-
sino, mascarada muitas vezes numa leitura psicologizante.
Formularemos, entdo, agora, algumas consideracées sobre
esse processo que a nosso entender produz um comprometi-
mento progressivo da qualidade da educacgao.

PSICOLOGIZACAO DA EDUCACAO E
COMPROMETIMENTO DO ATO EDUCATIVO

A pedagogia atual estd imersa em um contexto de psico-
logizacdo de seu cotidiano, no qual o aluno é convertido
em um “sujeito psicolégico” com supostas potencialidades
“biopsicomaturacionais” que precisariam ser estimuladas e
desenvolvidas (LAJONQUIERE, 2001). Nesse contexto, os sabe-
res oriundos sobretudo do campo da psicologia do desenvol-
vimento constituem-se como “o fundamento” das prdticas
pedagdgicas atuais que sustentam a aplicacao de metodolo-
gias e determinam padrdes de normalidade.

Na obra Hermenéutica do sujeito (2006a), Foucault critica
a ideia do conceito de subjetividade como uma entidade na-
tural. O “sujeito” é concebido a partir de distintos campos
de conhecimento; hd o sujeito da medicina, o sujeito da reli-
gido, o sujeito da psicandlise, o sujeito da filosofia moderna
etc. O que o leva a afirmar que ndo existe um sujeito, mas
apenas formas de subjetivacdo, modos de nomear e conce-
ber o sujeito.

O estabelecimento de balizas de normalidade desse
sujeito psicolégico no ambiente escolar foi uma vertente
fundamental na obra de Alfred Binet (1857-1911) e de seu
discipulo Théodore Simon (1873-1961). Conforme sinaliza
Jatobd (2002), “desde o final do século XIX, Binet vem apon-
tando o interesse por questdes ligadas a infancia anormal
e desempenho escolar” (JATOBA, 2002, p. 48, grifo nosso). Foi
no campo da educacdo das criancas, entdo chamadas de
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anormais, que Binet pode aplicar suas teses desenvolvidas
no ambito da psicometria® e pode estabelecer as “correla-
¢oes que devem existir entre o desenvolvimento fisico e
o desenvolvimento mental, perseguindo de uma maneira
geral o estudo dos sinais fisicos de inteligéncia” (BINET;
SIMON, 1931, p. V, tradugdo nossa).

O foco de interesse do trabalho de Binet para com as
criancas ditas anormais estard naqueles sujeitos tidos como
débeis mentais, ou seja, nos que “ndo apresentam ausén-
cia completa de inteligéncia, mas ndo sdo suficientemente
dotados para se beneficiarem de um trabalho comum com
os normais” (BINET, 1907, p. 8, traducio nossa). Binet alertava,
sobretudo quanto ao processo de escolarizagdo desses sujei-
tos, que ndo deveria acontecer mais no interior dos hospi-
tais, destinados as pessoas com desordens nervosas graves,
mas em uma escola especial, com um “ensino adaptado a
sua forma de inteligéncia, [...| de uma maneira metddica e
completa, em classes pouco numerosas para permitir um en-
sino individual” (1907, p. 10). Essas classes seriam formadas
tendo em vista resultados oriundos de testes psicométricos
padronizados.

Essa ideia de adaptacdo do ensino ao “ritmo de desenvol-
vimento da crianca” e o pressuposto de que classes homogé-
neas favorecem o desempenho dos alunos produziram um
encantamento ndo s6 nos educadores das escolas especiais,
mas a pedagogia de modo geral, sobretudo com o impulso
fornecido pelos ideais educativos do movimento escolano-
vista (COTRIN, 2010). A prépria nocao de desenvolvimento
como uma sucessdo de fases com maior nivel de complexi-
dade das funcOes mentais, as quais deveriam ser alcancadas
numa determinada idade, impulsionou a organizacdao do
curriculo escolar em uma progressdo que deveria atender
as necessidades dos alunos em cada periodo de sua vida.
Claparede (1873-1940), aluno de Binet, traduziu essas inquie-
tacOes sobre a necessidade de transformacdo dos sistemas
escolares de modo a produzir uma forma de ensino adaptada
as necessidades infantis.

Em seu texto A escola sob medida (1953), Claparéde propode
uma sobredeterminacdo entre desenvolvimento e educacdo

8 Area da psicologia que procura

medir os fendmenos psiquicos.
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(@ partir dos conceitos de “ritmo”, “producdo”, “desem-
penho”), jd que é claro ao afirmar que a func¢do da escola
(muitas vezes reduzida ao desenvolvimento de aptiddes,
competéncias e capacidades) é levar em consideracdo as ca-
racteristicas individuais de forma a desenvolver em cada um
suas aptidoes “naturais”.

Foucault (2002) afirma que foi gracas a essa crianca
anormal que a psiquiatria infantil surgiu, isto é, buscando
determinar as bases fisioldgicas e morais das anomalias e de-
terminando as escalas normais de desenvolvimento. Caberia
a educacdo ponderar o rendimento escolar da crianga (em
referéncia a idade cronolégica e ritmo) e buscar detectar in-
dicios de anormalidade ou possiveis problemas de desenvol-
vimento. Assim, ndo apenas os alunos encaminhados para as
classes especiais receberiam esse olhar meticuloso, pois esse
procedimento de observacao da adequabilidade do desenvol-
vimento infantil dentro de padroes de normalidade estabe-
lecidos generalizou-se para todas as criangas, uma vez que
qualquer uma poderia tornar-se anormal devido a auséncia
de estimulacdo adequada ou alguma “degeneracao mental”.
Essa teria sido a porta de entrada para a consolidacdo dos sa-
beres oriundos do campo da psicologia e da psiquiatria como
fundamento de concepcdes e praticas pedagogicas.

Quando pensamos no aluno que hoje é considerado
como aquele com baixo desempenho académico, com pouca
“operacionalizacdo de esquemas cognitivos” ou com pouco
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o tra-
balho escolar, devemos levar em consideracdo que estamos
falando de um “sujeito psicoldgico” construido a partir de
estruturas de biopoder e suas formas de subjetivacdo, que
criaram o solo no qual foi possivel o aparecimento e o go-
verno ndo somente desse aluno tido como fracassado, mas
também da nocdo de familia desajustada, da crianca proble-
mdtica, do adolescente instdvel, do funciondrio improduti-
vo; enfim, uma forma de descrever os fendmenos humanos
a partir do crivo da normalidade estabelecida por critérios
“cientificos” oriundos das dreas médica e psicolégica. A bio-
politica permite a difusdo da modalidade de poder apontada
por Foucault (2006b) como poder disciplinar. Vivemos num
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contexto social ordenado por uma disciplina internalizada
que, de forma capilar, determina nossas acoes e pulveriza o
temor da exclusdo oriunda de uma anormalidade tida como
sindbnimo de patologia seja ela fisica ou mental.

Segundo Lima (2004) e Rose (1998), alguns manejos fo-
ram necessdrios para que houvesse o surgimento desse solo
biopolitizado e desse sujeito disciplinar. Esses autores, se-
guindo uma orientacdo foucaultiana, entendem que essas
manobras estdo relacionadas com uma alteracdo no modo
de governo das populagoes. Essa nogdo de governo extrapo-
la uma concepgao politica de administracdo estatal e estd
relacionada a uma geréncia da populacdo “macro e micro-
cosmicamente” (LIMA, 2004, p. 31). Esta s6 foi possivel devido
ao desenvolvimento de dois campos epistémicos, a econo-
mia politica e a estatistica, e a partir do momento em que
o conhecimento dos hdbitos de vida populacional tornou-se
alvo de interesse da administra¢dao publica, com o objetivo
de incremento de controle sobre a vida publica e privada dos
cidadaos.

Para Foucault (2002), a nocdo de governamentalidade
estd relacionada a uma replicagao de técnicas que em di-
ferentes lugares, no dia a dia, reproduzem a funcdo de go-
vernar, determinando condutas e acoes. Todas as palavras,
expressoes, termos técnicos, modos de instrucdo, feedbacks
e avaliacOes que nomeiam e definem esse cotidiano ndo sdo
reflexos de nossas experiéncias, mas produtoras elas mes-
mas dessas experiéncias que, uma vez internalizadas e in-
corporadas aos nossos modos de vida e as formas como nos
reconhecemos, parecem incontestavelmente naturais.

Segundo Rose (2001), todas essas tecnologias® seriam 9 Rose define tecnologia como

“qualquer agenciamento ou qualquer

tentativas pragmadticas para instalacdo de um modelo Unico conjunto estruturado por uma
racionalidade pratica e governado
por um objetivo mais ou menos
consciente” (2001, p. 38).

de individuo com um ideal ético que atravessaria diferentes
locais e prdticas. Agora perguntamos: que balizas sdo essas
que determinam, por exemplo, o que é um bom ou mau de-
sempenho numa avaliacdo padronizada?

Ainda conforme as ideias de Rose (2001), ndo podemos dei-
xar de lado o estabelecimento de uma relacdo entre a positivi-
dade e prescricao dos saberes “psi” e as politicas econdémicas,
sobretudo na légica da economia liberal e sua propaganda, na
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qual somos individuos “livres” (para consumir, para trabalhar,
para produzir, para andar conforme regras e normas).
Existe a tentacdo em muitos regimes de subjetivacao, a
enfatizar os elementos de autodominio e as restricoes,
em detrimento de nossos proprios desejos e instintos - a
exigéncia para que controlemos ou civilizemos uma na-

tureza interior considerada excessiva. (ROSE, 2001, p. 44)

Os campos de conhecimento “psi” apresentam-se sobretu-
do como uma forma particular de expertise da conduta humana.

Fazendo referéncia a Deleuze (1992),° Rose (2001) de-
monstra que essa “interioridade” que os profissionais “psi”
buscam desvendar ndo seria a expressdao “natural” do psi-
quismo humano, mas a manifestacao de uma série de injun-
coes, conselhos, técnicas, hdbitos de pensamento, rotinas e
normas, que vieram de uma exterioridade a ser plissada e
introjetada. Na perspectiva de Rose (2001), aqueles sujeitos
que se recusam a se reconhecer nas designacdes que lhes sao
inculcadas sdo indicados como quem deve “ter algum pro-
blema interno”; diagnostico a ser desdobrado em exames,
testes e opinides de especialistas. Numa perspectiva foucaul-
tiana, talvez esses sujeitos, enquadrados num lugar de anor-
malidade, estejam apenas fazendo resisténcia a esse poder
de construcao de nossa identidade e denunciando uma cons-
trucao ideolégica.

No que diz respeito ao governo da subjetividade infan-
til, vemos como esse processo é atravessado pelo histérico
escolar da crianca, como se fosse determinante a correlaciao
entre o bom aluno (ou o aluno ajustado a escola) e o bom
cidaddo (ou o cidaddo ajustado). A partir do século XIX, é
dificil desvincular a imagem de crianca da de aluno. Do O
(2003, p. 57) chega a afirmar que “a crianca foi transformada
em aluno”. £ na escola que essas criancas serdo submetidas a
uma série de tecnologias que definem sua subjetividade e ao
mesmo tempo generalizam a construcdo da ideia de crianca
psicologizada que deverd se enquadrar a um ritmo determi-
nado e provar que estd se “desenvolvendo” adequadamente.
Esse discurso sobre a subjetividade e a identidade dos alunos
ndo para de aumentar. Seu foco, mesmo camuflado, gira em
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torno do propésito de gerar alunos (futuros adultos) alta-
mente produtivos. E aqueles que ndo entram na l6gica desse
discurso s6 podem estar com algum problema.

Segundo Lima (2004), a criacdo da nocgdo de “crianca-
-problema” deu margem a ampliacdo da vigilancia e controle
dos niveis de desenvolvimento de todas as criangas, porque,
afinal, mesmo aquelas que estio momentaneamente ajusta-
das podem vir a enfrentar problemas futuros.

Esta denominacdo “crianca-problema” teria surgido
por volta de 1930 como forma de distincdo daquelas con-
sideradas “anormais” devido a fatores biol6égicos (como as
classificadas como idiotas e imbecis). A crianca tomada como
problema teria se tornado anormal devido a alguma degene-
racdo moral, demonstrando uma sobredeterminacdo entre
os dois conceitos (crianca anormal e crianga-problema).

Segundo Silva (1951, p. 618):
Ao se estabelecer a distincdo entre as criancas normais
e anormais, cumpre que se tenha em vista ndo apenas
aquelas que apresentam atraso mental, isto é, as idiotas,
as imbecis, as simples retardadas, como também as que
tém conduta irregular, revelando muitas vezes inteligén-
cia viva, mas acusando comprometimento das faculdades
morais e anomalias do carater. Assim, toda crianca que
apresenta um atraso de inteligéncia reconhecidamente
inferior a média das criancas da mesma idade, ou que te-
nha comportamento irregular, denunciando anomalia mo-
ral, diz-se que € uma anormal.

Nesse contexto, ndo sé a crianca, mas toda a familia
deveria ser alvo de cuidados higiénicos, médicos, pedagogi-
cos e psicolégicos, e caberia a escola a fungdo de “deteccao
precoce” de sinais que pudessem indicar qualquer alteracdo
comportamental ou patologia psicolégica. Mas, baseado em
que parametros, o professor identificaria esses sinais? Con-
forme Lourenco Filho (1962), os professores deveriam ter co-
nhecimento de psicologia e desenvolvimento infantil. Esse
pressuposto pode hoje ser reconhecido na alta procura dos
docentes por uma formacao em psicopedagogia e na deman-
da por cursos e palestras ministradas por profissionais “psi”.
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Os saberes “psi” também tém lugar importante na emis-
sdo dos atestados de normalidade: laudos e avaliagoes, obtidos
por meio da aplicacdo de testes e experiéncias. A crianca retra-
tada pelos tedricos, sobre a qual se estabelecem determinados
padroes de comportamento, fala ela mesma muito pouco. Inte-
ressante notar que a forma como se retrata essa crianca e seus
possiveis problemas reforca uma ideia de “natureza”; pouco se
questiona as categorias que as descrevem, bem como a prépria
nocao de subjetividade enquanto construcdo. A exterioridade
do comportamento de uma pessoa € vista como reflexo de seu
mundo interior. A psiquiatria moderna, a psicologia experi-
mental e a pedagogia higienista, na virada do século XIX para
o século XX, passaram entdo a buscar meios de confirmar essa
premissa, como aprofundado por Bautheney (2011).

A progressiva psicologizacdo do cotidiano escolar desca-
racteriza a func¢do educativa quando se reduz a propagacao
de técnicas, de metodologias da moda, com um enfraque-
cimento da especificidade e criatividade do saber docente,
relacionado a possibilidade de transmissdo de conhecimen-
to, abrindo verdadeiros “buracos” pedagogicos. O aluno, por
sua vez, é cobrado a demonstrar conhecimento, no entanto,
se ndo houve ensino, ndo haverd aprendizagem, mas mal-
-estar diante do fato de “ndo ter e ter que ter para dar”, e
ainda ser responsabilizado por tal situacao.

CONSIDERACOES FINAIS
Procuramos apresentar neste artigo algumas incongruéncias
no discurso sobre qualidade da educagdo no Brasil. Dentre
elas, destacamos que, a despeito de inimeras consideracoes
formuladas sobre a complexidade da questdo, o debate a
respeito é enfraquecido pela interpretacao de resultados de
avaliacOes padronizadas com énfase no desempenho dos es-
tudantes nas provas, amparada numa leitura psicologizante
dos resultados como expressdo do uso de supostas habilida-
des e capacidades cognitivas, como se as mesmas fossem en-
tidades naturais e espontaneas.

Precisamos reconhecer que foram feitos avangos no que
diz respeito ao acesso de alunos as escolas brasileiras, mas
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o direito a educacdo ndo pode ser reduzido a frequéncia aos
bancos escolares, ele deve estar relacionado a um ensino de
qualidade para todos. Concordamos com Prieto (2006), que
assinala que o processo de inclusdo escolar ndo deve ser um
movimento destinado apenas ao aluno com deficiéncia; essa
crianga que ndo aprende na escola, porque ndo ha ensino de
qualidade, precisa ser incluida.

A necessidade de novas elaboragoes dos projetos (po-
liticos) pedagégicos, de seu aprimoramento constante, da
revisdo das prdticas de avaliacdo e de ensino (com especial
atencdo para relacdo professor-aluno) sdo algumas manobras
destacadas por Prieto (2006) como fundamentais a serem
realizadas “nas” instituicOes escolares “pelos” seus agentes,
0s quais sairiam, assim, de uma posicdo passiva de quem es-
pera dos “especialistas” instrucdes sobre o seu saber fazer,
assumindo uma posicdo de autoridade diante de sua pratica
profissional.

Tal perspectiva coincide com a posicdo de Souza (2010),
a qual propde que facamos uma substituicdo da andlise dos
fendmenos escolares sob o prisma dos “problemas de aprendi-
zagem” pela introducdo de um novo eixo analitico que verse
sobre os “processos de escolarizacdo”, o que incluiria um es-
pectro mais amplo do que o dos fendmenos que ocorrem em
uma sala de aula e que sao medidos em avalia¢cdes padroniza-
das, convocando um entendimento sobre as politicas publi-
cas em educacdo e sobre como as mesmas sdo implantadas e
vividas por gestores, educadores e alunos, numa contribuicao
mais efetiva para incremento da qualidade na educagdo.
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AVALIACAO DE
PROFESSORES: UMA
QUESTAO DE ESCOLHAS

NATHALIA CASSETTARI

RESUMO

O artigo apresenta uma revisdo da literatura sobre a avaliacdo
de professores, destacando os diferentes objetivos, critérios e
instrumentos que podem ser utilizados na construcdo de novas
propostas. As alternativas disponiveis refletem concep¢oes muitas
vezes divergentes, o que pode repercutir em enfrentamentos
durante o processo de tomada de decises. Ainda assim, é
grande o consenso em relacdo a necessidade desse processo ser
0 mais participativo possivel, sendo ressaltada a importancia
do envolvimento dos professores. Outro consenso encontrado
na bibliografia referese a superioridade das iniciativas que
empregam mais de um instrumento avaliativo, possibilitando
uma andlise mais completa do trabalho docente.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE -
POLITICA EDUCACIONAL « AVALIAGCAO EDUCACIONAL -
METODOLOGIA DA AVALIAGCAO.
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RESUMEN

El articulo presenta una revision de la literatura sobre la
evaluacion de profesores, destacando los distintos objetivos,
criterios e instrumentos que es posible utilizar en la construccion
de nuevas propuestas. Las alternativas disponibles reflejan
concepciones muchas veces divergentes, lo que se puede convertir
en enfrentamientos durante el proceso de toma de decisiones.
Aun asi, es grande el consenso en relacion a la necesidad de que
este proceso sea lo mds participativo posible, subraydndose la
importancia del involucramiento de los profesores. Otro consenso
encontrado en la bibliografia se refiere a la superioridad de las
iniciativas que emplean mds de un instrumento evaluativo,
posibilitando un andlisis mds completo del trabajo docente.

PALABRAS CLAVES EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE
POLITICA EDUCACIONAL « EVALUACION EDUCACIONAL -
METODOLOGIA DE LA EVALUACION.

ABSTRACT

This paper presents a literature review on teacher evaluation,
highlighting the different objectives, criteria, and tools that can
be used in elaborating new proposals. The available alternatives
will oftentimes reflect diverging conceptions, which may result in
conflicts during the decision-making process. Despite that, there
is considerable consensus as to the necessity for such process to
be as participative as possible, the teachers’ involvement being
paramount. Another consensus found in the bibliography refers
to the superiority of ideas that make use of more than one
evaluation tool, allowing for a more thorough analysis of the
teachers’ work.

KEYWORDS TEACHER’S PERFORMANCE EVALUATION -
EDUCATIONAL POLICY < EDUCATIONAL EVALUATION -
EVALUATION METHODOLOGY.
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1 O levantamento dos textos foi

feito principalmente na internet nos
seguintes sites: Banco de Teses da
Coordenacgado de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior -

Capes (http://capesdw.capes.gov.
br/capesdw/); Scientific Eletronic
Library Online - SciELO (http://www.
scielo.br/); Education Resources
Information Center - Eric (http://
www.eric.ed.gov); Sistema Integrado
de Bibliotecas da Universidade de
Sao Paulo - SIBi (http://www.usp.br/
sibi/); e Google Académico (http://
scholar.google.com). As buscas
foram feitas, sempre que possivel,
em trés idiomas (portugués, inglés e
espanhol) e evidenciaram a existéncia
de um grande numero de trabalhos
no idioma inglés sobre a avaliagcédo de
professores, em especial de origem
norte-americana, e um numero

ainda muito restrito de publicagdes
nacionais sobre o tema.
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INTRODUGCAO
Existem inimeras possibilidades para a criacdo de programas
de avaliacdo de professores; diversas alternativas que podem
ser combinadas de diferentes maneiras, gerando os mais
variados resultados. Como ndo hd nenhum formato que
possa ser considerado ideal para todas as circunstancias,
a definicdo das caracteristicas de cada programa depende
de uma sequéncia de escolhas que sdo influenciadas por
diferentes fatores, entre eles: as concepcdes e os valores
dos envolvidos no processo de tomada de decisdes, a
correlacdo de forcas entre os programas e a realidade
em que estdo inseridos (legislacio vigente, grau de
organizacdo e mobilizacGes das associacdes de professores,
recursos disponiveis etc.). De acordo com Duke e Stiggins
(1990, p. 127), “sistemas de avaliacdo ndo existem no vdcuo
[...] um ambiente avaliativo é um reflexo do sistema de
ensino e até mesmo da comunidade em que ele se localiza”.
O objetivo deste trabalho é apresentar as alternativas
disponiveis na literatura’ para a elaboracdo de programas
de avaliacdo de professores. Conhecer tais alternativas pode
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contribuir tanto para a formulacdo de novas propostas,
quanto para a andlise de iniciativas em curso.

O artigo foi organizado a partir das seguintes questdes:
por que avaliar os professores? — referindo-se as justificativas
e aos propositos da avaliacdo; o que avaliar? — referindo-se
aos critérios utilizados; e como avaliar? — referindo-se aos
instrumentos disponiveis. Para melhor compreensao do tex-
to, é preciso ter em mente que essas questoes estdo interliga-
das, ou seja, que as decisdes tomadas influenciam as escolhas
subsequentes. Nesse sentido, alguns dos instrumentos dispo-
niveis serdo mais apropriados para determinados objetivos
da avaliacdo e outros instrumentos para outros objetivos.

Cabe ressaltar que, apesar do amplo reconhecimento de
que as escolhas sobre os sistemas de avaliacdo de professores
geram disputas, em nenhum dos textos analisados houve a
defesa de procedimentos autoritdrios para a tomada de deci-
soes. Apesar de alguns autores nio se posicionarem sobre o
assunto, é grande o nimero dos que destacam as vantagens
decorrentes do estabelecimento de um processo participati-
vo de elaboracdo da avaliacdo, envolvendo os professores em
todas as suas etapas. Entre as vantagens elencadas, destacam-
-se: amelhor adequacdo das propostas a realidade das escolas,
a maior facilidade na obtencdo do apoio dos participantes e a
possibilidade de reflexdo sobre o trabalho docente decorren-
te da discussdo sobre a sua avaliacdo (STRONGE; TUCKER, 2003;
DANIELSON; McGREAL, 2000; BACHARACH et al., 1990).

Também ndo foram encontrados na bibliografia posicio-
namentos totalmente contrdrios a avaliacdo de professores.
Mesmo nos textos que fazem fortes criticas as politicas vi-
gentes predomina o entendimento de que sdo as caracteristi-
cas dos programas em questdo que apresentam problemas, e
de que, em outro formato, a avaliacao de professores poderia
trazer iniimeras contribuicoes para esses profissionais, bem
como para as escolas e os sistemas de ensino.

POR QUE AVALIAR OS PROFESSORES?
A busca pela qualidade docente como condi¢ao primordial
para uma educacdo de qualidade, aparece como a principal
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2 Cabe o esclarecimento que, neste
trabalho, a oposicdo entre a avaliagao
formativa e a somativa néo se refere
ao momento em que a avaliagcdo é
realizada - durante ou ao final do
processo -, mas sim aos seus usos,
conforme definicéo utilizada por
Gardner et al. (2010, p. 6), segundo

a qual: “o termo ‘formativo’ se aplica
unicamente aos usos da avalicdo que
apoiam a aprendizagem”.

justificativa para a criacdo de sistemas de avaliacdo de pro-
fessores. A ideia é que essas avaliacoes ndo apenas ajudem a
verificar a qualidade do corpo docente, mas contribuam com
a melhoria de tal qualidade.

Entretanto, partindo de concepcdes distintas sobre a
“qualidade docente”, diferentes objetivos podem ser atribui-
dos a avaliacdo de professores, entre os quais: orientar deci-
sOes referentes a carreira (contratagdo, efetivacdo, promogao
e demissdo); reconhecer e premiar contribuicoes meritérias;
avaliar a qualidade dos servigos prestados e dos processos em
que eles sdo desenvolvidos; estimular reflexdes sobre a prd-
tica profissional; identificar pontos fortes e fracos dos avalia-
dos; prescrever politicas que ajudem a remediar os problemas
encontrados; orientar programas de treinamento e forma-
¢do em servico; providenciar feedback para professores e ges-
tores etc. (JOINT COMMITEE ON STANDARS FOR EDUCATIONAL
EVALUATION, 2009; SHINKFIELD; STUFFLEBEAM, 1995).

Tais objetivos podem ser agrupados em duas categorias:
a que privilegia a funcdo formativa da avaliacdo e o desen-
volvimento profissional dos professores por meio de avalia-
¢oes com fracas consequéncias (low stakes); e a que privilegia
a funcdo somativa®? da avaliacdo e a responsabilizacdo dos
professores, por meio de avaliacdes com altas consequéncias
(high stakes).

Nas avaliacoes que privilegiam a funcdo formativa, existe
o entendimento de que todos os professores podem aprender
algo novo que os ajude a aprimorar sua prdtica profissional,
ainda que se reconheca que alguns (iniciantes e com maio-
res dificuldades) precisem de mais apoio do que outros. Entre
os objetivos dessas avaliacOes, Bauer (2013) cita os seguintes:
melhorar e assegurar a qualidade do ensino; fornecer infor-
macoes a pesquisas avaliativas sobre ensino; proporcionar o
desenvolvimento de equipe — informacdo para basear as pro-
postas de desenvolvimento profissional/formacado continuada;
buscar plano de desenvolvimento pessoal — identificar pontos
fracos e dreas em que cada docente precisa investir; propiciar
a autorreflexdo do professor sobre o seu trabalho (autoavalia-
¢do); acompanhar a pratica docente visando a sua melhoria;
fornecer informacoes para conselhos escolares.
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O fato de essas avaliacOes ndo servirem para a tomada
de decisdes com grandes consequéncias para os professores
as diferencia dos processos aqui denominados somativos e
provoca intensos debates na drea. Por um lado, a auséncia de
grandes consequéncias associadas a avaliacdo gera questiona-
mentos sobre como lidar com professores que demostraram
performances muito abaixo ou muito acima do esperado; por
outro, essa auséncia é entendida como essencial para que os
professores ndo se sintam ameacados pela avaliacdo e, assim,
colaborem com o0s processos avaliativos e com as iniciativas
de desenvolvimento profissional deles decorrentes.

Ja as avaliagoes de cunho somativo podem apresentar os
seguintes propositos: selecao de docentes/contratagdo; conces-
sdo de licengas; certificacdo; aprimoramento de indicadores
de gestdo; distinc¢do e premiacdo dos melhores profissionais;
decisdes sobre penalidades (reducdo salarial, afastamentos,
demissdo, rebaixamento de cargo etc.); selecdo para formacao
continuada; decisdes sobre beneficios (aumento salarial, pro-
mocdo, pagamento por mérito etc.); classificacdo de docentes
para fins de accountability (BAUER, 2013).

A maior critica em torno desses propoésitos refere-se a
dificuldade de se estabelecerem processos justos que orien-
tem a tomada de decisOes com grandes consequéncias para
os professores. Nesse sentido, existe o risco de as avaliacoes
acabarem punindo ou premiando os professores por resulta-
dos que estdo fora do seu controle (relacionados, por exem-
plo, as condigdes de trabalho ou ao nivel socioecondémico
dos seus alunos) ou, ainda, de estimularem comportamentos
questiondveis por parte dos professores. Esse ultimo fator
tem como base a lei formulada por Campbell (1979, p. 85),
que atesta: “Quanto mais um indicador social quantitativo é
utilizado para tomada de decisdo social, mais sujeito estard a
pressoes da corrupc¢do e mais propenso a distorcer e corrom-
per os processos sociais que pretende monitorar”.? :S:rzizse as :gfgfee:t:se:obgito .

Existe ainda a discussdo sobre a (im)possibilidade traduzidas livremente pela autora
de combinacdo dos objetivos formativos e somativos em deste artigo.
um unico processo avaliativo. Para os que acreditam que
tal combinacdo ndo apenas é possivel como também de-
sejdvel, ha o entendimento de que o desenvolvimento
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profissional e aresponsabilizacdo ndo sdo incompativeis, mas
sim complementares (DANIELSON; McGREAL, 2000; STRONGE;
TUCKER, 2003), ainda que admitam que esse tipo de avalia-
¢do apresente desafios complexos, em especial quanto ao
reconhecimento por parte dos professores de que, ao bus-
carem seu aperfeicoamento profissional, estardo também
alcancando os objetivos do sistema de ensino (SHINKFIELD;
STUFFLEBEAM, 1995).

Entretanto, alguns autores ressaltam que as duas verten-
tes partem de concepgdes distintas sobre o desenvolvimento
profissional dos professores. Enquanto a avaliacdo somativa
pressupoOe que a busca das premiacoes ou o medo das punigoes
estimula o desenvolvimento profissional, a avaliacdo formati-
va trata de identificar (e depois resolver) possiveis deficiéncias
dos professores, que teriam resisténcia em expor suas defi-
ciéncias se isso pudesse prejudicd-los (DUKE; STIGGINS, 1990;
POPHAM, 1988). Esses autores reconhecem a importancia tanto
dos propésitos formativos quanto dos propoésitos somativos
da avaliacdo, mas acreditam que eles ndo podem ser combi-
nados em um unico processo, nas palavras de Popham (1988,
p- 269): “essas duas funcoes da avaliacdo sdo espléndidas se
separadas, mas contraprodutivas quando combinadas”.

Desse modo, é preciso considerar que a avaliacdo de
professores pode ter muitos objetivos diferentes, sejam eles
mais formativos, somativos, ou uma combinacdo dos dois,
e que cada uma dessas alternativas tem potencialidades e
limitacoes proprias.

O QUE AVALIAR?

A discussdo sobre os critérios que podem ser utilizados nas
avaliacoOes de professores guarda fortes relacées com o deba-
te sobre a qualidade docente. Nesse sentido, sem uma clara
definicdo do que se espera dos professores (ou do que se en-
tende por qualidade docente) ndo é possivel estabelecer crité-
rios e padrodes avaliativos. Nas palavras de Darling-Hammond
(1990, p. 26): “Qualquer método avaliativo é acompanhado
de uma concepcao do que é a docéncia, e mais especifica-
mente, uma concepc¢ao do que é uma docéncia boa e eficaz”.
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O problema é que ndo é ficil definir o que constitui a
qualidade docente, uma vez que o trabalho dos professores
tem vdrias dimensdes que podem ser mais ou menos valo-
rizadas de acordo com o contexto em que estd inserido e
com as concepcdes de educacdo e sociedade dos envolvidos.
Contudo, reconhecer essa dificuldade ndo é negar a possibili-
dade (e necessidade) de os sistemas de ensino determinarem
0 que esperam de seus profissionais e o que consideram uma
boa prética docente.

Os critérios de avaliacdo encontrados na literatura po-
dem servir como inicio de discussdo nas escolas e nas re-
des de ensino, pois a partir deles podem ser debatidos quais
sdo mais interessantes e quais adaptacoes sdo necessdrias.
Danielson e McGreal (2000) ressaltam que esse processo deve
gerar oportunidades para amplas discussdes e customiza-
coes, para que exista um senso de pertencimento e compro-
metimento com os critérios escolhidos. Cabe ainda ressaltar
que essas discussoes sdo politicas e ndo apenas técnicas, con-
forme expressa Bauer (2013, p. 32):

[..] a discussao a ser realizada ndao é eminentemente

técnica, mas é politica, a medida que indica a necessidade

de discutir o que é um bom professor e quais sao as

caracteristicas esperadas de um ensino de qualidade. E

essa a discussao que deveria estar na base da definicdo

dos critérios de avaliacdo dos docentes [...]. Apesar de
essa logica poder parecer dbvia, o que se tem observado

atualmente é que a discussdo sobre o bom professor e

o bom ensino fica subsumida ao debate sobre o que se

pode mensurar, considerando, inclusive, os custos do

processo, invertendo a ordem ldgica da avaliacao.

Em geral, os critérios e padrdes utilizados para a avalia-
¢do de professores se baseiam em listas dos componentes
da atividade docente. Uma das principais listas foi elaborada
por Scriven (1994) e contém cinco dominios que, segundo
o autor, devem ser considerados igualmente importantes:
conhecimento da matéria de ensino; competéncia de ins-
trucdo; competéncia de avaliacdo; profissionalismo; outros
deveres para com a escola e a comunidade. Cada um des-
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ses dominios contém uma série de elementos que sdo apre-
sentados com clareza pelo autor, que também sugere uma
maneira de classificar o desempenho dos professores em:
competente (quando a maioria dos requisitos é preenchida
de maneira satisfatéria); boa (quando a maioria dos requi-
sitos é preenchida para além do satisfatério); e excelente
(quando a maioria dos requisitos é preenchida de maneira
excepcional). Para Scriven (1994, p. 152), uma performance ex-
celente "é uma meta a qual nds professores nao s6 devemos
aspirar, mas também obter progressos significativos".

Mais uma lista foi desenvolvida por Danielson (1996) e
contempla quatro dominios: componentes da prdtica pro-
fissional; ambiente da sala de aula; instrucdo; responsabili-
dades profissionais. Apesar de apresentar vdrios pontos em
comum com os elencados por Scriven, essa lista é bem mais
detalhada e se desdobra em 22 componentes e 76 elementos.
A autora ainda estabelece niveis de performance para cada um
dos dominios e componentes da lista, que vao desde o insa-
tisfatério, passando pelo bdsico e pelo proficiente, até o dis-
tinto. Essa lista € utilizada como base para a avaliacdo de pro-
fessores de diversos sistemas educacionais norte-americanos
e é uma forte inspiracdo para o Marco para la buena ensefianza
(CHILE, 2008), matriz de referéncia do Sistema de Evaluacién
del Desempefio Profesional Docente do Chile.

Destacam-se ainda os critérios utilizados pelo Interstate
Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC) e pelo
National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS),
ambas instituicOes norte-americanas responsdveis pela avalia-
¢do de milhares de professores anualmente. O InTASC tem
como base dez padrodes essenciais de petrformance: 1. Enten-
dimento do desenvolvimento do estudante; 2. Compreensao
das diferencas de aprendizagem; 3. Criacdo de um ambien-
te favordvel a aprendizagem; 4. Conhecimento do contetdo;
5. Aplicacdo do contetido; 6. Avaliacdo; 7. Planejamento da ins-
trucdo; 8. Estratégias de instrucdo; 9. Desenvolvimento profis-
sional e conduta ética; 10. Lideranca e colaboracdo (COUNCIL
OF CHIEF STATE SCHOOL OFFICERS, 2013).

J& o NBPTS toma como base cinco proposi¢oes funda-
mentais para definir seus padrdes de sucesso no ensino:
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1. Professores estdo comprometidos com seus alunos e com a
aprendizagem; 2. Professores conhecem a matéria que ensinam
e sabem como ensind-la para seus alunos; 3. Professores sao res-
ponsaveis pela gestdo e pelo monitoramento da aprendizagem
dos alunos; 4. Professores pensam sistematicamente sobre sua
prdtica e aprendem com a experiéncia; 5. Professores sdio mem-
bros de comunidades de aprendizagem (NATIONAL BOARD FOR
PROFESSIONAL TEACHING STANDARDS, 2002).

No Brasil, uma primeira iniciativa de estruturacdo de
padroes nacionais para a avaliacdo de professores encontra-
-se nos “Referenciais para o Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente: documento para consulta publica”, elabo-
rados pelas equipes técnicas do MEC[Inep (BRASIL, s/d). Nesse
documento sdo listados vinte fatores que compdem o perfil
de um "bom professor”, com base em padrdes docentes es-
tabelecidos nos sistemas educacionais de paises: Australia,
Canadd, Cingapura, Chile, Cuba, Estados Unidos e Inglaterra.

A listagem brasileira contempla desde fatores ligados ao
conhecimento dos professores (tanto da matéria de ensino,
da diddtica e do desenvolvimento dos alunos, quanto do sis-
tema educacional e da legislacdo vigente), passando por fa-
tores relacionados a instrucdo (planejamento das atividades;
selecdo e aplicacdo de recursos de aprendizagem e estraté-
gias de avalia¢do apropriados; manutencdo de um clima na
sala de aula favordvel a aprendizagem, com normas de con-
vivéncia e altas expectativas para os alunos; boa organizacdao
do tempo; utilizacdo de estratégias de aprendizagem desa-
fiantes; entre outros), até fatores ligados ao profissionalismo
e a boa relacdo com a comunidade escolar (constante refle-
xdo e aprimoramento do seu trabalho, trabalho em equipe,
comunicacdo com os pais de alunos etc.).

Com base no exposto, temos diferentes critérios e pa-
droes de performance disponiveis na literatura, que partem
de definicOes do que é esperado do trabalho docente e o des-
dobram em aspectos ou atividades considerados de maior
relevancia. E preciso reconhecer que, apesar das énfases di-
ferenciadas, muitos dos tépicos levantados se repetem em
vdrias listagens — por exemplo, o conhecimento da matéria
de ensino e das estratégias de instrucdo, a capacidade de
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avaliar a aprendizagem dos alunos, a disposicdo para o tra-
balho em equipe, entre outros — e, conforme exposto ante-
riormente, podem iniciar as discussoes sobre quais critérios
melhor se adequam a realidade de cada sistema de ensino e
aos objetivos de cada programa de avaliacdo de professores.

COMO AVALIAR?

A revisdo da literatura mostra diferentes instrumentos dis-
poniveis para a avaliacdo de professores, sendo alguns mais
adequados para alcancar certos objetivos do que outros, e
alguns mais apropriados para determinadas concepgoes da
qualidade docente do que outros.

Uma primeira discussao sobre o tema refere-se a superio-
ridade das avaliacdes que combinam diferentes instrumen-
tos, possibilitando uma melhor andlise do trabalho docente.
Peterson (1990, p. 110) afirma que “nenhuma linha de evi-
déncia fornece, sozinha, uma imagem total do que os pro-
fessores fazem”. Darling-Hammond (1990, p. 26) diz que
“qualquer método € mais util em combinacdo com outros
que complementem as informacdes por ele fornecidas" e
que “o conjunto de métodos mais adequados pode variar de
acordo com os seus propoésitos ou funcoes”. E Barber (1990,
p. 224) acrescenta:

As fraguezas de algumas técnicas podem ser amenizadas

ou equilibradas ao combina-las com outras técnicas. O

proposito é permitir aos avaliados uma sensacdo de con-

forto e confianca, juntamente com a melhoria do ensino

e, a0 mesmo tempo, atender as demandas de administra-

dores e do publico por objetividade.

Assim, seria desejdvel que os sistemas combinassem
diversas fontes de informacdo para a construcao de melho-
res avaliacOes de professores, contudo, esse nem sempre € o
caso, ndo sendo raras as vezes em que a avaliacdo se restrin-
ge a um unico instrumento.

Cada um dos instrumentos disponiveis para a avaliacdo
de professores possui caracteristicas especificas que forne-
cem diferentes informacOes sobre o trabalho docente e
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exigem uma quantidade variada de recursos (tempo para ela-
boracdo, aplicacdo e andlise dos instrumentos; contratacdo
de pessoal; treinamento dos avaliadores; copia e distribui¢ao
de materiais impressos etc.). Por isso, eles serdo apresenta-
dos separadamente a seguir.

OBSERVACOES EM SALA DE AULA

Uma das particularidades do trabalho docente é que, na
maioria das vezes, ele é realizado dentro de salas de aula
e, portanto, os dados a ele referentes limitam-se as pessoas
que tém acesso cotidiano a esse espaco: em geral, o préprio
professor e seus alunos.

As observacOes permitem que o avaliador entre nas sa-
las de aulas (fisicamente ou por meio de filmagens) a fim
de recolher informacoes essenciais sobre o trabalho docente
que ndo podem ser obtidas de outra forma, entre as quais: a
maneira como os professores apresentam os conteidos aos
seus alunos; como distribuem o tempo das suas aulas; como
organizam o espagco fisico; como se relacionam com seus alu-
nos (atentando se hd diferenca no tratamento destes de acor-
do com sexo, etnia, classe social e desempenho académico);
como os alunos se relacionam entre si; como participam das
aulas etc. Danielson e McGreal (2000, p. 47) afirmam: “Um
observador astuto pode notar como o professor estrutura o
ambiente fisico, como envolve os alunos na aprendizagem e
como estabelece e mantém padroées de conduta”.

Ainda que as observacoes possibilitem o acesso a im-
portantes informacodes sobre o trabalho docente, é preciso
ter consciéncia de suas limitacdes. Nesse sentido, ressalta-
-se a dificuldade do observador de apreender o que de fato
acontece na sala de aula, e ndo uma situacao artificial, criada
justamente por sua presenca fisica no ambiente ou quando é
representado por um equipamento de filmagem. Nas pala-
vras de Stronge e Tucker (2003, p. 54), “observacoes formais
da sala de aula podem trazer uma visao artificial do que ocor-
re em seu dia a dia”.

Stodolsky (1990) afirma, por sua vez, que as observa-
¢Oes sdo bons instrumentos para avaliar comportamentos e
acoes dos professores, mas sdo limitados para avaliar seus
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pensamentos e sentimentos. Assim, as observacoes podem
indicar como os professores se comportam diante dos alu-
nos, mas ndo o porqué de se comportarem dessa maneira e
nem o que pensam sobre esse comportamento.

Outra limitacdo das observacoes diz respeito a aspectos
que ndo podem ser percebidos nas visitas as salas de aula,
por exemplo, o planejamento dos professores, a andlise e as
modificacoes de materiais diddticos, a escolha e a adaptacdo
de metodologias de ensino e a relagdo dos professores com
os colegas, os pais de alunos e outros membros da comuni-
dade escolar (STODOLSKY, 1990).

Existe ainda o risco de os observadores apresentarem
andlises enviesadas do que acontece nas salas de aula. Strong
(2011) destaca as operacOes cognitivas que podem afetar as
observacoes, entre elas: o viés de confirmacdo, a cegueira
ndo intencional, a racionalidade limitada; a percepg¢do in-
fluenciada etc. Entretanto, a formacdo adequada dos obser-
vadores pode amenizar esse problema.

As observacoes em sala de aula variam de acordo com
quem as realiza (em especial se o avaliador é externo ou in-
terno); com o tipo de inferéncia exigida (pode-se cobrar dos
avaliadores informacgoes sobre comportamentos faceis de
identificar e mensurar, como também outros que exigem
um maior nivel de julgamento); com o foco das observacoes
(podendo variar desde uma andlise mais global do trabalho
docente até a verificacdo de alguns comportamentos e ativi-
dades descritos em um checklist); e com o numero de obser-
vacoes realizadas.

Em alguns casos, os professores sdo informados com an-
tecedéncia das observacgoes, em outros ndo. A notificacdo dos
professores tem a vantagem de permitir que o observador rea-
lize reunides prévias com o professor nas quais sdo discutidos
os objetivos e o formato da observacao, e o objetivo e o forma-
to da aula, permitindo que o observador colete informacoes
adicionais sobre o trabalho docente. Jd as observacoes realiza-
das sem nenhum tipo de notificacdo evitam que os professo-
res preparem um ambiente artificial para suas aulas.

Em estudo realizado como parte do Measures of
Effective Teaching Project (2012), sdo definidos seis requisitos
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minimos para observacoes de alta qualidade: 1. Instrumen-
tos de observacdo devem ter claras expectativas — defini-
¢do das competéncias que serdo observadas com exemplos
de diferentes niveis de performance; 2. Observadores devem
demonstrar precisdo antes de taxarem o desempenho dos
professores — necessidade de treinamento e de confirma-
¢do periddica da habilidade dos observadores; 3. Necessida-
de de multiplas observacoes e de alta confiabilidade delas
quando decisoes de grandes consequéncias sdo tomadas;
4. Monitoracdo do nivel de confiabilidade do sistema deve
ser constante, por meio de observacdes imparciais de ava-
liadores externos, sem relacdes com os professores; 5. Com-
binacdo das observacdes com outras fontes de informacoes,
como feedback dos alunos e o desempenho destes em avalia-
cOes externas; 6. Acompanhamento regular dos professores
mais bem avaliados para verificar se suas turmas sdo diver-
sificadas ou se sdo compostas apenas de alunos com os me-
Ihores desempenhos.

PESQUISAS DE OPINIAO DOS ESTUDANTES
Os estudantes vivenciam diariamente o trabalho dos seus
professores e, portanto, podem trazer importantes contri-
buicOes para a avaliacdo desses, sobretudo no ensino supe-
rior, no qual é bastante utilizado. Contudo, a validade das
respostas dos alunos é questionada, especialmente na educa-
¢do bdsica. Segundo Strong (2011, p. 78),
Ainda que os estudantes tenham o conhecimento mais
intimo e consistente sobre o que os professores fazem
na sala de aula, a sua opinido é a procurada com menor
frequéncia com o propodsito de avaliar os professores. A
avaliacdo de alunos é mais usada no ensino superior, onde
existem diversas razdes para considera-las validas.

Estudos como os de Peterson, Wahlquist e Bone (2000)
e Wilkerson et al. (2000) indicam que os alunos da educagao
bdsica podem fornecer informacoes vdlidas e confidveis para
a avaliacdo de professores. Os padroes de resposta verifica-
dos nos instrumentos aplicados, sugerem que eles respon-
dem as questdes com razao, intencao e valores consistentes.
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O primeiro estudo mostra ainda que eles conseguem diferen-

ciar, em suas respostas, os professores de que mais gostam

daqueles com quem aprendem mais.
A discriminacdo nas estruturas fatoriais entre um profes-
sor como fonte de aprendizagem e como uma pessoa
gue demonstra respeito e cuidado corrobora a validade
da fonte de dados: os alunos de diferentes idades dis-
tinguem entre essas duas dimensdes. Pesquisas com es-
tudantes ndo sao apenas concursos de popularidade, os
alunos distinguem entre apenas gostar de um professor
e reconhecer aquele que favorece a sua aprendizagem.
Enquanto os estudantes podem distinguir entre um pro-
fessor que apoia a aprendizagem e um gue os trata bem,
este estudo indica que o primeiro é mais importante para
os alunos mais velhos, enquanto o ultimo é mais impor-
tante para os mais novos. (PETERSON; WAHLQUIST;
BONE, 2000, p. 148)

Entretanto, Goe (2007, p. 40) ressalta que “a confiabili-
dade e a validade das pesquisas com estudantes dependem,
em certa medida, do instrumento utilizado, de como ele foi
desenvolvido, de como € administrado e do nivel de detalhe
que pretende medir”.

Deve-se considerar que os alunos ndo sdo boas fontes
de informacdo de todas as dimensoes da qualidade docente;
por isso, é necessdrio ter muita atencdo ao formular as ques-
toes a eles direcionadas. Nao é recomenddvel, por exemplo,
perguntar-lhes a respeito do conhecimento dos professores
sobre a matéria ensinada, mas sim, sobre certos eventos que
ocorrem na sala de aula e sobre a interagao entre os profes-
sores e os alunos.

E preciso também que as questdes direcionadas aos
estudantes sejam apropriadas a sua idade. Por isso, em ge-
ral, sdo elaborados instrumentos diferentes para alunos de
idades diferentes. Quanto maior a crian¢a, mais complexas
podem ser as questoes e mais abertas podem ser as possibi-
lidades de resposta. Para criancas ndo alfabetizadas, as ques-
toes devem ser bem explicadas, e elas podem expressar sua
opinido por meio de desenhos ou da indicacdo de simbolos
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(por exemplo: © para sim/sempre, © para as vezes e ® para
ndo/nunca).

Peterson, Wahlquist e Bone (2000) defendem que os
questiondrios incluam um item global do tipo “o meu pro-
fessor é um bom professor?”. Em sua pesquisa, eles descobri-
ram que a resposta a esse item sintetiza as demais respostas
dos questiondrios, expressando a opinido dos estudantes so-
bre os seus professores.

E recomenddvel, ainda, que os professores niio partici-
pem nem da aplicacdo do instrumento e nem da contabiliza-
¢do das respostas dos alunos para que ndo haja conflitos de
interesse e perda da credibilidade da avaliacao.

De maneira geral, a opinido dos estudantes é importan-
te porque eles analisam o trabalho docente de um ponto
de vista particular, diferente de qualquer outro grupo. Nes-
sa perspectiva, Stronge e Tucker (2003, p. 59) afirmam: “O
feedback dos estudantes pode ser uma fonte vidvel de in-
formacdo que aumenta o nosso entendimento do ensino e
aprendizagem e, portanto, pode servir como uma adicdo va-
liosa para o quadro de avaliacdo de professores”.

PESQUISAS DE OPINIAO DOS PAIS DE ALUNOS

O argumento de que a opinido dos pais deve fazer parte da
avaliacdo de professores baseia-se na percepcao de que eles
tém interesse direto na qualidade do trabalho docente e de
que analisam esse trabalho de uma maneira singular, poden-
do oferecer informacdes diferentes (e complementares) das
encontradas em outras fontes.

Além disso, entende-se que a comunicacdo com 0s pais
faz parte do trabalho docente e que o envolvimento deles
na escola traz muitos beneficios para a educacdo (MASTER,
2013), devendo ser estimulado, inclusive, nos processos de
avaliacdo de professores. Apesar de desejdvel, esse envolvi-
mento nem sempre acontece, ainda que estimulado pelos
professores e pelas escolas, o que levanta questionamentos
sobre a capacidade dos pais de opinarem sobre o desempe-
nho dos professores.

Existem também questionamentos quanto a validade e
confiabilidade das respostas. Contudo, estudos como os de
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Peterson et al. (2003) e Master (2013) mostram que 0s pais
oferecem uma medida estdvel e distinta da qualidade dos
professores, sendo possivel estabelecer diferenciacdes entre
eles (dentro de uma mesma escola e entre escolas diferentes)
que se mantém estdveis ao longo dos anos (em avaliacoes
dos mesmos professores realizadas por um novo conjunto
de pais).

Uma recomendacdo recorrente na literatura (PETERSON
et al., 2003; STRONGE; TUCKER, 2003; DANIELSON; McGREAL,
2000; PETERSON, 1990) refere-se ao tipo de questdes que de-
vem ser colocadas aos pais de alunos. Por exemplo, eles po-
dem responder sobre a comunicac¢do que estabelecem com
os professores, sobre as lices de casa dos alunos e o suporte
oferecido pelos professores para a aprendizagem em casa,
mas ndo sdo as pessoas mais adequadas para opinarem so-
bre o conhecimento dos professores acerca da matéria de
ensino, sobre o que os professores fazem em sala de aula,
etc. Para Peterson et al. (2003, p. 327), é preciso considerar os
seguintes fatores na elaboracdo dos questiondrios:

Os pais: a) nao estdo na sala de aula; b) ndo conhecem

importantes dados comparativos entre os alunos; c) séo

especialistas nos seus filhos, mas ndo no ensino e apren-
dizagem que acontecem na sala de aula; d) s&o influen-
ciados pela reacdo emocional ao sucesso de uma crianca
ao invés do sucesso global da sala de aula; e €) sdo exces-
sivamente influenciados pela sua prdépria histdria escolar.

A andlise da literatura indica que a opinido dos pais
pode trazer beneficios para a avaliacdo de professores, mas
é preciso considerar suas limitacOes. Peterson et al. (2003,
p- 327) afirmam que um “alto indice na avaliacdo dos pais
ndo necessariamente significa a mesma coisa que uma boa
docéncia. Talvez, a melhor interpretacdo seja que um alto
indice dos pais, em conjunto com vdrios outros indicadores
positivos, é um bom indicador da qualidade docente”.

RELATORIOS ELABORADOS POR PARES
Os professores tém muito a dizer sobre o desempenho de
seus colegas, pois conhecem as metodologias de ensino, o
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conteudo curricular e, principalmente, a realidade das salas

de aula. Fernandes (2008, p. 23) afirma:
Sao os pares que estdao em melhor posi¢cao para se pro-
nunciar com conhecimento de causa acerca da compe-
téncia e do desempenho dos seus colegas. Sdo os pares
gue estdao mais familiarizados com os contextos concre-
tos e especificos em que os professores trabalham e com
as exigéncias a que tém de dar resposta. Por isso mes-
mo podem formular sugestdes especificas e praticas que
apoiem os processos de mudanca e de melhoria.

Além disso, a participacdo dos pares no processo avalia-
tivo cria uma oportunidade singular para que os professores
conhecam o trabalho de seus colegas e, assim, possam com-
partilhar e reproduzir boas praticas.

Para a elaboracdo dos relatdrios, os professores po-
dem realizar reunides com seus colegas, observar as salas
de aula ou ainda analisar os materiais diddticos por eles
utilizados. Nao sdo todos os professores que devem avaliar
o desempenho de seus colegas, mas apenas aqueles que
tém uma performance reconhecida como equivalente ou su-
perior a de seus pares. De outro modo, corre-se o risco de
os professores “ndo reconhecerem competéncia dos ava-
liadores e, por isso, ndo ouvirem ou ndo aceitarem as suas
opinides” (FERNANDES, 2008, p. 28).

Em alguns casos sdo os proprios professores que esco-
lhem por quem serdo avaliados; em outros, essa decisdo par-
te de 6rgdos superiores. De qualquer maneira, para alguns
professores avaliar os colegas implica um novo encargo, que
pode ou ndo ser recompensado financeiramente.

Em alguns sistemas, professores experientes saem da
sala de aula para exercer a funcdo de avaliadores. Nesse caso,
questiona-se se esses professores podem continuar a ser con-
siderados “pares”. Para McCarthey e Peterson (1988, p. 260),
“um professor que estd fora da sala de aula por mais de seis
semanas ndo é mais um par por conta das diferentes pres-
sOes sociolégicas do papel de observador™.

Uma preocupacdo constante na literatura diz respei-
to a possibilidade de as relacdes pessoais, profissionais e
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politicas entre os professores influenciarem os resultados das
avaliacOes. De maneira geral, os professores prezam o bom
relacionamento com os colegas e entendem que a formali-
zagdo de opinides negativas sobre o desempenho de seus pa-
res pode comprometer esse relacionamento. Para amenizar
o problema, alguns programas sugerem que os professores
deem opinido sobre o desempenho de pares com quem ndo
tém contato direto, por exemplo, professores de outras esco-
las. Nesse caso, existe o risco de que os professores ndo reco-
nhecam a legitimidade desses outros professores, ou nao os
encarem como pares.

Por fim, destaca-se mais uma vez a recomendacdo de
que a opinido dos pares ndo seja a tinica fonte de informacao
sobre o desempenho dos professores, mas que seja combina-
da com outros instrumentos avaliativos.

AUTOAVALIACOES

A autoavaliacdo consiste em um processo no qual os profes-
sores sdo seus proprios avaliadores e, assim, responsdveis
por estabelecer juizos de valor sobre a prépria petformance.
O principal objetivo é fazer com que os professores tomem
consciéncia das suas prdticas, por meio da reflexdo e inter-
pretacdo de dados e, com isso, possam identificar o que pre-
cisam fazer para melhorar seu desempenho. Vale dizer que,
para algumas concepgoes sobre o trabalho docente, a autoa-
valiacdo deve fazer parte das atribuicoes cotidianas de todos
os professores.

Mais do que qualquer outro instrumento, a autoavalia-
¢do pode explorar as “intencbes dos professores, processos
de pensamento, conhecimentos, e crencas” (GOE et al., 2008,
p. 38). Para Strong (2011, p. 77), a maior vantagem dessa prd-
tica é “ser capaz de lidar com as intengoes dos professores e
com seus conhecimentos e crencas sobre o ensino” .

Jd Barber (1990, p. 218) acredita que “o maior valor da
autoavaliacao é a melhoria da instrucdo, que resulta de um
maior conhecimento sobre os seus pontos fortes e fracos”.
Esse autor acredita que “a autoavaliacdo, como parte da ava-
liacao de professores, pode ser a for¢a mais poderosa disponi-
vel a nos, enquanto educadores, em nossa busca incessante
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para melhorar comportamentos, estratégias e técnicas de
instrucdo” (BARBER, 1990, p. 227). Danielson e McGreal (2000,
p- 24) por sua vez, sustentam que “poucas atividades sdo
mais poderosas para a aprendizagem profissional do que a
reflexdo sobre a prdtica. [...] nés ndo aprendemos tanto da
experiéncia, mas das nossas reflexdes sobre a nossa pratica”.

Como instrumento de avaliacdo de professores, a autoava-
liagdo tem uma caracteristica particular: ela s6 funciona como
parte de avaliagOes formativas, ou seja, daquelas que tém como
principal objetivo o desenvolvimento profissional e ndo sdo uti-
lizadas nem para premiar e nem para punir os professores. Essa
particularidade resulta da necessidade de que os professores se-
jam honestos em suas autoavaliagoes, o que pode nao aconte-
cer quando existem grandes consequéncias em jogo.

Carvalho (2011, p. 67) acrescenta a isso que é como fun-
damental para o sucesso das autoavaliacoes que os professo-
res estejam abertos a critica sobre sua prdtica, pois “se nao
assumir que a humildade ¢ um elemento indispensdvel para
crescer profissionalmente e ndo reconhecer que pode apren-
der com os outros, ndo é capaz de levar a cabo uma autoava-
liacdo vdlida e precisa para melhorar a sua docéncia”.

A autoavalia¢do ndo estd imune a criticas. Barber (1990)
lista as principais limitacOes desse instrumento: 1. Falta de
objetividade; 2. Falta de precisdo e confiabilidade; 3. Tendén-
cia de os individuos se considerarem proficientes; 4. Possibi-
lidade de a avaliacdo se tornar um mecanismo de autojustifi-
cacdo (apoia uma visdo prévia e transfere a responsabilidade
da prdtica docente a fatores extrinsecos); 5. Propensdo de
os professores “mediocres” serem menos precisos em suas
autoavaliacGes do que os professores mais competentes; 6.
Tendéncia de os professores dependerem de consultores,
caso eles sejam utilizados; 7. Potencial inerente de autoincri-
minacao, se os resultados forem usados de forma somativa;
8. Dificuldade de quantificar a avaliacdo; 9. Propensdo de os
professores se concentrarem em questoes periféricas, nao
em questdes centrais, quando analisam sua performance.

Goe et al. (2008) ressaltam que as respostas dos profes-
sores podem ser suscetiveis ao que chamaram de “deseja-
bilidade social” (social desirability), isto é, uma tendéncia dos
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professores apresentarem resultados que seriam esperados,

mas que ndo necessariamente condizem com a realidade.

Afirmam as autoras:
Esse fendbmeno incluiria tanto a deturpacao consciente
das praticas docentes para que elas sejam bem vistas,
como a deturpacdo ndo intencional devido a percepcao
do professor de que ele ou ela estaria implementando
corretamente a pratica quando, na verdade, ela ndo
estd sendo implementada com fidelidade. Esse viés em
potencial pode levar tanto ao sobrerregistro, quanto a
subnotificacdo de praticas, tornando os dados dificeis de
interpretar. (GOE et al., 2008, p. 39)

Entretanto, para Carvalho (2011) existem algumas con-
dicoes que, quando atendidas, podem minimizar as limita-
¢Oes das autoavaliacoes: 1. Criacdo de um ambiente em que
os professores se sintam seguros e a vontade para partici-
par da autoavaliagdo — para tanto, a garantia de anonimato
e confidencialidade é essencial; 2. Formacdo dos professo-
res — para que eles aprendam a refletir sobre a sua prdtica;
3. Disponibilizacdo dos recursos (inclusive, e talvez princi-
palmente, de tempo) para que os professores possam rea-
lizar as autoavaliacOes; 4. Estabelecer, em conjunto com os
professores, nocoes claras sobre o que consiste a qualidade
docente; 5. Fornecer padrdes de performance com base nas
definicoes de qualidade docente, para que os professores te-
nham com o que comparar as suas praticas; 6. Garantir que
os professores tenham uma pessoa que possa tirar suas davi-
das e orientd-los sobre o processo; 7. Providenciar os meios
necessdrios para que os professores possam aprimorar as
praticas que consideram deficitdrias.

PORTFOLIOS

Portfélios sdo instrumentos parecidos com as autoavaliagoes
no sentido de que sdo preparados pelos proprios professores
e exigem algum nivel de reflexdo sobre o trabalho realizado.
A diferenca é que eles exigem um conjunto de registros e
documentos que comprovem as experiéncias e realizacoes
de cada profissional.
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Como o trabalho docente é complexo, com multiplos
objetivos dificeis de evidenciar, os portf6lios de professores
podem assumir diferentes caracteristicas, de acordo com
suas finalidades e com as concepcoes de qualidade docente
que representam. Nas palavras de Wolf e Dietz (1998, p. 10),

O gue é chamado “portfdélio” pode variar de uma ampla

colecdo de produtos personalizados a um restrito

conjunto de materiais padronizados. Apesar de todas
essas versdes caberem no rotulo “portfélio de ensino”,
essas colec¢des de informacgdes variam consideravelmente
no que contém, no como sdo construidas e nas maneiras

como sdo avaliadas.

E grande a variedade dos registros que podem compor 0s
portfolios de professores. Entre eles podem ser encontrados: pla-
nos de aulas, exemplos de atividades dos alunos, filmagens de
aulas, descricdo de projetos desenvolvidos, cartas de recomenda-
¢oes de colegas e supervisores, documentos que comprovem 0
envolvimento na gestdo escolar, registros de comunicacdo com
os pais de alunos, certificados de participacdo em atividades de
formacao continuada, autoavaliacdes etc. Na maioria dos casos,
tais contetidos sdo acompanhados de reflexdes dos professores
sobre o contexto em que foram desenvolvidos e sobre sua contri-
buicdo para a aprendizagem dos alunos. Essas reflexdes permi-
tem que os professores examinem sua pratica, e podem ser uma
oportunidade para o desenvolvimento profissional.

Na selecdo dos conteidos que irdo compor o portfélio
deve-se ter em mente os objetivos da avaliacdo, as concepgoes
de trabalho docente adotadas e a garantia da viabilidade da
sua execucdo — ou seja, os professores devem dispor do tempo
e dos recursos necessdrios para organizar as informacoes in-
dicadas. Nesse sentido, existe a ressalva para que os portfélios
ndo sejam nem tdo longos — o que demandaria muito tempo e
dinheiro para sua elaboracao e avalia¢ao -, nem tdo curtos — o
que restringiria a andlise do trabalho docente.

Para o sucesso da confeccdo dos portfélios, Bird (1990,
p- 248) entende ser importante lembrar que o objetivo ndo
é criar portifélios excelentes, mas sim cultivar um ensino e
uma aprendizagem de exceléncia. Essencial o treinamento
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em conjunto de professores, mentores, supervisores e ava-
liadores, para que todos “compartilhem seus conhecimentos
e compartilhem seus conhecimentos e criem as relagdes de
trabalho que necessitardao". Afirma o autor:
Sem uma tradicdo refinada para documentar o seu
trabalho, é de se esperar que os professores produzam
portfélios que entediem a eles mesmos e seus supostos
avaliadores. Aprender a estudar e revelar o seu prdéprio
ensino pode ser um dos desafios mais formidaveis da
ideia dos portfdlios. (BIRD, 1990, p. 249)

Os portfélios de professores também podem ser diferen-
tes com relagdo ao seu nivel de estruturacdo. Os mais estru-
turados sdo organizados de acordo com critérios e padroes
especificos, e exigem a realizacdo de tarefas (muitas vezes
predeterminadas) que ajudem a ilustrd-los. Jd nos portfélios
mais abertos (ou menos estruturados), a organizacio é dei-
xada a cargo dos préprios professores, a partir de algumas
questdes norteadoras. Para Delandshere e Petrosky (2010), a
estruturacdo dos portfélios é “uma faca de dois gumes”, pois,
por um lado, os portfélios muito estruturados podem fazer
com que os professores se sintam presos a um tinico modelo,
inibindo sua criatividade, por exemplo, para apresentar ou-
tros aspectos do seu trabalho que julguem merecer destaque;
por outro lado, os portfélios muito abertos podem gerar con-
fusoes, e os professores podem ficar perdidos, sem saber exata-
mente o que devem fazer. Os autores ressaltam que portf6lios
mais estruturados sdo mais adequados para avaliacdes com
fortes consequéncias, enquanto os portfélios menos estrutu-
rados sdo mais adequados para avaliacoes formativas.

De maneira sintética, Wolf e Dietz (1998, p. 13) apre-
sentam os portfdlios de professores como uma “colecdo es-
truturada do trabalho do professor e de seus alunos criada
em diversos contextos ao longo do tempo, emolduradas pela
reflexdo e enriquecidas pela colaboracdo, que tem como seu
principal objetivo o avanco do professor e a aprendizagem
do aluno”. Os autores enfatizam ainda que os portfélios de-
veriam ser entendidos como um processo a ser realizado na
companhia de mentores e colegas de trabalho.
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Por fim, cabe a ressalva apresentada por Wolf (1996, s.p.):
“é importante lembrar que o objetivo ndo é a criagdo de
portfélios excelentes, mas sim a cultivacdo de um ensino e
aprendizagem excelentes”.

PROVAS

A ideia de que os professores precisam comprovar que pos-
suem conhecimentos e habilidades necessdrios para a realiza-
¢do do trabalho docente ndo é nova. As provas sdo adotadas,
principalmente, em processos de selecdo e contrata¢do, mas
também em alguns sistemas de avaliacdo de professores em
Servico.

O modelo mais utilizado consiste em provas de multipla
escolha que verificam o conhecimento da matéria de ensino,
de nocoes gerais de pedagogia e da organizacdo e do funcio-
namento dos sistemas de ensino. Como argumentos a favor
desse modelo, Madaus (1990, p. 258) ressalta:

O conhecimento é um aspecto particularmente importan-
te da competéncia dos professores [...] Existe uma grande
quantidade de estudos que demonstram que os itens de
multipla escolha podem mensurar o conhecimento. Tes-
tes convencionais podem contemplar um amplo dominio,
ajudando a garantir que nenhum dos conhecimentos ne-
cessarios deixe de ser testado. Testes convencionais sao
eficientes para administrar e pontuar.

Entretanto, o autor reconhece que esse modelo apresen-
ta limitagoes, entre elas: algumas pessoas apresentam difi-
culdades para demonstrar seus conhecimentos em provas de
multipla escolha; assinalar a alternativa correta ndo necessa-
riamente significa que a pessoa consiga elaborar uma respos-
ta para o problema colocado; o formato desses testes produz
resultados que ndo sdo adequados para avaliar a performance
dos professores. Sobre esse ultimo ponto, Madaus (1990)
enfatiza o tipo de inferéncia que pode ser feita com base
nos resultados desses testes. Ele atenta para o fato de que
um bom desempenho na prova ndo necessariamente garan-
te uma boa prdtica docente, mas que um mau desempenho
muito provavelmente levard a uma prdtica insatisfatéria.
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O argumento é que a prova consegue avaliar o conhecimen-
to dos professores e nio sua performance em sala de aula, to-
davia, sem o conhecimento necessario; essa performance serd
comprometida.

Wolf e Dietz (1998) também destacam o fato de os testes
de multipla escolha apresentarem pouca ou nenhuma seme-
lhanca com o trabalho realizado pelos professores em sala de
aula. A fim de amenizar esse problema, em alguns casos sdo
incluidas nas provas para os professores questoes mais com-
plexas, que requerem a realizacdo de tarefas mais préximas
ao exigido cotidianamente dos professores, como a correcao
e a discussdo de um exercicio realizadas por alunos, o pla-
nejamento de uma atividade para o ensino de determinado
contetido etc. Nesse caso, as respostas ndo podem se limitar
a escolha de uma alternativa, o que tem implicacoes para a
sua correc¢do tanto no que diz respeito a padronizacdo desta
quanto aos seus custos.

Outro problema apontado é que os professores podem ade-
quar as suas respostas ao que consideram como “correto” ou
“esperado”, mesmo que isso ndo corresponda ao que acreditam
efou realizam. Mais do que isso, ainda que as provas mostrem o
que os professores sdo capazes de fazer, elas ndo revelam o que
os professores tipicamente fazem (HAERTEL, 1990).

Desse modo, a literatura aponta a importancia dos tes-
tes para a verificacdo dos conhecimentos dos professores, in-
dicando suas limitacoes, principalmente no que se refere a
andlise do desempenho deles em sala de aula.

DESEMPENHO DOS ALUNOS

Um dos temas que provoca maiores debates no campo da
avaliacdo de professores refere-se a pertinéncia da utiliza-
¢do dos resultados dos alunos em sistemas de avaliacdo em
larga escala como indicadores da qualidade dos professo-
res. Em geral, existe um consenso de que a aprendizagem
dos alunos é uma das tarefas, sendo a principal dos profes-
sores. Entretanto, existem intimeras divergéncias quanto a
capacidade das avalicoes em larga escala de mensurar ou
ndo o quanto os professores contribuiram com a aprendiza-
gem dos alunos.
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Entre as criticas a utilizacdo dos resultados da avalicoes
em larga escala para a avaliacdo de professores destacam-se:
o entendimento de que esse instrumento ndo foi elabora-
do para avaliar o desempenho dos professores, mas sim dos
seus alunos (GOE, 2007); a limitacdo dos contetidos contem-
plados pelas avaliagoes em larga escala, que as impede de
analisar toda a aprendizagem que acontece na sala de aula
(DANIELSON; McGREAL, 2000; INGERSOL, 2003; STRONG, 2011); a
existéncia de outros fatores, além da qualidade docente, que
influenciam o desempenho dos alunos, sendo dificil isolar
a contribuicdo de cada professor para os resultados dessas
avaliacGes (GOE, 2007; DANIELSON; McGREAL, 2000).

Para amenizar esses problemas, sdo realizados controles
estatisticos das varidveis que influenciam o desempenho dos
estudantes, em especial do seu nivel socioeconémico. Con-
tudo, persiste o questionamento de se esse tipo de contro-
le é suficiente para isolar a contribuicdo de cada professor,
especialmente quando ndo sao utilizados modelos de valor
agregado — que realizam duas testagens da proficiéncia dos
alunos, permitindo a verificacdo dos ganhos de aprendiza-
gem entre as avaliagdes.*

Ha autores que questionam até mesmo a utilizacao dos
modelos de valor agregado, por acreditarem que os professo-
res ndo sao os Unicos responsdveis pela variacdo do desem-
penho dos estudantes. Por exemplo, Danielson e McGreal
(2000, p. 43) afirmam que “as vantagens que alguns estudan-
tes desfrutam em seus ambientes familiares afetam ndo ape-
nas os seus niveis absolutos de desempenho, mas também a
taxa de sua aprendizagem”. Goe (2007, p. 15) complementa
que “muitas varidveis entram na composi¢ao de uma escola
ou sala de aula e é dificil imaginar que os professores sdo os
unicos responsdveis pelos resultados nos testes dos alunos
apos realizar o controle estatistico do desempenho pretérito
dos estudantes”.

As criticas aos modelos de valor agregado referem-se,
ainda, a problemas na estabilidade dos resultados - significa-
tivo movimento dos professores nos quintis de distribuicao
da qualidade docente (AARONSON; BARROW; SANDER, 2007;
GOE, 2007; STACY et al,, 2013); ao fato de ndo considerarem

4 Nesse modelo as testagens iniciais
séo consideradas como o controle
das outras variaveis, além do trabalho
docente, que afetam o resultado dos
estudantes (SANDERS; RIVERS, 1996).
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as diferencas nos ritmos de aprendizagem dos alunos, em

especial ap6s longos periodos de convivéncia com as familias,

como férias e feriados (DESIMONE; LONG, 2010; DANIELSON;

McGREAL, 2000), e ao fato de ndo levarem em conta que a

aprendizagem ndo acontece de maneira crescente e conti-

nua. Sobre esse dltimo ponto, Strong (2011, p. 50) afirma:
Outro fator que pode ter consequéncias para o valor agre-
gado sdo as pesquisas que mostram que a aprendizagem
dos alunos nem sempre acontece em uma linha reta [...]
criancas entre 7 e 10 anos de fato pioram antes de melho-
rarem, mostrando uma clara curva de aprendizagem no
formato de U. Esse fendbmeno pode ter implicacdes para
o calculo da pontuacdo de um professor com a utilizacdo
do valor agregado, dependendo de onde esta a sua turma
na curva de aprendizagem.

O posicionamento contrdrio a utilizacdo dos resultados
dos alunos em avaliagdes em larga escala para a avaliacdo
de professores é sintetizado por Danielson e McGreal (2000,
p- 41) da seguinte maneira:

Os modelos de avaliacdo de professores que incorporam

medidas da aprendizagem dos alunos exigem técnicas

validas para a afericdo dessa aprendizagem. Isto é, se nds
assumimos que a aprendizagem dos alunos é um indica-
dor da qualidade docente, entdo esperamos que medidas
validas da aprendizagem estejam disponiveis. Infelizmen-
te, medidas validas estdo longe de estarem asseguradas.

Os que defendem a utilizacdo dos resultados dos alunos
para a avaliacdo de professores reconhecem a existéncia de
condicOes que precisam ser atendidas para esses resultados
representarem medidas vdlidas da contribuicdo dos profes-
sores para o desempenho dos alunos. Eles ressaltam a impor-
tancia de que os testes sejam administrados por avaliadores,
e ndo por professores; que seja feito o controle do desempe-
nho prévio dos alunos (valor agregado); que se considere que
ndo existem testes para mensurar a contribuicdo de alguns
professores (por exemplo, de artes e educacdo fisica); entre
outras questoes (PETERSON, 2004; STRONGE; TUCKER, 2003).
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Ao contrdrio do posicionamento anteriormente apre-
sentado, eles acreditam que é possivel atender a essas condi-
coes e que alguns sistemas de avaliacdo em larga escala jd o
fazem, possibilitando que essas medidas sejam incorporadas
na avaliacdo de professores. Além disso, enfatizam as limi-
tacoes dos outros instrumentos de avaliacdo de professores
(subjetividade, risco da énfase na popularidade dos professo-
res, pouca relacdo com o trabalho desenvolvido em sala de
aula etc.), indicando que, assim como os demais instrumen-
tos, a incorporacdo dos resultados dos alunos na avaliacdo
de professores apresenta problemas potenciais que precisam
ser considerados, mas que ndo impedem a sua utilizacdo, vis-
to que esta representa mais uma fonte de informacio sobre
a qualidade docente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme o exposto, fica claro que existem vdrias alterna-
tivas para a construcao de modelos de avaliacdo de profes-
sores, tanto no que se refere aos seus objetivos, quanto aos
critérios e instrumentos utilizados.

As escolhas realizadas ao longo do processo estdo su-
jeitas a disputas entre concepcoes diferentes. Tais disputas
também se fazem presentes na literatura, com autores ar-
gumentando a favor de determinados formatos para a ava-
liacdo de professores e outros apresentando fortes criticas a
essas formulacdes.

Em um cendrio de tantas possibilidades e disputas, cons-
tatou-se que existe consenso apenas em relacdo a necessida-
de de envolvimento de diversos atores — principalmente os
professores — no processo de tomada de decisOes e a superio-
ridade dos modelos que combinam diferentes instrumentos
avaliativos.

Seria interessante que a elaboracdo de programas
brasileiros de avaliacdo de professores considerasse as alter-
nativas disponiveis na literatura e, particularmente, os con-
sensos na drea. Infelizmente, ndo parece que esses preceitos
estejam sendo observados até o presente momento.
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RESUMO

Este artigo analisa oito grupos focais, dos quais participaram 27
gestores escolares e 36 professores das redes municipais de ensino
dos municipios vizinhos Rio de Janeiro e Duque de Caxias, no
Estado do Rio de Janeiro. O objetivo é conhecer a percep¢do dos
profissionais do ensino fundamental acerca das influéncias das
avaliagoes externas no curriculo escolar. Além de participar da
Prova Brasil, ambos os municipios implementaram um sistema
proprio de avaliagdo. O Rio de Janeiro tem uma politica de
bonificacdo salarial para os profissionais cujas escolas atingirem
metas estabelecidas pela Prefeitura, ao passo que Duque de Caxias
ndo promove politicas de alto impacto. Abordamos a discussdo
atual sobre as avaliagoes externas, bem como a discussdo sobre o
curriculo nesse contexto. Ao final, problematizamos as abordagens
que sugerem que as avaliacoes vém constrangendo o trabalho
docente e promovendo o estreitamento do curriculo escolar.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO EDUCACIONAL ¢ CURRICULO -
RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL ¢ AVALIACAO DO
RENDIMENTO ESCOLAR.
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RESUMEN

Este articulo analiza ocho grupos focales, en los cuales participaron
27 gestores escolares y 36 profesores de las redes municipales de
ensefianza de los municipios vecinos Rio de Janeiro y Duque de Caxias,
en el estado del Rio de Janeiro. El objetivo es conocer la percepcion
de los profesionales de la educacion bdsica acerca de las influencias
de las evaluaciones externas en el curriculo escolar. Ademds de
participar en la Prueba Brasil, ambos municipios implementaron un
sistema propio de evaluacion. Rio de Janeiro posee una politica de
bonificacién salarial para los profesionales cuyas escuelas alcancen
metas establecidas por la Alcaldia, al paso que Duque de Caxias no
promueve politicas de alto impacto. Abordamos la actual discusion
sobre las evaluaciones externas, asi como la discusion sobre el
curriculo en dicho contexto. Al final, problematizamos los abordajes
que sugieren que las evaluaciones vienen perjudicando el trabajo
docente y promoviendo el estrechamiento del curriculo escolar.

PALABRAS CLAVES EVALUACION EDUCACIONAL * CURRICULO -
RESPONSABILIZACION EDUCACIONAL « EVALUACION DEL
RENDIMIENTO ESCOLAR.

ABSTRACT

This paper analyzes eight focal groups, comprising 27 school managets
and 36 teachers from public schools of the Rio de Janeiro state
municipalities of Rio de Janeiro and Duque de Caxias. The objective is
to know how elementary school professionals perceive the influences of
external evaluations on the school curriculum. Besides taking part in
the Prova Brasil nationwide test, both municipalities have implemented
their own assessment system. Rio de Janeiro offers a bonus payment to
professionals whose school meets the goals set by the local prefecture,
whereas Duque de Caxias does not promote high impact policies. We
approach the current discussion on external evaluations as well as the
one on the curriculum in such context. Lastly, we discuss the approaches
that suggest that those evaluations have been restricting teachers and
narrowing the curriculum.

KEYWORDS EDUCATIONAL EVALUATION e+ CURRICULUM -
EDUCATIONAL ACCOUNTABILITY ¢« SCHOOL PERFORMANCE
ASSESSMENT.
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1 Denominacé&o a época do ensino
fundamental composto por oito séries.

INTRODUGCAO

As primeiras iniciativas de criar sistemas de avaliacdao externa
de aprendizagem no Brasil surgiram hd cerca de 30 anos,
no inicio da década de 1980. A primeira foi o Programa de
Expansao e Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste
Brasileiro (Edurural), cujo objetivo era avaliar a proficiéncia,
considerando fatores associados como o nivel socioeconémico
dos alunos. De acordo com Gatti, Vianna e Davis (1991),
provas de portugués e matemadtica foram aplicadas a uma
amostra de alunos da 2% e 4% série! do ensino fundamental (EF)
no Piaui, em Pernambuco e no Ceard. Alguns anos depois, a
iniciativa se estendeu a todo o Brasil com a criacdo do Sistema
de Avaliacdo do Ensino de Primeiro Grau (Saep) (HORTA NETO,
2007). Os resultados destacaram a baixa proficiéncia dos
alunos brasileiros em relacdo ao esperado.

Em 1990, o Saep deu lugar ao Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bdsica (Saeb), que se mantém até hoje. Também
amostral e aplicado bianualmente nos anos finais de cada
etapa do ensino fundamental (4* e 8* séries), esse sistema
manteve os testes somente de portugués e matemadtica. No
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entanto, a partir de 1995, foi possivel acompanhar a evolu-
¢do dos resultados de desempenho, pois adotou-se o modelo
estatistico da Teoria da Resposta ao Item (TRI) (BONAMINO;
FRANCO, 1999) para cdlculo da proficiéncia.

Na década de 1990, estados e municipios passaram a
criar sistemas proprios de avaliacdo externa, que seguiam
os parametros do Saeb. De acordo com Brooke (2006), sdo
exemplos o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sdo Paulo (Saresp), criado em 1996, o Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave), criado
em 2000, mesmo ano do Programa Nova Escola do Rio de
Janeiro, substituido, em 2008, pelo Sistema de Avaliacao da
Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (Saerj). Um exemplo de
sistema municipal de avaliacdo é a Prova Rio, criada em 2009
para avaliar a rede municipal de ensino.

Atualmente, o sistema nacional dispoe da Prova Brasil
que, desde 2005, tornou censitdria a afericao da proficiéncia,
bem como do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(Ideb), gerado a partir do desempenho nessa prova e de dados
referentes a promocdo escolar. Com esses instrumentos, o
sistema passou a ser capaz de gerar resultados por escola, e
ndo somente por regido, permitindo projetar metas para cada
instituicdo escolar publica brasileira de nivel fundamental.

Embora existam algumas diferencas entre todos esses
sistemas (nacional, estaduais e municipais), eles guardam
em comum o fato de aplicarem testes de portugués e mate-
mdtica, normalmente no ano final de cada etapa de ensino.
A padronizacdo dos testes e a restri¢do a duas disciplinas pa-
recem ter interferido, ao longo do tempo, no curriculo esco-
lar brasileiro, gerando embates politicos e académicos que
exploraremos a seguir.

Neste trabalho, analisaremos os efeitos das avaliacoes
externas no curriculo escolar sob a 6tica de professores e ges-
tores de duas redes municipais de ensino do Estado do Rio de
Janeiro: Rio de Janeiro e Duque de Caxias. Ambos participam
das avaliagOes nacionais, porém suas politicas municipais se
diferenciam, visto que o Rio introduziu um sistema de boni-
ficacdo salarial atrelada aos desempenhos escolares.
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A DISCUSSAO SOBRE OS SISTEMAS DE AVALIACAO
EXTERNA

Tanto a Constituicao Federal (CF) de 1988 quanto a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 preveem
que o Estado garanta o direito a educacado e ao aprendizado
de conhecimentos minimos comuns. Para Soares (2011), a
producdo de dados sobre rendimento, aprendizado e varia-
veis socioecondmicas, entre outros, permite que 0s governos
fiscalizem a evolucdo do acesso e da qualidade da educacao,
monitorando, portanto se o direito previsto nas leis estd sen-
do cumprido. Consideramos aqui o conceito de qualidade
da educacao, preconizado pelo Ideb, um enfoque restrito de
que os alunos devem aprender os contetidos previstos para
sua idade e série escolar e ser promovidos regularmente
(FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007).

A existéncia de sistemas de avaliacdao permite obtermos
um diagnoéstico da situacdo educacional no Brasil, ainda
que tal situacdo envolva intimeros aspectos ndo passiveis de
serem contemplados apenas dessa maneira. Os resultados
vém mostrando niveis de proficiéncia e fluxo escolar
insatisfatérios, ainda que o Ideb venha aumentando. Para
Alavarse, Bravo e Machado (2012), é possivel formular
politicas publicas e acdes pedagdgicas que visem ao aumento
da qualidade de ensino a partir dos resultados gerados por
sistemas de avaliacdo externa. Em complemento, Franco,
Alves e Bonamino (2007) acreditam que tais resultados
podem ainda revelar os efeitos das politicas em execucdo e
as consequéncias no desempenho dos alunos.

Nesse sentido, algumas pesquisas vém revelando resul-
tados positivos produzidos pelos sistemas de avaliacao, como
a de Alves (2007) que apontou a melhora do desempenho dos
alunos no Saeb nos estados e municipios que implantaram
sistemas proprios de avaliacdo externa.

Por outro lado, hd argumentos que sugerem os efei-
tos negativos causados pelo ranqueamento escolar (SOUZA;
OLIVEIRA, 2003), pela imposicio das politicas de avalia-
¢do aos profissionais de educacdo sem que haja esclareci-
mentos (FREITAS, 2007; SILVA, 2007), pelo excesso de testes
de multipla escolha que ndo avaliam o trabalho cotidiano
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de cada escola (ESTEBAN, 2009; CASASSUS, 2009) e ainda, con-
forme apontam Freitas (2007) e Ravitch (2010), pelo estreita-
mento das prdticas curriculares. Por essa razdo, os sindicatos
de professores tendem a rejeitar as avaliacGes externas sob
a alegacdo de que reduzem a autonomia docente e escolar,
além de responsabilizar injustamente os profissionais pelos
resultados dos alunos.? 2 Ver, por exemplo, as publicagdes do

Sindicato Estadual dos Profissionais de

As reflexdes mencionadas exploram ainda o0Utros Egucacso do Rio de Janeiro - Sepe-RJ -,
“efeitos perversos”, que podem ser provocados POT essas fobon e e <Wiwseperorgbr>.
politicas, sobretudo quando estdo associadas a politicas de
responsabilizacdo: a perda de aulas em funcdo do excesso
de testes; o foco no treino para a prova, e ndo no processo
de ensino-aprendizagem; o investimento especial somente
em alunos com chance de elevar o desempenho; e o estimu-
lo para que alunos com baixo desempenho faltem as provas,
uma prdtica que toma a denominacdo de gaming.

Na légica das politicas de responsabilizacdo educacional
(accountability), a escola precisa prestar contas a sociedade. Em
uma politica de baixas consequéncias (low stakes), os resultados
sdo divulgados publicamente, considerando-se que, entre ou-
tros efeitos, é possivel que as familias se mobilizem e pressio-
nem a escola ou busquem por escolas de melhor desempenho.
Quando se trata de altas consequéncias (high stakes) além da
divulgacdo, ocorrem premiacoes ou punicoes associadas ao de-
sempenho escolar, tais como a bonificacio extra para professo-
res, premiacgdo de alunos, fechamento de escolas etc. (BROOKE,
2006; VELOSO, 2009; BONAMINO; SOUZA, 2012).

Veremos a seguir que, nesse contexto, o sistema na-
cional de avaliacdo e o sistema de Caxias (Prova Caxias)
sdo exemplos de politica low stake. O sistema avaliativo do
Estado do Rio de Janeiro (Saerj) e do Municipio do Rio de
Janeiro (Prova Rio) sdo exemplos de politicas high stake por
premiarem escolas que alcan¢am metas projetadas.

O SISTEMA AVALIATIVO DO MUNICIiPIO DE DUQUE DE
CAXIAS

A primeira avaliacdo da rede municipal de Caxias foi im-
plantada em 2011, e chama-se Prova Caxias. A Secretaria de
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Educacdo, em parceria com o Projeto Conseguir, aplicou pro-
vas de portugués e matemadtica no 5° e 9° anos do EF. Ndo
houve divulgacdo publica dos objetivos, da metodologia e
dos resultados da avaliacdo. Com a mudanca da gestdao mu-
nicipal, a Secretaria de Educacdo passou por reformulacoes,
interferindo nos projetos em andamento.

O SISTEMA AVALIATIVO DO MUNICIPIO DO RIO DE
JANEIRO

A Prova Rio foi aplicada pela primeira vez na rede munici-
pal de ensino em 2009, é anual e contempla o 3°, 4°, 7° e 8°
anos do EF. O sistema avalia o desempenho em portugués e
matemadtica e, assim como a Prova Brasil aplicada nos anos
finais de segmento, considera também dados de aprovacao
para gerar um indice proprio por escola, o IDE-Rio. Hd ainda
projecoes de metas escolares, diferentes daquelas projetadas
pelo sistema nacional de avaliacdo.

Diferentemente de Caxias, o sistema avaliativo do Rio
de Janeiro adotou uma politica de bonificacdo salarial cha-
mada de Prémio Anual de Desempenho. Com base no Ideb
e no IDE-Rio, os profissionais das escolas que alcancam as
metas sdo premiados com um 14° saldrio. Alunos que alcan-
cam altos desempenhos também recebem incentivos. Como
vemos, esse sistema avaliativo estd associado a uma politica
de responsabilizacdo de altas consequéncias.

As escolas com baixo desempenho sdo “apadrinhadas”,
integrando uma espécie de parceria com escolas com alto
desempenho em suas regioes. O sistema contempla ainda
inimeros projetos, como as Escolas do Amanha, que sdo im-
plantadas em dreas de vulnerabilidade social, e o Nenhuma
Crianca a Menos, que objetiva aumentar o desempenho de
alunos com reforco escolar.

AS DISCUSSOES SOBRE O CURRICULO ESCOLAR NO
AMBITO DAS AVALIACOES EXTERNAS

Conforme mencionado anteriormente, estd previsto nas leis
que todos tenham o direito ao aprendizado de conhecimentos
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minimos comuns, mas hd algumas questoes que as leis nao
podem responder: que conhecimentos sdo esses? Como se de-
finem seus conteudos? Quais disciplinas? Como avalid-las?

Pode-se dizer que o Brasil ainda estd constituindo uma
cultura avaliativa, e que os sistemas de avaliacdo ainda sdo
recentes. Em outros paises, como EUA e Inglaterra, onde
o problema do acesso a educacgao foi resolvido had tempos,
a preocupacao com a qualidade e as discussdes e defini-
¢oes curriculares tém destaque hd décadas (HORTA NETO;
YANNOULAS, 2012). Quando os sistemas brasileiros foram im-
plantados e desenvolvidos, ndo havia um curriculo nacional
estabelecido para definir quais seriam os conhecimentos mi-
nimos comuns para que fossem avaliados em testes externos.
Ao longo dos anos, os contetidos a serem contemplados nas
avaliacOes de proficiéncia foram sendo definidos de maneira
indutiva, tomando como referéncia curriculos e programas
de alguns estados e municipios, sem que houvesse um cur-
riculo minimo nacional oficial. Pelo contrdrio, presume-se
que os contetudos das avalia¢des vém condicionando os con-
teudos curriculares minimos, ainda que ndo tenhamos um
sistema nacional de educacao (CURY, 2008).

De acordo com Fonseca (2009), na época de consolidagao
do Saeb, por exemplo, ocorreram ciclos de estudos com a
participacdao de educadores, administradores de sistemas de
ensino, estudiosos e representantes de empresas, para discu-
tir a questdo da qualidade da educacdo, que contribuiram,
inclusive, para a formulacdo da nova LDB. A partir da LDB,
foram estabelecidos parametros para o “curriculo escolar,
para a qualificacdo dos professores, assim como a criacdo e
a producdo de estatisticas educacionais e de avaliacdo dos
estudantes brasileiros” (ALVES, 2008, p. 416).

Assim, a busca pelo desenvolvimento desse processo
passa por tentativas dos estados e municipios de definir e
consolidar estratégias para dar conta do que estd previsto
nas leis. Ocorreram iniciativas em vdrios ambitos para se
definir um curriculo minimo a partir do trabalho que era
realizado em sala de aula por professores. De acordo com
Bonamino e Souza (2012) foram consultados os docentes e
os livros diddticos mais usados pelas redes de ensino para
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alinhar o que era comum aos municipios, aos estados e a
federacdo quanto ao curriculo. Disso surgiram as matrizes de
referéncia utilizadas pelo Saeb e outros sistemas avaliativos.
Nesse contexto, a revisdo de literatura realizada pelas autoras
aponta que os sistemas de avaliacdo externa precederam as
discussoes e defini¢des sobre o curriculo.

Dados da pesquisa Uso da avaliagdo externa por equipes
gestoras e profissionais docentes: um estudo em quatro redes de
ensino publico, da Fundacdo Carlos Chagas (2012) reforcam a
percepcdo dessa tendéncia em algumas regides do pais. Nos
depoimentos colhidos, percebeu-se que as avaliagoes externas
influenciaram a construcao de matrizes curriculares a serem
ensinadas nas escolas, e que hd um esfor¢o gradual das
secretarias de educacdo em articular aquilo que é ensinado
com as orientagoes curriculares ou descritores que baseiam
os contetdos das avaliacOes externas. Esse fendmeno teria
ocorrido, sobretudo apdés 2009, quando o Ministério da
Educacao (MEC) passou para as escolas publicas as matrizes
de referéncia do Saeb e da Prova Brasil.

E plausivel supor, portanto, que existia uma tendéncia
em buscar uma referéncia comum, um curriculo minimo
fundamental a ser ensinado e avaliado e que possa reorien-
tar a prdtica docente. Qutra tendéncia observada é o fato de
as secretarias de educacdo oferecerem cursos de formacao
aos profissionais das escolas voltados para essa questdo,
além de produzirem seus proprios materiais diddticos que
também privilegiam os conteudos das avalia¢oes. Tais inicia-
tivas, segundo conclusoes da pesquisa da Fundacao Carlos
Chagas (2012), contribuiram para esclarecer aos professores
e gestores o0 modelo e os objetivos de avaliacoes sistémicas.

Tanto essa pesquisa quanto a de Silva (2007) mostram
que os profissionais da escola focam o que é cobrado
na avaliacdo externa, bem como os conteidos que nao
foram aprendidos pelos alunos. Tais contetidos sdo entdo
reforcados ou readaptados para atender a demanda trazida
pelas avaliacdes. Arcas (2009° apud BONAMINO; SOUZA, 2012)
alerta ainda que a elaboracdo das avaliacOes internas da
escola tem-se espelhado no modelo das avaliacOes externas,
0 que pode limitar o trabalho pedagdgico escolar. Parece
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haver, portanto, um investimento pedagdgico nos conteudos
em que os alunos apresentam maior dificuldade. Contudo,
Silva (2007) aponta que hd uma énfase exagerada nas aulas
de portugués e matemadtica, relegando-se outras disciplinas
importantes ao segundo plano. Outra consequéncia disso
seria a omissdo de contetidos anteriormente presentes
mesmo dentro das duas disciplinas, mas que ndo integram
os testes. Vale lembrar que o sistema nacional de avaliagao
prioriza a leitura e a resolucdo de problemas, mas isso nao
significa que exista qualquer recomendacdo para que outros
pontos importantes da lingua portuguesa e da matemadtica
deixem de ser ensinados nas escolas (AZANHA, 2006* apud
FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2012).

De acordo com Soares (2011), com a mudanca no Saeb
em funcdo da TRI em 1995, as escalas de proficiéncia para ma-
temadtica e leitura se popularizaram. O autor reconhece que
medir o desempenho apenas nessas duas disciplinas é um fa-
tor limitador. Esse aspecto da avaliacdo € bastante criticado.
Contudo, Alavarse, Bravo e Machado defendem que ensinar
e avaliar habilidades em leitura e resolucao de problemas é
importante para a construcdo da qualidade do ensino e, além
disso, sdo dreas do conhecimento que se configuram “como
suporte para todos os outros conhecimentos” (2012, p. 347).

Para Ravitch (2010), uma sociedade democrdtica ndo se
sustenta quando seus cidaddos sdo desinformados e indife-
rentes a sua histdria, ao seu governo, trabalho e economia.
Para atingir essa sociedade, a autora alerta sobre o curriculo
escolar ser conjunto de orientacOes gerais que engloba os
conhecimentos disciplinares, assim como um conjunto de
competéncias que possibilitard ao aluno se construir como
um cidaddo responsdvel.

No processo de consolidacdo de um curriculo formal
“central”, tenta-se manter o curriculo como um conjunto de
atividades nucleares da escola, recuperando sua funcdo social
e o papel do conteddo historicamente construido e sistema-
tizado pela humanidade. Mesmo em um pais diversificado,
como os EUA, a autora advoga a favor de um curriculo cen-
tral, alegando que ele é essencial para alcancar tais objetivos.
Nessa o6tica, o curriculo comum contribuiria para a formacao

4 AZANHA, José Mario P. A

pedagogia das competéncias e o
Enem. In: . A formacédo do

professor e outros escritos. S&o
Paulo: Editora Senac, 2006.
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das criancas e jovens, independentemente da drea que esco-
lherem seguir, pois o conhecimento pregresso é fundamental
para o entendimento e integracdo de novos conhecimentos.

A perspectiva da construcdo de um curriculo minimo
comum, nio s6 no Brasil, mas de um ponto de vista
mais geral, busca assegurar certa equidade no que as
escolas ensinam em escala mundial, dada a aceleracdo da
globalizacdo. Permite, ainda, tornar os paises compardveis
em caso de avaliagGes internacionais, como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa). O curriculo
Unico possibilitaria, portanto, que independentemente da
regido ou escola, todo aluno pudesse ter acesso a alguns
conhecimentos comuns. Em caso de transferéncias de uma
escola para outra, o aluno ndo sentiria tanta diferenca no
que se refere ao curriculo escolar. Nesse sentido as avaliacoes
externas tém assumido papel destacado na definicdo do
curriculo minimo devido ao “seu potencial de direcionar o
que, como e para que ensinar” (BONAMINO; SOUZA, 2012, p.
386). Nao parece muito plausivel, contudo, que as avaliagcoes
externas tenham a capacidade de direcionar até mesmo as
formas e os sentidos do que se ensina. Podemos falar que ha
algum exagero nessa interpretacdo do alcance dos sistemas
de avaliagao.

Com base nas avaliacOes internacionais, como o Pisa, e
na possibilidade de promover a equidade para seus alunos,
paises como a Austrdlia vém implementando um curriculo
Unico. Tal curriculo, associado as avaliacOes externas, faz
parte da estratégia governamental para colocar a Austrdlia
entre os cinco melhores paises nas avaliacOes internacio-
nais até 2025 (McGAW, 2013). O autor relata que a Australia,
atualmente, possui um curriculo unificado englobando onze
“dreas de aprendizagem” (inglés, matemadtica, ciéncias, histo-
ria, geografia, belas artes, saude e educacdo fisica, tecnologia
e cidadania), além dos temas transversais nas séries iniciais e
intermedidrias, disponibilizado na internet para consulta dos
professores. Embora ainda ndo haja qualquer avaliacdo sis-
temadtica da implantacdo desse curriculo, o autor considera
que ensinar para os testes é ensinar para o curriculo caso os
testes abranjam todo o curriculo.
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McGaw (2013) considera que o recrutamento e o desen-
volvimento profissional dos professores sdo cruciais para
reformas na educacdo de um pais, pois sdo eles que deter-
minam como os alunos vivenciardo o curriculo. Por outro
lado, Bonamino e Souza (2012), assim como Ravitch (2010),
apontam evidéncias de pesquisa que mostram que em lo-
cais cuja politica de avaliacdo estd associada a politicas de
responsabilizacdo de altas consequéncias (high stakes), ou
seja, quando associam o desempenho das escolas a prémios
ou punicdes, os impactos das avaliagdes no curriculo esco-
lar podem causar riscos, tais como deturpacgdes dos reais
objetivos, engessamento e maior estreitamento curricular.

Esta, portanto, é uma drea controversa de investigacao,
dado que, assim como as politicas, os trabalhos de pesquisa
desenvolvidos sdo, ainda, exploratdrios, recentes, padecendo
da necessidade de desenhos robustos, diante de um quadro
de grande complexidade quanto aos multiplos fatores envol-
vidos. Esse artigo se propoe a dar sequéncia a essa linhagem
exploratéria das percepcoes de atores centrais envolvidos no
processo de ensino e diretamente afetados pelas politicas de
avaliacdo externa, com alto e baixo impacto.

METODOLOGIA

Para obtermos dados sobre a percepcao e opinido acerca das
avaliagOes externas e seus efeitos percebidos no curriculo e
no cotidiano escolar, realizamos oito grupos focais (GFs) com
profissionais de 27 escolas — 15 escolas da rede municipal de
ensino de Duque de Caxias e 12 do Rio de Janeiro. Ao todo,
participaram 36 professores e 27 gestores.

O GF é uma técnica de pesquisa exploratéria que consis-
te em promover debates acerca de um tema especifico (CRUZ
NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002). Nesse caso, gestores e profes-
sores (em grupos separados) responderam a questdes pre-
viamente escolhidas para compor o roteiro que foi mediado
pelos pesquisadores e debateram sobre essas questoes.

A escolha das 27 escolas foi baseada em certos crité-
rios para que pudéssemos obter algum grau de diversida-
de. Contemplamos escolas de 1° e 2° segmentos do ensino

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 198-225, jan./abr. 2014

209



5 Em Caxias, somente escolas de
12 segmento foram contempladas.

6 Nao utilizamos o Ideb, pois ele
inclui dados de aprovacéo e evaséao,
enguanto a nota padronizada se
refere somente ao desempenho nas
provas de portugués de matematica.
Ainda que bastante correlacionadas,
a Prova Brasil expressa a diferenca
entre escolas em estado mais “puro”.

7 O Rio de Janeiro possui a maior rede
municipal da América Latina, com

11 CREs. A 42 CRE abrange uma parte
da zona norte da cidade que apresenta
grande diversidade socioeconémica.

fundamental,® com alto e baixo desempenho em avaliacoes
externas e que receberam ou ndo a bonificacdo salarial
(no caso do Rio de Janeiro).

Para categorizar as escolas em alto e baixo desempenho,
dividimos as notas padronizadas® da Prova Brasil de 2009 em
tercis. Foram, entdo, escolhidas aleatoriamente escolas inte-
grantes do primeiro e do ultimo tercil. No Rio, selecionamos
escolas de alto e baixo desempenho que receberam e nao
receberam o Prémio Anual de Desempenho pago em 2010
(com base nos resultados de 2009).

Diretoras de 27 escolas participaram dos GFs. Para
selecionar os professores, também adotamos os seguintes
critérios: que estivessem no minimo hd cinco anos nas redes
municipais, e hd trés anos na escola atual, e que tivessem
dado aula no 5° ou 9° ano do EF. Assim, foi possivel assegurar
que tais professores jd tinham experiéncia tanto com a Pro-
va Brasil quanto com as avaliagdes municipais que sdo apli-
cadas principalmente nos anos escolhidos. Nossa intengdo
era ouvir professores de diversas disciplinas, e ndo somente
de portugués e matemadtica; por isso, participaram também
professores de histéria, ciéncias e geografia.

No Rio de Janeiro, foram realizados 4 GFs com doze ges-
tores e quatorze professores de escolas da 4* Coordenadoria
Regional de Educacdo (CRE)’. O primeiro GF teve a participa-
¢do de trés gestores de escolas de alto desempenho, o segundo
GF teve nove gestores de baixo desempenho, o terceiro GF teve
sete professores de escolas de baixo desempenho e o quarto
GF teve sete professores também de baixo desempenho.

Como se pode observar, o plano amostral foi parcial-
mente frustrado, no Rio de Janeiro, pela resisténcia tanto de
diretores quanto de professores de escolas do tercil superior
em participar do evento de pesquisa. O grupo com diretoras
de escolas de alto desempenho ndo pode ser caracterizado,
pela baixa presenca, como um grupo focal, e os grupos com
professores dessas escolas simplesmente ndo ocorreram. Es-
gotamos as tentativas de confirmacdo com as listas sucessi-
vas de substituicdo, preservando critérios de aleatoriedade.
Ressaltamos que havia ajuda de custo para os deslocamentos
dos convidados, e procuramos realizar os grupos em dreas
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ndo distantes da regido de trabalho. Inicialmente, houve rea-
cOes ativas, claramente organizadas, de parte de diretores,
em outra coordenadoria onde pretendiamos realizar a pes-
quisa. Nao sabemos a que atribuir tal resisténcia, que nio
parece passivel de explicacdo por circunstancias ocasionais,
fortuitas. Houve alguma dificuldade na confirmacdo de par-
ticipacdo também nas escolas do tercil inferior, e diversas
substituicoes foram efetuadas. Entretanto, houve um padrao
claramente distinto, o que sugere outras possibilidades de
investigacao futura.

QUADRO 1 - Participacdo de gestores e professores nos quatro
grupos focais realizados no Municipio do Rio de Janeiro

GESTORES PROFESSORES
PERFIL DA ESCOLA GF1 GF 2 GF 3 GF 4
com bonificacdo - - - -
1.2 segmento
sem bonificacdo 1 -
ALTO
desempenho L
com bonificacdo
2.2 segmento
sem bonificacdo 2
TOTAL 3 (o] (o] (o]
com bonificacdo - 1
1.2 segmento
sem bonificacdo - 1 1 1
BAIXO
desempenho .
com bonificacdo - 3 1 3
2.2 segmento
sem bonificacdo - 4 5 3
TOTAL [0} 9 7 7
TOTAL GERAL 12 14

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em Caxias foram realizados quatro GFs com quinze
gestores e 22 professores de escolas do 1° e 2° distritos.® O
primeiro GF teve a participacdo de seis gestores de escolas
de alto desempenho, o segundo GF teve nove gestores de
escolas de baixo desempenho, o terceiro GF teve dez profes-
sores de escolas de alto desempenho, e o quarto GF teve doze
professores de escolas de baixo desempenho.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 25,

8 O 12 distrito (Dugue de Caxias) e
o 22 distrito (Campos Elysios) sdo as
regides centrais do municipio, que
abrange ainda mais dois distritos:
Xerém e Imbarié.
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QUADRO 2 - Participagcdao de gestores e professores nos quatro
grupos focais realizados no Municipio de Duque de Caxias

GESTORES PROFESSORES
PERFIL DA ESCOLA GF 1 GF 2 GF 3 GF 4
ALTO desempenho 1.2 segmento 6 - 10
TOTAL [ o 10 o
BAIXO desempenho 1.2 segmento - 9 - 12
TOTAL o 9 o 12
TOTAL GERAL 15 22

Fonte: Elaborado pelos autores.

As questOes em debate visavam a mapear a opinido, o
conhecimento e a experiéncia com avalia¢Ges externas e di-
vulgacdo dos resultados, as relacoes entre os resultados na
prova e o trabalho escolar e as mudancas no cotidiano. Nesse
contexto, a questdo curricular foi mencionada por gestores
e, sobretudo, professores.

A PERCEPGCAO SOBRE AS AVALIACOES EXTERNAS
A fim de contextualizar o tema proposto, buscamos as per-
cepcoes dos profissionais acerca das avaliagdes sistémicas em
geral. Nao houve consenso entre os discursos de gestores e de
professores dos dois municipios. Os depoimentos revelaram
divergéncias, convergéncias e contradicoes, porém foi possivel
observar certas regularidades. Ndo nos ateremos aqui as dife-
rencas entre profissionais de escolas de alto desempenho (AD)
e de baixo desempenho (BD), sobretudo em funcio das limita-
¢Oes provenientes da frustracdo do desenho inicial da pesquisa.

Em concordancia com Souza e Oliveira (2010), inicial-
mente, professores e gestores, de maneira geral, se declara-
ram a favor das avaliacles externas, validando seus objeti-
vos e reconhecendo a utilidade dos resultados. No entanto,
a maioria afirmou ser contra a politica de responsabilizacdo
com altas consequéncias.

Nés podemos, sim, aproveitd-las para diagndstico dos defeitos

ou das falhas e fazer correcoes futuras, entendeu? E o uso que
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serd dado desses... Do que as avaliacoes indicarem, cabe com
certeza, a cada gestor das escolas. (Gest-Rio-AD)

Eu acho vdlido, assim, é uma maneira de vocé estar até vendo o
desenvolvimento do seu trabalho. Na escola que eu dirijo todos
os professores compram essa ideia, apesar de polémica |[..].
(Gest-Caxias-AD)

[...] que ela é vdlida [avaliacdo externa], eu acho que é vdlida,
mas eu acho que tem que ficar mais claro a questdo proposta
dessa avaliagdo. (Prof-Caxias-BD)

Estar atrelado a valores é muito complicado, porque, em outras
redes, vocé trabalha, tirou “A” na prova ganha um “X”. Acho que
ai € muito perigoso, até na hora de mascarar. (Gest-Caxias-BD)

Ao longo dos debates, os entrevistados revelaram uma sé-
rie de caracteristicas da Prova Brasil e das avaliagdes municipais
das quais discordam, como, por exemplo, a divulgacdo publica,
que promove a possibilidade de ranqueamento, a exposi¢ao e o
ambiente de cobranca, sobretudo na época das avaliacoes.

A medida que nds somos cobrados, nds cobramos professor, pro-

fessor cobra o aluno, entendeu? E por sua vez cobra a familia que

cobra o aluno |[...]. (Gest-Rio-AD)

Estd havendo uma cobranga, estdo cobrando tudo, o que tem de
diretor preocupado em perder ndo é mole [...]. Pior sdo os outros
professores: “Fulano, vocé vai dar nota baixa para turma? Eu
vou perder 0 14° por tua culpa”. (Prof-Rio-BD)

E no dia da prova Brasil cai toda a pressdo para o aluno, pro-
fessor, coordenacdo por qué.. Cadé os investimentos? Cadé os
recursos? Material, cadé o material? (Prof-Caxias-AD)

Alguns profissionais comentaram os conflitos nas rela-
coOes professor-gestor e familia-escola, assim como a necessi-
dade de se ter mais discussOes sobre as politicas implemen-
tadas. Também houve relatos de fraudes que justificariam
o alto desempenho de algumas escolas, principalmente por
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profissionais do Rio de Janeiro, jd que alcancar as metas sig-
nifica ganhar a bonificacdo salarial.
A ideia deles foi inventar uma competicdo sauddvel, mas no final
acabou de novo prejudicando o préprio aluno. Porque tem muita
gente camuflando resultado, tudo para poder se dar bem nessa
corrida do ouro. (Prof-Rio-BD)

Se eu ndo me engano, em 2005, na 1° avaliacdo do Ideb e Prova
Brasil [...] ndo tinha fiscais na escola [...] a propria escola que to-
mava conta da sua prova. Entdo, o que é que isso interferiu? Por
exemplo, a nossa nota inicial foi maravilhosa [...]. De 1d para cd,
a avaliagdo comecou a ser vigiada, a Prova Brasil comecou a ser
vigiada por fiscais externos. Digamos que nunca mais chegamos
ao patamar inicial, isso estabeleceu metas que, digamos, que, em
muitos casos, ndo foram realistas entendeu? (Gest-Rio-AD)

Até porque eu conheco muita gente que pede para o Jodozinho
faltar para ndo diminuir o indice [..]. Entdo assim, vira uma
mdscara. (Gest-Caxias-BD)

Notamos que os gestores sdo mais favordveis a avaliacdo
externa, devido a sua posi¢cdo de mediadores entre os profes-
sores e os gestores das redes (ROSISTOLATO; VIANA, 2014). Ficou
evidente um processo de legitimacdo dos indicadores educa-
cionais como o Ideb e sua utilizacdo no planejamento escolar.
De forma geral, tanto gestores como professores reconheceram
que o Ideb tem afinidade com a realidade de suas escolas.

Pesquisador: [..] vocés acham que esse resultado reflete a reali-

dade da sua escola?

G1: Reflete. Reflete o esforco.

G2: Reflete uma parte. Eu acho que ndo reflete tudo.

G3: Eu acho assim: alguma coisa reflete. Agora, se € suficiente, é

outra historia. (Gestores-Rio-BD)

A minha expressa, porque o Ideb da minha escola é baixissimo.
(Prof-Rio-BD)

Grande parte dos profissionais também acredita que
o contexto das avaliacOes externas contribuiu para uma
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organizacdo mais eficaz das atividades escolares, o aumento
do trabalho coletivo e a melhora do desempenho dos alunos,
ainda que o estimulo viesse, em parte, do prémio pago
(no caso do Rio).
Todo mundo se mobilizou, tudo para conseguirmos um resultado
melhor. (Gest-Caxias-BD)

A gente estava 1d, no ciclo, ndo tinha cobranca de avaliacdo
externa, vocé ndo tinha prova bimestral, vocé ndo tinha nada.
Justica seja feita: estava muito no “oba, oba”. (Gest-Rio-BD)

Pesquisador: Mas entdo mudou a sua rotina por causa das
avaliagoes externas?

Prof-Caxias-BD: Mudou acho que para melhor né? Acho que me-
Thorou o cuidado. Nos vemos como uma equipe, somos um grupo.
(Prof-Rio-BD)

De fato, houve melhora no desempenho das duas redes
municipais, conforme mostra o quadro 3, porém ainda é
cedo para afirmar que houve elevacido real da qualidade do
ensino. Muitos fatores podem interferir no desempenho dos
alunos, como selecdo e o treino para a prova, sem que haja
necessariamente melhora no processo de ensino-aprendizagem.
O proéprio amadurecimento do sistema de avaliagdo pode
ocasionar melhoria nos resultados, em algo semelhante ao
chamado efeito teste-reteste.

QUADRO 3 - Evolugédo do Ideb da rede publica de dois municipios
fluminenses e do Estado do Rio de Janeiro

5.2 ANO DO EF 9.2 ANO DO EF
ESEEDO 2005 2007 2009 201 2005 2007 2009 20T
Rio de Janeiro 4.0 41 4.4 48 32 35 34 37
MUNICiPIOS 2005 2007 2009 20m 2005 2007 2009 201m
Rio de Janeiro 4.3 4.6 51 54 36 4.2 35 4.2
Duque de Caxias 33 36 37 42 28 27 2.7 31

Fonte: Adaptado do portal Ideb.
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AS INFLUENCIAS DAS AVALIAGOES EXTERNAS NO
CURRICULO E NO COTIDIANO ESCOLAR
Nesta secdo, apresentaremos a visao dos profissionais acerca
das influéncias no curriculo, abordando brevemente algu-
mas diferencas entre os dois municipios pesquisados.

As secretarias de educac¢do das duas cidades elaboram
e distribuem material diddtico com base nas diretrizes cur-
riculares do Saeb/Prova Brasil. Essa acdo, jd descrita como
uma tendéncia em outras regioes brasileiras pela pesquisa
da Fundagdo Carlos Chagas (2012), pode ser considerada
uma tentativa de criar um curriculo minimo que deve ser
passado a todas as escolas. Os professores podem comple-
mentar as atividades pedagogicas com outros materiais di-
daticos, mas hd relatos, sobretudo no Rio, de uso somente
das apostilas elaboradas pela Secretaria de Educacao, con-
forme mostra o didlogo abaixo:

Desculpem, mas eu aboli o livro diddtico, porque existem muitos

textos na apostila, se vocé ficar com excesso de material para

trabalhar...

Tem que ser. Vocé ndo consegue terminar a apostila, como é que

vocé vai conseguir terminar os livros? (Profs-Rio-BD)

Sobre a tentativa de estabelecer um curriculo comum,
notamos que alguns gestores e professores das duas cidades
apoiam a ideia. Essa iniciativa, segundo eles, parece otimizar
o trabalho pedagégico, além de fazer com que os alunos, in-
dependentemente da escola em que estudem, aprendam os
mesmos contetidos, conforme defende Soares (2011).

Eu sinto um pouco de falta do curriculo tinico [...]. A gente tem

um curriculo diversificado, mas tem uma avaliagdo tnica, o que

também é complicado. (Prof-Caxias-AD)

Olha, eu vejo de uma forma positiva, no sentido de a gente ter
um pais do tamanho do nosso e tentar ter uma tentativa [sic| de
unificacdo com relagdo ao curriculo. (Gest-Rio-AD)

No Rio de Janeiro, além da Prova Rio, aplicada anual-

mente, existe ainda um sistema de avaliacOes bimestrais
formuladas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME).
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Tal avaliacdo ndo é externa, tout-court, pois sua aplicacdo e
correcdo sdo operadas pelos professores. Hd relatos nos dois
municipios de que as avaliacdes internas estdo ficando se-
melhantes as externas, corroborando os dados de Arcas
(2009 apud BONAMINO; SOUZA, 2012). Porém, no caso do Rio de
Janeiro, isso vai além, jd que alguns professores desejam se
abster de elaborar provas internas para avaliar os alunos,
adotando os resultados das avaliacOes bimestrais externas.
Essa liberdade de poder fazer a minha prova, é um ponto po-
sitivo, mesmo tendo que conjugd-la com a que vem de fora.
(Prof-Rio-BD)

Hoje em dia, eu vejo alguns movimentos, de alguns professores,
que jd ndo querem mais fazer a prova, querem considerar s6 a
avaliacdo externa. [...] “Ndo, eu ndo apliquei prova, so externa”
estd entendendo? (Gest-Rio-BD)

Em todos os grupos focais, foi discutida, também, a di-
ficuldade de se trabalhar os conteidos minimos propostos
para o 5° e 0 9° ano do EF, devido ao fato de os alunos che-
garem defasados. Houve certo consenso de que os ciclos de
alfabetizacdo, do 1° ao 3° anos, ndo preparam os alunos que
chegam precariamente alfabetizados ao 4° e 5° anos.

A questdo da avaliagdo externa atrapalhou nesse sentido: o gar-

galo é o 3° ano, porque eles chegam ao 3°ano analfabetos, isso é

fato. Ai como estava ficando uma situacdo gritante demais, em

todas as escolas o mesmo problema, o que eles fizeram? Comeca-
ram a empurrar [...]. (Prof-Caxias-BD)

Os alunos estdo chegando defasados por demais. Isso é resultado
dos ciclos, aprovagdo automadtica, projetos. (Prof-Rio-BD)

Outra consequéncia disso é que alguns professores ndo
querem trabalhar com o 3° ano, devido as reprovacoes tipicas
do final do ciclo, nem o 5° ano, pois ndo conseguem ensinar os
contetdos estipulados, e ainda sofrem a pressdo pelo desem-
penho nas avaliacdes externas. Devido a esse contexto, parte
dos profissionais, sobretudo em Caxias, defende que é preci-
so ter um trabalho gradativo de avaliacOes externas, desde os
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primeiros anos do EF, e ndo somente no 5° e 9° anos, dividindo-se
a responsabilidade por todo o corpo docente.
A gente percebe que ela [avaliacdo externa] acontece ao final
de ciclo, eu penso que deveria ser feita para séries bem iniciais
mesmo. (Prof-Caxias-BD)

Hoje eu estou com o 2° aninho, e 1d é assim: “eu ndo quero o
5? ano, toma voceé!” Eu falei: “fica no 5° ano esse ano, porque
eu quero respirar, e nos anos iniciais é alfabetizacdo, entdo eu
consigo ir ao banheiro, eu consigo tomar uma dgua, tomar um
café”... Gente,é uma pressdao. (Prof-Caxias-AD)

Para a maioria dos profissionais, as avaliacdes tém inter-
ferido no curriculo, pois perceberam um “enxugamento” de
conteudos que antes costumavam passar aos alunos.

G1: Pois [as avaliagoes] sdo orientadoras do curriculo, entdo

muito da autonomia pedagogica se perdeu a partir da introdu-

¢do dessas avaliagoes.

G2: A gente estd recebendo o curriculo pronto. (Gests-Rio-AD)

A gente ndo ensina mais conjuntos no 6° ano nem no 7° [...].
Porque essas avaliagoes externas ndo cobram isso. Entdo, isso
nem faz parte mais da grade curricular. (Gest-Rio-BD)

A dltima reunido que eu fui na CRE, a respeito disso, a pet-
gunta que me fizeram: “Para que ensinar separagdo de silaba?”
(Prof-Rio-BD)

Contudo, alguns professores concordam com Azanha
(2006 apud FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2012) que o curriculo
como um todo e o processo de ensino ndo precisa se limitar
ao que é cobrado nas avaliacOes (leitura e resolucdo de pro-
blemas), sendo possivel aproveitar as provas para trabalhar
outros contetudos importantes.

P1: Vocé pode trabalhar como a [cita professora] falou ali, tra-

balhando o texto, mas ndo deixando de trabalhar a gramdtica

dentro do texto.

P2: teve um professor do 2° segmento que faltou, e eu entrei na

sala: “vamos fazer isso aqui, vamos conjugar verbos”. Ai eu falei,
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“mas os meus ex-alunos sabem conjugar verbo |[...] a professora
ndo estd trabalhando isso aqui ndo, gente?”, “Ela s6 sabe dar
texto, texto, texto” [...]

P3: Mas no texto tem verbo gente!

P2: Mas ela ndo trabalha. (Profs-Caxias-BD)

Alguns professores acreditam que a limitacdo dos con-
tetdos curriculares pode restringir o trabalho pedagégico e
empobrecer a formacdo dos alunos.

A qualidade estd caindo [...]. Eu colocava muita questdo disser-

tativa, com interpretacdo. Hoje, ndo, hoje eu coloco 20% da pro-

va dissertativa, e o resto so multipla escolha. Eu senti muito isso,
esse nivelamento por baixo. (Prof-Rio-BD)

As pessoas entendem em adequagdo de realidade sabe o qué?
Vocé ensinar menos. (Prof-Caxias-BD)

O curriculo minimo ndo impede vocé de trabalhar outras coisas
que estejam dentro da realidade. (Prof-Caxias-AD)

Este ano, para eu fazer a feira literdria e a feira da cultura foi
um horror [...]. A gente s6 fica fazendo essas provas. (Gest-Rio-BD)

Por outro lado, apesar dos depoimentos de que a avalia-
¢do interfere na autonomia do professor, no trabalho didati-
co e nas escolhas metodolégicas, hd um reconhecimento de
que as avaliacOes externas apresentam conteidos importan-
tes e tém auxiliado no trabalho docente.

Se vocé ler aquele livrinho da Provinha Brasil, vocé vai ver que é

interessante que vocé aplique aquilo ali ao aluno de uma forma

pedagogica, que ele tenha possibilidades. Porque todas aquelas
questoes que estdo naquela prova ele vai poder utilizar em qual-
quer avaliagdo que ele for realizar. (Gest-Caxias-BD)

A Prova Brasil me ajudou muito a trabalhar com os verbos no

infinitivo, o que significa muito, porque eles [alunos| tém dificul-
dade nessa questdo. (Prof-Caxias-BD)
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Mas ao longo do tempo, eu sinto que isso possibilita um maior
empenho do professor e dos proprios alunos. A disciplina muda
também, eu trabalho todo material que chega na escola, com
interpretacdo, ortografia. (Rio-Prof-BD)

Analisando os depoimentos dos professores dos dois
municipios, é possivel perceber algumas ambiguidades nos
discursos dos profissionais em processo de entendimento e
adaptacdo as avaliacOes externas. Ao mesmo tempo em que
criticam o fato da prova ser padronizada diante da diversi-
dade regional e cultural, bem como de estreitar o curriculo,
defendem a definicdo de um curriculo que estabeleca conhe-
cimentos minimos comuns.

Os resultados encontrados sugerem que os dois municipios
vém seguindo uma tendéncia nacional, jd apontada por
outras experiéncias de pesquisa relatadas neste artigo, de as
avaliacOes externas ndo sé precederem, como definirem o
curriculo minimo a ser ensinado nas escolas.

Por fim, podemos perceber também que entre os profis-
sionais do Rio de Janeiro, onde a politica de responsabiliza-
¢do € de altas consequéncias, hd mais relatos sobre a reducao
ou abolicdo da utilizacdo do livro diddtico, em funcdo do uso
exclusivo da apostila elaborada pela Secretaria de Educacao
e de alguns professores estarem deixando de produzir pro-
vas internas, contando apenas com o desempenho nas provas
bimestrais externas. Esses relatos podem sugerir que esse tipo
de politica de responsabilizacdo favorece maior estreitamen-
to do curriculo escolar, conforme ja apontam Ravitch (2010)
e Bonamino e Souza (2012), pois pode ser tomada como li-
mitadora do trabalho pedagégico. Contudo, tais evidéncias
precisam ser mais bem exploradas, sobretudo porque a com-
paragao com Duque de Caxias ndo é possivel, nesse aspecto,
em funcdo da auséncia de material pedagégico proprio,
centralizado, naquele municipio. Deve-se ressaltar, todavia,
que o material centralizado oferecido no Rio de Janeiro é
produzido por equipe técnica da prépria SME, composta por
professores da rede.

Por outro lado, a limitacdo curricular presumivelmen-
te promovida pelas avaliacdes externas pode ser discutida
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de outro angulo: seria o curriculo praticado anteriormente
as avaliacOes externas virtuoso com relacdo aos alunos, ou
podemos tomd-lo como um dos componentes de um quadro
educacional de baixissima qualidade, desnudado pelas ava-
liagOes em grande escala?

CONSIDERAGOES FINAIS

Se nas primeiras fases de implementacdo dos sistemas de ava-
liacdo externa foram as experiéncias docentes que deram apoio
para o estabelecimento dos contetidos minimos a serem avalia-
dos, atualmente parece haver uma inversao no processo, pois
as pesquisas tém mostrado que os contetudos das avaliagoes
vém orientando o que é ensinado pelos professores. Uma das
consequéncias observadas é o uso da avaliacdo interna como
treino para a avaliacdo externa. Para Alavarse, Bravo e Machado
(2012) é provavel que aliar a avaliacdo externa a interna ajude
o professor a conhecer melhor os alunos, contribuindo para
um trabalho pedagégico mais eficaz. Alguns relatos no Rio de
Janeiro sugerem que hd uma tendéncia de professores ado-
tarem somente as avaliacOes semiexternas organizadas pelo
sistema local. Nao conhecemos estudos que relacionem, com
procedimentos metodoldgicos rigorosos, avaliacOes internas a
avaliacOes externas e, sobretudo, a esse sistema misto adotado
no Rio de Janeiro. Investir nessa linha de investigacdo - algo
que pretendemos — pode permitir discussdo menos aprioristica
e de viés estritamente politico de tal questdo.

As avaliacoes em ambito nacional tém sido referéncia
para os sistemas estaduais e municipais, inclusive nas duas
redes de ensino estudadas. Os resultados apontam que as se-
cretarias de educacdo vém realizando acoes e criando mate-
riais que procuram alinhar seus conteudos.

Vale ressaltar que os professores de outras disciplinas ndo
demonstraram insatisfacdo por nio terem seus contetidos
avaliados externamente. A concordancia é, de certa forma, a
percepcdo de que deveria haver maior coeréncia entre as ava-
liacOes nacional, estaduais e municipais quanto ao curriculo e
as matrizes das avaliacOes, visto que a incoeréncia pode atra-
palhar a conducao do trabalho didrio.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 198-225, jan./abr. 2014

221



9 As aspas s&o indispensaveis, pois
as avaliagdes externas estdo longe de
ser um fenédmeno novo. Remontam
ao século XIX, nos EUA.
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Embora parte da literatura sugira que a introducdo de
sistemas de avaliacdo externa resultou em mudancas efeti-
vas no curriculo escolar e atribua a isso conotagdo claramen-
te negativa, o presente artigo teve como objetivo trazer para
a discussdo as percepcoes e opinides de profissionais do EF
sobre tal fendmeno. Ao fazé-lo, cremos ter contribuido para
percepcdo mais matizada do fendémeno em foco.

Um achado que merece destaque € que a inexisténcia
prévia de um curriculo minimo, nacional e formalizado, pa-
rece causar insatisfacoes e duvidas que podem prejudicar o
processo de ensino-aprendizagem e o trabalho docente. Nes-
se sentido, foram expressivos os relatos dos profissionais que
almejam um curriculo minimo, ndo havendo discordancias
sobre esse aspecto.

Por fim, abordagens simplificadas das avaliacdes exter-
nas, como tende a ocorrer, com grande repercussdo politica
e sindical, padecem de um enquadramento estritamente a
partir de discursos politicos e filos6ficos. Em tal circunstan-
cia, cremos que seja necessdrio acrescer uma perspectiva
historica, na qual os elementos das politicas educacionais
contemporaneas sdo confrontados ndo somente com ideais
e modelos hipotéticos a que se aspira, mas, sobretudo, com
os quadros historicos antecedentes. Desse angulo, criticas e
insatisfacoes, bem como virtudes, passam a ser enquadrados
em comparacdo a contextos anteriores. E os contextos an-
teriores da realidade educacional brasileira estdao longe de
ser satisfatérios, sob qualquer perspectiva tedrica ou politica
adotada.

Nosso tratamento exploratério, bem inicial, ndo con-
templa um desenho robusto que trate de impactos das poli-
ticas amparadas em avaliacOes externas ou com responsabi-
lizacdo de algum impacto. Nossos resultados sdo, ainda, de
pequeno alcance e ndo almejam generalizacdo. No entanto,
a adocdo de roteiros que solicitavam percepcoes que remon-
tam também aos quadros anteriores no tempo permite a
emergéncia de visdes que nio simplesmente “demonizam”
tal “novidade™® politica, ainda que seja inegdvel que provo-
quem desconforto na maioria dos profissionais ouvidos, mas
de apreciacdes que exponham aspectos favordveis.
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Fiéis, porém, a uma tradicdo “alunocéntrica” da socio-
logia da educacgdo, consideramos indispensdvel ir além das
impressoes causadas entre profissionais da educacdo, ressal-
tando a importancia de estudos que avaliem impactos das
politicas de avaliacdo sobre alunos, seu aprendizado e conhe-
cimento escolar, que constituem o fim e a legitimidade dos
grandes sistemas educacionais universais.

Por fim, como alerta para a possibilidade de desdobra-
mentos de tal linha de investigacdo, o trabalho sobre per-
cepcoes de atores guarda alguma relacdo, mas nio deve ser
tomado como indicativo fiel das prdticas, comportamentos
e opcoes. Estudos que coletem informacOes secunddrias,
observacionais ou ndo dependentes de relatos dos direta-
mente envolvidos podem ajudar a enquadrar a questdo dos
efeitos das politicas de avaliacdo externa sob enfoques com-
plementares indispensaveis.
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RANKINGS NA EDUCACAO
SUPERIOR: AS MELHORES

FACULDADES DO BRASIL

(1982-2000)
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RESUMO

Este artigo aborda o estudo do extinto ranking Melhores
Faculdades, o primeiro no campo da educagdo superior
brasileira, criado em 1981 e editado anualmente, por dezenove
anos, pela revista masculina Playboy. Foca o funcionamento
e a metodologia desse ranking a partir de uma revisdo
bibliogrdfica e documental, envolvendo artigos cientificos,
noticias de jornal, depoimentos de autoridades universitdrias
publicados em portais da internet e, sobretudo, a andlise de suas
edicoes. Partindo da contextualizacdo tedrica sobre os rankings
académicos, o artigo revela a metodologia adotada pelo
ranking em questdo, baseada principalmente nas opinides de
chefes de recursos humanos de grandes empresas e diretores dos
cursos avaliados, demonstrando a predomindncia de um grupo
de instituicoes da regido Sudeste como responsdveis pelos cursos
de melhor qualidade e acenando para, apesar das criticas, a
aceitacdo dos rankings como referenciais de qualidade pelos
gestores universitdrios.

PALAVRAS-CHAVE EDUCAGCAO SUPERIOR « RANKINGS ACADEMICOS «
RANKING PLAYBOY ¢ AVALIACAO EDUCACIONAL.
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RESUMEN

Este articulo aborda el estudio del extinto ranking Melhotes
Faculdades, el primer en el campo de la educacion superior
brasileria, creado en 1981 y editado anualmente, durante 19 arios,
por la revista masculina Playboy. Enfoca el funcionamiento y la
metodologia de dicho ranking a partir de una revision bibliogrdfica y
documental, involucrando articulos cientificos, noticias de periddicos,
testimonios de autoridades universitarias publicados en portales de
Internet y, sobre todo, el andlisis de sus ediciones. Partiendo de la
contextualizacion tedrica sobre los rankings académicos, el articulo
revela la metodologia adoptada por el mencionado ranking, basada
principalmente en las opiniones de jefes de recursos humanos de
grandes empresas y directores de los cursos evaluados, demostrando
el predominio de un grupo de instituciones de la region Sudeste como
responsable por los cursos de mejor calidad y sefialando, a pesar de
las criticas, la aceptacion de los rankings como referentes de calidad
por los gestores universitarios.

PALABRAS CLAVES EDUCACION SUPERIOR » RANKINGS ACADEMICOS »
RANKING PLAYBOY ¢ EVALUACION EDUCACIONAL.

ABSTRACT

This paper presents a study on the now defunct ranking Melhores
Faculdades (Best Colleges), the first of its kind in the Brazilian higher
education field, created in 1981 and issued on an yearly basis, over
the course of 19 years, by the Playboy men’s magazine. We focus
on the workings and the methodology of said ranking, based on
a bibliography and literature review, comprising scientific papers,
newspaper articles, university authorities’ accounts published on
web portals, and, most importantly, the magazine issues themselves.
Following the theoretical contextualization of the academic rankings,
this paper reveals the methodology adopted by the ranking in
question, based primarily on the opinions of chief human resources
officers of large companies as well as the headmasters of the
evaluated courses, highlighting a group of institutions from Brazil’s
Southeast Region as the one with the highest quality courses, paving
the way for the acceptance of rankings as quality assessment tools
by university managers, despite the criticism.

KEYWORDS HIGHER EDUCATION e« ACADEMIC RANKINGS -
PLAYBOY RANKING « EDUCATIONAL EVALUATION.
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INTRODUGCAO

O ranqueamento de instituicoes de educacao superior (IES) é
uma temadtica que tem gerado na comunidade académica, de
forma predominante, resisténcia e principalmente discursos
inflamados contra sua implantacdo no cendrio universitdrio
brasileiro. Na literatura cientifica, é possivel encontrar
ampla bibliografia que questiona a implantacdo de rankings
no meio universitdrio, sustentada preponderantemente
por abordagens tedricas que podem ser enquadradas no
paradigma do conflito (ROTHEN; BARREYRO, 2011, POLIDORI,
2008; BRITO, 2008; LEITE, 2008; DIAS SOBRINHO, 2010).

Apesar das criticas, ancoradas em uma visdo formativa e
emancipatéria dos processos avaliativos, € fato a expansio, em
ambito global, de rankings académicos ou universitarios que
terminam por se tornar mecanismos indutores da concorréncia
entre IES, estabelecendo normas, indicadores e parametros
referenciais do que seria a qualidade na educagio superior.

Este artigo se debruca sobre o estudo do primeiro ran-
king construido no Brasil no campo da educagdo superior,
que surgiu no inicio da década de 1980 e percorreu duas
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décadas de publicacdes. Trata-se do extinto ranking Melhores
Faculdades, editado anualmente pela revista masculina
Playboy (RPB), que pode ser considerado o primeiro ranking
académico produzido no Brasil e que objetivava atuar, con-
forme afirmou o editor da referida publicacdo, como “um
guia amplo e fidedigno elaborado por Playboy para faci-
litar a escolha do estudante brasileiro na hora do vestibu-
lar e estimular as escolas na busca de aperfeicoamento”
(CASTILHO, 1996, p. 117). Convém registrar que se adota como
data de criacdo do ranking em questdo o ano de 1981, confor-
me consta de sua 52 edi¢do (ASSEF; RONDEAU, 1986a), sendo
sua primeira publicacdo de 1982.

No que diz respeito ao surgimento de rankings académi-
cos no Brasil, deve-se esclarecer que foram dois os pioneiros
que datam da década de 1980, ambos promovidos pela
mesma empresa, a Editora Abril, responsdvel pela publica-
¢do de importantes e variadas revistas e magazines, como
Exame, Quatro Rodas, Veja, entre outros titulos. Se, em 1981,
surgiu o ranking Melhores Faculdades, somente em 1988,
apds quase oito anos de existéncia, surgiu uma nova lis-
ta, que pretendia selecionar os melhores cursos no ambi-
to universitdrio. Trata-se do ranking promovido pelo Guia
do Estudante (GE), publicacdo que, desde 1984, estava dire-
cionada a oferecer informacdes que subsidiassem as es-
colhas de estudantes que pretendiam acessar a educacdo
superior. Embora lancado em 1988, conforme consta de
publicacdes do proprio guia (GUIA DO ESTUDANTE MELHORES
UNIVERSIDADES, 2005), o GE jd esbogava, desde 1986, tentati-
vas de ranquear os cursos de graduacdo tendo como referén-
cia inicial os resultados avaliativos levantados pela RPB, os
quais foram sendo aprimorados até a elaboracdo de estraté-
gias metodolégicas préprias do Guia.

Se o ranking da RPB pode ser considerado o primeiro pro-
duzido pela iniciativa privada, deve-se ressaltar que o primei-
ro ranking governamental da educacgdo superior brasileira foi
o Exame Nacional de Cursos (ENC), o chamado “provao”,
criado em 1996, no governo do entdo Presidente da Republi-
ca Fernando Henrique Cardoso, 15 anos apés o surgimento
do ranking Melhores Faculdades. A importancia do ranking da
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RPB pode ser conferida nas palavras do entdo ministro da
Educacdo, Paulo Renato, ao afirmar que esse ranking podia
ser considerado “o melhor instrumento de avaliacdo do ensi-
no superior brasileiro” antes da criacdo do ENC (SETTI, 2010).

Segundo Marques (2009, p. 37), na revista Pesquisa Fapesp,
“no Brasil, até a década de 1990, o mais conhecido ranking de
universidades do pais era feito por uma revista masculina, a
Playboy”. Castro (1995) ja havia mencionado que até meados
de 1990, havia insuficiéncia de dados e informacdes a respei-
to da qualidade dos cursos de graduacdo oferecidos no pais,
que eram supridos, embora parcialmente, por iniciativas
como o ranking da RPB e do GE.

Embora o ranqueamento de cursos desenvolvido pela
RPB tenha desempenhado um importante papel na histéria
da avaliacdo da educacdo superior brasileira — resultante de
iniciativas ndo estatais que adotavam matrizes avaliativas
classificatérias e quantitativistas —, convém mencionar que,
durante a pesquisa que deu origem a este artigo, houve
dificuldades para localizar trabalhos académicos relaciona-
dos ao ranking da RPB (os poucos artigos encontrados o abor-
davam de maneira tangencial e superficial).

Diante desse cendrio, este artigo tem como objetivo
resgatar o pioneirismo e a trajetéria do ranking Melhores
Faculdades, realizado pela RPB, por meio de uma revisiao
bibliogrdfica e documental, envolvendo artigos cientificos
(ANDRADE, 2009; ORDORICA; GOMEZ, 2010), noticias de peri6-
dicos impressos e veiculados na internet e, principalmente, a
andlise de conteudo de edicOes da revista contendo os rankings
publicados nos anos de 1982, 1986, 1987, 1990, 1993, 1996,
1998 e 2000. Para complementar os dados coletados, foram
extraidos dos portais de instituicGes universitdrias e de ou-
tros sites da internet depoimentos de diversos representantes
de IES, os quais permitiram dar maior consisténcia e funda-
mentacao ao artigo.

OS RANKINGS ACADEMICOS NA EDUCAGCAO SUPERIOR
Abordar o funcionamento de rankings que mensuram e clas-
sificam o desempenho de IES exige a definicio conceitual
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de algumas expressdes adotadas neste artigo. A respeito
desse tipo de ranking, encontram-se diversas denominacoes,
tais como rankings universitdrios, rankings de universidades,
rankings de faculdades, rankings de IES, rankings académicos,
entre outros.

Neste artigo, adota-se a expressdo rankings académicos, que
engloba a diversidade de atividades e funcoes relacionadas com
o mundo universitdrio. Além de envolver o ranqueamento de
IES, permite tomar como referéncias outros indicadores mais
especificos, como cursos de graduacao, cursos de pds-gradua-
¢do, grupos e instituicoes de pesquisa cientifica, egressos e em-
pregabilidade, transferéncia de conhecimento, inovacdo tecno-
l6gica, projecdo internacional, entre outros. O termo ranking
académico é também adotado em alguns estudos académico-
-cientificos (BERNARDINO; MARQUES, 2010) e consta do nome de
alguns rankings internacionais, como o famoso ranking Shangai,
Academic Ranking of World Universities (ARWU), publicado pela
Universidade de Shanghai Jiao Tong (ORDORIKA, 2008).

O PRESTIGIO DOS RANKINGS INTERNACIONAIS
NO BRASIL

A matéria “Universidade analisa producdo académica no en-
sino superior”, de Assumpcao e Leone (2011), disponibilizada
no site da Universidade Estadual de Sdo Paulo (Unesp), expoe
a relevancia que a temadtica dos rankings académicos vem ga-
nhando no Brasil ao tratar de um ciclo de debates a respeito
das universidades e dos indices nacionais e internacionais, o
qual contou com a participacdo do pesquisador Hervé Théry,
do Centre National de la Recherche Scientifique, que abordou o
indice internacional de Shangai.

O professor Théry é citado em uma matéria jornalistica
intitulada “O Brasil j& merece um Nobel, diz professor
francés”, de autoria de Minami (2011). Nessa matéria, Théry
apresenta aspectos importantes dos rankings internacionais
e diz que o Brasil deveria pensar em aumentar seus prémios
académicos, o que o faria “subir muitas posicoes” em rankings
internacionais, como o de Shangai, que valoriza tal critério.
Segundo ele, para isso, seria necessdrio publicar mais em
revistas como Nature e Science, além de ser impreterivel
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romper a barreira da lingua e adentrar o vasto universo
angléfono.

As conquistas, em termos da melhoria de desempenho
de duas grandes universidades paulistas — a Universidade
de Sao Paulo (USP) e a Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) — em rankings internacionais, sdo celebradas e di-
vulgadas em seus sites e nos meios de comunicacgado. “USP sobe
20 posicoes em ranking internacional e é a tinica da AL entre
as 200 primeiras, de outubro de 2012” foi o titulo de matéria
divulgada no portal da Universo Online (2012). Nessa mesma
linha, a revista Veja, conjuntamente com a Agéncia Estado
(2012, p. 1), divulgou: “USP avanca em ranking internacional
e é 139* colocada: universidade paulista sobe 30 posicoes e
lidera na América Latina”, o que lhe garantiu a lideranca no
QS World University Rankings. A referida matéria destacou ain-
da o posicionamento de Ben Sowter, coordenador de pesqui-
sa da QS, que revelou que a América Latina estd se tornando
uma regido muito dinamica, na medida em que universida-
des do Brasil, México e Chile estdo entre as 200 mais bem
colocadas no mundo. Em matéria divulgada em outubro de
2012, a revista Veja (GOULART, 2012, p. 1) anunciou: “USP e
Unicamp sdo estrelas brasileiras solitdrias no mais importan-
te ranking de universidades do mundo. Institui¢cdes paulistas
avancam no Times Higher Education (THE), mas sdo as Unicas
do pais a figurar na edicdo 2012-2013 da avalia¢do”.

Como se pode observar, sio somente duas as universi-
dades brasileiras presentes nos principais rankings académi-
cos internacionais. Entretanto, ao par desses, existem outros
de ambito nacional e regional. Neles se inserem o extinto
ranking Melhores Faculdades da RPB, objeto de estudo des-
te artigo, os diversos rankings criados pelo GE, atualmente
em vigéncia, e o ranking Universitdrio Folha (RUF), do jornal
Folha de S.Paulo (ESP), criado em 2012.

RANKINGS ACADEMICOS: COMODIFICACAO E
PERFORMATIVIDADE

Segundo Ordorika e Gomez (2010), os rankings académicos
permitem a convergéncia de trés racionalidades distintas,
que lhes ddo legitimidade. A primeira diz respeito ao interes-
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se dos estudantes em identificar e ingressar nas melhores IES
disponiveis no cendrio educacional. A segunda refere-se aos
elementos de prestigio no mercado educacional, concedidos
pelos rankings as IES que obtiveram bom desempenho. Em ter-
ceiro lugar, destaca-se a diferenciacdo institucional e de status
que os sistemas universitdrios nacionais adquirem ao se apre-
sentarem com maior peso e importancia no meio académico,
tornando-se exemplos também fora de seus paises.

Para esses autores, os rankings académicos tém distintas
caracteristicas, diversos fins e diferentes dreas de abrangén-
cia, seja regional, nacional ou internacional. Alguns desses
rankings sdo gerenciados por instancias governamentais, en-
quanto outros sdo garantidos por instancias privadas, como
foi o caso do ranking da RPB e também, atualmente, o dos
rankings do GE e do jornal FSP.

O ranqueamento de cursos de graduacdo da RPB surgiu
em um contexto histérico muito especifico, marcado pelo
que Calleja (1990) chama de "mercado de demanda", um
mercado no qual interage um numero reduzido de univer-
sidades. Nele, qualquer produto oferecido encontrava um
numero elevado de consumidores, por haver grande de-
manda reprimida por produtos e servigos educacionais em
nivel superior.

Contrapondo-se a esse cendrio da década de 1980, a rea-
lidade atual, iniciada na segunda metade da década de 1990,
se caracteriza pelo que Calleja (1990) denomina de mercado
de oferta, no qual, diante do elevado nimero de universida-
des, as institui¢des concorrem entre si na tentativa de captar
recursos, produzindo itens e servicos exigidos pelo mercado
como um todo e, principalmente, atendendo as demandas
dos potenciais consumidores dentro de um contexto de acir-
rada concorréncia por “clientes”.

A formacdo do mercado de oferta e a decorrente
expansdo do setor privado de educacao superior, na década
de 1990, se caracterizam pelo processo denominado por
Fairclough (2001) “comodificacdo”, entendido como o
processo pelo qual os dominios e as institui¢oes sociais, “cujo
propoésitondosejaproduzirmercadoriasnosentidoeconémico
restrito de artigos para venda, vém ndo obstante a ser
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organizados e definidos em termos de producao, distribuicao
e consumo de mercadorias” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 255).

Esse processo, embora nio seja novo, ganhou maior in-
tensidade e vigor no dmbito da educacdo superior a partir
da instauracdo de uma “cultura empresarial”, contendo em
seu discurso uma postura que se apropria de ordens e de
discursos institucionais e societdrios associados a producao
de mercadorias.

O discurso educacional comodificado, segundo Fairclough
(2001), em sua maior parte, é composto por vocabuldrios
vinculados a conceitos principais, como os de “competéncia”
e “habilidade”. Nessa légica, o conceito de “habilidade” aplica-
se de forma ativa e individual, sendo interpretado como uma
caracteristica fundamental para a diferenciacdo entre os
individuos que aspiram a uma vaga funcional, conforme seu
tipo e grau de habilidade. Além disso, diz Fairclough que esse
conceito tem implicagdes normativas e objetificadoras, de
modo que os individuos passam a compor um conjunto social
comum em termos de habilidades, por meio de processos de
treinamento institucionais, diminuindo os espacos para a
individualidade.

Para esse autor, a comodificacdo do discurso educacio-
nal passa também por uma questdo de género de discurso.
Portanto, a educacdo integraria uma série de dominios de
discursos controlados pelo género publicitdrio. A publicida-
de contemporanea de mercadoria emprega tanto a lingua-
gem verbal quanto a visual. Utilizando-se principalmente da
linguagem visual, os publicitdrios exploram cada vez mais
a imagem, haja vista sua enorme capacidade de simular
um estilo de vida. Como aponta Almeida (2001), na dinami-
ca do mercado educacional, as empresas educacionais que
proliferaram no Brasil na década de 1990 tendem a mostrar
outros elementos ou qualidades distantes do produto em
si, os mesmos que, muitas vezes, ganham destaque maior
que o principal produto oferecido pela universidade: o cur-
so. Na guerra pelo consumidor, diz Almeida, uma piscina,
uma sala de musculacdo, uma localizacdo préxima do me-
trd, um saldo de beleza, uma sala de informadtica, convé-
nios com grandes empresas, uma autoescola, um instituto
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de idiomas, uma praca de alimentacdo sdo elementos que,
em muitos casos, podem ganhar énfase maior que o curso
ofertado pela universidade.

Decorrente desse processo de comodificacdo, convive-se
também com um cendrio que ndo se visualizava na década
de 1980, que é a chamada "cultura da performatividade", isto
é, uma “Tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo
que se serve de criticas, comparacdes e exposicoes como
meios de controlo, atrito e mudanca” (BALL, 2002, p. 4). Nessa
perspectiva, “os desempenhos (de sujeitos individuais ou or-
ganizacdes) servem como medidas de produtividade e rendi-
mento, ou mostras de 'qualidade’ ou, ainda, 'momentos' de
promocao ou inspecdo” (BALL, 2002, p. 4).

Dentro desse cendrio, a performatividade torna-se um
elemento inerente ao mercado educacional, e impregna-se
igualmente nas avaliacGes da educacdo superior por meio
de rankings académicos. Dessa forma, a comodificacdo e a
performatividade podem ser visualizadas nos impactos ge-
rados pelos rankings, ganhando concretude nos meios de di-
vulgacdo das IES e nas expressoes usadas nas propagandas,
nos discursos favordveis dos dirigentes e académicos, que
acabam consagrando, direta ou indiretamente, a competi-
tividade como elemento indutor de qualidade no mercado
educacional.

RANKING DA REVISTA PLAYBOY: TRAJETORIA E
REPERCUSSOES

Uma das principais criticas a avaliacao da educacdo por
meio de instrumentos quantitativos e classificatérios, ba-
seados na comparacdo e na concorréncia como elementos
indutores da qualidade, diz respeito a ado¢do de metodolo-
gias que primam por abordagens muitas vezes subjetivistas,
calcadas na construcao de indicadores nem sempre confid-
veis, que possibilitam a publicizacdo de dados e informacées
que podem ser encomendados, manipulados, alterando a
veracidade dos fatos e induzindo comportamentos no mer-
cado educacional. Essa problemdtica, em termos metodol6-
gicos, é apontada por autores como Ordorika (2008), que,
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entre outras criticas, enumera as seguintes: a) existe elevado
numero de indicadores para tentar valorar a qualidade da
educacdo superior, porém, ndo existe um conjunto de crité-
rios que seja suficientemente amplo e unanime para medir
a qualidade das universidades; b) os rankings sempre estardo
expostos a criticas baseadas nos indicadores adotados e nas
férmulas de mensuracdo utilizadas; c¢) frequentemente, os
rankings oferecem resultados nos quais considerdvel ntime-
ro de instituicOes é agrupado em uma mesma média, sendo
estas diferenciadas, quanto a posicao no ranking, por mar-
gens estatisticamente ndo significativas; d) alguns rankings
podem ser manipulados, em termos estatisticos, na medida
em que instituicoes podem auferir melhores posicoes reali-
zando esforcos deliberados para obter melhor desempenho
em alguns indicadores que impactam a ordem dos rankings,
sem haver, necessariamente, melhoria da qualidade das
institui¢es em termos globais.

AMETODOLOGIADO RANKINGDAREVISTAPLAYBOY
“Exclusivo: professores e profissionais elegem as 10 melhores
Faculdades do Brasil”. Essa era a chamada para a primeira edi-
¢do do ranking das Melhores Faculdades do Brasil que consta-
va da capa da RPB de marco de 1982 (EXCLUSIVO..., 1982, p. 1).
A pesquisa realizada permitiu constatar que, desde o inicio,
a metodologia utilizada para a elaboracdo do ranking se ba-
seava em consultas por meio de questiondrios e entrevistas
com professores, proprietdrios de cursos pré-vestibular, che-
fes de departamentos de faculdades e profissionais ligados
as dreas abrangidas pelo ranking. Além desse procedimen-
to, a revista utilizava dados do Ministério da Educacgdo e de
institui¢oes financiadoras de pesquisas, como o Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq) e a Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes). Apos a andlise desses dados, a Playboy
determinava os melhores cursos de cada drea.

A metodologia do ranking foi mudando ao longo dos
dezenove anos de existéncia do ranking em questdo. Em 1986,
em sua quinta edicao, ela se dividiu em trés momentos (ASSEF;
RONDEAU, 1986b). De inicio, a revista realizava uma pesquisa
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direcionada especificamente aos chefes de departamentos de
todas as faculdades brasileiras, cujos resultados possibilitavam a
construcdo das listas das melhores instituicoes. Nesse primeiro
momento, o poder do informante era bastante concentrado,
na medida em que sua opinido era fundamental para incluir
ou ndo determinado curso no ranking. Com o auxilio da
coordenacdo do Instituto Teorema, Pesquisas e Estudos de
Mercado de Sdo Paulo, com a supervisdo do Departamento
de Andlise e Pesquisas de Mercado da Editora Abril, a
pesquisa era realizada por meio de questiondrio enviado pelo
correio, no qual se solicitavam opinides a respeito dos cinco
melhores cursos de graduacgao e dos trés melhores cursos de
pos-graduacdo da drea avaliada. Em um segundo momento,
utilizando-se de entrevistas, a revista recolhia dados de
chefes de recursos humanos de 30 empresas eleitas entre as
100 maiores e melhores pela revista Exame. Essa estratégia
tinha como objetivo a coleta de opinides de profissionais
responsaveis pelas contratacfes nas empresas nacionais e
multinacionais consideradas mais importantes pela revista.
Em um terceiro momento, tabulavam-se os resultados obtidos
nas pesquisas realizadas nas duas primeiras etapas, cruzando-os
com os resultados obtidos pelo curso avaliado nos rankings
realizados nos quatro anos anteriores. Ao final desse processo,
a revista trazia, em sua 5* edicdo, um ranking com os 10
melhores cursos na drea de graduacdo e outro com os cinco
melhores cursos na pdés-graduacdo, contando com 25 dreas
em seu quadro de classificacdo.

A apresentacdo dos rankings na revista era realizada,
em termos graficos, dentro da filosofia que permeava sua
producdo, isto é, conforme ja mencionado por seu editor,
Ricardo Castilho (1996), visando facilitar a escolha do estu-
dante brasileiro na hora de prestar vestibular. Dessa forma,
o leitor dispunha de um menu especifico chamado “Ao seu
servico”, no qual se anunciavam os rankings dos cursos ava-
liados, transmitindo a sensacdo de um suporte prestado pela
revista a todos os possiveis interessados em obter informa-
coOes solidas sobre as universidades listadas, e contribuindo
para a construcdo racional de suas escolhas no tocante ao
ingresso em universidades de prestigio. Outra caracteristica
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foi a alternincia dos meses em que a edicdo era publicada
a cada ano. A primeira edi¢do veio a publico em marc¢o de
1982, da mesma forma que as edi¢oes de 1987, 1990 e 1993.
No ano de 1986, o ranking foi publicado no més de abril. Nas
edicoes dos anos de 1996, 1998 e 2000, apareceu no meés de
setembro. Pela amostra apresentada, tudo indica que nao
havia, necessariamente, um més fixo para a divulgacao dos
rankings.

Na divulgacao do ranking Playboy, observam-se fortes ca-
racteristicas mercadolégicas, especialmente no que tange a
sua metodologia, que constréi e analisa dados coletados de
questiondrios respondidos por agentes atuantes e influen-
tes no mercado de trabalho. Vale ressaltar a insercdo de
matérias adicionais, apés as tabelas dos rankings, oferecen-
do informacdes como saldrios e oportunidades (CABREIRA,
1986, p. 148), baseadas em andlises feitas por especialistas
na colocacgao de executivos no mercado de trabalho. Dessa
forma, divulgavam-se também “as profissdes em alta” no
ano (CABREIRA, 1986, p. 148), com destaque para as regioes
do pais com tendéncia a ascensdo no que se refere as opor-
tunidades de emprego.

Dentro dessa racionalidade tipica do mercado, foram
apontadas, na edicdo do ranking do ano de 1987, especificamente
na matéria “O universitdrio ideal, na opinidao das empresas”
(COSTA et al., 1987), as caracteristicas e as virtudes necessdrias
para o ingresso bem-sucedido dos recém-formados no mercado
de trabalho, com base na opinido de alguns dirigentes de
empresas. Nessa mesma perspectiva, a 6* edi¢ao apresentou
também matérias com dicas para uma boa atuacdo na
entrevista de emprego, referéncias de autores e livros para
o suporte dos que buscavam ascensdao profissional, entre
outras matérias com o mesmo teor (CABREIRA, 1986, p. 148).
Na 9* edicao do ranking, seguindo essa tendéncia, matérias
orientavam para a obtencdo de vantagem em um mercado
concorrido, instruindo a leitor a manter a “antena ligada no
mundo ao seu redor” (VIEIRA; ISHI, 1990).

Com o passar dos anos, arevista se renovava, apresentando
novos cursos e seus enquadramentos no mercado de trabalho.
Apbs 10 anos de existéncia, passou a oferecer entrevistas
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com o0s principais “personagens” da época, como o entdo
Presidente da Reptiblica Fernando Henrique Cardoso. Nela, os
entrevistados concediam uma breve fala de suas trajetdrias
durante suas vidas académicas, deixando, ao final, algumas
dicas para os interessados em seguir a mesma carreira.

Na edicao de 1996, chamou a atengao uma nova expo-
sicdo dos critérios utilizados na elaboracdo do XV Ranking
Playboy, que permitiu delinear a dimensdo da abrangéncia
a qual chegou o ranking. Segundo Castilho (1996), editor da
classificacdo, naquele ano foram enviados 20.000 questiond-
rios a chefes de departamentos, diretores e coordenadores
de cursos de 140 institui¢Oes brasileiras, com um porcentual
de devolutivas de 18%. Foram 19.100 questiondrios a mais, se
considerarmos que na primeira edi¢ao do ranking, em 1982,
foram enviados somente 900. Apés a obtencdo dos questio-
ndrios preenchidos, os dados foram codificados e tabulados,
levando-se em consideracdo dados quantitativos e qualitati-
vos. Entre os dados quantitativos, destacaram-se: (a) niimero
de professores com mestrado e doutorado, professores com
dedicacdo exclusiva, nimero de professores por aluno; (b) nd-
mero de laboratdrios; e (c) nimero de bolsas de estudos. J4 os
dados qualitativos foram apurados junto a professores (contra-
tados para a elaboracao do ranking), de acordo com os seguin-
tes itens: (a) curriculo (deficiéncias e qualidades); (b) pesquisas
desenvolvidas com empresas privadas ou estatais; (c) proje-
tos com a comunidade; (d) teses defendidas e trabalhos pu-
blicados em revistas cientificas. Além desse questiondrio, a
revista continuava enviando outro a profissionais e gerentes
responsdveis pelos programas de estidgio de grandes em-
presas, com o intuito de obter informacdes que revelassem
quais universidades estavam produzindo uma mao de obra
mais qualificada (CASTILHO, 1996).

Uma leitura comparativa entre as diversas edicoes do ranking
permite constatar que os resultados das melhores universidades
ndo apresentaram grandes mudancas nas posicoes dos primeiros
lugares da lista, os quais eram monopolizados pelos cursos das
universidades estaduais, como a USP, seguida da Unicamp,
Unesp e Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), o que
evidencia a concentracao e a supremacia das universidades na
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Regido Sudeste em comparacdo com as demais regides do Brasil.
Na esfera privada, também obtiveram destaque alguns cursos
de instituicdes da Regido Sudeste, como a PUC-SP e a Fundacdo
Getulio Vargas (FGV).

REPERCUSSOES DO RANKING NO CENARIO EDUCACIONAL
Investigando os portais das universidades mais bem ranquea-
das, blogs de educacdo, panfletos e campanhas publicitdrias
das IES, bem como depoimentos de diretores e de professo-
res de IES publicados em matérias jornalisticas online e em
sites de empresas, observaram-se as repercussoes no cendrio
educacional decorrentes dos rankings da RPB.

Dentre as matérias jornalisticas das décadas de 1980 e
1990, destaca-se a pertinéncia de uma nota, publicada em
1998 pelo jornal FSP, na qual o ranking da RPB é utilizado
como referéncia para responder a uma pergunta, feita no es-
paco reservado para as cartas dos leitores, a respeito de quais
eram os cursos de jornalismo mais bem cotados no Estado de
Sdo Paulo. Diante do questionamento, o editor do jornal deu
a seguinte resposta: “Segundo o ranking da RPB, os melhores
cursos de jornalismo sao oferecidos pela USP, Universidade
Metodista de Piracicaba (Unimep) e Faculdade Cdasper Libero”
(CARTAS..., 1998). A forma de utilizacdo desse ranking pode ser
mais bem percebida no depoimento de Otdvio de Mattos
Silvares, reitor do Centro Universitdrio do Instituto Maud
de Tecnologia, no qual ele valoriza o suporte prestado pelos
rankings para os interessados em ingressar nas IES, alertando
também que € preciso saber o que cada ranking estd analisan-
do: “se o corpo docente, se a internacionalizacdo do curso
ou a qualidade de seus alunos. Sem esse cuidado, é grande o
risco de escolher uma instituicdo ou um curso que nada tem
a ver com os objetivos do estudante” (APOS ONLINE, 2007, p. 1).

O depoimento de professor Roy Martelanc, diretor educa-
cional da Fundacao Instituto de Administracao, é outro exem-
plo de postura positiva em relacdo aos rankings da RPB, ele os
considera uma referéncia para os que buscavam identificar
os melhores cursos. Para Martelanc (APOS ONLINE, 2007, p. 1),
“é muito dificil avaliar se uma instituicdo é conceituada
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olhando apenas os folhetos institucionais ou conversando com
ex-alunos. Essas andlises, por serem independentes, sdo exce-
lentes para dar um norte ao futuro estudante”.

Em sua grande maioria, os dados analisados apresentam
depoimentos institucionais a respeito da difusdo e divulgacio
dos resultados obtidos, como se pode constatar no seguinte
texto publicado pela Unesp:

N&o foi sé no ranking da revista Playboy que a UNESP se

destacou. A Universidade também se saiu muito bem em

outro levantamento, realizado pela revista £poca, que lista
as faculdades paulistas cuja competéncia é reconhecida
pelo mercado de trabalho [..] na confrontacdo das
avaliacdes da Playboy, Epoca e Guia do Estudante, um
curso da UNESP GANHA DESTAQUE: Odontologia, de
Araraguara, aparece em primeiro lugar nas trés publicacdes
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SAO PAULO, 2000, p. 7).

Outro exemplo da mesma natureza verifica-se no depoi-
mento de Jerébnimo Braga, entdo diretor da Faculdade dos
Meios de Comunicacdo Social (Famecos) da Pontificia Univer-
sidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS):

Pelo Projeto PUC 2000, investimos na qualificacdo de

professores. Para fazer parte do nosso quadro, o pro-

fessor tem de ter, no minimo, mestrado. Outro ponto é a

permanente preocupacdo com as questdes laboratoriais.

Exemplo disso é o Video-PUC, que atende as necessida-

des pedagdgicas. Nesse semestre, inauguramos o estudio

de radio digital, que atende inclusive ao mercado de fora

(CAMARANO, 1997, p. 1.

A pesquisa realizada permitiu constatar que a divulgacao
dos resultados positivos alcancados pelas IES teve maior én-
fase nas instituicoes do setor privado, que, utilizando-se de
seus meios de comunicagdao, como portais online, panfletos
e publicidade, noticiavam suas colocacdes efou pontuacoes
como estratégia para alcancar maior notabilidade no merca-
do. No que se refere as universidades ptiblicas, a utilizacdo dos
resultados dos rankings visa a ressaltar suas conquistas e os
avancos revelados nas boas colocagoes.
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Em contrapartida as virtudes do ranking da RPB, encon-
traram-se diretores e educadores com opinides criticas a
respeito. E o caso do diretor da Faculdade de Biblioteconomia
e Comunicacdo da UFRGS (Fabico), Ricardo Schneiders, segun-
do o qual o método utilizado para a elaboracdo das listas das
melhores escolas é leviano, a ponto de se tornar insignifican-
te perante o corpo docente da faculdade (CAMARANO, 1997).
Nesse sentido, Schneiders afirmou que “eles mandam ques-
tiondrios para professores e empresas, mas Nosso COIrpo
docente ndo quer responder, por considerar os quesitos
artificiais” (CAMARANO, 1997, p. 1). Dando sequéncia ao seu
argumento, o diretor garantiu que o mau posicionamento
ou ndo da escola ndo interfere na qualidade do curso e no
ingresso de “seus” alunos no mercado de trabalho.

Ainda em relacdo a metodologia e as repercussdes do
ranking da Playboy, seu editor, o jornalista Ricardo Castilho,
expds de maneira clara os objetivos e a postura da RPB diante
das repercussoes dos rankings ao longo das edicOes. Segundo
ele, a “revista Playboy ndo tem a pretensdo de se colocar em po-
sicao de mudar o ensino”, teria como principal meta “apenas”
a ampliacao da divulgacdo das condigoes do ensino superior
(UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO, 1998, p- 10).

Os dados coletados permitem constatar que as criticas
ao ranking da RPB focam, principalmente, a metodologia
adotada. No campo académico, segundo Andrade (2009),
rankings brasileiros, como os da RPB e o da publicacdo do
GE, se enquadrariam no modelo de ranking “foco no produto
e subjetivo”. Tal modelo caracteriza-se pela escolha de um
produto ou conjunto de produtos gerados pela universidade
que possa ser mensurado, sendo que a métrica adotada ndo
é objetiva, e sim subjetiva, uma vez que as informacoes a
respeito do produto (ou produtos) sdo obtidas por meio de
“entrevistas junto a diferentes publicos: alunos, ex-alunos,
administradores de instituicoes de ensino, pareceristas
contratados pelo organizador do ranking ou professores”
(ANDRADE, 2009, p. 6). A critica referente a esse modelo se dd
ndo por seu objetivo, mas por sua metodologia, considerada
subjetiva, tendo em vista a incapacidade de se avaliar ade-
quadamente a qualidade de todas as universidades e seus
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diferentes perfis, incluindo as caracteristicas do corpo do-
cente e dos alunos, assim como as caracteristicas regionais
em uma Unica lista: o ranking (ANDRADE, 2009).

Ap0s se adicionarem os “pros e os contras” na balanca, de
uma maneira ou de outra, com ou sem criticas, evidenciamos
que a utilizacdo dos resultados dos rankings pelas universida-
des publicas e privadas se tornou uma realidade viva nas IES,
na medida em que as estratégias para alcangar uma boa colo-
cacdo nos rankings académicos nacionais estdo cada vez mais
presentes nos objetivos de suas politicas e de sua gestdo.

CONCLUSAO
A pesquisa realizada permitiu constatar a pouca existéncia de
estudos de base cientifica que discutem elementos concretos
sobre a dindmica e o funcionamento do ranking da RPB, o qual,
ao longo de seu percurso, conseguiu elevar sua abrangéncia
de cursos avaliados. Na edicdo de 1982, foram 15 cursos de
graduacdo; na edicdo de 1986, 25 dreas do conhecimento.
Em 1996, 10 anos depois, 0 mesmo ranking aumentou em
64% o numero de dreas classificadas, totalizando 41 dreas,
chegando a ter, em 2000 - sua ultima edi¢ao — 46 dreas do
conhecimento avaliadas. Esse crescimento s fez evidenciar
o sucesso dos rankings da revista Playboy, ao longo das duas
décadas de sua existéncia. Ela se tornou uma ferramenta que
ganhou a confianca e a aceitacdo do publico que os utilizava.
Com base nas particularidades do ranking estudado, é
possivel inferir que o fato de ele ter alcancado expressiva
longevidade e popularidade ndo se resume a aceitacao da
populacdo consumidora de produtos e servicos educacionais,
pois, a partir dos depoimentos apresentados ao longo
deste artigo e de tantos outros depoimentos de gestores
e membros de cargos administrativos das IES publicas e
privadas, constatou-se a aceitacdo, a utilizacdo e o interesse
das proprias universidades pela obtencdo de bons resultados
e sua decorrente publicizacdo. Nesse sentido, destaca-se
a solicitacdo feita por Sebastido Elias Kuri, vice-reitor da
Universidade Federal de Sdao Carlos (UFSC), registrada no
ranking da edicdo de 1986, na qual propunha a inclusdo dos
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cursos de Engenharia de Materiais, Terapia Ocupacional e
Fisioterapia como objeto de avaliacdo, pleiteando, dessa
forma, a ampliacdo do numero de cursos a serem ranqueados
(ASSEF; RONDEAU, 1986, p. 144). Deve-se destacar, ainda, o fatode
os resultados do ranking serem utilizados pelas universidades
nas informacgdes repassadas para o governo federal como
referéncia da qualidade dos cursos oferecidos, como foi o
caso da PUC-SP, que, no relatério enviado para a Capes, em
2000, a respeito das atividades realizadas pelo mestrado em
Ciéncias Contdbeis e Atuariais, mencionava que o trabalho
feito pelo Programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias Contdbeis
e seu respectivo curso de graduagdo junto a comunidade em
geral “revelou uma excelente imagem e conceito, através do
1° Jugar que ambos os cursos obtiveram na pesquisa 2000
da RPB - 19° Ranking das Melhores Faculdades do Brasil”
(PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO, 2000, p. 8).

Em 2000, na edicdo de setembro da RPB, foi publicado o
19° Ranking das Melhores Faculdades do Brasil e, com ele, a ulti-
ma edicao de um ranking pioneiro presente ao longo das décadas
de 1980 e 1990. Nessa ultima edicdo, foram avaliadas 46 dreas
do conhecimento, sendo enviados 23.000 questiondrios a profes-
sores universitdrios, chefes de departamento e coordenadores
de 219 IES. O ranking encerrou sua atuagao em um contexto no
qual ganhavam forca os rankings governamentais, decorrentes do
Exame Nacional de Cursos (Provao), e no qual também foi conso-
lidada a atuagdo do ranking do GE. Entretanto, por quais motivos
o ranking da RPB encerrou suas atividades, ja que estava em plena
ascensao? A resposta a esse questionamento poderd ser obtida
por meio de uma pesquisa empirica, com entrevistas com o0s
principais atores da época, ndo sendo esse o objetivo do estudo
ora apresentado.

Dessa forma, encerra-se um ranking que, desde sua pri-
meira edi¢ao, em 1982, se tornou um marco no campo dos
rankings na educacdo superior brasileira, trilha seguida por
classificacoes ou rankings académicos publicos e privados
que surgiram posteriormente, como o Ranking das Melhores
Universidades do GE, em 1988, o Exame Nacional de Cursos,
em 1996, o Indice Geral de Cursos (IGC), em 2008, e o Ranking
Universitdrio Folha (RUF) do jornal FSP, em 2012.
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OUTROS TEMAS

FATORES ASSOCIADOS
AO DESEMPENHO

DOS CONCLUINTES

DE ENGENHARIA

NO ENADE 2011

GABRIELA MIRANDA MORICONI
PAULO AUGUSTO MEYER MATTOS NASCIMENTO

RESUMO

Este artigo busca identificar, com dados do Enade (Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes) 2011 e por meio de modelagens
hierdrquico-lineares, fatores associados ao desempenho dos
novos engenheiros formados no Brasil. Objetiva-se fornecer
aos gestores das instituicoes e aos formuladores de politica de
ensino superior indicios sobre o que se mostra mais relevante na
formagdo nas engenharias, principalmente no que concerne a
fatores suscetiveis a tomada de decisdo. Os resultados reforcam a
percepedo geral de que cursos seletivos de instituicoes publicas se
destacam na formacdo de engenheiros, mas também apontam a
importdncia, em muitos cursos, da disponibilidade do professor
para atendimento fora do hordrio de aula. Na média, aferiram
desempenho melhor os alunos que cursaram o ensino superior na
idade correta e que fizeram o ensino médio em escolas ptiblicas, os
alunos do sexo masculino e os que se declararam brancos.

PALAVRAS-CHAVE ENGENHARIA » AVALIACAO DO RENDIMENTO
ESCOLAR * FATORES DE RENDIMENTO ESCOLAR * ENADE.
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RESUMEN

Este articulo intenta identificar, con datos del Enade (Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes) 2011 y por medio de
modelos jerdrquico-lineales, factores asociados al desempefio de los
nuevos ingenieros graduados en Brasil. El propdsito es el de ofrecer
a los gestores de las instituciones y a los formuladores de politicas
de educacion superior indicios sobre qué se muestra mds relevante
en la formacion en las ingenierias, sobre todo en lo que concierne a
factores susceptibles a la toma de decision. Los resultados refuerzan
la percepcion general de que cursos selectivos de instituciones
ptiblicas se destacan en la formacion de los ingenieros, pero también
en muchos cursos se pone de manifiesto la importancia de la
disponibilidad del profesor para atender a los estudiantes fuera del
horario de clase. En su promedio, demostraron mejor desempetio los
alumnos que frecuentaron la educacion superior en la edad correcta
y que hicieron su educacion media en escuelas ptiblicas, los alumnos
del sexo masculino y los que se declararon blancos.

PALABRAS CLAVES INGENIERIA * EVALUACION DEL RENDIMIENTO
ESCOLAR * FACTORES DE RENDIMIENTO ESCOLAR « ENADE.

ABSTRACT

This article seeks to identify, based on the Enade (Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes) 2011 and by using hierarchical
linear modelling, factors associated to new graduate engineers’
achievements. Our objective is to provide both institution
managers and higher education policymakers with evidence on
what is most relevant over the course of the Engineering course,
especially with regard to factors relevant to decision-making. The
results reinforce the general perception that the higher entry-level
courses found in public universities stand out when it comes to
how qualified the engineers are when they get their degree, but
the results also point to the importance, in many coutrses, of how
available professors are to meet students during off-class time. On
average, the students that achieved the best results were the ones
who attended college while in the correct age group and went to
public high schools, who were male and who reported to be white.

KEYWORDS ENGINEERING * SCHOOL ACHIEVEMENT PERFORMANCE *
SCHOOL ACHIEVEMENT FACTORS * ENADE.
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INTRODUGCAO
A formacdo superior nas dreas de Engenharia tem ganhado
evidéncia no Brasil nos tlltimos anos. Alardeia-se recorrentemente,
na imprensa e em meios empresariais, governamentais e até
académicos, a eminéncia de uma escassez generalizada de mao
de obra qualificada, sobretudo de pessoal técnico-cientifico e,
especialmente, de engenheiros. De meados a fins da década de
2001-2010, foi expressiva a expansdo de cursos, vagas, ingressos,
matriculas e conclusdes nas dreas de Engenharia. Na virada
para a década de 2011-2020, mantém-se a expansio da oferta;
todavia destaca-se ainda mais o crescimento da demanda, medida
em numero de candidatos por vaga em processos seletivos e
em ingressos por vaga (GUSSO; NASCIMENTO, 2014), a ponto de,
conforme noticiado em jornais, em 2011, pela primeira vez na
histéria, o Brasil ter mais calouros nas engenharias do que em
Direito (TAKAHASHI, 2013).

Embora dados de 2007 da Organizacdo para a Cooperacdo e
o Desenvolvimento Econémico (OCDE) ainda coloquem o Brasil
em ultimo lugar, entre 36 paises, em termos de propor¢ao de
graduados sendo diplomados nas engenharias e nas ciéncias
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(ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E O DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO, 2010), a rdpida expansio recente transfere a
preocupacdo com a formacao superior nas dreas de Engenharia
no pais, ao menos em parte, da quantidade para a qualidade.

O presente trabalho busca analisar o desempenho dos
alunos concluintes de cursos dessa drea na aplicacdo de 2011
do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade).
Destaque-se, inclusive, que o Brasil é o tinico pais de que se
tem noticia que aplica um exame nacional obrigatério aos
concluintes dos cursos de ensino superior (VERHINE; DANTAS,
2009). Desde 1996, com o Exame Nacional de Cursos (ENC),
mais conhecido como Provao, e depois com Enade, a partir
de 2004, o pais conta com uma ampla gama de dados que
permitem explorar os fatores associados ao desempenho dos
estudantes ao final dos cursos de ensino superior. Autores
como Soares, Ribeiro e Castro (2001) e Diaz (2007) produziram
andlises com base nos dados do Provao, enquanto Andriola
(2009), Louzano, Rocha, Moriconi e Oliveira (2010), Silva,
Vendramini e Lopes (2010), Gontijo, Senna, Lima e Duczmal
(2011) e Moreira (2011) utilizaram dados do Enade.

Por meio de modelagens hierdrquico-lineares aplicadas
aos dados de 2011 do Enade, objetiva-se, com o presente tra-
balho, obter evidéncias acerca da variacdo do desempenho
dos alunos entre cursos e entre alunos dentro dos cursos,
bem como de fatores que estejam associados a melhores de-
sempenhos dos alunos no Enade. Assim, procura-se fornecer
aos gestores das instituices e aos formuladores de politica
de ensino superior indicios sobre o que se mostra mais rele-
vante na formacdo nas engenharias, principalmente no que
concerne a fatores suscetiveis a interveniéncia de decisoes
gerenciais efou de formulacdo de politicas.

Para tanto, este artigo estd dividido em cinco secdes, in-
cluindo esta introducdo. A segunda secdo discorre brevemente
sobre funcoes de producdo da educacdo e revisa a literatura que
norteard a escolha das varidveis que comporao o modelo apre-
sentado na terceira sec¢do, a qual, por sua vez, detalha a estraté-
gia empirica deste estudo. Na quarta secdo, sdo apresentados os
resultados e na quinta secdo, as consideracoes finais.
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REVISAO DE LITERATURA

Ainda que em menor quantidade do que na educacdo bdsica,
no ensino superior também é encontrada uma série de estudos
interessados em identificar os fatores que estariam associados a
melhores resultados educacionais, tais como as notas em provas
ao final do curso (ANDRIOLA, 2009; DIAZ, 2007; GONTIJO; SENNA;
LIMA; DUCZMAL, 2011; LOUZANO; ROCHA; MORICONI; OLIVEIRA,
2010; MOREIRA, 2011; SILVA; VENDRAMINI; LOPES, 2010; SOARES;
RIBEIRO; CASTRO, 2001), a qualidade do diploma obtido (NAYLOR;
SMITH, 2004) e a permanéncia e conclusdo dos cursos de ensino
superior (EHRENBERG, 2010; JANSEN, 2004; RASK, 2010).

Alguns desses estudos, em especial os que tém como foco
andlises de cunho econdmico, utilizam-se de funcoes de pro-
ducdo para identificar fatores associados ao desempenho de
estudantes. Ndo obstante as criticas e as limitacdes, funcdes
de producdo educacional tém sido utilizadas como base para
uma série de andlises com metodologias e propoésitos distintos
em termos da oferta de subsidios as politicas com vistas a me-
lhoria da qualidade da educagao bdsica e do ensino superior.

Um dos usos mais frequentes é exatamente a busca de
evidéncias que possibilitem a compreensio das relacoes en-
tre insumos e produtos educacionais. De um modo geral, o
objetivo é identificar quais os insumos que estariam asso-
ciados, positiva ou negativamente, aos niveis dos produtos
educacionais. Tais insumos podem ser discriciondrios ou nio
discriciondrios. Estes ultimos corresponderiam a caracte-
risticas dadas que ndo podem ser modificadas pela atuacdo
da escola, como, por exemplo, sexo e corfraca de alunos e
professores, bem como seus contextos familiares e socioe-
condmicos. Por sua vez, os insumos discriciondrios seriam
justamente aqueles passiveis de modificacdo por decisdes da
unidade escolar ou, mais amplamente, por politicas educa-
cionais, tais como tamanho de turmas, alocagdao de profes-
sores, utilizacdo de recursos fisicos, proposta pedagogica,
curriculo ou formas de gestdo (RUGGIERO, 2004).

Para a maioria dos fatores apontados pela literatura
como associados ao desempenho escolar, normalmente hd
medidas observdveis nos bancos de dados. Porém, como des-
creve Hanushek (1979), geralmente ndo estdo disponiveis
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para andlise medidas referentes as habilidades natas desses
estudantes. Segundo ele, presumivelmente essas medidas
incluem a capacidade de aprender — fator que, com certe-
za, influencia o processo educacional. E, seja a capacidade
de aprendizagem uma habilidade nata ou algo que pode ser
desenvolvido ao longo da vida, o fato é que realmente nao
hd medidas disponiveis nos bancos de dados educacionais
acerca desse fator. Por essa razdo, os estudos muitas vezes
buscam incluir proxies — medidas que de alguma forma refli-
tam a qualidade dos estudantes dos cursos, tais como a nota
média dos estudantes do curso em provas que buscam medir
sua formacao prévia, a escolaridade dos pais ou a renda fami-
liar (DIAZ, 2007; MOREIRA, 2011; SOARES; RIBEIRO; CASTRO, 2001;
ZOGHBI; OLIVA; MORICONI, 2010).

Em se tratando do uso do desempenho dos alunos em um
teste anterior ao processo educacional analisado, a hip6tese
¢ que os alunos com maiores notas prévias teriam maiores
chances de obter melhores resultados finais. Parte-se, para
tanto, do pressuposto de que os conhecimentos ou habilida-
des prévias seriam uma espécie de pré-requisito para o que
serd agregado posteriormente, ou de que essas notas refleti-
riam maior capacidade de aprendizagem por esses alunos.

O Enade tentou dispor de uma medida de desempenho
prévio ao aplicar a mesma prova (a dos concluintes) aos estu-
dantes do final do primeiro ano do curso. No Enade de 2011,
essa prdtica foi abandonada, tendo em vista os altos custos
de avaliar conjuntamente concluintes e ingressantes, e por
entender o Ministério da Educacdo que os resultados no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) também podem
servir como proxy de desempenho prévio (BRASIL, 2011)
— questdo que é discutida com maiores detalhes no artigo de
Zoghbi, Oliva e Moriconi (2010). Contudo, sem uma maneira
de identificar o desempenho em t; do mesmo aluno que con-
clui o curso e é testado em t, ndo hd, a rigor, como fazer uma
andlise de valor adicionado, servindo os resultados gerais,
sejam no Enem, sejam no Enade aplicado aos ingressantes,
como medidas de seletividade dos cursos.

De qualquer forma, os estudos tendem a tratar os cursos que
recebem alunos com notas prévias mais altas como sendo cursos
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que possuem insumos iniciais melhores (FERNANDES; PAZELLO;
LEITAO; MORICONI, 2009). Percebe-se que, entre a considerivel
gama de fatores que se inserem no processo educacional, os
proprios estudantes sio um dos principais fatores. Além de
conhecimentos prévios, eles trazem consigo ao processo todas
as suas caracteristicas pessoais, tais como o género, a corfraga,
a idade, entre outras; e carregam também toda a influéncia do
seu contexto socioecondmico, incluindo aspectos que podem ser
representados pela renda familiar, a escolaridade e a ocupagao
de seus pais, entre outros (DIAZ, 2007; GONTIJO; SENNA; LIMA;
DUCZMAL, 2011; SILVA; VENDRAMINTI; LOPES, 2010).

Mesmo sendo as caracteristicas dos estudantes exégenas
e ndo discriciondrias do ponto de vista da tomada de decisdo
por parte das instituicoes de ensino, isso ndo quer dizer que
a alocacdo de estudantes em diferentes unidades escolares
seja aleatéria. No caso do ensino superior, o ingresso em
cursos costuma estar condicionado a aprovacao em processos
seletivos. A qualidade dos candidatos que ingressardo nos
cursos dependerd da decisdao dos candidatos de tentar uma
vaga na instituicdo. Como indicam Fernandes, Pazello,
Leitdo e Moriconi (2009), cursos melhores podem receber
mais candidatos e, assim, selecionar melhor - ficando com
os melhores estudantes. Ou seja, embora a institui¢io nao
tenha o poder discriciondrio de decidir entre este ou aquele
perfil de estudante, ndo deixa de exercer alguma influéncia
sobre o perfil de estudantes que recebe. Afinal, instituicdes
e estudantes escolhem-se mutuamente. O mesmo aplica-se
a instituicées e professores. Assim, mesmo os fatores nio
discriciondrios, por vezes, ndo sdo totalmente exdgenos.
Isso, aliado ao fato de existirem no processo educativo
insumos mais diretamente suscetiveis a decisoes de politica,
de gestdo e até dos proprios estudantes e suas familias — os
fatores discriciondrios de Ruggiero (2004), que, pela propria
definicdo, sdo enddgenos —, acarreta potenciais vieses de
selecdo que complicam a andlise dos resultados de funcoes
de producdo educacionais. Com efeito, diferentemente das
funcbes de producdo de commodities em geral, na educacdo
muitos dos insumos costumam ser endégenos ao modelo —
ndo sendo, portanto, varidveis totalmente independentes.
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Sem a inclusdo de varidveis instrumentais que auxiliem no
tratamento do viés de selecdo e na obtencdo do “efeito liquido”
de uma varidvel explicativa sobre a varidvel dependente
do modelo, ou a bem-sucedida aplicacio de métodos que
busquem simular experimentos controlados (propensity score
matches, por exemplo), o pesquisador precisa reconhecer que
sua funcdo de produgao da educagao nao é apropriada para
identificar relagdes causais — apenas, na melhor das hipéteses,
correlacdes entre varidveis (NASCIMENTO, 2012).

Nado obstante a limitacdo decorrente da endogeneidade
dos insumos educacionais, a aplicacdo de uma funcdo de
producdo para identificar fatores associados ao desempenho
estudantil, com os devidos controles dos fatores ndo discri-
ciondrios tidos como mais relevantes na literatura, justifica-
-se pela possibilidade de identificar fatores discriciondrios
sistematicamente associados ao desempenho. Como os fatores
discriciondrios sdo, em tese, passiveis de modificacdo por meio
de politicas publicas ou por decisOes gerenciais no nivel da ins-
tituicdo de ensino, identificar quais deles seriam mais recorren-
temente associados ao desempenho pode subsidiar decisoes de
formuladores de politica ou de gestores escolares que afetem
diretamente o processo de ensino-aprendizagem.

Na educacdo bdsica, ha um consistente debate sobre a
eficdcia dos professores — sua capacidade para produzir resul-
tados em termos da aprendizagem dos alunos em testes padro-
nizados — e os fatores que seriam capazes de influenciar essa
eficdcia, tais como experiéncia, nivel de escolaridade, drea de
formacdo e notas em testes — critérios recorrentemente utili-
zados para a tomada de decisOes relativas ao ingresso e a pro-
gressdo na carreira docente (CLOTFELTER; LADD; VIGDOR, 2007;
CRONINGER; RICE; RATHBUN; NISHIO, 2007; RIVKIN; HANUSHEK;
KAIN, 2005; ROCKOFF, 2004). No ensino superior, por sua vez, pra-
ticamente todos os estudos encontrados que incluem a andlise
de varidveis relativas aos professores fazem-no em conjunto
com os demais insumos educacionais. Além da titulacdo — tam-
bém analisada na educacdo bdsica —, geralmente no ensino su-
perior os estudos incluem o regime de trabalho e a relacdo entre
a quantidade de professores e alunos (ANDRIOLA, 2009; COSTA;
RAMOS; SOUZA, 2010; DIAZ, 2007).
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Em termos da infraestrutura das instituicdes, hd uma sé-
rie de insumos que podem contribuir para o processo educa-
cional, como os ambientes para aulas tedricas e prdticas, os
equipamentos, materiais de consumo, acervo bibliografico etc.
(ANDRIOLA, 2009; LOUZANO; ROCHA; MORICONI; OLIVEIRA, 2010;
MOREIRA, 2011). Outros insumos visam diretamente aos aspectos
pedagoégicos dos cursos, envolvendo a organizacao curricular, as
politicas académicas voltadas ao ensino, procedimentos pedagé-
gicos orientados a instrucado, sistematicas de avaliacdo do apren-
dizado e o uso do tempo académico, com oferta e incentivo a
pesquisa, aos estdgios ou as atividades de extensao, por exemplo
(ANDRIOLA, 2009; LOUZANO; ROCHA; MORICONI; OLIVEIRA, 2010).

Especialmente no Aambito internacional, hd uma
significativa literatura interessada nos efeitos de diferentes
desenhos curriculares dos cursos sobre os produtos
educacionais, em termos do aprendizado ou do tempo em que
ele ocorre. Um bom exemplo que trata de uma das dreas dos
STEM fields é o trabalho de Hulst e Jansen (2002), em que
procuraram identificar e avaliar os efeitos das caracteristicas
curriculares sobre o progresso dos alunos de cursos de
Engenharia (Elétrica, Aeroespacial e Mecanica) dentro
de cada instituicdo de ensino superior dos Paises Baixos
e fazem uma breve revisdo da literatura sobre a relacdo
entre os curriculos e o progresso dos estudantes no ensino
superior. Em sua andlise empirica, os autores pressupunham
que uma organizac¢do curricular com um pequeno numero
de disciplinas a serem cursadas simultaneamente em cada
periodo letivo, com a realizacdo de avaliacOes intermedidrias
nos cursos mais longos, reduziria a probabilidade de os
alunos procrastinarem suas obrigacdes para com O Curso,
contribuindo para o seu progresso no ensino superior, o que
foi confirmado para o caso analisado.

H4, ainda, uma gama de questdes organizacionais que
podem, de vdrias maneiras, afetar o processo educacional, e
por essa razdao também tém recebido atencdo da literatura.
Sdo elas: a categoria administrativa da instituicdo (se publi-
ca ou privada); o tamanho da instituicdo (medido principal-
mente pelo nimero de matriculas); o nimero e a variedade
de dreas dos cursos; a parcela da instituicao que estd voltada
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para o ensino (graduacdo) e a que estd voltada para pesqui-
sa (p6s-graduacdo); entre outras (COSTA; RAMOS; SOUZA, 2010;
GONTIJO; SENNA; LIMA; DUCZMAL, 2011; MOREIRA, 2011).

Na préxima secdo, apresenta-se a estratégia empirica con-
duzida no presente trabalho, que busca se assentar na vasta
literatura aqui apresentada e na aplicacdo de modelagens es-
tatisticas indicadas para a andlise de dados educacionais.

ANALISE EMPIRICA

O modelo doravante apresentado levard em conta a nature-
za hierdrquica prépria de dados educacionais. Estudantes es-
tdo distribuidos por cursos, que, por sua vez, sdo oferecidos
por instituicGes de ensino. Estudantes de um determinado
curso compartilham um mesmo contexto de aprendizagem,
o que significa que estdo submetidos a algumas influéncias
comuns, como ambiente escolar, colegas, professores, nor-
mas e procedimentos académicos. Por causa disso, pode-se
esperar que dois estudantes escolhidos aleatoriamente em
um mesmo curso tendam a ter resultados mais assemelha-
dos do que dois estudantes escolhidos aleatoriamente em
cursos diferentes. Modelos hierdrquicos, também chamados
de multiniveis, costumam ser utilizados para lidar com essa
natureza de clusters dos dados educacionais (GOLDSTEIN, 2011;
RAUDENBUSH; BRYK, 2002; SNIJDERS; BOSKER, 1999).

Seguindo a prdtica mais comum na literatura
educacional, as funcdes de produgao estimadas no presente
trabalho seguirdo uma estrutura hierdrquico-linear. Os
modelos hierdrquico-lineares construidos serdo aplicados
aos dados do Enade de 2011 referentes as carreiras das dreas
de engenharia avaliadas naquele ano. Os resultados, como
discutido na secdo anterior, permitirdo interpretagoes acerca
de associacOes entre alguns fatores e o desempenho dos
concluintes na prova do Enade, mas ndo serdo suficientes
para fazer inferéncias sobre eventuais relacdes de causa e
efeito, tendo em vista que o problema da endogeneidade dos
insumos escolares ndo é devidamente tratado pelos modelos
adiante especificados.
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DADOS
O ano mais recente de aplicacdo do Enade cujos dados estdo
disponiveis para pesquisadores é 2011, ano em que foi tes-
tada quase que a totalidade dos cursos que podem ser clas-
sificados como formadores de profissionais para carreiras
técnico-cientificas, incluindo as engenharias. Portanto, esse
serd o ano utilizado como base para as andlises deste trabalho.
A amostra deste trabalho corresponde a todos os alunos
concluintes dos cursos de Engenharia que compareceram e
fizeram a prova do Enade em 2011 e que, portanto, tém suas
respectivas notas no banco de dados em questdo. As andlises
serdo feitas para cada um dos oito grupos de dreas de Enge-
nharia avaliadas pelo Enade. A quantidade de alunos e cur-
sos de cada grupo e drea de Engenharia contidos na amostra
é apresentada na Tabela 1.

TABELA 1 - Numero de alunos e cursos de Engenharia participantes do

Enade 2011
AREAS CURSOS : ALUNOS

ENGENHARIA GEOLOGICA 1 12
ENGENHARIA DE AGRIMENSURA 3 29
ENGENHARIA CARTOGRAFICA 5 29

EESEngARlA ENGENHARIA CIVIL 184 7378
ENGENHARIA DE RECURSOS HIDRICOS 1 6
ENGENHARIA SANITARIA 4 26
ENGENHARIA GRUPO | - TOTAL 198 7 480
ENGENHARIA ELETRICA 131 4820
ENGENHARIA INDUSTRIAL ELETRICA 6 192
ENGENHARIA ELETROTECNICA 9 230
ENGENHARIA DE COMPUTACAO 19 212

ENGENHARIA ENGENHARIA DE REDES DE COMUNICAGCAO 1 34

GRUPOII ENGENHARIA ELETRONICA 40 1231
ENGENHARIA MECATRONICA 11 392
ENGENHARIA DE CONTROLE E AUTOMACAO 65 1977
ENGENHARIA DE TELECOMUNICAGCOES 42 957
ENGENHARIA GRUPO Il - TOTAL 324 10 045

Fonte: Elaborac¢do dos autores com base nos dados do Enade 2011.

Nota: Nao ha registro de participantes no banco de dados do Enade 2011 nas seguintes dreas de
Engenharia: de Comunicag¢des, Bioquimica, Industrial Téxtil, Fisica, de Produg¢ado Téxtil, Industrial
e de Pesca. (continua)
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TABELA 1- Numero de alunos e cursos de Engenharia participantes do
Enade 2011 (continuagcéao)

ENGENHARIA INDUSTRIAL MECANICA 11 517
ENGENHARIA MECANICA m 5185
ENGENHARIA AEROESPACIAL 1 15
ggﬁgg%R'A ENGENHARIA AERONAUTICA 4 59
ENGENHARIA AUTOMOTIVA 1 22
ENGENHARIA NAVAL 2 85
ENGENHARIA GRUPO il - TOTAL 130 5883
ENGENHARIA DE BIOTECNOLOGIA 5 48
ENGENHARIA INDUSTRIAL QUIMICA 1 17
ENGENHARIA ENGENHARIA QUIMICA 59 2545
GRUPO IV ENGENHARIA DE ALIMENTOS 54 1205
ENGENHARIA TEXTIL 3 14
ENGENHARIA GRUPO IV - TOTAL 123 3829
ENGENHARIA DE MATERIAIS 23 600
ENGENHARIA METALURGICA 10 229
AN ENGENHARIA DE MATERIAIS (MADEIRA) 2 14
ENGENHARIA DE MATERIAIS (PLASTICO) 2 33
ENGENHARIA GRUPO V - TOTAL 38 876
ENGENHARIA DE PRODUCAO 183 7164
ENGENHARIA DE PRODUCAO MECANICA 32 833
ENGENHARIA DE PRODUCAO ELETRICA 4 71
ggﬁggHvAlR'A ENGENHARIA DE PRODUCAO QUIMICA 3 44
ENGENHARIA DE PRODUCAO DE MATERIAIS 2 17
ENGENHARIA DE PRODUCAO CIVIL 5 148
ENGENHARIA GRUPO VI - TOTAL 229 8277
ENGENHARIA 5 92
ENGENHARIA AMBIENTAL 13 3456
N eENRA ENGENHARIA DE MINAS 4 8s
ENGENHARIA DE PETROLEO 22 606
ENGENHARIA GRUPO VIi - TOTAL 147 4239
ENGENHARIA AGRICOLA m 74
AR ENGENHARIA FLORESTAL 42 1404
ENGENHARIA GRUPO Vil - TOTAL 66 1478

Fonte: Elaboracéo dos autores com base nos dados do Enade 2011.

Nota: N&o ha registro de participantes no banco de dados do Enade 2011 nas seguintes areas de Enge-
nharia: de Comunicag¢des, Bioquimica, Industrial Téxtil, Fisica, de Producdo Téxtil, Industrial e de Pesca.

Desse conjunto de alunos de Engenharia participantes do

Enade 2011, aqueles que ndo preencheram nenhum item do
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questiondrio socioecondmico foram excluidos, pois estas sdo
as varidveis independentes utilizadas nos modelos completos.
Buscando garantir a qualidade dos modelos estimados,
foram excluidos da andlise os cursos com até cinco alunos
com notas no Enade. Embora esse procedimento ad hoc ndo
garanta eliminar o problema completamente, trata-se de
tentar reduzir a possibilidade de que os alunos em questdo
ndo sejam representativos da média da populacdo de alunos
que frequentaram aquele curso daquela instituicdo de ensino.
A exclusdo desses alunos resultou em apenas 1,6% a 3,7% de
perdas em relacgdo ao total de participantes de cada grupo.

MODELOS

Os modelos utilizados neste trabalho serdo descritos seguin-
do a notacgao de Snijders e Bosker (1999), uma das principais
referéncias em andlises multinivel, as quais sio amplamente
replicadas em estudos com base nessa metodologia.

Em primeiro lugar, consideraremos a relacdo entre uma
varidvel explicativa, X, onde i representa cada individuo e
j representa o grupo ao qual o individuo pertence, e uma
varidvel dependente, Y. Neste caso, i € cada aluno partici-
pante do Enade e j é cada curso de cada institui¢cao de ensino
superior participante do Enade, sendo os cursos separados
por drea de atuacdo.

Assim como a maioria dos estudos com base em mode-
los multinivel, inicia-se a andlise com um modelo vazio (sem
varidveis explicativas) no nivel do aluno:

onde a nota no Enade de cada individuo i agrupado no curso
j é igual a nota média no curso j mais um erro no nivel in-
dividual R;. Visto que pode haver um efeito que é comum a
todos os alunos de um mesmo curso, é necessdrio adicionar
um termo de erro no nivel do curso. Isso € feito adicionando
uma equacdo separada para o intercepto:

Ba' =Yt Uo' (2)
j j
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onde y,, € a nota média da populacdo e € o efeito especifico
do curso. Combinando as equacoes (1) e (2), gera-se:

Y,=V,+ Uy, +R, (3)

g

que representa o modelo vazio a ser aplicado. Trata-se, resu-
midamente, de um modelo em que a varidvel dependente
¢ expressa em termos da soma de uma média geral (y, ), de
um efeito aleatério no nivel do grupo (U,) e de um efeito
aleatorio no nivel do individuo (R,). Assim, um dado curso
j teria uma “média verdadeira” igual a y,, + U (média ge-
ral mais o quanto a média do curso desvia-se dessa média
geral) e cada desempenho individual medido de estudantes
desse curso j desvia-se da sua média verdadeira por um certo
valor R;. Assume-se que tanto U, quanto R, sejam indepen-
dentes, cada uma com média 0 e, respectivamente, varian-
cias t2, chamada de varidncia entre grupos, e o?, denominada
varidncia intragrupo (SNIJDERS; BOSKER, 1999).

Dos componentes 1§ e o da varidncia total de Y,
obtém-se o coeficiente de correlacdo intraclasse, dado por:

T

T (4)

Como destacam Snijders e Bosker (1999), o coeficiente
de correlacdo intraclasse fornece informacao sobre o grau de
semelhanca entre microunidades (no caso do presente tra-
balho, os estudantes) pertencentes a uma mesma macrouni-
dade (que aqui seriam os cursos). Esse coeficiente pode ser
percebido também como a propor¢do da varidncia total Y,
de que € atribuivel as caracteristicas do nivel do curso - do
que decorre que a parcela da varidncia atribuivel as varidveis
no nivel dos estudantes é dada por 1 - p . Quanto maior o
coeficiente de correlacdo intraclasse, maior a justificativa de
se utilizarem modelos multiniveis, pois altas correlacdes in-
traclasse indicam acentuada estrutura hierdrquica dos dados
analisados.

O modelo vazio foi aplicado inicialmente para analisar
o desempenho dos alunos tanto na Formacdo Geral quanto
no Componente Especifico do Enade. A partir dos resultados
dos coeficientes de correlacdo intraclasse obtidos, optou-se
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por prosseguir para o modelo completo, tendo apenas as no-
tas do componente especifico como varidveis dependentes,
uma vez que o coeficiente de correlacdo intraclasse revelou
que, para muitos dos grupos de Engenharia testados no Ena-
de 2011, o curso explica relativamente pouco da variacdo das
notas dos alunos no componente de Formacao Geral, quan-
do comparado ao que se explica das notas no Componente
Especifico. Além disso, o Componente Especifico, por teori-
camente medir o conhecimento especializado necessdrio ao
desempenho da profissdo, é o foco do interesse do presente
estudo.

Incorporando varidveis explicativas ao modelo vazio,
compoem-se os modelos cheios ou completos. A seguir,
¢ apresentada a generalizacao para o caso de p varidveis
X, explicativas de nivel 1, e q varidveis Z, explicativas de
nivel 2, seguindo a descricdo de Diaz (2007). Além disso,
incorporam-se intercepto e parametros de declividades (B,)
aleatorios para todas as p varidveis X, sendo explicativos
pelas q varidveis Z. Tem-se entdo:

Yy=Byt By Xyt -+ B, X+ R, (5)
onde
th =Yuot Vi 2yt Y 2yt Uy (6)

As varidveis dependentes utilizadas sdo as notas da For-
macdo Geral e as notas do Componente Especifico de cada
aluno, analisadas separadamente por avaliarem aspectos dis-
tintos da formacao dos estudantes do ensino superior. Essas
notas sdo transformadas em valores de 0 a 100 e disponibi-
lizadas nos bancos de dados para cada aluno. Nessa andlise,
cada nota foi padronizada com média zero e desvio padrao
em relacdo as notas dos demais alunos de cada grupo, para
que os coeficientes das varidveis pudessem ser comparados
também entre os diferentes grupos.

O questiondrio do Enade inclui perguntas aos alunos,
as quais permitem a construcdo de diversas varidveis poten-
cialmente associadas as notas dos alunos no Exame. Grosso
modo, essas perguntas podem ser de cunho mais opinativo,
nas quais os alunos indicam o grau de adequacdo ou atendi-
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mento de algum recurso ou atividade da instituicdo ou do
curso, ou de cunho mais objetivo — ainda que com um certo
grau de subjetividade — ao exigir a escolha de métodos de
prelecdo ou avaliacdo utilizados, por exemplo.

Como indica Andrade (2011), ao se utilizar respostas
dos alunos acerca dos insumos oferecidos pelas instituigoes,
assume-se que haja uma relacdo forte entre as informacoes
fornecidas pelos provedores das informacoes e os verdadei-
ros valores dos insumos. O autor, no entanto, chama atencao
para um potencial problema do uso de informagoes forneci-
das pelo aluno sobre a sua institui¢do de ensino para a com-
paracdo de respostas entre as diferentes instituicdes: o viés
das informagoes. Como os alunos se autosselecionam entre
as diferentes instituicdes, isso faz com que cada instituicdo
tenha alunos com caracteristicas especificas, que sdo bem
distintas daquelas dos estudantes das demais institui¢oes
(ANDRADE, 2011). A partir dai, pode-se supor que, no minimo,
seus valores, a visdo critica ou suas prioridades podem ser
diferentes. Isso, caso de fato ocorra, acarretaria um viés nas
respostas, como, por exemplo, uma instituicao que atraia es-
tudantes relativamente mais criticos poderia ser caracteriza-
da como tendo insumos piores que outras instituicoes, o que
prejudica as analises.

Supondo que a probabilidade da ocorréncia desse viés
seja maior nas perguntas de cardter mais opinativo do ques-
tiondrio do Enade, optamos por trabalhar apenas com as
varidveis mais objetivas, ainda que sujeitas ao nivel de co-
nhecimento e de interesse em fornecer informacoes precisas
por parte dos alunos. Dada essa opc¢dao em relacdo ao uso de
varidveis mais objetivas, os modelos especificados estardo
limitados as notas dos concluintes no componente especi-
fico da prova e a algumas das informacoes obtidas na base
do Enade 2011. Um cruzamento com os dados do Censo do
Ensino Superior permitiria a construcdo de um leque bem
mais completo de varidveis de controle, incorporando infor-
macoes referentes a infraestrutura e ao corpo docente dos
cursos. Os codigos de identificacdo, tanto dos alunos quanto
das institui¢coes, ndo sdo os mesmos nas duas bases e as mds-
caras ndo estavam disponiveis aos pesquisadores, o que in-
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viabilizou a juncdo dos bancos de dados do Enade e do Censo
do Ensino Superior.

O primeiro modelo testado continha todas as varidveis
de cardter objetivo para as quais se entendia ser possivel es-
tabelecer associacoes entre elas e o desempenho dos alunos
no Enade. A partir dessa especificacdo, o modelo final, apre-
sentado neste trabalho, contém apenas as varidveis que se
mostraram significativas em alguns dos grupos de Engenha-
ria analisados a partir do primeiro modelo.

As varidveis explicativas inseridas no modelo completo,
extraidas do questiondrio do Enade, estdo listadas no Quadro
1, acrescidas da descricao sobre a sua construcdo. A Tabela 2,
na sequéncia, traz as estatisticas descritivas.

QUADRO 1 - Variaveis Independentes do Modelo Hieradrquico Linear Completo, presentes no

nivel curso e no nivel aluno

VARIAVEIS DO NiVEL CURSO

PERGUNTA DO QUESTIONARIO DO
ALUNO NO ENADE

DESCRIGCAO DAS VARIAVEIS

Percentual de alunos com pelo menos
um dos pais com nivel superior

“Qual o grau de escolaridade do seu
pai?” e “Qual o grau de escolaridade da
sua mae?”

Percentual de alunos com pelo menos
um dos pais com nivel superior
completo

Média da renda familiar per capita dos
alunos

“Somando a sua renda com a renda dos
familiares que moram com vocé, quanto
é, aproximadamente, a renda familiar?
(Considere a renda de todos os seus
familiares que moram na sua casa com
vocé)” e “Quantas pessoas, da sua
familia, moram com vocé na mesma
casa? (Contando com seus pais, irmaos,
conjuge, filhos ou outros parentes que
moram na mesma casa com vocé)”

Média da varidvel “Renda familiar per
capita” dos alunos do curso

IES publica

Categoria administrativa

Publica = 1; Privada = O

Percentual de alunos que indicaram
que todos ou a maioria dos professores
tém disponibilidade para atender fora
da aula

“Os professores tém disponibilidade
para atendimento fora do periodo de
aula?”

Percentual de alunos do curso

que responderam “Sim, todos os
professores” ou “Sim, a maior parte”,
em detrimento de “Somente alguns” ou
“Nenhum”

Percentual de alunos que indicaram
que todos ou a maioria dos planos de
ensino apresentados sdo completos

“Os planos de ensino apresentados
pelos professores contém todos

os seguintes aspectos: objetivos,
metodologias de ensino e critérios de
avaliagdo, conteudos e bibliografia da
disciplina?”

Percentual de alunos do curso que
responderam “Sim, todos” ou “Sim,
a maior parte”, em detrimento de
“Somente alguns” ou “Nenhum”

Fonte: Elaboracao dos autores com base nos dados do Enade 2011
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QUADRO 1 - Varidveis Independentes do Modelo Hierarquico

nivel curso e no nivel aluno (continuac¢éo)

Linear Completo, presentes no

VARIAVEIS DO NiVEL ALUNO

PERGUNTA DO QUESTIONARIO DO
ALUNO NO ENADE

DESCRICAO DAS VARIAVEIS

Pelo menos um dos pais com nivel
superior

“Qual o grau de escolaridade do seu
pai?” e “Qual o grau de escolaridade da
sua mae?”

Pelo menos um dos pais com nivel
superior completo = T; todas as demais
combinagdes = O

Renda familiar per capita

“Somando a sua renda com a renda dos
familiares que moram com vocé, quanto
é, aproximadamente, a renda familiar?
(Considere a renda de todos os seus
familiares que moram na sua casa com
vocé)” e “Quantas pessoas, da sua
familia, moram com vocé na mesma
casa? (Contando com seus pais, irmaos,
conjuge, filhos ou outros parentes que
moram na mesma casa com vocé)”

Foi calculada a mediana dos valores
possiveis em cada uma das seguintes
categorias de resposta para obter

uma estimativa da renda familiar de
cada aluno: “Nenhuma” (recebeu 0);
“Até 1,5 Salario Minimo”; “Acima de 1,5
até 3 S.M.”; “Acima de 3 até 4,5 S.M.”;
“Acima de 4,5 até 6 S.M.”; “Acima de 6
a10 S.M.”; “Acima de 10 até 30 S.M.”;
“Acima de 30 S.M.”. Dividiu-se a renda
familiar de cada aluno pela soma de

1 (que corresponde ao préprio aluno)
com o numero de pessoas da familia
que moram com ele para obter a renda
familiar per capita: “Nenhuma”; “Uma”;
“Duas”; “Trés”; “Quatro”; “Cinco”; “Seis”;
“Mais de seis” (recebeu 7)

Ensino médio todo ou a maior parte em
escola publica

“Em que tipo de escola vocé cursou o
ensino médio?”

“Todo em escola publica” ou “A maior
parte em escola publica” = 1; “Todo em
escola privada” ou “A maior parte em
escola privada” ou “Metade em escola
publica e metade em escola privada” = O

Até 24 anos de idade

Idade (Anos completos)

Idade menor ou igual a 24 anos = 1;
Idade maior ou igual a 25 anos = O

Sexo Feminino

Sexo (vem do cadastro)

Feminino = 1; Masculino = 0

Negros, Pardos e Indigenas

“Como vocé se considera?”

“Negro” ou “Pardo / Mulato” ou
“Indigena ou de Origem Indigena” =
1, “Branco” ou “Amarelo (de Origem
Oriental)” = 0

Fonte: Elaboragao dos autores com base nos dados do Enade 2011.
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TABELA 2 - Estatistica descritiva dos Alunos de Engenharia Participantes do Enade, 2011

GRUPO
| 1 n v Vv \'! vil Vi
Nota média - Componente Especifico 43,7 39,0 36,3 33,6 50,4 32,2 37,9 44,0
IES publica 43% 37% 46% 66% 67% 23% 26% 84%
Universidade 76% 61% 74% 82% 85% 48% 57% 86%

Todos ou a maioria dos professores tém disponibilidade

61% 64% 64% 74% 75% 60% 62% 65%
para atender fora da aula

Todos ou a maioria dos planos de ensino apresentados

- 53% 52% 49% 52% 54% 54% 54% 47%
sdo completos

Curriculo do curso é bem ou relativamente integrado em

- . - 47% 45% 44% 42% 55% 53% 51% : 40%
relacdo aos conteudos das disciplinas

Alunos com pelo menos um dos pais com nivel superior 52% 45% 49% 56% 52% A% 46% 45%
Ensino médio todo ou a maior parte em escola publica 44% 51% 46% 37% 38% 51% 50% 56%
Até 24 anos de idade 43% 37% 41% 59% 46% 37% 48% 59%
Sexo Feminino 25% 10% 8% 56% 30% 26% 39% 43%
Negros, Pardos e Indigenas 27% 28% 23% 23% 23% 29% 28% 34%

Fonte: Elaboragdo dos autores com base nos dados do Enade 2011.

RESULTADOS

Iniciando a andlise dos resultados obtidos com a aplicacdo
dos modelos vazios, os resultados cujo modelo tem como va-
ridvel dependente as notas dos alunos no Componente Espe-
cifico sdo apresentados na Tabela 3 e na Formacdo Geral sdo
apresentados na Tabela 4.

TABELA 3 - Resultados da Estima¢cdo do Modelo Hierarquico Linear Vazio para a
Nota no Componente Especifico do Enade

GRUPO I 0] 1 v \% VI Vil v
PARTE FIXA
Intercepto -0,01 -0,01 0,05 -0,03 -0,13 0,01 0,04 -0,05

PARTE ALEATORIA

Variacéao total 1,01 0,98 1,02 1,00 1,05 0,99 1,03 0,99
Entre cursos 0,21 0,24 0,20 0,14 0,33 0,22 0,24 0,21
Entre estudantes 0,80 0,74 0,81 0,87 0,73 0,77 0,80 0,79

CORRELACAO INTRACURSOS 0,21 0,25 0,20 0,14 0,31 0,22 0,23 0,21

Fonte: Elaboragao dos autores com base nos dados do Enade 2011.
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TABELA 4 - Resultados da Estima¢do do Modelo Hierarquico Linear Vazio para a

Nota na Formac¢ao Geral do Enade

GRUPO | 1 11l v Vv \ Vil Vil
PARTE FIXA

Intercepto 0,03 0,03 0,06 0,03 -0,03 0,02 0,01 0,00
PARTE ALEATORIA

Variacdo total 1,00 0,99 1,00 1,00 1,01 1,01 1,01 1,00
Entre cursos 0,10 0,06 0,06 0,10 0,04 0,06 0,10 0,08
Entre estudantes 0,90 0,93 0,94 0,90 0,96 0,95 0,91 0,92
CORRELACAO INTRACURSOS 0,10 0,06 0,06 0,10 0,04 0,06 0,10 0,08

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados do Enade 2011.

Pode-se observar que a parcela da variancia das notas dos
alunos no Componente Especifico do Enade que se deve aos
cursos — o coeficiente de correlacdo intraclasse — estd em tor-
no de 22% para a maioria das dreas analisadas, com alguns
valores mais diferenciados para o grupo IV, onde esse percen-
tual é de 14%, e para o grupo V, no qual o percentual é de 31%.

A parcela da variancia das notas dos alunos na Formagao
Geral do Enade que se deve aos cursos, por sua vez, estd em
torno de 6,6%, em média, com minimo de 4% no grupo V e
madximo de 10% nos grupos I, IV e VIL

Ainda que haja uma considerdvel variacdo de resultados
para as diferentes dreas analisadas, pode-se afirmar que os
resultados obtidos ndo destoam de evidéncias adquiridas em
outros estudos do género. Soares, Ribeiro e Castro (2001), ao
aplicarem um modelo vazio aos dados do Provao de 1996 a
1999, obtiveram percentuais de 16% em Direito, 20% em Ad-
ministracdo e 23% em Engenharia Civil. Diaz (2007), ao fazer
o mesmo em relacdo aos dados do ano 2000, mas reunindo
na mesma amostra os cursos dessas trés dreas, alcangou um
percentual de variacdo de 29% de acordo com os cursos. Es-
ses percentuais, assim como a maioria dos obtidos na andlise
do Componente Especifico do Enade, sdo maiores do que o
intervalo de 5% a 20% ou estdo préximos do limite superior
deste intervalo, apontado por Snijders e Bosker (1999) como
mais comum, tendo como referéncia as estimativas adquiri-
das em pesquisas com dados da educacado bdsica. Jd os per-
centuais alcancados nas andlises referentes a Formacdo Geral
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no Enade sdo menores, mais préximos dos valores mais
baixos obtidos nessas pesquisas da educacdo bdsica.

Chamam atencdo, portanto, dois pontos. Em primeiro
lugar, percebe-se que em todos os casos, assim como nas de-
mais pesquisas do género, a variacdo das notas intracursos é
sempre bem maior que a variagdo entre cursos. Em segundo
lugar, existe uma diferenca entre os resultados relativos ao
Componente Especifico e a Formacgao Geral: a variancia rela-
tiva aos cursos tende a ser significativamente maior no pri-
meiro caso do que no segundo. Ou seja, o curso em que o alu-
no estd ajuda a explicar muito mais a nota no Componente
Especifico do que na Formagao Geral. No caso da Formacao
Geral, hd grupos de Engenharia nos quais, o curso explica
muito pouco da variacdo nas notas dos alunos — entre 4 e 6%.

De fato, a diferenca entre as duas partes da prova do
Enade era esperada, dado o cardter de cada uma delas. O
Componente Especifico, como o préprio nome ja diz, é com-
posto de questdes sobre conhecimentos especificos da drea
em questao — conhecimentos que se espera que os alunos
tenham adquirido majoritariamente por meio do curso de
graduacdo. No caso dos cursos de Engenharia, é realmente
pouco provdvel que os alunos tenham acesso a esse tipo de
conhecimento em sua vida cotidiana. No caso da Formacdo
Geral, por sua vez, embora, de acordo com as diretrizes dos
cursos de ensino superior no pais, se trate de conhecimentos
que devem compor os curriculos de todos os cursos, especial-
mente nos cursos de dreas de exatas, sdo pouco presentes.
Além disso, por serem conhecimentos de cunho geral, de-
penderao muito mais do background do aluno e do ambiente
no qual ele estd inserido do que de quaisquer tipos de ativi-
dades que ele desenvolva no curso de ensino superior.

Dado que os conhecimentos relativos a formacdo técnico-
-cientifica dos cursos sdo objeto do Componente Especifico do
Enade, bem como das evidéncias de que um percentual consi-
derdvel da variancia das notas dos alunos nesse componente
da prova pode ser explicado pelas diferencas entre cursos, apli-
camos o modelo completo a nota dos alunos no Componente
Especifico, de modo a buscar respostas sobre quais fatores es-
tdo associados a maiores niveis de conhecimento dos alunos
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em sua drea especifica de formacdo. Os resultados encon-

tram-se na Tabela 5.

TABELA 5 - Resultados da Estimag¢ado do Modelo Hierarquico Linear Completo para a Nota no

Componente Especifico do Enade

GRUPO | 0] mn v
PARTE FIXA
Intercepto -0,92 -1,00 -118 -0,86
Variaveis do Nivel Curso
Porcentagem de alunos com pelo menos um dos pais 0,39243* 0,41227*** 0,42155* 0.2321
com nivel superior (0,18843) (0,14222) (0,23054) (0,25658)
0,00004 0,00016*** 0,00016** 0.00015*
Média da renda familiar per capita dos alunos
(0,00005) (0,00005) (0,00006) (0,00008)
0.34147*** 0.49223*** 0.24958* 0.3113***
IES publica
(0,07793) (0,0692) (0,10359) (0,09329)
Porcentagem de alunos que indicaram todos ou a 0,67137*** 0,24294 0,63418*** 0,26695
maioria dos professores com disponibilidade para
atendimento (0,18362) (0,14889) (0,21961) (0,25663)
Porcentagem de alunos que indicaram todos ou a 0,09014 0.20536 010141 -0,01728
maioria dos planos de ensino completos (0,18992) (0,14323) (0,22099) (0,19159)
Variaveis do Nivel Aluno
-0,04267* -0,03045 0,01834 0,04356
Pelo menos um dos pais com nivel superior
(0,02391) (0,01992) (0,02749) (0,03424)
0,00229 0,00798 -0,00214 -0,00757
Renda familiar per capita
(0,00634) (0,00542) (0,00681) (0,00907)
Ensino médio todo ou a maior parte em 0,06694"* 0,0775** 0,13728* 0,10034***
escola publica (0,02455) (0,01955) (0,02776) (0,0352)
0,25403*** 0,30453*** 0,28437*** 0,37262***
Até 24 anos de idade
(0,02302) (0,01963) (0,02569) (0,03229)
0,24846*** 0,31583*** 0,28771*** 0,26486***
Sexo Feminino
(0,0241) (0,02916) (0,04396) (0,03124)
0,06712*** 0,05892*** 0,09768*** -0,046Mm
Negros, Pardos e Indigenas
(0,02527) (0,02034) (0,03005) (0,03943)
PARTE ALEATORIA
Variac&o total 0,90 0,84 0.89 0,91
Entre cursos 0,12 0,13 0,10 0,09
Entre estudantes 0,78 0,72 0,79 0,82
CORRELAGAO INTRACURSOS 13% 15% 12% 10%
Fonte: Elaboragéo dos autores com base nos dados do Enade 2011.
Nota: *** indica significancia estatistica ao nivel de 1%; **, 5% e *, 10%. (continua)
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TABELA 5 - Resultados da Estimag¢dao do Modelo Hierdrquico Linear Completo para a Nota no
Componente Especifico do Enade (continuacdo)

GRUPO v vi Vil Vil
PARTE FIXA
Intercepto 475 a3 a2 166
Variaveis do Nivel do Curso
Porcentagem de alunos com pelo menos um dos pais com 0.68541 0,41945*** 0,59721"** 0.00217
nivel superior (0,62273) (0,13932) (0,22339) (0,50073)
0,00041** 0,00019*** 0,00023*** 0,0004**
Média da renda familiar per capita dos alunos
(0,00016) (0,00005) (0,00008) (0,00016)
014543 0,41715*** 0,39885*** 0,46264***
IES publica
(0,3503) (0,06628) (0,09243) (0,17355)
Porcentagem de alunos que indicaram todos ou a maioria 0,9me7 0,39471*** 0,43947** 0,69953*
dos professores com disponibilidade para atendimento (0,65227) (0,14402) (0,21666) (0,38917)
Porcentagem de alunos que indicaram todos ou a maioria -0,66289 0,30357** 017371 0.3361
dos planos de ensino completos (0,76973) (0,14499) (0,19381) (0,36481)
Variadveis do Nivel do Aluno
-0,00291 0,08598*** 0,05701* 0,10573**
Pelo menos um dos pais com nivel superior
(0,0615) (0,02416) (0,03164) (0,05071)
-0,00003* 0,00003*** 0,00003*** 0,00002
Renda familiar per capita
(0,00002) (0,00629) (0,00938) (0,00002)
0,24768*** 0,03639 0,05641* 0,18311***
Ensino médio todo ou a maior parte em escola publica
(0,06421) (0,02324) (0,03207) (0,05279)
0,5723*** 0,21147*** 0,1637*** 0,20265***
Até 24 anos de idade
(0,06022) (0,02266) (0,03022) (0,04986)
0,29425*** 0,11196*** -0,03166 0,16454*+*
Sexo Feminino
(0,06331) (0,02281) (0,02921) (0,04787)
0,14978** -0,05015** -0,07189** -0,07673
Negros, Pardos e Indigenas
(0,07153) (0,02342) (0,0334) (0,05454)
PARTE ALEATORIA
Variacé&o total 0,78 0.82 0,90 0.87
Entre cursos 0,14 0,07 on on
Entre estudantes 0,64 0,76 0,79 0,77
CORRELAGAO INTRACURSOS 18% 8% 13% 12%

Fonte: Elaborac¢do dos autores com base nos dados do Enade 2011.
Nota: *** indica significancia estatistica ao nivel de 1%; **, 5% e *, 10%.

Em todas as dreas, as varidveis explicativas no nivel do
curso contribuiram para explicar boa parte da varidncia
das notas dos alunos no Enade, sendo que os coeficientes
de correlacao intraclasse residuais cairam para a metade na
maioria das dreas analisadas — como pode ser verificado ao se
confrontarem os resultados da tltima linha da Tabela 5 com
os resultados da ultima linha da Tabela 3.
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No nivel do curso, o percentual de alunos com pelo me-
nos um dos pais com nivel superior se mostrou positivamen-
te associado ao desempenho dos alunos em todos os grupos,
sendo significativo em todos eles, menos nos grupos IV, V e
VIII. A média da renda familiar per capita também se mos-
trou positivamente associada com o desempenho dos alunos
em todos os grupos, sendo significativo em todos eles, me-
nos no grupo L

No nivel do aluno, os resultados relativos a escolaridade
dos pais e a renda familiar per capita ndo apresentaram uma
mesma tendéncia entre os grupos, com coeficientes positi-
VoS e negativos, com ou sem significancia, de acordo com
o grupo. Mesmo nos grupos nos quais os coeficientes foram
positivos e significativos, sua magnitude foi bem reduzida
em comparac¢ao com os coeficientes do nivel do curso.

Esses resultados sdo semelhantes aos encontrados por
Soares, Ribeiro e Castro (2001), ao trabalharem com um in-
dice socioecondmico dos alunos, e por Diaz (2007), que utili-
zou varidveis referentes ao nivel de escolaridade dos pais e a
renda familiar de forma separada.

Como apontam Soares, Ribeiro e Castro (2001), essa alta
associacdo entre as medidas de background dos alunos no ni-
vel do curso e o desempenho de seus alunos parece refletir
dois efeitos. O primeiro € a seletividade dos cursos. Como ja
indicado, algumas institui¢Oes, qualquer que seja o motivo,
sdo capazes de atrair candidatos com posi¢oes socioecono-
micas mais elevadas, os quais, na média, tiveram acesso a
melhor formacdo prévia. O segundo seria o chamado efeito
dos pares. Os alunos que conseguiram ingressar nessas ins-
tituicdes podem estar sendo beneficiados por aprenderem
em conjunto com colegas com essa melhor formacado prévia.
Uma vez dentro dos cursos, ja ndo é possivel afirmar que
um aluno com melhor background terd melhor desempenho
do que seus colegas, pois as evidéncias ndo sdo consistentes.

Uma associacdo positiva e com coeficientes de grande
magnitude, similar a da escolaridade dos pais, foi obtida
para os cursos das IES publicas, com significancia em todos
os grupos, menos no grupo V. Esse resultado também é se-
melhante aos encontrados por Diaz (2007) e por Louzano,
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Rocha, Moriconi e Oliveira (2010), que trabalharam com os
dados do curso de Pedagogia no Enade 2005. Esse resultado
pode refletir tanto a seletividade dos cursos das instituicoes
publicas — que, justamente por serem gratuitas, ja atraem
um numero maior de candidatos e podem selecionar os me-
lhores — quanto os insumos institucionais de melhor qualidade
que essas instituicbes possam ter e que ndo foram inclui-
dos no modelo. Por exemplo, o percentual de professores
doutores é a varidvel que demonstrou estar positivamente
associada ao desempenho dos alunos com maior frequéncia
nas anadlises de cada drea avaliada pelo Enade realizadas por
Fernandes, Pazello, Leitdo e Moriconi (2009). Como se sabe,
as institui¢oes publicas concentram maior nimero de pro-
fessores doutores, o que permite supor que esse seja um dos
insumos dos cursos de instituicoes publicas que possa contri-
buir para explicar as evidéncias obtidas.

Chama atencdo que em mais da metade dos grupos
— grupos L, II, VI, VII e VIII - foi encontrada uma associacao
positiva, significativa e de magnitude considerdvel entre a dis-
ponibilidade dos professores e a nota dos alunos no Enade. A
interpretacdo mais simples dessa evidéncia é que os alunos
dessas dreas geralmente necessitariam de atendimento dos
professores fora do periodo de aula para uma melhor com-
preensdo dos conhecimentos relativos aos cursos. Portanto,
nos cursos em que a disponibilidade dos professores para esse
atendimento € maior, os alunos aprenderiam melhor. Outra
hipoétese relativa a essa evidéncia é que os alunos que respon-
deram positivamente a essa questao seriam justamente aque-
les mais esforcados, que mais procuram pelo atendimento dos
professores fora do periodo de aula. Desse modo, os cursos
com percentuais de maior disponibilidade dos professores se-
riam também aqueles com alunos mais interessados, o que
levaria a melhores desempenhos no Enade. De qualquer for-
ma, trata-se de uma varidvel que diz respeito a um insumo
institucional que merece maior investigacdo para que possam
ser compreendidas as evidéncias encontradas nessa andlise.

O percentual de alunos que indicaram que todos ou a
maioria dos planos de ensino apresentados sdo completos
mostrou-se positivo e significativo apenas para o grupo VI,
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também com coeficiente de tamanho considerdvel. Esse é
outro fator relativo as acdes institucionais que merece aten-
¢do das pesquisas, uma vez que pode indicar uma atencao ao
planejamento do ensino, o que pode traduzir-se em maiores
oportunidades de aprendizagem para os alunos.

No nivel do aluno, foi encontrada uma associa¢ao positi-
va, significativa e de magnitude considerdvel entre os alunos
terem a idade considerada correta para o ensino superior e
a nota no Enade em todas as dreas analisadas. Esses resulta-
dos sdo semelhantes ao encontrado por Diaz (2007) para os
cursos de Direito, Administracdo e Engenharia Civil, mas di-
ferentes dos de Louzano, Rocha, Moriconi e Oliveira (2010),
segundo os quais os alunos mais velhos de Pedagogia tiveram
notas melhores no Enade. E possivel que o ptiblico do curso de
Pedagogia tenha caracteristicas especificas que levem a esse
resultado diferenciado, tais como o grande percentual de pro-
fessores em servico, jd com formacdo em magistério de nivel
médio, que ingressaram nos cursos de Pedagogia. Nos cursos
de ensino superior de um modo geral, de fato, jd se esperava
que alunos com idade até 24 anos tivessem resultados, em
média, melhores que os alunos mais velhos, pois estes tém
trajetorias escolares com algum intervalo ou atraso, se com-
parados aos mais jovens, o que potencialmente acrescenta
dificuldades aos estudos.

Um resultado que também merece destaque diz respeito
ao sexo dos concluintes dos cursos de Engenharia. Foi encon-
trada uma associacdo negativa, significativa e de magnitude
considerdvel entre as alunas e a nota no Enade em quase
todas as dreas analisadas, exceto no grupo VII. Como se pode
observar, essa mesma tendéncia foi encontrada tanto nos
grupos II e III, que tém cerca de 10% de mulheres, como no
grupo IV, no qual mais da metade dos alunos é mulher. Es-
ses resultados também vao ao encontro daqueles obtidos por
Soares, Ribeiro e Castro (2001), Diaz (2007) e Louzano, Rocha,
Moriconi e Oliveira (2010), em todas as dreas analisadas.

Adicionalmente, em quase todos os grupos, foi encon-
trada uma associacdo negativa e significativa entre a nota no
Enade e os alunos declararem ser negros, pardos ou indige-
nas, exceto nos grupos IV e VIII, que ndo foram significativos,
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e no grupo V, em que a relacdo foi positiva e significativa.
Embora os coeficientes tenham magnitudes bem reduzidas
se comparados aos relativos ao sexo, também chamam aten-
¢do para uma desigualdade que ndo foi capturada pelas va-
ridveis que buscavam representar o background dos alunos.

Assim sendo, entende-se que as questdes de género e de
cor, e suas relacdes com o sucesso dos alunos no ensino su-
perior, também devem receber estudos mais aprofundados,
no sentido de se compreenderem as dindmicas que levam a
esses padroes de resultados.

Ainda no nivel individual, a associacdo entre os alunos
terem feito o ensino médio em escolas publicas e as notas no
Enade foi positiva e significativa para quase todas as dreas de
Engenharia, exceto para o grupo VI. Esse resultado é seme-
lhante ao de Diaz (2007), e contraria o que se poderia espe-
rar, dado que alunos de escolas privadas tendem a apresentar
médias mais altas que alunos de escolas publicas em testes
como os do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bdsica (Saeb).
Algumas hipédteses relativas a esses resultados podem ser le-
vantadas. Diaz (2007) entende que a hipdtese mais provavel
é a existéncia de um problema de selecdo, na medida em
que os alunos oriundos de escolas de ensino médio publicas
que conseguiram concluir o ensino superior seriam os mais
competentes e habilidosos. Além disso, no caso das enge-
nharias, pode-se levantar a hipétese — que o questiondrio do
Enade ndo permitiu confirmar — de que os alunos oriundos
de escolas publicas estudaram majoritariamente em escolas
federais, que tém melhores médias no Saeb, seja pela sua
seletividade ou pela sua qualidade.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Este estudo buscou identificar fatores associados ao desempe-
nho dos concluintes de cursos de Engenharia no Enade 2011,
por meio da estimagdo de modelos hierdrquico-lineares.

Os resultados reforcam a percepcdo geral de que cursos
seletivos de instituicdes publicas se destacam na formacao
de engenheiros, mas também apontam a importancia, em
muitos cursos, da disponibilidade do professor para atendi-
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mento fora do hordrio de aula e, ao menos nos cursos de
Engenharia de Producdo, da utilizacdo de planos de ensino
completos. Na média, aferem desempenho melhor no Com-
ponente Especifico do Enade os novos engenheiros que cur-
saram o ensino superior na idade correta e que passaram
por escolas publicas durante o ensino médio, mas mulheres
e minorias étnicas ainda tém notas menores do que homens
que se declararam brancos.

Entende-se que esses resultados permitem fornecer aos
gestores das instituicoes e aos formuladores de politica de
ensino superior indicios sobre o que se mostra mais rele-
vante na formacdo nas engenharias, principalmente no que
concerne a fatores suscetiveis a interveniéncia de decisdes
gerenciais efou de formulacdo de politicas.

Para avancar na compreensdo da qualidade da forma-
¢do dos futuros engenheiros, é imprescindivel a juncdo das
bases de dados do Enade e do Censo do Ensino Superior, a
partir da disponibilizacdo dos cédigos de identificacdo, em
especial das instituicoes, por parte do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Assim serd possivel analisar a associacdo de fatores referen-
tes a infraestrutura e aos docentes dos cursos, considerados
de extrema importancia para a oferta de um ensino de boa
qualidade.

Outra alteracdo que pode contribuir para a melhoria dos
modelos seria a inclusdo da nota que os alunos obtiveram
no Enem, ainda que em termos da média de cada curso -
considerando-se que nem todos os alunos fizeram o Enem.
Essa varidvel seria mais um proxy da qualidade da formacao
prévia dos alunos, em conjunto com a escolaridade dos pais
e a renda familiar.

Por fim, recomenda-se a realizacdo de estudos mais
aprofundados acerca das questdes de género e cor nos cursos
de Engenharia das instituicoes de ensino superior brasilei-
ras. Esse tipo de andlise teria o intuito de compreender quais
fatores e dinamicas prévias ao curso e ocasionadas durante
o curso estariam influenciando as diferencas de resultados
identificadas neste e em outros estudos sobre o tema.
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OUTROS TEMAS

APLICACAO DA TEORIA
DA RESPOSTA AO ITEM
UNI E MULTIDIMENSIONAL

PEDRO A. BARBETTA

LIGIA M. V. TREVISAN

HELITON TAVARES
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RESUMO

Este trabalho mostra a aplicagdo de modelos da teoria da resposta
ao item unidimensional e multidimensional numa prova multi
e interdisciplinar usada em um processo seletivo de ingresso na
universidade. Mesmo sendo esta uma prova composta por itens
das diversas disciplinas do ensino médio, foi possivel ajustar um
modelo unidimensional da teoria da resposta ao item e construir
uma escala pedagogicamente interpretdvel. Entretanto, com a
abordagem multidimensional, foi possivel identificar trés tracos
latentes predominantes: raciocinio légico, compreensdo de texto
e proficiéncia em inglés. O artigo relata também alguns ensaios
realizados com o posicionamento e avaliacdo de itens no plano
formado pelos tracos latentes raciocinio légico e compreensdo
de texto, assuntos ainda incipientes nos estudos de avaliagdo
educacional.

PALAVRAS-CHAVE TEORIA DA RESPOSTA AO ITEM -
DIMENSIONALIDADE + AVALIAGCGAO EDUCACIONAL -
VESTIBULAR.
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RESUMEN

Este trabajo muestra la aplicacion de modelos de la teoria de
la respuesta al item unidimensional y multidimensional en un
test multi e interdisciplinario utilizado en un proceso selectivo
de ingreso a la universidad. Aunque el test estuviera compuesto
de items de las diversas asignaturas de la educacion media,
fue posible ajustar un modelo unidimensional de la teoria de
la respuesta al item y construir una escala pedagogicamente
interpretable. Sin embargo, con el abordaje multidimensional,
fue posible identificar tres rasgos latentes predominantes:
razonamiento logico, comprension de texto y dominio en idioma
inglés. El articulo relata asimismo algunos ensayos realizados
con la posicion y evaluacion de items en el plano formado
por los trazos latentes razonamiento 16gico y comprension de
texto, temas todavia incipientes en los estudios de evaluacion
educacional.

PALABRAS CLAVE TEORIA DE LA RESPUESTA AL ITEM -
DIMENSIONALIDAD + EVALUACION EDUCACIONAL -
EXAMEN DE INGRESO A LA UNIVERSIDAD.

ABSTRACT

This paper presents the application of unidimensional and
multidimensional item response theory models on a multi- and
interdisciplinary test that was part of a college admission process.
Even though the test comprised contents from the many high
school subjects, we have managed to set up a unidimensional
model of the item response theory and establish a pedagogically
sound scale. However, by using the multidimensional approach,
we have managed to identify three predominant latent traits:
logical reasoning, reading comprehension and proficiency in
English. This paper also reports on some trials carried out with
the positioning and the assessment of items in the intersection of
the logical reasoning and reading comprehension latent traits,
both still recent additions to the educational assessment studies.

KEYWORDS ITEM RESPONSE THEORY <« DIMENSIONALITY -
EDUCATIONAL ASSESSMENT « ADMISSION TEST.
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INTRODUGCAO

As provas sdo normalmente construidas com a finalidade
de avaliar algum trago latente dos avaliados. Uma prova
de matemdtica, por exemplo, costuma ser construida para
avaliar a proficiéncia do avaliado em matemadtica; uma prova
de portugués é feita para avaliar a proficiéncia em portugués;
e assim por diante. Esse processo é usado em grande parte
das avaliagOes com propdsito de selecdo, sendo que o escore
do avaliado é calculado em cada drea ou disciplina por
meio da soma dos pontos (teoria cldssica) ou pela teoria
da resposta ao item (TRI). Essa tltima permite interpretar
pedagogicamente a escala, além de possibilitar comparacoes
entre diferentes edicdes das provas, desde que haja itens
comuns entre elas ou um mesmo conjunto de respondentes
que tenham participado dessas diferentes edicoes.

Outros instrumentos de avaliacdo buscam avaliar
competéncias e habilidades mais gerais dos examinados,
contendoitens que exigem, além de conhecimento especifico,
a capacidade de compreensdo de textos e o raciocinio légico.
E o caso do Pisa, do Enem realizado de 1998 a 2008 e das
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provas de conhecimentos gerais que vém sendo aplicadas desde
2009 aos candidatos do vestibular da Unesp. A questdo que se
coloca é: qual o significado de aplicacdo da TRI nesses casos, e 0
que se agrega ao se aplicarem modelos TRI multidimensionais
(TRIM), em termos de informacdao sobre a pertinéncia da prova
frente aos objetivos que orientaram a sua elaboracao.

Na prdtica, os instrumentos baseados em itens, em geral,
ndo sdo puramente unidimensionais, assim como os indivi-
duos devem ter multiplas habilidades, as quais podem ser
captadas se o instrumento contém quantidade razodvel de
itens correlacionados com essas habilidades. Modelos multi-
dimensionais sdo uteis para definir as feicOes essenciais de
instrumentos, em termos de dimensoes que eles permitem
aferir e, em consequéncia, delinear o perfil intelectual do
examinado.

A utilizacdo da TRI na avaliacdo educacional ja estd
bastante consolidada. No Brasil, é realizada em importantes
avaliacOes, como no Enem, na Prova Brasil, no Saresp etc., e
muitos estudos técnicos tém sido realizados para verificar
a adequacdo da aplicacdo da TRI em avaliacdes educacionais
(PRIMI et al., 2013; BORGATTO et al., 2011; CHILDS; OPPLER, 2000).
Estudos sobre a aplicacdo da abordagem multidimensional
— TRIM -, por sua vez, usualmente restringem-se ao estudo
da dimensionalidade, considerando sua relacdo com a andlise
fatorial cldssica (WIRTH; EDWARDS, 2007; VITORIA et al., 2006;
FUNDAGAO CESGRANRIO, 2004; LAROS et al., 2000).

O presente artigo explora a prova de conhecimentos
gerais do vestibular da Unesp de 2011, que é uma prova
multidisciplinar e interdisciplinar com 90 itens de multi-
pla escolha (FUNDAGAO VUNESP, 2011). Essa prova tem fun-
¢do classificatéria para uma segunda etapa de avaliacdo.
Neste trabalho, a prova é analisada, primeiramente, numa
abordagem unidimensional, através da TRI; depois é fei-
ta uma andlise da dimensionalidade; e em seguida é usada
uma abordagem multidimensional.
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METODOLOGIA

Normalmente, a TRI é aplicada em provas destinadas a
medir um traco latente dos avaliados, que supostamente
representa uma competéncia especifica. O modelo de TRI
mais adotado em avaliacdo educacional é o logistico de
trés parametros (ANDRADE et al., 2000; AYALA, 2009). Por esse
modelo, a probabilidade de um avaliado j, com proficiéncia
6, acertar o item i é dada por:

pij =¢ +(1- Ci)w
sendo que os parametros a, b e c sao relativos ao item; e o
parametro O estd associado ao avaliado. Mais especificamente:

a, representa a discriminagdo do item j;

b, 0 nivel de dificuldade do item j;

¢, a probabilidade de acerto casual do item i; e

6, o trago latente do avaliado j.

A escala de medida do traco latente 6 tem, usualmente,
média 0 e desvio padrdo 1, seguindo uma distribuicdo normal.
O parametro de dificuldade do item b é expresso na mesma
escala de ©. Assim, um item com b = 2 pode ser considerado
dificil e um item com b = -2 fdcil para um avaliado com pro-
ficiéncia mediana; da mesma forma, um individuo com 6 = 2
tem alta proficiéncia e um individuo com 6 = -2 baixa profi-
ciéncia. O nivel de discriminacdo do item a deve ser positivo,
idealmente maior que 0,7. Quanto maior a, maior o nivel de
discriminacdo do item, porém, ndo é realista a> 3 (ver detalhes
em ANDRADE et al., 2000; AYALA, 2009). A Figura 1 representa,
geometricamente, esses parametros para um item hipotético.
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FIGURA 1 - Curva representando a probabilidade de acerto de um item em fung¢ao do

traco latente 6

Curva caracteristica de um item:a=1,5;b=1;c=0,2
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Fonte: Elaboracéo dos autores.

Os parametros a, b, e c, dos itens e os parametros 6, dos
avaliados sdo estimados objetivamente por meio de métodos
estatisticos a partir das respostas dos avaliados e do modelo
proposto. Com essas estimativas, os itens podem ser posi-
cionados na escala 6, permitindo realizar uma interpretacao
pedagoégica da mesma.

Ha duas suposicoes bdsicas para a aplicacdo dos mo-
delos usuais da TRI: unidimensionalidade e independéncia
local. Por unidimensionalidade entende-se que a prova es-
teja medindo um traco latente Ginico, que pode representar
uma proficiéncia, ou mesmo uma composicdo de habilida-
des e proficiéncias dos avaliados. Por independéncia local
entende-se que a dependéncia entre os itens é perfeitamente
explicada pelo traco latente 6 dos avaliados.

Numa prova multidimensional, em que hd itens asso-
ciados a vdrias habilidades ou proficiéncias, pode-se ter
uma dimensdo dominante que reflita alguma composicao
dessas habilidades ou proficiéncias presentes nos avaliados.
Segundo Reckase (2009, p. 126), o pardmetro 6 do modelo
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unidimensional da TRI pode representar uma composicao de
habilidades ou proficiéncias. Esta capacidade da TRI de cap-
tar uma composicdo de proficiéncias também foi verificada
por Barbetta et al. (2011), analisando as respostas de um teste
composto por itens de matematica e itens de linguagens e
c6digos de provas do Enem. Outras formas de construir uma
medida Unica em instrumentos multidimensionais também
sdo discutidas em Reckase (2009) e Diaz (2010).

Num teste multidisciplinar, como o da primeira fase do
vestibular da Unesp, é interessante ter uma medida tUnica
do avaliado, inclusive para atender ao requisito da classifica-
¢do para a segunda fase do vestibular. No entanto, explorar
a dimensionalidade da prova, identificando as habilidades
ou proficiéncias que esta esteja medindo, produz novos co-
nhecimentos sobre a prova e sobre os avaliados, permitindo
um aprimoramento em futuras avaliacdes. Nesse contexto, a
aplicacao de modelos TRI multidimensionais (TRIM) torna-se
bastante util.

H4 vdrias propostas de modelos TRIM, mas a mais comum
considera que existem vdrios tracos latentes, representando
diferentes habilidades ou proficiéncias dos avaliados, mas
apenas um parametro de dificuldade. Nesse modelo, a pro-
babilidade de um avaliado j, com tragos latentes 6,, ©,, ...6

K
acertar um item i é dada por:

1
1+e- (alielj+ az,'ezj +... akiekj+di)

p;= ¢+(1-c¢)

sendo que o parametro de dificuldade do item i pode ser
definido por:

—-d.
B.= .

1
\/(azl,+ a+--a)

1

Os modelos de TRIM tém relacdo bastante forte com a
andlise fatorial, técnica cldssica usada no estudo da dimensio-
nalidade de instrumentos. As chamadas cargas fatoriais (cor-
relacdes entre itens e fatores) podem ser obtidas com base
nos parametros de discriminacdo dos itens. Com a relacdo
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entre TRIM e andlise fatorial, torna-se possivel usar também
as estratégias cldssicas de andlise fatorial na andlise da di-
mensionalidade de provas e outros instrumentos. A andlise
fatorial feita com modelos de TRIM é conhecida como andli-
se fatorial de informacdo completa (WIRTH; EDWARDS, 2007;
BOCK; GIBBONS; MURAKI, 1988).

Ndo existe uma forma padrdo para se verificar a
dimensionalidade adequada do modelo, mas algumas
técnicas podem orientar para um ntmero adequado de
tracos latentes a serem incluidos no modelo, tais como
a andlise de componentes principais e a andlise paralela
sobre a matriz de correlacdo tetracdrica dos itens, o teste
qui-quadrado entre modelos com diferentes dimensdes,
entre outras (RECKASE, 2009).

Assim como na abordagem unidimensional, em que é
possivel posicionar itens e avaliados numa mesma escala,
no caso bidimensional (provas avaliando as proficiéncias
0, e ©, dos avaliados) é possivel posicionar itens e avalia-
dos no plano formado pelos eixos cartesianos 6, e 6, explo-
rando relacOes entre itens e avaliados em termos dos tragos
latentes ©, e ©,.

As andlises foram feitas com as respostas da prova de
conhecimentos gerais do vestibular da Unesp (FUNDAGAO
VUNESP, 2011). A calibracido do modelo unidimensional
foi realizada com toda a populagdo (73.178 avaliados). Jd a
andlise da dimensionalidade e os ajustes dos modelos mul-
tidimensionais foram feitas com uma amostra aleatéria de
20.000 avaliados que fizeram pelo menos 20 pontos no total
de 90. Na calibracdo dos modelos multidimensionais, foram
usadas as estimativas dos parametros de acerto casual, c, da
andlise unidimensional.

Em termos computacionais, a andlise unidimensional
foi realizada com o software Bilog-MG (www.ssicentral.com) e
os modelos multidimensionais com o pacote mirt (CHALMERS,
2012) do software livre R (R CORE TEAM, 2013). A funcdo mirt
desse pacote baseia-se nos principios desenvolvidos por Bock
e Aitkin (1981) e Bock, Gibbons e Muraki (1988).
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ANALISE DA PROVA COM MODELO UNIDIMENSIONAL
A prova de conhecimentos gerais do vestibular da Unesp,
apresentada em Fundacdo Vunesp (2011), é multidisciplinar.
Mesmo assim, foi adotado, primeiramente, um modelo
unidimensional de TRI com trés parametros, que se ajustou
bem as respostas dos avaliados. A Tabela 1 apresenta as
estimativas dos parametros de discriminacdo e dificuldade dos
itens, sendo 6 fixado na escala de média zero e varidncia um. O
parametro ¢ ndo é apresentado por ter menos importancia na
presente discussdo.

TABELA 1 - Estimativas dos parametros de discriminagcdo (a) e de dificuldade (b) na prova de
conhecimentos gerais do vestibular da Unesp, 2011

Item a b Item a b Item a b Item a b Item a b Item a b
1 113 -1,81 16 0,68 :-0,28 31 0,65 i 2,57 46 1,30 : 0,57 61 2,30 : 1,49 76 2,41 1,10
2 0,63 : 0,97 17 1,05 -0,18 32 0,25 0,17 47 1,31 0,22 62 0,17 0,76 77 317 1,27
3 137 173 18 1,22 1,84 33 1,00 {-0,52 i 48 0,85 i 0,81 63 085 i 171 78 1,55 1,02
4 1,09 i-0,04: 19 1,03 :-1,49 34 1,34 i -1,05 49 1,90 i-0,30 i 64 1,55 { 1,08 79 1,60 i 128
5 0,71 i 0,99 20 0,93 :-0,23 35 1,45 167 50 310 {283 65 1,58 1,89 80 1,42 i 0,94
6 1,49 i -1,99 21 231 i-0,86 i 36 1,79 i 0,36 51 1,33 | -1,63 66 1,55 { 0,30 81 1,10 0,73
7 172 i -1,59 22 2,72 i-0,38 i 37 0,75 i 0,09 52 1,35 i-0,49 i 67 1,35 i -0,16 82 2,79 1,18
8 1,21 -1,47 23 1,28 i 0,26 38 115 i -0,14 53 1,23 0,88 68 0,65 i 0,20 83 2,20 i 0,67
9 1,58 i-0,32: 24 2,63 : 0,00 39 1,41 i-0,06 i 54 113 i-0,75 69 0,73 { 0,60 84 354 i 224
10 125 i -2,41 25 2,00 : 0,40 40 1,44 1,83 55 0,94 :-066 i 70 1,32 i 0,82 85 1,68 i 1,46
n 1,56 i 0,60 26 1,19 1,40 41 0,96 :-0,62 i 56 1,75 i-0,56 1 2,48 114 86 1,97 i 0,91
12 1,38 i 0,22 27 1,32 i-0,62 i 42 0,26 :-0,40 i 57 0,92 :-233 72 1,76 i 0,88 87 2,54 : 136
13 0,71 i -2]12 28 2,05 i 0,32 43 0,68 i -225 58 1,56 0,83 73 1,34 i 150 88 1,58 2,17
14 1,01 :-0,75: 29 1,15 0,42 44 1,03 @ -1,93 59 1,38 i 0,70 74 1,96 @ 1,45 89 1,72 1,38
15 0,91 @ -1,55 30 1,46 1,22 45 1,72 : 0,75 60 1,47 :-0,8 75 1,50 @ 1,36 90 2,43 : 1,48

Fonte: Elabora¢cé&o dos autores.
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Observa-se na Tabela 1 que as estimativas dos parame-
tros sdo coerentes, com a maior parte dos itens mostrando
boa discriminacdo (a > 0,7). A Figura 2 mostra as curvas
caracteristicas de quatro itens. Os itens 22 e 77 discriminam
muito bem (a,, = 2,72 e a,, = 3,17), sendo o item 77 mais
dificil (b,, =-0,38 e b,, = 1,27). Por outro lado, o item 62 tem
poder de discriminacao quase nulo (a,, = 0,17) e o item 81
possui discrimina¢do moderada a,, = 1,10.
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A classificacdo dos avaliados na primeira fase do vestibu-
lar da Unesp é feita pela teoria cldssica (nimero de acertos),
mas se fosse feita pela TRI, o item 62 poderia ser retirado
sem grandes prejuizos, jd que esse item praticamente nao
separa avaliados com alto 6 de avaliados com baixo 6.

FIGURA 2 - Curvas representando as probabilidades de acerto de quatro itens,

em funcao de 6
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Fonte: Elaboracéo dos autores.

Observa-se, na Tabela 1, que os itens 21 a 30 (contetido
de inglés) e 75 a 90 (fisica e matemadtica) tém, em geral, gran-
de poder de discriminacdo (valores altos de a). Ou seja, sob o
enfoque da TRI sdo itens que pesariam mais na classificacao
dos avaliados, especialmente para aqueles com seus 6 proxi-
mos dos parametros de dificuldade, b, desses itens. Como a
correlacdo entre o traco latente da TRI e o ntimero de acertos
(teoria cldssica) é muito forte, pode-se dizer que esses itens
tém grande peso na classificacdo dos avaliados, mesmo que a
classificacdo seja feita pelo niimero de acertos, e nao pela TRI.

Outra caracteristica da TRI é a possibilidade de tracar
a curva de informacdo da prova. Verifica-se, na Figura 3,
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que a curva é mais alta na regido com 6 entre zero e dois,
ou seja, esse instrumento fornece mais informagdo (ou
avalia de forma mais precisa) individuos com proficiéncia
entre a média e dois desvios padrOoes acima da meédia.
Essa caracteristica é desejdvel, pois o maior desafio dos
elaboradores dessa prova € classificar adequadamente para a
segunda etapa os candidatos de cursos concorridos.

FIGURA 3 - Curva de informagao da prova
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Informacgdo
10

-4 -2 [0} 2 4

Traco latente (0)

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Usando as funcgoes de probabilidade dos itens, dadas pela
TRI, é possivel posicionar os itens na escala do traco latente
6 e fazer uma interpretacdo pedagégica da escala. Como foi
utilizada uma escala com distribuicdo normal de média zero
e variancia unitdria, os itens com maior discriminacdo foram
fixados em cada unidade da escala, basicamente no intervalo
de -2 a +3. A Figura 4 apresenta a posi¢ao de itens que caracte-
rizam cada ponto da escala, ou seja, itens com alta discrimina-
¢do e que tém probabilidade superior a 0,60 de serem respon-
didos por um avaliado com proficiéncia igual ou maior do que
o ponto em que o item estd sendo posicionado, muitas vezes
chamados na literatura de itens dncoras ou quase-ancoras.
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FIGURA 4 - Posicionamento de itens na escala do trago latente 6
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Fonte: Elaboracéo dos autores.

Em Azevedo et al. (2013) foi realizada uma interpretacao
pedagogica dessa escala de seis pontos, a qual é resumida no
Quadro 1.

QUADRO 1 - Interpretagdo dos niveis da escala

NIVEL 1. O avaliado é capaz de:
Localizar informacédo apresentada em noticias e fragmentos de texto literario (ndo ficgcdo).

NIVEL 2. E mais:

Selecionar informacdo explicita apresentada em fragmentos de texto literario (ndo fic¢cdo),
linguagem gréfica e documentos publicos.

Interpretar informagdo apresentada em textos de diferentes géneros, ilustracdes, codigos ou
mapas.

Estabelecer relacdes entre imagens e um corpo do texto, escrito em portugués e/ou inglés,
comparando informagdes pressupostas ou subentendidas.

NIVEL 3. E mais:

Identificar o sentido de palavras e expressdes apresentadas em textos literarios (ndo ficcdo).
Estabelecer relacdes entre imagens e um corpo do texto cientifico para obter dados
pressupostos ou subentendidos.

Analisar informacdes explicitas apresentadas em textos e quadros cientificos de média
complexidade.

Analisar textos de géneros distintos para inferir informacéao.

NIVEL 4. E mais:

Selecionar informacdo em textos literarios utilizando critérios pré-estabelecidos.

Elaborar proposta com base em informacao explicita apresentada em textos, ilustragdes e
diagramas.

Identificar caracteristicas especificas associadas a contextos histdricos, culturais e tecnoldgicos.
Interpretar mapas, diagramas para resolver problemas envolvendo calculos simples.

Relacionar informagdes para resolver problema utilizando cdlculos com operacdes, funcdes e
relacdes trigonométricas.

NIVEL 5. E mais:

Analisar textos de géneros distintos, apresentados em inglés, para inferir informacéo.
Comparar diferentes interpretacdes sobre situacdes associadas a contextos histdricos, sociais,
avaliando a validade dos argumentos utilizados.

Analisar texto técnico e cientifico inferindo e organizando informacao subentendida ou
pressuposta.

Analisar informacdes apresentadas em textos técnicos, diagramas e graficos relacionando-as a
determinacdo de suas caracteristicas especificas, apresentadas em textos e graficos.

Resolver problemas envolvendo calculo de volume de figuras tridimensionais.

NIVEL 6. E mais:

Relacionar informag¢des apresentadas em textos técnicos complexos para identificar
terminologia cientifica especifica.

Resolver problema envolvendo anélise combinatoéria.

Fonte: Azevedo et al. (2013)
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DIMENSIONALIDADE DA PROVA

Na secdo anterior, foi aplicado um modelo unidimensional
de TRI numa prova multidisciplinar e interdisciplinar na
qual o traco latente pode ser interpretado como uma profi-
ciéncia geral do avaliado. Contudo, mais importante € verifi-
car quais habilidades e proficiéncias a prova estd realmente
medindo. Nesse contexto, primeiro verificam-se quantas di-
menso0es sdo necessdrias para representar bem os itens e os
avaliados e, depois, que habilidades e proficiéncias podem
ser identificadas nesse espago multidimensional.

A abordagem usada foi a andlise fatorial de informacao
completa, baseada no ajuste de modelos TRIM com diferentes
quantidades de tracos latentes (diferentes dimensdes),
fazendo comparacdes sequenciais (2 fatores x 1 fator; 3
fatores x 2 fatores; e assim por diante). Realizando essa
andlise, verificou-se que a qualidade do ajuste dos modelos foi
melhorando até trés tragos latentes, mas a partir dai foram
constatados problemas nesses ajustes. Qutras andlises, como
a andlise de componentes principais e a andlise paralela
sobre a matriz de correlagao tetracdrica também sugeriram
trés dimensoes.

Do ajuste do modelo com trés tracos latentes, foram
obtidas as cargas fatoriais entre cada item e o traco latente
(ou fator, usando a terminologia de andlise fatorial). Quanto
maior a carga fatorial, maior a relacdo do item com o corres-
pondente fator. Dessa forma, pode-se interpretar um fator
(ou traco latente) considerando o conjunto de itens com alta
carga sobre esse fator. A Tabela 2 apresenta as cargas fato-
riais destacando aquelas superiores a 0,50.
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TABELA 2 - Cargas fatoriais apds rotagdo ob/imin num modelo de trés
fatores. Prova de conhecimentos gerais do vestibular da Unesp, 2011

Item F, F, F, Item F, F, F, Item F, F, F,
1 -0,06 : 0,56 : 0,03 16 -0,58 : 0,61 : -0,05 31 0,15 : 0,05 : 0,10
2 0,04 : 0,26 : 0,04 17 -0,08 : 0,56 : 0,05 32 -0,17 : 0,27 : 0,05
3 0,41 on 0,13 18 0,26 : 013 : 0,22 33 0,14 : 0,41 : -0,01
4 0,03 : 0,39 : 0,17 19 -0,26 : 0,73 : 0,04 34 0,31 0,31 : 0,02
5 0,06 : 0,26 : 0,06 20 0,09 : 0,30 : 0,12 35 0,51 : 0,21 :-0,09
6 -0,24 : 0,87 : 0,03 21 -0,05: 0,4 : 0,85 36 0,26 : 0,52 : -0,04
7 -0,29 : 0,97 : 0,00 22 0,70 : 0,09 : 0,79 37 0,24 : 0,18 :-0,02
8 -0,17 : 0,74 : -0,02: 23 :-0,03: 0,06 : 0,69 38 0,13 : 0,48 : -0,04
9 0,07 : 0,50 : 0,16 24 0,08 : 0,13 : 0,77 39 0,47 : 0,25 : -0,05
10 -0,31 : 0,84 : 0,03 25 0,01 : 0,0 : 0,81 40 0,70 : 0,60 : -0,03
n 0,29 : 0,28 : 0,15 26 0,00 : 0,24 : 0,45 41 0,25 : 0,25 : 0,01
12 0,21 : 0,23 : 0,22 27 -0,01: 0,17 : 0,53 42 -0,01: 0,16 : -0,02
13 -0,11 i 0,46 : 0,01 28 0,13 : 0,05 : 0,72 43 0,14 : 0,27 :-0,06
14 -0,12 : 0,57 : 0,07 29 0,15 :-0,07 : 0,61 44 0,24 : 0,37 : -0,10
15 -0,23 : 0,69 : -0,01 30 0,07 : 0,09 : 0,61 45 0,59 :-0,02: 0,17
Fonte: Elaboragcédo dos autores. (continua)

TABELA 2 - Cargas fatoriais apds rotacdao ob/imin num modelo de
trés fatores. Prova de conhecimentos gerais do vestibular da Unesp,

2011 (continuacao)

Item F, F, Fy Item F, F, F, Item F, F, Fy
46 : 0,55 : 020 :-015: 61 064 :035:-021: 76 :0,92: -0,171 | 0,01
47 (029 i 037 {-003: 62 {007 : 014 :-015: 77 : 0,93 (-0,08:-0,02
48 (030 : 0717 :-001: 63 : 028 : 014 i 003 : 78 : 0,73 :-0,06: 0,01
49 0,75 :-0,01:005: 64 : 051 :009: 010 : 79 : 0,68 :-0,03: 0,04
50 néo calibrado 65 : 0,51 : 0,07 : 013 | 80 : 0,64 :-0,02: 0,02
51 0,36 : 0,30 :-0,02: 66 : 038 : 0,28 : 0,06 : 81 : 047 : 0,05 : 0,03
52 : 037 :038:-012: 67 034 :02 :005: 8 :0,96:-012:-002
§3 1 040: 032 :-013: 68 : 012 i 0,25 :-0,02: 83 0,95 : -0,17 : 0,01
54 : 017 i 036 : 007 69 : 031 i 012 |-0,03: 84 néo calibrado
55 :-0,03:049 :003: 70 :048 : 013 : 0,01 : 85 0,60 :-0,02: 0,14
56 : 005 :064:005: 71 :0,78 : 0,12 :-0,08: 86 : 0,91 :-0,25: 0,10
57 :-008: 0,57 :-0,03: 72 0,64 : 008 : 001 : 87 0,88 :-016: O
58 : 015 : 0,55 : 002 : 73 (048 : 017 :-003: 88 : 0,69 : -0,13 : 0,06
59 (009 :062:-005: 74 : 0,79 : 0,02 :-0,06: 89 : 0,88 : -019 : 0,01
60 : 009 :058:002: 75 (0,70 : 0,03 :-0,09: 90 : 0,94 : -0,16 | 0,01

Fonte: Elaboracéo dos autores.

que o fator 1 estd mais associado aos itens de matemdtica e
fisica (raciocinio l6gico); o fator dois aos itens de compreensao

Conforme a Tabela 2 e com os itens da prova, verifica-se
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de texto; e o fator trés aos itens de lingua inglesa. Cabe
observar que o fator 1 representa 19,3% da variancia das
respostas dos avaliados; o fator 2 representa 13,0%; e o fator
3 representa 6%. Além disso, a correlacdo estimada entre os
fatores 1 e 2 é de 0,79; entre 1 e 3 é de 0,67; e entre 2 e 3 é de
0,79. Essas correlacoes altas entre os fatores podem ser uma
das explicacdes do bom ajuste de um modelo unidimensional,
ou seja, de um modelo com um unico trago latente.

Outro ponto a se observar é que, exceto os itens associados
a lingua inglesa, a andlise dos padroes de resposta dos avaliados
nao mostrou uma separacdo dos itens por disciplina, mas por
tipo de traco latente dos avaliados: raciocinio légico — incluindo
conhecimentos especificos — e compreensdo de texto.

ANALISE DA PROVA COM MODELO MULTIDIMENSIONAL
Na secdo anterior, identificou-se a presenca de trés fatores
subjacentes nas respostas da prova: raciocinio légico (F,)),
compreensdo de texto (F,) e proficiéncia em inglés (F,). Este
ultimo pareceu muito bem definido pelos 10 itens dessa
disciplina - ver na Tabela 2 que os itens 21 a 30 (itens de
lingua inglesa) tém cargas fatoriais altas somente em F,, e
nenhum outro item tem carga alta nesse fator. No entanto,
ha itens com carga elevada apenas em raciocinio 16gico (F))
e em compreensdo de texto (F,), como também itens com
cargas moderadas em ambos. Para entender melhor a rela-
¢do dos itens com os fatores F, e F, decidiu-se considerar a
prova sem os itens de lingua inglesa, ajustando um modelo
TRI bidimensional.

Para que os eixos cartesianos identificassem melhor os
tracos latentes raciocinio l6gico (F,) e compreensao de tex-
to (F,), foram identificados, com o apoio de especialistas da
Vunesp, itens tipicamente de compreensdo de texto (itens
1,4, 6,7, 8,10, 14, 15, 16, 17, 55, 56, 57 e 59) e itens bem
caracterizados de raciocinio légico (itens 75 a 80 e 82 a 90).
No ajuste do modelo, esses itens “puros” foram introduzi-
dos com coeficientes nulos num dos tracos latentes. Num
passo seguinte, itens com baixo poder discriminatério foram
excluidos, resultando numa prova de 66 itens.
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A Figura 5 mostra as regioes de maior e de menor infor-
macdo do teste de 66 itens. Os dois tracos latentes conside-
rados tém correlacdo de 0,67 (moderada positiva). Observa-se
que os maiores niveis estdo numa regido eliptica, identificada
com sombreado no grafico. Assim, pode-se dizer que itens de
compreensdo de texto discriminam mais bem avaliados com
proficiéncia baixa (abaixo da média), enquanto itens de racio-
cinio 16gico discriminam mais bem avaliados com proficién-
cia alta (acima da média). Além disso, a variacdo do nivel de in-
formacao é mais acentuada na horizontal (direcdo do eixo de
raciocinio l6gico), mostrando que esses itens s6 discriminam
bem individuos de 0,5 a 2 desvios padroes acima da média.

FIGURA 5 - Curvas de niveis da superficie de informag¢do numa prova
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Fonte: Elaboracédo dos autores.

A Tabela 3 mostra as estimativas dos parametros
de discriminacdo e de dificuldade dos itens. Verifica-se
que os itens associados ao raciocinio légico (75 a 80 e 82
a 90) tém parametros de dificuldade com sinal positivo
(itens relativamente dificeis), enquanto os associados a
compreensdo de texto (1, 4, 6, 7, 8, 10, 14, 15, 16, 17, 55,
56, 57 e 59) tém, em geral, parametros de dificuldade com
sinal negativo (itens relativamente ficeis), o que se mostra
compativel com a andlise feita nas curvas de nivel da Figura 5.
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Assim, se 0 objetivo fosse o de avaliar separadamente esses
dois tracos latentes, a prova ndo seria adequada.

TABELA 3 - Estimativas dos pardmetros de discriminacdo (a, e a,) e de dificuldade (B) de um
modelo TRIM bidimensional em um teste de 66 itens

Item: a, a, B :ltem: a a, B :ltem: a a, B :ltem: a, a, B :ltem: a a B
1 o] 118 : -181: 17 O 120 :-025: 46 :103 :051:057: 64 :120 :050: 116 : 80 :165: O :0,75
3 :109:047:193 : 18 1077 :053:229: 47 :058:092: 0,18 : 65 :195 :0,83:198 : 81 :0,95:0,30:0,70
4 o 121 :-0,12: 19 :0,00: 123 :-1,39: 49 : 212 :0,35:-0,41: 66 :066:054:-056: 82 : 318 : O 102
6 O 174 :-192: 20 :0,35:0,74:-0,22: 51 :083:069:-215: 67 :0,79:0,76 -0,34: 83 :244: 0O :047
7 O 198 :-152: 33 :0,29:100:-051: 52 :0,68:0,88:-0,73: 70 :0,94:042:090: 85 : 179 : O 128
8 O 132 :-144: 34 :0,76 10,74 :-145: 53 0,77 :0,67: 101 : 71 :241:051: 112 : 86 : 2,21 0 074
9 :050:130 :-0,45: 35 : 112 (0,58 : 185 : 54 :0,44:0,96:-0,83: 72 :091:018 :046: 87 :268: O 1,22
10 :0,00: 142 :-231: 36 :066: 144 : 0,32 : 55 (o] 118 :-0,50: 73 : 112 :0,40:160 : 88 :089: O :246
1M :085:095:065: 38 :0,29: 107 :-0,25: 56 O 214 :-055: 74 218 (0,18 1133 : 89 (198 : O 1,19
12 :0,73:075:021: 39 :0,96:0,72:-0,20: 57 O 103 :-220: 75 : 161 o 121 : 90 :289: O :1.28
13 :0,00:0,78 :-1,95: 40 : 0,18 :0,92: 189 : 58 :046: 175 :083: 76 : 311 O 094

14 o 116 :-0,70: 41 0,53 :0,66:-0,66: 59 O (173 :055: 77 : 318 o 1m

15 o) 101 :-143: 44 :0,38:0,79 :-233: 60 :028: 157 :-0,26: 78 : 1,85 0 :087

16 O :084:-031: 45 1148 :0,35: 0,71 61 (162 :069:165: 79 175 o) 114

Fonte: Elaboracé&o dos autores.
No ajuste do modelo unidimensional foi possivel po-
sicionar os itens numa escala unidimensional (Figura 4).
De forma andloga, no ajuste do modelo bidimensional, os
itens foram posicionados no plano formado pelos dois tracos
latentes (Figura 6).

FIGURA 6 - Posicionamento dos itens no plano dos dois tragos latentes
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Fonte: Elaboracéao dos autores.
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Analisando a Figura 6, verifica-se que os itens de cién-
cias humanas (CH) e linguagens e codigos (LC) posicionam-se
com maior variacdo na vertical (eixo identificado como com-
preensdo de texto), enquanto os itens de ciéncias da nature-
za e matemadtica (CN_Mt) esparramam-se mais na horizontal
(eixo do raciocinio 16gico), sendo que a maioria dos itens de
CN_Mt se posiciona no quadrante superior direito (regido
dos itens mais dificeis).

Particularizando para alguns itens, verifica-se que
os itens de geografia 45 e 49 estdo posicionados bastante
préximos ao eixo de raciocinio 16gico, sendo o 45 com sinal
positivo (item mais dificil) e o 49 com sinal negativo (item
mais ficil). Lendo o enunciado desses itens em Fundacdo
Vunesp (2011), verifica-se que o item 45 requer o cdlculo de
fuso hordrio e o item 49, para ser acertado, envolve o cdlculo
de distancia num mapa, ou seja, procedimentos associados
ao raciocinio 1égico.

Chama atencdo a localizacdo, no quadrante superior
direito, de um conjunto de itens que guardam proximida-
des muito parecidas, tanto em relacdo ao eixo de raciocinio
l6gico, quanto ao eixo da compreensdo de texto. Sdo itens
de lingua portuguesa (3), humanidades (35), biologia (61 e
65) e quimica (73). A leitura desses itens leva ao reconheci-
mento dos tracos comuns que albergam: em todos eles, além
da compreensdo de textos longos e nem sempre simples, a
solucdo requer a mobilizacdo de conhecimentos especificos
da 4drea a qual se associam. E justamente esse grau de proxi-
midade no posicionamento de itens que permite validar a
prova no contexto para o qual foi concebida.

A Figura 7 mostra algumas escolhas dos avaliados no
mesmo espaco dos itens. Observa-se que, em média, estudan-
tes que optaram pela drea de humanidades posicionam-se na
direcdo de itens mais fdceis (quadrante inferior esquerdo). Ja
a média das proficiéncias dos estudantes que optaram por
ciéncias exatas afasta-se de humanidades, basicamente na
vertical, ou seja, esses estudantes tém, em média, raciocinio
légico mais agucado.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 280-302, jan./abr. 2014

297



298

FIGURA 7 - Posicionamento das médias obtidas pelos avaliados
inscritos, segundo a area e segundo alguns cursos
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Fonte: Elaboracéo dos autores.

Analisando a posi¢cao média dos estudantes inscritos em
alguns cursos (Figura 7), verifica-se que aqueles que optaram
por Medicina estdo bem acima da média dos demais estu-
dantes, tanto em compreensdo de texto como em raciocinio
légico. Os que optaram por engenharias (aqui posicionada
apenas a Engenharia Civil e Elétrica), tém proficiéncia em
compreensdo de texto ligeiramente abaixo da média, mas
raciocinio légico acima da média. Os que optaram por Letras
ou Histdria estdo bem abaixo da média em raciocinio 1gico,
ja os que optaram por licenciatura em Fisica também estdo,
em média, abaixo da média dos demais estudantes nos dois
tracos latentes considerados, mas proximo da média quando
se trata de raciocinio l6gico.

CONSIDERACOES FINAIS

Formalmente, a teoria de resposta ao item (TRI) é usualmen-
te aplicada em instrumentos que se supoe ter apenas um tra-
¢o latente, ou seja, um instrumento unidimensional. Porém,
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muitas vezes é possivel aplicar a TRI em instrumentos multi-
dimensionais, desde que se tenha um traco latente que possa
representar multiplas habilidades dos individuos avaliados.

Numa prova multidisciplinar, como a prova de conheci-
mentos gerais da Unesp, espera-se avaliar multiplas habilida-
des ou proficiéncia dos candidatos, mas foi mostrado neste
artigo que o modelo de TRI unidimensional ajustou-se bem as
respostas dos candidatos, resultando numa escala interpretd-
vel pedagogicamente. Todavia, com o ajuste de modelo multi-
dimensional é possivel encontrar os diferentes tracos latentes
presentes na prova e nos avaliados. Nesse caso, verificou-se
que era possivel representar razoavelmente bem os itens e
os avaliados em trés eixos cartesianos, denominados de racio-
cinio légico, compreensdo de texto e proficiéncia em inglés.
Ou seja, embora a prova tenha itens de vdrias disciplinas, sua
dimensionalidade é trés.

Em geral, num processo seletivo se quer resumir as ha-
bilidades de um individuo por um tnico nimero, mas a ana-
lise de itens num espa¢o multidimensional permite avaliar
melhor as caracteristicas presentes nesses itens e possibilita
verificar quais tracos latentes esses itens estdo efetivamen-
te medindo. Da mesma forma, com o posicionamento dos
individuos num espac¢o multidimensional, torna-se possivel
identificar suas habilidades predominantes ou entdo veri-
ficar em que habilidades cada individuo precisa melhorar.
Pensando num processo seletivo de uma universidade, pode-
-se também verificar em que cursos as habilidades de um
candidato seriam mais bem aproveitadas.

A Tabela 4 apresenta dois candidatos hipotéticos, Jodo e
Maria, sendo que ambos acertaram 40 itens num total de 66,
ou seja, pela teoria cldssica, ambos teriam a mesma pontua-
¢do. Mas Maria acertou mais itens de compreensao de texto,
enquanto Jodo acertou mais itens que exigiam raciocinio 16-
gico. Na escala de média 0 e variancia 1, resultante do ajuste
do modelo unidimensional da TRI, Jodo ficou posicionado
no valor 0,32 e Maria no valor 0,47. Essa pequena diferenca
deve-se ao fato de que na TRI considera-se o padrdo das res-
postas, incluindo a probabilidade do acerto casual, e ndo so-
mente o namero de acertos. Como os itens de compreensao
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de texto eram, em geral, mais faceis do que os de raciocinio
16gico, o padrao de respostas de Maria foi mais coerente com
a ideia de que o conhecimento é cumulativo, ou seja, é mais
natural acertar os itens faceis do que os dificeis; no entanto,
o padrao de respostas do Jodo ndo é esperado por um modelo
que considera o conhecimento cumulativo e uma tnica pro-
ficiéncia dominante. Ele acertou itens dificeis e errou muitos
itens fdceis. Em outras palavras, a TRI é mais fidedigna na
estimacdo da proficiéncia dos avaliados.

TABELA 4 - Desempenho de dois candidatos hipotéticos, segundo a
metodologia de avaliar a proficiéncia

ACERTOS TRI TRIM®
Candidatos : quantidade % S} 6, 6,
Jodo 40 66,7 0,32 112 0,51
Maria 40 66,7 0,47 -0,14 1,63

@ @, = Raciocinio légico; 8, = Compreensao de texto.
Fonte: Elaboracé&o dos autores.

Com a abordagem da TRIM, pode-se verificar que os dois
candidatos sdo bem diferentes: enquanto Jodo tem boa ha-
bilidade em raciocinio 16gico, Maria tem boa habilidade em
compreensdo de texto. Esse tipo de andlise permite orientar
os candidatos para os cursos mais compativeis com as suas
habilidades.

O posicionamento de itens e individuos num espaco
multidimensional ainda é assunto incipiente na drea de ava-
liacdo educacional. Tém surgido muitas propostas de mode-
lagem e de andlise com a TRIM, mas ainda ndo se dispoe de
uma metodologia consagrada como na teoria cldssica ou na
TRI unidimensional. Este artigo procurou fazer alguns en-
saios tomando como estudo de caso o vestibular da Unesp.
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OUTROS TEMAS

AVALIACAO DE AULAS
POR CRIANCAS:
REFLEXOES SOBRE
SUAS APRENDIZAGENS

JULIANA DE MELO LIMA
TELMA FERRAZ LEAL

RESUMO

O objetivo deste estudo foi analisar quais tipos de aprendizagens
foram valorizados por estudantes que participaram de uma
sequéncia diddtica com o género reportagem. Com base na
perspectiva sociointeracionista de ensino da lingua, defendemos
a avaliagdo na perspectiva formativa-reguladora, focando o
aluno como agente da avaliacdo. Foram observadas 23 aulas
de duas professoras e realizadas entrevistas com 51 estudantes.
Foram identificados seis tipos de vespostas telativas aos
contetidos/habilidades apreendidos (aprendizagens efetivadas),
sendo quatro mais relacionados aos eixos do ensino da lingua
e dois mais gerais, relativos a ampliacdo de conhecimentos e a
aprendizagem da importdncia de aprender. Observamos que
as criangas refletiram sobre suas proprias aprendizagens e
avaliaram de forma relevante os conhecimentos apropriados e
habilidades desenvolvidas durante a sequéncia.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO FORMATIVA * APRENDIZAGEM
LINGUA PORTUGUESA + DIDATICA.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue analizar qué tipos de aprendizajes
fueron valorizados por estudiantes que participaron en una
secuencia diddctica con el género reportaje. En base a la
perspectiva sociointeraccionista de ensefianza de la lengua,
defendemos la evaluacion desde la perspectiva formativa-
reguladora, enfocando al alumno como agente de la evaluacion.
Se observaron 23 clases de dos profesoras y se tealizaron
entrevistas con 51 estudiantes. Se identificaron seis tipos de
respuestas relativas a los contenidos/habilidades aprehendidos
(aprendizajes efectuados), siendo cuatro de ellos mds relacionados
con los ejes de la ensefianza de la lengua y dos mds generales,
relativos a la ampliacion de conocimientos y al aprendizaje
de la importancia de aprender. Observamos que los nifios
reflexionaron sobre sus propios aprendizajes y evaluaron de
forma relevante los conocimientos apropiados y las habilidades
desarrolladas durante la secuencia.

PALABRAS CLAVES EVALUACION FORMATIVA « APRENDIZAJE «
LENGUA PORTUGUESA « DIDACTICA.

ABSTRACT

The objective of this study was to analyze which types of learning
were valued by students participating in a didactic sequence
on the report genre. Based on the social interactionist theory
for language teaching, we defend evaluation under formative
assessment and self-regulated learning, focusing on the learner
as the agent of evaluation. We have observed 23 classes of two
teachers and carried out interviews with 51 students. We have
identified six types of answer pertaining to the contents/skills
learned (effectively learned), of which four were more closely
related to language learning and two were mote general (about
furthering one’s knowledge and learning the importance of
learning). We have noted that the children pondered about their
own learning, and evaluated in a mindful manner the acquired
knowledge and the skills developed during the sequence.

KEYWORDS FORMATIVE ASSESSMENT <+ LEARNING -
PORTUGUESE LANGUAGE « DIDACTICS.
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A avaliacdo, sem duvida, é um dos mais controversos e
instigantes temas na drea de educacdo. Sao muitos os
aspectos pesquisados e discutidos. No entanto, a avaliacdao
de aulas realizada por estudantes é pouco investigada. Neste
estudo, € essa a temadtica em foco.

Os dados a serem expostos e discutidos neste texto
fazem parte de um projeto de pesquisa em que foram
analisados os critérios utilizados por estudantes do 5° ano
do ensino fundamental, com idades entre 9 e 12 anos,
para avaliar aulas ministradas por professoras que estavam
desenvolvendo uma sequéncia diddtica. Os resultados da
referida pesquisa apontaram diferentes aspectos salientados
pelas criancas, os quais foram agrupados em sete categorias:
(1) a estrutura da sequéncia; (2) as estratégias de ensino; (3) a
mediacdo docente; (4) os recursos diddticos; (5) os contetdos
trabalhados; (6) a interacdo em sala de aula; (7) os resultados
obtidos em termos de aprendizagem. A categoria 7 foi
bastante recorrente (72% dos alunos), conforme serd descrito
posteriormente. Por tal motivo, buscou-se, neste artigo,
analisar se as criancas, ao avaliarem as aulas, identificavam
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os diferentes tipos de conteudos curriculares contemplados
nas atividades, se elas valorizavam os contetidos selecionados
pelas docentes e quais contetidos mais valorizavam.

Apresentaremos, a seguir, uma breve discussao teorica,
abordando inicialmente a perspectiva sociointeracionista de
ensino da lingua e, em seguida, defenderemos a avaliacdo
na perspectiva formativa-reguladora, focando o aluno como
agente da avaliacdo. Os dados serdo apresentados e analisa-
dos a partir da base tedrica anunciada.

A PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA DE ENSINO
DA LINGUA MATERNA

Ao longo da histéria do ensino da lingua portuguesa, dife-
rentes concepcoes de ensino de lingua pautaram as propos-
tas curriculares, o que refletiu, entre outros aspectos, no
modo como os conteidos eram e sdo propostos e na propria
definicdo do que € objeto de ensino na escola. Consequente-
mente, o que deve ser aprendido pelos estudantes também
sofreu alterac¢des ao longo do tempo.

De acordo com Soares (1998, p. 59), é na década de 1980
que emerge uma concepc¢ao que “vé a lingua como enuncia-
¢do, discurso, ndo apenas como comunicacdo, que, portanto,
inclui as relagoes da lingua com aqueles que a utilizam, com
o contexto em que é utilizada, com as condic¢des sociais e
histéricas de sua utilizacdo”. Nessa perspectiva, a lingua é
vista como producdo histérica realizada por diferentes inter-
locutores. Para Bakhtin, “a utilizacdo da lingua efetua-se em
forma de enunciados (orais e escritos), concretos e tinicos,
que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da ativi-
dade humana” (1997, p. 279).

Segundo Leal e Branddo (2012), tal concepcao de ensino da
lingua tem forte influéncia sobre os documentos curriculares
de 26 sistemas de ensino (14 propostas curriculares de
secretarias estaduais de educacdo e 12 de secretarias
municipais de capitais brasileiras), embora as orientagoes e
énfases sobre o que e como ensinar sejam bastante variadas.
Adotando essa perspectiva, tais documentos defendem que o
professor deve visar ao trabalho com os diferentes géneros,
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orais e escritos, em diferentes situacdes comunicativas. O
ensino, dessa forma, é organizado por eixos: leitura, producao
de textos, linguagem oral e andlise linguistica. Nao had mais
uma predomindncia do ensino da gramadtica. O ensino da
lingua € visto de forma ampla. Em todos os eixos, busca-se
possibilitar uma reflexdo mais especifica das habilidades que
se pretende desenvolver nos alunos, permitindo assim um
trabalho mais abrangente.

Conforme Geraldi (1997, p. 42), “no ensino da lingua,
nessa perspectiva, é muito mais importante estudar as re-
lacdes que se constituem entre os sujeitos no momento em
que falam do que simplesmente estabelecer classificacoes e
dominar os tipos de sentencas”. Assim, busca-se, em conso-
nancia com tais principios, favorecer momentos de constru-
¢do de sentidos por parte dos diferentes interlocutores e as
diversas formas de enunciacdo de acordo com os diferentes
propositos.

A partir dessa abordagem, propde-se o ensino da lingua
como um processo de interacdo e reflexdo, com objetivos
especificos, visando a desenvolver atividades que permitam
a progressdo, priorizando situacOes comunicativas. Dolz e
Schneuwly explicitam alguns objetivos que consideram fun-
damentais para o ensino da lingua materna. Tais autores de-
fendem ser tarefa da escola:

[...] prepard-los (os estudantes) para dominar a lingua

em situacdes variadas; desenvolver uma relacdo com

o comportamento discursivo consciente e voluntéaria,

favorecendo estratégias de auto-regulacdo; construir

representacdes das atividades de escrita e de fala em

situacdes complexas (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 49).

Nesse sentido, é preciso propor diferentes formas de or-
ganizacdo do trabalho pedagégico que favorecam o contato
com os diversos interlocutores, permitindo maior reflexdo
sobre as representacoes de acordo com cada interlocutor,
pois, como é defendido por Bakhtin (1997, p. 289), “a lin-
gua se deduz da necessidade do homem de expressar-se,
de exteriorizar-se”. Por perceber a lingua como discurso e
enunciacdo, ele entende que “cada esfera de utilizacdo da
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lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de enun-
ciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso”
(BAKHTIN, 1997, p. 279). Dessa forma, faz-se necessdrio um
ensino voltado para os géneros discursivos, que permita es-
pacos de conhecimentos sobre suas diferentes caracteristicas.

Segundo Bakhtin (1997), cada género possui caracteris-
ticas proéprias: forma, estilo, conteido adequados aos pro-
poésitos que temos em mente em um determinado contexto
(esfera social de interlocucdo). Desse modo, os géneros refle-
tem “as condicOes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo s6 por seu conteido (temdtico) e por seu
estilo verbal, ou seja, pela selecio operada nos recursos da
lingua - recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais —, mas
também, e, sobretudo, por sua constru¢do composicional”
(BAKHTIN, 1997, p. 279).

Assim, comunicamo-nos por meio dos diferentes géne-
ros presentes na sociedade. Esses géneros sao materializados
em textos, os quais utilizamos de acordo com nossos pro-
poésitos comunicativos, em que sentidos sdo construidos na
interacdo verbal a partir de cada esfera da atividade humana.

Com base nessa abordagem, portanto, no curriculo de lin-
gua materna, devem-se contemplar objetivos de ensino relativos
a reflexdo sobre as situacoes em que os textos circulam, sobre
as caracteristicas sociodiscursivas, composicionais e estilisticas
dos géneros, além da abordagem acerca das especificidades dos
textos em andlise. A construcao de sentidos que ocorre por meio
da atividade de fala/escutafleitura/escrita é, portanto, mais valo-
rizada do que a aprendizagem das convengoes gramaticais que
eram o eixo central de ensino da lingua no século passado. Neste
artigo, um dos objetos de reflexdo é exatamente identificar quais
tipos de aprendizagem os estudantes reconhecem ser importan-
tes nas aulas ministradas por suas professoras.

AVALIAGAODAPRATICADOCENTEPORESTUDANTES
Em uma abordagem sociointeracionista, acreditar na capa-
cidade de cada um, motivar e investir de diferentes formas
para que os estudantes sejam participantes ativos nas situa-
coes escolares de ensino € papel do professor.
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Nesse sentido, alguns fatores sdo apontados como favora-
veis a um maior envolvimento nas acgoes escolares. Entre ou-
tros, podem ser citados: a postura do professor, a interacdo do
docente com o grupo de estudantes, as metodologias utilizadas,
a diversidade de atividades, as formas de participacao dos alu-
nos nas atividades escolares e a avaliacao.

As formas de participacdo dos alunos nas atividades es-
colares retratam também as concepgoes de educagdo. Em
uma aula em que o professor detém a fala com exclusividade
pode-se inferir que a concepcao de ensino é a de que ele é um
repassador de informagoes. Assim, pode-se afirmar que as es-
tratégias diddticas que utiliza sdo também pistas do que ele
concebe sobre aprendizagem e ensino.

O docente que desenvolve uma prdtica pedagdgica dina-
mica, com envolvimento dos alunos tem, via de regra, uma
concepcdo de que o aprendiz € ativo e constréi conhecimentos
por meio da acdo e da interacdo com o outro. Também em uma
perspectiva sociointeracionista, concebe-se que o estudante é
responsavel pelo monitoramento de sua propria aprendizagem
e o professor precisa desenvolver formas de acompanhar a
aprendizagem de cada um, pois, segundo os principios ineren-
tes a avaliacdo formativa, “o papel da avaliacdo é acompanhar a
relacdo ensino e aprendizagem para possibilitar as informacoes
necessdrias para manter o didlogo entre as intervencoes dos do-
centes e dos educandos” (SILVA, 2003, p. 9).

Nessa perspectiva, um aspecto importante é a explicita-
¢do do que serd proposto aos alunos. Conceber os estudan-
tes como sujeitos de suas aprendizagens implica reconhecer
que € necessdrio fornecer informacoes sobre o que serd en-
sinado. Os estudantes precisam saber quais sdo as propostas
de ensino e acreditar em sua relevancia, para assim se enga-
jarem de fato no processo pedagdgico.

Desse modo, em uma perspectiva efetivamente forma-
tiva, é importante que os alunos acompanhem seu préprio
percurso de aprendizagem. O docente, portanto, é um me-
diador que cria situacoes favordveis para a apropriacao de co-
nhecimentos e o desenvolvimento de habilidades. Ao buscar
saber o que os alunos entendem pelo conteddo a ser aborda-
do, quais as informacoes que possuem, seus conhecimentos
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prévios, o professor favorece, nesse modo de conceber a ava-
liacdo, uma maior interacdo e envolvimento entre eles. Para
que ocorra tal aprendizagem, “é necessdrio que haja um re-
lacionamento entre o contetido a ser aprendido e aquilo que
o aluno ja sabe” (RONCA, 1980, p. 61).

Assim, o aluno precisa estar inserido no processo ava-
liativo de modo que saiba sobre sua aprendizagem duran-
te o processo, fazendo a autoavaliacido e participando das
discussoes.

Além da avaliacdo que os estudantes podem fazer de suas
aprendizagens, podemos supor que eles também sdo capazes
de avaliar as situacdes propostas para que aprendam. Isto é,
podemos supor que eles podem avaliar as estratégias diddticas
usadas pelos docentes para promover suas aprendizagens.

O pressuposto bdsico é que, ao estimularmos nossos alu-
nos a se posicionarem sobre os contetidos abordados e sobre
as estratégias de ensino, estaremos, também, permitindo que
reflitam sobre suas aprendizagens, de modo que haja nesse
processo uma autorregulacdo de seu envolvimento, como
também que eles sejam responsdveis por sua educacao.

Portanto, o aluno pode participar da avaliacdo em duas di-
recoes principais. Uma delas seria avaliando sua prépria apren-
dizagem. Segundo a teoria de Karmiloff-Smith (1996), com a
progressao dos niveis de representacdo, os alunos passam a ter
conhecimentos mais conscientes, explicitando-os, tendo mais
clareza, por exemplo, nos momentos de autoavaliacdo.

A outra forma de participacdo dos alunos seria avalian-
do a prdtica do professor. Sabemos que essa forma de partici-
pacdo é menos frequente em razdo de as concepcdes de ava-
liacdo ainda serem unilaterais, tendo apenas a participacdo
dos que ensinam e ndo dos que aprendem.

Partimos do pressuposto de que os alunos, ao serem
inseridos no momento de avaliacdo, passam a explicitar as
formas como percebem sua aprendizagem e a organizacdo do
ensino, passando a ter mais responsabilidade sobre os processos
pedagogicos. Ao permitir que os alunos participem nessas duas
dimensoes da avaliacdo, priticas mais democraticas comecam a
existir com a insercdao dos alunos em diferentes momentos de
escolha e decisdo.
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Ao inserirmos os alunos nas prdaticas avaliativas, de modo
que explicitem o que entendem, estaremos possibilitando
uma maior compreensdo das estratégias diddticas adotadas
e como os sujeitos acham que aprendem. “A avalia¢do, na
perspectiva de construcao do conhecimento, parte de duas
premissas bdsicas: confianca na possibilidade dos educandos
construirem suas préprias verdades e valorizacdo de suas ma-
nifestacoes e interesses” (HOFFMANN, 1992, p. 20).

O ESTUDO EM FOCO

Como anteriormente exposto, as andlises apresentadas nes-
te artigo sdo oriundas de um projeto de pesquisa em que
foram analisados os critérios adotados pelos estudantes para
avaliar as aulas de uma sequéncia diddtica desenvolvida por
suas professoras. Tal pesquisa, no entanto, estava articulada
a outra pesquisa financiada pelo CNPq (2008 a 2010), que
investigava situacoes de ensino e aprendizagem organizadas
em forma de sequéncias diddticas voltadas para o trabalho
de producdo e compreensdo de textos orais e escritos do gé-
nero argumentativo.

Os dois estudos foram desenvolvidos por um grupo de
pesquisa formado por professoras da Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), alunos da pés-graduacdo em Educa-
¢do e da graduacdo em Pedagogia. Para o planejamento da
coleta e andlise de dados eram realizadas reunides semanais
do grupo. Além dessas reunides, havia encontros mensais
com a participacdo de professoras da educacdo bdsica, com o
objetivo de planejar coletivamente sequéncias diddticas para
o trabalho com diferentes géneros textuais: reportagem, car-
ta do leitor, carta de reclamacdo, cartaz educativo, debate.
Nas reunides eram realizadas atividades de leitura de tex-
tos sobre o género escolhido, planejamento das sequéncias
e socializacdo do que estava sendo vivenciado nas escolas.
As sequéncias diddticas eram planejadas coletivamente com
base em propostas pautadas no modelo de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), que sera tratado adiante, mas as docentes
podiam fazer as adaptacoes que julgassem necessdrias, con-
siderando as necessidades de seus alunos.
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Neste artigo sdo tratados dados relativos a sequéncia di-
ddtica sobre o género reportagem. Participaram deste estudo
professoras e estudantes de duas turmas de 5° ano de duas
redes publicas municipais de ensino, Recife e Jaboatdo dos
Guararapes, com coletas realizadas em 2008 (turma 1) e 2010
(turma 2). As escolas situam-se em bairros distantes do cen-
tro, com poucas salas de aula, atendendo alunos da educagao
infantil, anos iniciais e educagao de jovens e adultos da co-
munidade local. As professoras investigadas foram convida-
das a partir da indica¢dao de membros do grupo de pesquisa,
que ja tinham referéncias sobre as mesmas de outros pro-
jetos de pesquisa ou de cursos de formacao de professores
dos quais participaram. O grupo de professoras era oscilante,
mas em cada ano participaram de forma mais assidua dez a
doze deles.

As observagoes das aulas foram agendadas pelas docen-
tes e foram gravadas, com base nas quais eram elaborados os
relatérios contendo a transcri¢do da gravacdo e as anotacoes
feitas pelo observador.

A sequéncia foi organizada em trés fases: situacdo inicial
(1 momento), nove médulos (9 momentos) e situacdo final
(1 momento). As situagdes inicial e final envolveram leitura
de reportagens, atividades de compreensdo e producdo de
texto. Nos modulos, atividades orais e escritas de leitura,
producdo e reflexdo sobre os textos foram contempladas.

Os objetivos da sequéncia diddtica foram os seguintes:

e reconhecer o género reportagem em meio a outros

géneros;

e refletir sobre o suporte jornal: finalidades, organizacdo,
modos de circulacdo, cadernos/temadticas;

¢ reconhecer que os destinatdrios desse género sao plurais
e que os diferentes jornais sdo dirigidos a diferentes
tipos de publico;

e reconhecer que as pessoas tém preferéncias por
determinados cadernos do jornal;

e reconhecer que as reportagens tratam de diferentes
temdticas, que tém relacdo com fatos ocorridos na
época de sua publicacao;

¢ identificar os temas das reportagens lidas;
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1 Termo utilizado na esfera L]
jornalistica para denominar uma parte
da reportagem inserida geralmente
no meio da matéria, em destaque,
com alguma informag¢do que chama a
atencédo do leitor.

refletir sobre os temas tratados nas reportagens;

fazer antecipagbes com base no titulo e nas imagens
relativas ao texto;

reconhecer, nos textos lidos, diferentes recursos
discursivos, tais como insercdo de vozes de pessoas
entrevistadas, uso de exemplos, uso de adjetivacdes,
uso de conectivos argumentativos, entre outros;
produzir reportagens, utilizando diferentes recursos
discursivos, tais como insercao de vozes de pessoas
entrevistadas, uso de exemplos, uso de adjetivacoes,
uso de conectivos argumentativos, entre outros;
reconhecer pontos de vista presentes no texto na
voz de diferentes atores (jornalistas, entrevistados,
pessoas citadas);

produzir reportagens, inserindo diferentes pontos de
vista presentes no texto na voz de diferentes atores
(entrevistados, pessoas citadas);

identificar as justificativas usadas por diferentes
atores presentes no texto para argumentar sobre
seus pontos de vista;

reconhecer relacdes de causa e efeito, comparacao e
oposicao entre ideias contidas no texto;

refletir sobre as funcdes do titulo e do olho' para
constituicao de sentidos do texto;

produzir reportagem, organizando cronologicamente
os fatos apresentados no texto, utilizando articuladores
temporais para narrar as histdrias.

Em todos os moédulos foram realizadas atividades de lei-

tura e conversa sobre reportagens. Mas, além dessas, outras

atividades foram desenvolvidas. Cada moédulo enfocou de

modo mais aprofundado um determinado tipo de atividade:

modulo 1: exploragdo do suporte jornal;

modulo 2: identificacdo do género em meio a outros
géneros, exploracdao dos tipos de tematicas veiculadas
em reportagens e a organizacdo dos cadernos do jornal;
modulo 3: leitura de reportagens: identificacdo de
temas, pontos de vista, justificativas;

modulo 4: producdo de reportagem/revisdo textual;

314 Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 304-333, jan./abr. 2014



e modulo 5: exploracdo dos titulos: caracteristicas dos
titulos e do olho (leitura e producdo);

e modulo 6: exploracdo da linguagem jornalistica:
reflexdes sobre as estratégias de insercdo de vozes e
exemplos nos textos;

e moédulo 7: producdo de reportagens;

e modulo 8: exploracdo da linguagem jornalistica:
reflexdes sobre os operadores légicos e outras
especificidades do género;

e modulo 9: sistematizacao das caracteristicas linguisticas.

Foram observadas todas as aulas relativas ao desenvolvi-
mento da sequéncia, totalizando 23 aulas de duas professoras
(13 aulas da professora 1 e 10 aulas da professora 2).

ApOs cada aula, cerca de quatro a sete alunos eram en-
trevistados. Ao todo, foram entrevistados 31 estudantes na
turma 1 e 20 na turma 2. As entrevistas tratavam das opi-
nides dos alunos sobre o que tinham vivenciado: o que vocé
achou da aula de hoje? De que parte da aula vocé mais gos-
tou? Por qué? De qual parte ndo gostou? Por qué?

Com base nas entrevistas realizadas com as criangas no
término de cada aula, agrupamos as respostas em sete ca-
tegorias de avaliacdo usadas pelos estudantes das duas tur-
mas, como anteriormente exposto: Estrutura da sequéncia
didatica, Estratégias de ensino, Mediacdao docente, Recursos
diddticos, Conteudos trabalhados, Interacdo em sala de aula,
Resultados obtidos em termos de aprendizagem.

Neste artigo, optou-se por refletir sobre as respostas das
criancas que foram pautadas no critério “Resultados obtidos
em termos de aprendizagem”. O motivo de tal recorte foi,
sobretudo, em razdo do surgimento de importantes questoes ao
verificarmos que as criancas usavam esse critério para avaliar
as professoras: ao avaliarem as aulas, as criancas identificavam
os diferentes tipos de contetidos curriculares contemplados nas
atividades? Elas valorizavam os contedidos selecionados pelas
docentes? Quais contetidos elas mais valorizavam?
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A AVALIAGAO DOS ESTUDANTES SOBRE SUAS
APRENDIZAGENS
Como dissertado anteriormente, os estudantes utilizaram
diferentes critérios para avaliar as aulas das professoras.
Tanto elas valorizavam as aulas reconhecendo a relevancia
do conteudo tratado, os tipos de atividades realizadas pelas
professoras, os modos como mediavam as interacdes em
sala, como valorizavam as aulas, quando reconheciam que
tinham aprendido algo importante para elas.
Como exposto no inicio deste artigo, hd uma tendén-
cia curricular atual que valoriza o ensino da lingua portu-
guesa em uma perspectiva sociointeracionista, com énfase
em aspectos sociodiscursivos, mas também com atencao
ao ensino da forma composicional e estilistica dos géneros,
assim como uma énfase no trabalho de atribuicio de sentido
aos textos, relacionando-os as experiéncias extraescolares.
Buscou-se, portanto, analisar se as criangas também valori-
zavam tais tipos de aprendizagens escolares.
De forma geral, foram identificados seis tipos de respos-
tas relativas as aprendizagens efetivadas:
e aprendizagens relativas as caracteristicas do género
e sobre recursos linguisticos utilizados nos textos
(Tabela 1);

e aprendizagens relativas aos temas trabalhados
(Tabela 2);

e aprendizagens relativas as habilidades de leitura
(Tabela 3);

e aprendizagens relativas as habilidades de escrita
(Tabela 4);

e aprendizagem relativa ao “gostar de aprender/
querer aprender (Tabela 5)”;

e ampliacdo de conhecimentos (respostas gerais, sem
especificacdo) (Tabela 6).

O tipo de aprendizagem mais citado pelas criangas foi em
relacdo as caracteristicas do género estudado (reportagem).
Tal resultado pode ser interpretado como um reflexo
do tipo de organizacdo da sequéncia diddtica, que teve
como eixo estruturador o género discursivo, e ndo uma
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temadtica especifica. Muitas atividades realizadas enfocavam
conhecimentos relativos ao género. No entanto, é importante
ressaltar que as reflexdes eram sempre realizadas em
situacoes de leitura e producdo de textos. Desse modo, as
caracteristicas eram tratadas como propriedades do género
que constituiam sentidos. Esse dado, portanto, evidencia
que as criancas identificaram o contetido escolar em foco.

Quase metade dos estudantes entrevistados falou sobre
as aprendizagens relativas as caracteristicas do género efou
sobre recursos linguisticos utilizados nos textos (49%). Nessa
categoria, foram consideradas as trés dimensdes propostas
por Bakhtin (1997): aspectos sociodiscursivos, composicio-
nais e estilisticos. Nas entrevistas, os alunos faziam refe-
réncias a aspectos mais gerais do género reportagem efou a
particularidades dos textos trabalhados nas aulas. Geralmente,
articulavam as duas dimensdes da reflexdo.

E importante relembrar que as questdes eram abertas
e que, portanto, ndo havia nenhuma pista para os estudan-
tes acerca de quais critérios deveriam utilizar para avaliar
as aulas. Os alunos diziam de quais partes das aulas tinham
gostado ou ndo, e a entrevistadora questionava o motivo de
elas terem gostado ou ndo daquela parte da aula. Assim, um
percentual de 49% é muito alto. E importante também veri-
ficar que houve uma grande diferenca entre as duas turmas.

TABELA 1 - Distribuicdo das respostas dos alunos sobre aprendizagens
relativas a caracteristicas do género e/ou recursos linguisticos utilizados

TURMA1 TURMA 2 TOTAL
RESPOSTAS
N % N % N %
SIM 18 58 7 35 25 49
NAO 13 42 13 65 26 51
TOTAL 31 100 20 100 51 100

Fonte: Elaboracéo das autoras.

Na turma 1, 18 alunos mencionaram suas aprendiza-
gens efetivadas sobre as caracteristicas do género efou recur-
sos linguisticos utilizados nos textos (58%); na turma 2, essa
frequéncia foi bem menor, com 7 alunos (35%).

Na turma 1, uma aluna destaca que aprendeu sobre os
conectivos.
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E: Vocé gostou da aula de hoje?

A: Gostei.

E: Por qué?

A: Porque a gente aprendeu uma coisa nova que tem na
reportagem, os conectivos.

E: E importante saber usar esses conectivos no texto?

A:E

E: Por qué?

A: Porque mostra onde td as conjuncoes, que tem que juntar
uma frase a outra.

(Livia, méd. 8)

Na fala da aluna, percebemos que ela reconheceu e
gostou do contetido aprendido. No médulo 8, desenvol-
vido na aula 10, percebemos que a professora fez uma
boa exploracdo da funcdo dos conectivos nas reportagens,
analisando, com os alunos, como esses articuladores eram
importantes para a construcao dos sentidos do texto. A
atividade foi realizada em grupos e as criancas tinham
de completar lacunas em uma entrevista que foi entre-
gue com recorte de vdrias conjuncoOes. Fichinhas com as
conjuncoes retiradas do texto foram entregues e os estu-
dantes tinham de encaixar cada conjuncdo em um local
adequado. Depois de feita a montagem, discutiram sobre
quais conjuncoes foram usadas em cada trecho, de modo
que eles perceberam que diferentes conjuncdes podiam
ser usadas em um mesmo espaco, mas nem todas consti-
tuiam o efeito de sentido esperado.

Desse modo, um conteudo que tradicionalmente é visto
por estudantes como algo “sem sentido e enfadonho”, para
essa aluna, constituiu-se como uma novidade.

Esse reconhecimento por parte da aluna é decorrén-
cia do modo como esse conteddo foi tratado, distanciando
o presente estudo de um ensino apenas prescritivo. O uso
dos recursos coesivos foi abordado como algo constitutivo
dos sentidos, que compoe o estilo do género. Foi atendido,
portanto, um pressuposto bakhtiniano importante: “Mesmo
a selecdo que o locutor efetua de uma forma gramatical ja é
um ato estilistico” (BAKHTIN, 1997, p. 286).
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Livia, portanto, valorizou um tipo de aprendizagem que
nem sempre € apreciado pelos alunos em decorréncia do modo
como esse contetudo € tradicionalmente tratado: definicdo da
classe gramatical, classificacdo das conjuncgdes, identificacdo
de conjungOes nos textos. Muitas vezes, as conjuncoes sao
tratadas fora dos textos ou em frases soltas. Nessa sequéncia,
as conjuncgoes foram abordadas como recursos que constituem
sentidos, em situacoes de leitura de textos pertencentes a um
género de grande circulacdo na sociedade.

A énfase no trabalho voltado as caracteristicas do
género também foi identificada na entrevista de Carolina,
da turma 2:

A: Eu também gostei muito. Agora... quando ela perguntou pra

mim as caracteristicas da reportagem.

E: Por que vocé gostou?

A: Porque eu aprendi mais sobre reportagem. Eu ndo sabia

nada, nada sobre reportagem.

(Carolina, méd. 2)

No mddulo 2, aula 3, os alunos participaram de uma dis-
cussao sobre as caracteristicas da reportagem. Essa atividade
deu continuidade ao que havia sido feito na situacdo inicial,
em que eles socializaram o que sabiam e leram sobre reporta-
gens coletivamente, e ao que havia sido realizado no médulo
1, em que eles leram nova reportagem e conversaram sobre
o tema. No mddulo 2, os estudantes fizeram uma leitura de
uma reportagem em pequenos grupos, discutiram sobre o
que leram, respondendo questdes de exploracdo do conteu-
do textual (localizacdo, inferenciais...) e em seguida conver-
saram sobre as semelhancas entre a reportagem lida naquela
aula e as lidas anteriormente. Depois disso, produziram cole-
tivamente um cartaz com o que tinham descoberto sobre o
género (caracteristicas). Leram e discutiram mais duas repor-
tagens e, por fim, produziram em grupo uma reportagem so-
bre o mesmo tema das reportagens lidas, para colocar em um
mural. Desse modo, a discussdo sobre as caracteristicas do gé-
nero foi feita com base nas reflexdes sobre textos lidos e como
apoio para a atividade de escrita realizada posteriormente.
A estudante, na entrevista, salientou que a aula foi boa por-
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que ela aprendeu o que era uma reportagem. A valorizacao
dessa aprendizagem, mais uma vez, parece ter sido decor-
rente do modo como a docente tratou tal ensino. Nao houve,
como algumas vezes ocorre, um trabalho de teorizagdo so-
bre o género desvinculado das atividades de leitura e escrita.

Desse modo, defendemos, assim como Schneuwly e Dolz
(2004), um ensino sistemdtico dos géneros que esteja atento tan-
to a realidade do texto em uso (seus usos e porqués) como as
convencoes textuais (0 modo de funcionamento textual). Essa
perspectiva abarca a ideia de que o trabalho com os textos
escritos contempla diferentes dimensdes/tipos de reflexao:
aprendizagens relativas ao desenvolvimento de estratégias/
habilidades de leitura; ao desenvolvimento de estratégias/ha-
bilidades de producdo de textos; a reflexdo sobre as prdticas
de linguagem e géneros que circulam na sociedade. Essas di-
mensodes ndo podem ser enfocadas desarticuladamente, mas
é necessdrio que se tenha o cuidado de contemplar todas
elas. Nessa subcategoria, destacamos que as criangas perce-
beram e valorizaram as atividades em que ampliaram seus
conhecimentos sobre os suportes ou géneros que circulam
socialmente.

O género escolhido (reportagem) tem grande circulagdo
entre pessoas de diferentes grupos sociais. Segundo Rodrigues,
Aratjo e Barrichello (2003, p. 16), tal género “configura-se
como o local da contextualizacdo e do aprofundamento
dos temas, possibilitando aos leitores a ampliacdo e a com-
preensdo do mundo, levando-os a questionar os ‘comos’ e 0s
‘porqués’ da realidade”. Desse modo, aprender sobre repor-
tagens nos parece de grande relevancia no curriculo da edu-
cacdo bdsica, e isso foi reconhecido por Carolina.

As aprendizagens efetivadas sobre o tema também fo-
ram muito enfatizadas pelas criancas, sendo que 39% delas
fizeram referéncias aos temas das reportagens, demonstran-
do valorizar as escolhas feitas pela professora.
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TABELA 2-Distribuicao dasrespostas dos alunos sobre aprendizagens
relativas aos temas trabalhados

TURMA 1 TURMA 2 TOTAL
RESPOSTAS

N % N % N %
SIM 9 29 1l 55 20 39
NAO 22 71 9 45 31 61
TOTAL 31 100 20 100 51 100

Fonte: Elabora¢cdo das autoras.

E interessante observar que novamente houve diferen-
¢as entre as turmas. Mais da metade dos estudantes da turma
2 (55%) mencionou os temas trabalhados. E possivel perce-
ber que a relacdo foi exatamente a inversa da categoria an-
terior. As reflexdes sobre as caracteristicas do género e dos
recursos linguisticos utilizados nos textos lidos motivaram
mais as criancas da turma 1, enquanto que as aprendizagens
sobre os temas tratados nos textos foram mais relevantes
para as criancas da turma 2. E possivel que tal diferenca seja
resultado dos modos como esses dois tipos de contetidos fo-
ram tratados nas aulas. Tal dado, portanto, evidencia que as
prdticas docentes e 0 modo como os conteudos sdo tratados
provocam diferentes efeitos nos estudantes. Pode-se, assim,
ressaltar o principio de que a metodologia do ensino e a me-
diacdo do professor estdo intrinsecamente ligados aos con-
tetidos na composicio da prdtica pedagégica. E de grande
relevancia, portanto, desenvolver estudos sobre quais e
como os conteudos curriculares sdo vivenciados na escola.

Apesar de evidenciarmos as diferencas, foi possivel per-
ceber que a turma 1 também valorizou bastante as apren-
dizagens realizadas em relacdo aos temas das reportagens
(29%). O exemplo a seguir ilustra tal aspecto.

E: Vocé gostou da aula de hoje?

A: Sim.

E: Por qué?

A: Porque a gente aprendeu que a gente ndo pode ficar s6 na

televisdo, tem que estudar pra aprender mais.

(Livia, mad. 4)
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Livia destaca a importancia de nio ficar apenas na te-
levisdo. No médulo 4, aula 5, os alunos discutiram coletiva-
mente sobre uma reportagem cuja manchete era “TV fora
do ar”. Essa atividade foi realizada apenas pela professora 1.
Observamos que os alunos se posicionaram diante do tema
durante a discussdo, debatendo se concordavam ou ndo com
o que foi dito. Houve bastante engajamento na tarefa. Livia
considerou o contetido trabalhado relevante e disse ter gos-
tado porque “aprendeu” a mensagem, sendo tal aprendiza-
gem importante para sua vida.

Esse tipo de andlise ndo pode ser feito sem considerar-
mos, também, que as criancas tinham representacdes sobre
0 que os seus interlocutores poderiam estar esperando de-
las nas entrevistas. Sem duvida, tais representacoes, como
é salientado por Schneuwly (1988), orientam 0s processos
interativos. Os estudantes tém representacdes sobre o que
a escola deseja ensinar e, na situagdo de entrevista, relacio-
nam os pesquisadores aos que participam da comunidade
escolar, pois foi na escola e sobre a escola que as entrevis-
tas aconteceram. No entanto, é importante, mais uma vez,
destacar que as questOes eram abertas e que os estudantes
podiam justificar do modo como quisessem as suas respos-
tas. O fato de a estudante usar como critério a relevancia da
aprendizagem mostra que ela estd atenta a isso na escola. Ela
valorizou o tema tratado. Mesmo que a “mensagem” possa
ndo ser incorporada pelos estudantes, o fato de o tema ser
tratado mobilizou os estudantes. Ela pode ter valorizado o
fato de ter discutido sobre o tema.

Na turma 2, uma das alunas citou o tema “maltrato aos
animais”.

E: Vocé gostou da aula de hoje?

A: Gostei.

E: Por qué?

A: Porque é muito interessante. Gostei muito porque aprendi

muito sobre os tubaroes e também as manchetes.

E: O que vocé aprendeu hoje?

A: Tudo sobre a covardia explicita da manchete. E... o tubardo

morto a paulada. Um bocado de coisas e etc.

(Danila, maéd. 7)
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No médulo 7, aula 8, os alunos discutiram sobre ata-
ques de tubardo e produziram uma reportagem a respeito da
mesma temdtica. A manchete de uma das reportagens lidas
foi “Covardia Explicita”. Tal tema mobilizou muito a turma,
pois em uma praia de Recife hd ataques de tubardes que,
via de regra, sdo abordados em reportagens televisivas e no
jornalismo impresso. Na aula foi observado que as criancas
tinham muita curiosidade sobre o tema. Danila considerou
relevante ler sobre esse assunto. Ela avaliou que a aula foi
boa porque “aprendeu” o que estava em foco no texto tra-
balhado. Assim, mais uma vez, o critério “ter aprendido” foi
salientado. As criancas reconheceram que a atividade favo-
receu a apropriacdo de conhecimentos novos, e esse critério,
como foi dito, revela que conseguiram fazer também uma
avaliacdo de suas proprias aprendizagens.

Por meio da leitura e da conversa a respeito das reporta-
gens, as criancas discutiram sobre adocdo, relacdes étnicas,
saneamento, maus tratos aos animais, televisdo, entre ou-
tros temas que elas consideraram relevantes para suas vidas.
Assim, demonstraram valorizar as aulas em que os temas
trabalhados nas reportagens eram interessantes e foram
bem discutidos pelas docentes. Consideraram que aprende-
ram “coisas importantes para a vida”.

Aprender a ler foi outro destaque que as criancas deram
as aulas, sendo que 33% delas afirmaram que as aulas foram
boas porque aprenderam “mais” a ler. Na turma 1, esse tipo
de comentdrio foi muito frequente (45%), mas na turma 2, foi
pouco presente (15%).

TABELA 3-Distribuicdo dasrespostas dosalunos sobre aprendizagens
relativas as habilidades de leitura

TURMA1 TURMA 2 TOTAL
RESPOSTAS
N % N % N %
SIM 14 45 3 15 17 33
NAO 17 55 7 85 34 67
TOTAL 31 100 20 100 51 100

Fonte: Elaboragéo das autoras.

Segue o excerto de uma entrevista com um aluno da
turma 1:
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E: Qual a parte da aula que vocé achou mais interessante?

A: A parte que a professora leu o texto.

E: Esse 1iltimo texto, “Filhos do Coracdo™?

A: Sim.

E: Vocé gostou de ter lido uma reportagem trazida pela professora?
A: Sim.

E: Por qué?

A: Porque a gente 1¢, aprende melhor a ler, fica informa-
do sobre o que acontece no mundo.

(Pedro, méd. 2)

O aluno avaliou o momento destacando, inicialmente,
sua valorizacdo pela leitura, em seguida, apontou que aprende
melhor “aler” e fica mais informado, enfatizando a ampliacao
do conhecimento que a leitura proporciona, ao permitir que
0s sujeitos tornem-se mais autonomos. Como podemos per-
ceber, Pedro tem consciéncia de que 1€ na escola ndo apenas
para aprender os contetidos veiculados nos textos, mas tam-
bém para “aprender a ler”, o que lhe possibilitard ler muitos
outros materiais de forma cada vez mais autdbnoma. Mais uma
vez, destacamos que as crianc¢as podem ter dado tal tipo de
resposta por saberem o que esperam delas na escola. No en-
tanto, a opinido do aluno evidencia que elas estdo conscientes
de que, no trabalho com leitura, além de aprenderem sobre os
contetidos dos textos lidos, também estdo aprendendo o pré-
prio ato de ler. Essas sdo duas dimensdes importantes do eixo
da leitura no curriculo escolar. Se elas ndo conseguissem iden-
tificar essas dimensodes, ndo conseguiriam dar tal resposta.

Bruna, da turma 2, também fala um pouco das estraté-
gias de leitura que foram realizadas pela professora por meio
da reportagem “Filhos do Coragdo”.

E: A professora leu reportagem “Filhos do Coracdo” e fez algu-

mas perguntas depois. O que vocé achou das perguntas?

A: Achei muito boas.

E: Por qué?

A: Porque ela tava fazendo pergunta sobre o texto que ela leu

pra gente. Porque ela vé se a gente entendeu mesmo o que o0

texto fala.

(Bruna, méd. 2)
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A aluna ressaltou que, por meio das perguntas, a profes-
sora pode avaliar se os alunos estdo compreendendo o texto.
Desse modo, ela reconhece esse tipo de atividade como uma
estratégia no ensino da compreensdo de textos. Assim, as
perguntas da professora tinham, segundo a estudante, uma
intencionalidade diddtica que ela achou pertinente. No mo-
mento da aula citado pela aluna foi observado muito interes-
se da turma, fornecendo indicios de que realmente a turma
estava motivada para a leitura do texto. A aluna entrevistada
declarou que tinha aprovado o material lido. Mas, além dis-
so, ela mostrou evidéncias de que reconhecia que a docente
tinha outros objetivos além da aprendizagem do tema. Ela
tinha o propésito de ensinar a ler e, para isso, avaliava se as
aprendizagens estavam ocorrendo. Consideramos, dessa for-
ma, a importancia da avaliacdo formativa-reguladora, defen-
dida por Hoffmann (1992). Segundo a autora, “A avaliacdo de-
verd encaminhar-se a um processo dialégico e cooperativo,
através do qual os educandos e educadores aprendem sobre
si mesmos no ato préprio da avaliacao” (p. 42).

Ainda na turma 2, um dos alunos destaca que por meio
da leitura ele pode saber o que acontece em outros locais a
que ele ndo tem acesso.

E: Vocé td gostando dessas aulas com reportagem?

A: To.

E: Por qué?

A: Tem coisa boa, a gente vé o que td acontecendo em Sdo Paulo,

Pard, esses lugares

fora que a gente ndo pode ir.

(Marcelo, mod. 2)

Marcelo mencionou as leituras realizadas com reporta-
gens de jornais, discutidas na aula.

Em relacdo a aprendizagem da escrita, a énfase foi me-
nor do que em relacdo a leitura (18%), com maior frequéncia
na turma 1 (19%), mas também presente na turma 2 (15%).
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TABELA 4 - Distribuicdo das respostas dos alunos sobre aprendizagens
relativas as habilidades de escrita

TURMA1 TURMA 2 TOTAL
RESPOSTAS
N % N % N %
SIM 6 19 3 15 9 18
NAO 25 81 17 85 42 82
TOTAL 31 100 20 100 51 100

Fonte: Elaboracéo das autoras.

Na turma 1, os alunos tiveram boas reflexdes sobre a
escrita durante as atividades de producdo de reportagem e
revisdo textual, incluindo reflexdes sobre as finalidades e
destinatdrios dos textos, sobre a selecdo vocabular, sobre
coeréncia e articulacdo interna do texto e sobre os aspectos
gramaticais.

E: Qual a parte da aula que vocé achou mais interessante?

A: A hora que a professora tava corrigindo os conectivos, naque-

la hora ela queria saber se eu tava por dentro do assunto

ou nao.

E: E importante saber usar esses conectivos no texto?

A: Sim, porque quando a gente for fazer a reportagem, a gente

vai saber usar as palavras certas.

E: Por que € importante saber usar as palavras certas?

A: Porque a pessoa quando 1é, a gente entende mais, a gente vé

mais clareza, sabe que aquela pessoa que escreve o jornal sabe.

(Fernanda, méd. 8)

No médulo 8, aulas 10 e 11 da professora 1, como j4a foi
descrito, os alunos realizaram uma atividade de preencher
lacunas com conjuncgdes. Como podemos verificar no trecho
acima, a crianca diz que foi importante ter aprendido sobre
0s conectivos para poder usd-los no momento da escrita. Ela
reconhece, portanto, que hd articulacdo entre as atividades
propostas e que atividades mais voltadas para um determi-
nado eixo de ensino (andlise linguistica) podem ajudar as
aprendizagens de outro eixo (producdo de textos). Do modo
como tradicionalmente a gramdtica e a reda¢do eram ensi-
nados, tal articulacdo ndo era, com certeza, tdo facilmente
percebida.
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Outra aluna, Livia, aponta uma outra dimensao do eixo
de produgao escrita: a ortografia.

E: Vocé gostou de ter revisado o texto produzido pelos seus colegas?

A: Gostei.

E: Por qué?

A: Porque a gente aprendeu ortografia, como escrever cetto.

(Livia, méd. 4)

Na aula 5, os alunos tém a oportunidade, no tltimo mo-
mento da aula, de revisar uma reportagem de forma cole-
tiva. Por meio dessa atividade, os alunos refletiram sobre a
escrita das palavras.

Na turma 2, uma das alunas retrata a socializacao da ativi-
dade com os conectivos. Eles precisavam colocar as conjuncoes
nos espacos em branco. No momento da discussdo, os alunos
percebem alguns erros com a utilizacdo de palavras mal coloca-
das no texto que mudavam o sentido pretendido nele.

E: Vocé gostou da revisdo do texto que a professora fez no qua-

dro?

A: Sim.

E: Por qué?

A: Porque foi interessante e ela ajeitou muitas coisas que tavam

erradas.

E: E o que vocé acha que aprendeu com essa atividade?

A: Muitas coisas.

E: Como o qué?

A: Saber como escrever.

(Marilia, méd. 8)

A aluna menciona outro momento de revisdo, ocorrido
na aula 9 da professora 2. Observamos que os alunos perce-
bem que as revisGes sdo boas estratégias para trabalhar a
escrita em sala de aula. Nesse momento, a revisdo foi reali-
zada coletivamente. Os alunos participaram das discussoes
sobre o uso adequado das palavras de forma bastante eficaz,
questionando as outras possibilidades de palavras no texto.

Como ressaltado anteriormente, querer aprender mais
foi um dos critérios que as criangas usaram para avaliar posi-
tivamente as aulas. Elas achavam que a aula era boa porque
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ficavam com vontade de aprender e, 18% dos alunos ressal-
taram tal aspecto. Sete alunos da turma 1 mencionaram esse
aspecto (23%) e na turma 2 (10%).

TABELA 5 -Distribuicdo dasrespostas dos alunos sobre aprendizagem
relativa ao “gostar de aprender/querer aprender”

TURMA'1 TURMA 2 TOTAL
RESPOSTAS
N % N % N %
SIM 7 23 2 10 9 18
NAO 24 77 18 90 42 82
TOTAL 31 100 20 100 51 100

Fonte: Elaborac&o das autoras.

Nessa categoria, os alunos disseram de modo geral que
durante a sequéncia diddtica eles tiveram vontade de apren-
der mais, que foi motivador. Fernanda da turma 1 expressou:

E: Vocé gostou desse trabalho?

A: Sim, porque ele trouxe oportunidades pra gente saber o que

é reportagem, jornal impresso e porque a gente aprende mais.

(Fernanda, S.F)

Outra aluna falou de um momento especifico, o de revi-
sdo textual.

E: Foi importante analisar a producdo da aula anterior?

A: Foi.

E: Por qué?

A: Porque quando a gente analisa alguma coisa, af fica no pen-

samento da gente e aprende mais ainda.

(Diana, mod. 7)

No médulo 7, aula 9, os alunos vivenciaram uma ativi-
dade em dupla de revisdo de reportagens sobre ataques de
tubardo. Esse momento foi aprovado pela aluna e reconheci-
do como reflexivo, ampliando mais seus conhecimentos. O
fato de a crianca salientar que quando analisa alguma coisa,
fica no pensamento, é uma evidéncia do engajamento dela
no proprio processo de aprendizagem.

Na turma 2, Marcelo logo na primeira aula alega que
teve vontade de aprender mais, mostrando seu envolvimen-
to na aula.
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E: Vocé gostou da aula de hoje?

A: Gostei.

E: Por qué?

A: Porque deu vontade de aprender mais, e também tem que
gostar de colecionar brinquedos, objetos para fazer esses traba-
Thos, essas coisas.

(Marcelo, S.1.)

Na ultima categoria foram agrupadas as respostas que
salientavam que as aulas ampliavam os conhecimentos, mas
sem uma delimitacdo mais clara de quais seriam esses co-
nhecimentos. Sete alunos da turma 1 (23%) indicaram esse
aspecto em suas falas; jd na turma 2, esse percentual foi me-
nor, com a frequéncia de 2 alunos (10%).

TABELA 6 - Distribuicdo das respostas dos alunos quanto a ampliagado
de conhecimentos (respostas gerais, sem especificacdao)

TURMA'1 TURMA 2 TOTAL
RESPOSTAS
N % N % N %
SIM 7 23 2 10 9 18
NAO 24 77 18 90 42 82
TOTAL 31 100 20 100 51 100

Fonte: Elaboracéo das autoras.

Os alunos se referiram de um modo geral as possibili-
dades que a sequéncia proporcionou para a aprendizagem,
como podemos ver abaixo no extrato da turma 1:

E: Vocé gostou da aula de hoje?

A: Sim.

E: Por qué?

A: Porque muitas coisas que eu ndo sabia a professora explicou e

eu ja td sabendo mais.

(Fernanda, méd. 1)

Esse trecho da entrevista de Fernanda ocorreu logo no
inicio da sequéncia, na aula 2. Percebemos que desde o inicio
a aluna visualizou suas aprendizagens mencionando a con-
tribuicdo da professora nas explicagoes realizadas.

Iago, na ultima aula, traz na entrevista o que o trabalho
desenvolvido proporcionou, ampliando seu conhecimento.
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E: Vocé gostou dessas aulas em que a professora trabalhou com
reportagens?

A: Gostei.

E: Por qué?

A: Porque eu aprendi mais, tive um conhecimento melhor.
(Iago, S.E.)

Na turma 2, os alunos também perceberam os mesmos
aspectos apontados pelos alunos da turma 1.

E: Vocé gostou da aula?

A: Gostei

E: Por qué?

A: Porque tinha mais aprendizado, falei mais, ler, fazer tare-

fa, a cépia, acho que foi bom.

(Marcelo, S.E.)

O aluno reconhece que a organizacao das aulas permite
uma variedade de atividades, estimulando os alunos a par-
ticiparem das discussoes, permitindo, assim, uma melhor
aprendizagem. Ele destaca os diferentes tipos de atividades e
seu engajamento nelas. Salientamos que a cépia explicitada
pela crianca é referente a atividade de producdo textual que
aconteceu na situacdo final da sequéncia, ndo se caracteri-
zando como uma coépia tradicional.

Outra aluna fala do seu desenvolvimento, das perspecti-
vas de aprendizagem:

E: O que vocé achou?

A: Eu achei muito bom.

E: Por qué?

A: Por que é bom, por que a gente desenvolve mais.

(Bruna, méd. 3)

Como foi dito acima, as aprendizagens efetivas foram
apenas um dos critérios adotados pelas criancas para ava-
liar as aulas. Elas também falaram da relevancia dos temas
tratados, das estratégias diddticas utilizadas, da organizacao
da aula, do estimulo a interacdo em grupos, entre outros.
O destaque dado a este critério, neste artigo, foi justamen-
te pela relevancia do assunto. As criancas evidenciaram, em
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suas respostas, que reconhecem quando estdo aprendendo e
que o tipo de situacdo diddtica ajuda na aprendizagem.

Dos 51 estudantes, 37 citaram ao menos uma das catego-
rias discutidas neste texto (72,5%). E, de fato, um percentual
muito alto, se considerarmos que as questoes eram abertas,
sem pré-delimitacdo dos critérios que elas deveriam usar
para avaliar as aulas.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, buscamos analisar se as criangas, ao avaliarem as
aulas, identificavam os diferentes tipos de conteidos curricu-
lares contemplados nas atividades; se elas valorizavam os con-
tetdos selecionados pelas docentes e quais contetidos elas mais
valorizavam. Com base nos dados, observamos que os alunos
refletiram sobre suas proprias aprendizagens diante das avalia-
¢oOes nas aulas de lingua portuguesa e mostraram evidéncias de
que sdo capazes de identificar conteidos curriculares tratados
nas aulas. Vimos, também, que o reconhecimento do conteido
tinha relagdo clara com o modo como tais conteddos foram tra-
tados pelas docentes.

Por meio de uma concepc¢do de lingua como discurso e
enunciacdo, tendo como objeto de ensino diferentes géneros
orais e escritos, percebemos que os estudantes investigados
avaliaram suas proprias aprendizagens valorizando uma pers-
pectiva sociointercionista, em que a organizacdo do ensino
contempla diferentes eixos de ensino da lingua portuguesa.

Percebemos que os alunos das duas turmas valorizaram
os tipos de aprendizagens escolares propostos na sequéncia
diddtica, com énfase nos aspectos sociodiscursivos. Na cate-
gorizacdo foram encontrados seis tipos de respostas relati-
vos as aprendizagens efetivadas, sendo quatro mais pontuais
na avaliacdo dos eixos do ensino da lingua e duas mais gerais
sobre a mobilizacdo de ampliacdo dos conhecimentos e a mo-
tivacdo de aprender diante da proposta apresentada.

Consideramos que os estudantes avaliaram de forma re-
levante os conhecimentos apropriados e as habilidades desen-
volvidas durante a sequéncia diddtica e que seus julgamentos
estdo em consonancia com as orientacoes curriculares atuais.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 304-333, jan./abr. 2014

331



332

REFERENCIAS
BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdo verbal. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.

DOLZ, Joaquim; NOVERRAZ, Micheéle; SCHNEUWLY, Bernard. Sequéncias
diddticas para o oral e a escrita: apresentacao de um procedimento.

In: SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos na escola.
Sdo Paulo: Mercado de Letras, 2004.

DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard. Géneros e progressao em expressao
oral e escrita — elementos para reflexdo sobre uma experiéncia Suica
(francéfona). In: SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos
na escola. Sao Paulo: Mercado de Letras, 2004.

GERALDI, Mateus Wanderley. Concepcoes de linguagem e ensino de
portugués. In: GERALDI, Mateus Wanderley (Org.). O texto na sala de aula.
Sdo Paulo: Atica, 1997.

HOFFMANN, Jussara Maria Lerch. Avalia¢do: mito e desafio. Uma perspectiva
construtivista. 4. ed. Porto Alegre: Mediacdo, 1992.

KARMILOFE-SMITH, Annette. Auto-organizacdo e mudanca cognitiva.
Substratum, v. 1, n. 3, p. 23-55, 1996.

LEAL, Telma Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina P. A. Alfabetizagdo e ensino da
lingua portuguesa: investigando o curriculo no Brasil. Relatério de pesquisa.
CNPq, 2012.

RODRIGUES, Jacira Werle; ARA(I]O, Paulo Roberto de Oliveira;
BARRICHELLO, Eugénia M. da Rocha. Reportagem impressa, estilo e manuais
de redagdo: a construcao da autoria nos textos do jornalismo didrio. Santa
Maria: Universidade Federal de Santa Maria, 2003.

RONCA, Antonio Carlos C. O modelo de ensino de David Ausubel. In:
PENTEADO, Wilma Millan Alves. Psicologia e ensino. Sio Paulo: Papelivros, 1980.

SCHNEUWLY, Bernard. Les operations langagieres. In: SCHNEUWLY,
Bernard. Le language ecrit chez I'enfant. Paris: Delachaux & Niestle, 1988.

SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim. Os géneros escolares — das praticas
de linguagem aos objetos de ensino. In: . Géneros orais e escritos na
escola. Sao Paulo: Mercado de Letras, 2004.

SILVA, Janssen Felipe da. Avaliacdo do ensino e da aprendizagem numa
perspectiva formativa-reguladora. In: SILVA, Janssen F.; HOFFMANN, Jussara;
ESTEBAN, Maria Teresa. Prdticas avaliativas e aprendizagens significativas em
diferentes dreas do curriculo. Porto Alegre: Dimensao, 2003.

SOARES, Magda. Concepgdes de linguagem e o ensino da lingua portuguesa.
In: BASTOS, Neusa Barbosa (Org.). Lingua Portuguesa: histéria, perspectivas e
ensino. Sdo Paulo: Educ, 1998.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 304-333, jan./abr. 2014



JULIANA DE MELO LIMA

Doutoranda em Educacdo na Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE)

ju.mlima@yahoo.com.br

TELMA FERRAZ LEAL

Doutora em Psicologia Cognitiva pela Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE)

tfleal@terra.com.br

Recebido em: AGOSTO 2013
Aprovado para publicagdo em: MARCO 2014

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 25, n. 57, p. 304-333, jan./abr. 2014 333



INSTRUCOES A COLABORADORES

NORMAS GERAIS

Estudos em Avaliacdo Educacional publica
trabalhos inéditos referentes a educacéao,
apresentados sob a forma de relatos de
pesquisa, ensaios teodricos, metodologias,
revisdes criticas, artigos e resenhas

Excepcionalmente, serdo aceitos trabalhos que
tenham sido publicados em revistas/periddicos
estrangeiros (com a indicacdo da fonte), os
quais serdo submetidos a mesma avaliagdo dos
artigos inéditos. O autor deveré apresentar a
autorizacao da revista em que seu artigo tenha
sido originalmente publicado.

Os originais recebidos s&o apreciados por
especialistas da area e pelo Comité Editorial,
mantendo-se em sigilo a autoria dos textos.

Os autores recebem comunicacéo relativa aos
pareceres emitidos. O Comité Editorial reserva-
se o direito de recusar o artigo ao qual foram
solicitadas ressalvas, caso ndo sejam atendidas
a contento.

Se a matéria for aceita para publicacéo, a revista
permite-se introduzir pequenas alteragdes
formais no texto, respeitando o estilo e a opinido
dos autores.

Os trabalhos nao deverao ser publicados em
qualguer outra forma antes de decorridos
seis meses de sua publicacdo em Estudos em
Avaliacdo Educacional

Artigos de um mesmo autor sé serd publicado
com intervalo de, pelo menos, seis meses.

Solicita-se do(s) autor(es): nome completo,
vinculo institucional: dltima ocupag¢ao
profissional: cargo e filiacdo (empresa,
instituicdo ou organizacao); unidade de
referéncia (da ocupagdo profissional):
Faculdade/Instituto, Programa de Graduacdo/
Pds-graduacao, Departamento; titulagdo
(graduado, especialista, mestre/mestrando,
doutor/doutorando), endereco, telefone, celular
e correio eletrénico; este serd divulgado junto ao
crédito, quando da publicacéo.

Os autores receberao trés exemplares da revista
em que seus textos forem publicados.

APRESENTACAO DOS ORIGINAIS

Extensdo, folha de rosto, resumos, titulos,
subtitulos - Os artigos e resenhas devem

ser digitados em software compativel com o
ambiente Windows, encaminhados para o e-mail:
eae@fcc.org.br, ou enviada uma copia impressa,
acompanhada do CD contendo o texto completo,
para o endereco: Fundacao Carlos Chagas - A/C
EAE - Av. Prof. Francisco Morato, 1565 - Jd.
Guedala - CEP 05513-900 - S&o Paulo - SP.

O titulo do artigo, o nome do(s) autor(es) e

da instituicdo a que esta(do) vinculado(s), bem
como a titulacdo e o endereco eletronico, devem
vir em pagina de rosto. A primeira pagina do
texto deve trazer o titulo do trabalho e omitir o
nome do autor e a filiagdo institucional, a fim de
assegurar o0 anonimato no processo de avaliagao.

Na extensdo, os artigos ndo podem exceder

25 paginas (incluidos os anexos) e a extensao
maxima das resenhas é de 6 paginas, e devem
ter o seguinte formato obrigatdério: 3 cm de
margem superior, 3 cm de margem inferior, 3 cm
de margem esquerda e 2 cm de margem direita;
paragrafo 1,25; com espacamento de 1,5 entre as
linhas; sem espaco (anterior ou posterior) entre
os paragrafos, paginas enumeradas (apos a folha
de rosto, na margem inferior a direita), fonte em
Times New Roman, no corpo 12.

Titulos devem ter, no maximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢coes, conjungdes etc.);
subtitulos devem ser concisos e vir claramente
indicados

Toda matéria, a excecdo de resenhas, precisa vir
acompanhada de resumo contendo no maximo
11 linhas, com espagamento simples entre as
linhas e sem espaco entre paragrafos, sem
conter siglas nem referéncias, trazendo, em seu
inicio, o titulo do trabalho. Ao final do resumo,
indicar até quatro palavras-chave (descritores)
do conteudo do texto. O resumo deve,
obrigatoriamente, ser traduzido em espanhol e
inglés, contendo também titulo e palavras-chave
nesses idiomas.

Citagoes, remissoes, notas e siglas devem
obedecer as regras da ABNT (NBR 10520, 2002).
As citagdes diretas (textuais), com até 3 linhas,
devem ser incorporadas ao texto, entre aspas,
sendo necessario indicar o sobrenome do autor,
ano e numero da pagina.

Ex.. Em funcdo desses indicadores “chegou-se a
organiza¢do de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e
vermelho” (SAO PAULO, 2001, p. 55).

Citagdes com mais de 3 linhas deverdo ir em um
bloco abaixo do texto, sem aspas, com recuo
de 1,25 cm, a partir da margem esquerda, com
espacamento simples entre as linhas e sem
espaco entre paragrafos, em fonte Times New
Roman e corpo 10, sendo necessario indicar o
sobrenome do autor, ano e pagina. Ex.:

[...] a sofisticacdo técnica da avaliacéo
nacional - que hoje ocupa a atencéo da
cUpula decisdria e de seus assessores

- apresenta-se como entrave para a
compreensédo; tanto pelos atores dos sistemas
e escolas como pela populacado em geral,

do processo avaliativo realizado. (FREITAS,
2004, p. 685)



Na citagdo de citagdo deve ser empregada

a expressao latina “apud” (citado por) para
identificar a fonte que foi efetivamente
consultada; e na lista de Referéncias incluir
apenas a obra consultada (CARONE et al., 2003).

Ex.: Para Watson (apud CARONE et al,, 2003) [...]

As remissdes bibliograficas indiretas séo
incorporadas ao texto entre parénteses (ano).

Ex.: Segundo Jodo Barroso (2006).

As notas explicativas devem ser evitadas e
utilizadas apenas quando for estritamente
necessario, preferencialmente sem ultrapassar
trés linhas. Devem figurar sempre no rodapé da
pagina, numeradas sequencialmente.

As siglas devem ser desdobradas quando
mencionadas a primeira vez no artigo.

Ex.. Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Tabelas, graficos, quadros e figuras (assim
como os titulos e as fontes) devem ser
apresentados no corpo do texto, e ndo em
caixas de texto, alinhados a esquerda, em

sua pagina correspondente, numerados com
algarismos arabicos, com titulos (posicionados
acima, em corpo 12) padronizados quanto ao
formato e termos utilizados. Abaixo destes,
sem estarem em caixas de texto, deve,
obrigatoriamente, ser indicada a fonte dos dados
(remetida as referéncias bibliograficas), com
autoria e ano, inclusive se for de elaboracéo
prépria dos autores, em corpo 10, alinhada a
esquerda, espaco 1,5 entre linhas.

Tabelas, graficos e quadros devem, ainda, ser
enviados em um arquivo separado, em software
compativel com o ambiente Windows, de
preferéncia em Excel, e as figuras (ilustracoes,
imagens, mapas, fotos etc.) em arquivo com alta
resolucéo (300 dpi), todos produzidos em preto e
branco, em tamanho maximo de 10 cm de largura.

Referéncias de cunho bibliogréfico devem

vir ao final do texto, por ordem alfabética de
sobrenome do autor, e, quando possivel, fazer
constar por extenso o prenome dos autores. Os
titulos das obras devem vir em itélico.

Quando houver dois ou trés autores, separa-se o
primeiro autor e os demais por ponto e virgula;
ultrapassando trés autores, faz-se a entrada
pelo autor principal (referenciado no texto) e
substitui-se os outros pela expressao et al.

Sua apresentacé&o deve seguir as normas da ABNT
(NBR 6023, 2002). A exatidao das referéncias e a
correta citacdo no texto sédo de responsabilidade
do(s) autor(es) dos artigos, sendo uma exigéncia
para a publicacdo do trabalho.

DIREITO DE RESPOSTA

Estudos em Avaliacdo Educacional acolhe
comentario(s) a artigo publicado na revista.
Se o comentério for aceito para publicacao,

a revista oferecerd ao autor igual espaco
para réplica, que podera ser publicada no
mesmo numero do comentario ou no nuimero
subsequente. Ambos estdo sujeitos ao mesmo
processo de avaliagdo dos demais textos.
N&o sdo aceitos comentarios ou réplicas

a resenhas.

ASSINE A REVISTA ESTUDOS
EM AVALIACAO EDUCACIONAL
Tel. (11) 3723-3084
www.fcc.org.br



