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AVALIAGAO EM LARGA ESCALA NO BRASIL:
TENSOES E DESAFIOS

Caro leitor,

Nesta edicao de Estudos em Avaliagdo Educacional, é
apresentado como Tema em Destaque um conjunto de ar-
tigos que abordam diferentes aspectos das avaliacoes edu-
cacionais em larga escala. Contribuem com esse tema trés
textos que sao versoes ampliadas de trabalhos apresentados no
IIT Congresso Nacional de Avaliacdo em Educacdo, ocorrido
em 2014, em Bauru-SP.

Ao longo das ultimas décadas no Brasil, nota-se que a
avaliacdo em larga escala vem se consolidando como um ins-
trumento das politicas publicas em educacdo, em seus dife-
rentes ambitos de gestdo, seja ele em nivel federal, estadual
ou municipal. No entanto, ainda se observam intmeros de-
safios quanto ao uso efetivo dessas avaliacdes na formulacao,
reformulacdo e no monitoramento de acdes, projetos e pro-
gramas educacionais, e, notadamente, no que diz respeito ao
trabalho no interior das unidades escolares.

H4 uma tendéncia geral de os estados e municipios bra-
sileiros investirem no desenvolvimento de avaliacOes exter-
nas censitdrias. Assim como indicam Bauer e colegas neste
numero da revista, tal desenho é adotado, na maioria dos
casos, apoés a criacdo da Prova Brasil pelo governo federal,
em 2005. Com isso, torna-se possivel a obtencdo de resulta-
dos individuais dos estabelecimentos de ensino participan-
tes, demandando, de certa forma, as escolas — professores e
gestores escolares —, a necessidade cada vez maior de uma
apropriacdo mais efetiva das informacgoes produzidas por es-
sas avaliacOes, principalmente com a orientacdao dos diferen-
tes 6rgaos de gestdo educacional de que elas podem e devem
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subsidiar as decisdes pedagogicas tomadas no interior dos
estabelecimentos de ensino.

Cabe destacar que hd esforcos de instancias centrais do
governo federal, estadual e municipal, além de organizacoes
privadas, para a criacdo de plataformas efou de orientagoes que
auxiliem os estabelecimentos de ensino na apropriacdo dos re-
sultados produzidos pelas avaliacoes em larga escala. Dentre
as instancias que oferecem possibilidades de acessos aos da-
dos dessas avaliacOes para cada uma das escolas participantes,
podem-se indicar, por exemplo, o Portal Ideb e o Portal Devo-
lutivas Pedagégicas — desenvolvidos pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) —, este
ultimo com foco no uso, por gestores e escolares e professores,
das informacdes obtidas por meio da Prova Brasil.

No entanto, apesar do empenho em direcdo ao aperfei-
coamento dos mecanismos de disseminacdo e apropriacgao
das informacdes produzidas pelas avaliacdes externas e das
demais estatisticas educacionais atualmente disponiveis,
ainda sdo muitos os desafios para a consolidacdo de usos efe-
tivos dos dados educacionais, sobretudo os produzidos por
essas avaliacOes. Podem-se ressaltar, dentre eles, as dificul-
dades da articulacdo por parte das secretarias de educacdo
estaduais e municipais dos dados das avaliacOes externas
com as demais estatisticas educacionais; a demora, em mui-
tos casos, da divulgacdo das informacoes produzidas por esse
tipo de avaliacdo, dificultando assim, uma apropriacdo mais
imediata; bem como as dificuldades no desenvolvimento de
mecanismos de formacdo continuada dirigidos aos diferen-
tes segmentos da gestdo educacional (6rgaos centrais, inter-
medidrios e escolas) para uma orientacdo mais consistente
quanto as possibilidades e limites da utilizacdo dessas infor-
macoes em seus contextos de trabalho.

Por outro lado, cabe destacar o intenso e ndo superado
debate académico no Brasil em relacdo as possiveis implica-
coes das avaliacOes externas em ambito escolar, especialmen-
te devido a centralidade que elas passam a ter no interior das
escolas. Diversas sdo as questdes levantadas a esse respeito e
que devem ser consideradas para a construcdo e consolida-
¢ao da temadtica da avaliacdo em larga escala no pais, sendo
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algumas delas expostas nos artigos que compoem o Tema
em Destaque desta edicao.

Com o objetivo de contribuir para esse debate, os auto-
res Martins e Calderén, no artigo “Boas prdticas escolares
e avaliacdo em larga escala: a literatura ibero-americana
em questdo”, por meio de uma pesquisa sobre o estado do
conhecimento, utilizando-se da producdo bibliogrifica
ibero-americana, trazem contribui¢oes importantes para a
consolidacdo do debate existente no campo da avaliacdo edu-
cacional a respeito das diferentes concepcoes, tendéncias e
abordagens do conceito de boas prdticas escolares e sua vin-
culacdo ou ndo com as avaliacOes em larga escala e com a
melhoria dos resultados da aprendizagem dos estudantes.

Como conclusdo, o texto apresenta tensdes e conflitos
quanto a relacdo expressa entre boas prdticas escolares e a
avaliacdo em larga escala, notadamente no contexto brasilei-
O e portugueés.

No cendrio brasileiro, os autores destacam que, por um
lado, em estudos e pesquisas governamentais, bem como
em publicacOes elaboradas pelas agéncias multilaterais, sao
observadas tal vinculacdo, inclusive com a proposicao de
mecanismos de incentivo a identificacdo, premiacdo e dis-
seminacao de boas prdticas escolares por parte dos gestores
educacionais. Por outro lado, foram também identificadas
criticas de pesquisadores da drea sobre a relacao entre boas
praticas escolares e avaliacdo em larga escala, principalmen-
te por serem consideradas politicas neoliberais, orientadas
na accountability. Em Portugal, apesar de identificadas posi-
coOes diversas sobre essa vinculacdo, o artigo afirma coexistir
abordagem positiva e negativa, superando, de certa forma, a
dicotomia progressista-neoliberal.

Contrapondo-se a isso, os autores ressaltam que, no con-
texto espanhol, a producao académica concentra-se mais nos
estudos sobre as boas prdticas que se orientam pela busca de
alternativas para a melhoria da aprendizagem e construcao
de uma escola eficaz.

Ainda sobre producdo académica na drea de avaliacdo
educacional, este niimero também traz a pesquisa “Politicas
de avaliacdo institucional e em larga escala: perfil da producdo
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na pés-graduacao”, de Maria Angélica Pedra Minhoto. Trata-
-se de um estudo interinstitucional, utilizando-se como fonte
primdria o banco de teses organizado pela Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), sendo
analisadas 81 teses e dissertacoes produzidas entre os anos
de 2000 a 2010.

Compuseram o estudo as teses e dissertacoes relaciona-
das as iniciativas de afericdo externa e padronizada do rendi-
mento escolar, desenvolvidas pelas diferentes instancias de
gestdo (federal, estadual ou municipal), bem como para os
diferentes niveis de ensino e etapas de ensino. Além disso,
foram também objeto de andlise os trabalhos com foco na
autoavaliacao de institui¢oes de ensino e iniciativas que pro-
poem uma discussdo sobre a articulacdo tedrico-prdtica dos
diferentes processos de avaliacao.

O artigo estd estruturado em trés partes. Na primeira
parte, a autora discute aspectos que dizem respeito a estru-
turacdao do campo da politica de avaliacdo, tanto aquelas re-
lativas a avaliacdo em larga escala quanto a institucional. No
segundo momento, sdo expostos os principais resultados da
pesquisa, oferecendo uma descricdo importante de caracte-
risticas fundamentais do campo da avaliacdo educacional.
Dentre outros resultados, destaca-se aqui a intensificacdo re-
cente da produc¢do académica brasileira na drea, sobretudo
a partir de 2007, uma vez que mais de 60% dos trabalhos
de mestrado e doutorado na drea da avaliacdo educacional
foram defendidos entre os anos de 2007 a 2010.

O texto “Avaliacdo em larga escala em municipios brasilei-
ros: o que dizem os nameros?”, de autoria de Bauer, Pimenta,
Horta Neto e Sousa, tem como objetivo principal caracteri-
zar o locus da avaliacdo em larga escala no ambito das gestoes
municipais de educacdo no Brasil. Por meio de um survey di-
rigido as secretarias municipais de educacado, o estudo busca
obter dados quanto a existéncia ou nao de avaliacoes externas
proéprias pelos municipios e sobre os motivos e justificativas
de sua aquisicdo ou criacdo. Por fim, procura também obter
informacgoes mais detalhadas sobre os delineamentos meto-
dologicos adotados pelas gestoes municipais de educacdo para
o desenvolvimento dessas acOes avaliativas.
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Nesse estudo foi possivel captar respostas de 4.309 mu-
nicipios correspondendo a 77,4% do total de redes munici-
pais de educacdo, o que jd sugere a riqueza de informacoes
produzidas por essa pesquisa. Dentre os principais resulta-
dos, destaca-se o de que cerca de 37%, ou seja, 1.573 muni-
cipios, declararam fazer uso de avaliacdes préprias, e outros
21% indicaram a pretensdo de elaboracdo de avaliacoes pro-
prias. Tais informacdes indicam certa consolidacdo das poli-
ticas de avaliacdo externa ndo apenas por parte do governo
federal e dos estados, mas também pelas secretarias munici-
pais de educacdo das diferentes regioes do pais. As contribui-
coes desse artigo sdo valiosas para a discussdo a respeito das
politicas de avaliacdo externa e seus usos como instrumento
de gestdo educacional, indicando a necessidade da producao
cada vez mais consistente de pesquisas sobre essa temdtica.

Outros dois textos apresentados neste nimero corro-
boram a discussdo a respeito das implicacoes da avaliacdo
externa no cotidiano escolar, especificamente sobre o Sistema
de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(Saresp), sendo o primeiro intitulado “Percurso histérico do
Saresp e as implicagOes para o trabalho pedagogico em sala de
aula” e o segundo, “Implicacoes das avaliacOes em larga escala
para o trabalho docente coletivo”.

O primeiro artigo, de cunho bibliografico e documental,
de autoria de Santos e Sabia, tem duplo objetivo, o de iden-
tificar a trajetéria da implantacdo do Saresp e o de analisar
suas possiveis implicacdes, ou seja, as influéncias e as con-
sequéncias dessa avaliacdo externa em ambito escolar, espe-
cificamente no direcionamento e na orientacdo do trabalho
pedagogico desenvolvido.

Ressaltam-se como conclusoes da pesquisa o redirecio-
namento dos objetivos centrais do Saresp ao longo de sua
existéncia, deixando-se de se constituir como uma avalia¢do
eminentemente diagnéstica e transformando-se em uma
avaliacdo somativa. Ou seja, sugere-se a ocorréncia de um
deslocamento de uma avaliacdo focada na aprendizagem para
a constituicao de uma avaliacdo a servico de uma politica de
responsabilizacdo da equipe escolar — gestores e professores.
Dentre outras implicacOes e consequéncias do Saresp no
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trabalho pedagdgico cotidiano das escolas, destacam-se o
uso do Saresp para a aprovacgdo ou nao dos estudantes ao tér-
mino de um ciclo escolar, o treinamento dos alunos para as
rotinas de avaliacdo externa, bem como a intensificacdo das
cobrancas pelo cumprimento das metas estabelecidas pelo
fndice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de Sdo
Paulo (Idesp) e o seu uso para ranqueamento e premiacao.

Ao final do texto, os autores trazem diferentes questio-
namentos e indagacdes que merecem ser priorizadas nos
estudos académicos subsequentes e que podem contribuir
com o debate acerca das possibilidades de apropriacao do
Saresp em ambito escolar para a melhoria da aprendizagem
dos estudantes.

O segundo artigo, de autoria de Cunha, Barbosa e Fernandes,
tem como objetivo central discutir a respeito do Saresp no
cotidiano de escolas da rede estadual paulista e seus efeitos
no planejamento e encaminhamentos pedagégicos coleti-
vos, especificamente no processo de discussdo do projeto
politico-pedagogico da unidade escolar.

Para tanto, essa pesquisa, sob uma perspectiva socio-his-
térica, parte das informacoes obtidas por meio de um estudo
em uma escola estadual de educacdo fundamental I e ensino
médio, localizada no interior paulista, com aproximadamen-
te 1.000 alunos oriundos de uma comunidade carente, inclu-
sive com parte deles de familias atendidas por programas
sociais como o Bolsa Familia. Para as andlises desse artigo,
foram utilizados diferentes documentos, como as atas e pautas
organizadas em 2014 e que diziam respeito ao trabalho co-
letivo, ao registro do encontro denominado “Reflexdo do
Saresp”, ocorrido em agosto de 2014, e aos didrios de campo.

O artigo apresenta criticamente alguns possiveis des-
dobramentos provocados pelo Saresp no trabalho docente
coletivo nas aulas de trabalho pedagogico coletivo (ATPC),
destacando que tais efeitos acabam por ndo contribuir para
a construcdo de uma perspectiva articuladora e formativa,
além de a escola, por meio de seu projeto politico-pedagdgi-
co, privilegiar a légica dos resultados das avaliacoes externas
em detrimento do debate em direcdo ao fortalecimento da
identidade e autonomia escolar.
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Além dos artigos que compoem o Tema em Destaque,
também sdao publicados neste nuiimero quatro textos que
versam sobre os temas: autoavaliacdo na educacao superior;
Programa Ensino Médio Inovador desenvolvido no estado do
Ceard; Conselhos de Classe na educacao bdsica; e prdticas de
correcdo na avaliacao da aprendizagem.

O texto de Bernardes e Rothen - “Comissdo Propria de
Avaliacao: dois lados de uma mesma moeda” -, versa sobre
uma temadtica que concorre para a discussao a respeito de
processos de autoavaliacdo institucional realizados em Ins-
tituicoes de Ensino Superior (IES) no Brasil, sobretudo a
partir do estabelecimento do Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacdo Superior (Sinaes), implantado pela lei federal
n. 10.861, em 2004. Seu objetivo é o de analisar e compreender,
com base em um estudo de caso, a vinculacdo da autoavalia-
¢do institucional feita por uma Comissdo Prépria de Avaliacdao
(CPA) com perspectivas de regulacao e emancipacao.

Em “Ensino médio inovador: ressignificacoes de edu-
cacdo de qualidade em contextos locais”, Santos aborda a
questdo da qualidade na educacdo atribuida pelas agoes do
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), dirigidas as esco-
las puablicas de ensino médio vinculadas ao governo estadual
do Ceard, fundamentando suas andlises na concepcao de ci-
clo de politicas de Ball e Bowe (1998).

Ja o artigo “Conselho de Classe: que colegiado é esse?”,
de autoria de Papi, busca, inicialmente, compreender, por
meio das pesquisas discentes produzidas no interior dos
programas de pds-graduacao strictu sensu brasileiros entre os
anos de 2002 a 2011, a relevancia dessa tematica, além de
investigar indicativos das possiveis percepcoes e praticas em
relacdo aos Conselhos de Classe.

O ultimo artigo desta edicdo, “A corre¢ao como processo
avaliativo: diferentes percepcoes em didlogo”, de Moreira e
Rangel, tem como objetivo central discutir as diferentes percep-
coes de docentes e estudantes quanto aos objetivos da pratica
da correcdo de exercicios no ensino fundamental I, propondo,
inclusive, prdticas avaliativas em uma perspectiva formativa.

Por fim, a revista tem a honra de publicar a entrevis-
ta realizada com o professor Livio Amaral, que ocupou o
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cargo de Diretor de Avaliacdo da Capes no periodo de 2009 a
2015. Nessa oportunidade, o professor Livio Amaral aborda
aspectos de relevancia, como as questoes sobre a validade e
fidedignidade da avaliacdo da pés-graduacdo, as criticas a vi-
sdo predominantemente quantitativa do modelo de avalia-
cao adotado, bem como da relacdo entre a boa produtividade
dos professores, aferida por meio de sua producdo bibliogra-
fica, e a nota obtida pelos programas de pés-graduacao.
Boa leitura a todos!

Nelson Gimenes
Editor coordenador
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BOAS PRATICAS )
ESCOLARES E AVALIACAO
EM LARGA ESCALA:

A LITERATURA
IBERO-AMERICANA

EM QUESTAO

EDIVALDO CESAR CAMAROTTI MARTINS
ADOLFO IGNACIO CALDERON

RESUMO

Este artigo aborda a literatura académico-cientifica sobre as boas
prdticas escolares numa perspectiva panordmica, enfocando a
produgdo cientifica no espago ibero-americano. Trata-se de uma
pesquisa sobre o estado do conhecimento, resultante de rigoroso
levantamento bibliogrdfico, em que se identificam concepgdes
subjacentes, tendéncias e principais abordagens na literatura
estudada. Constata-se, no contexto luso-brasileiro, a tendéncia de
uma discussdo politizada e questionadora dos referenciais ideoldgicos
subjacentes ds boas prdticas escolares, ao passo que, no contexto
espanhol, predomina uma comunidade cientifica que, desde um
ponto de vista sistémico, estuda as boas prdticas sob o prisma da
construgdo de uma escola eficaz.

PALAVRAS-CHAVE LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO .
BOAS PRATICAS ESCOLARES + ESCOLAS EFICAZES -
PRODUGAO ACADEMICA IBERO-AMERICANA.
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RESUMEN

Este articulo aborda la literatura académico-cientifica sobre las buenas
prdcticas escolares desde una perspectiva panordmica, enfocando la
produccion cientifica en el espacio iberoamericano. Se trata de una
investigacion sobre el estado del conocimiento, resultante de rigoroso
relevamiento bibliogrdfico, en el que se identifican concepciones
subyacentes, tendencias y principales abordajes en la literatura
estudiada. Se constata, en el contexto luso-brasilefio, la tendencia de
una discusion politizada y cuestionadora de los referentes ideoldgicos
subyacentes a las buenas prdcticas escolares, al paso que, en el
contexto esparfiol, predomina una comunidad cientifica que, desde un
punto de vista sistémico, estudia las buenas prdcticas bajo el prisma
de la construccién de una escuela eficaz.

PALABRAS CLAVE RELEVAMIENTO BIBLIOGRAFICO -
BUENAS PRACTICAS ESCOLARES « ESCUELAS EFICACES -
PRODUCCION ACADEMICA IBEROAMERICANA.

ABSTRACT

This article discusses academic and scientific literature regarding
good school practices in a panoramic perspective, focusing on the
scientific production in the Ibero-American context. It is a study on
the state of knowledge, resulting from a thorough bibliographic survey
to identify underlying concepts, trends and main approaches in the
literature studied. In the Luso-Brazilian context there is the tendency
of a politicized and probing discussion of the underlying ideological
references to good school practices, whereas, in the Spanish context,
there is a predominance of a scientific community which, based on a
systemic point of view, studies the best practices under the prism of
the construction of an effective school.

KEYWORDS BIBLIOGRAPHIC SURVEY -+ SCHOOL BEST
PRACTICES + EFFECTIVE SCHOOLS -+ IBERO-AMERICAN
ACADEMIC PRODUCTION.
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INTRODUGCAO
Em 1996, mesmo ano da aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (BRASIL, 2010), a Organizagao das Nacoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) lan-
cou a obra “Educacgdo: um tesouro a descobrir”, mais conhe-
cida como relatério Delors, no qual foram proclamados ao
mundo globalizado os quatro pilares da educacdo (DELORS,
2000). Nesse documento, defendia-se explicitamente que in-
formacoes a respeito das boas prdticas, no ambito educacio-
nal, podiam contribuir para a renovacao da educacao.
Aproximadamente dez anos depois, em 2005, o Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), do Ministério da Educacao (MEC), deu inicio
ao projeto “Boas Prdticas na Educacdo” com o lancamento da
obra Vencendo o desafio da aprendizagem nas séries iniciais: a expe-
riéncia de Sobral/CE (BRASIL, 2005), cujo objetivo era analisar
as boas prdticas escolares e as acoes inovadoras desenvolvi-
das no municipio de Sobral, no estado do Ceard, que contri-
buiram para a melhoria do desempenho escolar.
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De acordo com Goulart, entdo diretora de tratamento e
disseminacdo de informacoes educacionais do Inep, o proje-
to surgiu diante da necessidade de ir um pouco além da ana-
lise que o Inep vinha fazendo sobre os resultados do Censo
Escolar e dos processos de avaliacdo, jd que era

[...] preciso buscar nas redes estaduais e municipais, nas

escolas ou nas organizacdes ndo governamentais que

atuam com a tematica, exemplos de experiéncias e pra-
ticas inovadoras gue indicassem que esforcos estavam
sendo empreendidos para mudar essa situacdo. E com re-
sultados! Nascia, assim, o projeto “Boas Praticas na Edu-
cacao”. (BRASIL, 2005, p. 1)

Com o lancamento desse livro sobre a experiéncia de
Sobral, introduziu-se o entendimento — predominante ndo so-
mente no ambito governamental, mas também nas agéncias
multilaterais — sobre o que seriam as boas praticas escolares:
“experiéncias e prdticas inovadoras”, “com resultados”, rela-
cionadas aos sistemas de avaliacdo do desempenho escolar,
“exemplos concretos, com seus sucessos e dificuldades, para
extrair aprendizagens e contribuir para a transformacio do
quadro atual retratado pelas contundentes estatisticas educa-
cionais” (BRASIL, 2005, p. 11). A divulgacdo da experiéncia de
Sobral, considerada uma boa prdtica, estava dirigida, sobre-
tudo, aos gestores municipais e escolares do Brasil, que po-
deriam “se inspirar nela para introduzir ou aperfeicoar suas
proprias praticas” (BRASIL, 2005, p. 14), uma vez que, entre
outras caracteristicas, nessa experiéncia, os resultados foram:

[...] medidos por avaliacdes externas, por monitoramen-

to permanente da escola, expostos em grandes graficos

colados na entrada da escola, a vista de todos - “gestao 1Entre os estudos citados aqui,

n&o se inclui o trabalho “Escolas

a vista”, como e corretamente chamada por eles -, com- inovadoras: experiéncias bem-
-sucedidas em escolas publicas”,

parando anos passados com o ano corrente, indicando a promovido pela Unesco para

. . analisar experiéncias desenvolvidas
frequéncia de alunos e de professores e as taxas de ren-  em escolas publicas das regides
E . . . metr litan 14 uni

dimento e de transicdo. Tudo ali, claro, transparente, dis- Fjjef;’féfejjoﬁ’;da:pjffj;ia

prevenido e enfrentado situacdes de

violéncia nas escolas (ABRAMOVAY,

2003). Esse estudo adota a expressao

X boas praticas, mas sem vinculagcéo

Ainda na segunda metade da década de 2000,' o Fundo das com a melhoria do desempenho
escolar ou com as avaliacbes em

Nacoes Unidas para a Infancia (Unicef) e o MEC realizaram o es-  larga escala.

ponivel para guem se interessasse. (BRASIL, 2005, p. 13)
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tudo Aprova Brasil, o direito de aprender (FUNDO DAS NACOES
UNIDAS PARA A INFANCIA; BRASIL, 2007), com o objetivo de
identificar as boas prdticas escolares que colaboraram para
o elevado desempenho dos alunos de 33 escolas brasileiras
na Prova Brasil. Importante destacar que, de acordo com o
documento Plano de desenvolvimento da educagdo: razoes, prin-
cipios e programas (BRASIL, 2007a), as boas prdticas aponta-
das contribuiram para alicercar as diretrizes que orientam o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL,
2007b). O Unicef destacou, de maneira bastante evidente, o
conceito adotado para as boas prdticas escolares: “um con-
junto de procedimentos, atividades, experiéncias e acoes
que apresentam resultados positivos na melhoria da apren-
dizagem de criancas e adolescentes” (FUNDO DAS NACOES
UNIDAS PARA A INFANCIA; BRASIL, 2007, p. 30).

Segundo esse estudo, as boas prdticas escolares estdo
relacionadas com a melhoria da aprendizagem e a elevacao
dos indicadores de desempenho. Contudo, deixa-se claro que
as boas prdticas escolares nao devem ser entendidas como
receitas prontas e acabadas, meramente copiadas e seguidas
por todas as escolas, mas sim disseminadas e adaptadas a no-
vos contextos, servindo como sugestoes ou orientacdes para
outras escolas.

Em 2008, novamente em conjunto com o governo bra-
sileiro, o Unicef empreendeu um novo estudo, denominado
Redes de aprendizagem: boas prdticas de municipios que garantem
o direito de aprender (FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA A
INFANCIA; BRASIL, 2008), com o objetivo de identificar boas
praticas escolares em 37 redes municipais de ensino no
Brasil, selecionadas com base nos resultados do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bdsica (Ideb).

Também em 2008, o Banco Mundial, em parceria com o
governo brasileiro, publicou o estudo Desempenho dos alunos
na Prova Brasil: diversos caminhos para o sucesso educacional nas
redes municipais de ensino (PARANDEKAR; OLIVEIRA; AMORIM,
2008, p. 20), no qual foram destacadas como boas prdticas
as acoes de gestdo escolar que, considerando o contexto
socioecondmico das regioes, “levaram determinadas redes es-
colares a obterem um resultado melhor do que o esperado”.
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Assim como a pesquisa desenvolvida em Sobral/CE
(BRASIL, 2005) e o estudo Aprova Brasil: o direito de aprender
(FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA A INFANCIA; BRASIL,
2007), em 2010, a pesquisa Melhores prdticas em escolas de ensino
meédiono Brasil, conduzida pelo MEC e pelo Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID), definiu as boas praticas como acoes
inovadoras, executadas por escolas que se destacaram das
demais por alcancarem bons resultados nas avaliagoes em larga
escala.

Na andlise de todos esses estudos, percebe-se uma vin-
culacdo expressa, por parte das agéncias multilaterais e dos
O6rgdos governamentais, entre as boas prdticas escolares,
as avaliacOes em larga escala e a melhoria dos resultados
da aprendizagem. Sao estudos que podem ser englobados
dentro do campo das escolas eficazes, que, de acordo com
Murillo Torrecilla (2005), sdo aquelas que promovem de for-
ma duradoura o desenvolvimento global de todos e cada um
de seus alunos, indo além do esperado tendo em conta suas
condicOes prévias, ao mesmo tempo em que fomentam o de-
senvolvimento da comunidade educativa.

Trata-se de estudos que apresentam abordagens sistémi-
cas, preocupadas com o funcionamento e aprimoramento
dos sistemas escolares, em busca da melhoria da aprendi-
zagem dos alunos, e que podem ser enquadrados no para-
digma do consenso, o qual acena para uma preocupagao
com a busca do equilibrio, da ordem e da eficiéncia do sis-
tema, dentro de uma légica da racionalidade instrumental
(SANDER, 1984). Essa abordagem tedrica revela-se antagoni-
ca a do paradigma do conflito, que surgiu “no contexto da
sociologia politica enunciada por Marx e Engels” (SANDER,
1984, p. 89), a qual, especificamente na drea da educacdo, se
caracteriza por “empreender uma critica radical do pensa-
mento pedagdgico liberal” (SANDER, 1984, p. 76).

Embora para alguns pesquisadores da drea das ciéncias
da educacdo, a ideia de construir uma escola eficaz tenha
uma conotacdo negativa, confundindo-se com o campo da
produtividade educacional de uma perspectiva economi-
cista, Murillo Torrecilla (2005) é enfdtico ao afirmar que os
estudos sobre eficdcia escolar, sobretudo os que se referem
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as boas prdticas, sdo essencialmente pedagoégicos, voltados
a analisar os processos, as medidas e as agoes por meio dos
quais as escolas conseguem atingir seus objetivos e suas me-
tas educacionais. Apesar de sua natureza pedagdgica, dire-
cionada para a melhoria das prdticas de aprendizagem e da
qualidade da escola, como argumentam Murillo Torrecilla e
Herndndez Castilla (2011, p. 4), esse campo de estudo tem
sido criticado por ter uma “visdo mecanicista do processo
educativo, e, com isso, neoliberal”, sendo incluido no “para-
digma tecnocratico-positivista”, sem antes se discutir e pen-
sar em sua real contribuicdo para a melhoria da escola.

De acordo com Sander, na contemporaneidade existe
uma tendéncia na administracdo da educac¢do, marcada
por uma renovada transposicdo de conceitos e prdticas
neofayolistas e neotayloristas do gerencialismo empresarial
e comercial para o setor publico e para a educacao,
“enfatizando os principios de eficiéncia e produtividade,
racionalizacdo administrativa e avaliacdo estandardizada
de desempenho, descentralizacdo, privatizacdo e adogdo
macica da tecnologia da informacao” (SANDER, 2009, p. 75).

E precisamente no contexto da expansdo da nova gestio
publica, com todo seu arcabouco em termos de metodolo-
gias, técnicas e estratégias de gestdo, que ndo se restringem
somente ao ambito educacional, que “organizacgoes do tipo
OCDE [Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimen-
to Econémico ou Econdémico], Banco Mundial ou gabinetes
de consultorias que elaboram e difundem ‘the best practices’
(as melhores prdticas)”, entendem por boas prdticas “a reu-
nido de novas ideias de gestdao ou novas tecnologias de ges-
tdo que guiam as reformas da gestdo publica nos paises”,
expressdo amplamente difundida pela OCDE (TINOCO,
2010, p. 187).

Considerando o panorama tracado, o presente artigo
aborda o estado do conhecimento sobre as boas praticas no
contexto escolar, a fim de analisar as concepgdes subjacen-
tes, as tendéncias e as principais abordagens existentes na
literatura académico-cientifica produzida no ambito uni-
versitdrio do espago ibero-americano em torno das boas ou
buenas praticas escolares.
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O presente trabalho pretende responder a algumas in-
terrogacoes, sem respostas na literatura cientifica, que surgi-
ram de pesquisas aplicadas, realizadas sob a coordenacao do
segundo autor deste artigo, para atender as demandas e ne-
cessidades de uma secretaria estadual de educacao e de uma
organizacdo publica ndo estatal do setor patronal, ambas
interessadas em identificar e avaliar as boas prdticas escola-
res existentes nas redes educacionais que se encontram sob
suas responsabilidades, tomando como parametro unidades
escolares que se destacaram em seus sistemas de avaliacdo
educacional.?

Diferentemente das pesquisas cientificas realizadas no
ambito académico-universitdrio, que possuem um tempo
mais longo para amadurecer e produzir os resultados, as
pesquisas aplicadas geralmente apresentam um cardter al-
tamente pragmadtico-instrumental, exigindo a obtencdo de
resultados de forma rdpida que atendam as necessidades das
organizacoes que demandaram o estudo.®

Ao tentar encontrar uma literatura que permitisse fun-
damentar teoricamente os estudos solicitados, optou-se por
tomar como referéncia os estudos ja mencionados, promo-
vidos pelo MEC e por agéncias multilaterais, como o Banco
Mundial, o BID, a Unesco e o Unicef, jd que, com base em um
levantamento bibliogrdfico preliminar e ndo sistemadtico,
encontrou-se na literatura académica brasileira um discurso
acentuadamente critico em relacdo as pesquisas sobre boas
praticas escolares, destacando-se em tom de denuncia seu
viés neoliberal, sua vinculacdo negativa com o0s interesses
das agéncias multilaterais e dos governos e a estreita vin-
culacdo existente, também negativa, entre as boas praticas,
os resultados das avaliacoes em larga escala e os indices de
desempenho escolar (FREITAS, 2004; MARCHELLI, 2010;
OLIVEIRA; VIEIRA; AUGUSTO, 2014). De forma diferente des-
sa abordagem percebida na literatura universitdria, nas pu-
blicacdoes governamentais e nas promovidas pelas agéncias
multilaterais, as “boas prdticas escolares” geralmente encon-
tram-se vinculadas, de forma proativa, com a melhoria da
educacdo via desempenho escolar. Nessa 6tica, as boas pra-
ticas associam-se ao alcance de metas preestabelecidas para
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2 No caso do poder publico, tinham a
necessidade de identificar e avaliar as
boas praticas que contribuiram para
que determinadas escolas tivessem
atingido elevado desempenho nas
avaliacdes estaduais da educacéo
basica. Por sua vez, no caso da
organizacdo publica ndo estatal,
havia a preocupacao em abordar as
boas praticas existentes em unidades
escolares que tiveram desempenhos
positivos em seus sistemas
institucionais de avaliacao.

3 Retomando os estudos de
MacDonald (2000), as atividades
realizadas pelos pesquisadores

como consultores na drea de
avaliacdo que prestam servicos

para organizacdes governamentais,
ou n&o governamentais, assumem
diversos tipos de nuances, de acordo
com as expectativas e os objetivos
das instituicbes demandantes de

seus servigos. Cada prestacao

de servicos se configura em um
contexto especifico e, em alguns
casos, “o avaliador aceita os valores
daqueles que o contratam e fornecem
informacdes que ajudam a atingir
seus objetivos politicos”, ao passo
que em outros casos se oferece

“a validacao externa de uma dada
politica em troca da aceitacéo das
recomendacdes feitas pelo avaliador”
(MACDONALD, 1982, p. 16-17). Existem
casos em que o “avaliador néo tem
nenhuma independéncia e nenhum
controle sobre o uso que sera feito
das informacgdes por ele fornecidas”,
o relatdrio final acaba indo para os
arquivos da organizagdo contratante,
né&o havendo nenhuma divulgacédo
publica dos resultados, como também
ha situacdes em que “os contratos
celebrados garantem ao avaliador

a nao interferéncia do cliente e o
direito de propriedade sobre o estudo
realizado”, o qual chega a ter seus
resultados publicados em revistas
cientificas (MACDONALD, 1982, p. 17).

271



4 Este artigo aprofunda, reestrutura
e analisa dados apresentados na
dissertacdo de mestrado de Martins
(2015), realizada sob orientacdo do
Prof. Dr. Adolfo Ignacio Calderon.

5 O portal de periddicos da Capes é
uma das maiores bibliotecas virtuais
do mundo. Seu acervo contempla
mais de 37 mil periddicos com texto
completo e d& acesso a revistas
indexadas em importantes bases de
dados como Scopus, Web of
Science, entre outras.

a melhoria da aprendizagem escolar, auferidas por meio dos
instrumentos de avaliacdo em larga escala, envolvendo a res-
ponsabilizacdo dos agentes escolares sobre o desempenho
dos alunos, a premiacdo e a disseminacao das prdticas ino-
vadoras.

Diante dessa realidade, surgiram questionamentos que
ndo foram respondidos pelas pesquisas aplicadas, uma vez
que ndo faziam parte das demandas das organizacdes finan-
ciadoras: com base em um estudo sistemdtico e aprofunda-
do, quais as principais concepcoes e abordagens tedricas
existentes na producdo cientifica brasileira em torno das
boas praticas escolares como estratégias para a melhoria do
desempenho escolar? Essa visdo critica identificada no levan-
tamento preliminar, que aprecia negativamente o vinculo
entre as boas prdticas escolares e as agéncias multilaterais,
é uma tendéncia hegemonica nos trabalhos universitarios?
Se for hegemonica, quais sdo os discursos tedricos e os ar-
gumentos predominantes? Quais sdao as abordagens predo-
minantes na literatura académico-cientifica de outros paises
ibero-americanos? Quais sdo as semelhancas e as diferencas
existentes?

Com o intuito de responder a essas questoes, realizou-
-se uma pesquisa de mestrado* essencialmente bibliografica,
fundamentada nos estudos sobre o estado do conhecimen-
to, que, conforme Ferreira (2002, p. 258), tem como objetivo
“mapear e discutir certa producdo académica em determi-
nado campo do conhecimento”. Adotou-se essa abordagem
por se tratar de uma “metodologia de cardter inventariante
e descritivo da producdo académica e cientifica” (FERREIRA,
2002, p. 259) que permite o levantamento e a avaliacdo do
conhecimento sobre o tema.

O mapeamento da producdo cientifica foi realizado por
meio da pesquisa de artigos cientificos em bancos de dados
do portal de periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes),” na Scientific Electro-
nic Library Online (Scielo) e na Red de Revistas Cientificas
de América Latina y el Caribe, Espana y Portugal (Redalyc).
A busca baseou-se nos seguintes termos em portugués: boas
prdticas escolares, boas praticas educacionais e boas praticas
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pedagdgicas e seus equivalentes em espanhol: buenas prdcticas
escolares, buenas prdcticas educacionales e buenas prdcticas pedago-
gicas. Além disso, considerando-se a infima quantidade de
artigos cientificos brasileiros que abordam as boas prdticas
escolares e, ainda, a expressividade do maior encontro de
pesquisadores da drea da educacdao no Brasil, também se
pesquisaram estudos apresentados nos eventos promovidos
pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo - Anped.

A busca refinada nos bancos de dados, com os descri-
tores mencionados, resultou em um total de 97 artigos
(Tabela 1), muitos dos quais utilizam os termos “boas prati-
cas escolares”, “boas prdticas educacionais” ou “boas prdticas
pedagdgicas” sem, contudo, vinculd-los com o desempenho
escolar ou com as avaliacdoes em larga escala,® e objetivam
estudar assuntos especificos, relacionados com vdrias dreas
do conhecimento e diversos niveis de ensino.

TABELA 1: Quantidade de artigos sobre boas praticas escolares

DESCRITOR SCIELO REDALYC CAPES ANPED
Boas praticas escolares 2 2 ] 2
Buenas practicas escolares ] 12 3 0
Boas préticas educacionais ] 2 (e} 0
Buenas practicas educacionales ) 2 (¢} )
Boas praticas pedagogicas 1 n 4 1
Buenas practicas pedagogicas 0 46 9 0
Total por base de dados 3 75 16 3
Total geral 97

Fonte: Elaboracao dos autores.

Seguindo essa logica, foram selecionados somente os ar-
tigos que relacionam expressamente as boas praticas escola-
res (ou seus descritores equivalentes) com as avaliacoes em
larga escala e a melhoria do desempenho escolar e, ainda, os
que apresentam criticas a essa relacao, restando, dessa forma,
20 artigos, os quais compoem o corpus referencial do presente
estudo. Desse total, sete foram produzidos por pesquisadores
de universidades espanholas (MURILLO TORRECILLA, 2005;
ESCUDERO MUNOZ, 2009; LUZON et al., 2009; RITACCO

6 Um exemplo é o artigo de autoria

de Viviani (2005), que analisa a
evolugéo do ensino da disciplina

Biologia Educacional na formacéao

de professoras da Escola Normal

Paulista. Outro exemplo é o artigo de
Ricoy e Couto (2014), pesquisadores
da Universidade de Vigo (Espanha),

cujo objetivo foi investigar a

percepg¢do dos alunos universitarios

sobre as boas praticas no ensino

com as tecnologias da informacéo e
comunicagdo (TIC). Nesses artigos,
assim como em muitos outros, em
nenhum momento se faz vinculacdo
entre as boas praticas escolares, a
melhoria do desempenho escolar e a
avaliacéo em larga escala e, portanto,

foram desconsiderados para a
presente revisao.
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7 Pesquisador da Universidade de
Southampton, Reino Unido, que
publicou na Revista Electrénica
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia
v Cambio en Educacion, um artigo

em espanhol a respeito dos fatores

ou boas préticas que contribuem

para a melhoria da eficacia das
escolas que se encontram localizadas
em regides socioeconomicamente
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desfavorecidas.

REAL; AMORES FERNANDEZ, 2011; REBOLLO CATALAN
et al, 2012; SAAVEDRA MACIAS et al, 2013; RAMOS CORPAS;
CASTILLO GARCIA, 2013), seis em universidades portu-
guesas (BENAVENTE, 2001; FERNANDES, 2007; COELHO;
SARRICO; ROSA, 2008; PACHECO, 2009; GAITAS; SIIVA, 2010;
BENAVENTE, 2010), um em universidade chilena (CASASSUS,
2011), um em universidade inglesa (MUIJS, 2003)” e oito
em universidades brasileiras (CAMPOS, 2005; MARTINS,
2008; SORDI; LUDKE, 2009; CARDELLI; ELLIOT, 2012; DIAS
SOBRINHO, 2012; WERLANG; VIRIATO, 2012; SORDI; FREITAS,
2013; OLIVEIRA; VIEIRA; AUGUSTO, 2014).

Os resultados do estudo realizado sdo apresentados a
seguir em trés secOes, cada uma dedicada a um pais ibero-
-americano. E conveniente mencionar que nio foi criada
uma secdo especifica sobre a producdo académica chilena,
uma vez que somente encontrou-se um unico artigo, de
autoria de Casassus (2011), o qual aborda as boas prdticas
de forma tangencial, referindo-se a elas apenas uma unica
uma vez, embora deixe claro seu papel em relacdo a avalia-
¢do estandardizada. Para Casassus (2011), as mejores prdcticas
ou as lecciones aprendidas sdo medidas resultantes do cardter
descontextualizado e supostamente cientifico da avaliacdo
estandardizada, que, teoricamente, podem ser aplicadas em
distintos contextos. A vinculacdo das boas prdticas com a
avaliacdo estandardizada ganha contornos negativos, na me-
dida em que o autor critica e denuncia a sua suposta neu-
tralidade, objetividade e o cardter descontextualizado das
avaliacoes estandardizadas, reflexo das orientacoes das agén-
cias multilaterais que estimulam uma politica de prestacdo
de contas (accountability), baseada em evidéncia empirica, na
ciéncia, na técnica e na racionalidade, a partir da qual se
legitimariam as boas prdticas. Como poderd ser observado
posteriormente, essa abordagem é a que predomina na lite-
ratura brasileira, mostrando um discurso unissono e poten-
cializador de resisténcia ao avanco do que Casassus (2011)
considera politicas que se inscrevem nas ideias tayloristas
de gestdo cientifica, chamadas por Freitas (2012) de neotec-
nicistas.
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OS ESTUDOS SOBRE BOAS PRATICAS ESCOLARES
NA ESPANHA

Murillo Torrecilla (2005), da Universidade Auténoma de Madri,
aponta a escassez de estudos cientificos ibero-americanos que
analisem a eficdcia das escolas e as prdticas inovadoras ou as
boas praticas escolares. De acordo com o autor, um dos moti-
vos que limitariam a expansdo desses estudos seria a critica
negativa, empregada por muitos pesquisadores, a uma pos-
sivel relacdo dos resultados dessas pesquisas com as opcoes
politicas adotadas por governos reformadores. Contudo,
mesmo diante da constatacdo de uma possivel manipulacao
epistemolodgica dos resultados dos estudos sobre as boas pra-
ticas, Murrillo Torrecilla (2005) destaca a importancia desse
campo, que produz resultados essencialmente pedagogicos,
revelando importantes elementos das experiéncias inovado-
ras e bem-sucedidas, os quais podem se configurar em licoes,
boas praticas ou fatores escolares que ajudarao as comunida-
des, no seio de suas especificidades contextuais, a oferecer
um ensino mais eficaz e uma educacdo melhor e mais justa.

Considerando a diversidade de fatores associados ao de-
sempenho escolar, Escudero Mufioz (2009), da Universidade
de Murcia, aponta que as boas prdticas tém se tornado um
campo de estudos tedricos e prdaticos, aplicados em amplos
dominios das politicas sociais e educacionais. Nessa 6tica, o
autor propoe um quadro para identificar e conceituar boas
praticas no sistema de ensino espanhol, ressaltando a com-
plexidade do conceito e a dificuldade de determinar e iden-
tificar o que é uma boa prdtica. De acordo com o autor, ndo
é possivel definir uma boa prdtica sem bases tedricas, pois,
embora seja avaliada por meio de critérios de relevancia e
pertinéncia, uma prdtica considerada boa ndo pode ser ta-
xada como algo definitivo, livre da acdo dos sujeitos e do
contexto no qual estd inserida.

Numa extensa revisio de literatura e de diferentes abor-
dagens do conceito, Rebollo Cataldn et al. (2012), da Univer-
sidade de Sevilha, descreveram e analisaram estudos sobre
boas prdticas escolares desenvolvidos em diferentes escolas
da regido da Andaluzia. A pesquisa resultou na apresenta-
¢do de um sistema de indicadores de andlise com base nos
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seguintes critérios: eficdcia (atingir os objetivos educacio-
nais), efeito transformador (mudancas na cultura organiza-
cional das escolas), sustentabilidade (sustentacdo por pelo
menos dois anos consecutivos), replicabilidade (a prdtica
pode ser realizada para outras escolas) e legitimidade (adap-
tacdo a realidade e as necessidades contextuais de cada co-
munidade escolar).

O surgimento das boas prdticas escolares, de acordo
com Rebollo Cataldn et al. (2012), se d4 mediante o prota-
gonismo docente nas institui¢ées de ensino comprometidas
com a inovacdo educacional, criando mudancas positivas
nos métodos tradicionais de ensino, por meio de projetos
compartilhados com as familias e com toda a comunidade
escolar. Para os autores, as boas prdticas estdo relacionadas
com o cumprimento eficiente dos objetivos de ensino e de
aprendizagem, bem como com o cumprimento eficaz das
metas educacionais da escola. Para os autores, hd, portanto,
uma relacdo entre as escolas eficazes e as boas prdticas esco-
lares, as quais podem ser disseminadas em outros contextos
com as devidas adequagoes.

Ancorados no quadro conceitual de andlise de boas pra-
ticas proposto por Escudero Mufioz (2009), Saavedra Macias
et al. (2013), da Universidade de Granada, desenvolveram
uma escala de observacdo e avaliacdo, com foco especifico
na eficdcia das boas prdticas junto as comunidades escolares.
Apoiados em pesquisas promovidas pela Unesco, os autores
aprimoraram o conceito de boas prdticas, especificamente
para o contexto escolar:

[...] temos considerado uma boa pratica como a atividade

ou conjunto de atividades que preencham um conjunto de

critérios e indicadores de qualidade, e que se certificam
como adequadas, pertinentes, ajustadas e apropriadas
para o contexto sociocultural do centro em que se desen-

volve. (SAAVEDRA MACIAS et al, 2013, p. 4)

Essa definicdo de boas praticas, além de estar influencia-
da pelas orientacoes e recomendacoes das agéncias multila-
terais, apoia-se também na utilizacdo de critérios qualitativos
para a verificacdo e a certificacdo das boas prdticas, apontando
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a necessidade de adaptacdao da boa prdtica ao contexto no
qual a instituicdo de ensino estd inserida, para a eficdcia de
sua implantacao.

Ramos Corpas e Castillo Garcia (2013), da Universidade
Pablo de Olavide (Sevilha), revisaram a abordagem tedrica
para o conceito de boas prdticas escolares no contexto es-
panhol e, considerando as diferentes dimensdes do ambito
escolar, propuseram um instrumento de caracterizacdo e
andlise das boas prdticas. Concretamente, esse instrumento
consiste em um questiondrio sociométrico detalhado para o
estudo das melhores prdticas nas escolas secunddrias da re-
gido da Andaluzia, que tem como objetivo sistematizar todo
o processo de realizacdo de uma boa prdtica, ou seja, desde
a justificativa para sua implementacdo, os objetivos e as me-
tas, as estratégias de acdo, os resultados obtidos, até a respec-
tiva discussdo de sua validade junto a comunidade escolar.
Os autores reconhecem que a expressao “boas praticas” vem
sendo utilizada em vdrias dreas, como negdcios, medicina,
gestdo empresarial, entre outros. Entretanto, apontam que
no campo educacional existem multiplos fatores que inter-
ferem em sua constituicdo, de modo que as boas prdticas
ndo podem ser entendidas como protocolos de garantia de
qualidade de processos e produtos.

Localizaram-se dois artigos que se debrucam sobre o
estudo das boas prdticas escolares e dos fatores que impac-
tam o desempenho escolar dos alunos nas escolas de alta
vulnerabilidade® social. Muijs (2003), da Universidade de
Southampton, fez uma revisdo de literatura sobre as evidén-
cias em pesquisas internacionais, no que se refere aos fato-
res e as prdticas escolares que contribuem para a melhoria
dos resultados da aprendizagem em escolas localizadas em
regides socioeconomicamente desfavorecidas. Destaca acoes
voltadas para o ensino e a aprendizagem, por meio do apri-
moramento dos métodos de ensino, do trabalho em equipe e
da colaboracdo de todos os que participam do processo edu-
cacional, da criacdo de comunidades de aprendizagem, da
lideranca eficaz e da criagdo de uma cultura escolar positiva,
entre outros fatores. Também com foco em escolas localiza-
das em regides de vulnerabilidade social, Luzén et al. (2009),

8 As escolas de alta vulnerabilidade
social também s&o conhecidas

como escolas carentes, escolas
localizadas em regides de risco,
escolas em regides de pobreza,
escolas que atendem alunos
socioeconomicamente desfavorecidos
ou escolas localizadas em zonas
socioeconomicamente desfavorecidas.
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pesquisadores das Universidades de Granada e de Murcia,
analisaram os resultados de politicas e prdticas educativas
direcionadas a estudantes em situacdo de extrema exclu-
sdo socioeducativa da Comunidade Autonoma de Murcia e
Andaluzia. Para os autores, uma boa pratica nunca pode ser
imposta, abstrata, fria ou desconectada da realidade contex-
tual da escola. Nessa 6tica, conceituam como boas praticas as
iniciativas e as estratégias de aprendizagem destinadas a re-
duzir as desigualdades escolares, a favorecer a equidade, es-
timular a reflexdo e a colaboracdo entre as pessoas, ou seja,
melhorar a qualidade de vida tanto dos individuos quanto
dos grupos.

Finalmente, também tendo como foco a regido da
Andaluzia, Ritacco Real e Amores Ferndndez (2011), da Uni-
versidade de Granada, ao investigarem praticas educativas
em programas de apoio e reforco escolar, apontaram que as
boas prdticas escolares devem ajudar os alunos a desenvol-
verem suas potencialidades, a adquirirem hdbitos de estudo
e a nunca desistirem, alcancando o sucesso tanto na escola
quanto na vida. Assim, sem associd-las diretamente com os
indicadores de desempenho, as boas prdticas escolares deve-
riam estar relacionadas com a oferta de uma aprendizagem
significativa e colaborativa, com boas rela¢des interpessoais,
estratégias pedagogicas diversificadas e altas expectativas
quanto a aprendizagem dos alunos, para o alcance de uma
educacdo qualitativa, critica e reflexiva.

ALITERATURA SOBRE BOAS PRATICASEMPORTUGAL
Para setores de intelectuais portugueses, as avaliacdes em
larga escala, quando bem estruturadas e com objetivos cla-
ros, podem oferecer:
[..] informacao de qualidade sobre varios desempenhos
do sistema e ser uma alavanca importantissima para que
se possam induzir boas praticas de ensino e de avaliacéo,
promover a investigacdo e apoiar a tomada de decisdes
politicas e administrativas aos niveis local, regional e na-
cional. (FERNANDES, 2007, p. 2)
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Ao analisar as principais caracteristicas do sistema de
avaliacdo da aprendizagem dos ensinos bdsico e secunddrio
de Portugal, Fernandes (2007), da Universidade de Lisboa,
aponta que a avaliacdo externa pode ter um importante
papel na melhoria da aprendizagem. No entanto, o autor
é categdrico ao destacar a importancia de considerar as es-
pecificidades contextuais das escolas na realizacdo dessas
avaliagoes. Seguindo com sua critica, Fernandes (2007, p. 16)
ressalta que a histdria das avaliacOes externas no sistema
de ensino portugués, “apesar de curta, estd recheada de am-
biguidades, hesitacoes e contradi¢cOes vdrias”, como a divul-
gacdo dos resultados sob a forma de tabelas classificatérias
(rankings).

Coelho, da Universidade de Coimbra, juntamente com
as pesquisadoras Sarrico e Rosa, da Universidade de Aveiro,
analisaram a evolucdo das principais experiéncias avaliati-
vas no sistema educacional portugués e apontaram ser “in-
discutivel que a melhoria da qualidade pressupode a avaliacdao
dos sistemas educativos e das esferas escolares” (COELHO;
SARRICO; ROSA, 2008, p. 2). Contudo, as autoras apresentam
criticas a divulgacdo dos resultados das avaliacoes sob a for-
ma de rankings fundamentados unicamente no desempenho
das escolas, pois “um exercicio de benchmarking métrico basea-
do somente nos resultados dos exames ndo é util” (COELHO;
SARRICO; ROSA, 2008, p. 9). No entanto, para essas autoras,
quando realizados de forma adequada e com técnicas sofis-
ticadas — que considerem ndo apenas os indicadores de de-
sempenho, mas também as caracteristicas relacionadas ao
contexto das escolas e dos alunos —, os rankings permitem
um diagnostico sistémico das escolas portuguesas e das boas
prdticas desenvolvidas nessas instituicoes.

Pacheco (2009, p. 5), da Universidade do Minho, critica
o modo como as chamadas boas prdticas estdo sendo inse-
ridas na agenda educacional dos paises pelos “organismos
transnacionais”. Ao analisar os recentes processos e praticas
de educacdo e formacdo na agenda da Unido Europeia e de
outros organismos, com foco na relacdo entre globalizacdo,
conhecimento e curriculo, o autor assinala que os proces-
sos educativos e as praticas educacionais estdo cada vez mais
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9 Esses autores publicaram artigos
na revista Educacéo. Temas e
Problemas, do Centro de Investigacdo
em Educacéo e Psicologia da
Universidade de Evora, n. 12 e 13, de
2013, abordando de forma tangencial
a questdo das boas praticas. A revista
néo foi identificada em nenhuma

das bases de dados adotadas nesta
pesquisa, portanto nao foi incluida na
contabilidade dos artigos estudados.
Entretanto, como todos os autores
reforcam as teses de Pacheco (2009),
optou-se por menciona-los aqui

para mostrar como essas teses sao
amplamente compartilhadas por
diversos autores do campo das
ciéncias da educa¢cdo em Portugal.

assumindo um viés econdmico, atendendo aos interesses
das agéncias multilaterais que difundem na agenda mundial
orientacoes pautadas em conceitos como qualidade, presta-
¢do de contas, aprendizagem para a vida, economia do conhe-
cimento, competéncia, boas prdticas, eficiéncia e eficdcia.

Para Pacheco (2009), os processos de insercdo das boas
praticas no contexto educacional, tais como vém sendo re-
comendados pelas agéncias multilaterais, sio responsaveis
pela uniformizacdo das praticas escolares. De acordo com o
pesquisador, os organismos supranacionais, a exemplo da
OCDE e da Unido Europeia, ditam diretrizes curriculares,
0 que ameaca a especificidade de cada escola ou regido em
virtude de critérios econdmicos. Nessa otica, a busca pelo
desenvolvimento e a disseminacdo de boas prdticas ou pra-
ticas inovadoras favoreceriam a estandardizacdo curricular,
associando aos professores e as instituicoes de ensino uma
identidade empresarial e inserindo-os numa agenda de per-
formatividade, que acentua cada vez mais um instrumenta-
lismo técnico nos processos de ensino e aprendizagem.

Essa leitura da realidade feita por Pacheco (2009) é re-
forcada pelas andlises de Barroso (2013), da Universidade de
Lisboa, e de outros autores como Justino e Batista (2013), da
Universidade Nova de Lisboa, Carvalho (2013), da Universi-
dade de Lisboa, e Torres (2013), da Universidade do Minho.®
Barroso (2012) relaciona as boas prdticas a um instrumento
decorrente de novos modos de regulacdo, denominados pos-
-burocrdticos, baseados na valorizacdo dos resultados tangi-
veis, na busca da eficdcia e na racionalidade instrumental.
Justino e Batista (2013) associam as boas prdticas escolares
aos processos de transnacionalizacdo e desnacionalizacao,
sendo as boas prdticas parte de um modelo de regulacao in-
duzida, por meio do qual a Unido Europeia pretende favore-
cer a convergéncia das politicas nacionais. Carvalho (2013,
p. 63) também considera as boas prdticas como um dos “ins-
trumentos de regulacdo baseados no conhecimento”, que
permitem a monitorizacao de qualidade nos Estados nacio-
nais sob os auspicios da OCDE. Finalmente, Torres (2013)
vai além e vincula as boas prdticas com o que denomina
uma “tendéncia investigativa de contornos mais hibridos”,
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que vem se acentuando, e articula a agenda da eficdcia e
da mudanca com o objetivo de promover a “melhoria per-
manente da eficdcia”, isto é, vincula as boas prdticas com
os estudos do campo da eficdcia escolar, os quais, confor-
me a autora, apresentam conexdes claras com as orienta-
¢oes politicas neoliberais, fato que se revela na medicao do
efeito-escola, nos indicadores “valor acrescentado” e “valor
esperado”, utilizados no ambito do programa de avaliacao
externa das escolas portuguesas.

Ana Benavente (2001, p. 9), da Universidade de Lisboa,
destaca que, no periodo em que esteve a frente da secretaria
da educacdo (1995-2001), sua equipe teve como objetivo e
compromisso

[...] melhorar a escola basica, com igualdade de oportuni-

dades, exigéncia e rigor; as estratégias, numa perspecti-

va de mudancas graduais, centraram-se nas escolas e em
boas praticas, muitas vezes ja existentes e testadas até
nos seus resultados.

Entretanto, para a autora, ndo basta que se editem leis ou

se importem estratégias estrangeiras, jd que o Estado deve:
[...] reequacionar o seu papel, garantindo condicdes mate-
riais e organizativas para uma efetiva igualdade de opor-
tunidades; deve estimular a autonomia das escolas e a
divulgacdo de boas praticas, [...] assumir um papel regu-
lador de modo a que a diversidade de projetos de escolas
e a sua autonomia n&o se traduzam em novas desigualda-
des e assimetrias. (BENAVENTE, 2001, p. 9)

Para Benavente (2010), seria fundamental a divulgacdo
de boas prdticas, mas ndo necessariamente vinculadas aos
resultados das avaliacdes em larga escala, divulgados sob a
forma de rankings internacionais comparativos, uma vez que
ndo € justo comparar resultados escolares de paises que es-
tdo em diferentes tempos histéricos no que se refere ao de-
senvolvimento dos sistemas de ensino.

Gaitas e Silva (2010), da Universidade do Minho, descre-
veram e analisaram boas prdticas escolares de acordo com
a percepcao de alunos e professores. Partindo do principio
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de que as pesquisas dessa natureza sempre valorizaram a
percepcao dos professores, os autores apontaram ser funda-
mental conhecer a percepcdo, os anseios e as necessidades
dos alunos, pois a
[..] diversidade e heterogeneidade que caracterizam hoje o
universo de alunos exigem cada vez mais as escolas, e, em
particular, aos professores, a mobilizacdo de praticas peda-
gogicas diferenciadas que vao ao encontro das necessida-
des de todos os alunos. (GAITAS; SILVA, 2010, p. 12)

Os autores ndo vinculam expressamente as boas prdti-
cas com as avaliacoes em larga escala, tampouco apresen-
tam critica a essa associacdo, mas destacam a importancia da
mobilizacdo de boas prdticas escolares para a promocao da
melhoria da qualidade da educacao.

BOAS PRATICAS ESCOLARES NA PRODUGAO
CIENTIFICA NO BRASIL

A producio académica e cientifica que aborda as boas prdticas
escolares no contexto das avaliacoes em larga escala ainda é
timida no Brasil. Predominam os estudos cujo enfoque é mais
politizado e que questionam os fundamentos politicos e ideo-
l6gicos dessas praticas, pautados nos alicerces teéricos do pa-
radigma do conflito.

O artigo de Sordi e Ludke (2009), pesquisadoras da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e da Ponti-
ficia Universidade Catoélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio), res-
pectivamente, critica o uso dos indicadores de desempenho
para medir a qualidade das escolas. Evidencia-se uma relacao
desse trabalho com o artigo de Benavente (2010), no que se
refere a importancia do desenvolvimento de boas prdticas
no interior de cada realidade escolar, com foco numa esco-
la democrdtica, em que a gestdo escolar deve estar pautada
pela autonomia docente. Assim como observado no artigo de
Pacheco (2009), as autoras criticam categoricamente as reco-
mendacoes das agéncias multilaterais que associam as boas
prdticas ao alcance de metas e indices positivos nas avalia-
cOes em larga escala, as quais privilegiariam o instrumenta-

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 62, p. 264-293, maio/ago. 2015



lismo técnico nos processos educativos, moldando os alunos
para os interesses da economia.

Para Dias Sobrinho (2012, p. 7), da Universidade de So-
rocaba, os rankings educacionais serviriam para que nagoes
poderosas consagrassem os conceitos de “exceléncia” e de
“boas prdticas”, estimulando cada vez mais a competitivida-
de mundial. Nessa 6tica, os indicadores de qualidade e as
boas praticas escolares ndo poderiam ser concebidos abstra-
tamente, sem pertinéncia local. Seria necessdrio, pois, uma
producdo de conhecimentos que ajudasse na construcdo de
sociedades mais justas e igualitdrias e que fossem pertinen-
tes para as populacoes nas quais as instituicoes escolares es-
tdo inseridas.

Na mesma direcdo, em artigo que discute criticamente
aregulacdo da qualidade das escolas ptblicas sob a 6tica dos
modelos empresariais, Sordi e Freitas (2013), da Unicamp,
apresentam modelos alternativos para os processos de res-
ponsabilizacdo, apontam a ineficdcia de promover mudancas
nas escolas por meio de mecanismos advindos de contextos
externos a rede de ensino, sem qualquer associacdo com a
realidade contextual da instituicdo e das respectivas redes.
Na opinido dos autores, deve-se analisar com cautela o con-
ceito de inovacgdo, notadamente associado as boas prdticas
escolares, cuja disseminacdo vem sendo amplamente difun-
dida pelas agéncias multilaterais e 6rgaos governamentais,
que acenam para o fato de que as escolas de melhor desem-
penho poderiam divulgar suas praticas inovadoras (as quais
contribuiriam para o alcance de elevados indicadores de de-
sempenho):

[...] ndo é suficiente incentivar as escolas a tomarem cién-

cia da inovacao das outras, mas elas precisam, depois dis-

50, disporem de um processo de reconstrucao da inovacao

nos limites da sua realidade. Sera necessario reconstruir a

inovacdo em seu novo habitat. Se nos processos produ-

tivos com os quais os reformadores empresariais estao

familiarizados pode-se copiar a inovacao, na escola, a im-

possibilidade da padronizacdo de operacdes, a natureza

do processo e dos atores envolvidos impede o sucesso

pela via da copia. (SORDI; FREITAS, 2013, p. 90)

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 264-293, maio/ago. 2015

283



284

Oliveira, Vieira e Augusto (2014), da Universidade Federal
de Minas Gerais, destacam o crescimento da influéncia das
agéncias multilaterais na construcao de escolas eficazes, isto
é, a profusdo de documentos produzidos por agéncias inter-
nacionais, que buscam “convencer” governos nacionais a
desenvolverem acgoOes e estimularem a disseminacdo de boas
praticas escolares para a elevacao dos indicadores de desem-
penho. Os autores criticam a utiliza¢dao dos indicadores de
desempenho como medida comparativa da eficdcia e da qua-
lidade das escolas, bem como o incentivo a implantacdo das
experiéncias exitosas das escolas eficazes em outros contex-
tos sem as necessdrias adequacoes culturais.

Nesse ponto, considera-se importante destacar que, na
literatura ibero-americana, os autores que fazem uma leitura
mais sistémica das boas praticas escolares também alertam
para a questdo da adequacdo contextual na implementacao
das boas prdticas, configurando-se um consenso a respeito
dos riscos existentes na implementacdo das boas prdticas de
forma descontextualizada, independentemente da aborda-
gem tedrica adotada.

No que se refere aos trabalhos apresentados nos eventos
da Anped, Campos (2005), ao analisar o documento Invertir
mejot, para invertir mds: financiamiento y gestion de la educacion
en América Latina y Caribe (COMISSAO ECONOMICA PARA A
AMERICA LATINA; ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS
PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2005), critica
os documentos produzidos por essas entidades, pois os con-
sidera estratégias destinadas a oferecer receitudrios e agen-
das preestabelecidas para as escolas e redes de ensino, bem
como a “persuadir seus destinatdrios da inevitabilidade do
proposto” (CAMPOS, 2005, p. 1). Para a autora, as agéncias
multilaterais orientam as escolas e os sistemas educativos
para o desenvolvimento de uma gestdo educacional eficaz
e eficiente, alinhada com os mecanismos de mercado, isto
é, uma gestdo que proporcione resultados educacionais su-
periores aos esperados em relacdo aos recursos financeiros
disponiveis.

Na mesma perspectiva tedrica de Campos (2005), os pes-
quisadores Werlang e Viriato (2012), ao abordarem a influéncia
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do Programa de Promocdo da Reforma Educativa na Améri-
ca Latina e Caribe (Preal) nos sistemas educacionais latino-
-americanos, criticam as recomendacoes do referido progra-
ma e das agéncias multilaterais sobre as boas praticas esco-
lares, que, em geral, responsabilizam os professores pela
qualidade (ou ndo qualidade) da educacdo na América Latina.
De acordo com as pesquisadoras, as propostas do Preal e de
outras agéncias multilaterais sdo guiadas por uma agenda
neoliberal, influenciada por interesses econdmicos privados.
Essas propostas, que passaram a exercer forte influéncia nos
sistemas educacionais brasileiros, estimulam a competitivi-
dade e a avaliacdo por desempenho nas escolas. Conforme as
autoras, o Preal assume uma perspectiva focada na eficiéncia
e na eficdcia, responsabiliza os professores pelos resultados
da aprendizagem, bem como pela qualidade da educacao, e
inferioriza os profissionais da educacdo, nos termos das cha-
madas politicas de accountability dos estados reformadores.
A pesquisa de Martins (2008) teve como objetivo mapear
as boas prdticas pedagoégicas em escolas de municipios baia-
nos, com base nos resultados do Ideb. De acordo com o au-
tor, a tarefa seria desafiadora, pois:
O primeiro problema gue se apresentou para nos foi este:
O gue vem a ser uma “boa pratica pedagdgica’? Acorda-
Mos que uma “boa pratica” é aquela que produz “bons
resultados”, mas dai a ter um acordo sobre o que € um
“bom resultado” é bem diferente. [...] E 0 que um determi-
nado resultado diz das praticas que o produziram? E estas
“boas praticas” sdo boas em que sentido? Sdo boas para
guem? Sdo boas por qué? (MARTINS, 2008, p. 3)

Como pode ser constatado, o texto de Martins (2008)
apresenta abordagem tedrica semelhante a observada nos
outros dois trabalhos (CAMPOS, 2005; WERLANG; VIRIATO,
2012), visivelmente ancorada nos alicerces tedricos do para-
digma do conflito e focada em questdes ideolégicas subja-
centes as boas prdticas.

No campo das boas prdticas em escolas de alta vulne-
rabilidade social, o artigo dos pesquisadores da Fundacdo
Cesgranrio, Cardelli e Elliot (2012), avalia as prdticas pedagd-
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gicas de uma escola publica da regido metropolitana do Rio
de Janeiro que, localizada em uma drea de risco, apresenta
regularmente resultados positivos nas avaliacOes em larga
escala. Os autores estudaram os fatores e as boas prdticas
que contribuiram para que a escola apresentasse alto de-
sempenho nas avaliagoes nacionais e estaduais e, a partir de
uma andlise mais sistémica, categorizaram as boas prdticas
e os fatores escolares de acordo com indicadores e padrdes
especificos, os quais estdo diretamente relacionados com os
indicadores de desempenho, no caso o Ideb.

CONCLUSAO

Na agenda dos estudos governamentais e nas publicacoes
de agéncias multilaterais que tratam dos resultados do de-
sempenho dos alunos e da qualidade da educacdo, as boas
prdticas escolares estdo diretamente relacionadas com os
resultados das avaliacOes em larga escala, por meio de es-
tudos e recomendacdes que incentivam a identificacdo,
a premiacdo e a disseminacdo das boas prdticas escolares.
No entanto, esse enfoque ndo é uma discussdo superada no
meio académico e cientifico educacional, em especial nos
contextos portugués e brasileiro. Ao contrdrio, sdo muitos
os intelectuais que tecem dcidas criticas a essa tendéncia de
vinculacdo das boas prdticas escolares com os indicadores de
desempenho das avaliacOes em larga escala e as estratégias
neoliberais disseminadas pelas agéncias multilaterais. Nessa
perspectiva também se enquadra o Unico artigo cientifico
localizado sobre boas prdticas procedente de uma universi-
dade chilena (CASASSUS, 2012).

Analisando-se os artigos encontrados, especificamente
sobre o cendrio brasileiro, ndo se constatou uma preocupa-
¢do com a andlise e a identificacdo das boas prdticas esco-
lares como meio de melhoria dos resultados das avaliacoes
em larga escala e dos indicadores de desempenho, pois esses
sdo elementos continuamente criticados por pesquisadores
que os consideram consequéncias de politicas neoliberais
pautadas na accountability. Mesmo nos trabalhos apresen-
tados por pesquisadores de importantes universidades nas
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reunides anuais da Anped, quando hd referéncia as boas pra-
ticas no contexto educacional, a abordagem tedrica utilizada
hegemonicamente estd profundamente influenciada pelos
alicerces teéricos do paradigma do conflito. Como excecdo,
aponta-se o artigo dos pesquisadores Cardelli e Elliot (2012),
que apresentam uma andlise mais sistémica das boas prdti-
cas, ancorada no paradigma do consenso, e acenam para a
emergéncia dos estudos sobre as escolas eficazes.

Revela-se no contexto brasileiro uma situag¢do dicotomi-
ca: por um lado, agéncias multilaterais e governantes incen-
tivam o desenvolvimento de boas prdticas para a melhoria
dos indicadores de desempenho; por outro, importantes pes-
quisadores criticam essas abordagens, pois as consideram es-
tratégias neoliberais de accountability, vinculadas a interesses
economicos. Portanto, ndo hd producdo cientifica advinda
das universidades que aprofunde e avance no estudo das
boas praticas, uma vez que, com rara exce¢ao, estas ndo con-
sistem em um tema de interesse nas pesquisas realizadas na
comunidade cientifica na drea da educacdo.

Em Portugal, artigos que fazem referéncia as boas prati-
cas sinalizam enfoques tedricos mais abrangentes que os bra-
sileiros. Evidenciou-se preocupacado por parte de importantes
pesquisadores com o estudo das boas prdticas escolares sob
diferentes perspectivas (BENAVENTE, 2001; FERNANDES,
2007), coexistindo abordagens positivas e negativas em torno
da associacdo entre as boas prdticas e as avaliacOes em larga
escala. Nesse contexto, os estudos de Fernandes (2007) supe-
ram o maniqueismo progressista-neoliberal e indicam pistas
para a melhoria da aprendizagem. No entanto, da mesma
forma que no Brasil, existe acentuada critica a associacdo das
boas prdticas escolares aos indicadores de desempenho, vin-
culando-as com as orientacoes das agéncias multilaterais e
as estratégias neoliberais (PACHECO, 2009; BARROSO, 2013),
embora, em alguns casos, se constate uma apropriacao das
boas prdticas em enfoques voltados para uma escola mais
democrdtica (BENAVENTE, 2010).

Por meio da andlise dos artigos produzidos na Espanha,
observa-se uma ascendente preocupacido com a identificacdo e
a andlise das boas prdaticas escolares, bem como com o estudo
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das escolas eficazes (MURILLO TORRECILLA, 2005; ESCUDERO
MUNOZ, 2009; REBOLLO CATALAN et al., 2012; RAMOS CORPAS;
CASTILLO GARCIA, 2013; SAAVEDRA MACIAS et al., 2013).
Sdo estudos sistémicos, tecnicamente mais avancados em
relacdo aos luso-brasileiros, na medida em que evidenciam
critérios técnicos de classificacdo e categorizacdo das
boas prdticas escolares. Desse modo, o contexto cientifico
espanhol destoa do luso-brasileiro, sendo possivel encontrar,
nos artigos espanhdis, tanto influéncia de orientagoes
mais técnicas, quantitativas, que incorporam, em muitas
situacOes, positivamente, as propostas das agéncias
multilaterais, quanto influéncia de aspectos mais subjetivos,
qualitativos, envolvendo discussoes de ordem politica e
ideoldgica, dentro de um marco teérico mais amplo, que
compreende a construcdo de uma escola eficaz e a eficicia
das politicas voltadas para a aprendizagem.

Apesar do risco de certo reducionismo diante da riqueza
de dados e abordagens existentes nos estudos analisados, con-
clui-se que no contexto ibero-americano predominam duas
tendéncias de andlise das boas prdticas escolares para a me-
lhoria da educacdo, que, em termos epistemolégicos, sao an-
tagoOnicas. A primeira, amparada no paradigma do consenso,
acena para a emergéncia dos estudos proativos, direcionados
para a garantia do direto a educacdo por meio do aprimora-
mento das estratégias de aprendizagem, que foram engloba-
dos neste artigo, para fins diddticos, como estudos voltados
para a eficdcia escolar, criticados e rotulados como pertencen-
tes ao paradigma tecnocrdtico-positivista, que se enquadraria
no chamado “neotecnicismo” (FREITAS, 2012, p. 383). A se-
gunda tendéncia, ancorada no paradigma do conflito, susten-
ta-se em uma abordagem tedrico-critica, muitas vezes radical,
que considera as boas praticas como estratégias que, no bojo
da avaliacdo estandardizada, seriam reflexo de iniciativas neo-
liberais e que, portanto, deveriam ser ignoradas, combatidas
ou simplesmente ndo estudadas ou ressignificadas.

Contudo, para além da relacdo maniqueista que exis-
te entre uma separacdao entre o bem e o mal, ou de um
pseudoconfronto ético entre neoliberais e progressistas,
ou ainda da hipervalorizacdo epistémica da critica as
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politicas neoliberais e a atuacdao das agéncias multilate-
rais no campo das politicas educativas, o presente artigo
permite constatar, além das fronteiras do Brasil, a existén-
cia de comunidades epistémicas no espaco ibero-americano,
principalmente na Espanha, com alguns poucos autores
em Portugal, que, embora ndo hegemodnicas, produzem
conhecimento cientifico sobre as boas prdticas escolares
como estratégias para a melhoria da educacdo bdsica, ma-
nifestada na latente preocupacdo de pesquisadores em en-
contrar alternativas para a melhoria da aprendizagem e
a construcdao de uma escola eficaz na consecucao de seus
objetivos educacionais.
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POLITICAS DE AVALIACAO
EM LARGA ESCALA

E INSTITUCIONAL:
PERFIL DA PRODUCAO
NA POS-GRADUACAO

MARIA ANGELICA PEDRA MINHOTO

RESUMO

Este artigo apresenta andlise da producdo na drea da politica
educacional, realizada em Programas de Pés-Graduacdo em Educagdo
brasileiros, com foco na avaliagdo em larga escala e institucional. Foram
examinados resumos de 81 teses e dissertacoes elaboradas no periodo
de 2000 a 2010. Observou-se interesse crescente nessa temdtica, ainda
que muito incipiente e disperso entre os programas de pds-graduagdo,
as linhas de pesquisa e os orientadores. Foi constatada a inexisténcia
de estudos comparados, tanto em nivel nacional como internacional,
bem como grande concentragdo de estudos nas regioes Sudeste e Sul,
reiterando a presenca de diferencas na produgdo e distribuicdo de
conhecimento na drea da educagdo. Identificaram-se problemas na
redagdo dos resumos, pela pouca objetividade e auséncia de informagoes
bdsicas. Poucos mencionam referenciais tedricos, indicando fragilidade
na produgdo de conhecimento na drea diante do vigor das politicas em
avaliacdo educacional.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO EM LARGA ESCALA -«
AVALIACAO INSTITUCIONAL + AVALIACAO DA POS-
-GRADUACAO *« PRODUCAO TECNICO-CIENTIFICA.
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RESUMEN

Este articulo presenta un andlisis de la produccion en el drea de la
politica educacional, realizada en Programas brasilefios de Postgrado en
Educacion, que enfocan la evaluacion en larga escala e institucional. Se
examinaron restiimenes de 81 tesis y disertaciones elaboradas en el periodo
del 2000 al 2010. Se observé un creciente interés en dicha temdtica,
aunque muy incipiente y disperso entre los programas de postgrado,
las lineas de investigacion y los tutores. Se constatod la inexistencia de
estudios comparados, tanto a nivel nacional como internacional, asi
como una gran concentracion de estudios en las regiones Sudeste y Sut;
reiterando la presencia de diferencias en la produccién y distribucion de
conocimiento en el drea de la educacién. Se identificaron problemas en la
redaccion de los restimenes, en funcion de la poca objetividad y ausencia
de informaciones bdsicas. Pocos mencionan referentes tedricos, indicando
fragilidad en la produccion de conocimiento en el drea frente al vigor de
las politicas en evaluacion educacional.

PALABRAS CLAVE EVALUACION EN LARGA ESCALA -
EVALUACION INSTITUCIONAL + EVALUACION DEL
POSTGRADO ¢ PRODUCCION TECNICO-CIENTIFICA.

ABSTRACT

This article analyzes the production in the area of educational policies,
conducted in Brazilian Graduate Programs in Education, focusing on large-
scale and institutional evaluation. Eighty-one theses and dissertations,
developed during the period from 2000 to 2010 were examined. Growing
interest in this topic was observed, although in the early stages and
dispersed among the graduate programs, research lines and advisors. No
comparative studies were found, either at the national or the international
levels. In addition, a large concentration of studies in the southern and
southeastern regions was found, reiterating the presence of differences in
the production and distribution of knowledge in the area of education.
Problems in the texts of the abstracts were identified regarding the scarce
objectivity and lack of basic information. Few studies indicate theoretical
references, showing weakness in the production of knowledge in the area in
the face of the strength of educational evaluation policies.

KEY WORDS LARGE-SCALE EVALUATION -« INSTITUTIONAL
EVALUATION < GRADUATE PROGRAM -+« TECHNICAL-
-SCIENTIFIC PRODUCTION.
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INTRODUGAO

O objetivo deste artigo é apresentar resultados parciais de
uma pesquisa interinstitucional, financiada pela Coordena-
¢ao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
e pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq). Produzida por docentes e estudantes de
seis instituicoes publicas de ensino superior, situadas em cin-
co estados do pais, a pesquisa teve como propoésito descrever
os principais tracos da producao de conhecimento em poli-
tica educacional, realizada em Programas de Pds-Graduacao
em Educacdo (PPGE) brasileiros. O grupo partiu do suposto de
que revisoes sistemadticas e frequentes do estado da arte em
determinada drea do conhecimento sdo fundamentais para o
proprio desenvolvimento da drea, pois permitem identificar
as tendéncias da producdo de forma representativa, manter
relacdo com levantamentos anteriores e, portanto, avaliar
0 avanc¢o na producdo do saber, além de destacar os méto-
dos e as referéncias tedricas mais utilizados, os objetos mais
frequentes de interesse, bem como as lacunas da producao.
Nesse sentido, um dos objetivos especificos da pesquisa foi o
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de caracterizar temas, problemas, procedimentos de método
e regioes brasileiras estudadas que tém mobilizado a drea da
politica educacional na pés-graduacao brasileira.

Pondera-se, entretanto, que estudos caracterizados
como estado da arte apresentam algumas limitacOes, ainda
mais quando fundamentados em informacdes constantes tdo
somente de resumos dispostos em bancos de dados especifi-
cos, como é o presente caso, que tem como fonte primdria o
banco de teses da Capes. Além das normas estabelecidas pela
agéncia, relativas a extensdo, a forma e ao conteudo desses
pequenos textos, essa producdo também padece em virtude
da natureza textual e da qualidade do material encontrado,
como se verd mais adiante. Por fim, tal como ocorre em qual-
quer operacao analitica, destaca-se ainda que tal trabalho é
subjetivamente permeado, visto que, em certa medida, as
“lacunas, ambiguidades, singularidades [presentes nos resu-
mos|, sdo preenchidas pela leitura que o pesquisador faz” do
material (FERREIRA, 2002, p. 269).

Para compor o corpus de andlise, foram selecionadas todas
as teses e dissertacoes produzidas no periodo de 2000 a 2010,
no ambito de PPGEs, com nota de avaliacdo Capes igual ou su-
perior a cinco no triénio 2008-2010. Os programas selecionados
estdo nas seguintes instituicGes de ensino: Pontificia Universi-
dade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-R]); Universidade Estadual
do Rio de Janeiro (UER]); Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG); Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
(PUC-RS); Universidade Federal Fluminense (UFF); Universidade
do Vale dos Sinos (Unisinos); Universidade de Sdo Paulo (USP);
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP); Univer-
sidade Federal do Espirito Santo (Ufes); Universidade Federal de
Goids (UFG); Universidade Federal de Pelotas (UFPel); Univer-
sidade Federal do Parana (UFPR); Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS); Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFR]); Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN);
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar); Universidade
Federal de Uberlandia (UFU); Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho” (Unesp-Marilia); Universidade Esta-
dual de Campinas (Unicamp); e Universidade Metodista de
Piracicaba (Unimep).
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balhos computados foram
sentados em programa de
uacdo de outras areas que
nao a da educacao, sendo,

portanto, descartados.

Nota-se que, entre essas institui¢des, cinco sdo confes-
sionais, quatro sdo publicas estaduais e 11 sdo publicas fe-
derais, conferindo as institui¢ées publicas a proporcdo de
dois tercos dos PPGEs mais bem avaliados no triénio, sendo
o outro terco das confessionais. Quanto a localizacdo, 13 ins-
tituicoes situam-se na regido Sudeste, com seis no estado de
Sdo Paulo, quatro no do Rio de Janeiro, duas em Minas Gerais
e uma no Espirito Santo; cinco na regidao Sul, sendo quatro
no Rio Grande do Sul e uma no Parand; uma no Nordeste, no
Rio Grande do Norte, e uma no Centro-Oeste, em Goids.

Em 2012, foi realizada coleta no banco de teses da Capes
e levantados 1.283 trabalhos classificados pelos pesquisado-
res em nove eixos temadticos.! A primeira fase da coleta de da-
dos teve por base uma classificacdo prévia de temas descrita
no projeto submetido as agéncias de fomento, em 2011. Ao
longo do levantamento, os pesquisadores realizaram andlise
preliminar dos resumos e palavras-chave encontrados, com
0 objetivo de eliminar os estudos que ndo versavam sobre
politicas educacionais, tomando como referéncia a distincao
feita por Martins (1993) entre educacdo e politica educacio-
nal, que entende a ultima como conjunto de propostas que
ddo organicidade ao processo de escolarizacdo direcionado
as instituicOes de ensino.

A andlise revelou a inadequacdo dos parametros de busca
e selecdo, definidos inicialmente no projeto, o que levou o
grupo a rever a classificacdo preliminar dos eixos e estabe-
lecer outros parametros para definicdo de temas e palavras-
-chave. Como consequéncia, reiniciou-se a coleta no banco
da Capes, atendendo aos novos parametros definidos, e s
entdo foram selecionados e posteriormente organizados em
nove eixos temdticos os 1.283 trabalhos. Os eixos sdo: or-
ganizacdo, planejamento, administracdo e gestdo da edu-
cacdo; avaliacdo em larga escala e avaliacdo institucional;
qualidade da educacdo e do ensino; Estado e reformas edu-
cacionais, neoliberalismo na educacdo, terceiro setor e orga-
nizacoes sociais na educacdo, andlise e avaliacdo de politicas
educacionais; politicas de formacdo de professor e carreira
docente; financiamento da educacdo e controle social do fi-
nanciamento da educacdo; abordagens tedrico-metodoldgicas
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em pesquisas sobre politicas educacionais; andlise e avalia-
cao de programas e projetos no campo educacional; e politi-
cas inclusivas.

Em relacdo a forma de organizacdo dos trabalhos, vale des-
tacar a decisdo do grupo de ndo classificd-los por niveis, etapas
ou modalidades de ensino, mas por eixos temdticos, conside-
rando a incidéncia, o alcance e a transversalidade das politicas
educacionais sobre o sistema e as redes de ensino do pais.

Neste artigo, o foco da andlise estd circunscrito ao eixo
avaliagdo em larga escala e avaliagdo institucional, composto por
um conjunto de 81 teses e dissertacoes, representando 6,2%
do total de estudos coletados. Além da observancia em relacao
a procedéncia dos trabalhos aos PPGEs previamente defini-
dos, as palavras-chave que balizaram a coleta e posteriormen-
te contribuiram para a organizacdo dos trabalhos nesse eixo
foram as seguintes: politica educacional; politica educacao;
avaliacdo educacional; avaliacdo da educacdo; avaliacdo na
educacdo; avaliacdo em educacdo; avaliacdo externa; avalia-
¢do institucional; avaliacdo em larga escala; avaliacdo de lar-
ga escala; exame nacional; Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica (Saeb); Prova Brasil; Provinha Brasil.

Dado que a avaliacdo € parte constitutiva dos processos
de politica publica e, portanto, tema recorrente das agendas
de governo, bem como de interesse de pesquisas em nivel
de pés-graduacao, é imprescindivel evidenciar os critérios
usados para o agrupamento dos trabalhos em torno do eixo
avaliagdo em larga escala e avaliagdo institucional, em vista do
material encontrado no sitio da Capes e também de sua or-
ganizacdo nos vdrios eixos temdticos definidos no projeto, ja
que muitos agregam teses e dissertacoes consideradas per-
tencentes a grande drea de avaliacdo em politica educacio-
nal, porém com caracteristicas e especificidades proprias.

Em relacdo ao grande campo da avaliacdo em politicas e
educacao, a andlise permitiu observar aspectos similares na
definicdo e constituicdo de objetos de estudos, o que tornou
possivel sua agregacdo. Inicialmente, notou-se a existéncia
de focos distintos de avaliacdo em “politicas”, “programas”
e “projetos” educacionais. Tomou-se como base a conceitua-
¢do de Rua (1997, p. 2), em que sdo definidos:
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Programa como um conjunto de acdes e estratégias ge-
rais gue expressam os objetivos de uma determinada poli-
tica, usualmente estruturados em um conjunto de projetos
especificos; projetos - consistem numa acdo planejada,
estruturada em objetivos, resultados e atividades e desen-
volvida num determinado local, com publico alvo, tempo
de duracdo e recursos limitados. Ja as politicas publicas
compreendem um conjunto de decisdes e acdes relativas

a alocacao imperativa de valores.

Tendo em vista tal defini¢do, foram agregados no eixo
andlise e avalia¢do de programas e projetos no campo educacional
os trabalhos cujos objetivos estavam primordialmente cir-
cunscritos a andlise da eficdcia efou eficiéncia efou efetivi-
dade efou impacto de programas ou projetos educacionais
especificos, tais como o Programa Nacional de Integracdo
da Educacdo Profissional com a Educacdo Bdsica na Moda-
lidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja), a Escola de
Tempo Integral, o Programa Brasil Alfabetizado, o Programa
Universidade para Todos (ProUni), entre outros. Em relacdo
aos trabalhos de avaliacdo classificados no eixo Estado e refor-
mas educacionais, os estudos caracterizam-se pela andlise de
politicas educacionais amplas, que consideram os processos
politicos que permeiam as agendas e propostas de governos,
com a participagdo de varios sujeitos sociais, tais como a ava-
liacdo das reformas do ensino médio, da educacdo infantil,
da educacdo de jovens e adultos; a apreciacao da implemen-
tacdo de propostas curriculares, em diferentes estados e mu-
nicipios; a expansao do ensino superior; etc.

Quanto ao eixo qualidade da educagdo e do ensino, os traba-
lhos arrolados agregam-se fundamentalmente em torno da
andlise do conceito de qualidade na educacdo e no ensino,
ora versando sobre temas e problemas teéricos - como o sen-
tido publico da qualidade, o conceito de qualidade social da
educacdo, a concepgao de qualidade nas diferentes etapas,
niveis e redes de ensino, o conceito de exceléncia em educa-
¢ao, os principios do processo de acreditacao de instituicoes,
a definicdo de qualidade total em educagdo —, ora proceden-
do a andlises de dados, como a relacdo entre a qualidade da
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educacdo e diferentes fatores que medeiam o processo de
ensino e aprendizagem de alunos nas escolas e salas de aula,
as praticas de ensino e gestdo, o curriculo, a composicdo de
turmas, etc. Em suma, o tema central desses estudos ¢é a bus-
ca pela conceituacdo da qualidade da educacao e do ensino,
sob diferentes plataformas de andlise.

Ha também nos eixos politicas de formagdo de professor e
carreira docente, financiamento da educagdo e politicas inclusivas
teses e dissertacoes que, em certa medida, analisam e ava-
liam politicas, programas e projetos especificos das referidas
dreas temadticas. Entretanto, quando considerada a distingdo
entre o tema principal e o tema secunddrio dos trabalhos,
definiu-se pela classificacdo nos eixos mencionados.

Em relacdo ao eixo avalia¢do em larga escala e avaliagdo ins-
titucional, os estudos foram agregados em torno do proposito
de analisar iniciativas de afericdo externa e padronizada do
rendimento escolar, nos diferentes niveis e etapas de ensi-
no, relacionadas a estudos de contexto, e realizadas sob a
responsabilidade dos governos estaduais, municipais ou
federal, ainda que sejam iniciativas distintas, que apresen-
tam populacdo-alvo, abrangéncia geogrifica, metodologias e
propositos especificos, tais como Saeb, Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), Sistema de Avaliacao de Rendimen-
to Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (Enade), entre outras. Foram
agregados também a esse eixo os trabalhos que tiveram
como proposito o estudo de iniciativas especificas de autoa-
valiacdao em instituicOes de ensino, em vista de seus proces-
sos de organizacdo, gestdo e funcionamento, bem como de
seus resultados em relacdo a metas previamente estabeleci-
das, em geral levadas a cabo por vdrios segmentos da comu-
nidade escolar. Além disso, foram igualmente reunidos no
eixo os estudos que buscaram analisar a articulacdo desses
processos de avaliacdo, tedrica e praticamente.

Tendo sido feitos os esclarecimentos e as distin¢oes ini-
ciais, o presente artigo desdobra-se em mais trés partes. A
seguir, discute-se a estruturacao do campo da politica de ava-
liacdo em larga escala e de avaliacdo institucional, no Brasil.
Posteriormente, sdo apresentados os resultados da pesquisa,
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em relacdo ao eixo temdtico em tela, de forma agregada, isto
é, tecendo consideracdes gerais, sem distincdo especifica so-
bre os diferentes focos de avaliacdo presentes no eixo, com
o intuito de evidenciar tendéncias e lacunas. Por fim, sdo
tecidas algumas consideracoes sobre os dados apresentados,
indicando novas possibilidades e necessidades para a drea.

AVALIACAO EM LARGA ESCALA E AVALIACAO
INSTITUCIONAL NO BRASIL
As iniciativas de avaliacdo em larga escala, subordinadas a
politicas de afericdo do desempenho de sistemas e redes de
ensino, sdo recentes no pais, datando do final da década de
1980, com a realizacdo do Sistema Nacional de Avaliacao do
Ensino Publico de 1° grau (Saep), precursor do atual Saeb
(BONAMINO; FRANCO, 1999). A justificativa para a realizacdo
dessa iniciativa foi a necessidade de se aprofundar o entendi-
mento sobre o baixo desempenho dos estudantes brasileiros
em escolas publicas, até entdo monitorado pelas taxas de re-
peténcia e evasdo escolar e pelo indice de conclusdo ao final
das diferentes etapas da educacdo bdsica. Além disso, havia o
proposito de auxiliar na defini¢do de novas formas de inter-
vencao educacional, voltadas para a alteracdo do quadro pre-
ponderante do que se tem convencionalmente chamado de
“fracasso escolar”. Bonamino e Franco (1999), ao estudarem o
processo de institucionalizacdo do Saeb, recuperam os ques-
tionamentos de alguns intelectuais brasileiros que, no final da
década de 1980 e inicio dos anos 1990, colocam em xeque as
metodologias de apuracdo das estatisticas oficiais, provocando
a adocao de novos modelos de diagnéstico e modificacdes nos
procedimentos estatisticos do Ministério da Educacdo (MEC).
Vale lembrar que a centralidade dos debates sobre o de-
sempenho dos estudantes entre os educadores, apds 30 anos
de ditadura militar, teve por base a defesa do direito a edu-
cacdo, da gestdo democrdtica nas escolas e da necessidade de
reorganizacao do ensino bdsico no sentido de tornar possivel
a formacao para o exercicio pleno da cidadania, com amplo
acesso aos conhecimentos socialmente valorizados. No final
dos anos 1980, o objetivo dessa primeira iniciativa de avaliacao
externa foi, portanto, levantar dados sobre o desempenho dos
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estudantes, em diferentes dreas do saber e etapas de ensino,
para mapear suas dificuldades e conhecer os fatores a ele asso-
ciados. Os resultados dessa avaliacdo consolidaram a urgéncia
da implementacdo de uma politica abrangente de avaliacdo
externa para a educacdo nacional (WAISELFISZ, 1991).

Em 1996, com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) (Lei n. 9394/96), foram oficializa-
dos os procedimentos de avaliagdo externa, com o objetivo
de induzir e cobrar dos sistemas de ensino um padrdo mi-
nimo de qualidade (art. 9°). A Unido ficou determinado que
assegurasse um

[...] processo nacional de avaliacédo do rendimento escolar no

ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com

os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades

e a melhoria da qualidade do ensino. (BRASIL, 1996, art. 92)

Cury (1998), ao analisar as perspectivas e mudancas
subjacentes a LDB, identifica uma tendéncia regressiva em
relacdo a historica luta da sociedade civil organizada pela
consolidacdo de um sistema nacional de educacdo. Nas pa-
lavras do autor, o espirito da LDB “vai da negacdo de um
sistema nacional de educacgdo a afirmacdo de um sistema na-
cional de avaliacdo” (CURY, 1998, p. 76).

De 14 para cd, tem sido possivel notar a multiplicacdo de
iniciativas de avaliacdo externa, no Brasil, propostas pelas
diferentes esferas da administracdo publica, bem como para
os diferentes niveis de ensino (LOPES, 2007; BONAMINO;
BESSA; FRANCO, 2004; MINHOTO, 2013). De forma conco-
mitante, o governo federal passa a adotar uma politica de
terceirizacdo de inimeros servicos publicos, tendo inclusi-
ve instituido um ministério, entre 1995 e 1998 (Mare),? cujo
objetivo era o de reformar e “modernizar” as atividades exer-
cidas pelo governo, de modo que sua funcdo ndo mais se
caracterizasse pela execucdo, mas sim pela gestdao e avalia-
cdo dos servicos publicos, passando de uma administracao
burocrdtica a uma administracdo gerencial (PEREIRA, 1996).

Segundo Dias Sobrinho (2002, p. 46),

[...] a avaliacdo assumiu basicamente as caracteristicas de

accountability:® uma forma tecnocratica de valorar e um

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 294-324, maio/ago. 2015

2 Ministério da Administracdo Federal
e Reforma do Estado.

3 Termo em inglés sem traducao
exata para o portugués, que se
refere, na administracdo publica, a
criacdo de mecanismos de controle
burocratico que visam tornar efetiva
a responsabilidade de servidores
publicos, bem como prestar contas
em relag&o as suas agdes. Termo
polissémico, tem ampliado, nas
Ultimas décadas, seu escopo e
sentido, como se pode observar no
estudo de Mulgan (2000), ao mostrar
que, para além do senso comum

de “prestar contas”, accountability
tem sido usado para conceituar
aspectos internos a conduta publica,
relacionados as instituicées que
controlam tal conduta, aos meios para
que o funcionalismo se comprometa
com os interesses publicos e ao
didglogo democratico entre os
cidad&os, o que amplia a definicao de
Dias Sobrinho (2002).
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procedimento burocratico de exigir o cumprimento de
obrigacdes. E inevitavel a conex&o entre a accountability e
a ideologia da eficiéncia.

Nota-se que, no atual “ramo” das avaliacdes em larga
escala, a elaboracdo e operacionalizacdo das iniciativas tam-
bém foram terceirizadas e passaram a ser capitaneadas por
profissionais cuja formacdo pouco ou nada se relaciona a drea
da educacdo. Vé-se instalar entre os governos a demanda por
servicos de avaliacdo que exigem conhecimentos técnicos es-
pecificos, contribuindo para a formacao de um mercado de
avaliacdo educacional amplamente mediado pela l6gica dos
negocios (MINHOTO, 2008).

Pode-se afirmar, também, que é recente a instalacdo de
politicas sistémicas de avaliacdo institucional no Brasil. Os
complexos procedimentos relativos a autoavaliacdo das ins-
tituicoes de ensino ainda precisam ser efetivamente incorpo-
rados, a despeito da inducdo operada pelos governos tanto
no ensino superior quanto na educacdo bdsica. No ensino su-
perior, tal inducdo tornou-se evidente no inicio da década de
1990, quando o governo federal estabeleceu o Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras (Paiub).
Essa iniciativa teve como fundamento a autoavaliacdo, con-
duzida pelas proéprias instituicées, no sentido de qualificar,
de forma ampla, as diversas dimensdes da vida académica,
respeitando a autonomia universitdria e institucional, sendo
sua adesdo voluntdria, sem cardter punitivo ou de premiacao
como consequéncia dos resultados obtidos (MINHOTO, 2013).

Entretanto, o Paiub foi paulatinamente esvaziado, a par-
tir de meados dos anos 1990, em vista da implementacdo do
Exame Nacional de Curso (ENC), vulgarmente conhecido como
“Provao”, que passou a privilegiar exclusivamente a afericao
do desempenho dos estudantes, deixando de contemplar os
meandros estruturais que fazem parte do cotidiano das insti-
tuicdes (DIAS SOBRINHO, 2002). Mais recentemente, em 2004,
por pressdo das instituicoes superiores de ensino, o governo fe-
deral aboliu o ENC e instituiu o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacao Superior (Sinaes), que, em contraste com a politica
anterior, voltou seu foco também a avaliacdo institucional.
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Em relacdo a educacdo bdsica, politicas sistémicas de ava-
liagdo institucional comecaram a ganhar maior visibilidade a
partir dos anos 2000. Em geral, trata-se de programas condu-
zidos por governos estaduais e municipais, responsdveis pela
oferta desse nivel educacional, sendo em alguns casos apoia-
dos por organizacdes da sociedade civil. Algumas iniciativas
em diferentes estados e municipios ocorrem na rede esta-
dual do Ceard, a partir de 2000; em Igrejinha (RS), em 2002; na
rede estadual do Parand, em 2004; em Suzano (SP), em 2006;
em Campinas (SP), em 2007; em Amparo (SP), em 2010; no
Rio Grande do Sul, em 2012; em Cuiaba (MT), em 2013; em
Blumenau (SC), em 2014; entre outros.* Também é possivel ve-
rificar a inducdo de iniciativas mais sistemadticas de avaliacdo
institucional, nos estados e municipios, por meio de progra-
mas de capacitacdo para gestores da educacdo bdsica, como
é o caso do Programa de Capacitacao a Distancia para Gesto-
res Escolares (Progestdo), existente desde o final da década de
1990,° e da utilizacdo de materiais de ampla difusdo publica,
como os “Indicadores da Qualidade na Educacdo” (Indique).

De acordo com Ribeiro e Gusmao (2010), o Indique foi
publicado em 2004 e organizado pela Acdo Educativa — uma
associacdo civil sem fins lucrativos, fundada em Sdo Paulo em
1994 —, em conjunto com o Fundo das NagOes Unidas para
a Infancia (Unicef), o Programa da Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento (Pnud), o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa Educacionais (Inep) e o MEC. Com base na legislacao
educacional brasileira e em discussoes com vdrias entidades do
setor, entre elas a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao (Undime) e o Consed, o material consiste em

[...]J] uma proposta metodoldgica participativa e em um sis-

tema de indicadores por meio dos quais a comunidade

avalia a situacdo de diferentes aspectos da escola, identifi-
ca prioridades, estabelece um plano de acdo e implemen-
ta e monitora acdes voltadas a qualidade na educacéo.

(RIBEIRO; GUSMAO, 2010, p. 825)

No sitio eletrénico da A¢do Educativa é possivel acessar
estudo que relata a abrangéncia do uso do Indique como ins-
trumento de avaliacdo institucional em nove secretarias de
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4 Para mais informacées, ver:
<http://imagens.seplag.ce.gov.br/
PDF/20000217/do20000217p01.
pdf>; <http://download.inep.gov.br/
outras_acoes/laboratorio/banco_de_
experiencias/avaliacao_e_resultados_
educacionais/2006/IgrejinhaRS06.
pdf>: <http://www.gestaoescolar.
diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/
conteudo.php?conteudo=95>; <http:/
www.campinas.sp.gov.br/governo/
educacao/depto-pedagogico/
avaliacao-institucional/index.php>;
<http:/www.educacao.rs.gov.br/
pse/html/seap.jsp? ACAO=acaol>;
<http:/www.cuiaba.mt.gov.br/
secretarias/educacao/avaliacao-
institucional-apresenta-resultado-de-
analise-do-ppp-das-escolas/4545>;
<http://www.blumenau.sc.gov.br/
secretarias/secretaria-de-educacao/
semed/educacao-prepara-avaliacao-
institucional-da-rede-municipal-de-
ensino48>.

5 O Progestao foi desenvolvido pelo
Conselho Nacional de Secretarios
de Educacéao (Consed) em parceria
com diversas secretarias estaduais

e municipais de educacdo, desde o
final da década de 1990, e oferece
um modulo especifico de avaliacao
institucional. Para mais informacoes,
ver: <http://www.rededosaber.sp.gov.
br/portais/Default.aspx?tabid=645>.
Acesso em: 28 out. 2010.
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6 O estudo esta disponivel em:
<http:/www.acaoeducativa.org.

br/index.php/component/content/

article/54-institucional /1512-
indicadores-da-qualidade-na-
educacao-balanco-de-resultados>.

7 Para tal levantamento, Bauer e

Acesso em: 28 out. 2014.

Reis (2013) utilizaram 20 descritores,
enquanto a presente pesquisa
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empregou 14.

educacdo situadas em diferentes regioes do Brasil: secreta-
rias estaduais do Amazonas, da Bahia e do Rio de Janeiro e
secretarias municipais de Guarulhos (SP), Ibitiara (BA), Ituiutaba
(MG), Londrina (PR), Sdo Felix (BA) e Suzano (SP).°

O pouco tempo de existéncia dessas iniciativas parece
contribuir para explicar a baixa frequéncia da producao de
pesquisas em nivel de pés-graduacdo na drea, ainda que se
reconheca, desde meados da década de 1980, no campo edu-
cacional, a necessidade de avaliacdes de monitoramento de
sistemas e institui¢oes de ensino em todo o pais.

PESQUISAS SOBRE POLITICA EM AVALIAGCAO
EDUCACIONAL: CARACTERISTICAS GERAIS

Neste item, alguns tracos dos trabalhos selecionados na pes-
quisa e categorizados no eixo avalia¢do em larga escala e ava-
liagdo institucional serdo analisados, a fim de se delinearem
as caracteristicas que tém configurado o campo, ao longo
do periodo 2000-2010. Para tanto, foram conduzidas andlises
comparativas, principalmente em face de um recente tra-
balho organizado por Bauer e Reis (2013) sobre a producdo
tedrica em avaliacdo de sistemas educacionais no Brasil, no
periodo de 1988 a 2011, dada a similaridade em relacdo ao
objeto deste estudo e a metodologia adotada, visto que as
autoras também mapearam a producdo académica, por meio
do estudo de teses e dissertacoes, selecionando igualmente
os resumos dos trabalhos no Banco de Teses da Capes.’

As informacoes contidas no banco de dados desta pes-
quisa foram sistematizadas com o objetivo de informar as
principais caracteristicas dos trabalhos produzidos no pe-
riodo 2000-2010 sobre a temadtica da avaliagdo em larga escala
e avaliagdo institucional nos programas de pés-graduacdo que
compodem a pesquisa. Dos 81 trabalhos selecionados, 50 sdo
dissertacoes e 31 sdo teses, em uma proporcao de 0,62 tra-
balhos de mestrado e 0,38 de doutorado. Durante o periodo
em tela, é possivel afirmar que a producdo se intensificou
recentemente, visto que mais de 60% dos trabalhos foram de-
fendidos nos ultimos quatro anos (2007-2010), com destaque
para 2010. Prevaleceram o maior nimero e o crescimento
das dissertacoes, sendo que em 2001, 2002 e 2006 ndo houve
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producao de teses sobre a temdtica. Entretanto, também nos
ultimos quatro anos da série, foi possivel notar tendéncia po-
sitiva para a producao de teses, tendo os anos de 2005 e 2007
apresentado nimero maior de teses do que de dissertacoes.
Esse crescimento indica tendéncia jd observada por Macedo
e Sousa (2010) ao estudarem o estado da arte da pesquisa em
educacdo no Brasil. As autoras afirmam que
[...] como vem ocorrendo desde 1965, a producao de dis-
sertacdes e teses cresceu ao longo do ultimo triénio. A
maior parte dela ainda se da em instituicdes federais, es-
pecialmente no que concerne aos cursos de doutorado.
(MACEDO; SOUSA, 2010, p. 168)

GRAFICO 1: Niimero de titulados, segundo nivel e ano da defesa
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Fonte: Banco de dados da pesquisa interinstitucional. (Grafico elaborado pela autora).

De forma semelhante, a pesquisa organizada por Bauer
e Reis (2013) analisou a producdo da drea entre 1988 e 2011
e selecionou 294 trabalhos, assim distribuidos: 78,2% de dis-
sertacoes de mestrado; 15% de teses de doutorado; e 6,8%
de mestrados profissionalizantes. Com uma amostra muito
superior a desta pesquisa, seja pelo recorte temporal (que
foi de 24 anos de producdo, em vista dos 11 anos analisados
neste estudo), seja pela quantidade de programas de pds-gra-
duacgao (71 programas), ndo sdo so restritos a drea da edu-
cacdo, em 76 diferentes instituicoes (em vista dos 17 PPGEs
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selecionados por esta pesquisa), pode-se notar a prevaléncia
ainda maior da producdo em nivel de mestrado.

Além disso, sobre as caracteristicas da distribuicdo tem-
poral dos estudos, as autoras mostram que as primeiras ini-
ciativas de avaliacdo de sistemas, apesar de terem ocorrido
no final dos anos 1980 e inicio dos 1990, passaram a ser foco
de estudos na pés-graduacdo apenas em fins de 1990. A pro-
ducdo se intensificou nos anos 2000, atingindo seu auge em
2010 — exatamente o mesmo pico identificado na amostra
aqui analisada —, mas primordialmente em nivel de mestra-
do, ja que a producao de teses é pontual, tendo sido a primei-
ra defendida em 1999, segundo as autoras.

E preciso considerar, no entanto, que o grande niimero de
cursos de mestrado aumenta a possibilidade de acesso dos estu-
dantes a esse nivel da pos-graduacao e sua titulacao que é, em
termos de frequéncia, muito superior a frequéncia de doutora-
do, conforme se observa no Grafico 2, extraido do sitio da Capes.

GRAFICO 2: Distribuicdo de titulados, segundo nivel, no periodo de
1998 a 2012
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Fonte: Base de dados Geocapes (BRASIL, 2012). Disponivel em: <http://geocapes.ca-
pes.gov.br/>. Acesso em: 28 out. 2014. (Gréafico elaborado pela autora).

O nuimero total de titulados da série histérica referente
ao periodo 1998-2012, presente no sitio da Capes, distribui-
-se, por nivel, em 72,2% de mestres, 22,8% de doutores e 5,1%
de mestres profissionais. Nota-se que o comportamento dos
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balancos realizados sobre a producdo na temdtica varia em
relacdo aos dados gerais da Capes. O estudo aqui apresen-
tado, que tomou por base os PPGEs mais bem avaliados no
triénio 2008-2010, revela uma producao de teses que se apre-
senta em maior proporc¢ao (38%) do que o balanco realizado por
Bauer e Reis (2013) em um universo muito mais abrangente,
cuja proporcao de teses é de 15%. Esses dados reforcam ainda
mais as conclusoes de Macedo e Sousa (2010), no que concerne
as caracteristicas da producdo em nivel de doutorado, em geral
fortemente estabelecida em instituicdes ptblicas de ensino.

Dos 17 PPGEs que atenderam aos critérios desta pesqui-
sa, todos apresentaram ao menos duas producOes sobre a
temadtica, no periodo, sendo que cinco programas tiveram
apenas dissertacoes (Ufes, UFRN, Unimep, UER] e UFPR), um
apenas teses (UFRGS) e um com mais teses do que disserta-
coes (Unisinos), conforme evidenciado no Gréfico 3.

GRAFICO 3: Nimero de titulados, segundo o nivel e instituicdo
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Fonte: Banco de dados da pesquisa interinstitucional. (Gréfico elaborado pela autora).

Destaca-se a ampla producdo da Unicamp sobre o tema,
com oito teses e oito dissertagoes, representando 20% do total
de trabalhos classificados no eixo temadtico. Vale destacar que,
entre as 1.283 teses e dissertacdes que compdem o banco de
dados desta pesquisa sobre politica educacional, a Unicamp
aparece com 15% da producao, ou seja, 197 trabalhos no total.
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A diferenca dessas proporcdes obtidas pela Unicamp — 20%,
no eixo em andlise, e 15% sobre o total dos trabalhos coleta-
dos — confirma que seu PPGE vem de fato contribuindo bas-
tante para a producdo do conhecimento na drea. No estudo
de Bauer e Reis (2013), a maior parte da producdao também
estd localizada em institui¢coes publicas (65%), com destaque
para as universidades federais (41,2%) e estaduais (23,5%),
responsdveis igualmente por parte significativa da producio
em nivel de doutorado. Nao foi possivel verificar no estudo
das autoras qual instituicao se destaca na producao académi-
ca sobre a temadtica.

Em relacdo aos orientadores, notou-se que 55 docentes
foram responsdveis por levar a defesa 81 estudantes, entre
mestres e doutores. Dentre os que se destacam com mais orien-
tacoes estdo: Sandra Maria Zdkia Lian Sousa, da USP, com cin-
co orientacoes; Denise Balarine Cavalheiro Leite, da UFRGS, e
Luiz Carlos de Freitas, da Unicamp, com quatro orientacoes
cada; Francisco Creso Junqueira Franco Jr.,, da PUC-R]; Maria
Amelia Sabbag Zainko, da UFPR; José Dias Sobrinho, José
Roberto Rus Perez e Mara Regina Lemes de Sordi, da Unicamp,
com trés orientacoes cada. Nota-se que todos os orientadores
aqui mencionados sdo também autores de referéncia em va-
rios trabalhos produzidos tanto no ambito da pds-graduacao,
em especial sobre o tema da avaliacdo, como em producoes
divulgadas em revistas indexadas.

Dos 55 orientadores arrolados no eixo temdtico, apenas
oito sdo responsdveis por 35% das orientacoes realizadas,
sendo que quatro deles estdo credenciados em uma mesma
instituicdo de ensino, a Unicamp, fato que revela a consti-
tuicdo de uma identidade institucional (e de seu PPGE) em
relacdo a essa drea especifica de conhecimento. Em outras
instituicoes, por sua vez, essa identidade ainda ndo se ca-
racterizou de forma explicita, seja pela baixa concentracdo
de orientacoes por docentes, seja pela enorme dispersao nos
temas de orientacdo, ndo configurando, portanto, o foco es-
pecifico que caracteriza a pesquisa naquele programa.

Bauer e Reis (2013, p. 13) identificam 217 diferentes orienta-
dores para os 294 trabalhos da amostra, o que dd em média 1,3
trabalho por orientador, uma dispersao relativamente superior
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a encontrada nesta pesquisa, que foi de 1,5 trabalho por orien-
tador. As autoras destacam que, entre os orientadores, apenas
38 foram responsdveis pela orientacdo de mais de uma produ-
¢do e que 15 deles concentraram 23,5% da orientacdo das teses e
dissertacdes, tendéncia similar a encontrada nesta pesquisa. Em
relacdo a insercdo profissional desses docentes, eles estdo distri-
buidos nas seguintes instituicoes: Universidade de Brasilia (UnB),
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), UFR], PUC-R], PUC-SP,
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (FE/USP),
Universidade Federal da Bahia (UFBA), Unisinos, Faculdade de
Economia, Administracdo e Contabilidade da Universidade de
Sdo Paulo (FEA/USP), Faculdade de Economia, Administracdo e
Contabilidade de Ribeirdo Preto da Universidade de Sdao Paulo
(FEA-RP[USP), Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE),
Unesp-Marilia, Fundacdo Cesgranrio e Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG).

Distintamente do que foi aqui verificado, a Unicamp ndo
apareceu com o mesmo relevo na pesquisa de Bauer e Reis
(2013), ainda que, dos 16 trabalhos produzidos na Unicamp
catalogados no eixo avaliacdo em larga escala e avaliagdo institu-
cional, 12 tenham como tema central diferentes iniciativas de
avaliacao externa na educacdo bdsica e no ensino superior.

As autoras verificaram que, entre os 294 autores das te-
ses e dissertacOes, apenas dez deram continuidade a temdti-
ca da avaliacdo de sistemas educacionais no mestrado e no
doutorado. No caso desta pesquisa, apenas um dos 80 dife-
rentes autores seguiu na temdtica nos PPGEs analisados.

Explorando ainda os aspectos gerais dos 81 trabalhos
aqui arrolados, foi possivel identificar uma relacdo de 40 li-
nhas de pesquisa nas quais declararam vinculo os 81 mestres
e doutores, o que de pronto parece revelar alta dispersao e bai-
xa producdo das linhas. Entre as linhas que se destacam com
maior nimero de producoes estdo: “formacdo do professor,
curriculo e ensino superior” e “planejamento educacional,
politicas e gestao educacional”, da Unicamp, cada uma com
seis trabalhos vinculados; “Estado, sociedade e educacdo”, da
FE[USP; “politicas de formacao, politicas e gestdao da educagao”,
da UFRGS; e “politica educacional, administracao de sistemas
educativos e unidades escolares”, da Unesp-Marilia, cada uma
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com cinco trabalhos vinculados. Se, por um lado, essas cinco
linhas concentram um terco da producdo do eixo temdtico
(27 trabalhos, em 12,5% das linhas arroladas no eixo), revelan-
do tendéncia de agregacdo da producao, por outro, hd quase o
mesmo numero de trabalhos (25) vinculados solitariamente a
uma linha de pesquisa, isto é, em 62,5% das linhas hd apenas a
producdo de um dnico trabalho classificado no eixo temadtico,
no periodo, o que evidencia enorme dispersdo e baixa produ-
¢do em termos de linha de pesquisa no tema.

Sobre as linhas de pesquisa, Bauer e Reis (2013) apontam
que as mais destacadas compreendem avaliacdo educacional
(teoria e metodologia), curriculo, politica e gestdo educacio-
nal e diddticas ou metodologias especificas de ensino, ligei-
ramente diferente do que foi aqui encontrado, uma vez que
ndo se notou nos PPGEs selecionados qualquer linha de pes-
quisa que mencionasse explicitamente em sua denominacdo
a avaliacdo educacional e as diddticas ou metodologias espe-
cificas de ensino.

Se considerarmos que o principal propésito da pés-
-graduacao stricto sensu é a formacdo de novos quadros para a
pesquisa e de professores, que, em geral, irdo atuar no ensi-
no superior, uma das preocupacoes preponderantes deveria
ser o fortalecimento das linhas de pesquisa, com o vinculo
explicito da producdo de docentes e discentes. Em geral,
bons programas de pds-graduacdo estdo alicercados em li-
nhas de pesquisa produtivas, do que derivam projetos desen-
volvidos por seus pesquisadores (professores e estudantes),
exprimindo com isso a relevancia de sua producao cientifica
e o consequente reconhecimento da drea na Capes. Entretan-
to, como revela Borges-Andrade (2003, p. 160), em geral, as
linhas de pesquisa tém sido:

[...] transformadas em formas de organizar uma apresen-

tacdo ou rotulos, ao invés de descreverem programas es-

tabelecidos ou grupos de pessoas qualificadas e conjuntos
de atividades estruturados que levariam a consecucao de
um fim justificado. E bastante provavel, além disso, que
tais linhas de pesquisa, numa guantidade bastante signifi-
cativa de casos, nunca tenham passado por instancias de

discusséo e aprovacao institucionais.
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Nesta pesquisa, nota-se que a Unicamp ¢é a instituicdo
que mais se destaca na constituicdo de uma identidade na
drea especifica de conhecimento. Contudo, cabe informar
que o numero de linhas de pesquisa registrado na Capes
pode ndo refletir o nimero real de linhas presentes nos
programas, tendo em vista a constatacao de algumas incom-
patibilidades entre os dados coletados no banco de teses da
Capes e o verificado nos sites das universidades envolvidas.®
No caso da Unicamp, por exemplo, observaram-se diferencas
entre a denominacdo e nimero de linhas de pesquisa levan-
tadas no banco de teses e os dados fornecidos pelo endere-
¢o eletronico da universidade: das cinco linhas de pesquisa
presentes no banco da Capes, somente “politicas publicas e
educacdo” é citada na pdgina eletronica da Faculdade de Edu-
cacdo da Unicamp. O que se pretende aqui com esse alerta
é chamar a atencdo sobre alguns problemas detectados no
banco de teses durante a realizacdo da pesquisa, tendo em
vista que se configura como principal fonte de informacoes
sobre a producdo da pés-graduacdo brasileira.

A seguir, apresentam-se os dados sobre a distribuicdo
dos trabalhos segundo o pais estudado:

TABELA 1: Numero de trabalhos por pais estudado

PAiS NUMERO PORCENTAGEM
Argentina, Brasil, Chile, México 1 1,2

Brasil 78 96,3
Brasil, Argentina 1 12

Brasil, Portugal 1 12

Total 81 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa interinstitucional. (Tabela elaborada pela autora).

No que se refere ao pais estudado, nota-se, na Tabela 1,
que os trabalhos se voltaram eminentemente a realidade
brasileira. A totalidade dos resumos de teses e dissertacoes
selecionadas para o eixo temdtico menciona o Brasil como
16cus de pesquisa. Os estudos comparados somam a diminu-
ta quantia de trés trabalhos, que representa 4% sobre o total
do eixo, mas ainda maior do que a propor¢ao encontrada
no ambito de todas as teses e dissertacdbes que compoem o
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banco de dados da pesquisa sobre politica educacional: sao
29 estudos comparados em 1.283, o que representa 2,2%.
Esse dado mostra o baixissimo interesse e investimento dos
pos-graduandos e de seus PPGEs em pesquisas sobre a politi-
ca educacional comparada e, como tendéncia, revela a qua-
se inexisténcia de iniciativas de intercambio internacional.
Um maior interesse pelo quadro internacional das politicas
educacionais favoreceria a delimitacdo mais consistente
do campo, no pais, ao identificar propésitos comuns e pe-
culiaridades, em realidades e processos politicos distintos,
e proporcionar meios para tensionar a suposta identidade
entre politicas educacionais e questdes eminentemente do-
mésticas, dando contornos especificos as caracteristicas das
politicas brasileiras.

No que toca a temdtica circunscrita ao eixo, é de se es-
tranhar o baixo interesse por estudos comparados, visto que
as iniciativas de avaliacdo externa e avaliacdo institucional
estdo presentes em vdrios paises de todos os continentes do
globo, sendo induzidas por agéncias de financiamento in-
ternacional (como Banco Mundial, Banco Interamericano de
Desenvolvimento, Banco Internacional para Reconstrucao e
Desenvolvimento), que monitoram e cobram o retorno de
seus investimentos e o gerenciamento eficaz dos recursos
disponiveis para a educacdo via indicadores de qualidade
dos servicos educacionais, que utilizam testes padronizados
censitdrios ou amostrais de desempenho de alunos, além
de serem também induzidas ou adotadas por organizagoes
internacionais (Organizacdo para a Cooperacdo e o Desen-
volvimento Econdmico — OCDE -, Internacional Association
for the Evaluation of Educational Achievement — IEA -,
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la
Educacién — LLECE - da Organizacdo das NagOes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia e a Cultura - Unesco), como € o caso do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), do
Third Internacional Mathematics and Science Study (TIMSS),
entre outros.

A avaliacdo de sistemas é hoje, sem sombra de davida,
um mecanismo central de monitoramento das politicas edu-
cacionais para os governos de diferentes paises, na medida
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em que permite “gerenciar a distdncia” a execucdo de obje-
tivos previamente definidos, com alto grau de detalhamen-
to das atividades educativas desenvolvidas nas escolas, mas
estabelecidas em instiancias superiores, e posteriormente
cobradas dos sistemas, via indicadores de desempenho, efi-
ciéncia, eficdcia, efetividade e impacto.

Além disso, nota-se que, no eixo temadtico, os estudos in-
cidiram apenas sobre 11 estados e o Distrito Federal, ndo ten-
do sido encontrados trabalhos sobre o Acre, Alagoas, Amap4,
Amazonas, Bahia, Ceard, Maranhdo, Mato Grosso do Sul,
Pard, Paraiba, Pernambuco, Rondo6nia, Roraima, Sergipe e
Tocantins. Destaca-se a concentracao de teses e dissertacoes
nos estados do Sudeste (Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Ge-
rais e Espirito Santo), com 32 trabalhos (40%), sendo apenas
um deles comparativo (SP, R] e MG), e mais da metade revela
interesse nas iniciativas do estado de Sdo Paulo. Em seguida,
nota-se certa concentracao nos estados do Sul (Rio Grande do
Sul, Parand e Santa Catarina), com 11 trabalhos (14%). Ambas
as regioes sendo objeto de estudo de mais de 50% dos traba-
Ihos do eixo. Em relacdo a esses dados, ndo ha como descon-
siderar a alta concentracdo de programas de pos-graduacao
no Sudeste e Sul em detrimento das demais regioes (SOUSA;
BIANCHETTI, 2007). Ou seja, permanece inalterada a falta de
investimento dos programas em estudos comparativos — quer
internacionais, como mostrado anteriormente, quer entre
regioes do pais —, bem como a falta de investimento em es-
tudos sobre as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, tor-
nando evidente a diferenca na producdo e distribuicdo do
conhecimento em nosso pais. Bauer e Reis (2013, p. 6) iden-
tificam que sdo também as avalia¢Ges externas presentes no
Sul e Sudeste que tém sido foco sistemdtico das pesquisas,
sendo que tal fendmeno ocorre pela concentracdo de grupos
de pesquisa sobre avaliacdo e gestdo educacional existentes
nas universidades dessas regioes.

Outro dado relevante para esta pesquisa € a falta de in-
formacdo em resumos de nove trabalhos do eixo (11%), mos-
trando certa fragilidade na informacdo de um dos elementos
bdsicos referentes as pesquisas realizadas. Os resumos devem
sumarizar a pesquisa e, como é de conhecimento geral, no
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ambiente cientifico sdo o meio mais utilizado para a indexa-
cao, divulgacdo e acesso aos estudos. Os interessados consul-
tam os resumos a fim de verificar se vale a pena realizarem
a leitura completa da pesquisa para as finalidades que tém
em vista. Por isso, os resumos devem ser claros, objetivos
e descrever aspectos essenciais, tais como tema, problema,
hipéteses, objetivos, procedimentos de método e de andlise,
referéncias tedricas, resultados e conclusoes da investigacao.

Em geral, as disciplinas de metodologia cientifica - in-

variavelmente presentes nos programas de pods-graduacao
brasileiros — apontam exaustivamente para a importancia
dessa questdo. Para andlise da qualidade dos resumos dos
trabalhos coletados nesta pesquisa, foi feita uma classifica-
¢do com os seguintes critérios:

e resumo completo — evidencia com clareza a proble-
mdtica do estudo, os objetivos, a estratégia metodo-
légica, a base tedrica e os resultados alcancados;

e resumo parcialmente completo — mostra com clareza
no minimo trés critérios relacionados ao resumo
completo;

e resumo incompleto — evidencia menos de trés itens do
resumo completo;

e resumo superficial - ndo evidencia com clareza a pro-
blematica do estudo, os objetivos, a estratégia meto-
dolégica, a base tedrica e os resultados alcancados,
tornando dificil a compreensdo dos propositos da
pesquisa.

De acordo com os parametros estabelecidos, cerca de 20%
dos resumos foram considerados completos, 16% classifica-
ram-se como incompletos e superficiais e 64% estavam par-
cialmente completos. Na revisdo feita por Bauer e Reis (2013),
em que foram considerados quatro elementos bdsicos como
padrao minimo esperado para o resumo (defini¢do do objeto
da pesquisa, metodologia utilizada, resultados e considera-
c¢oes finais), as autoras também notaram que muitos resumos
ndo contemplavam as caracteristicas minimas para o género
textual, sendo que 65% estavam incompletos, 1% ndo contem-
plou nenhum dos elementos bdsicos e 34% foram classificados
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como completos. Ainda que com critérios distintos, ambas as
revisoes apontam para a baixa observancia as normas bdsicas
de elaboracdo de resumos e, portanto, a necessidade de maior
atencdo por parte dos pesquisadores, dado que se trata de fa-
tor essencial para colocar a producdo cientifica brasileira na
drea em condigoes de almejar reconhecimento e visibilidade,
tanto interna como internacionalmente.

Em relacdo aos procedimentos de método, nota-se que
12 trabalhos (15%) ndo informam qualquer procedimento,
outra falha grave na elaboracdo dos resumos. Entre as 69
teses e dissertacoes que indicaram procedimentos metodolé-
gicos, muitas mencionam mais de um, revelando, ao que pa-
rece, atencdo aos métodos e ao rigor cientifico e intencdo de
cruzamento de dados. Foram mencionados: a andlise docu-
mental (39 trabalhos — 48%); a entrevista (36 trabalhos — 44%);
0 questiondrio (17 trabalhos — 21%); a observacao (11 traba-
lhos — 14%); a revisdo bibliogrdfica (nove trabalhos — 11%); a
andlise estatistica (oito trabalhos — 10%); o grupo focal (sete
trabalhos — 8%); a andlise de conteudo (seis trabalhos — 7%);
o estudo de caso (quatro trabalhos — 5%); e, com apenas uma
mencao, andlise da aplicacdo da provinha Brasil; andlise do
Enem; didrio de campo; enquete com cardter exploratério;
levantamento de dados quantitativos; levantamento de da-
dos qualitativos; memdria; pesquisa de campo; testes de de-
sempenho; e visitas a escola, uma situacao que revela alta
quantidade e dispersdo de procedimentos.

Entretanto, um dos itens menos presentes nos resumos
foi a indicacdo da referéncia tedrica, ausente em dois ter-
cos das produgoes arroladas no eixo, ou seja, 54 trabalhos.
Bauer e Reis (2013) encontram situacao similar, porém mais
extrema, informando que em 80,8% dos resumos nio foram
identificados referenciais tedricos e que, quando aparecem,
a tendéncia € a citacdo de fontes de pesquisa ou “autores uti-
lizados na construcdo do quadro tedérico e ndo referenciais
tedricos no sentido mais amplo” (BAUER; REIS, 2013, p. 16).

Verificado em ambas as pesquisas, esse fendomeno, alia-
do a constatacao de que 85% dos trabalhos aqui analisados e
55,5% dos levantados por Bauer e Reis (2013) realizam descri-
cao de procedimentos de coleta de dados, sugere a existéncia

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 294-324, maio/ago. 2015

317



de certo pragmatismo dos estudos e possivel fragilidade te6-
rica para as andlises empreendidas no campo da avaliacdo
em educacdo. Nesta pesquisa, os tracos marcantes encontra-
dos na leitura dos resumos sdo a descricdo de procedimentos
de método e a indicacdo de relatos da prdtica, do cotidiano
e de documentos. Essa possivel dissociacdao entre dado em-
pirico e andlise tedrica para elaboracdo do conhecimento
na drea, perceptivel com a leitura apenas de resumos, suge-
re a hipétese, ainda a ser comprovada pela leitura integral
das teses e dissertacoes arroladas neste estudo, de que fatos
observados podem estar sendo concebidos como verdades.
O pensamento e a producdo do conhecimento em cién-
cias humanas e sociais ndo deveriam se deter diante da siste-
matizacao de dados levantados, mas sim operar sua analise
por meio de conceitos tedricos, referidos a sociedade, revelan-
do inclusive o que parece estar em oposicdo a propria mani-
festacdo empirica do objeto. A teoria deveria ser o meio pelo
qual os dados ganhariam relevancia, o meio de desvelar sua
aparéncia e mostrar a conexdo com as grandes tendéncias e
processos sociais, dando sentido aos fendmenos observados.
Sobre as bases tedricas mencionadas, pode-se identificar,
tal como fazem Bauer e Reis (2013), a “confusdo” do que é
destacado como referéncia nos resumos, visto que muitos tra-
balhos de naturezas semelhantes aos das teses e dissertacoes
sdo referidos como bases tedricas. Sem qualquer intencdo de
passar em revista as iniimeras vertentes e tradicoes do pensa-
mento social e seus diferentes entendimentos do conceito de
teoria social, pode-se tomar como base para a compreensao
dos propositos da teoria o quadro das questdes de que trata:
[..] o status das ciéncias sociais, especialmente em relacé&o
a ldgica das ciéncias naturais; a natureza das leis ou ge-
neralizacdes que podem ser estabelecidas; a interpretacédo
da acdo humana, bem como sua diferenciacdo dos objetos
e eventos da natureza, finalmente, o carater ou forma das
instituicdes sociais. (GUIDDENS; TURNER, 1999, p. 7)

Em vista da amplitude e profundidade do trabalho in-

telectual envolvido na formulacdo de uma teoria social, é
possivel considerar que muitos dos trabalhos apontados nos
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resumos referem-se mais a fontes e resultados especificos de
pesquisadores da drea, o que deveria ser tomado como uma
revisdo bibliografica extensiva, na medida em que permitem
compilar fundamentos tedricos e metodolégicos relevantes
para o campo, do que propriamente a tedricos que formula-
ram conceitos que possibilitam elucidar as determinacoes dos
fendmenos sociais, ndo explicitas imediatamente.

Um ultimo comentdrio a respeito das “bases tedricas”
refere-se 3 mencdo, como referéncia teérica, em um dos re-
sumos, de um documento produzido por um 6rgdo oficial,
situacdo que, além de confundir fonte de andlise com refe-
rencial tedrico, parece mostrar a subordinacdo da pesquisa
académica a agenda das politicas publicas do pais e, mais
preocupante ainda, a adesdo irrefletida a referida agenda,
faltando o distanciamento necessdrio para uma andlise criti-
ca das politicas educacionais brasileiras.

Por fim, analisam-se as palavras-chave, que tém o papel
de identificar de maneira muito objetiva e direta os temas e
assuntos centrais que sao objetos de andlise nas pesquisas,
descritores que representam o conteido do documento ao
qual se referem. As palavras-chave desempenham uma fun-
c¢ao complementar a do resumo, na medida em que oferecem
uma espécie de estrato do texto, identificando os elementos
cruciais da pesquisa, sendo que sua escolha pressupdoe uma
andlise conceitual, com a identificacio dos assuntos pre-
sentes no documento, e uma espécie de tradu¢ao, uma con-
versdao da andlise conceitual em determinado conjunto de
termos (GONCALVES, 2008, p. 5). Além disso, elas mostram o
enfoque dado pelo autor nas discussoes e geram identidades,
situando o trabalho em determinada drea do conhecimento,
filtrando previamente, de certa forma, os leitores interessa-
dos no texto.

A Tabela 2 traz as palavras-chave que foram menciona-
das por no minimo dois trabalhos, além da frequéncia de
palavras que foram mencionadas por apenas um trabalho.
As primeiras estao organizadas em seis agrupamentos tema-
ticos para propiciar um quadro racional de palavras-chaves
mencionadas no eixo.
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TABELA 2: Frequéncia de palavras-chave

AGRUPAMENTO PALAVRAS-CHAVE FREQUENCIA PERCENTUAL
Avaliacao e Avaliacdo; avaliacdo educacional; avaliacdo em educacéao; avaliacéo
educacéo escolar; avaliagao em larga escala; avaliagao externa; Enem; Saresp; 47 16,8
¢ avaliacéo da aprendizagem; Enade; Exame Nacional
Politica educacional; politica e educac¢do; politica de educacéo;
Politica, reforma i politicas publicas; avaliacdo das politicas/programas educacionais; 45 161
e Estado avaliacdo de pesquisa; educacao; educacéao e Estado; reforma do !
ensino/educacional; Estado avaliador
Etapas e niveis Ensino superior; educac&o superior; universidade e faculdade;
a pas educacdo basica; ensino fundamental; educac¢éo profissional; escola 31 11
e ensino o
publica
Avaliacéo o . . . . - -
institucional Avaliacao institucional; Paiub; projeto politico pedagdgico 30 10,7
Gestdo educacional; gestéo da escola; gestéo da educacéo;
Gestao e participacdo; escolas - organizagcdo e administracdo; gestao 22 79
qualidade democratica; Ideb; qualidade; qualidade da educacdo; qualidade do ’
ensino; qualidade educacional
Educagcdo matematica; Minas Gerais; pratica pedagdgica 6 2]
Genérico
Palavras mencionadas uma Unica vez 99 35,3
Total 280 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa interinstitucional. (Tabela elaborada pela autora).

As palavras-chave foram compiladas em categorias,
dada a falta de padrdo ou norma para a sua escolha e re-
dacdo, mostrando muitas vezes que os pesquisadores tém
formas distintas de compreender e relacionar conceitos em
vista dos fendmenos estudados. A categorizacdo permitiu
perceber, no entanto, algum nivel de relacionamento entre
elas quanto a representacdo do campo e a possibilidade de
recuperacao de informacodes, em acordo com o grande tema
da politica educacional e o eixo em andlise, ainda que se ve-
rifique um percentual relativamente baixo de palavras-chave
nos agrupamentos especificos de avaliacdo e de politicas —
somados ndo chegam a 50%. As palavras-chave genéricas e
aquelas mencionadas por apenas um trabalho podem, no
entanto, indicar a tentativa dos pesquisadores de atribuir
maior especificidade a prépria producdo, ampliando a gama
de campos de insercdo e auxiliando os interessados a encon-
trarem a producdo. Bauer e Reis (2013) também organizaram
as palavras-chave em categorias, obtendo o seguinte resulta-
do: avaliacdo educacional (78); ensino e aprendizagem (41);
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formacdo de professores (13); métodos e técnicas de andli-

e (30); planejamento, gestdo e administracdo educacional
(43); politica educacional (156); e genéricas (89). As autoras
apontam que muitas palavras-chave utilizadas sao genéricas
demais, atrapalhando a compreensio mais acurada da natu-
reza dos trabalhos. Além disso, elas descrevem problemas de
registro de palavras-chave no sitio da Capes, como o baixo
namero (menos de trés de palavras-chave), palavras sem sen-
tido ou incompletas e divergéncias das palavras encontradas
na Capes e nos trabalhos.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES FINAIS SOBRE AS
POSSIBILIDADES E AS NECESSIDADES DA AREA

O estudo da producdo cientifica sobre o eixo avaliagdo em
larga escala e avaliagdo institucional mostrou haver interesse
crescente sobre a temdtica, ainda que muito incipiente, visto
que representou apenas 6,2% da producdo em politica educa-
cional compilada pelo grupo de pesquisa. Essa situacdo deve-
-se ao fato de ser um campo relativamente novo, em funcao
do tempo de existéncia das iniciativas sistemdticas de avalia-
¢do em larga escala (inicio da década de 1990) e de avaliacdo
institucional (inicio dos anos 2000), da inexisténcia de linhas
de pesquisa especificas para o estudo dessas politicas e da
dispersdo da pesquisa sobre a temdtica entre os diferentes
PPGEs, linhas de pesquisa e orientadores.

Na producdo, foi possivel identificar problemas na ela-
boracdo de vdrios resumos, que muitas vezes sdo longos,
pouco objetivos e sem informacdes bdsicas sobre as pesqui-
sas. Para cumprirem seu prop6sito de mostrar o estrato do
trabalho cientifico realizado, sua elaboracdo precisa ganhar
mais atencdo dos autores, orientadores e PPGEs, fundamen-
talmente no trabalho das disciplinas de metodologia de
pesquisa, devendo ser também avaliados com maior rigor
quando das bancas examinadoras das teses e dissertagoes.
Toda a comunidade cientifica deve se responsabilizar por
isso. Outra lacuna extremamente preocupante foi a auséncia
de mencao aos referenciais teéricos, em muitos resumos, o
que é um indicio, a ser devidamente indagado, de que se
pode estar produzindo uma visdo estreita, acritica e fragil
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diante do desenvolvimento vigoroso e hegemonia das politi-
cas de avaliacdo educacional, como anteriormente exposto.
Os docentes e orientadores dos PPGEs também precisam
atentar para essa questdo, visto que o avanco da ciéncia, com
a producao de novos conhecimentos, e a formacado de jovens
pesquisadores sdao justamente os principais propoésitos dos
programas de poés-graduacao stricto sensul.

A inexisténcia de estudos comparados, tanto em nivel
nacional como internacional, coloca-se como um grande de-
safio para a drea, bem como a superacdo da concentracio
dos estudos sobre as iniciativas nas regioes Sudeste e Sul do
Brasil, reiterando a jd conhecida desigualdade da produgao e
distribuicdo de conhecimentos. Por fim, é necessdrio o forta-
lecimento das linhas de pesquisa, no que toca a consisténcia
tedrica e a definicdo da direcdo e dos limites de interesse no
campo de conhecimento, dando mais l6gica e fundamento a
producdo sobre a temdtica.
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AVALIACAO EM LARGA
ESCALA EM MUNICIPIOS
BRASILEIROS: O QUE
DIZEM OS NUMEROS?

ADRIANA BAUER
CLAUDIA OLIVEIRA PIMENTA

JOAO LUIZ HORTA NETO
SANDRA ZAKIA LIAN SOUSA

RESUMO

O artigo, que se organiza em quatro secoes, apresenta resultados
de pesquisa que teve por objetivos mapear e caracterizar iniciativas
relacionadas ds avaliacdes em larga escala em desenvolvimento nos
municipios brasileiros. Inicialmente, expde-se uma sintese de estudos
jd produzidos sobre a temdtica e, em seguida, sdo explicitados
os procedimentos metodologicos do estudo. Na terceira segdo,
discutem-se resultados obtidos na fase preliminar do survey, que
abarcam manifestagoes obtidas de 4.309 municipios. Por fim, sdo
apontadas conclusoes acerca de concepgoes presentes nas avaliagoes
propostas pelos municipios e dos usos dos resultados que as gestoes
desses entes federados fazem das diversas avaliacdes existentes,
que evidenciam a consolidagdo da avaliagdo em larga escala como
instrumento de gestdo educacional nas municipalidades.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO EDUCACIONAL +« GESTAO
EDUCACIONAL ¢ SURVEY ¢ POLITICA DE AVALIACAO DOS
MUNICIPIOS.
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RESUMEN

El articulo, que se organiza en cuatro secciones, presenta resultados
de una investigacion que tuvo el objetivo de mapear y caracterizar
iniciativas relacionadas con las evaluaciones en gran escala que se
llevan a cabo en los municipios brasilerios. Inicialmente, expone una
sintesis de estudios ya realizados sobre la temdtica y luego explicita
los procedimientos metodoldgicos del presente estudio. En la tercera
seccion, discute resultados que se obtuvieron en la fase preliminar del
survey, que abarcan manifestaciones recogidas en 4.309 municipios.
Por fin, presenta conclusiones acerca de concepciones presentes
en las evaluaciones propuestas por los municipios y de los usos de
los resultados que las gestiones de dichos entes federados hacen de
las diversas evaluaciones existentes, que ponen de manifiesto la
consolidacién de la evaluacién en gran escala como instrumento de
gestion educacional en las municipalidades.

PALABRAS-CLAVE EVALUACION EDUCACIONAL « GESTION
EDUCACIONAL * SURVEY s POLITICA DE EVALUACION DE
LOS MUNICIPIOS.

ABSTRACT

The article, organized in four sections, presents results of a study
that aimed to map and characterize initiatives related to large-scale
assessments in development in Brazilian municipalities. Initially,
it presents a synthesis of studies already available on the subject,
and then explains the methodological procedures of the study. In
the third section, it discusses results obtained in the preliminary
phase of the survey, which covers events from 4,309 municipalities.
Finally, it draws conclusions about the concepts present in the reviews
proposed by municipalities and how the results of the various existing
evaluations are used by the administration of these federated entities,
which highlight the consolidation of large-scale evaluation as a tool
for educational management in the municipalities.

KEYWORDS EDUCATIONAL EVALUATION e EDUCATIONAL
MANAGEMENT ¢ SURVEY « EVALUATION POLICY OF THE
MUNICIPALITIES.
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1 Pesquisa intitulada “Avaliacdo e
gestao educacional em municipios
brasileiros: mapeamento e
caracterizacdo de iniciativas em
curso”, desenvolvida por meio de
parceria entre a Fundacgdo Carlos
Chagas (FCC) e o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep). O referido
estudo busca identificar as iniciativas
de avaliacdo educacional que vém
sendo desenvolvidas nos municipios
em trés dimensdes - avaliacdo de
alunos, avaliagcdo institucional e
avaliacdo de profissionais -, bem
como compreender a apropriacao,
pelos municipios, das avaliagdes em
larga escala j& existentes.
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INTRODUGAO

Este artigo apresenta resultados parciais de uma pesquisa
mais ampla,! que tem como propdsito caracterizar o lugar
que a avaliacdo externa e em larga escala, promovida por
diferentes entes da federacdo, vem ocupando na gestdao da
educacao municipal e suas eventuais implicacoes em agoes
desenvolvidas pelos municipios.

Estudos ja divulgados (BAUER, 2012; BAUER; REIS,
2013; HORTA NETO, 2013; SOUSA, 2013; BONAMINO, 2013;
BROOKE; CUNHA; FALEIROS, 2011) tém mencionado a cres-
cente expansdo de iniciativas de avaliacdo em larga escala,
implementadas pelo governo federal ou por governos esta-
duais, especialmente apés a criagdo, em 2007, do Indice de
Desenvolvimento da Educacdao Bdsica (Ideb) pelo Inep. Em
levantamento realizado em 2011, Brooke, Cunha e Faleiros
apontavam a existéncia de iniciativas de avaliacdo em larga
escala em 19 estados brasileiros, evidenciando que tais ini-
ciativas inauguram uma nova forma de gestdo educacional,
apoiada nos dados obtidos. Os autores discutem, ainda, os
tipos de uso dos resultados dessas avaliacdes externas para
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a gestdo, destacando que, naquele momento, os resultados
eram utilizados para avaliar e orientar a politica educacio-
nal, informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e
ao publico sobre os resultados obtidos e subsidiar a formacao
continuada e as decisoes sobre alocacao de recursos. Foi res-
saltado, ainda, o uso dos resultados para propor politicas de
incentivos salariais e de certificacdo de alunos e de escolas.

Ao lado desse movimento de apropriacao de resultados
de avaliacOes que se realizam sob responsabilidade dos esta-
dos, ha registros que indicam a disposicdo dos municipios
em adotar sistemas avaliativos préprios, sejam esses conce-
bidos pelas secretarias de educacdo, ou por empresas contra-
tadas pela administracdo municipal.

Com recortes e objetivos especificos, ja se dispoe de
pesquisas que permitem uma aproximacao com experién-
cias municipais, embora se caracterizem como estudos que
abrangem um ou alguns casos e iluminam uma compreen-
sdo inicial de trilhas que vém pautando o significado da
avaliacdo na gestdo educacional de municipios e escolas do
pais.? Nos limites deste artigo, sdo referenciados alguns des-
ses estudos, que possibilitam ilustrar suas contribuicoes.

Bauer (2014), ao fazer levantamento bibliografico de te-
ses e dissertacoes sobre a temdtica das avaliacOes de sistemas
educacionais e sua relacdo com a gestdao educacional, aponta
a existéncia de diversos estudos que revelam como as prati-
cas de avaliacdo e gestdo tém se imbricado em municipios
brasileiros. Os estudos de Figueiredo (2008) e Lima (2011)
tratam, respectivamente, do papel do Sistema de Avaliacdo
do Rendimento Escolar Municipal (Sarem) da Secretaria
Municipal de Educacio de Cosmorama, na melhoria das
aprendizagens dos alunos, e do papel do Sistema de Avalia-
¢do do Desempenho das Instituicoes Educacionais do Sis-
tema de Ensino do Distrito Federal (Siade), no subsidio ao
trabalho de diretores escolares desse municipio.

Pesquisa realizada por Ferrarotto (2011) buscou acompa-
nhar a implementacdo do Programa Municipal de Avaliacao
do Sistema de Ensino (Promase), implantado em 2006 no mu-
nicipio de Amparo-SP, para apreender seus eventuais efeitos
em prdticas adotadas pela Secretaria Municipal de Educacdo

2 Em levantamento bibliografico
realizado na esfera da pesquisa

em pauta, foram identificados 134
estudos, entre teses, dissertacoes

e artigos, que tém como escopo
investigar eventuais efeitos de

avaliacdes externas em propostas

e praticas de redes ou escolas de
diversos municipios brasileiros
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e por escolas da rede. Foram realizadas entrevistas com a
Secretdria de Educacdo, as gestoras de escolas e os professores,
andlise documental e observacdo de quatro escolas munici-
pais. Entre as revelacoes apontadas pela autora, registram-se,
com base nos resultados da avaliacdo externa, iniciativas, no
ambito da gestdo municipal, voltadas para producdo de mate-
rial diddtico, reestruturacao curricular, formacao dos docentes
e apoio as criancas com defasagem de aprendizagem. Ainda,
hd referéncias a acoes desencadeadas no ambito das escolas,
reiterando o que se evidenciou nos estudos anteriormente
citados neste artigo, sendo mencionado pela autora que, em
duas das quatro escolas abrangidas pelo estudo, observaram-
-se organizacdo de conteudos, atividades e provas tendo como
referéncia os instrumentos utilizados em avaliacdes externas.

Werle, Thum e Andrade (2009) analisam como a avalia-
¢do de larga escala se apresenta em municipios do Rio Grande
do Sul. Embora a maioria dos municipios ndo tenha institui-
do normatizacdo especifica sobre o assunto, hd registros de
interacoes de municipios e de escolas daquele estado com
resultados de avaliacOes externas e em larga escala, que ilus-
tram iniciativas locais de uso dos resultados das avaliacdes,
em especial, para formacdo de profissionais da educacio, o
que permite supor que, a despeito de exigéncias legais, a ava-
liacdo adentra a gestdo municipal e das escolas.

A pesquisa de Ovando (2011) traz indicios de um movi-
mento de implantacdo de sistemas préprios de avaliacdo por
municipios de Mato Grosso do Sul. Entre os resultados des-
ta investigacao, destacam-se: a gradual incorporacdo, pelos
gestores e educadores das redes, de resultados de avaliacoes
externas nas decisOes relativas a educagao municipal, tendo
o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica (Ideb) se
constituido em fator indutor de maior atencdo aos resulta-
dos de desempenho de alunos, em especial na Prova Brasil;
e a tendéncia dos municipios de formularem procedimentos
préprios para avaliacdo da proficiéncia dos alunos.

Sousa, Pimenta e Machado (2012) analisam caracteristi-
cas de iniciativas de avaliacdo que vém sendo implementa-
das em 14 redes municipais de ensino paulistas: Barrinha,
Barueri, Brotas, Cajuru, Catanduva, Indaiatuba, Itanhaém,
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Jardinépolis, Lorena, Marilia, Santa Barbara d’Oeste, Sdo José
dos Campos, Porto Ferreira e Valparaiso. Com base em infor-
macoes coletadas por meio de entrevistas com os profissionais
das secretarias de educacao e de documentos produzidos pe-
las redes sobre seus sistemas de avaliacao, o estudo explora
os usos que vém sendo feitos dos resultados das avaliacdes
para formulacdo e implementacdo das politicas educacio-
nais municipais e eventuais relacdes ou articulacoes com
as avaliacoes conduzidas pelo governo federal. Entre outras
evidéncias, a investigacdo aponta que a avaliacdo vem sen-
do assumida, por gestores das redes e por seus profissionais,
como instrumento de monitoramento e controle do ensino
fundamental, atribuindo a iniciativa local maior poder de
subsidiar decisOes, em comparacdo com os elementos tra-
zidos pelas avaliacoes conduzidas pelo governo federal, em
especial a Prova Brasil.

Alavarse, Machado e Bravo (2013) também abordam a
implantacdo de sistemas municipais de avaliacdo externa
em quatro municipios paulistas — Cajuru, Catanduva, Porto
Ferreira e Itanhaém -, explorando indicac¢des sobre uso dos
resultados das avaliagOes e seu potencial de incidir positi-
vamente na qualidade do ensino, no sentido de subsidiar o
acompanhamento do desenvolvimento de alunos e escola e
a tomada de decisoes, inclusive com a participa¢do dos di-
versos segmentos que compdem as redes. No entanto, os au-
tores alertam para efeitos deletérios, em especial, quando se
transferem responsabilidades, pelos resultados, de gestores
para professores.

Com proposito similar, Gimenes et al. (2013) discutem
resultados de pesquisa sobre os usos das avaliacoes externas,
no ambito de quatro sistemas de ensino publico do pais que
implantaram sistemas proprios de avaliacdo em larga escala:
a rede estadual do Espirito Santo e as redes municipais de
Sdo Paulo (SP), Sorocaba (SP) e Castro (PR). O estudo analisa
0s objetivos e as justificativas das Secretarias de Educacio
para criacao de sistemas préprios de avaliacdo e realca, entre
outras conclusoes, o potencial pedagdgico dessas iniciativas
para subsidiar o trabalho escolar. Outras consideracoes sobre
as realidades municipais no tocante a avaliacdo externa e
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3 Esse estudo considera que a
avaliacédo educacional € composta
por diversas dimensdes, a saber:
avaliacao de alunos; avaliacao
institucional; avaliacdo de
profissionais da educacao; e outras
avaliacdes propostas em esfera
municipal. Como avaliacdo de alunos
entendem-se as iniciativas de coleta
de evidéncias de desempenho dos
alunos nas disciplinas escolares,

por meio de provas, bem como

de outras evidéncias sobre sua
interacdo no processo escolar, sendo
abertas possibilidades de serem
mencionados, para além de provas,
outros procedimentos. A avaliacdo
institucional é entendida como a
existéncia de proposta da rede
municipal de ensino que solicite as
escolas a realizac&o de sua avaliac&o,
contemplando possibilidades de
autoavaliacdo e/ou de uso de
informacdes resultantes de avaliacdes
externas. Finalmente, a dimensao

de avaliacdo de professores buscou
captar iniciativas de avaliacédo de
professores e de gestores implantadas
pela rede municipal, buscando
conhecer o que ¢ avaliado e os
procedimentos para essa avaliaggo.
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em larga escala podem ser encontradas em Gewehr (2010),
Marinho (2010) e Nascimento (2010).

Além de pesquisas que procuram identificar possiveis
efeitos das avaliacbes externas no contexto da gestdo edu-
cacional de redes de ensino, tanto estaduais quanto munici-
pais, como as referenciadas anteriormente neste artigo, ha
estudos que buscam apreender repercussoes de avaliagoes
no ambito da escola, explorando seus usos e repercussoes
no planejamento e nas prdticas escolares. Usualmente, tais
trabalhos caracterizam-se por serem estudos de caso, cujas
evidéncias trazidas tém como base depoimentos de profis-
sionais que atuam nas escolas, complementados, algumas
vezes, por observacoes. As contribuicoes desses estudos tém
revelado convergéncia em iniciativas de organizar as pro-
postas de ensino de acordo com as habilidades e conteudos
elencados em matrizes de referéncia de elaboracdo das pro-
vas e preocupacao de preparar os alunos para obtencdo de
bons desempenhos nas provas. A titulo de indicar alguns
estudos dessa natureza, citam-se, para ilustrar, Assuncao
(2013), Carvalho (2010), Coco (2014), Duarte, (2014), Gomes
(2009), Graga (2010), Horta Neto (2006), Madergan (2014),
Pimenta (2012), Prust (1999), Rahal (2010), Rocha (2013),
Silva (2005) e Souza (2009).

Em seu conjunto, os estudos consultados permitem
constatar que, desde os anos 2000, estados e municipios vém
pouco a pouco assimilando o modelo de gestdo da educacao
publica implantado pelo governo federal a partir da década
de 1990, com o crescente uso dos resultados das avaliagoes
em larga escala como principal indicador de qualidade. No
entanto, tais estudos nao possibilitam compreender até que
ponto esse modelo de gestdo tem sido adotado pela totalida-
de dos municipios brasileiros, nem identificar apropriacoes
alternativas da l6gica da avaliacdo em larga escala por esses
entes federados.

Embora reconhecendo o desafio de se desenvolver uma
pesquisa em ambito nacional, tanto pela sua abrangéncia
quanto pela sua complexidade, que busque retratar ten-
déncias, especificidades e diversidades de iniciativas rela-
cionadas a avaliacdo educacional® em andamento nos 5.568
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municipios do territério nacional, delineou-se um estudo que
teve como propositos caracterizar iniciativas de avaliacdo de
municipios brasileiros, no que se refere a sua abrangéncia,
aos seus objetivos e ao desenho metodolégico, e analisar ten-
déncias de politicas educacionais e agdes municipais que se
apoiem em resultados de avaliagdes existentes.

Ndo se conta ainda com uma pesquisa com este escopo
e é nessa lacuna que se situam as contribui¢oes trazidas no
presente artigo que, além desta introducao, apresenta infor-
macoes sobre os procedimentos de coleta de dados adotados
no estudo e discute alguns de seus resultados.

Como destacado anteriormente, neste texto as evidén-
cias trazidas pela pesquisa sdo tratadas em uma abordagem
descritiva, cumprindo o objetivo de apresentar um mapea-
mento de revelacdes propiciadas pelas manifestacoes obtidas
de 4.309 municipios do pais (77,4% do total) que participa-
ram da primeira etapa da pesquisa, com énfase na avaliacdo
de alunos. Assim, apesar de outras dimensoes da avaliacdo
terem sido pesquisadas, elas ndo serdo tratadas neste artigo,
tendo em conta a extensdo das informacdes coletadas.

PROCEDIMENTOS DE ESTUDO

O mapeamento das iniciativas municipais se deu por meio
de survey, com o objetivo de obter informacdes sobre a exis-
téncia ou ndo de avaliacOes externas préprias dos munici-
pios, identificando os motivos que justificaram sua criacao
ou aquisicdo e seus delineamentos metodolégicos. Além dis-
so, buscou-se identificar usos dos resultados das avaliacoes,
tanto federais como estaduais e municipais, na gestdo educa-
cional dos municipios.

O envio de link para o questiondrio eletrénico foi an-
tecedido por ligacoes telefonicas para todos os secretdrios
municipais de educacdo, com o objetivo de sensibilizd-los
para a importancia da pesquisa, tendo-se conseguido contato
com 5.532, o que representa 99% do total. Nesses contatos,
realizados entre abril e maio de 2014 por equipes especial-
mente treinadas, foi explicado, a cada dirigente, o propdsito
da pesquisa, perguntado sobre seu interesse em participar
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desse esforco e, em caso afirmativo, solicitado um endereco
de e-mail para o qual deveria ser enviado o instrumento de
coleta de informacoes. Durante os meses seguintes foi feito
um acompanhamento da evolucdo das respostas e, quando
necessdrios, foram efetuados outros telefonemas para refor-
car a importancia da pesquisa e, eventualmente, obter novos
enderecos eletronicos para o reenvio da ferramenta. Em fins
de setembro, encerrou-se a coleta das informacoes.

Os questiondrios, em formato eletrénico, foram cons-
truidos e aplicados utilizando-se a ferramenta Survey Monkey.
Esse software, além de fazer a coleta de dados, codifica-os e
consolida-os em um banco de dados, base para os processa-
mentos realizados neste trabalho.

Para atender aos objetivos da pesquisa, o questiond-
rio foi estruturado em quatro dimensdes: identificacdo do
municipio; avaliagdes existentes na rede municipal; ava-
liagOes propostas pela rede municipal (com questdes sobre
avaliacdo de alunos, institucional, de docentes, de gestores
e outro tipo de avaliacdo); e caracterizacdo dos usos das ava-
liagoes. No total, foram apresentados 44 itens, abertos e de
respostas construidas. Conforme o padrio de respostas for-
necidas pelos respondentes, alguns dos itens podiam ou nao
ser apresentados ao respondente. Assim, por exemplo, caso
ndo fosse assinalado que o municipio realizava avaliacdo de
alunos, os itens que tratavam dessa dimensao avaliativa ndo
eram apresentados ao respondente, que era redirecionado
para o bloco de questdes seguintes, sobre outras dimensoes
avaliativas. Reitera-se que o presente texto trata de iniciati-
vas de avaliacdo externa de alunos, identificadas por meio
do estudo, ndo abrangendo, portanto, todas as dimensoes
investigadas.

RESULTADOS

Primeiramente, cabe destacar a abrangéncia da pesquisa.
Dos 5.532 municipios efetivamente contatados por telefone
efou e-mail, 4.309 responderam ao survey. Esses municipios
diferem, em algumas caracteristicas, daqueles que preferi-
ram ndo participar da pesquisa (N=1.223). Tais diferencas sdo
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significativas (p-value < 0,05) no que se refere aos dados po-
pulacionais, ao IDHM,* ao ntimero de escolas municipais, ao
PIB (Produto Interno Bruto) per capita e a cobertura da rede
municipal (% de escolas municipais sobre o total de escolas
do municipio). Cabe ressalvar, no entanto, que ainda que o
teste estatistico tenha sido significativo para o IDHM, os va-
lores médios dessa varidvel para os municipios respondentes
e os ndo respondentes situam-se na mesma faixa, ou seja, os
municipios pertencem, em geral, ao grupo de médio desen-
volvimento humano.

4 O indice de Desenvolvimento
Humano é um indicador que

permite conhecer a realidade

do desenvolvimento humano do
territorio brasileiro, contemplando
dimensdes que ndo se restringem

a ideia de desenvolvimento como
crescimento econémico: educacgéo,
longevidade e renda. As faixas de
IDHM e seus respectivos significados
s&o: entre O e 0,499 (muito baixo
desenvolvimento humano); entre
0,500 e 0,599 (baixo desenvolvimento
humano); entre 0,600 e 0,699 (médio
desenvolvimento humano); entre
0,700 e 0,799 (alto desenvolvimento
humano); entre 0,800 e 1 (muito alto
desenvolvimento humano) (Fonte:
Atlas do Desenvolvimento Humano.
Disponivel em: <http./www.atlasbrasil,
org.br/2013/>. Acesso em: mar. 2015)

TABELA 1: Caracteristicas gerais dos municipios que responderam e dos que nao

responderam a pesquisa

VARIAVEIS DE CONTEXTO WA A N MEDIA D.P.
Populacdo em janeiro de 2013 respondentes 4.309 38.024 234.321
(acw nao respondentes 1223 27.257 78.561
respondentes 4.304 14.705 15.856
PIB per capita 2011
nao respondentes 1.223 12.396 14.791
respondentes 4.304 0,664 0,071
IDHM 2010
nao respondentes 1.223 0,642 0,071
respondentes 4.308 30,3 48,9
NuUmero de escolas municipais
nao respondentes 1.223 35,3 41,8
Cobertura da rede municipal respondentes 4308 717 18]
A .
(% com relacdo ao total) nao respondentes 1.223 75,7 171
respondentes 4.304 11.900.169 61.398.432
Fundeb 2013
nao respondentes 1.223 10.191.385 21.444.757

Fonte: Elaboragcdo dos autores.

A apreciacdo dos valores de desvio-padrao para cada
varidvel permite destacar que é preciso ter o cuidado de se
assumir uma perspectiva de andlise que realce as especifici-
dades que marcam as iniciativas em curso no pais, principal-
mente no que se refere as acoes propostas dos municipios,
que possuem realidades diversas e desiguais em relacdo as
suas caracteristicas fisicas, econdmicas, socioculturais e,
consequentemente, educacionais (SOUSA, 2013).

As informacgodes que se seguem referem-se aos municipios
respondentes. Em termos regionais, a distribuicao de respos-
tas pode ser observada na Tabela 2.°
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TABELA 2: Percentual de municipios que responderam ao survey,

por regidao
REGIAO MUNICIPIOS BRASIL MUNICIPIOS RESPONDENTES (%)
Norte 450 718
Nordeste 1.793 69,0
Centro-Oeste 466 79,8
Sudeste 1.668 83,6
Sul 1191 82,5
Total 5.568 77,4

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Segundo o percentual de respostas obtidas, nota-se maior
receptividade a pesquisa nas regioes Centro-Oeste, Sudeste e
Sul, com 80% ou mais de retorno dos municipios. No Norte
e Nordeste, a participacdo foi préxima a 70%, percentual rele-
vante para esse tipo de pesquisa. Com base no retorno alcan-
cado, acredita-se que esse quantitativo de respostas suporta
afirmacdes quanto as tendéncias dominantes nos municipios
em relacdo a sua intera¢do com avaliagoes em larga escala.

Considerando-se o porte populacional dos 4.309 muni-
cipios que responderam a pesquisa, verifica-se que sdo entes
de tamanhos variados (Tabela 3). Cerca de 87% dos maiores
municipios brasileiros (com mais de 500.000 habitantes) res-
ponderam a pesquisa. Como pode ser observado na Tabela 3,
foram obtidas respostas de mais de 70% dos municipios em
todas as faixas de porte populacional, o que permite afirmar
que os dados coletados sdo representativos da diversidade
populacional dos municipios brasileiros.

TABELA 3: Percentual de municipios participantes da pesquisa,
segundo o porte

: - - -
NUMERO DE HABITANTES | M 08 & NDENTES | RESPONDENTES
até 5.000 1246 984 79,0
5.001 4 10.000 1226 975 79,5
10.001 a 20.000 1378 1052 76,3
20.001 2 50.000 1.081 790 73]
50.001 a 100.000 340 261 76,8
100.001 a 500.000 259 214 826
rais de 500.000 38 33 868
Total 5.568 4.309 77,4

Fonte: Elaboragcdo dos autores.
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Os municipios indicaram uma expressiva participacao na
Prova Brasil® e na Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA)”
(Gréficos 1 e 2), o que é esperado, considerando-se a possibili-
dade de acesso a verbas e a programas federais pelos munici-
pios que participam desses testes coordenados pelo Inep.

E possivel supor que a indicacio de nio participacio de
261 municipios na ANA (6%) e de 265 na Prova Brasil (6%) seja
em decorréncia dos critérios estabelecidos pelo Inep para a
realizacdo desses testes.

GRAFICO 1: Municipios participantes da Prova Brasil

188
265 4%

6%

ESIM

B Respostas ausentes

3.856
90%

Fonte: Elaboracédo dos autores.

GRAFICO 2: Municipios participantes da ANA

HSIM

M Respostas ausentes

3.886
90%

Fonte: Elaboracédo dos autores.

6 Sobre a Prova Brasil, consultar a
Portaria n. 304, de 21 de junho de
2013, e Inep. Saeb, disponivel em
<http:/portal.inep.gov.br/web/saeb/
aneb-e-anresc>, acesso em:

18 jun. 2014.

7 Sobre a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), consultar a
Portaria n. 304, de 21 de junho de
2013, e Inep. ANA, disponivel em:
<http:/portal.inep.gov.br/web/saeb/
ana>, acesso em: 18 jun. 2014.
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8 Conforme consta da pagina do
Inep, a Avaliagdo da Alfabetizacao
Infantil - Provinha Brasil é um

teste de caracteristica diagndstica,
com o objetivo de investigar o
desenvolvimento das habilidades
relativas a alfabetizacdo e ao
letramento em Lingua Portuguesa
e Matematica, para criancas
matriculadas no 22 ano do ensino
fundamental das escolas publicas
brasileiras. Aplicado duas vezes ao
ano (no inicio e no final do periodo
letivo), o teste é dirigido aos alunos
que passaram por, pelo menos, um
ano escolar dedicado ao processo de
alfabetizacdo. A adesé&o ao teste é
opcional e a aplicacao fica a critério
de cada Secretaria de Educacéo
das unidades federadas. Disponivel
em: <http://portal.inep.gov.br/web/
provinha-brasil/apresentacao>.
Acesso em: 15 jun. 2014.
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Observa-se, ainda, que 4.187 dos municipios responden-
tes (97%) assinalaram adesdo a Provinha Brasil® (Grafico 3).
Cabe destacar que a participacdo nessa avaliacdo ndo condi-
ciona o acesso a programas federais, como no caso anterior.

GRAFICO 3: Municipios participantes da Provinha Brasil

70 52
2% 1%

HSIM

M Respostas ausentes

97%

Fonte: Elaboracéo dos autores.

Além da participacdo em testes aplicados pelo Inep,
observa-se que 67% dos municipios indicaram aderir, tam-
bém, a avaliacOes externas implementadas pelos governos
estaduais, como ilustrado no Grdfico 4.
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GRAFICO 4: Participacdo dos municipios em avaliacdes estaduais

80
2%

1.355
31%
mSIM

M Respostas ausentes

Fonte: Elaboracé&o dos autores.

Outro indicio do grau de mobilizacio dos municipios
em favor dos testes elaborados pelo governo federal efou
governos estaduais foi obtido por meio de duas indagacoes
apresentadas no questiondrio. A primeira questionava se a
Secretaria Municipal estimula as escolas a prepararem seus
alunos para esses testes, obtendo-se resposta positiva de 82%
dos respondentes. A segunda referia-se a aplicacdo de pro-
vas, pela Secretaria Municipal, com o objetivo de preparar
os alunos para os testes, para a qual se obtiveram 57% de
respostas afirmativas.

Uma questdo central para a pesquisa indagava se exis-
tiam ou nao avaliagOes proprias conduzidas pelos munici-
pios; os percentuais de respostas podem ser visualizados no
Griéfico 5.
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GRAFICO 5: Municipios com avaliacées prdprias
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Fonte: Elaboracdo dos autores.

Além dos 1.573 municipios que informaram possuir
avaliagOes proéprias (37% dos respondentes), 905 (21% dos
respondentes) declararam pretender ter uma avaliacdo. Por-
tanto, com cerca de 60% do total de municipios possuindo
uma avaliacdo, ou com a intencdo de construi-la, pode-se
afirmar que as avaliagGes em larga escala parecem cada vez
mais legitimadas no ambito das gestdes municipais.

Para conhecer melhor o movimento de criacao das ava-
liacdes municipais ao longo do tempo, foi perguntado aos
gestores municipais qual o ano de implantacdo das iniciati-
vas. Dos 1.573 municipios que declararam ter, em 2014, ava-
liagdo proépria, 1.383 registraram essa informacao, conforme
dados da Tabela 4.

Ainda que a primeira iniciativa date do inicio da década
de 1980, observa-se que é a partir de 2005 que as avaliagoes
propostas por municipios se expandem. Assim, até 2004, ha-
via 103 municipios com acdes préprias de avaliacdo e, de
2005 a 2013, acrescem-se a esse niimero 1.280 novas iniciati-
vas, além de avaliagOes que podem estar sendo implantadas
depois de setembro de 2014, data de encerramento da cole-
ta de dados. Vale investigar se esse aumento foi, de algum
modo, induzido pela implantacdo da Prova Brasil e do Ideb.
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Além disso, uma nova ampliacdo do nimero de municipios
aplicando suas avaliacdes coincide com a elei¢do dos atuais
prefeitos, em 2012.

TABELA 4: Niumero de municipios com avaliagdes prdprias de acordo
com o ano de sua implantagao

ANO N %
Anterior a 2000 34 2,2
2000 25 1,6
2001 9 0,6
2002 14 0,9
2003 n 0,7
2004 10 0,6
2005 59 3.8
2006 39 25
2007 55 3.5
2008 64 41
2009 163 10,4
2010 147 9.3
20M 107 6.8
2012 104 6,6
2013 436 277
2014 106 6,7
Sem informacéao 190 12,1
Total 1.573 100,0

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Com o intuito de saber a forma como as avaliacbes mu-
nicipais estavam institucionalizadas na administracdo mu-
nicipal, perguntou-se sobre a existéncia de regulamentacao
dessa acdo e qual seria a norma legal que a instituiu. As res-
postas indicam que apenas 249 municipios (16%) possuem al-
gum tipo de regulamentacdo para a avaliagdo que realizam,
embora nem todos tenham especificado qual é a normatiza-
¢do que a regulamenta. Entre os municipios que realizam
algum tipo de avaliacdo, 1.173 (74%) afirmaram que essa ava-
liacdo ndo estd regulamentada e 151 (10%) nao responderam
a questao. Esse resultado permite afirmar que a realizacao de
avaliacOes proprias antecede a sua formalizacdo legal.
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Em relacdo as caracteristicas gerais dos municipios que
declararam possuir avaliacdo prépria, percebe-se, pela andli-
se da Tabela 5, que estas sdo muito diferentes daquelas apre-
sentadas pelos municipios que ndo possuem esse tipo de
avaliacdo (ou ndo responderam a questdo). Em geral, os mu-
nicipios que tém alguma proposta de avaliacdo prépria sao
mais populosos e com maior PIB per capita. Nota-se que eles
recebem um valor de Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvi-
mento da Educacdo Basica e de Valorizagao dos Profissionais
da Educacdo (Fundeb) superior ao daqueles que ndo possuem
proposta prépria de avaliacdo e o ntimero de escolas, nesses
municipios, € um pouco maior do que nos demais.

TABELA 5: Caracteristicas gerais dos municipios que declaram possuir uma avaliacao prépria e
dos que ndo possuem esse tipo de avaliacdo ou ndo responderam a questdo

VARIAVEIS DE CONTEXTO GRUPO DE MUNICIPIOS N MEDIA D.P.
Populacdo em janeiro de 2013 Possui avaliac&o propria 1.573 55.487 374.087
acw N&o possui ou resposta ausente 2.736 27984 75.990
Possui avaliacdo propria 1572 15.629 17.886
PIB per capita 201
N&o possui ou resposta ausente 2732 14173 14.538
Possui avaliacdo propria 1572 0,670 0,069
IDHM 2010
N&o possui ou resposta ausente 2732 0,661 0,072
Possui avaliacdo propria 1.573 32,9 67,0
Numero de escolas municipais
N&o possui ou resposta ausente 2.735 28,8 34,4
Cobertura da rede municipal Possui avaliacao proépria 1573 70,3 18,3
5 -
(% com relacdo ao total) N&o possui ou resposta ausente 2.735 72,6 17,9
Possui avaliacao propria 1572 16.301.694 98.232.915
Fundeb 2013
N&o possui ou resposta ausente 2732 9.367.520 19.265.559

Fonte: Elaborac&o dos autores.
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Indagando-se sobre as razdes que levaram a rede muni-
cipal de ensino a implantar avaliacdes préprias dos alunos,
foram obtidas respostas que revelam, ao que parece, a crenca
de que tal iniciativa pode induzir a melhoria de qualidade do
ensino, sendo necessdrio investigar com maior profundida-
de o significado dessa qualidade. Outras razoes apresentadas
parecem referir-se a necessidade de diagnoéstico e monito-
ramento das aprendizagens. Nessa perspectiva, cabe notar

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 326-352, maio/ago. 2015



que as indicacoes registradas convergem para iniciativas no
ambito das escolas, sejam aquelas voltadas para o diagnos-
tico de proficiéncias dos alunos, sejam as direcionadas para
acompanhar e aprimorar a prdtica pedagdgica e orientar a
formacdo continuada.

Também foram indicadas motivacoes relacionadas ao
gerenciamento educacional, por meio da implantacdo de
estratégias de responsabilizacdo, controle e prestacao de
contas. Por fim, destacam-se razoes relativas a melhoria
de indices educacionais, como fluxo, evasdo e repeténcia,
havendo, também, referéncias explicitas ao aumento do
Ideb efou alcance de metas. No caso do Ideb, seu uso pelos
municipios pode estar relacionado a programas do MEC,
como o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola),
que visa ao apoio a gestdo escolar, e os Planos de Acoes
Articuladas (PAR).°

No que se refere a quem vem participando da concepcao
das avaliacoes conduzidas pelos municipios, considerando-se
as respostas vdlidas, houve mencdo, pela maioria dos respon-
dentes, a participacdo de professores, técnicos da Secretaria
de Educacdo e gestores da rede, o que indica, nesses casos,
tendéncia de envolvimento dos profissionais da rede em seu
delineamento. Nota-se, também, que municipios vém recor-
rendo a assessorias externas (consultorias independentes,
empresas ou universidades) para definicdo do sistema adota-
do, conforme dados do Gréfico 6.
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9 O Plano de Desenvolvimento

da Educacéao (PDE), apresentado
pelo Ministério da Educacdo em
2007, disponibilizou aos estados e
municipios instrumentos de avaliacdo
e implementagéo de politicas de
melhoria da qualidade da educacéo
basica, tendo como programa
estratégico o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéao.
Com base no Plano de Metas, os
estados e municipios passaram a
elaboracéo do seu Plano de Acdes
Articuladas (PAR), o qual contempla
o diagnostico da situagdo educacional
local e a elaboragcdo do planejamento
para o periodo 2011 a 2014, com base
no Ideb de 2005, 2007 e 2009.
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GRAFICO 6: Proporcdo da participacdo de diferentes agentes na concepcdo das avaliaces

promovidas pelas redes municipais de ensino
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Fonte: Elaboragcdo dos autores.

Quanto aos usos dos resultados das avaliagoes, foram
apresentadas aos respondentes alternativas de respostas,
solicitando que assinalassem aquelas que correspondiam as
prdticas municipais usuais, podendo ser indicada mais de
uma alternativa.

Para facilitar a andlise, as respostas foram agrupadas em
cinco grupos de usos, relacionados: a algum tipo de mobili-
zacdo da escola (Tabela 6); a acdes ou programas educacio-
nais das secretarias municipais (Tabela 7); ao monitoramento
da rede de ensino (Tabela 8); ao apoio a gestdo de pessoal
(Tabela 9); e a divulgacdo de informacodes para diferentes pu-
blicos (Tabela 10). Os dados obtidos referem-se ao percentual
de respostas afirmativas dentro do universo de respondentes
(N=4.309).

A partir dos dados da Tabela 6, destaca-se que 91% dos
respondentes assinalaram que procuram motivar as escolas
a buscarem melhores resultados e 88% informaram que esti-
mulam as escolas para que discutam seus resultados.
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TABELA 6: Proporc¢cao de municipios que utilizam os resultados das avaliagcdes em

iniciativas relacionadas a algum tipo de mobilizacdo das escolas

% DE RESPOSTAS

INICIATIVAS AFIRMATIVAS
Motivar as escolas a buscarem melhores resultados 91,3
Estimular as escolas a discutirem os resultados obtidos 88,0
Propor que as escolas produzam relatério explicativo dos resultados obtidos 47,0

Fonte: Elaboracdo dos autores.

A Tabela 7 apresenta as respostas agrupadas em torno

de usos relacionados a agoes ou programas educacionais
secretarias municipais.

das

TABELA 7: Propor¢cao de municipios que utilizam os resultados das avaliagdes
em iniciativas relacionadas a agdes ou programas educacionais das secretarias

municipais
INICIATIVAS i tavyete e
Avaliar programas e acdes desenvolvidos pela Secretaria 79,2
Reestruturar o curriculo das escolas 72,7
Desenvolver material didatico 64
Reformular o Plano Municipal de Educacédo 61,5
Comprar material curricular estruturado e/ou apostilado 36,7
Dar algum prémio aos alunos (computador, viagem, etc.) 13,3
Dar algum prémio as escolas (computadores, recursos financeiros, etc.) 9,5
Oferecer bonus salarial aos profissionais das escolas 6,3
Fonte: Elaboracéo dos autores.
As alternativas mais assinaladas, conforme dados da

Tabela 7, apontam para o uso dos resultados para avaliar pro-

gramas e acoes desenvolvidos pela Secretaria (79%) e para

reestruturar o curriculo das escolas (73%). Outros usos des-

tacados - desenvolver material diddtico (64%) e reformular

o Plano Municipal de Educacdo (62%) — indicam acdes

no

sentido de dar consequéncia ao processo de avaliacdo e, pos-

sivelmente, uma preocupacdo de agir sobre a realidade,

vi-

sando superar possiveis problemas encontrados, com base

nos resultados obtidos. Destaca-se que a assertiva que trata
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da compra de material curricular estruturado e/ou apostila-
do foi assinalada por 37% dos respondentes. A estratégia de
premiar alunos em func¢do de resultados obtidos nos testes
foi indicada por 13% dos respondentes. Ainda com relacdo
a premiacdo, 10% dos respondentes informaram que ofere-
cem prémios as escolas e 6% proporcionam bodnus salarial
aos profissionais das escolas. Nesses casos, parece estar sub-
jacente a crencga de que associar estimulos aos resultados dos
testes pode induzir a melhoria do processo educacional.

Os dados disponibilizados na Tabela 8 reiteram a preocu-
pacdo de monitorar as escolas, a qual jd havia sido destacada
quando os respondentes apontaram espontaneamente as ra-
z0es que levaram a rede municipal de ensino a implantar
avaliacoes préprias dos alunos. As trés alternativas mais as-
sinaladas nesse grupo foram: identificar caréncias das esco-
las da rede; propor intervencoes diferenciadas nas escolas; e
diagnosticar desigualdades entre as escolas da rede. Destaca-
se, ainda, que 63% dos respondentes assinalaram que usam
as avaliacOes para estabelecer metas de desempenho para as
escolas, além daquelas fixadas pelo Ideb, podendo significar
um aumento da pressdo sobre a escola para atingir metas
definidas pela gestdo municipal. Além disso, 12% dos respon-
dentes indicaram que utilizam os dados das avaliacoes para
remanejar alunos entre escolas da rede, fato que merece ser
mais bem investigado.

TABELA 8: Propor¢cdao de municipios que utilizam os resultados das avaliagdes em
iniciativas relacionadas ao monitoramento da rede de ensino

INICIATIVAS R A AaS
Identificar caréncias das escolas da rede 84,5
Propor intervencdes diferenciadas nas escolas 83,0
Diagnosticar desigualdades entre as escolas da rede 62,9
Estabelecer metas de desempenho para as escolas, além daquelas fixadas pelo Ideb 62,7
Remanejar alunos entre as escolas da rede 1.9

Fonte: Elaboracao dos autores.
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A partir dos dados da Tabela 9, observa-se uma tendéncia
dos gestores de declarar que os resultados das avaliacdes sdo
utilizados para planejar a formacado continuada dos profissio-
nais da rede. O que se pode investigar é o sentido assumido
nessa formacao: se o seu objetivo é fornecer aos profissionais
estratégias para treinar os alunos para as proximas avalia-
coes, ou aprimorar aspectos da formacdo que tenham sido
identificados como falhos com base nos resultados obtidos.
As outras trés assertivas relacionam-se a acoes de gestdo de
pessoal, como remanejamento de professores entre escolas
da rede (21%), remanejamento de gestores (11%) e demis-
sdo de gestores (6%), acoes que carecem de maior investiga-
cao, para se compreender o sentido que vém assumindo na
gestdo educacional.

TABELA 9: Proporc¢cdo de municipios que utilizam os resultados das avaliacdes em

iniciativas relacionadas ao apoio da gestdo de pessoal

INICIATIVAS R s
Planejar a formagéao continuada dos profissionais da rede 84,
Remanejar professores entre as escolas da rede 21,4
Remanejar gestores entre as escolas da rede 1,4
Demitir gestores escolares 6,0

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Por fim, a Tabela 10 traz dados a respeito dos usos re-
lacionados a divulgacdo das informacdes para diferentes
publicos. Os respondentes indicaram que um dos usos dos
resultados refere-se ao fornecimento de informacoes sobre
as escolas para as familias e comunidade escolar (85%), in-
clusive, por meio da colocagdo de placas em frente as escolas
(23%), acdo polémica que tem sido alvo de diversos questio-
namentos.
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TABELA 10: Propor¢ao de municipios que utilizam os resultados das avaliagdes em
iniciativas relacionadas a divulgacao de informagdes para diferentes publicos

% DE RESPOSTAS

INICIATIVAS AFIRMATIVAS
Fornecer informagdes sobre as escolas para as familias e a comunidade escolar 851
Colocar os resultados em uma placa visivel na frente da escola 22,6

Fonte: Elaboracao dos autores.

Vale destacar que as indicagOes quanto aos usos dos re-
sultados das avaliacOes assinalados com maior frequéncia
corroboram as razdes apontadas para a sua criacdo, confor-
me indicado anteriormente. Note-se que as maiores frequén-
cias de resposta incidem em expectativas que apontam na
direcdo de que os resultados venham a ser apropriados pelas
escolas com o objetivo de aprimorar o trabalho escolar. Além
disso, as iniciativas da Secretaria de Educacdo, ou instancias
de apoio a esta, relacionadas ao planejamento de interven-
¢oes na rede de ensino contam com maior incidéncia de res-
postas positivas. Também é destaque a prdtica de estabelecer
metas de desempenho além daquelas fixadas pelo Ideb, ape-
sar de ndo se ter informacodes sobre quais seriam elas e nem
a forma como estariam sendo discutidas ou fixadas. De toda
forma, essa informacdo indica que o estabelecimento de
metas tem se transformado em um instrumento de gestdo
importante para as secretarias. Por outro lado, as respostas
indicam que a associacdo de incentivos aos resultados das
avaliacOes ndo constitui prdtica recorrente para os respon-
dentes desta pesquisa.

INDICACOES FINAIS

As informacdes sistematizadas neste texto possibilitam retra-
tar, em linhas gerais, como vem se dando a relacdo de muni-
cipios com a avaliacdo em larga escala, suscitando pontos que
merecem aprofundamento ndo s6 no ambito deste estudo,
mas de outros que se delinearem como complementares. Sao
observados aspectos que indicam intersecdo com os resulta-
dos de pesquisas ja concluidas que se voltaram a estudos de
casos municipais, referenciadas no inicio deste artigo.
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As contribuicdes trazidas para discussao, relativas a con-
textos municipais, permitem evidenciar que a avaliacdo em
larga escala vem se consolidando como instrumento de ges-
tdo educacional nas municipalidades. H4 tendéncia de cria-
¢do, pelos municipios, de propostas proprias de avaliacao,
além de aderéncia as iniciativas federais e estaduais.

Parece haver correspondéncia entre a crescente presenca
de iniciativas nesse ambito de gestdo e as acoes do Ministério
da Educacdo, sejam aquelas relativas a avaliacio em larga
escala, seja a criacdo de indice para se aquilatar o desenvol-
vimento da qualidade educacional.

REFERENCIAS

ALAVARSE, Ocimar Munhoz; MACHADO, Cristiane; BRAVO, Maria Helena.
Avaliagoes externas e qualidade na educacado bdsica: articulagoes e
tendéncias. Estudos em Avalia¢do Educacional, Sdo Paulo, v. 24, n. 54,

p- 12-31, jan./abr. 2013.

ASSUNCAO, Mariza. F. 0 mito da virtuosidade da avaliacdo: trabalho docente
e avaliacOes externas na educacao bdsica. 2013. Tese (Doutorado em
Educacao) - Instituto de Ciéncias da Educacio, Universidade Federal do
Pard, Belém, 2013.

BAUER, Adriana. Estudos sobre Sistemas de Avaliacao Educacional. Revista
@mbienteeducagdo, Sdo Paulo, v. 5, p. 7-31, 2012.

. Avaliacdo de redes de ensino e gestdao educacional: o que apontam
os estudos académicos. In: CONGRESSO IBERO-AMERICANO DE POLITICA
E ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 4.; CONGRESSO LUSO BRASILEIRO
DE POLITICA E ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 7., 2014, Portugal.
Anais... Portugal, 2014. Disponivel em: <http:/[www.anpae.org.br/IBERO_
AMERICANO_IV/GT2/GT2_Comunicacao/AdrianaBauer_GT2_integral.pdf>.
Acesso em: 10 abr. 2015.

BAUER, Adriana; REIS, Adriana Teixeira. Balanco da producao teérica sobre
avaliacio de sistemas educacionais no Brasil: 1988 a 2011. In: REUNIAO
NACIONAL DA ANPED, 36., 2013, Goiadnia - GO. Disponivel em: <http://
www.36reuniao.anped.org.br/pdfs_trabalhos_aprovados/gt05_trabalhos_
pdfs/gt05_3375_texto.pdf>. Acesso em: 10 jun. 2014.

BONAMINO, Alicia C. de. Avaliagdo educacional no Brasil 25 anos depois:
onde estamos? In: BAUER, Adriana; GATTI, Bernardete A. (Org.). Vinte e cinco
anos de avaliagdo de sistemas educacionais no Brasil: implicagOes nas redes de
ensino, no curriculo e na formacao de professores. Floriandpolis: Insular,
2013. p. 43-60.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 326-352, maio/ago. 2015

349



BROOKE, Nigel P.; CUNHA, Maria A.; FALEIROS, Matheus. A avaliagdo
externa como instrumento da gestdo educacional nos estados: relatério final.

Belo Horizonte: Game/UFMG; Fundacdo Victor Civita, 2011. Disponivel em:
<http:/[www.fvc.org.br/pdfjrelatorio-avaliacoes-externas.pdf>. Acesso em:
27 dez. 2012.

CARVALHO, Gisele F. da S. Avaliagdo oficial: subsidios para a compreensdo
do impacto na prdtica docente. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Universidade Federal de Sao Jodo Del-Rei, Sdo Jodo Del-Rei, 2010.

COCO, Dilza. Avaliagdo externa da alfabetizagdo: o Paebes — Alfa no Espirito
Santo. 2014. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitdria, 2014.

DUARTE, Adriane B. A participagdo das escolas piiblicas de educagdo bdsica

no Saeb: implicagoes nas formas de organizacdo e desenvolvimento do
trabalho escolar. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Federal de Santa Maria, Santa Maria, RS, 2014.

FERRAROTTO, Luana. Promase: andlise de uma experiéncia de avaliacdo do
sistema municipal de ensino de Amparo. 2011. Dissertacdao (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2011.

FIGUEIREDO, Dione M. L. Gestdo municipal, qualidade de ensino e a avaliagdo
do rendimento escolar em um municipio de Sdo Paulo. 2008. Tese (Doutorado
em Educacdo) — Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”,
Araraquara, SP, 2008.

GEWEHR, Glaer Gianne. Avaliagdo da educagdo bdsica: politicas e prdticas no
contexto de escolas publicas municipais. 2010. Dissertacao (Mestrado em
Educacdo) - Pontificia Universidade Catélica do Parand, Curitiba, 2010.

GIMENES, Nelson S.; SILVA, Vandré G.; PRINCIPE, Lizandra; LOUZANO,
Paula; MORICONI, Gabriela. Além da Prova Brasil: investimento em
sistemas proprios de avaliacdo externa. Estudos em Avaliagdo Educacional, Sao
Paulo, v. 24, n. 55, p. 12-32, abr./ago. 2013.

GOMES, Carmem E. S. de L. Determinantes do baixo desempenho das escolas
ptiblicas municipais de Campos dos Goytacazes. 2009. Dissertacao (Mestrado
em Planejamento Regional e Gestao de Cidades) — Universidade Candido
Mendes, Campos dos Goytacazes, 2009.

GRACA, Heleonora C. da. No espelho da avaliagdo externa: o ensino
publico municipal de Aracaju. Estudos em Avalia¢do Educacional,
Sdo Paulo, v. 21, n. 47, p. 489-504, set./dez. 2010.

HORTA NETO, Jodo L. Avaliagdo externa: a utilizagdo dos resultados do Saeb
2003 na gestdo do sistema publico de ensino fundamental do Distrito
Federal. 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2006.

LIMA, Erisevelton S. O diretor e as avaliagoes aplicadas na escola. 2011. Tese
(Doutorado em Educagao) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2011.

350  Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 326-352, maio/ago. 2015



. As avaliagdes externas e seus efeitos sobre as politicas educacionais:

uma andlise comparada entre a Unido e os estados de Minas Gerais e Sdo
Paulo. 2013. Tese (Doutorado em Politica Social) — Instituto de Ciéncias
Humanas, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2013.

MARDEGAN, Eliene G. V. Avaliagdes externas e qualidade da educagdo:
repercussoes das avaliacoes em larga escala nos discursos sobre as prdticas
em escolas da rede municipal de Sdo Paulo. 2014. Dissertacao (Mestrado
em Educacdo) — Universidade Cidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2014.

MARINHO, Railma A. C. Politicas ptiblicas de avaliagdo: a avaliacao externa e
a realidade educacional da microrregido de Janudria-MG. 2010. Dissertagao
(Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2010.

NASCIMENTO, Gilsimara P. do. Saeb: impactos de seus resultados

e implicagOes nas politicas ptblicas educacionais no municipio de
Jaboticatubas/MG. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2010.

OVANDO, Nataly G. A avaliagdo na politica educacional de municipios sul-mato-
grossenses. 2011. Dissertacao (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal da Grande Dourados, Dourados, MS, 2011.

PIMENTA, Cldudia O. As avaliagdes externas e o trabalho de coordenadores
pedagagicos: estudo em uma rede municipal paulista. 2014.141 f.
Dissertagdo (Mestrado) — Curso de Educacdo, Faculdade de Educacdo da
Universidade de S3o Paulo, Sdo Paulo, 2012.

PRUST, Katia A. de C. Avaliagdo em larga escala no Parand: um estudo sobre
as provas e a repercussao no espaco escolar. 1999. Dissertacao (Mestrado) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 1999.

RAHAL, Soraya. Politicas puiblicas de educagdo: o Saresp no cotidiano escolar.
2010. Dissertacao (Mestrado) — Universidade Cidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2010.

ROCHA, Silvaneide de S. M. A inser¢do do Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Bdsica em escolas de ensino fundamental de Teresina-PI: um estimulo
para a melhoria da educagao? 2013. Dissertagao (Mestrado) — Faculdade de
Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2013.

SILVA, Maria J. de A. O sistema mineiro de avaliagdo da educagdo puiblica:
impactos na escola fundamental de Uberlandia. 2005. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2005.

SOUSA, Sandra Z. Avalia¢do externa e em larga escala no ambito do Estado
brasileiro: interface de experiéncias estaduais e municipais de avaliacdo da
educacdo bdsica com iniciativas do governo federal. In: BAUER, Adriana;
GATTI, Bernardete A. (Org.). Vinte e cinco anos de avaliagdo de sistemas
educacionais no Brasil: implica¢oes nas redes de ensino, no curriculo e na
formacao de professores. Florianépolis: Insular, 2013. p. 61- 85.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 326-352, maio/ago. 2015

351



SOUSA, Sandra Z.; PIMENTA, Cldudia O.; MACHADO, Cristiane. Avaliagdo e
gestdo municipal da educacdo. Estudos em Avaliagdo Educacional,
Sdo Paulo, v. 23, n. 53, p. 14-36, set./dez. 2012.

SOUZA, Elisete R. de. Accountability de professores: um estudo sobre o efeito
da Prova Brasil em escolas de Brasilia. 2009. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) - Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2009.

WERLE, Flavia O. C.; THUM, Adriane B.; ANDRADE, Alenis C. de. Processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar: tema esquecido entre os
Sistemas Municipais de Ensino. Ensaio: Avaliagdo e Politicas Puiblicas em
Educagdo, Rio de Janeiro, v. 17, n. 64, p. 397-420, jul.[set. 2009.

ADRIANA BAUER

Pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas (FCC). Professora
doutora da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Sao Paulo (FE[/USP), Sdo Paulo, Sdo Paulo, Brasil
adbauer@fcc.org.br

CLAUDIA OLIVEIRA PIMENTA

Doutoranda em Educacgdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade de Sao Paulo (FE/USP), Sdo Paulo, Sao Paulo, Brasil
t_cpimenta@fcc.org.br

JOAO LUIZ HORTA NETO

Doutor em Educacdo pela Universidade de Brasilia (UnB).
Pesquisador do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), Brasilia,

Distrito Federal, Brasil

jlhorta@gmail.com

SANDRA ZAKIA LIAN SOUSA

Professora doutora da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo (FE/USP), Sao Paulo,
Sdo Paulo, Brasil

sanzakia@usp.br

Recebido em: MARCO 2015
Aprovado para publicagdao em: AGOSTO 2015

352  Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 326-352, maio/ago. 2015






* Uma vel

rsdo preliminar deste artigo

esta publicada nos anais do

lll Congresso Nacional de Avaliacio  PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO EXTERNA « AVALIACAO EM

354

em Educacéo, realizado em
Bauru, em 2014.

TEMA EM DESTAQUE

http:/dx.doi.org/10.18222/eae266203006

PERCURSO HISTORICO
DO SARESP E AS
IMPLICACOES PARA O
TRABALHO PEDAGOGICO
EM SALA DE AULA

UILLIANS EDUARDO DOS SANTOS
CLAUDIA PEREIRA DE PADUA SABIA

RESUMO

O objetivo deste trabalho € identificar a trajetéria da implantagdo
do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo
Paulo (Saresp) e analisar suas possiveis repercussoes na orientacdo da
organizag¢do do trabalho pedagogico. Para tanto, foram utilizadas
pesquisas bibliogrdfica e documental. Como resultados, identificamos
as seguintes implicacoes e consequéncias para o trabalho pedagogico
em sala de aula: utilizacdo do Saresp como critério de aprovagdo
(ou ndo) em final de ciclo escolar; utilizagdo como modelo para
elaboragdo de novas provas; realiza¢do do treinamento dos alunos
por parte dos professores para a avaliacdo; utilizacdo da avaliagdo
externa como avalia¢do da aprendizagem; direcionamento e controle
do trabalho docente; comercializacdo de notas; foco estritamente nos
componentes curriculares; curriculo prescrito; regulacdo do trabalho
docente; e limitacdo da autonomia do professor em sala de aula.

LARGA ESCALA « SARESP « TRABALHO DIDATICO.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es identificar la trayectoria de la
implantacion del Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo (Saresp) y analizar sus posibles repercusiones
en la orientacion de la organizacion del trabajo pedagdgico. Para
ello, abordamos las principales implicaciones y consecuencias de
esta evaluacion en el trabajo pedagdgico en el aula: la utilizacion del
Saresp como criterio de aprobacion (o no) al final del ciclo escolar;
su utilizacion como molde para la elaboracién de nuevas pruebas,
realizacion de entrenamientos de los alumnos por parte de los
profesores para realizar la evaluacion; evaluacién externa utilizada
como evaluacién de aprendizaje; direccionamiento y control del
trabajo docente; comercializacion de notas; abordaje estricto en los
componentes curriculares; curriculo prescrito; regulacion del trabajo
docente; y limitacion de la autonomia del profesor en el aula.

PALABRAS CLAVE EVALUACION EXTERNA « EVALUACION EN
LARGA ESCALA « SARESP « TRABAJO DIDACTICO.

ABSTRACT

This study aims to identify the implementation path of the Sistema de
Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo [School
Performance Evaluation System of the State of Sdo Paulo| (Saresp) and
to analyze the possible repercussions to guide the organization of
the pedagogic work. The methodology used was bibliographical and
documentary research. As a result, we have identified the following
implications and consequences for educational work in the classroom:
use of Saresp as a criterion for approval (or not) at the end of school
year; use as a model for the development of new evidence; completion
of student training by teachers to carry out the evaluation; external
evaluation being used as learning evaluation; guidance and control
of the teaching profession; grade commercialization; strict focus
on curriculum components; prescribed curriculum; regulation of
the teaching profession; and limitation of teacher autonomy in the
classroom.

KEYWORDS EXTERNAL EVALUATION + LARGE-SCALE
EVALUATION « SARESP * DIDATIC WORK.
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INTRODUGCAO
A constitui¢do de um sistema nacional de avalia¢do vem sen-
do buscada desde a década de 1980, com forte influéncia dos
organismos internacionais, como a Organizacdo das Nacgoes
Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o
Banco Mundial, sendo esses organismos impulsionadores
das reformas educacionais, entre elas, as avaliacOes exter-
nas. Bonamino (2002, p. 15-16) explica o contexto de desen-
volvimento da avaliacdo de sistemas no Brasil:
No final dos anos 80, o reconhecimento da inexisténcia de
estudos que mostrassem mais claramente o atendimento
educacional oferecido a populacdo e seu peso sobre o de-
sempenho dos alunos dentro do sistema escolar conduziu
as primeiras experiéncias de avaliacdo de primeiro grau.
Ja nos anos 90, o sistema de avaliagéo da educacdo ba-
sica passa a inserir-se em um conjunto mais complexo de
inter-relacdes, em cujo interior operam o aprofundamento
das politicas de descentralizacdo administrativa, financei-
ra e pedagogica da educacdo, um novo aparato legal e

uma série de reformas curriculares.
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Torres (2001, p. 79-80) destaca como esse processo foi
viabilizado e a énfase dada pelo Estado as avaliacOes exter-
nas, afirmando que:

[..]a uniformizacdo da politica educativa em escala global

esta vinculada ao crescente peso dos organismos inter-

nacionais no projeto e na execucao da politica educativa
nos paises em desenvolvimento. Isso vale particularmen-
te para o Banco Mundial, o sécio mais forte da Educacao
para Todos, que liderou o cenario educativo na década de

1990. [...] O pacote de reforma educativa recomendado

aos paises em desenvolvimento, principalmente para a re-

forma da educacdo primaria, inclui, entre outras medidas,
énfase na avaliacdo do rendimento escolar e na implanta-

cao de sistemas nacionais de avaliacdo de resultados.

Em consondancia com determinagoes dos organismos in-
ternacionais, a homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996, instituiu um sistema
nacional de avaliacdo em detrimento do investimento em
um sistema nacional de educacdo, reafirmando o papel da
avaliacdo externa, como podemos observar no que se segue:

Art. 87. E instituida a Década da Educacao, a iniciar-se um

ano a partir da publicacdo desta Lei. [...] § 32 Cada Muni-

cipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera: [...]

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino funda-

mental do seu territdrio ao sistema nacional de avaliagdo

do rendimento escolar. (BRASIL, 1996)

Frente ao exposto, observa-se que o Banco orienta a
constituicao de sistemas de avaliacao fortemente centraliza-
dos, remetendo ao governo central a tarefa de fiscalizacdo e
proposicdo de aprimoramentos administrativos e curricula-
res, com o envolvimento das instancias locais.

Diante do contexto apresentado, consideramos que a
influéncia e as consequéncias das avaliacOes externas, em
especial no nosso estudo, o Sistema de Avaliacdo de Rendi-
mento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), sobre a esco-
la e o trabalho pedagégico devem ser objetos de reflexdo e
investigacao a fim de identificar se a tdo anunciada melhora
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apresentada pelos indices de desempenho escolar ndo estd
comprometendo ainda mais a aprendizagem dos alunos da
rede publica estadual.

Pensando nisso, por meio de pesquisas bibliogrdfica e
documental, fazemos num primeiro momento um recorte
na literatura para contextualizarmos o Saresp, apresentando
o seu percurso histérico e as modificacoes ao longo das suas
edicoes. Em seguida, realizamos uma breve discussdo das in-
fluéncias que as avaliacdes externas exercem sobre a prdtica
docente e, por fim, discutimos as principais implicacoes des-
sa avaliacdo no trabalho pedagégico em sala de aula.

SARESP: HISTORICO, PRESSUPOSTOS E CONCEPCOES
AO LONGO DE SUAS EDICOES
O Saresp foi criado em 1996, por meio da Resolucdo SE n. 27,
de 29 de marco. Na época, foi instituido como avaliacao que
visava a:
* Subsidiar a Secretaria de Educac&o na tomada de deci-
sdo quanto a politica educacional;
* Verificar o desempenho dos alunos da educacao basica
para fornecer informacdes a todas as instancias do siste-
ma de ensino que subsidiem a capacitacdo dos recursos
humanos do magistério; a reorientacdo da proposta peda-
gdgica das escolas, de modo a aprimora-la; a viabilizacao
da articulacdo dos resultados da avaliacdo com o planeja-
mento escolar, capacitacdo e o estabelecimento de metas
para o projeto de cada escola. (SAO PAULO, 1996)

Ao fazerem uma andlise sobre essa avaliacdo, Bonamino
e Sousa (2012, p. 380) afirmam que

[...] os objetivos explicitados indicam que a avaliacdo tinha

dupla orientacdo: servir de referéncia para a elaboracdo de

politicas, por parte da Secretaria de Educacao (SEE/SP), e

orientar a construcdo da proposta pedagodgica e a elabo-

racdo do planejamento pelas escolas.

Entretanto, apds mais de uma década de aplicacdes con-
secutivas do Saresp, Bauer (2006) destaca que as acdes de
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subsidio ao trabalho desenvolvido na sala de aula haviam
sido relegadas a segundo plano em nome da énfase no con-
trole do sistema por meio dos dados levantados.

Consideramos que tais alteracdes vao provocar interfe-
réncias que podem ser apontadas como um dos motivos des-
sa énfase no controle do sistema, em oposicdo as acoes de
subsidio ao trabalho docente.

Diante disso, focalizamos alguns pontos relevantes du-
rante o percurso historico que tal avaliacao apresentou. Para
isso, nos baseamos principalmente nos estudos de Paulo
Henrique Arcas (2009) e Lilian Rose S. Carvalho Freire (2008).

A primeira fase do Saresp, que compreendeu as edicdes
de 1996 a 1998, apresentou caracteristicas de avaliacdo de
entrada, porque as suas aplicacdes ocorriam no inicio do
ano letivo, com o intuito de oferecer informacoes relevantes
ao desempenho dos alunos no ano anterior. J4 a partir do
ano 2000, o Saresp mudou o seu foco para uma avaliacdo de
saida, com a “finalidade de verificar habilidades e compe-
téncias adquiridas pelos alunos”, como salienta a Resolucao
n. 120, de 11 de novembro de 2003. Outro ponto a comentar
é que o Saresp, como estrutura, incluia claramente a parti-
cipacdo das equipes escolares na avaliacdo, ndo sé6 como for-
ma de viabilizar a aplicacdo e a correcdo das provas, mas de
envolver professores, coordenadores e diretores na andlise
dos dados, na reflexdo acerca dos resultados obtidos e na ela-
boracdo de propostas a partir desses resultados analisados.
Para Calderén e Oliveira Junior (2012, p. 64), esse sistema
de avaliacdo se colocou como politica educacional capaz de
contribuir para uma nova cultura de avaliacdo no ensino de
Sdo Paulo em busca de melhoria da qualidade educacional,
num contexto — a década de 1990 - de ampla ascensao da
avaliacdo em larga escala no Brasil.

Em 2000, o questiondrio destinado a gestdo escolar pas-
sou a ser respondido pelo diretor e pelo professor-coordena-
dor, ocorrendo também a inclusdo de um questiondrio que
se destinava ao supervisor de ensino. A partir dessa data, a
avaliacdo passou a ser aplicada no final do ano, diferente-
mente do que vinha ocorrendo até o momento.

No ano de 2001, houve uma mudanca na forma como
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a avaliacdo vinha sendo realizada. De acordo com a Reso-
lucdo SE n. 124, de 13 de novembro de 2001, o Saresp era
aplicado nas séries finais dos ciclos I e II, portanto, o ptblico-
-alvo eram alunos concluintes das 4* e 8 séries. Ainda de
acordo com a Resolucdo n. 124/2001, os alunos realizariam
“atividades de Lingua Portuguesa com vistas a avaliacdo das
competéncias e habilidades bdsicas previstas para o término
desses ciclos” (SAO PAULO, 2001). Com isso, temos um novo
objetivo para o Saresp: “aferir, junto aos alunos, as condigoes
para a continuidade de seus estudos no Ciclo II ou no Ensi-
no Médio, uma vez que seus resultados se constituirdo em
indicador essencial para a promocio do aluno” (SAO PAULO,
2001). Esse momento foi marcado por um novo paradigma de
avaliacdo, ainda ndo visto desde a sua implantacado. Esse ano
foi caracterizado também pela classificacdo das escolas em
cores, categorizando-as de acordo com os seus méritos. Logo:
[...] a atuacdo do Saresp em 2001 recebeu criticas seve-
ras, principalmente de professores, primeiro por favore-
cer uma avaliacdo classificatdria e punitiva, depois, por
fomentar um ambiente de competicdo entre as escolas
mediante a afixacdo de cores na porta das unidades es-
colares para revelarem a condicdo relacionada ao desem-
penho de alunos e professores. (CALDERON; OLIVEIRA
JUNIOR, 2012, p. 6)

Essa edicdo do Saresp ficou negativamente avaliada
por utilizar os seus resultados para a reprovacgao de alunos.
Hernandes (2003) entende que, com a acao de reprovar alu-
nos, conforme os seus critérios, o Saresp despreza a avaliacdo
do professor em sala e interfere de forma aguda na autono-
mia da escola, o que se considera uma implicacdo equivoca-
da para o trabalho pedagdgico em sala de aula.

Quando, em abril de 2002, Teresa Roserley Neubauer
deixou a SEE/[SP, depois de quase sete anos no comando, e
foi substituida por Gabriel Chalita, houve uma nova altera-
¢ao no Saresp. No final daquele ano, a avaliagdo ocorreu nos
moldes do ano anterior, entretanto, o resultado ndo foi utili-
zado para definir a continuidade dos estudos dos alunos ava-
liados. Em 2003, o Saresp passou a ser censitdrio para todas

360  Est. Aval Educ., Séo Paulo, v. 26, n. 62, p. 354-385, maio/ago. 2015



as escolas e alunos da educacgdo bdsica. Todos os alunos dos
ensinos fundamental e médio foram submetidos a aplicacdo
da prova. No ano seguinte, o Saresp manteve a mesma estru-
tura e caracteristicas de 2003.

No ano de 2005, foram mantidos os mesmos moldes dos
anos anteriores (2003 e 2004), tendo como novidade a introdu-
¢do de uma prova de Matemadtica. Lembramos que a tltima vez
que esse componente curricular havia sido avaliado no Saresp
foi no ano de 2000. Outra novidade na avaliacdo de 2005 foi a
sua realizacdo em dois dias, um dedicado as provas de Leitura e
Escrita, outro as questoes de Matemadtica e a Redacao.

Em 2006, com a mudanca na gestdo do estado, em vir-
tude do afastamento do entdo governador Geraldo Alckmin
para candidatar-se a presidéncia da Republica, assumiu o
vice-governador Claudio Lembo e Maria Lucia Marcondes
Carvalho Vasconcelos substituiu Gabriel Chalita na SEE/SP.
Assim, a nova secretdria anunciou a suspensao do Saresp na-
quele ano, alegando a necessidade de analisar os resultados
e rever o modo como a avaliacdo vinha sendo desenvolvida.

A avaliacdo de 2007, de acordo com a SEE/SP, trouxe ino-
vacoes “corajosas”, dentre elas a que o Saresp acompanharia
a escala do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(Saeb). A partir daquele ano, seria possivel a comparacdo entre
os resultados de ambas as avaliacOes, porque a escala do Saresp
seguiria 0s mesmos parametros e critérios definidos pela avalia-
¢do nacional, o Saeb [Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica.
As avaliagoes do Saresp deveriam orientar e dar sustentacao ao
plano de metas da SEE/SP. De acordo com Freire (2008, p. 40),
na época, a Secretdria de Educacdao Maria Helena Guimardes de
Castro afirmou: “O Saresp ganha uma importancia muito maior
neste ano do que nos anos anteriores, porque a partir de agora o
Saresp é o norte, o termdmetro principal para a implantacao de
nosso plano de metas”.

Naquele ano, o governador do estado, José Serra, anun-
ciou, conforme Ribeiro (2008), o alinhamento das acdes
educacionais em Sdo Paulo as orientacoes do Plano de De-
senvolvimento da Educacdo (PDE) do governo federal. Dessa
forma, o Saresp comecou a passar por importantes mudan-
cas teodricas e metodoldgicas, com o objetivo de acomodar-se
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tecnicamente as caracteristicas de um sistema de avaliacdo
em larga escala. Houve uma adequacdo, visando a conver-
géncia das habilidades e competéncias avaliadas no Saresp
as competéncias e habilidades do Saeb/Prova Brasil (SAO
PAULO, 2009).

Nesse contexto de mudancas do Saresp, a secretdria da
Educacgao, Maria Helena Guimardes Castro, e o governador
do estado anunciaram o Plano de Metas, por meio do qual,
segundo Bonamino e Sousa (2012, p. 381), “evidenciou-se a
importancia que a avaliacdo em larga escala assumiria para
essa gestdo”. A quinta meta estabelecida no plano previa um
aumento de 10% nos indices de desempenho dos ensinos
fundamental e médio nas avaliacdes nacional e estadual. Ao
estabelecer essa meta, a secretdria indica a continuidade do
Saresp, e, dentre as 10 Metas para uma Escola Melhor, duas
enfatizavam o papel da avaliacdo em larga escala no desen-
volvimento da politica educacional paulista.

Tais metas sdo citadas por Bonamino e Sousa (2012, p. 381):

Meta 8 - Sistemas de Avaliacéo:

* A avaliacdo externa das escolas estaduais (obrigatdria)

e municipais (por adesdo) permitird a comparacao dos re-

sultados do SARESP com as avaliacdes nacionais (SAEB e

a Prova Brasil), e servird como critério de acompanhamen-

to das metas a serem atingidas pelas escolas.

» Participacdo de toda a rede na Prova Brasil (novembro

de 2007).

» Capacitacdo dos professores para o uso dos resultados

do SARESP no planejamento pedagdgico das escolas em

fevereiro de 2008.

* Divulgacdo dos resultados do SARESP 2007 para todas

as escolas, professores, pais e alunos em marco de 2008.

Meta 9 - Gestao de Resultados e Politica de Incentivos:

* Implantacdo de incentivos a boa gestao escolar valori-

zando as equipes.

* O SARESP 2005 e as taxas de aprovacao em 2006 serao

a base das metas estabelecidas por escola.

* Também serdao considerados indicadores como a assi-

duidade dos professores e a estabilidade das equipes nas

escolas.
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* Cada escola terd metas definidas a partir da sua realida-
de, e terd que melhorar em relagcdo a ela mesma.

* As escolas com desempenho insuficiente terdo apoio
pedagodgico intensivo e receberdo incentivos especiais
para melhorarem seu resultado.

* As equipes escolares que cumprirem as metas ganharao
incentivos na remuneracao dos profissionais.

Apés enfatizarmos o papel da avaliacdo de larga escala
para a SEE/SP nesse governo, retomamos as mudangas no
Saresp. Em 2008, houve a inclusdo das disciplinas de Cién-
cias para o ensino fundamental e Biologia, Fisica e Quimica
para o ensino médio. Jd em 2009, foram incluidas as Ciéncias
Humanas (Histéria e Geografia) e ficaram de fora Ciéncias e
Ciéncias da Natureza. Em 2010, uma nova inversao nas dis-
ciplinas avaliadas: sairam as Ciéncias Humanas e entraram
Ciéncias e Ciéncias da Natureza. Em 2011, voltou a ocorrer
a aplicacdo idéntica a do ano de 2009, com uma diferenca: a
aplicacdo da redacdo passou a ser representativa de 10% do
conjunto de alunos, excetuando o 3° ano. Em 2012, foram
repetidas as disciplinas avaliadas no ano de 2010 e a redagdo
representativa.

A partir de 2013 e tendo em vista o compromisso da
SEE/SP de alfabetizacdo dos alunos aos sete anos de idade, os
estudantes matriculados no 2° ano do ensino fundamental
também participaram do Saresp, sendo avaliados em Lingua
Portuguesa (Linguagens) e Matemdtica, nos mesmos moldes
do 3° ano do ensino fundamental, ficando assim as discipli-
nas de Ciéncias Humanas voltadas aos alunos do 7° e 9° anos
do ensino fundamental e a 3° série do ensino médio.

Em 2014, os resultados do Saresp do ano anterior foram
divulgados mais cedo que nos demais anos, com o objeti-
vo, segundo o secretdrio de Educacdo, de fazer uma possivel
andlise e discussao dos resultados para o aprimoramento do
planejamento das unidades escolares.

A edicdo de 2014 ocorreu nos dias 11 e 12 de novembro,
sendo avaliadas, conforme o artigo 1°, inciso I da Resolucdo
SE n. 41, de 31 de julho de 2014, todas as escolas da rede
estadual e os alunos do ensino regular matriculados nos
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2%, 3%, 5% e 9% anos do ensino fundamental, nas 3* séries
do ensino médio e uma amostragem de alunos matricula-
dos no 7° ano do ensino fundamental (SAO PAULO, 2014).
Tal avaliacdo verificou e aferiu o dominio das competéncias
e habilidades bdsicas previstas para o término de cada anof
série nos seguintes componentes curriculares:
Artigo 52 - | - Lingua Portuguesa (Linguagens) e Matematica,
aos alunos dos 2°s, 3°%s, 5% e 9% do ensino fundamental,
nas 3%s séries do ensino médio;
[l - Ciéncias (Ciéncias da Natureza) aos alunos dos 7%s
e 9% anos do Ensino Fundamental e Biologia, Fisica e
Quimica (Ciéncias da Natureza) aos alunos das 32s séries
do Ensino Médio;
IIl - Redacdo, a uma amostragem de alunos de turmas dos
5%, 7% e 9% anos do ensino fundamental e das 32s séries
do ensino médio de cada rede de ensino. (SAO PAULO,
2014)

Conforme apresentamos, o Saresp, desde a sua implan-
tacdo em 1996, sofreu vdrias alteracdes ao longo das suas
edicOes. Para sintetizar essas alteracOes, nos baseamos em
Ribeiro (2008). Para a autora, é possivel dividir essas mudan-
cas em trés momentos distintos, do seu inicio até a configu-
racdo que esboca atualmente.

O primeiro momento, mais curto, vai de 1996 a 1998,
quando a avaliacdo foi aplicada no inicio do ano, com cara-
ter diagnostico, censitdria em termos de escola e amostral
em termos de componentes curriculares. A finalidade era
verificar os fatores que influenciavam a aprendizagem dos
alunos. No segundo momento, de 2000 a 2005, a avaliacdao
passou a ser aplicada no final do ano letivo e conservou as
caracteristicas iniciais da sua implantacdo, com algumas al-
teracoes. Em 2002, o Saresp teve caracteristicas amostrais
em termos de alunos, ao passo que, de 2003 a 2005, foi cen-
sitdrio em termos de escolas, alunos, séries e periodos do
ensino fundamental e ensino médio. O terceiro momento foi
constituido pelo ano de 2007, quando o Saresp sofreu vdrias
modificacdes para adequar-se tecnicamente as caracteristi-
cas de um sistema de avaliacdo de larga escala, permitindo
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o0 acompanhamento dos resultados dos alunos ao longo dos
anos. Alguns desses ajustes foram os seguintes: a inclusdo
de itens pré-testados a fim de ajustar a qualidade métrica da
prova; a adequacao das habilidades e competéncias avaliadas
aquelas solicitadas no Saeb/Prova Brasil com a finalidade de
comparar os resultados estaduais com os obtidos pelos alu-
nos em nivel federal; e a padronizacdo dos seus resultados de
acordo com a mesma escala utilizada no Saeb.

Todas essas mudancas sé foram implementadas total-
mente em 2008, quando a secretdria de Educagdo, Maria
Helena Guimardes Castro, anunciou a criacio do Indice
de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(Idesp), demonstrando a importancia do Saresp para o cdlcu-
lo do indice e para o pagamento do bonus aos profissionais
da educacgdo. Portanto, consideramos que os direcionamen-
tos e os objetivos do Saresp acabaram por desencadear algu-
mas implicagdes jd mencionadas anteriormente e que serao
comprovadas ou ndo na nossa pesquisa.

Concordamos com Arcas (2009) que atualmente am-
pliam-se as iniciativas do Ministério da Educacao e dos siste-
mas de ensino estaduais para estimular o uso dos resultados
obtidos nas avaliacdes externas, sistematizando metas efou
estabelecendo a meritocracia e a bonificacdo como forma de
valorizar os profissionais da educagao, como acontece com o
Saresp e o Idesp no estado de Sao Paulo.

SARESP E AVALIACOES EXTERNAS: INFLUENCIAS
PARA A PRATICA DOCENTE
Sabemos que hoje é comum encontrarmos nos sistemas edu-
cacionais materiais distribuidos aos professores, apontando
que conhecimentos e habilidades devem ser enfatizados e
valorizados para serem ensinados e, posteriormente, avalia-
dos por exames externos.

Tais materiais seguem as matrizes de referéncia do Saeb
e da Prova Brasil, que possuem como principal justificativa
para a sua elaboracdo a necessidade de se estabelecer:

[..] provas a partir de pardmetros consensuais, sejam

estes advindos da reflexdo teorica sobre a estrutura da
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ciéncia e sua correspondente adequacdo as estruturas de
conhecimento, sejam advindos de uma consulta nacional
sobre os conteudos praticados e indicados pelas escolas
brasileiras. (ORTIGAO; SZTAJN, 2001, p. 76)

As provas reforcam a homogeneizacdo das prdticas curri-
culares e estabelecem as formas de como os professores devem
ensinar e o que os alunos devem aprender, tendo como princi-
pal funcdo a classificacao de desempenhos nas competéncias e
habilidades determinadas como primordiais e basicas.

Como nos sinalizam Bonamino e Sousa (2012), a andlise
do curriculo oficial e das matrizes do Saresp revelam a cor-
respondéncia entre o curriculo, as matrizes e os materiais
diddticos disponibilizados para professores (desde 2008) e
para alunos (desde 2009), denominado caderno do professor
e do aluno. Esses materiais apresentam situa¢oes de aprendi-
zagem que visam a orientar e apoiar, com base no curriculo,
o trabalho docente em sala de aula.

Entretanto, ndo podemos deixar de mencionar que
essas politicas educacionais elaboradas por instancias go-
vernamentais tém seguido as orientacoes de organismos fi-
nanceiros internacionais; entre elas, estd a necessidade de
estabelecer metas avaliativas dos seus resultados, como pre-
coniza o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de
2007. Esse plano estabeleceu a criacdo do Indice de Desen-
volvimento da Educacdo Bdsica (Ideb), por meio do Decreto
n. 6.094, de 24 de abril de 2007, e esse indice acabou por
influenciar a criacdo do Idesp, jd mencionado.

Esse processo vem provocando sucessivas reformas edu-
cacionais orientadas pela l6gica da demanda mercadolégica.
Essa l6gica tem se estabelecido tanto na elaboracdo de poli-
ticas curriculares nacionais como na gestdo escolar, desen-
cadeando crescentes formas de controle sobre o trabalho
docente. Assim, entendemos que a politica avaliativa proposta
para todos os niveis educacionais, e em particular para a edu-
cacdo bdsica, tem se revelado um forte dispositivo de controle
curricular, com a intenc¢do de regular os saberes desenvolvi-
dos em sala de aula, como bem sinaliza Barreiros (2002, p. 5):
“na verdade existe uma perda quase integral da autonomia do
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professor, devido os inimeros mecanismos instituidos para
direcionar o ensino aos processos avaliativos”.

Concordamos com Barreiros (2002), que, ao analisar as
avaliacOes externas, afirma que elas tém influenciado a ges-
tdo, o curriculo e toda a dindmica escolar:

[..] com a expansdo da massa de avaliacdes desenvolve-

se o receio da repercussdo dos resultados decorrentes do

processo avaliativo, que define novos curriculos, o orca-
mento das escolas, formacdo e salarios dos professores.

Isto é, escola com baixo desempenho, menor gratificacdo,

e, consequentemente, faz com que professores se vejam

pressionados ao uso de parédmetros e diretrizes curricu-

lares, de forma a garantir o aprendizado dos contelddos
basicos cobrados nas avaliacdes, ja que se cobra dos pro-
fessores e das escolas a eficacia dos recursos que neles

sdo investidos. Cobra-se dos alunos as competéncias e

habilidades nos resultados dos exames para garantir um

nivel de qualidade satisfatério comparado as politicas in-
ternacionais, assim como também cobra-se uma politica
eficaz de parte do governo para diminuicdo das iniquida-

des existentes. (BARREIROS, 2002, p. 5)

Consideramos que as avaliagOes externas deveriam ser
utilizadas para orientar o trabalho do professor e a sua pratica
docente, num processo de acdo-reflexdo-acdo. De acordo com
Oliveira (2011, p. 137), as avaliacOes externas parecem ter sido
desenhadas muito mais com o objetivo de produzir informa-
coes para os gestores de redes educacionais “do que para aju-
dar os professores a analisarem os resultados buscando rever
seus métodos de ensino e prdticas de avaliacdo”. Para Gatti
(2014, p. 21), “olhando o modelo utilizado universalmente
nessas avaliacOes e a escala utilizada, hd pouca informacdo
que possa alimentar e orientar processos de ensino”.

Assim, concordamos com Oliveira (2011, p. 137) que “as
comunicagoes de resultados das avaliagoes com foco na esco-
la devem promover uma articulacdo com o trabalho pedagoé-
gico escolar de maneira a aprimord-lo” e ndo reduzi-lo a uma
mera execucdo de tarefas predeterminadas pelas instancias
superiores.
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SARESP: IMPLICAGOES EM SALA DE AULA

Embora seja direcionado aos alunos, o Saresp ¢ uma ava-
liacdo sistémica e, por isso, acaba interferindo em muitas
relacdes sociais dentro da escola, em especial no trabalho
pedagdgico em sala de aula.

Diante da discussdo realizada até o momento, observa-
mos que as avaliacOes externas, no nosso caso, o Saresp, ao
incitarem a competicdo entre as unidades escolares, profes-
sores e alunos, trazem consequéncias preocupantes e equi-
vocadas para o trabalho pedagogico, conforme apontam as
pesquisas ja realizadas.

Conforme Bauer (2006, p. 156), os resultados do Saresp
“tém sido pouco utilizados para propiciar uma reflexao cole-
tiva e formativa, que auxilie os professores no dia-a-dia em
sala de aula”. Sendo muito mais utilizado para “premiar, pu-
nir e classificar, dificultando a reflexdo coletiva e formativa
nas escolas” (CALDERON; OLIVEIRA JUNIOR, 2013, p. 76).

Como aponta Schneider (2013, p. 27), os resultados des-
ses testes estdo sendo utilizados pelos docentes para:

[..] planejar suas aulas, avaliar a sua pratica pedagdgica,

rever conteudos, preparar suas proprias avaliacoes e, até

mesmo, realizar atividades de treinamento com os alunos.

Indagado acerca da finalidade da utilizacdo dos exames

em sala de aula, um professor assume “Utilizo as provas

como atividade diferenciada, mas umas questdes apenas

e Nndo uma sequéncia de questdes” (Professor de 22 série

dos anos iniciais), no intuito de minimizar a intencdo de

fabricacdo dos resultados das provas.

Posicdo semelhante obtemos de Bomfim (2009, p. 23) ao
afirmar que:

[...] o conhecimento a ser ensinado na educag¢&o basica
estd traduzido em competéncias, nos PCNs, assim como
0 que serd avaliado pelo SAEB, Prova Brasil e ENEM [...].
Além disso, a forca da “pedagogia de resultados” e do
atrelamento das acdes ao IDEB tem levado as redes de
ensino a promover simulados para o ENEM, Prova Brasil,
numa inversdo completa do sentido democratico da ava-
liacdo. (BOMFIM, 2009, p. 23)
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Carneiro, Assuncao e Barros (2012, p. 121) corroboram a
posicdo dos demais autores citados, assinalando que:

[...] estes profissionais se veem constantemente em con-
flito entre a tdo propalada autonomia docente e a pressdo
imposta pela cultura dos resultados, manifesta nas avalia-
¢bes externas que constituem forte mecanismo de con-
trole sobre o trabalho docente, inclusive incorrendo na sua
desqualificacdo a medida que os professores ndo mais de-
cidem sobre questdes importantes de seu trabalho, como
a definicdo dos conteldos, por exemplo; ao contrario,
passam a “ensinar” numa perspectiva estandartizada, pa-
dronizada, focada na realizacdo dos testes e na obtencdo
dos resultados em detrimento, muitas vezes, da valoriza-
cdo do proprio processo ensino-aprendizagem.

Schneider (2013) avalia ainda que a implementacdo dos exa-
mes padronizados pelo Estado é articulada em torno de um con-
junto de orientacoes tanto para docentes como para os gestores:

[...] com a finalidade de alinhar as suas acdes as expecta-

tivas das avaliacdes. Além disso, sdo disponibilizados aos

docentes simulados para a Provinha Brasil, a Prova Brasil e

o Enem os quais vém servindo de importante ferramenta

para o trabalho em sala de aula. (SCHNEIDER, 2013, p. 27)

Na mesma direcdo, Arcas (2009) identifica que, com base
nos resultados do Saresp, os professores de uma escola orientam
os planos de ensino, adotando o modelo dessa avaliacdo no am-
biente escolar em atencdo e atendimento aos seus conteudos,

[...] chegando ao requinte de aplicarem provas seguindo

0s mesmos procedimentos do dia do SARESP, pois dessa

forma os alunos estardo mais bem preparados para res-

ponderem a prova. (ARCAS, 2009, p. 160)

Em sua pesquisa de mestrado, Alves (2011) analisou al-
gumas tdticas docentes em relacdo ao Saresp. Dentre elas,
destaca a aplicacdo de simulados a fim de preparar os alunos
para essa avaliacdo e melhorar os seus resultados.

Conforme Calder6n e Oliveira Junior (2013), esse trei-
namento dos alunos ocorre em atengdo aos conteudos e
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resultados da avaliacdo, bem como a politica de bonificacao.
Rodrigues (2011, p. 73) entende que a atual politica educa-
cional paulista relacionada ao Saresp e aos seus resultados,
envolvendo controle e responsabilizacdo meritocrdticos,
[...] cria um descompromisso com o curriculo em vista de
um treinamento dos alunos para os exames, reduzindo a
aprendizagem efetiva a critérios superficiais de atendi-
mento a avaliacao.

Pinto (2011) relata que, em funcdo da politica de bonifi-
cacdo, os professores sdo orientados a prepararem os alunos
para as questoes das provas do Saresp e, quando os resultados
ndo sdo os esperados, a pratica docente fica permeada por sen-
timentos de fracasso e culpa. Para Rodrigues (2011, p. 76),

[..] a avaliacdo, como vem sendo utilizada pelo Estado, tem

servido o engessamento do curriculo e controle excessivo

da escola, determinando os conteldos que devem ser ensi-
nados e aprendidos, pelos quais serdo avaliados no Saresp.

Assim, esse treinamento excessivo dos alunos para realiza-
rem as provas acaba por desencadear nas salas de aula outras im-
plicacdes negativas para o trabalho pedagégico. Um bom exemplo
é o direcionamento do curriculo e do trabalho pedagégico.

Ao realizarem esses simulados e provas semelhantes
ao Saresp, os professores direcionam as suas aulas para essa
avaliacdo, rompendo com aquilo que mais preconizam nos
seus planos de aula e com a bandeira que levantam na edu-
cagao: formar o aluno-cidaddo critico. Por exemplo, observa-
mos em algumas pesquisas que

[...] alguns professores, para treinar questdes que exigem

a interpretacdo de texto dos alunos, simplesmente plane-

jam suas aulas incluindo um maior ou um menor numero

de questdes do Saresp nas suas atividades diarias com os

alunos. (ALVES, 2011, p. 18)

Outros professores:
[..] levam a prova do Saresp para a sala de aula, aplicam
0s exercicios, elaboram atividades seguindo esse modelo,

corrigem e analisam as redacdes seguindo a estrutura de
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analise e correcdo propostas pelo Saresp, incluem ou eli-
minam contelddos do planejamento de ensino e de aulas

conforme o que ‘cai’ no Saresp. (ARCAS, 2009, p. 152)

Com isso, observamos que “muitos professores poster-
gam ou substituem atividades de seus planos de ensino para
trabalhar essas questoes” (ALVES, 2011, p. 118).

Assim, de acordo com os achados de Alves (2011), as
acoes das professoras pesquisadas — que estdo redirecionan-
do as suas atividades para treinamentos dos alunos e conteu-
dos exigidos nas avaliacOes externas, em detrimento de uma
formacdo mais ampla da base geral — acabam por refletir
acoes de outros tantos professores.

Pinto (2011) também sinaliza que, em razdo de determina-
¢Oes vindas de cima para baixo, isto é, da SEE/SP para a escola:

[...] o professor acaba sendo compelido a dedicar parte de

suas aulas para o treinamento dos alunos para o Saresp. E

isso traz consequéncias diretas que afetam o objetivo final

da escola, pois tempos preciosos que poderiam ser utili-
zados em favor do ensino e da aprendizagem s&o dedica-
dos a preparacao do aluno para responder as questdes do

Saresp. (PINTO, 2011, p. 154)

Observamos que, sendo pressionado a obter melhores
resultados pela instituicdo superior, representada nesse caso
pela SEE/SP, o professor acaba por direcionar o trabalho em
sala de aula para essa avaliacdo, como aponta Jesus (2014)
em pesquisa recente em uma escola do interior de Sdo Paulo.

Dentre outros aspectos, os professores entrevistados
elencam que “a pressdo por resultados educacionais implica
em trabalhar em sala de aula o que é cobrado no Saresp”
(JESUS, 2014, p. 129). Uma das falas dos professores entrevis-
tados, a0 comentar essa cobranga e essa pressao pela busca da
meta, reforca o direcionamento do trabalho pedagégico em
sala de aula: “Trabalhar somente o que se pede no Saresp”
(JESUS, 2014, p. 129).

Ainda de acordo com a autora, com base nos depoimen-
tos colhidos dos professores, ela percebeu que os docentes
apontam também que
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[..] os professores consideram os resultados do Saresp
para o planejamento de suas aulas com o objetivo de de-
senvolver as habilidades e competéncias exigidas na pro-
va e com o intuito de atingir os indices pré-estabelecidos.
(JESUS, 2014, p. 130)

Na mesma direc¢ao e suprimindo a possibilidade de atua-
¢do objetivando a funcdo social da escola, uma das profes-
soras participantes da pesquisa de Peixoto (2011) afirma em
seu depoimento que elas devem direcionar o seu trabalho
em sala de aula para o Saresp deixando de lado outros con-
tetudos e atividades:

A gente tem que se voltar para Saresp e deixar de lado

aquilo que a gente queria realizar quanto profissional com

os alunos. Entdo tem que treind-los para o Saresp, essa € a

palavra infelizmente e isso € muito ruim. Vocé tem que in-

terromper os seus objetivos, o seu planejamento, porque o

principal passa a ser treinar o aluno para ir bem no Saresp.

(P5C apud PEIXOTO, 2011, p. 63)

Além disso, observamos que os docentes sdao influen-
ciados e orientados pela SEE/SP a utilizarem materiais pro-
duzidos exclusivamente para o treinamento, focando os
conteudos a serem trabalhados naquele corrente ano letivo,
com determinado ano/série em sala de aula, que posterior-
mente serdo cobrados na avaliacdo do Saresp.

Diante disso, concordamos com Rodrigues (2011, p. 67) que

[..] o uso dos materiais e provas anteriores do Saresp,

do modo que foi apontado por alguns professores como

forma de treinamento, somente reproduz o modelo de
realizacdo de avaliacdes, influenciando o trabalho em

sala de aula.

A distribuicdo desses materiais pela SEE/SP aos docentes
deu-se inicialmente em 2008, com a nova proposta curricular
denominada Sdo Paulo faz escola, que contava com um jornal
para o aluno. No ano seguinte, passou a contar com cadernos
para todas as disciplinas, tanto para o aluno, como especial-
mente para o professor, o qual se tornou um orientador para
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a sua prdtica pedagdgica desenvolvida em sala de aula.
Podemos fazer tal constatacdo com base na observaciao

da fala de uma das professoras participantes da pesquisa de

Peixoto (2011):
[..] antes eu tinha mais liberdade. E claro que tinha que ser
feito sempre o planejamento, mas eu tinha liberdade, hoje
eu ja cheguei a receber até apostila e tendo que trabalhar
dentro daquela apostila, porque tinha que ter resultados.
Entdo eu ndo vejo saida. (P2A apud PEIXOTO, 2011, p. 65)

Na pesquisa de Pinto (2011), uma das professoras tece
a seguinte observacdo acerca desses materiais distribuidos
pela SEE/SP:

[..] o objetivo do caderno do professor e do aluno € orien-

tar o professor para essas avaliacdes, avaliacdo do Saresp

e creio que esta sendo feito, em partes, mas ela orienta

sim nosso trabalho. No sentido de orientar o curriculo.

(PROFESSORA CINTIA apud PINTO, 201, p. 142)

Seguindo na mesma direcao, outra professora participante
da pesquisa de Pinto (2011), ao tecer criticas a forma como a
Proposta Curricular da SEE/SP chega a escola, relata que

[...] tudo isso foi imposto e o professor foi obrigado a tra-

pbalhar da forma como foi “exigida” seguir o caderno do

aluno e o que reza a matriz curricular para que a esco-

la atinja a média do Saresp. Tudo se faz em funcao do

Saresp”. (PROFESSORA BEATRIZ apud PINTO, 2011, p. 142)

A mesma professora da referida pesquisa vai além ao
mencionar que esse material tem servido para o direciona-
mento do trabalho docente em sala de aula e para o exacerba-
do treinamento dos alunos: “o professor tem o compromisso
de ter que seguir a risca o caderno do aluno e TREINAR o
aluno aos moldes do Saresp” (PROFESSORA BEATRIZ apud
PINTO, 2011, p. 143, destaque do autor).

A nosso ver, tais praticas, jd discutidas por nés em tra-
balho recente (SANTOS; SABIA, 2014), indicam que a politica
avaliativa proposta para todos os niveis educacionais, e em
particular para a educacdo bdsica, tem se revelado como um

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 354-385, maio/ago. 2015

373



374

forte dispositivo de controle curricular, com a intencdo de
estabelecer o dominio dos saberes desenvolvidos em sala de
aula.

Assim, observamos que essas provas reforcam a homo-
geneizacdo das prdticas curriculares e estabelecem como os
professores devem ensinar e o que os alunos devem apren-
der, para depois serem avaliados nos exames externos.

Consideramos que tal implicagdo tenha sido uma conse-
quéncia principalmente da politica de bonificacdo por resulta-
dos, implementada com uma “roupagem modesta” em 2000
e repaginada a partir de 2008 com a implementac¢ao do Idesp
e da politica de bonificacdo por resultados da SEE/SP, confor-
me jd apontamos anteriormente.

De acordo com Bonamino e Sousa (2012), as politicas
de responsabilizacdao que tém fortes consequéncias, como o
pagamento do bonus, levam ndo sé os gestores, mas também
os professores, a se preocuparem com os resultados dessa
avaliacdo, que por consequéncia recaem nessas prdticas tdao
evidenciadas nas pesquisas, pois:

[..] € o uso de provas padronizadas no contexto de ava-

liacbes referentes a politicas de responsabilizacdo com

conseguéncias fracas e fortes para as escolas - principal-
mente as fortes - que exacerbaria a preocupacao de dire-
tores e professores em preparar 0s alunos para os testes

e para o tipo de atividades nele presente. (BONAMINO;

SOUSA, 2012, p. 386)

Outra implicacdo que possivelmente decorre das que jd
mencionamos é a comercializacdo de notas na sala de aula.
De acordo com as andlises realizadas nas pesquisas, essa co-
mercializacdo consiste na atribuicdo de pontos extras caso
os alunos realizem a avaliacdo, ou até mesmo a utilizacdo da
nota obtida nessa avaliacao para compor as notas bimestrais.

Freire (2008) detectou que na avaliacdo de 2005 os pro-
fessores e a equipe gestora de determinada escola pertencen-
te a rede estadual de ensino de Sdo Paulo decidiram atribuir
notas bimestrais aos alunos de acordo com as notas obtidas
na avaliacdo. Assim, no dia da aplicacdo foi entregue junto
ao gabarito oficial da avaliacdo uma filipeta na qual os alunos
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deveriam transcrever as mesmas respostas dadas a prova oficial.
Ap0s a realizacdo do exame, em razao da demora da divulgacao
dos resultados, os proprios professores da unidade escolar resol-
veram as questOes e elaboraram um gabarito extraoficial para
validar as notas bimestrais prometidas aos alunos.

Do mesmo modo, Arcas (2009) identificou na fala de um
dos entrevistados da sua pesquisa essa pratica utilizada pelos
professores em atribuir uma nota ao Saresp para compor a
nota bimestral do aluno:

Na escola usamos o resultado do Saresp como uma das

avaliacdes do bimestre. Se ndo sai logo, o gabarito, antes

do fechamento do bimestre, nds montamos um gabarito

e corrigimos os cadernos de questdes. Essa nota vai para

a avaliacao do bimestre. [...] vale para todas as matérias.

A gente colocava para eles (alunos) gque nds usamos a

correcdo dos professores, pois o resultado oficial n&o sai a

tempo. (PCXI apud ARCAS, 2009, p. 122)

Lammoglia (2013) também identificou nas falas dos seus
entrevistados que os professores aplicam simulados das mais
diversas disciplinas curriculares e que as notas obtidas com-
poem a nota bimestral, assim como a nota obtida na prépria
avaliacdo do Saresp.

Essa prdtica, a nosso ver, foi uma acdo adotada pelos do-
centes com 0 objetivo de incentivar a participacdo na ava-
liacdo, fazendo com que os alunos levassem a sério aquele
momento, jd que estes ndo podiam encontrar significado
na avaliacdo proposta pelo Estado. Diante disso, observa-
mos que os alunos estdo mais interessados nas notas como
um fim em si mesmo. Assim, “troca-se notas por atitudes”
(HERNANDES, 2003, p. 144). Segundo Sousa (1997, p. 96),

[..] a avaliacdo chega a ser confundida com os momen-

tos de atribuicdo de conceitos, e os alunos sentem-se

compromissados ndo com a aquisicdo de determinados
conhecimentos, mas antes, com a conquista de determi-
nados conceitos.

Um entendimento que ndo foi tdo explicito — e que, a
nosso ver, pode ter ficado camuflado em outras implicacdes,
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por exemplo, no direcionamento do trabalho do professor,
mas que podemos observar nas pesquisas de Peixoto (2011),
Rodrigues (2010), Freire (2008) e nos proprios documentos
elaborados pela SEE/SP e pelo governo do estado — é a con-
centracdo que a avaliacdo faz em componentes curriculares
exigidos no Saresp em detrimento de outros contetidos que
sdo importantes para a formacdo integral do aluno, indis-
pensdveis para o cumprimento da funcdo social da escola.
Para exemplificar a nossa afirmacdo, recorremos a pes-
quisa de Peixoto (2011), na qual relata que uma das principais
mudancas em relacdo ao Saresp sentidas pelas professoras
participantes, na sua prdtica em sala de aula, foi quanto aos
conteudos:
A maioria delas apontou que tiveram que intensificar os
conteudos ligados a Lingua Portuguesa e Matematica,
que sdo as disciplinas contidas na prova, deixando ou-
tros conteudos que elas julgavam importantes de lado.
(PEIXOTO, 2011, p. 63)

De acordo com Rodrigues (2010, p. 135),

[..] a partir dos relatos pode-se averiguar, mesmo com ni-
veis diferentes de desenvolvimento, determinada padroni-
zacdo dos conteudos voltados quase que exclusivamente

para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Com base na andlise dos documentos que ditaram as
configuracoes das edicoes do Saresp, observamos que, por
mais de dez anos e dez edi¢oes da avaliacdo, os componentes
curriculares avaliados se concentravam em Lingua Portugue-
sa, Matemdtica e uma redacdo. Em raras excecoes, em algu-
mas edi¢Oes observamos a cobranca de outros componentes
curriculares, mas ainda de forma amostral.

Somente em 2008 a avaliacdo passou a intensificar a
utilizacdo dos demais componentes curriculares, entretan-
to, alternando-se nas suas edicOes. Se analisarmos a avalia-
¢do dos anos iniciais do ensino fundamental, observamos
que a concentracdo ainda estd nos componentes de Lingua
Portuguesa e Matemadtica. Rodrigues (2010) identificou que
as professoras tém trabalhado nas suas aulas somente os
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conteudos desses dois componentes curriculares e as demais
disciplinas — como Histéria, Geografia e Ciéncias, que apre-
sentam perfis que geralmente estimulam o debate critico e
questionador, mas que ndo sdo cobrados pela SEE/SP - sdo
deixadas de lado. O autor ainda aponta que o “desenvolvi-
mento de seus contetidos em sala fica a cargo do professor”
(RODRIGUES, 2010, p. 136).

De acordo com Freire (2008), os professores que minis-
tram a disciplina de Lingua Portuguesa, que foi a tnica dis-
ciplina a ser cobrada em todas as edi¢Oes da avaliacdo, e de
Matemadtica, avaliada com mais frequéncia, sdo cobrados e
acabam por ser responsaveis pelos baixos indices das suas es-
colas: “A impressao que se tem é a de que se a escola nao teve
bom desempenho, isso se deve ao desempenho em sala de
aula dos professores destas disciplinas” (FREIRE, 2008, p. 65).

Diante disso, remetemos a reflexdo de Sousa e Lopes
(2010, p. 56), que questionam:

[..] essas areas do conhecimento s&o suficientes para se

medir a qualidade do ensino? A insercdo e inclusdo das

novas geracdes - papel social da escola basica - se da so-
mente a partir de bons desempenhos nessas areas?

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Peixoto (2011,
p- 83) nos coloca contra o muro indagando “o que estamos
deixando de lado? Ao privilegiar apenas leitura, escrita e cdl-
culo, ndo estamos apenas instrumentalizando o curriculo
para atender demandas de mercado?”. Desse modo, concorda-
mos com Peixoto (2011, p. 64) que “os conteudos tidos como
mais importantes sao os relacionados a Lingua Portuguesa e
Matemdtica, evidenciando uma hierarquizacdo do conheci-
mento”.

A fim de explicitarmos essa hierarquizacdao do conheci-
mento mencionada pela autora, tomemos as séries iniciais
do ensino fundamental, nas quais ndo é cobrado o desen-
volvimento das disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias,
ficando a cargo dos professores oferecerem ou ndo os con-
teados correspondentes a essas matérias. Assim, os profes-
sores acabam por concentrar e focar o seu trabalho docente
em sala de aula apenas nos contetidos de Lingua Portuguesa
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e Matemadtica, os quais posteriormente serdo aferidos pelo
sistema de avaliacdo vigente, deixando de lado os demais e a
cargo dos professores das séries finais do ensino fundamen-
tal, conforme concluiu Rodrigues (2010, p. 139):
As entrevistas indicam que a pratica das professoras é
movida, em grande parte, por elementos que serdo verifi-
cados posteriormente nos testes padronizados em detri-

mento as outras areas do ensino.

A partir desse exacerbado foco em componentes curri-
culares, que é determinado a partir de um curriculo prescri-
to pela SEE/SP, acabamos por identificar outra implica¢do no
trabalho pedagogico em sala de aula: a regulacao do trabalho
pedagogico realizado em sala de aula. Jesus (2014) observou a
vigilancia do trabalho realizado em sala de aula do professor
por parte da equipe gestora da escola em que desenvolveu
a sua pesquisa. O coordenador pedagdgico passou a acom-
panhar as aulas dos docentes, verificando como eles tém
aplicado a proposta curricular em sala de aula. Isso ocorreu
a partir, principalmente, de 2008, depois da implementacdo
da Proposta Curricular de Sdo Paulo, e foi intensificado pelas
cobrancas de metas acarretadas pelo Saresp e pelo Idesp.

Esse fato foi assinalado também por Rodrigues (2010),
que observou que o professor passou a ser vigiado pela coor-
denacdo pedagogica, mediante o que a escola chama equivo-
cadamente de avaliacdo docente. Seguindo um documento
denominado “Roteiro de observacdo e acompanhamento”, o
professor-coordenador “assiste a aula do professor e ao final
emite suas observacoes fazendo o professor da sala tomar
ciéncia assinando o documento” (RODRIGUES, 2012, p. 9).
O que mais chama a atencdo ndo é a mera avaliacdo que
mascara a vigilancia do trabalho docente, mas o que Rodri-
gues (2012, p. 9) aponta: “Destaca-se que neste roteiro hd
o registro se o professor da sala estd seguindo, ou nao, as
OrientacOes Curriculares da SEE”. Trata-se de um forte indi-
cio de controle do trabalho desenvolvido em sala de aula pelo
professor. Frente ao exposto, a regulacdo do trabalho que o
professor realiza em sala de aula nada mais é que a verifica-
¢do se ele estd aplicando o curriculo prescrito pela SEE/SP.
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Identificamos outras implicacoes para o trabalho pedagégi-
co em sala de aula nas pesquisas que consultamos. Ao analisar a
pesquisa de Alves (2011), observamos as seguintes implicacdes:
exclusdo dos alunos com baixo rendimento no dia da avaliacdo,
planejamento de ensino baseado no cumprimento das metas,
intimidagdo dos alunos por parte dos professores.

Lammoglia (2013) aponta também a relacdo autoritdria
estabelecida entre professor e aluno em sala de aula, que de
certa forma acaba por influenciar de forma negativa todo o
trabalho pedagdgico. A partir de sua pesquisa com professo-
res e alunos, é possivel perceber que, principalmente apds a
implementacdo do Idesp e da bonificacao por resultados que
utiliza a nota do Saresp, os professores passaram a estabele-
cer relagoes de poder e, em alguns casos, até de ameacas aos
alunos. Essas relacOes autoritdrias exercidas pelos professo-
res para com os alunos se dio quando o aluno se recusa a
fazer a avaliacdo ou quando ele afirma que fard de qualquer
forma, jd que esta avaliacdo interessa muito mais ao profes-
sor do que ao proprio aluno. O que podemos observar, nas
pesquisas, é que o professor tem usado o aluno como meio
para alcancar uma remuneracdo maior, depositando nele a
missdo de superar as metas estabelecidas pela SEE/SP.

Jesus (2014) assinala outras implicacées que o Saresp
tem trazido para a sala de aula, como a elaboracdo de ava-
liagOes de aprendizagem nos moldes das questoes e da prova
oficial e mudanca de metodologias de ensino do professor
nas suas aulas para se adequar ao curriculo oficial do Estado.

CONCLUSAO
O Saresp surgiu com uma proposta que consideramos im-
portante e relevante para a educagdo, uma vez que essa ava-
liacdo tinha como objetivo auxiliar os gestores educacionais
na tomada de decisdes e na implementacdo e formulacdo de
politicas publicas educacionais, assim como subsidiar as pro-
postas pedagdgicas das unidades escolares avaliadas.
Entretanto, com o passar do tempo, o Saresp foi sendo
redirecionado, passando de uma avaliacdo diagnéstica, cuja
intencdo era orientar adequadamente o trabalho pedagégico,
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para uma avaliacdo somativa, que ocorre no final do proces-
so e objetiva a classificacdo do aluno segundo o seu rendi-
mento. Com essa mudanca na funcio da avaliacdo, o Saresp
se desvinculou da preocupacdo com a aprendizagem e se en-
caminhou para a responsabilizacdo das escolas, dos gestores
e dos professores.

No momento atual, as pesquisas sobre o Saresp vém
mostrando aos professores, as escolas e a uma parcela da
sociedade o real papel que as avaliacOes externas tém cum-
prido e produzido nos ultimos anos: trazer para as escolas,
salas de aulas e professores vdrias implicaces e consequén-
cias para a dinamica escolar e para a prdtica pedagdégica.

Com base na andlise que realizamos das pesquisas jd pro-
duzidas em nivel de mestrado e doutorado de diversos progra-
mas de pés-graduacdo no estado de Sio Paulo, identificamos
implicacoes e consequéncias que o Saresp tem provocado ao
longo das suas edi¢Oes para o trabalho pedagogico em sala
de aula. Sdo as seguintes: utilizacdo do Saresp como critério
de aprovacdo (ou ndo) em final de ciclo escolar; utilizacdo
como modelo para elaboracdo de novas provas; realizacdao
do treinamento dos alunos por parte dos professores para
realizarem a avaliacdo; avaliacdo externa sendo utilizada
como avaliacdo da aprendizagem; direcionamento e contro-
le do trabalho docente; comercializacdo de notas; foco estri-
tamente nos componentes curriculares; curriculo prescrito;
regulacdo do trabalho docente; e limitacdao da autonomia do
professor em sala de aula.

As pesquisas identificam também outras consequéncias que
ndo foram tdo concentradas nos estudos, mas devemos mencio-
nd-las: exclusao de alunos com baixos rendimentos no dia da
realizacdo da prova e intimidacao dos alunos por parte dos pro-
fessores, ou seja, relacdo de poder exercida pelo professor, com
punicdo ou convencimento para que o aluno realize a prova.

Diante dos pontos levantados acerca das implicacoes e das
consequéncias do Saresp para o trabalho pedagégico em sala
de aula, queremos destacar alguns aspectos. Primeiramente,
concordamos com Freitas (2007) que esse tipo de avaliacao,
seguindo a ldgica neoliberal do sistema capitalista, acaba sen-
do fator constituinte de uma politica de responsabilizacdo,
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na qual o Estado se isenta de qualquer responsabilidade pelo
ensino de md qualidade, transferindo-a para as instituicoes.
Logo, as avaliacOes externas ou de larga escala, em curso no
Brasil, seriam uma ferramenta das politicas publicas neoli-
berais para responsabilizarem a escola e os seus profissio-
nais pelos resultados educacionais alcancados. Em segundo
lugar, essas avaliagOes se tornaram o eixo central das agoes
politicas educacionais, que vinculam uma série de financia-
mentos de programas aos resultados das provas. Em terceiro
lugar, sua vinculacdo estd diretamente relacionada as pres-
soes de organismos internacionais (GATTI, 2014). Por fim, o
que mais se discute e o que parece mais preocupante é a
utilizacdo dos resultados dessas avalia¢Oes, assim como a sua
divulgacdo, para classificar, ranquear e premiar unidades es-
colares, profissionais da educacgdo e até alunos.

Portanto, consideramos que o Saresp na atualidade se
constitui um forte dispositivo de controle do trabalho do-
cente em sala de aula, direcionando o que e como ensinar
aquilo que posteriormente serd avaliado externamente. Esse
direcionamento do trabalho docente acaba por inviabilizar a
avaliacdo com funcdo diagnéstica, como processo que busca
a valorizacdo do aluno e da sua efetiva aprendizagem, in-
viabilizando também o cumprimento da func¢do social da
escola. Diante do exposto, o0 estudo nos remete a novas inda-
gacoes. Como as implicacOes e as consequéncias apontadas
poderiam ser revertidas? Isso é exequivel? E possivel utilizar
os resultados do Saresp para empreender acoes de melhoria
da aprendizagem? A avaliacdo externa (Saresp) e a avaliacdo
institucional (autoavaliacdo) das escolas podem ser um cami-
nho nessa direcdo?

Finalizamos destacando a necessidade de novos traba-
lhos sobre o Saresp para que outros pesquisadores possam
contribuir para o entendimento dessa politica publica que
tem afetado negativamente o trabalho docente e a formacao
integral do aluno, além de responsabilizar as escolas, os ges-
tores e professores e desresponsabilizar o Estado.
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RESUMO

Este trabalho sistematiza parte dos resultados de uma pesquisa
financiada pelo CNPq/Capes, que se propde a analisat, entre outros
aspectos, como as avaliacoes externas, em especial o Sistema de
Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp),
estdo afetando o planejamento e os encaminhamentos das aulas de
trabalho pedagégico coletivo de uma escola estadual paulista no
que se refere a discussdo do projeto politico-pedagogico. Os dados
sistematizados derivam da andlise de pautas e atas referentes ao
trabalho docente coletivo desenvolvido em 2014, bem como de um
encontro no qual se discutiram os indices obtidos pela escola nas
avaliagoes externas. Os resultados evidenciam que a preocupagdo com
as metas e indices se sobrepoe d discussdo da proposta pedagogica,
esvaziando o trabalho docente coletivo de seu sentido articulador e
integrador.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO EXTERNA « ORGANIZACAO DO
TRABALHO DOCENTE » GESTAO PEDAGOGICA DA ESCOLA -«
SARESP.
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RESUMEN

Este trabajo sistematiza parte de los resultados de una investigacion
financiada por el CNPq/Capes, que se propone analizar, entre otros
aspectos, cémo las evaluaciones externas, en especial el Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(Saresp), estdn afectando la planificacion y los encaminamientos de las
clases de trabajo pedagogico colectivo de una escuela estadual paulista en
lo que se refiere a la discusion del proyecto politico-pedagogico. Los datos
sistematizados derivan del andlisis de pautas y actas referentes al trabajo
docente colectivo desarrollado en 2014, asi como de un encuentro en el
que se discutieron los indices que la escuela obtuvo en las evaluaciones
externas. Los resultados ponen de manifiesto que la preocupacion con las
metas e indices se superpone a la discusién de la propuesta pedagogica,
retirando del trabajo docente colectivo su sentido articulador e integrador.

PALABRAS CLAVE EVALUACION EXTERNA « ORGANIZACION
DEL TRABAJO DOCENTE + GESTION PEDAGOGICA DE LA
ESCUELA + SARESP.

ABSTRACT

This research systematizes part of the results of a study financed by the
CNPq/Capes. It aims to analyze, among other aspects, how external
evaluations, especially the Sistema de Avaliacao de Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo [School Performance Evaluation
System in the State of Sdo Paulo] (Saresp), affect the planning and the
orientation of classes on collective pedagogical work in a state school,
and on the discussion of the pedagogical-policy project. The systematized
data are derived from the analysis of records and schedules of the
collective teaching work developed in 2014, as well as from a meeting
in which the indices obtained by the school in external evaluations were
discussed. The results show that the concern with the goals and indices
overshadows the discussion of the pedagogical proposal, draining the
collective teaching work of its articulating and integrating meaning.

KEYWORDS EXTERNAL EVALUATION « TEACHING WORK
ORGANIZATION » SCHOOL PEDAGOGICAL MANAGEMENT -
SARESP.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 386-416, maio/ago. 2015

387



388

INTRODUGCAO

A presente discussdo se inscreve no contexto de um projeto
de pesquisa financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (CNPq)/ Coordenacio de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) (2013-2015),
que se propde a analisar, entre outros aspectos, como as
avaliacOes externas, em especial as relacionadas ao Sistema
de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
(Saresp), afetam as atividades de planejamento escolar e os en-
caminhamentos das denominadas aulas de trabalho pedagdgico
coletivo (ATPC) de uma escola estadual paulista, particularmente
em relacdo a discussdo do projeto politico-pedagégico (PPP).

Dois pressupostos foram decisivos para a definicdo des-
te objeto de pesquisa. O primeiro refere-se ao fato de o PPP
constituir-se como acdo coletiva, consciente e organizada,
com vistas a configuracdo da singularidade e da particulari-
dade da instituicdo educativa (VEIGA, 2003). Nesse sentido,
o PPP decorre de um processo de planejamento coletivo que
tem como elemento fundamental as demandas escolares
identificadas por meio de avaliacdes continuas e cotidianas.
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Dada sua importancia como instrumento de articulacdo pe-
dagogica e de fortalecimento da identidade da escola, o PPP
vai além de um documento programadtico elaborado pelo
grupo de profissionais da escola e se apresenta como a base
do trabalho docente coletivo.

O trabalho docente, o segundo pressuposto presente na
pesquisa, é definido como “todo ato de realiza¢do no pro-
cesso educativo”, ou seja, “que se realiza com a intencdo de
educar” (OLIVEIRA, 2010, s/p) e que vai além da regéncia de
classe. O trabalho docente coletivo, sobretudo o desenvolvi-
do nas ATPC, pode ser compreendido como espago/tempo de
discussdo da intencionalidade do PPP da escola e da organi-
zacgdo/articulacdo do processo educativo.

Nessa perspectiva, entende-se que o trabalho docente
coletivo € parte da totalidade do trabalho escolar e tem cara-
ter formativo quando orientado: pelo didlogo e dirigido para
a compreensdo dos diferentes pontos de vista e da necessi-
dade de ajuda mutua; pela socializacdo e revisdo das prdticas
individuais e coletivas apoiadas em registros; e pela proble-
matizagdo das teorias que sustentam as praticas. O PPP como
instrumento presente na pauta das ATPC representa, portan-
to, uma plataforma para a revisio dos pontos de vista dos
professores, ressignificacao das posi¢oes assumidas, negocia-
cdo de perspectivas, construcdo de consensos provisorios e
didlogo entre teoria e experiéncia (CUNHA; OMETTO, 2013).
Compreendendo que a avaliagdo é parte fundamental do
processo educativo, torna-se essencial considerd-la na/para
(re)elaboracdo do PPP, jd que ela permite aos profissionais
da escola, durante os momentos coletivos, refletir sobre as
finalidades do trabalho e o atendimento de seus objetivos.
Como producdo de sentidos, a avaliacao

[...] deve construir os campos sociais de discussao e va-

loracéo a respeito dos processos, contextos, produtos,

objetivos, procedimentos, estruturas, causalidades, metas
de superacao, condi¢cdes de producdo das atividades edu-
cativas, sentidos e impactos na formacéo dos cidadéos e na
construcdo da sociedade democratica. (DIAS SOBRINHO,
2008, p. 194)
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No entanto, nas duas ultimas décadas, as avaliacoes ela-
boradas e aplicadas pelos professores como parte do processo
de ensino foram secundarizadas diante das avaliagOes exter-
nas da educacdo bdsica, compreendidas como todas aquelas
elaboradas fora da escola e sem participacdo ativa de seus
sujeitos que, na maioria das vezes, assumem o trabalho de
aplicacdo e a responsabilizacdo pelos resultados. As avalia-
¢Oes externas, contrariamente as perspectivas democrdticas
de avaliacdo como emancipacao e condi¢do para o desenvol-
vimento da autonomia da escola, tém se configurado mais
como instrumentos de controle e medida do que enquanto
oportunidades de participacdo e revisdo do trabalho realiza-
do pelas redes de ensino e escolas.

Disso decorre que o trabalho docente coletivo, poten-
cialmente pensado como instincia de revisdo da prdtica
pedagoégica e formacdo docente, passa a ser configurado se-
gundo a logica da adaptabilidade e da regulacdo, sendo que
as avaliacoes, constituintes da totalidade escolar, ficam re-
duzidas a discussdo sobre a adequacao do curriculo ao que é
prescrito e cobrado nos testes padronizados, contrariando a
légica do processo educativo.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa vem sendo realizada desde dezembro de 2013
em uma escola da rede publica estadual do interior paulista,
que atende a aproximadamente 1.000 alunos do ensino fun-
damental II e do ensino médio, divididos em trés periodos.
Segundo caracterizacdo do PPP de 2011, a unidade escolar
estd inserida numa comunidade carente e muitos moradores
e pais de alunos ndo tém uma profissdao definida, o que os
obriga a exercer atividades tempordrias e informais. Parte
das familias atendidas pela escola participa dos programas
sociais do governo federal (como o Bolsa Familia), além de
contar com programas municipais.

Com énfase no acompanhamento do trabalho docente
coletivo e orientada pela articulacdo de questdes prdticas e
problemas tedricos, a pesquisa caracteriza-se COmo uma par-
ceria colaborativa (GIOVANI, 1998) marcada por um processo
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de estudo e investigacdo que pretende ampliar o conheci-
mento e a compreensdo da realidade escolar e favorecer o
desenvolvimento dos vdrios profissionais. Nesse modelo de
pesquisa, os professores da universidade participam na con-
dicao de colaboradores dos vdrios momentos de planejamen-
to e discussdo das propostas da escola, ndo impondo pontos
de vista a partir de seus quadros tedricos e da condicdo de
pesquisadores. A relacdao estabelecida pauta-se na parceria
nos diferentes momentos do processo — diagnéstico, proble-
matizacao e definicdo de encaminhamentos que facam fren-
te aos problemas identificados no cotidiano escolar.

Tendo em vista os elementos do modelo de pesquisa
supracitado, acompanhamos, ao longo de 2014, vdrios mo-
mentos de trabalho docente coletivo com a equipe gestora e
professores e, de modo sistemdtico, as ATPC do ensino mé-
dio (EM). Os pesquisadores frequentaram, quinzenalmente,
as ATPC do EM, registrando-as em didrio de campo e em du-
dio, para posterior transcri¢cdo, bem como outros encontros
previstos no calenddrio da Secretaria da Educacdo do Estado
de Sao Paulo (SEE-SP), tais como as atividades de planeja-
mento (margo), “Dia D” — Autoavaliacdo Institucional (abril),
replanejamento (julho) e “Reflexdo do Saresp” (agosto). Tam-
bém foram acompanhadas, semanalmente, as pautas e atas
registradas pelos professores coordenadores referentes a es-
ses encontros.

Para as andlises apresentadas neste artigo, recorremos
ao didrio de campo do periodo de fevereiro a novembro de
2014, a 20 pautas e 16 atas das ATPC do EM do mesmo perio-
do e a transcricdo da “Reflexdo do Saresp”, ocorrida em 22
de agosto de 2014.

A andlise deste conjunto de documentos foi orientada
pela perspectiva sdcio-histérica, admitindo o cotidiano esco-
lar articulado de maneira dialética com a formacdo social.
Nessa perspectiva, compreende-se que as subjetividades dos
profissionais da escola estdo inscritas em circunstancias his-
térico-sociais determinadas. Assim, a educacdo é assumida
como uma trama que vai sendo construida permanentemente
a partir da articulagdo entre histdrias pessoais e coletivas situa-
das em determinado contexto social, portanto, impregnada
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de conteudo historico (ROCKWELL; EZPELETA, 2007). Segun-
do Ferrarotti (2010, p. 44), cada sujeito enquanto conjunto
de relacOes sociais revela-se como “sintese vertical de uma
historia social”. Nesse sentido, o sistema social encontra-se
em cada um de “nossos atos, em cada um dos nossos sonhos,
delirios, obras, comportamentos. E a histéria desse sistema
estd contida por inteiro na histéria da nossa vida individual”
(FERRAROTTI, 2010, p. 44) e na vida dos grupos, portanto, da
escola. Essa introjecdao do social pelos individuos e grupos,
de acordo com o autor, ndo é linear e tampouco determi-
nada mecanicamente. Isso significa que cada ator da esco-
la e o préprio grupo ndo refletem exatamente o social, mas
apropriam-se dele, filtrando-o e traduzindo-o a partir de suas
subjetividades.

Quanto ao recorte de andlise, justifica-se a atencao ao EM
pelo fato deste ciclo ndo ter atingido, naquela escola, a meta es-
tabelecida pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(SEE-SP) quanto ao Indice de Desenvolvimento da Educacio do
Estado de Sao Paulo (Idesp) de 2013, conforme boletim publica-
do em 2014. O Idesp, criado em 2008, é calculado a partir dos
resultados obtidos pelos alunos na prova do Saresp e dos da-
dos de fluxo escolar (evasdo, repeténcia, distor¢ao idade-série).
Vale ressaltar que, quando da implantacdo do Saresp, em 1996,
declarava-se que seu objetivo era servir de referéncia para a ela-
boracdo de politicas publicas e, ao mesmo tempo, orientar o
planejamento e a construcdo do PPP da escola.

Os resultados publicados em 2014 referem-se ao ano
anterior. Em 2013 participaram, obrigatoriamente, todas as
escolas da rede estadual e todos os alunos do ensino regu-
lar matriculados nos 2°, 3° 5°, 7° e 9° anos do ensino fun-
damental e no 3° ano do ensino médio. Os componentes
curriculares avaliados nesse ano foram Lingua Portuguesa e
Matemadtica para todos os anos e Histéria e Geografia para os
7° e 9° anos do ensino fundamental e 3* ano do ensino médio
(SAO PAULO, 2013). A Secretaria da Educaciio do Estado de
Sdo Paulo estabelece metas anuais para cada escola, visando
a superacao do Idesp anterior.

O fato de a escola em questdo ndo ter atingido a meta
prevista para o EM impediu que os professores desta etapa
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recebessem o bonus mérito, causando desconforto nos mo-
mentos de trabalho docente coletivo e no cotidiano escolar.
Desde 2001, com a instituicao do bonus mérito pela Lei Com-
plementar n. 909 (SAO PAULO, 2001), os resultados do Saresp
tém servido para determinar o pagamento desse bonus aos
profissionais que atuam nas escolas. Em 2008, por meio da
Lei Complementar n. 1.078, o bonus mérito passou a ser vin-
culado ao Idesp e as metas que a Secretaria da Educacao do
Estado de Sdo Paulo estabelece para cada escola (SAO PAULO,
2008).

Os professores do ensino fundamental II alcancaram a
meta anual e receberam o bonus mérito, mas, como ndo tive-
ram avaliacdo positiva em Lingua Portuguesa, jd que mais da
metade dos alunos do 9° ano obteve desempenho abaixo do
bdsico na prova do Saresp, a escola passou a ser considerada
“prioritdria” na Diretoria de Ensino da regido. As “escolas
prioritdrias” sdo aquelas que ndo atingem os resultados de
aprendizagem esperados e passam a ser monitoradas pelo
Nicleo Pedagogico da Diretoria de Ensino. O Plano de Acgdo
dessas escolas, documento elaborado com base nas reflexdes
da semana de planejamento sobre as prioridades e decisoes
da escola em relacdo a andlise da aprendizagem dos alu-
nos, passa a ser acompanhado, com apoio técnico a gestdo
pedagdgica mais intenso (SAO PAULO, 2014). Este acompa-
nhamento objetiva, portanto, mais a adequacdo a politica
oficialmente estabelecida do que a (re)elaboracdo do PPP,
uma vez que “qualidade” no contexto de regulacdo vira si-
nonimo de resultado e atendimento a metas externamente
estabelecidas.

A politica implementada pela SEE-SP tem consequéncia
nefasta para o trabalho docente coletivo, pois, a0 premiar
parte da escola e punir a outra pelos resultados apresenta-
dos, fragmenta o processo educativo e fragiliza os professo-
res que passam a ndo se reconhecer enquanto grupo.

Dessa forma, as andlises sobre os efeitos do Saresp no
planejamento das ATPC e nas discussoes do PPP consideram
que o modelo de avaliacdo externa configura-se como parte
de politica de regulacdo caracteristica de determinado con-
texto social, que marca e limita a organizacao do trabalho
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pedagogico das escolas. Nessa perspectiva, as determinacgoes
e o controle externo, no entanto, nao sdo apropriados pelos
professores como dados absolutos, mas assumidos nas suas
contradicoes e traduzidos de acordo com as possibilidades
de discussdo gestadas no trabalho docente coletivo. Isso por-
que, como apontado por Rockwell e Ezpeleta (2007, p. 138),
a “continuidade no tempo e a permeabilidade através da
ambiéncia social limitam o poder decisorio do Estado com
relacdo a realidade de cada escola”.

Os fragmentos analisados neste artigo foram seleciona-
dos apds vdrias leituras do material empirico e escolhidos
por revelarem as contradicOes entre a presenca normativa
da SEE-SP e as apropriacoes dos professores no ambito de
movimentos continuos de conformacao e resisténcia.

AS AVALIAGCOES EXTERNAS E AS ESCOLAS: ALGUNS
ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS A PARTIR DA
BIBLIOGRAFIA

Considerando-se que a (re)elaboracdo do PPP, exigéncia pos-
ta pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, supoe
relativa autonomia da escola, de modo a configurar sua pro-
pria identidade, é preciso valorizd-la como espaco de didlogo
e reflexdo coletiva, como instancia definidora de critérios
para a organizacdo do curriculo, das metodologias de ensino
e da avaliacao (VEIGA, 2013). A identidade da escola, numa
perspectiva de gestdo democrdtica, é construida com base
na participacdo ativa da comunidade escolar na discussao
de finalidades, objetivos e acoes a partir das condicdes con-
cretas apresentadas. Nos dltimos anos, porém, a presenca
ostensiva dos mecanismos de regulacdo, com destaque para
as avaliagOes externas, passou a se configurar como formas
de controle que dificultam a revisdo critica do trabalho e o
fortalecimento das propostas negociadas pela escola, sobres-
saindo um tipo de organizacdo escolar que secundariza as
necessidades escolares a partir da definicdo pelo grupo de
professores e a reorientacdao do trabalho pedagdégico voltado
para a melhoria do processo de ensino. As alteracoes provo-
cadas pelas avaliagOes externas mudaram o proprio sentido
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de qualidade, como discutem Sousa e Oliveira (2010, p. 818):
“usualmente, a ideia de qualidade que vem sendo forjada
tem-se restringindo a apreciacao do desempenho do aluno,
sem que este seja interpretado a luz de condicOes contex-
tuais, intra e extraescolares”.

Ao ter como elemento fundamental de organizacdo
pedagégica o cumprimento de metas identificadas como si-
ndénimo de qualidade, ocorre, por parte da escola, uma adap-
tabilidade aos padroes estabelecidos. Uma dimensao visivel
da adaptacdo que interfere diretamente na autonomia da
escola e no investimento em seu PPP é o curriculo prescri-
to pela esfera administrativa do sistema, que é usado como
condicao de premiacao (SOUSA, 2003).

O cendrio de pressdao por resultados mensurdveis, de
acordo com a literatura académica, tem revelado que as po-
liticas de avaliacdo em larga escala ndo conseguem captar os
investimentos e as mudancas ocorridas no cotidiano escolar
a partir do trabalho docente coletivo. Isso porque tais da-
dos, que vao além do cumprimento do curriculo oficial, ndo
podem ser quantificados por mecanismos padronizados de
avaliacdo. Apesar disso, os resultados decorrentes da implan-
tacdo do Saresp parecem ter sérios desdobramentos sobre o
trabalho docente e o cotidiano das escolas.

Segundo Bonamino e Sousa (2012), as avaliacdes cen-
tralizadas utilizadas para mensurar o desempenho dos alu-
nos, recorrendo aos mesmos parametros curriculares que se
consideram imprescindiveis a todos os estudantes de uma
mesma rede de ensino, podem ter um compromisso com a
equiparacao de oportunidades e uma discussdao mais apro-
fundada sobre o curriculo escolar. No entanto, essas avalia-
cOes externas tém consequéncias para o curriculo escolar,
pois parecem estar “reforcando o alinhamento, nas escolas e
secretarias de educacdo, entre o curriculo ensinado e o cur-
riculo avaliado” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 386), isto é, o
uso de provas padronizadas associadas as politicas de respon-
sabilizacdo, principalmente quando envolvem recompensas
financeiras, tem aumentado a preocupacdo das equipes ges-
toras e dos professores em preparar os alunos para os testes,
levando a um estreitamento do curriculo escolar. As autoras
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supracitadas consideram que as avaliacOes em larga escala
lidam com uma visdo estreita de curriculo escolar, uma vez
que ndo levam em conta seus multiplos objetivos, centrando
atencdo prioritariamente nos objetivos cognitivos relaciona-
dos a leitura e a matemadtica que podem ser mensurados.
Também Novaes (2014), em pesquisa que discutiu a per-
cepcdo de professoras da rede estadual paulista a respeito
das avaliacoes externas, destacou que, apesar de ndo serem
totalmente avessas ao Saresp, as professoras entrevistadas
ndo questionavam a maneira como os indices eram produ-
zidos e utilizados e mostravam-se desanimadas por se sen-
tirem obrigadas a mudar a forma de ensinar com vistas a
atingir melhores resultados nos testes:
A vinculacdo da avaliacdo externa a uma politica de bonifi-
cacdo por resultados, diante de um gquadro de precarizacdo
do trabalho docente, tem desencadeado no ambito da esco-
la [...] a adocado de praticas questionaveis, como a adequa-
cdo do curriculo a matriz do SARESP, o que tira da escola a
autonomia para gerir o curriculo, o treinamento para a prova,
mediante a manutencao de cursinhos informais e “provoes”,
0 que desrespeita o professor e a escola na escolha de seus
modos de avaliacdo, entre outras praticas mais sutis de en-
quadramento, além dos efeitos sobre a autoestima desses
profissionais, ja que tal situacdo vai criando novas subjetivi-
dades e maneiras nem sempre claras de se relacionar com a
profissdo, o que somente serve para aumentar a angustia e a
frustracdo. (NOVAES, 2014, p. 304)

Esses efeitos das avaliacdes externas, como mecanismos
de uma ampla politica de responsabilizacio em vigor em
diferentes lugares do mundo, tém repercussoes nao apenas
entre os professores paulistas. Amaro (2013), ao discutir os
impactos das avaliacOes externas em escolas municipais da
Baixada Fluminense-R], também evidencia o direcionamen-
to do trabalho a partir dos testes padronizados:

[..] isso representa um controle do curriculo e, conse-

qguentemente, acaba por engessar a acao dos professores

em sala de aula para desenvolver determinado conteldo a

ser exigido pelos testes. (AMARO, 2013, p. 47)
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De forma semelhante, a pesquisa realizada por Barbosa
e Vieira (2013) na rede estadual de Minas Gerais analisa as
implicagoes das avaliagoes externas para o trabalho docen-
te naquele estado e também destaca, entre outros fatores, o
estreitamento do curriculo e a prdtica de treinar os alunos
para resolver questoes semelhantes aos testes oficiais. Como
consequéncia dessa énfase exacerbada nas avaliacdes, as au-
toras ressaltam que outros trabalhos desenvolvidos pela es-
cola deixam de ser reconhecidos.

Barbosa e Vieira (2013) ainda apontam que as avaliacoes
externas tém colonizado os tempos, espacos e subjetivida-
des docentes, tanto pela pressdo por obter melhores resul-
tados, pela necessidade de preparar os alunos ou planejar
atividades voltadas para os testes, quanto pela repercussao
da divulgacdo dos resultados que, por sua vez, tem gerado
sentimento de frustracdo e demanda pela modificacdo das
prdticas com vistas a obter melhoria do desempenho.

Hypdlito (2010), ao analisar as avaliag0es externas na
rede estadual do Rio Grande do Sul, também confirma que
os feitos reguladores alteram as politicas curriculares e o tra-
balho docente. Quanto a este dltimo aspecto, o autor discute
que hd uma reestruturacao educativa com um direciona-
mento de um profissionalismo gestado nas prdticas indivi-
duais e voltado para a obtencdo de resultados mensuraveis
nas avaliacOes externas. Para Hypolito, as praticas de traba-
lho implantadas nas escolas tém relativizado o planejamen-
to politico-pedagogico global e o empoderamento do corpo
docente.

Apesar da énfase atribuida as avaliagdes externas nas
reformas educacionais recentes e dos visiveis efeitos da pa-
dronizacdo que afeta sobremaneira o cotidiano escolar, Sou-
sa, Maia e Haas (2014), apresentando resultados de pesquisa
que considerou os dados do Saresp para 41 escolas paulis-
tas, afirmam que nao foi possivel verificar uma tendéncia de
evolucdo dos indices aferidos nas unidades escolares anali-
sadas, identificando-se uma considerdvel oscilacdo ao longo
dos anos. As autoras ainda destacam que o cumprimento das
metas estabelecidas pela SEE-SP ndo significam necessaria-
mente melhoria do desempenho das escolas, pois, vdrias
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vezes, essas metas sdao recalculadas para baixo de um ano
para o outro sem que haja mudanca qualitativa no trabalho
escolar. A partir da pesquisa realizada, as autoras criticam as
iniciativas postas pela SEE-SP:
Esses dados elucidam que o cumprimento de metas
anuais ndo necessariamente representa melhoria de de-
sempenho da escola; além disso, nem sempre a premiacao
recebida pela escola evidencia o aprimoramento de seu
desempenho no decorrer dos anos. A focalizacdo na alte-
racado de desempenho anual e a correspondente premia-
cdo parecem iniciativas equivocadas, que ndo induzem
a uma melhoria sustentada e qualitativa. (SOUSA; MAIA;
HAAS, 2014, p. 203)

A partir do levantamento bibliogrdfico identifica-se que,
em diferentes redes e sistemas de ensino, a regulacdo faz-se
presente e se materializa em um conjunto de acdes que in-
fluenciam a organizacdo do trabalho pedagégico. Dessa for-
ma, trata-se de um modelo de organizacdo escolar calcado
em propostas generalistas que se disseminaram a partir dos
anos 1990 no contexto de ampliacdo da globalizacdo e do
neoliberalismo.

AVALIACOES EXTERNAS E A ORGANIZAGCAO DO
TRABALHO DOCENTE COLETIVO NA ESCOLA
PESQUISADA

A andlise das pautas das ATPC da escola pesquisada ao longo
de 2014 mostra o quanto a preocupagdo com os resultados
do Saresp vai se impondo nos encontros coletivos, desviando
a atencao sobre algumas dimensoes do PPP da escola.

O PPP exige o diagnostico e a andlise dos resultados
educacionais, assim como a proposta pedagégica da escola
deve explicitar a concepcdo, os instrumentos, parametros,
critérios e formas de avaliacdo da aprendizagem dos alu-
nos. A avaliacdo é, portanto, uma das mais importantes di-
mensoes do trabalho educativo da escola e deve servir para
(re)orientar a organizacdo pedagdgica com vistas a melhoria
da qualidade do ensino. O registro da coordenadora na ata
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da ATPC de 03/04/14 revela que a discussdo do grupo aponta
para essa compreensdo ao expressar:
Tivemos nosso final de ATPC com toda essa angustia e
guestionamentos que fazemos diariamente. E ja conclui-
MOS que O primeiro tema para discussao do PPP tem que

ser avaliacdo e recuperacao

Entretanto, a avaliacdo da aprendizagem realizada siste-
maticamente pelos professores como parte do processo de en-
sino tem sido negligenciada nas atividades docentes coletivas
a favor das avaliacOes externas. Chama a atencdo, por exem-
plo, que, do total de 20 ATPC consideradas para andlise, oito
tinham como ponto de pauta questoes relacionadas as formas
possiveis de melhorar o desempenho da escola no Saresp ou
nos processos avaliativos a ele relacionados, caso da Avalia-
¢do da Aprendizagem em Processo, que é de responsabilida-
de da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Bdsica (CGEB),
da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP).
Essa avaliacdo tem sido divulgada sob a alegacdo de possuir
exclusivamente um cardter diagnostico, bem como de cons-
tituir-se apenas como um instrumento de investigacdo da
aprendizagem dos alunos.

O Quadro 1 sintetiza as pautas das ATPC de 2014, sendo
que os pontos relacionados a avaliacdo do Saresp estdo des-
tacados para melhor visualizacao.
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QUADRO 1: Pautas das ATPC de 2014

Boas Vindas - Apresentacdo; mensagem “A escola é uma orquestra”; eleicdo dos Professores
Representantes de Classe; representantes de classe (alunos); regras e direitos da escola agueles
que nado receberam; disponibilizar orientacdes CGEB; plano de ensino - entregar até 24/03 (ndo

06/02 se esquecer de incluir os projetos durante o ano); agendamento e preenchimento de ficha para os
espacos e instrumentos eletronicos da escola; Dia da Pizza - 14/02; listagem de alunos - nao oficial;
alunos em D.P.

27/02 Discussdo sobre o trabalho de parceria com as pesquisadoras.

13/03 Analise e discussao de roteiro para elaboracédo de PPP - Projeto Politico-Pedagdgico.

27/03 Concluir o perfil das salas; levantamento de alunos com problemas de indisciplina; estudo dos
resultados das Avaliagées da Aprendizagem em Processo (AAP).

03/04 Leitura e discussdo do texto “O professor na sociedade contemporanea: um trabalho da contradicdo”,
de Bernard Charlot; discussdo sobre os indices do Idesp/2013 da escola.

10/04 Perfil das salas para Conselho Participativo (pontos positivos, pontos negativos, momento de

aprendizagem que nao deu certo); estudo dos conteldos das diversas disciplinas do ensino médio.

Divulgacdo: ProNEAD - Desafio Educacional Académico - 2014; Rede 333/2014: Impa cria programa
08/05 OBMEP na escola; discussao sobre as fragilidades destacadas na avaliagao institucional; reflexdao
sobre avaliagdo e recuperagdo; pesquisa sobre a insercdo das TIC nas escolas publicas.

15/05 Reflexdo: O gue faz da minha aula diferente? O que define pedagogicamente a escola?

22/05 Sistematizacdo dos pontos em comum ou principios de trabalho por disciplina.

Discussdo sobre a sistematizagcdo das praticas nas diferentes disciplinas; preenchimento de quadro

29/05 sobre organizacéo das atividades pedagodgicas.

Informes gerais; retomada de algumas regras (copias, agendamentos, etc.); proposta de trabalho para
17/07 o segundo semestre enfocando o Saresp; proposta de discussdes nas ATPC do segundo semestre;
lanche comunitario.

Devolutiva sobre o levantamento das habilidades consideradas prioritarias nas diversas disciplinas;
07/08 propostas de a¢des diversas para atender as dificuldades dos alunos; preparo das atividades do
Saresp que serdo desenvolvidas em sala de aula; datas e informagdes sobre o Provao.

Informes: Redes n. 352/2014 - TOEIC - teste de proficiéncia em inglés, n. 351/2014 - Programa Jovens
15/08 Embaixadores, n. 347/2014 - IIl Seminario de Ciéncia WEB USP S&o Carlos, n. 356/2014 - Férum SM de
Educacgao; roda de conversa: O gue a sua aula tem de diferente? O que define a nossa escola?

Video da pecga “7 minutos”, com Antdnio Fagundes; discussdo sobre o video; orientacéo sobre as

21/08 carteiras apds trabalhos em grupo e sala 11.

18/09 Andlise dos boletins do Saresp/2013; leitura do texto: “Quem deve avaliar? Avalia¢cdes internas e
externas”, de Gimeno Sacristan; informes: transtornos globais do desenvolvimento (TGD).
Participacédo do prof. de Histéria no grupo sobre Orientagédo Técnica recebida nessa semana;
participacédo da professora de Geografia sobre “Projeto Ponte” com alunos do 12 D; ProEMI - parcela

23/10 recebida e atualizada em: ar-condicionado, reforma da Sala de Leitura, lousa digital, passeio ao
Catavento (com alunos dos 12 anos), Projeto Identidade com os 32 anos; assinatura de revista e
material de quimica; leitura e discussdo da Resolucdo SE de 2/10/14 sobre a reorganizacdo do ensino
fundamental; Saresp/2014.

30,10 Capacita¢do dos professores sobre a aplicagdo do Saresp: video e leitura do manual do aplicador;
organizac¢do da escola para esses dias; apreciacao e aprovacédo do Regimento Escolar.
Informes: Rede n. 807 - Questionario “A Ciéncia e a Tecnologia no mundo atual”; Rede n. 803 -

16/1 Retificagéo - Credenciamento 2015 do PEI; videos: “O preconceito cega”, “O xadrez das cores” e “O
Brasil é de todo brasileiro”; apresentacdo de coletanea de textos sobre o Dia da Consciéncia Negra;
elaboracéo de atividades sobre Consciéncia Negra.

27/1 Pré-Conselho.

04/12 Notas e preenchimento de diarios.

Notas: D.P.= Dependéncia escolar; CGEB= Coordenadoria de Gest&do da Educacéo Basica; ProNEAD= Projeto Nacional de
Educacao a Distancia; OBMEP= Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas; TIC= Tecnologias de Informacédo
e Comunicacédo; TOEIC= Test of English for International Communication; USP= Universidade de S&o Paulo; ProEMI= Pro-
grama Ensino Médio Inovador; PEI= Planejamento Educacional Individualizado.

Fonte: Elaboracdo das autoras.
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Nos primeiros encontros do ano, além dos combinados
de organizacdo para o inicio do semestre letivo, ficou estabele-
cido entre os professores da escola e os professores da univer-
sidade que as ATPC seriam dedicadas a revisdo do PPP, ou seja,
a discussdo da identidade e da proposta da escola, bem como
de seus desafios (desinteresse dos alunos, curriculo, necessida-
de de integracdo entre disciplinas, inovacdo nas metodologias
de ensino, etc.). A reflexdo sobre esses desafios seria apoiada,
conforme combinado, na leitura de autores que ajudassem a
problematizar as questoes das prdticas docentes.

A ata da reunido de 03/04/14 evidencia, porém, a difi-
culdade da escola em cumprir um cronograma de trabalho
firmado no grupo a partir de suas necessidades quando o
sentimento de urgéncia para responder aos indices do Sa-
resp comeca a se impor:

Neste encontro contamos com a presenca dos profes-
sores da universidade gque haviam solicitado a leitura do
texto de Bernard Charlot - “O professor na sociedade con-
temporanea: um trabalhador da contradic&do” -, mas em
funcao da publicacdo dos resultados do IDESP/2014 e do
fato da escola ser agora, escola prioritaria, a discusséo gi-
rou em torno disso. Primeiramente fiz uma contextualiza-
cdo desses indices desde 2012, onde o Ensino Médio havia
atingido 120% da meta e o Ensino Fundamental ndo. No
ano passado o Ensino Médio zerou e o Fundamental atin-
giu 71,43%, mas em funcdo do numero de alunos no nivel
abaixo do basico a escola entrou para o grupo de escolas
prioritarias e contard com a presenca de mais um coorde-
nador pedagogico - PCAGP (professora coordenadora de
apoio a gestao pedagodgica).

No texto mencionado pela professora coordenadora,
Charlot (2008, p. 20), entre outras contradicoes, destaca que
a avaliacdo dos alunos é o “contrapeso légico da autonomia
profissional do docente”. Nesse mesmo sentido, pode-se afir-
mar que as avaliacoes externas sdo o contrapeso da (re)elabo-
racdo da identidade da escola.

Os resultados do Saresp e suas consequéncias simboli-
cas e materiais, tais como tornar-se uma “escola prioritdria”,
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pressionam a escola, mas hd um evidente esforco da pro-
fessora coordenadora no sentido de tentar ajudar o grupo
a valorizar as prdticas dos professores e definir parametros
que sustentem a proposta coletivamente estabelecida. Na
reunido de 15/05/14, ela propde duas questdes: “O que tor-
na minha aula diferente? O que define pedagogicamente a
escola?” e registra em ata as manifestacoes dos professores:
Cada professor relatou “o que torna sua aula diferente”.
Segue os depoimentos sem a identidade: uso do laborato-
rio de informatica para pesquisa; uso de vocabulario mais
proximo dos alunos e relacdes que eles dominam; relacdo
da disciplina com a realidade do aluno, participacdo das
aulas; leitura coletiva com explicacdo do contexto para fa-
cilitar o entendimento; a discussao extrapola o conteudo,
com situacdes do cotidiano; uso de experiéncias, sendo
gue a pratica se aproximou mais da teoria, ficou mais par-
ticipativa e facil, contextualizacdo da disciplina; trabalho
com mapas; retomada do conteudo, para gque o aluno ndo
esqueca daquilo que ja foi visto; proximidade do conteu-
do com o que o aluno ja conhece; aulas mais praticas [...].
O que define pedagogicamente a escola? Novamente se-
guem as respostas sem identidade: a horizontalidade das
relacdes; o espaco para discussao; a oportunidade do pro-
fessor transformar a sua pratica; o respeito pelo trabalho
do outro; a equipe gestora aposta e confia no professor; a
receptividade; o conforto do ambiente que facilita o tra-
balho; a possibilidade de exercer a esséncia do ser profes-
sor; a equipe gestora proxima dos alunos e professores,
sem hierarquia e sim com coleguismo.

A maneira como se organiza o trabalho e a tentativa de
um esforco coletivo podem ser interpretadas como exerci-
cio de resisténcia a padronizacdo, conformacdo e limitacdo
do trabalho ao prescrito no curriculo oficial. No entanto,
conforme pode ser observado no Quadro 1, a avaliacdo ex-
terna, a despeito do exercicio da autonomia, vai ganhando
centralidade no cotidiano da escola a medida que se aproxi-
ma a data de sua aplicacdo. Assim, quanto mais préximo a
data em que a escola realizard o Saresp, mais esse se torna o
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foco das atencdes de todos os envolvidos com a instituicao,
deixando-se de lado as preocupacoes ja em andamento com
relacdo a organizacdo do trabalho interdisciplinar, como o
estudo dos contetidos das diversas disciplinas do ensino mé-
dio (10/04), a pesquisa sobre a insercdo das TIC nas escolas
publicas (08/05), a sistematizacdo dos pontos em comum ou
principios de trabalho por disciplina (22/05) e a discussdo so-
bre a sistematizacdo das prdticas nas diferentes disciplinas
(29/05).

A pauta do inicio do 2° semestre jd indica uma direcdo
mais estreita do trabalho coletivo a partir das definicdes ex-
ternas: “Proposta de trabalho para o segundo semestre enfo-
cando o SARESP”. A ata de 17/07/14 resume o discutido:

Discutimos sobre a proposta da escola para se trabalhar

neste segundo semestre enfocando o SARESP: os profes-

sores de todas as disciplinas, quinzenalmente, indepen-
dente da série, estardo trabalhando questdes do SARESP.

N&o é apenas dar a questdo e corrigir com a sala e sim,

ensinar os alunos a responderem as questdes. As séries

que fardo SARESP neste ano, isso deverd ser feito sema-
nalmente. Resumindo, é treinar o aluno para o SARESP.

Além da centralidade das avaliacOes externas, as ATPC
também contemplam assuntos de organizacdo da rotina e
apresentacdo de informes da Diretoria de Ensino. A discus-
sdo ampliada acerca do PPP e previamente definida como
elemento central dos momentos formativos vai esvaziando-
-se e o trabalho docente coletivo também passa a ser regula-
do e orientado para o alcance de metas. A propria avaliacdo
a ser elaborada pelos professores da escola sai do dominio
da atuacdo pedagodgica dirigida por objetivos especificos e
passa a obedecer ao modelo do Saresp - testes com foco em
habilidades, conforme registrado em 07/08/14:

Informamos aos professores sobre a data do provéo do

32 bimestre que serd realizado dia 05/09, e que eles devem

encaminhar as questdes até dia 22/08/14. Os professores

qgue nao entregarem suas questdes na data estabelecida,
nao terdo sua disciplina incorporada ao provao. Os professo-

res de Portugués e Matematica devem elaborar 10 questdes,
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relacionadas ao conteudo trabalhado e os demais pro-
fessores fardo 5 questdes, essas questdes devem seguir
os moldes do SARESP e apresentar habilidades. Neste
momento ofertamos o material disponivel na escola para
que os professores pudessem preparar as atividades. Foi
acordado com os professores que primeiro eles realizardo
essa primeira etapa das atividades do SARESP, para depois
determinar se isso ocorrerd com frequéncia quinzenal ou
semanal. Apds esse momento os professores utilizaram o

material disponivel e prepararam suas atividades.

Fica evidente a forma pela qual o trabalho dos sujeitos
da escola torna-se também objeto das avaliacOes externas, o
que vai “influenciar o poder de decisdo dos docentes em rela-
cao as decisOes pedagdgicas relativas a seus estudantes, que
levem em conta as respectivas condi¢oes sociais, econdmicas
e culturais” (HYPOLITO, 2010, p. 1348).

Para Licinio Lima (2011), as avaliacOes de larga escala
tém se configurado de forma desvinculada da acdo pedagogi-
ca desenvolvida por professores e alunos para ser algo pen-
sado por especialistas externos a escola. Assim, tendem “a
assumir uma natureza estranha e heterénoma” (LIMA, 2011,
p- 75). Essa natureza heterénoma é identificada nas pala-
vras da professora coordenadora, por exemplo, quando, em
22/08/14, no dia da “Reflexdo do SARESP”, lembra aos profes-
sores que cotidianamente ndo se pode esquecer do “conteu-
do”, mas que o foco, até os dias 11 e 12/11 quando ocorrerd a
aplicacdo das provas, é “respirar SARESP”.

O foco de agora até 11 e 12 [de novembro] é respirar

SARESP, s6 que a gente ndo pode esquecer (ndo € esque-

cer conteudo), ndo é isso que a gente quer, gue o SARESP

estd atrelado ao conteldo, e é o conteldo de vocés que é

cobrado, em um nivel maior, ou menor, mas € o conteddo,

entdo ndo € esquecer o conteudo. [...] Esse trabalho de um
espaco da aula, um dia da semana, um dia a cada quinze
dias, duas aulas na semana, de fazer atividades voltadas
para o SARESP, esse momento a gente ja esta fazendo na
propria ATPC e a gente vai continuar com isso. Nos vamos

fazer aquele “intensivdo” ainda com os alunos.
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Considerando-se que o ano letivo legal corresponde a
200 dias, os professores da escola terdo comprometido mais
de 40% da carga total (82 dias) com atividades de preparacdo
para a avaliacdo externa: “um dia da semana, um dia a cada
quinze dias, duas aulas na semana, de fazer atividades vol-
tadas para o SARESP”. Durante esse periodo, grande parte
das ATPC é destinada ao Saresp. Sobre isso, Hypolito (2010,
p- 1346), pontua que:

Nesse profissionalismo n&o hd muito espaco para um au-

mento de autonomia. O que tem ocorrido é que o controle

sobre os fins sociais e politicos da educacdo - as defini-
cdes sobre curriculo e programas, sobre o que e como
ensinar - tem sido, cada vez mais, transferido das profes-
soras para o controle dos gestores, dos politicos e dos

interesses econdmicos mais amplos.

A diretora, assim como a professora coordenadora, tam-
bém tem que administrar a tensdo da pressdo por resultados,
a contradicdo entre confiar e cobrar, como se pode observar
no trecho da mesma ATPC:

Eu nunca deixei de acreditar que eles [0s alunos] s&o capa-

zes de aprender, porgue eles tém condicdes de aprender, eu

sempre falei isso: que se eu nao acreditar nisso, eu fecho esse
caderninho e vou embora agora, eu vou embora agora [..].

Entdo, nds temos agora o més, o “tudo”, ndo “o tudo ou

nada”, ndo tem a opcédo do “nada”, € o “tudo ou o tudo”, e a

gente vai cobrar, eu estou sendo cobrada, nds vamos cobrar.

Essa tensdo sofrida pela gestdo da escola por conta do ad-
vento das avaliages externas é evidenciada também na dis-
sertacdo de Marcos Lima (2011), que analisou os impactos dos
testes padronizados sobre a identidade dos diretores de esco-
las de ensino fundamental do municipio de Contagem — MG.
Na pesquisa, o autor identificou que as avaliacdes externas
agem como forca modeladora das escolas, pressionando-as a
assumir valores préprios do mercado. Nesse cendrio, o diretor
é pressionado para exigir maior desempenho dos professores
para dar conta dos resultados exigidos. Talvez por isso, esse tra-
balho também aponte que os diretores de escola se mostram
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mais propensos a aceitar as avaliagoes externas se comparados
aos professores, sujeitos sobre os quais recaem, no microcoti-
diano, as cobrancas pela obtencdo de resultados favordveis.

De forma semelhante, Carvalho, Oliveira e Lima (2014),
ao discutirem os desafios e demandas da gestdo escolar dian-
te das avaliacOes externas no Rio de Janeiro, destacam que
0 excesso de avaliacOes que atingem as escolas tem sobre-
carregado a gestdo a medida que aumentam as demandas
burocraticas. As autoras afirmam ainda ser necessdrio repen-
sar a preparacao de diretores e coordenadores escolares para
lidarem com as novas demandas trazidas pelas avaliacoes,
como a capacidade de ler e interpretar indices e resultados
e a necessidade de criar um clima escolar favordvel diante
da tensdo gerada pela cobranca por resultados. Dessa forma,
como discutido por Hypdlito (2010), a reestruturacdo educa-
tiva posta pelos sistemas de avaliacdo forja novos modelos
de gestdo baseados ndo no poder discriciondrio, mas sim na
acdo individualizada articulada a resultados.

Assim, como nas palavras da diretora da escola, entre o
“nada”, o “tudo”, o “tudo ou nada” e o “tudo ou tudo”, os pro-
fessores se perguntam por que os alunos ndo se saem bem
no Saresp e a professora coordenadora sistematiza na ata de
18/09/14 algumas das hip6teses levantadas:

[..] as formas de abordagem dos assuntos [no SARESP]

nem sempre sdo as mesmas utilizadas pelos professores

e os alunos, na maioria das vezes, ndo conseguem fazer a

relacdo entre a forma que o professor trabalhou e a ma-

neira como € abordado na avaliacdo do SARESP; apenas
preparar 0s alunos para a prova nem sempre dara resul-
tados, pois a questdo é a assimilacao dos conteudos que
nem sempre se da a contento; se compararmos os indices
da escola com os da Diretoria ou Estado, percebemos que
mais de 50% [das escolas] também se apresentam no ni-
vel abaixo do basico em Matematica, isso nos mostra que

a maioria ndo estd aprendendo nesse sistema estabeleci-

do pela SEE, indicando-nos que algo precisa mudar; em

Sao Paulo, hd uma escola piloto dessa proposta da SEE,

que também n&o atingiu o indice: sera que ninguém per-

cebe que isso esta errado?
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Os professores questionam a dificuldade de articular o
que € solicitado no exame ao conteudo especifico de cada
disciplina. Corroborando a afirmacdo de Bonamino e Souza
(2012), a l6gica das avaliacoes externas tem provocado altera-
¢oes no curriculo da escola, pois os professores ficam tentan-
do ajustar-se as metas da SEE-SP, sem considerar quem sdo
os alunos e as condicdes apresentadas para aprendizagem.

Essa andlise pode ser apoiada ainda nas consideragoes
feitas por Licinio Lima (2011, 2012), que discute que essas
politicas de avaliacdo em larga escala fazem parte do quadro
de racionalizacdo da gestdo da educacdo que vem se confi-
gurando de forma extremamente burocratizada. Para esse
autor (LIMA, 2011, p. 77), a “avaliacdao hiperburocratica” tem
se pautado na estandartizacdo dos resultados, exterioridade
e distancia da escola e dos sujeitos nela envolvidos. Essas for-
mas de avaliacdo desvalorizam os processos que ndo podem
ser mensurados, controlando o trabalho pedagégico e ins-
taurando a competitividade no lugar do trabalho coletivo:

Tornou-se possivel uma vigilancia sistematica, segundo

categorias tipificadas a priori, e unilateralmente impostas,

gue modela as realidades escolares, controlam tempos e

espacos, generalizam metodologias e processos de traba-

Iho, favorecem a padroniza¢cdo e a mensuracao, bem como

a comparacdo automatica de processos e resultados. A

autonomia dos profissionais, a colegialidade e o trabalho

cooperativo tendem a se afastar por ldgicas de competi-
tividade e de individualizacdo que, ao invés, podem favo-

recer o isolamento dos professores. (LIMA, L. 2012, p. 148)

Andlise semelhante também foi tecida por Ball (2002),
que situava essas politicas no quadro de gerencialismo e per-
formatividade que tem afetado a educacdo, destacando que
a énfase no desempenho dada pelas politicas mais recentes
vem contribuindo para construir uma escola do espetdculo.

No entanto, acompanhando o cotidiano da escola e em
conversas informais na sala dos professores, posteriormente
registradas em didrio de campo, foi possivel constatar que,
apesar da pressdo exercida pelos mecanismos de avaliacdo
externa, a escola trava uma luta contra o estreitamento do
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curriculo, buscando alternativas pedagoégicas para o trabalho
em sala de aula. Nas atividades cotidianas, os professores or-
ganizavam aulas que envolviam jogos com regras na discipli-
na de Matemadtica; projetos de leitura na Sala de Leitura com
supervisdo das professoras de Lingua Portuguesa; producio
de fanzines nas aulas de Filosofia; projetos interdisciplinares
que contemplavam temas do cotidiano; organizacao de Fei-
ra Cultural que promoveu a expressao dos conhecimentos
cientificos e culturais dos alunos. Cabe destacar, porém, que
essas alternativas de trabalho significativas e de autoria cole-
tiva dos professores, que informam as escolhas pedagégicas
e definem a identidade da escola no PPP, ndo compunham
as pautas das ATPC, sendo negociadas num claro processo
de microrregulacdo, durante os encontros na sala dos profes-
sores e no dia a dia com os alunos. As ATPC como momentos
formais de trabalho docente coletivo e voltados para a discus-
sdo do PPP da escola foram, ao longo do ano, afastando-se dos
propositos de valorizagao e autonomia escolar e servindo ao
ajuste previsto pelo Saresp. Essa é uma evidente contradicao.
Importante destacar que, mesmo subordinados as regras
da SEE-SP, alguns professores mantém uma visao extremamen-
te critica sobre o papel exercido pela avaliacdo externa no tra-
balho desenvolvido pela escola, como € o caso de um professor
que fez a seguinte andlise no dia da “Reflexdao do SARESP”:
Nos estamos fazendo um trabalho e a forma como a gente
rege nosso trabalho eu acho que n&o vai ao encontro do que
a Secretaria espera de nds. Al eu acho que a gente tem que
ter, como educadores, o bom senso de entender o que a
Secretaria quer, o que de fato significa esta teoria das com-
peténcias e habilidades, porque essa escola se esforca, tem
todo um trabalho [...]. Assim: fizemos tudo bonitinho e esta-
mos fazendo, ai chega 1& na hora da prova [...]. O quanto eu
segui a cartilha? Mas qual € a consequéncia disso? A peda-
gogia das competéncias ali € o que forma nosso aluno o mais
frio possivel, € o que forma nem o operario desqualificado,
e o setor do homem mais cauterizado e precarizado. Entao,
essa € uma questao muito complexa, que a gente nunca vai
conseguir resolver em um lugar fechado, mas acho impor-

tante ter essa consciéncia porgue, para chegar no fim do ano
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e jogar tudo por dgua abaixo, ai ndo é legal [..]. Acho que
hoje, depois de alguns anos, os professores ja perceberam,
praticamente, que esse sistema que a Secretaria coloca, que
cobra, e cobra na pratica do nosso trabalho, ja é conscién-
cia para todo mundo de que é “furada”, € um sistema falido.
Nos somos fracos para tentarmos reverter isso, por muitas
questdes e coisas. Agora, esse sentimento de que a coisa vai
de nada a lugar nenhum, todos nos ja aprendemos isso, e
quando a gente briga por uma guestao de bom senso € um

trabalho de herdis, verdadeiros herdis.

No posicionamento do professor fica evidente a clareza
de que hd uma grande diferenca entre a concepcao de edu-
cacdo adotada pela SEE-SP (ndo resultante da participagao
coletiva) e aquela discutida e adotada pela escola no cotidia-
no (nio necessariamente nas ATPC). Na andlise do referido
professor, tais concepg¢oes sdo inconcilidveis. Além disso, fica
evidente que hd, expressa em sua fala, uma descrenca com
relacdo as prdticas preconizadas pela Secretaria — “a coisa vai
do nada para o lugar nenhum” -, exigindo que o professor
baseie-se no bom senso para realizar o trabalho possivel.

Portanto, os dados confirmam que, mesmo pressionan-
do o trabalho docente a se ajustar a sua légica, as politicas
implementadas na rede publica paulista, sobretudo aquelas
voltadas a avaliacdo externa, ndo sdo aceitas sem resisténcia
por parte dos professores e da escola, levando-os a desen-
volver estratégias de trabalho. Para Birgin (2000), as estra-
tégias podem ser entendidas como acOes que 0s sujeitos
desenvolvem para manter ou melhorar o trabalho em dife-
rentes cendrios. Segundo a autora, as estratégias resultam,
no espaco escolar, do entrecruzamento das histérias e de-
mandas concretas dos sujeitos e das regulacdes postas pelo
Estado. Dessa forma, é preciso admitir que a associacdo entre
acompanhamento sistemadtico de avaliacdes, resultados publi-
cos de resultados e bonifica¢do produz efeitos sobre o trabalho
pedagogico das escolas e sobre o modo como os professores
compreendem e justificam os resultados de seu trabalho.

A escola estudada parece estar, aos poucos, incorporando
a ideia bastante corrente nas politicas de natureza neoliberal
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de que cabe a ela (e somente a ela) agir em funcdo da me-
lIhoria dos indices gerados pela avaliacao externa, a despeito
das demandas e escolhas pedagdgicas estabelecidas coletiva-
mente. Como discutido por Hypolito (2010), o que era dever
do Estado passa a ser encarado como responsabilidade do
professor, identificando-se uma descentralizacdo da eviden-
te crise educacional. Também a diretora da escola, ao final
da reunido de “Reflexdo sobre o SARESP”, faz um esforco de
tentar evidenciar que os dados gerados por essa avaliacdo
podem servir a escola, na medida em que podem possibilitar
certa reflexdo a respeito da aprendizagem dos alunos, mas
acaba por chamar para a escola a responsabilidade de agir
em funcdo da melhoria da aprendizagem dos alunos (e, nes-
sa logica, a melhoria do Idesp):
Gente gquando falamos da discussdo do SARESP, o que é
importante? Os dados sdo importantes para nortear al-
guma coisa, mas eles ndo devem ser o mais importante,
por qué? Um dado é uma informacao e nessa informacao,
0 que eu vou fazer com ela? Por isso que se pensa nas
acdes, por causa disso, para que serve? As vezes a gente
gasta tanto tempo discutindo que foi isso em portugués,
foi esse dado (que é interessante e a gente tem que ter o
conhecimento sim), mas o que essa informacdo, o que es-
ses dados estdo gerando, o que eu vou fazer com isso? E
€ 0 que a escola tem que ver, o que vai fazer com essas di-
ficuldades, tem que fazer acdes em funcdes desses dados,
para que possa alcancar essa aprendizagem do aluno.

A manifestacdo da diretora encontra respaldo na cons-
tatacdo feita por Duarte (2011) que, por sua vez, destaca que
o professor, na légica das avaliacoes e do desempenho, passa
a preocupar-se ndo apenas com sua atuacdo em sala de aula,
mas também com os resultados do processo de ensino que
serdo avaliados por sistemas que desconsideram as condi-
coes concretas de trabalho as quais estdo submetidos.

Ora, é evidente que os professores devem responsabi-
lizar-se pelos resultados de suas atividades, isso ndo nega-
mos, no entanto, desconsiderar que as condi¢oes de trabalho
precdrias dos professores na rede publica estadual paulista
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dificultam a realizacdo de um trabalho de qualidade é negar
o contexto mais amplo no qual a escola estd inserida. A pré-
pria realizacdo do trabalho docente coletivo, tempo e espaco
que deveriam ser privilegiados na organizacdo pedagogica
das escolas, é fortemente afetada pelas condicoes de traba-
lho, tais como a rotatividade e a presenca de contratos preca-
rios, além das exigéncias postas pelas politicas educacionais
que burocratizam e direcionam as atividades propostas.

Assim, concordamos com Duarte (2011) quando afirma
que implementar mudancas positivas no trabalho docente de-
pende, em grande parte, da “boa vontade” dos professores, ou
seja, de que eles se prontifiquem a levar mais trabalho para
casa, a estar na escola em periodos nos quais ndo estao sendo
remunerados, a elaborar avaliacoes a partir de novos modelos,
a elaborar relatérios, enfim, a assumir tarefas com condic¢des
que ndo estdo dadas na rede publica. Para além das atividades
de adaptacao as exigéncias dos sistemas de avaliacao, as pro-
postas de trabalho mais significativas na escola pesquisada,
como o uso de jogos, projetos de leitura, confeccdo de fanzi-
nes, Feira Cultural, etc., muito provavelmente, extrapolaram
os corredores da escola e a sala dos professores, sendo plane-
jadas e preparadas fora do ambiente escolar, invadindo a vida
privada dos docentes (DUARTE, 2011). E importante registrar
que grande parte do tempo do trabalho docente coletivo re-
munerado que poderia ser dedicado a essas atividades, como
se pode observar, foi empregado na preparacdao do Saresp.

Vale destacar que, em se tratando de politicas publicas
voltadas a educacdo, ndo poderiamos depender da boa von-
tade de pessoas que se disponham (quase de forma missio-
ndria como ainda pressupde certa concepc¢ao jesuitica da
docéncia) a criar condi¢des para a realizacdo de seu proprio
trabalho. A oferta de condicdes adequadas de trabalho deve-
ria ser dever primeiro do Estado.

Nesse sentido, observamos que a pressdo sofrida pelas
escolas publicas estaduais paulistas, como é o caso do locus
desta pesquisa, de corresponder as expectativas para atin-
gir determinados patamares e indices que pouco dizem a
respeito da qualidade do trabalho desenvolvido na escola se
faz sem a devida contrapartida do poder ptblico. O Saresp,
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o Idesp e, consequentemente, o bonus mérito sdo instrumen-
tos que tém grande centralidade nas prdticas escolares, uma
vez que provocam evidentes alteracdes no trabalho docente ao
instituir a competitividade e a decorrente preocupacdo com
o desempenho, desconsiderando as condigoes efetivas que os
professores tém para a realizacdo de seu trabalho (BARBOSA;
FERNANDES, 2013). Na mesma direcdo, Hypolito (2010) des-
taca que a reestruturacao educativa da qual essas avaliacoes
sdo parte ndo apenas modifica o curriculo das escolas, mas
também desencoraja o trabalho coletivo e induz, cada vez
mais, ao trabalho individual:
O formato de identidade profissional que vem conformando
o trabalho docente envolve o reconhecimento de que as ha-
bilidades docentes derivam da experiéncia, de modo que a
gestao da sala de aula, as metodologias e todas as acdes de
ensino sao decisdes individuais. Nesse sentido, a autonomia
individual é valorizada, mesmo que o discurso contemple
formas de colaborac&o. (HYPOLITO, 2010, p. 1345)

Assim, o que podemos evidenciar, nos limites desse ar-
tigo, é que as avaliagcOes externas que responsabilizam os
professores sem que efetivamente estes possam participar
de sua elaboracdo podem afetar o trabalho docente coletivo
como instancia de discussdo do PPP da escola e, consequen-
temente, a organizacdofarticulacdo do processo educativo.
As repercussoes ndo podem ser previstas ou controladas,
mas toda a comunidade escolar é afetada.

CONSIDERAGOES FINAIS

A producdo académica, como jd mencionado, vem apon-
tando os efeitos das avaliacOes externas sobre o curriculo,
a gestdo e a organizacdo do trabalho pedagégico das esco-
las. De forma semelhante, nossa pesquisa evidencia que hd
repercussoes sobre o trabalho docente coletivo nos espacos
e tempos das ATPC, que se afastam de sua dimensdo forma-
tiva e articuladora. Tal fato afeta a organizacdo do PPP, ins-
trumento privilegiado para o fortalecimento da identidade
e autonomia da escola, que fica secundarizado diante da
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necessidade posta a escola de adaptar-se a légica de resulta-
dos das avaliacOes externas.

Assim, o esforco de construcao de um trabalho coletivo no
interior da escola pode se tornar esvaziado de sentido pela pres-
sao externa exercida por politicas de avaliacao em larga escala
que pouco dizem sobre a qualidade efetiva do trabalho desen-
volvido na escola. Os avancos identificados na forma como os
professores refletem sobre suas prdticas a partir do trabalho
desenvolvido coletivamente ndo sdo passiveis, por exemplo,
de serem captados pelos mecanismos de avaliacdo em vigor na
rede paulista de ensino. Da mesma forma, os sistemas de ava-
liacao ndo consideram as experiéncias inovadoras de trabalho e
nem mesmo as aprendizagens manifestas em relacdo a conted-
dos ndo presentes em sua matriz de elaboracao.

Dias-da-Silva e Fernandes (2006), ao alertar para o perigo
da apropriacao ideolégica do discurso acerca da importancia do
trabalho coletivo na escola por parte dos idealizadores de nos-
sas politicas educacionais, destacam que uma das armadilhas
que podem atrapalhar o desenvolvimento de um trabalho cole-
tivo na escola publica atual é a expectativa de que, por meio da
organizacdo coletiva, os problemas da escola sejam resolvidos
de forma madgica e se alcance o sucesso esperado pelas politicas
de natureza neoliberal, desconsiderando outros tantos resulta-
dos positivos que podem decorrer do trabalho coletivo.

O trabalho coletivo e o PPP, bandeiras presentes no mo-
vimento de luta por uma escola de fato democrdtica, foram
apropriados por politicas calcadas na performatividade. Tais
politicas estrategicamente desorganizam o coletivo escolar,
fragilizando o “corpo” docente. Ao estabelecer metas por
etapas de escolaridade, a SEE-SP contribui para o rompimen-
to do sentimento de classe e desencoraja as possibilidades de
realizacdo de um trabalho docente coletivo entre os diferen-
tes niveis de ensino atendidos pela escola.

Os resultados obtidos nas avaliacOes tornam-se condi-
¢Oes para premiacdo ou punicdo. Além de ndo receber o bo-
nus mérito, a escola passa a ser controlada e fiscalizada pela
Diretoria de Ensino, sendo quase atitude heroica fugir as
exigéncias de adaptacdo e conformacdo postas pelo sistema.
Dessa forma, as propostas inovadoras de trabalho expressas
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no PPP passam a ser atitudes marginais, uma subversao da
ordem padronizadora das avaliacdes externas que levam ao
treinamento dos alunos para os testes.
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COMISSAO PROPRIA DE
AVALIACAO: DOIS LADOS
DE UMA MESMA MOEDA

JOELMA DOS SANTOS BERNARDES
JOSE CARLOS ROTHEN

RESUMO

Este artigo, que apresenta um estudo de caso realizado na Universidade
Federal de Sdo Carlos, tem a intengdo de analisar e compreender se a
autoavaliacdo institucional desenvolvida pela Comissdo Prépria de
Avaliagdo se aproxima da perspectiva regulatoria ou da emancipatéria.
Para tal, a pesquisa documental e o levantamento bibliogrdfico foram
utilizados neste trabalho. Concluiu-se que o processo de avaliagdo
institucional demanda tempo, gera trabalho, conflito e nem toda a
comunidade académica percebe a importdncia desse tipo de avaliagdo
para a gestdo institucional. A Comissdo mostrou ter dificuldade em
discutir os resultados da avaliacdo institucional com a comunidade em
virtude do pouco tempo estabelecido pela regulamentagdo, de forma que
a autoavaliagdo institucional desenvolvida pela universidade aproxima-
se, em alguns momentos, da avaliagdo regulatoria e, em outros, da
avaliagdo emancipatoria.

PALAVRAS-CHAVE AUTOAVALIACAO . AVALIACAO
INSTITUCIONAL ¢ COMISSAO PROPRIA DE AVALIACAO -
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS.
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RESUMEN

Este articulo, que presenta un estudio de caso realizado en la Universidad
Federal de Sdo Carlos, tiene la intencion de analizar y comprender si
la autoevaluacion institucional desarrollada por la Comision Propia
de Evaluacion se aproxima de la perspectiva regulatoria o de la
emancipadora. Para ello, la investigacion documental y el relevamiento
bibliogrdfico se utilizaron en este trabajo. Se concluyé que el proceso de
evaluacion institucional demanda tiempo, genera trabajo, conflicto y no
toda la comunidad académica percibe la importancia de este tipo de
evaluacion para la gestion institucional. La Comision mostré dificultad
paradiscutirlos resultados dela evaluacion institucional con la comunidad
en virtud del poco tiempo establecido por la reglamentacion, de forma
que la autoevaluacion institucional desarrollada por la universidad se
aproxima en algunos momentos de la evaluacion regulatoria y, en otros,
de la evaluacion emancipadora.

PALABRAS CLAVE AUTOEVALUACION +« EVALUACION
INSTITUCIONAL + COMISION PROPIA DE EVALUACION -
UNIVERSIDAD FEDERAL DE SAO CARLOS.

ABSTRACT

This article, which presents a case study at the Federal University of
Sdo Carlos, aims to analyze and understand if the institutional self-
evaluation developed by the Self-Evaluation Commission presents
either a regulatory or emancipatory perspective. Thus, this study used
documentary research and bibliographical survey. It was concluded
that the institutional evaluation process demands time, generates work,
conflict and not all the academic community understands the importance
of this type of evaluation for institutional management. The Commission
had difficulty in discussing the institutional evaluation results with the
community due to the short time allotted by the regulation. Therefore,
the institutional self-evaluation developed by the university at times
approaches regulatory and, at others, emancipatory evaluation.

KEYWORDS SELF-EVALUATION . INSTITUTIONAL
EVALUATION  SELF-EVALUATION COMMISSION -
FEDERAL UNIVERSITY OF SAO CARLOS.
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INTRODUGAO

“Regulacao” e “emancipacdo” sdo termos recorrentes nas
discussoes a respeito do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (Sinaes). Isso porque a Lei n. 10.861 de
2004, a qual implantou o Sinaes, a0 mesmo tempo que re-
gula as instituicées de ensino superior (IES), dd autonomia
para o desenvolvimento dos processos de autoavaliacao
institucional.

O desenvolvimento dos processos de autoavaliacdo ins-
titucional, também denominada pela legislacdo de avaliacdo
interna, deve ser conduzido, sistematizado e informado pela
Comissao Prépria de Avaliacdo (CPA), conforme estd expres-
so na Lei do Sinaes. O resultado da autoavaliacdo produzido
pela Comissdo caracteriza-se como a prestacdo de contas da
IES para o Estado e para a sociedade civil, na perspectiva da
avaliacdo regulatéria. Contudo, é possivel abrir brechas na
avaliacdo regulatdria e estabelecer a avaliagdo emancipatdria;
isso se da por meio de atores da comunidade académica que
ressignificam suas prdticas mediante sua participacdo, seu en-
volvimento e comprometimento na avaliacdo institucional.
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Dessa maneira, o estudo de caso apresentado neste tra-
balho foi desenvolvido na Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), com a finalidade de analisar e compreender se a
autoavaliacao institucional desenvolvida pela CPA se aproxi-
ma da perspectiva regulatéria ou da emancipatéria.

A avaliacdo emancipatoria, conforme expode Saul (1991),
foi inspirada em trés vertentes teérico-metodolégicas: a ava-
liacdo democradtica; a critica institucional e criacdo coletiva;
a pesquisa participante. Essa avaliacdo possibilita ao ator so-
cial libertar-se do condicionamento determinista, num “pro-
cesso de descricdo, andlise e critica de uma dada realidade,
visando transformd-la” (SAUL, 1991, p. 61). Dessa maneira,
o ator envolvido direta e/ou indiretamente com a avaliacdo
pode atuar ativamente construindo a prépria histéria e, com
isso, afugentar acoes deterministas e criar possibilidades de
novas acoes.

Por sua vez, a avaliacdo regulatéria, segundo Afonso
(2009), tem a tendéncia de valorizar a avaliacdo de resultado
em detrimento da avaliacdo de processo, tornando comuns
o ranqueamento e a classificacdo entre as instituicoes escola-
res. Com base nos resultados, aquelas que tiverem melhores
indicadores recebem mais investimento; desse modo, a ava-

liacdo estabelece controle e regulacdo por parte do Estado-
1 Conforme aponta Afonso (2001,
p. 25), o Estado-avaliador “no ambito

-avaliador.!
O trabalho foi dividido em duas partes: a primeira delas, G° #°anos relativos s polticas
e ensino superior, visa sobretudo

apresentada a seguir, é um levantamento bibliogrdfico para snalizer o facto de estar em curso a
transicdo de uma forma de regulacdo

contextualizar as primeiras comissoes, grupos e programas burocratica e fortemente centralizada

de avaliacdo da educagdo superior instituidos pelo Estado a ZiLacZTZ;ZTififii“;i?i%?ﬁ?ﬁa
partir da década de 1980. Entende-se que tais acdes politicas zig‘izgiifa‘izii ?ﬁiﬁ?ﬁ?gif
contribuiram para a formulaciio e a implantacio do Sinaes, *““"*

anos depois. A segunda parte consistiu na andlise da pesquisa

documental a respeito da autoavaliacdo institucional desen-

volvida pela CPA na institui¢do no periodo de 2004 a 2012.

Para tal, os seguintes documentos foram analisados: Perfil do

Profissional a ser Formado na UFSCar (2008), Plano de Desen-

volvimento Institucional (2005), Portaria GR n. 397, de 19

de janeiro de 2010, Projeto de Avaliacdo do Ensino de Gra-

duacdo da UFSCar (1994), Relatério de Autoavaliacdo Institu-

cional da UFSCar 2011: Comissdo Prépria de Avaliacdo (2012),
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Relatério de Autoavaliacdo Institucional da UFSCar 2012:
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes)
(2013) e Resolucao ConsUni n. 652, de 11 de setembro
de 2009.

CONTEXTUALIZAGCAO HISTORICA DAS POLITICAS
PUBLICAS DE AVALIAGCAO DA EDUCACAO SUPERIOR
A PARTIR DA DECADA DE 1980

Desde a década de 1980, o Estado vem modificando sua for-
ma de atuacdo sobre as politicas publicas de avaliacdo da
educacdo superior brasileira. As modifica¢coes foram influen-
ciadas pelas mudancas politico-econémicas em ambito na-
cional e internacional.

E importante ressaltar que, antes da década de 1980, jd
ocorriam discussoes a respeito de avaliacdo da educagdo su-
perior; todavia, ndo ocorriam de forma sistematizada. Dian-
te dessa elucidagao, Barreyro e Rothen (2011, p. 75) apontam
momentos histéricos importantes na discussdao da avaliacdo
da educacao superior:

Podemos recuar ao inquérito realizado por Fernando

Azevedo na década de 1920 para O Estado de S. Paulo;

ou aos levantamentos estatisticos promovidos pelo Insti-

tuto Nacional de Estudos Pedagdgicos a partir dos anos
de 1940. Ja na década de 1960, ao relatorio do consultor
da Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimen-

to Internacional (USAID), Rudolf Atcon. Pode ser citada a

avaliacdo da Reforma Universitaria, proposta pelo Conse-

Iho Federal de Educacdo, no inicio da década de 1970, e

realizada pela Universidade Federal da Bahia, em parceria

com o Ministério da Educacao (MEC). Houve, também, em
meados da década de 1980 o relatorio de uma comissao
de notaveis que discutiu os rumos da universidade brasi-
leira. Destaque-se ainda a introducdo na Constituicdo de
1988 da obrigatoriedade da iniciativa privada submeter-se
a avaliacdo do Poder publico.

Na década de 1980, as discussoes a respeito de como e o
que avaliar nas IES brasileiras eram efervescentes em ambito
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governamental e académico. De tal forma que tomaram
proporcoes cada vez maiores com a finalidade de saber qual
seria o resultado da avaliacdo e também quais seriam o des-
dobramento e o impacto do processo avaliativo. De sorte
que a Associacdo Nacional dos Docentes de Ensino Superior
(Andes), em 1982, propds estudo especifico a respeito da ava-
liacdo institucional. Em decorréncia dessa reivindicagdo, em
1983 o Ministério da Educagao (MEC) instituiu o Programa
de Avaliacdo da Reforma Universitdria (Paru) (LEITE, 2000).
O Paru é entendido neste trabalho como o ponto de parti-
da para as discussoes sistematizadas a respeito da avaliacao,
isso por conta da participa¢dao ndo apenas do Estado, mas
também de diversos atores sociais, os quais discutiram quais
seriam os caminhos para o ensino superior.

Inicialmente o Estado concedeu maior autonomia aos
atores envolvidos, com a discussdo do ensino superior por
meio do Paru. Conforme relata Leite (2000), o programa bus-
cava efetivar a gestdo democrdtica nas IES e também o finan-
ciamento, a carreira, as tomadas de decisoes e as politicas de
ensino, pesquisa e extensdo. Como procedimento metodold-
gico, recorreu-se a aplicacao de questiondrio aos discentes,
aos dirigentes e aos docentes do ensino superior, estando
previstos o diagndstico, o debate dos resultados e a elabo-
racdo de um relatério para o Conselho Federal de Educacao.
Apesar de estarem previstas tais acoes, o Paru foi desativado
em 1983, um ano depois de seu surgimento, e, por conse-
quéncia, ndo apresentou os resultados de sua avaliacao.

Em 1985, por meio do Decreto n. 91.177, foi instituida
a Comissdo Nacional de Reformulacdo da Educacdo Superior,
também conhecida como Comissdao de Notdveis, que busca-
va “a reformulacdo da educacdo superior, no marco da rede-
mocratizacdo do pais, com a instauracao da Nova Reptblica”
(BARREYRO; ROTHEN, 2008, p. 136). Havia o anseio da co-
munidade académica e de entidades representativas para a
melhoria das politicas publicas para o ensino superior. En-
tretanto, o relatério final da Comissdo de Notdveis previa
a implantacdo do perfil empresarial na universidade com
prestacdo de servico com eficiéncia, eficdcia e produtivida-
de, além de buscar implantar o sistema meritocrdtico para
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orientar o financiamento da educacdo superior. A esse res-
peito, Dias Sobrinho (2002, p. 57) relata que algumas suges-
toes, presentes no relatério da Comissdo, foram retomadas
e aplicadas no governo de Fernando Henrique Cardoso anos
depois:
Nesse documento ja constam muitas sugestdes que vie-
ram a serem colocadas em pratica apods 1995 pelo go-
verno de Fernando Henrigue Cardoso como a abertura
para a privatizacdo, diversidade, pluralidade, autonomia
vinculada ao desempenho e, portanto, a uma avaliacdo
controladora, a linguagem da exceléncia, eficiéncia e pro-
dutividade, a gestéo eficaz, enfim a racionalidade quanti-
tativista e objetivista que ja vigorava no Reino Unido e nos
Estados Unidos.

Em fevereiro de 1986, o MEC apresentou o Grupo Executivo
para a Reformulacdo do Ensino Superior (Geres), composto
por académicos, burocratas do governo e empresdrios. O gru-
po propds ao MEC um programa de reformulacdo do ensino
superior. Segundo expoe Leite (2000), ao final dos trabalhos,
o Geres exibiu um relatério que pretendia ranquear as IES.
Logo, a comunidade académica analisou a situacdo e reagiu
contra essa inten¢do de ranqueamento das institui¢oes de
acordo com os resultados da avaliacdo.

Nota-se que as comissoes e grupos criados pelo Estado ti-
nham o objetivo de debater os rumos das politicas publicas do
ensino superior, buscando adequar as novas exigéncias das po-
liticas nacionais e internacionais. Por conseguinte, o Conselho
de Reitores das Universidades Brasileiras (Crub), o Sindicato
Nacional dos Docentes de Ensino Superior (Andes-SN) e outras
instancias sindicais e da sociedade civil manifestaram-se em
resposta aos programas oficiais do Estado defendendo um
“padrao unico de qualidade para a universidade” (WEBER,
2010, p. 1253).

O Periodo Militar findou em 1984, quando o pais passou
por um momento de redemocratizacdo que se refletiu nas
IES publicas. Em 1990, no governo de Fernando Collor de
Mello, houve uma tentativa de implantar o Estado-avaliador
para regular e para controlar as IES; contudo, ocorreram
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manifestacoes de atores sociais contra tais medidas (BRASIL,
2003).

J4 no governo de Itamar Franco aconteceram avancgos
nas politicas publicas para avaliacao da educacdo superior.
Em 1993, a Portaria n. 130, editada pela Secretaria da Edu-
cacao Superior (SESu), instituiu o Programa de Avaliacdo Ins-
titucional das Universidades Brasileiras (Paiub), o qual era
coordenado pela Comissdao Nacional de Avaliacdo. O objetivo
do programa era estabelecer diretrizes e viabilizar a imple-
mentacdo do processo de avaliacdo institucional nas univer-
sidades brasileiras (BRASIL, 2003).

No Paiub uma comissdo externa e outra interna davam
direcionamento aos processos avaliativos que ocorriam nas
IES que aderiam ao programa. A comissao externa era desig-
nada pelo MEC, tinha como funcdo acompanhar acdes desen-
volvidas pelas instituicoes federais para o recebimento do
financiamento. No que diz respeito a comissdo interna, tam-
bém chamada de Comissdao Permanente de Avaliacdao (CPA),
tinha a finalidade de conduzir os processos de avaliacdo que
ocorriam dentro da IFES para a elaboracdo do relatério final a
ser encaminhado a Comissdo Nacional de Avaliacdo. Pode-se
perceber que a CPA desencadeava na institui¢ao uma autoa-
valiacdo institucional, sobre a qual a comunidade académica
poderia refletir e se autoconhecer, identificando os aspectos
que necessitariam de melhoria e de avanco. Com o Paiub,
buscou-se o aperfeicoamento da qualidade institucional das
IES publicas, bem como o respeito a diversidade existente em
cada uma, viabilizando, de forma mais efetiva, o financiamen-
to por meio do planejamento apresentado ao MEC.

Ristoff (2005) expde que era importante as IES publicas
atingirem consciéncia da qualidade da avaliacao institucio-
nal e ressalta que, para isso, seria necessdrio estabelecer um
elo entre as trés frentes que a compdem: o ensino, a pes-
quisa e a extensdo. O sucesso da avaliacdo institucional s6
ocorreria com essas trés frentes juntas, uma ou duas ndo se-
riam o suficiente para um desenvolvimento com qualidade.
Juntamente com os principios norteadores do Paiub, havia
o didlogo e a negociacdo entre a comunidade académica e a
SESu do MEC.
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Conforme relatam Barreyro e Rothen (2006), no pri-
meiro mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC), o ministro da Educacao Paulo Renato Souza implan-
tou uma sequéncia de doze medidas provisorias (MP) con-
cernentes ao processo de avaliacdo do ensino superior.
Pouco tempo depois, a Lei n. 9.131, de 1995 (BRASIL, 1995),
foi sancionada. Nela, o pardgrafo 7° previa o inicio do Exa-
me Nacional de Curso (ENC), popularmente chamado de
“Provao”. De acordo com Leite (2000), o Provao teve como
objetivo avaliar o ensino das universidades; contudo, aque-
les estudantes que fossem selecionados para a prova e ndo
a fizessem, ndo receberiam o diploma ao final do curso de
graduacdo. Em 1996, o Decreto n. 2.026 foi editado, o que
deu inicio aos procedimentos para a avaliacao de cursos do
ensino superior, além de estabelecer os principais indicado-
res de desempenho.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacio-
nal (LDB), Lei n. 9.394, foi sancionada. Dessa lei decorreu a
expansdo da oferta de ensino superior, o que intensificou
o processo de avaliacdo realizado pelo Provao. O resultado
da avaliacao seria divulgado para a comunidade académica
e para a sociedade civil como forma de prestacdo de con-
tas dos investimentos recebidos e, assim, legitimava-se a
politica de regulacdo das IES. No entanto, as conjunturas
politico-econdmicas foram modificadas e, com isso, o Paiub
foi sendo, aos poucos, por meio de manobras politicas, de-
sarticulado.

Em 2003, na gestdo do ministro Cristovam Buarque, foi
aplicada a dltima edi¢do do ENC aos discentes concluintes.
Ao final daquele mesmo ano, em dezembro, foi editada a
Medida Provisoria n. 147, instituindo o Sistema Nacional de
Avaliacado e Progresso do Ensino Superior. A MP tinha a fina-
lidade de avaliar a capacidade do ensino, do conhecimento e
da responsabilidade institucional. Assim, nos pardgrafos 1°,
2°, 3° e 4° do artigo 13°, tem-se que:

Art. 13. As instituicdes de ensino superior, publicas ou pri-

vadas, ficam obrigadas a constituir Comissdo Propria de

Avaliacdo - CPA, no prazo de noventa dias, a contar da

publicacao desta Medida Provisoria.
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§12 As CPA responsabilizar-se-do pela conduc&o dos processos
de avaliacdo internos das instituicoes, pela sistematizacdo e pela
prestacdo das informacdes solicitadas pela CONAPES.

§2° As CPA deverao ser constituidas em ato do dirigente
Maximo da instituicdo de ensino superior, Ou pPor previsdo No
seu proprio estatuto ou regimento.

§32 As CPA terdo atuacdo autbnoma em relacdo a conselhos
e demais orgaos colegiados existentes nas instituicdes de
€nsino superior.

§42 Na composicao das CPA, observar-se-a a participacdo
de todos os segmentos da comunidade universitaria e da
sociedade civil organizada, sendo vedada a instituicao de
comissdo que privilegie a maioria absoluta de um dos seg-
mentos. (BRASIL, 2003)

Pode-se observar que as IES publicas e privadas deve-
riam constituir uma CPA para conduzir os processos inter-
nos de avaliacdo institucional e, em seguida, sistematizar e
informar a Comissao Nacional de Avaliacdo e Progresso do
Ensino Superior (Conapes).

O ENC foi aplicado até o primeiro ano do governo do pre-
sidente Luiz Indcio Lula da Silva. A Medida Proviséria n. 147 foi
alterada e convertida na Lei n. 10.861, que instituiu o Sinaes e
faz uso da perspectiva da avaliagdo regulatéria e da avaliagao
emancipatéria, pois controla a oferta de educac¢do superior por
meio de instrumento avaliativo e prestacdo de contas ao Estado
e a sociedade civil, como também da autonomia no desenvolvi-
mento da avaliacdo interna nas instituicoes.

Pode-se compreender que a avaliacdo institucional pos-
sibilita a IES adquirir maior conhecimento de si por meio
da autoavaliacdo ao identificar avancos e melhorias desde a
estrutura fisica até o compromisso social. A partir disso, os
processos de autoavaliacdo institucional podem ser conduzi-
dos e sistematizados pela CPA. Isso se evidencia nos incisos
I e Il do artigo 11° da Lei do Sinaes, que descrevem a Comissao:

Art. 1. Cada instituicdo de ensino superior, publica ou pri-

vada, constituirad Comissao Propria de Avaliacao - CPA,

no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da publicacao

desta Lei, com as atribuicdes de conducao dos processos
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de avaliacdo internos da instituicdo, de sistematizacdo e
de prestacdo das informacdes solicitadas pelo INEP, obe-
decidas as seguintes diretrizes:

| - constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicao
de ensino superior, oU por previsdo No seu proprio esta-
tuto ou regimento, assegurada a participacdo de todos os
segmentos da comunidade universitadria e da sociedade
civil organizada, e vedada a composicdo que privilegie a
maioria absoluta de um dos segmentos;

Il - atuacdo autdbnoma em relacdo a conselhos e demais
orgaos colegiados existentes na instituicdo de educacdo
superior. (BRASIL, 2004)

Nota-se que a Lei do Sinaes manteve, portanto, o que foi
editado na MP n. 147 a respeito da constituicao da CPA, pois
pode ser constituida pelo dirigente da IES ou pelo regimento
proprio; ter a participacdo de representante de cada segmen-
to da IES; ter representatividade da sociedade civil, além de
ter cardter autobnomo, ou seja, ndo ser subordinada a conse-
lhos, a colegiados e demais 6rgdos da instituicdo.

UM OLHAR PARA A AVALIAGCAO INSTITUCIONAL DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS A PARTIR
DA DECADA DE 1990
A UFSCar foi criada por meio de articulagao e barganha poli-
tica no periodo da Ditadura Militar. Por esse fator, os primei-
ros gestores da instituicdo exerciam o perfil autoritdrio na
conducao e no desenvolvimento da universidade. Sguissardi
(1993, p. 192) acrescenta que:
A UFSCar surge sob o signo de um projeto indefinido, mas
como obra de acdo politica precisa gque trazia as marcas de
regime de excecdo entdo vigente. Sua certiddo de nascimen-
to foi um decreto e nao uma lei ou, mesmo, um decreto-lei.
Esta afronta as normas juridicas, em maio de 1968, fala por
si propria dos sinais distintivos daquele tempo.

Essa indefinicdo apontada por Sguissardi se caracteriza
pela forma como os politicos articularam-se para a implantacao
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da universidade, a qual incialmente tinha a intencdo de ofer-
tar apenas o ensino e a pesquisa. Porém, ao longo das déca-
das de 1970 e 1980, vdrios atores da comunidade académica
exigiram incansavelmente a oferta do curso de extensao,
bem como uma institui¢cdo mais democrdtica e plural.

Até o inicio da década de 1990, ndo ocorriam com regu-
laridade na universidade processos de avaliacdo institucio-
nal, as excegoes se davam de forma isolada e ndo sistematizada,
dando maior énfase aos procedimentos diddtico-pedagoégicos.
Rothen et al. (2013) acrescentam que em 1989, apods a cria-
¢do da Pro-Reitoria de Graduacdo (ProGrad), ampliaram-se
as agoes institucionais, dentre elas se destaca a avaliagdo de
sete cursos de graduacao. Nota-se que os atores que compu-
nham a instituicdo na época estavam comprometidos, envol-
vidos e se sentiam responsaveis pela melhoria do ensino de
graduacdo, pois jd havia a intencdo de desenvolver avancos
para essa etapa de ensino. Dessa forma, a avaliacdo que acon-
tecia na universidade era feita de maneira focal. Em meados
da década de 1990, a IES aderiu voluntariamente ao Paiub, o
que ocasionou o inicio de processos de avaliagdo institucio-
nal com regularidade, sistematizacdo e de maneira global.

A partir da adesdo da universidade ao Paiub, se possi-
bilitou, de forma efetiva, o desenvolvimento do projeto
intitulado “Avaliacdo do Ensino de Graduagdao na UFSCar”,
“aprovado pela Camara de Graduacao (Parecer CaG n. 089/94,
de 29/03/94) e pelo Conselho de Ensino e Pesquisa (Parecer
CEPE 554/94, de 05/04/94)” (UFSCar, 1994, p. 2), de modo que
as justificativas para o desenvolvimento do projeto foram:

As razdes politico-sociais, cientificas e técnicas de investir

na avaliacdo do ensino de graduacdo sdo suficientemente

fortes, seja pela quantidade de pessoas envolvidas, pela

relevancia social ou, ainda, pela auséncia sistematizada e

continua de avaliacdo neste nivel, dispensando, portanto,

outras justificativas. (UFSCar, 1994, p. 5)

O “Projeto de Avaliacdo do Ensino de Graduacdo na
UFSCar” fomentou o desenvolvimento de acoes, como a ela-
boracao do Projeto Pedagégico de Curso (PPC) de cada curso.
Até aquele momento, os cursos ndo possuiam PPC, apenas a
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matriz curricular, a qual somente apresentava as disciplinas
ofertadas durante a graduacdo. Outra acao de destaque foi o
“Perfil Profissional a ser Formado na UFSCar”: a medida que
as coordenacoes de cursos construiam seus relatérios e entre-
gavam para a gestdo da universidade, esta os analisava. Por
meio dessa andlise, percebeu-se a necessidade de se discutir
qual era o perfil profissional que estava sendo formado na
universidade. Nesse sentido, a gestdo da IES iniciou um pe-
riodo de discussoes a respeito da formacao académica, a or-
ganizacgao e o planejamento das atividades foram feitas pela
ProGrad. Como metodologia, realizaram-se mesas-redondas,
palestras e oficinas de trabalho, com o objetivo de “fornecer
subsidios as equipes encarregadas da revisao dos curriculos,
na perspectiva da sua inovagao” (UFSCar, 2008, p. 1).
Compreende-se, assim, que, para a construcdo do
“Projeto Avaliacdao do Ensino de Graduacdo na UFSCar”, hou-
ve uma multiplicidade de valores e de interesses, pois foi
uma criacdo coletiva. Ocorreram trocas de informacdo, de
conhecimento, de avanco e de necessidade alicercadas no
didlogo, na negociacdo e na sintese de resultados para in-
formar a comunidade académica, conforme estd exposto no
“Projeto de Avaliacdo do Ensino de Graduacio”:
O Plano de Acao da atual Reitoria resultou da incorpo-
racao de sugestdes, levantadas junto aos departamentos
académicos e setores administrativos, estudantes de gra-
duacdo e de pos-graduacao, a Proposta de Acdo apresen-
tada a comunidade, por ocasido do processo sucessorio.
A diretriz metodoldgica privilegiada no Plano é torna-lo
instrumento de participacdo e integracdo de diferentes
segmentos, com a proposta de discussdo permanente,
pelo menos a cada ano de sua execucdo, pretende-se que
a construcado do projeto - UFSCar seja aperfeicoada a par-
tir do engajamento. (UFSCar, 1994, p. 5)

Cabe destacar outros documentos produzidos no decor-
rer do desenvolvimento do “Projeto de Avaliacdo do Ensino
de Graduacao”: 1) AtribuicOes gerais das diferentes instancias
no que se refere ao ensino de graduacdo; 2) Avaliacdo exter-
na: apresentacdo dos processos de avaliacdo e de elaboracdo
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do relatério final de avaliacdo do ensino de graduacdo no
ambito da Coordenacdo de Curso; 3) Indicadores de avaliacdo
da Coordenacdo de Curso; 4) Instrumentos gerais para ela-
boragdo do relatorio de avaliacao do curso; 5) Planejamento
da operacionalizacdo das diferentes etapas da autoavaliacao/
cronograma; 6) Relacao de indicadores utilizados no ambito
da Coordenacdo de Curso; 7) Relacao dos roteiros elabora-
dos e dos responsdveis pela coordenacdo de sua aplicacdo;
8) Relatério de avaliacdo externa; 9) Relatério do 1° Encontro
do Férum de Licenciatura da UFSCar; 10) Relatérios de de-
senvolvimento do projeto; 11) Roteiro de avaliacdo para as
turmas de alunos; 12) Roteiro para elaboracdo do relatério
final sobre o ensino de graduacdo no ambito da Coordena-
cao de Curso; 13) Roteiros de questoes para avaliacao, sintese
das palestras e mesas-redondas ocorridas na primeira fase
de implementacdo do Projeto de Avaliacdo; 14) Sugestoes
para a melhoria da formacdo pedagoégica nos cursos de li-
cenciatura da UFSCar, extraidas dos respectivos relatorios de
autoavaliacdo; 15) Sugestoes para a melhoria dos cursos de
licenciatura da UFSCar, extraidas dos respectivos relatorios
de avaliacdo externa; 16) Valores buscados pela Universidade
Federal de Sao Carlos em seu ensino de graduacdo. Entende-
-se, dessa maneira, que o “Projeto de Avaliacdo do Ensino de
Graduacdo” foi um dos precursores da cultura de avaliacdo e
da participacdo na universidade de forma sistemadtica. Outro
fato relevante é que a gestdo da IES utilizou os resultados
da avaliacdo para a melhoria do planejamento institucional,
especificamente para o ensino de graduacao.

Observa-se que o desenvolvimento desse projeto impli-
cou uma série de acoes dentro da universidade e, para isso,
houve o desempenho de atores que coordenaram a avalia-
cao. Cabe ressaltar que no processo avaliativo é imprescin-
divel haver atores que o coordenem, porque a atuacao deles
direciona as proximas etapas a serem desenvolvidas na ava-
liacdo, possibilitando a discussao e a negociacdo de prazos e
metas e a definicdo de acdes urgentes efou emergentes dian-
te da adversidade de pouco recurso financeiro efou huma-
no, e gera credibilidade e confianca nos demais membros da
comunidade académica. A esse respeito, Nevo (2001) afirma
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que a presenca de um ator que esteja familiarizado com a
conducao do processo avaliativo faz com que haja um mo-
mento de refletir, de definir objetivos e de disseminar a res-
ponsabilizacdo nas tomadas de decisdo tanto para a gestao
como para a comunidade académica.

Posteriormente ao projeto na IES, em 2002 iniciou-se a
constituicdao do “Plano de Desenvolvimento Institucional”
(PDI), pois se entendia que, naquele momento, era impor-
tante estabelecer um plano norteador das acdes que seriam
desenvolvidas na instituicdo durante os préximos dez e
quinze anos. Cabe evidenciar que essa tomada de decisdo
da gestdo da universidade ndo estd desvinculada nem desin-
teressada das politicas publicas da educacdo superior, haja
vista que, no mesmo periodo histérico, o Governo Federal
sancionou o Plano Nacional de Educacao (PNE), que deter-
minava prazo para as IES publicas e privadas apresentarem
seus PDIs. Dessa maneira, a comunidade académica iniciou
um novo movimento, com enfoque na construcdo do PDI,
que, por sua vez, era diferente do projeto de avaliacdo, jd
que abrangeu todos os setores da instituicdo e ndo tinha a
pretensdo de realizar processos de avaliacio somente, mas
também de criar diretrizes, planos e projetos que funda-
mentavam os quatro aspectos que constituem a instituicao:
o fisico, o organizacional, o académico e o ambiental. Para
cada aspecto foi constituido um grupo de trabalho (GT) res-
ponsdavel por apresentar um relatério que contemplasse os
seguintes critérios:

* preparar os subsidios necessarios a reflexdo da comuni-
dade, tais como informacgdes, parametros e fundamentos
tedricos, conhecimentos e experiéncias acumulados na
Universidade e fora dela;

* propor e conduzir discussdes utilizando procedimentos
favorecedores da construcdo coletiva - métodos, ins-
trumentos e ferramentas de governo que permitissem a
captacdo e processamento de diferentes contribuicdes; e

* sistematizar as propostas recolhidas nas diferentes estra-
tegias utilizadas.

(UFSCar, 2005, p. ii)
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A confeccdo dos relatérios sucedeu-se com a participa-
¢do da comunidade académica por meio de reflexdo, infor-
macao, palestra, consulta, entrevista, questiondrio, féorum e
semindrio. As formulacdes proporcionaram diretrizes para
cada aspecto e, em seguida, foram encaminhadas para apre-
ciacao ao Conselho Universitdrio (ConsUni), que os aprovou.

Em dezembro de 2002 ocorreu a Conferéncia de Busca
do Futuro da UFSCar com o objetivo de sistematizar e de
identificar o entendimento comum nas propostas levanta-
das pelos quatro aspectos e formular o esboco do PDI, que se
caracterizou como:

A sistematizacdo das contribuicdes decorrentes do de-

pate sobre cada um dos aspectos e nos diversos mo-

mentos de interacdo entre eles buscou consolidar um
raciocinio integrado em relacdo a Instituicdo. Juntas, as
pecas do quebra-cabeca, marca do processo, mais que
somar as partes, formaram um quadro articulado, do
qual foi possivel extrair os principios, as diretrizes gerais

e especificas para o desenvolvimento da Universidade,

decorrentes de um amplo debate na comunidade e apro-

vados no seu Conselho Universitario. O envolvimento
efetivo da comunidade académica no processo confere
qualidade e legitimidade ao PDI e vem permitindo a nova

administracdo desta Universidade (gestdao 2004-2008)

e a toda a comunidade académica enfrentar o desafio

qgue se apresenta: a operacionalizacdo e implantacdo

de seu Plano de Desenvolvimento Institucional, a partir
do desdobramento das diretrizes aprovadas em acodes.

(UFSCar, 2005, p. v)

A sistematizacdo e a identificacdo das ideias em comum
constituiram 26 diretrizes gerais de acordo com os quatro as-
pectos. Com base nessas diretrizes, foram geradas diretrizes
especificas estruturadas em temas, a saber: processo de for-
macdo; ampliacdo, acesso e permanéncia na universidade;
producdo e disseminacdo do conhecimento; capacitacdo dos
servidores da instituicdo; ambiente adequado; organizacdo e
gestdo e desenvolvimento. Isso possibilitou a IES fundamen-
tar o planejamento da gestdo na definicdo dos objetivos e das
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acoes a serem desenvolvidas. A metodologia utilizada para
a formulacdo do documento foi o planejamento estratégico
situacional para o setor publico, o que pressupoe o acompa-
nhamento e a revisao do planejamento (UFSCar, 2005).

Nesse momento histérico, a instituicdo passou por mu-
dancas estruturais e conjunturais, pois houve a necessidade
de repensar o espaco, o acolhimento e a infraestrutura, bem
como as regulamentacoes federais que impactaram direta-
mente nas tomadas de decisdo. Uma das regulamentacoes
federais que impactou a IES foi a Lei n. 10.861, que instituiu
o Sinaes.

A Lei do Sinaes determinou que as IES constituissem
sua CPA no prazo de 60 dias apds a promulgacao da lei; isso
ocorreu no ano de 2004. Nesse periodo, o PDI da UFSCar es-
tava sendo finalizado. Para ndo desarticular as acoes desen-
volvidas no PDI, a coordenacdo da primeira CPA entendeu
que ndo era o momento de estabelecer um novo processo de
avaliacdo institucional, mas de somar as agoes que ja esta-
vam sendo desenvolvidas. Apds a comissdo postar o primeiro
relatdério de autoavaliacdo no site do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), ndo
foram evidenciados maiores avancos nos processos de avalia-
cao institucional dentro da universidade. Dessa maneira, a
CPA ndo se tornou suficientemente conhecida na instituicao
a ponto de ser entdo reconhecida pela comunidade académi-
ca até o final do segundo mandato em 2009. Em maio desse
mesmo ano, a Comissdo Externa do MEC/Inep realizou uma
visita in loco na UFSCar, na qual constatou a fragilidade da
CPA na conducdo e na sistematizacdo dos processos de ava-
liacdo institucional dentro da universidade. De modo que o
parecer da Comissao Externa considerou:

[..]J]como pontos fortes as politicas de ensino, pesquisa e

extensao, em especial a indissociabilidade das trés ativi-

dades, e as acdes de responsabilidade social da UFSCar.

O parecer aponta também a independéncia e autonomia

dos nossos colegiados e a participacao dos segmentos

da comunidade nos processos decisorios. Algumas cri-
ticas foram apontadas e se referem a: constituicdo da

CPA de 2008, por uma maioria de docentes ao final dos
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trabalhos (os alunos estavam formados e os técnico-admi-
nistrativos tinham se desligado); divulgacao insatisfatoria,
entre o corpo social da IES, do processo de autoavalia-
cdo promovido pela CPA; ndo implantacdo da Ouvidoria;
existéncia de condi¢cdes institucionais para os técnicos
administrativos (TAs) apenas compativeis com referencial
minimo de qualidade; limitacdo dos espacos de convivén-
cia frente ao crescente nimero de alunos ingressantes.
(UFSCar, 2013, p. 34)

Em decorréncia dessa situacao, a CPA foi institucionali-
zada na universidade por meio da Resolucao ConsUni n. 652,
de 11 de setembro de 2009. Nessa resolucdo, foram delimita-
dos o periodo de duracdo do mandato, a quantidade de mem-
bros, a atuacdo na IES e as competéncias de acordo com a
Lei do Sinaes. O artigo 9° também estabelece que a Universi-
dade forneca a CPA condicOes materiais, de infraestrutura e
de recurso humano para o desenvolvimento das atividades,
além da liberdade de acesso as informacoes concernentes a
IES, com excecao das sigilosas.

Apés a institucionalizacdo da comissdao na UFSCar, a
Portaria GR n. 397, de 19 de janeiro de 2010, nomeou uma
nova equipe, que ao longo dos dois anos de mandato divul-
gou e informou as agdes desenvolvidas para a comunidade
académica, buscando sensibilizd-la para a participacdo nos
processos de autoavaliacdao institucional e demostrando a
importancia da avaliacao na IES. Dentre as acoes, cabe desta-
car que a nova equipe da CPA considerou:

[..] a critica da Comissdo Externa de Avaliacdo referente

a divulgacédo insatisfatoria, entre o corpo social da IES, do

processo de autoavaliacdo promovido pela CPA, tomou

algumas iniciativas para uma maior divulgacdo do seu

trabalho. Primeiramente divulgou no Portal da UFSCar o

Projeto de Autoavaliacdo de 2010 solicitando que a comu-

nidade tomasse conhecimento e apresentasse sugestdes

durante o més de maio. A coordenadora providenciou,
ainda, a confeccao de um site da CPA (www.cpa.ufscar.
br) para divulgacdo do seu trabalho com possibilida-

de de consultas ao Projeto, legislacao, pautas e atas das
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reunides, além de noticias referentes a avaliacdo. A CPA
programou apresentacdes nos Conselhos, durante os me-
ses de agosto e setembro de 2010, para divulgar o traba-
Iho de avaliacdo. Realizou em novembro uma palestra na
| Jornada Cientifica de Sorocaba. [..] Ainda com o obje-
tivo de divulgar os trabalhos da CPA e incentivar a par-
ticipacdo de coordenadores de curso, professores, alunos
e ex-alunos nos trabalhos de preparacdo da avaliacao de
cursos e da UFSCar da perspectiva dos egressos, a Coor-
denadora deu uma entrevista ao INFORMANDO de O1a 14
de outubro - jornal quinzenal da UFSCar. Também coor-
denou a confeccdo de um folheto com o mesmo objetivo.
Este folheto foi distribuido no dia 04/12/2010 durante uma
festa de comemoracédo dos 40 anos da UFSCar, para ser-
vidores e ex-alunos. (UFSCar, 2012, p. 233)

Percebe-se que, a partir do momento em que foi ins-
titucionaliza, a CPA passou a ser conhecida e reconhecida
pela comunidade académica. Um fator de destaque para esse
(re)conhecimento foi que a universidade forneceu maior
condicao material, infraestrutura e recursos humanos para
o desenvolvimento de suas atividades avaliativas.

Os resultados da avaliacdo institucional nao foram dis-
cutidos com a comunidade em virtude do pouco tempo des-
tinado ao processo avaliativo determinado pelo Inep. Isso
porque, em 2009, foi editada a Portaria MEC n. 821 (BRASIL,
2009), que determina que a entrega do relatorio de autoa-
valiacdo institucional passa a ser anual e ndo mais bianual.

Diante desse curto prazo para a confeccdo de relatério
de autoavaliacdo institucional, pode-se perceber a atuacdo da
regulacdo e do controle do Estado dentro da IES. Atuacao
esta que gerou uma dificuldade para estabelecer a cultura de
avaliacdo, pois a equipe de CPA e a comunidade académica fi-
caram desprovidas de tempo hdbil para consolidar processos
de discussdo e de reflexdo a respeito dos resultados aponta-
dos na autoavaliagdo institucional. O tempo destinado para
a elaboracao do relatério de autoavaliagdo institucional é um
dos desafios a serem enfrentados pelas CPAs, pois é impres-
cindivel haver tempo para que o processo de discussdo seja
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permeado pelo didlogo - entendido como a possibilidade das
trocas de experiéncias, inquietacoes e dificuldades —, como
também para socializar avancos, conquistas e metas entre os
pares. Esse momento de didlogo conduz ao processo de ne-
gociacdo por meio dos resultados da avaliacdo. Isso significa
que a comunidade, com base nos resultados da avaliacdo,
tem autonomia para decidir qual é o melhor caminho para a
tomada de decisao institucional.

Conforme esclarece Saul (1991), a avaliacdo emancipa-
téria é um processo longo e drduo para os envolvidos, uma
vez que é preciso haver a descri¢do, a andlise e a critica a
realidade para que os atores possam tomar consciéncia de
que se trata de uma criacdo coletiva que desperta a respon-
sabilidade, a autonomia e o compromisso no planejamento
da avaliacdo emancipatdria. Assim, € necessdrio haver trocas
de informacdo, de didlogo e negociacao.

A consolidacdo da cultura de participacdo ndo é algo
facil, linear e homogéneo, por isso é conflituosa dentro da
instituicao, pois existem interesses internos e externos que
interferem na realidade institucional, uma criacdo coletiva
da propria histéria da IES.

Ha outro fator relevante na atuacdo da CPA ao longo da
andlise de sua trajetéria. Durante o desenvolvimento dos
processos de autoavaliacdo institucional, a comissdo esta-
beleceu parceria com outras instancias institucionais da
universidade para auxiliar efou desenvolver a autoavaliacdo
institucional. Dentre as parcerias estabelecidas entre 2004 e
2012, destacam-se as seguintes: o Centro de Estudo do Risco
(CER) do Departamento de Estatistica; a Divisdo de Desenvol-
vimento Pedagogico (DiDPed); a Divisao de Gestdo e Registro
Académico (DiGRA); a ProGrad; a Secretaria Geral de Educacdo
a Distancia (SEaD) e a Secretaria Geral de Planejamento e
Desenvolvimento Institucional (SPDI). A participacdo de ou-
tras instancias na avaliacdo institucional conduziu a comuni-
dade académica a envolver-se e comprometer-se. A respeito
da avaliacdo institucional participativa, Dias Sobrinho (2005)
considera que esta é uma a¢do que ocorre em todos os setores
da IES, é ampla e ndo se restringe aos resultados. Além disso,
ela deve ser continua no processo avaliativo, integrando a
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todos que compodem a comunidade académica. Tal integracdo
é construida no cotidiano, desde as a¢des administrativas e
juridicas até as pedagdgicas, e tem na orientacdao da avalia-
¢do formativa a construcdo critica do conhecimento que bus-
ca a qualidade. Isso ndo significa rejeitar a quantidade, mas
fazer uso dos dados quantitativos, interpretd-los para atingir
a qualidade educativa. Nesse processo, é preciso ter flexibi-
lidade para a tomada de decisdo coletiva e, assim, instituir a
credibilidade entre os atores sociais para que possam com-
parar o que foi planejado com o que estd sendo executado.
Mesmo com algumas mazelas apresentadas nos processos de
avaliacdo institucional, tais como a avaliacdo para entrega de
relatdrio e para ranqueamento, é preciso avaliar e buscar o
aprimoramento continuo, pois se trata de investimento pu-
blico e social.

Pode-se perceber que a CPA tanto atende a avaliacdo
regulatéria, por meio da obrigatoriedade de confeccionar
os relatérios de autoavaliacdo institucional, como também
atende a avaliacdo emancipatéria, na medida em que abre
brechas na regulacdo por meio da participacdo significati-
va da comunidade académica e de instancias institucionais
no desenvolvimento da avaliacdo. Isso quer dizer que os
resultados das avaliagOes interna e externa podem exercer
o controle e impor a autoridade do Estado dentro das IES,
pois elas tém que seguir as normas e as regras estabelecidas
nas regulamentacoes federais e, com esse conhecimento, o
Estado pode implementar politicas de regulacdo. Entretan-
to, Afonso (2009, p. 121) afirma que é possivel estabelecer
0 “novo (des)equilibrio” entre a regulacdo e a emancipacao.
Esse (des)equilibrio é a avaliacdo emancipatéria/formativa e
ocorre com a participac¢do da comunidade, que se torna ativa
no processo de avaliacdo educacional, pois pode abrir bre-
chas na avaliacdo regulatoria e assegurar a passagem do esta-
do de ignorancia e passividade para o estado de autonomia,
de emancipacdo e de solidariedade entre os atores sociais
na avaliacdo educacional; logo, pode romper com atitudes
deterministas.

O ponto de partida para abrir brechas na avaliacdo regu-
latéria se da por meio de atores que compoem a comunidade
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académica. Eles podem ressignificar suas prdticas por meio
da participacdo, do envolvimento, da responsabilizacdo e do
comprometimento nos processos de avaliacdo institucio-
nal. Ndo significa participar para preencher um instrumen-
to avaliativo, mas estabelecer a cultura de avaliacdo e de
participacdo. Isso implica ndo aceitar de forma subservien-
te as normas/regulacdes impostas pelo Estado dentro da
IES, mas conhecer e apreender as normas/regulacdes para
construir prdticas emancipatoérias e formativas com base na
avaliacdo.

A construcdo de prdticas emancipatdrias e formativas nos
processos avaliativos conduz ao didlogo, a negociacdo e a to-
mada de decisdo de acordo com a realidade institucional, pois
o0s atores tornam-se conscientes de suas responsabilidades e
compromissos. Com isso, a avaliacdo institucional se transfor-
ma em uma ferramenta valiosa para a gestdo institucional.

CONSIDERAGOES FINAIS
Ao pensar se a autoavaliacdo desenvolvida pela CPA aproxi-
ma-se de uma perspectiva regulatéria ou emancipatoria, foi
indispensdvel recorrer a trajetéria histérica dos processos
de avaliacdo institucional efetuados na universidade, o que
foi o foco deste estudo. Um fato importante nesse contexto
histérico é que ja havia atores comprometidos, responsd-
veis e envolvidos com a melhoria institucional, pois eles
ja tinham a intencdo de implantar um projeto de avalia-
¢do dos cursos de graduacao, buscando o aperfeicoamento
do ensino. Até aquele momento, 0s cursos ndo possuiam
o PPC, mas apenas a matriz curricular, a qual apresentava
as disciplinas ofertadas. A adesdo da IES ao Paiub possibili-
tou, de forma efetiva, a implantacao do PPC, além de outras
acoes por meio do “Projeto de avaliacdo do ensino de gra-
duacdo na UFSCar”.

Realizar processos de avaliacdo demanda tempo, além
de gerar muito trabalho para os participantes. Nem toda a
comunidade académica percebe a importiancia da avalia-
¢do institucional para a tomada de decisdo e para a gestdo
institucional, enfim, para a melhoria da IES. Contudo, a
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avaliacdo, ao longo dos anos, veio crescendo, mesmo que de
maneira sutil. Cabe evidenciar que, dentro da instituicao, hd
aqueles atores que fazem uso e querem a avaliacdo para a
regulacdo, para a classificacdo e para o ranqueamento, como
também hd aqueles que fazem uso dos resultados na pers-
pectiva emancipatoria e formativa.

A trajetdria de atuacao da CPA mostrou haver oscilacoes
na participacdo da avaliacdo institucional: em alguns mo-
mentos foi possivel analisar o grande envolvimento da co-
munidade; contudo, houve outros em que a avaliacdo ficou
a cargo da coordenacdo da comissdo e de alguns atores que
compoem a universidade. Como jd mencionado, a consoli-
dacdo da cultura de avaliacdo e de participacdo é conflituo-
sa, ndo linear e heterogénea; hd interesses diversos dentro
do contexto requerendo da gestdo da IES e da comunidade
acoes em prol da qualidade institucional.

ApOs seu primeiro ano, a CPA ndo apresentou maiores
avancos nos processos de autoavaliacdo institucional. Dessa
maneira, a comissdo ndo se tornou, como jd dito, suficiente-
mente conhecida para ser entdo reconhecida pela comuni-
dade académica, ficando mais evidente em 2009, quando a
universidade recebeu a visita da Comissao Externa do MEC,
que constatou a fragilidade da comissdo na conducdo e na
sistematizacao dos processos de avaliacdo institucional.

Em decorréncia dessa situacdo, uma nova equipe foi no-
meada. Ao longo dos dois anos de mandato, essa nova CPA
institucionalizada na universidade divulgou e informou as
acoes desenvolvidas para a comunidade académica, buscan-
do sensibilizd-la para a participacdo nos processos de au-
toavaliacdo institucional e demostrando a importancia da
avaliacdo na IES. Dessa maneira, a Comissdao passou a ser
conhecida e, assim, reconhecida por desencadear o processo
de avaliacdo institucional nos moldes do Sinaes. No entanto,
a comissdo ndo conseguiu discutir com a comunidade os re-
sultados da avaliacdo institucional pela falta de tempo hdbil.
Isso derivou do curto prazo imposto pelo Inep para o envio
de relatério. Nota-se a acdo de desarticulacao do Estado em
ndo consolidar os processos de autoavaliacdo, pois é impres-
cindivel haver tempo para a avaliacdo, jad que ela ndo se faz
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de um dia para o outro, mas é processual, gradativa, com-
plexa e exige dos envolvidos a participacdo comprometida e
responsdvel para entender como fardo uso dos resultados na
gestdo institucional.

A CPA é um marco regulatorio, o Estado regula e contro-
la as IES por meio de normativas. No entanto, pode haver um
novo (des)equilibrio nesse processo de avaliacdo institucio-
nal nos moldes do Sinaes, que possibilita a CPA abrir brechas
na avaliacdo regulatéria para constituir a avaliacdo emanci-
patdria. A partir da consolidagao da cultura de avaliacdo e de
participacdo da comunidade académica, abrem-se brechas
na avaliacdo regulatéria para que os atores ressignifiquem
a prdtica.

Diante dessas constatacoes, percebe-se que a autoava-
liacdo institucional desenvolvida pela CPA em alguns mo-
mentos teve a predominancia da avaliacdo regulatéria, com
o uso do resultado para regular e controlar o planejamento
estratégico da IES, gerando o ciclo de responsabilizacao.
Contudo, também houve momentos em que a avaliacdo
emancipatéria e formativa foram atuantes na conducdo
dos processos avaliativos, nos quais foram notérios o en-
volvimento e a participacdo dos atores ressignificando suas
praticas.
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ENSINO MEDIO INOVADOR:
RESSIGNIFICACOES

DE EDUCACAOQ DE
QUALIDADE EM
CONTEXTOS LOCAIS

JEAN MAC COLE TAVARES SANTOS

RESUMO

Neste artigo, apresentamos uma pesquisa realizada com docentes
de duas escolas ptiblicas de ensino médio do estado do Ceard sobre
os sentidos atribuidos d qualidade na educacdo a partir das agoes
do Programa Ensino Médio Inovador. Com base na concep¢do de
ciclo de politicas de Ball e Bowe (1998), entendemos que as politicas
educacionais sdo produgoes de significacoes curriculares desenvolvidas
em muiltiplos contextos. Rompendo com a polarizacdo dicotomica
entre politica e prdtica, buscamos superar a compreensdo da escola
como local somente de resisténcia ou de implementacdo da politica,
jd que os documentos do Ministério da Educagdo, mesmo que aceitos
pela escola, sdo reelaborados, traduzidos, ressignificados na cultura
escolar. Assim, as ressignificacoes efetivadas nas escolas se diferenciam
de acordo com o grau de reconhecimento, com a credibilidade da
instituicdo e de sua relagdo com a comunidade escolar, com os 6rgdos
diretivos e com sua propria historia.

PALAVRAS-CHAVE QUALIDADE DO ENSINO ¢ ENSINO MEDIO -
PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR - PROEMI| -
POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO.
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RESUMEN

En este articulo presentamos una investigacion realizada con docentes
de dos escuelas publicas de educacion media del estado de Ceard sobre
los sentidos atribuidos a la calidad en educacion a partir de las acciones
del Programa Ensino Médio Inovador [Programa Educacién Media
Innovadoral. En base a la concepcion del ciclo de politicas de Ball y Bowe
(1998), entendemos que las politicas educacionales son producciones de
significaciones curriculares desarrolladas enmiuiltiples contextos. Rompiendo
con la polarizacion dicotémica entre politica y prdctica, buscamos superar
la comprension de la escuela como sitio solamente de resistencia o de
implementacion de la politica, ya que los documentos del Ministerio de
Educacion, aunque aceptados por la escuela, son reelaborados, traducidos,
resignificados en la cultura escolar. Asi, las resignificaciones efectuadas en
las escuelas se diferencian de acuerdo con el grado de reconocimiento, la
credibilidad de la institucion y su relacion con la comunidad escolar, con los
organos directivos y con su propia historia.

PALABRAS CLAVE CALIDAD DE LA ENSENANZA « EDUCACION
MEDIA + PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR - PROEMI »
POLITICAS PUBLICAS EN EDUCACION.

ABSTRACT

In this article, we present a survey carried out with teachers from two
secondary publicschoolin the State of Ceard about the meanings assigned
to quality education grounded in the actions of the Programa Ensino
Médio Inovador [Secondary School Innovative Program]. Based on
the concept of policy cycle approach of Ball and Bowe (1998), we believe
that educational policies are products of curricular meanings developed
in multiple contexts. Breaking with the dichotomous polarization
between policy and practice, we seek to overcome the understanding
of school only as a place of policy resistance or implementation, since
the documents of the Ministry of Education, even if accepted by the
school, are rewritten, translated, and redefined in school culture. Thus,
the redefinitions that occur in schools differ according to the degree of
recognition, institution credibility and its relationship with the school
community, directors and its own history.

KEYWORDS QUALITY EDUCATION ¢« SECONDARY SCHOOL -
PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR - PROEMI « PUBLIC
EDUCATION POLICIES.
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1 Pesquisa parcialmente financiada
pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) (bolsa de
pos-doutorado e Edital Universal
2012/2015).

2 Como nao é escopo deste artigo
apresentar as diversas possibilidades de
interpretar a “qualidade na educacéo”,
acao que desenvolvemos em outros
textos, recomendamos estes estudos
que tém servido de apoio para a
problematizacdo e nosso entendimento
de qualidade na educacao: Kulesza

e Medeiros (2000); Candau (2002);
Candau e Leite (2006); Gentili (2001);
Enguita (2001); Lopes (1999, 2006);
Demo (2001); Machado (2007); Lopes
e Macedo (2011).

INTRODUGAO

Apresentamos, neste artigo, alguns resultados de uma pes-
quisa realizada com docentes de duas escolas publicas de
ensino médio sobre os sentidos atribuidos a qualidade na
educacdo a partir das atividades e dos projetos desenvolvidos
nas instituigoes.! Interessa-nos perceber como os docentes
respondem as exigéncias e as expectativas dos projetos ofi-
ciais, aqueles que as escolas tomam como parametros para
realizarem suas politicas educativas no que diz respeito ao
polissémico (ENGUITA, 2001), escorregadio (CANDAU, 2002)
e flutuante (LOPES, 2012) conceito de qualidade na educa-
¢dao.? Tomamos como base para o estudo as propostas do
Ministério da Educacdo (MEC) para fortalecer essa modalida-
de de ensino, pois entendemos que tais contribuicoes, embo-
ra ndo sejam as unicas nem estejam isentas de criticas, sao
as que mais influenciaram o cotidiano escolar nos dltimos
20 anos (SANTOS, 2007), estando sempre, em tese, volta-
das para a melhoria da educacdo (KULESZA, MEDEIROS, 2000;
CANDAU, 2002). Apesar de nossa investigacdo envolver, de for-
ma geral, as atividades docentes, centramos nosso interesse
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nas agoes desenvolvidas no Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI). Nossa opcao pelo ProEMI visa a manter uma refe-
réncia em agoes desenvolvidas nas escolas pelos docentes,
sendo, assim, possivel realizar uma reflexdo mais balizada.
Utilizamos como operador tedrico o ciclo de politicas
de Ball e Bowe (1998), como apresentadas e discutidas a par-
tir dos referenciais de Lopes (2006), Lopes e Macedo (2011),
Ball e Mainardes (2011) e Mainardes (2006). Entendemos que
as politicas educacionais sdo producdes de significacdes cur-
riculares desenvolvidas em multiplos contextos. Queremos
romper, portanto, com a polarizacao dicotdmica entre po-
litica e prdtica, buscando superar a compreensao da escola
como local somente de resisténcia ou de implementacdo da
politica. Dessa maneira, os sentidos de qualidade constitui-
dos, em ultima instancia, pelos documentos do MEC, mesmo
que aceitos pela escola, sdao reelaborados, traduzidos, ressig-
nificados® a partir do contexto (SANTOS; OLIVEIRA, 2013) e 3 Reelaboracéo, traducéo,

ressignificacdo, como operados aqui,

da cultura escolar (BALL, 1994a), tendo acepgdes diferentes sao sinonimos para expressar os usos

diferenciados que cada realidade

em cada realidade, visto que sdo resultados de embates € escolar (contexto ou cultura) constroi
disputas que envolvem multiplos interesses: da escola, da Zf;(;!ddee uma (dele geral de
docéncia, da comunidade, dos 6rgdos diretivos, entre outros.
As ressignificacoes efetivadas nas escolas se diferenciam,
portanto, de acordo com o grau de reconhecimento, com a
credibilidade da instituicdo e de sua relacdo com a comuni-
dade escolar, com os 6rgaos diretivos do estado e com sua
proépria histéria. O know-how da escola é, destarte, elemento
definidor dos sentidos de qualidade.

As duas escolas pesquisadas, diferentes entre si em
vdrios aspectos, como veremos mais adiante, foram esco-
lhidas por terem em comum o fato de atuarem no ensino
médio desde o processo inicial de expansdo dessa modali-
dade de ensino. Isto é, conviveram com vdrios projetos do
MEC, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei
n. 9.394/1996. Além disso, as duas aderiram ao ProEMI, con-
dicdo minima para a execucdo da pesquisa.

A pesquisa teve inicio com o estudo do Documento 4 ApesardeoDocumento Norteador

do ProEMI e as propostas de acdes

Norteador do ProEMI, do qual extraimos as questoes bdsicas das escolas terem sido amplamente

pesquisados, ndo foi possivel trazer

para nossos objetivos. Depois focalizamos as “propostas de muitos elementos especificamente
dele neste artigo, evitando fugir do

acoes” de cada escola, documento de adesdo ao programa,* foco e estender demais o texto
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e os sitios de cada institui¢do na internet, ja que eles trazem
boas informacOes sobre as atividades realizadas e possibi-
litam perceber a concepcao de vdrios segmentos da escola
sobre a eficdcia e os interesses das acdes desenvolvidas. As
entrevistas, porém, foram nosso principal instrumento de
pesquisa, contribuindo para complementar, adensar, incre-
mentar e problematizar as informacdes que compilamos nos
documentos. Com as entrevistas, buscamos perceber os sen-
tidos de qualidade em cada realidade escolar.

De cada escola, entrevistamos dois professores e um
membro do nucleo gestor, totalizando seis depoimentos. Es-
colhemos como depoentes docentes que estavam na escola
durante o periodo de nosso estudo, ndo importando a funcao
desenvolvida em todos os 20 anos, pois, como hd alta rota-
tividade de funcgoes dentro da escola e de docentes entre as
escolas (SANTOS, 2007), o fato de o professor permanecer na
mesma instituicao viabiliza a contribuicdo para esta investi-
gacdo. Embora a entrevista tenha sido agendada e combina-
da com os docentes, apresentando os aspectos relevantes da
investigacdo, evitamos perguntas diretas, com o intuito de
estabelecer um didlogo mais informal e criar uma relacdo de
confianga que propiciasse respostas mais seguras para as in-
dagacoes. Centramos a conversa, entdo, em questoes gerais.
Desse modo, ndo fizemos uma entrevista fechada, nem mes-
mo uma entrevista semiestruturada nos moldes das perspec-
tivas metodolégicas de Richardson (2009) ou Minayo (2010).
Optamos pela entrevista dialogada, bastante difundida pelos
estudos etnograficos (CLIFFORD, 1998), em que entrevistado
e entrevistador discutem situacdes que envolvem o cotidia-
no da escola. No desenrolar dessa conversa, direcionamos
as indagacOes para encontrar os elementos que desejdvamos
para a pesquisa. A conversa, portanto, girou em torno da se-
guinte questao geral: “como a escola constroi a relacdo entre o
Programa Ensino Médio Inovador e a educacdo de qualidade?”.

SITUANDO A PESQUISA
A partir de meados dos anos 1990, pudemos verificar um pro-
cesso de expansao do ensino médio, que, pela primeira vez na
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histéria do Brasil, atenderia a uma parcela considerdvel da
populacao jovem. Com décadas de atraso, se compararmos a
realidade brasileira com a de alguns paises europeus e com
os Estados Unidos, referenciadas pela LDB, Lei n. 9.394/1996,
vdrias inciativas governamentais foram anunciadas, apon-
tando que a educagao secunddria tomaria novos rumos, seria
revolucionada e faria, cada vez mais, parte da vida de jovens
e adolescentes. As propostas para o ensino médio, como
acoes dos 0rgdos governamentais — nesta pesquisa represen-
tadas pelo MEC -, tracavam, juntamente com seus objetivos
de formacdo, um discurso sobre a qualidade na educacdo,
tendo como referéncias aspectos flutuantes entre a atencao
as avaliagOes internas e externas e ao atendimento a seus ob-
jetivos formativos. Assim, alguma ideia de qualidade sempre
fez parte das bandeiras politicas que justificavam as inter-
vencoes no ensino médio. No entanto, os sentidos construi-
dos e a énfase em um dos aspectos dessa qualidade variam
de acordo com os pressupostos defendidos pela reforma e
pela disputa politica dos significados do conceito de qualida-
de (LOPES, 2012).

No inicio da expansdo, durante o primeiro governo de
Fernando Henrique Cardoso (FHC), o ensino médio foi pro-
pagandeado como sendo um ensino para a vida e, além da
LDB, tinha como referenciais as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para o Ensino Médio (DCNEM), os Parametros Cur-
riculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) e o Decreto
n. 2.208/1997. De forma geral, essa proposta para o ensino
médio centrava-se na formacdo geral, tecnolégica e prope-
déutica, trazendo a ideia de um “novo ensino médio”. O foco
da reforma era adaptar o ensino as novas determinacoes do
mundo do trabalho centrado nas transformacoes técnicas e
cientificas, na revolucdo tecnolégica e na sociedade da in-
formacdo. Como lema, tratou-se de enunciar que “o ensino
médio, agora, é para a vida”, aproximando a sala de aula dos
elementos cotidianos da vida do aluno e dos interesses ime-
diatos da sociedade (BRASIL, 1999).

Segundo os documentos do novo ensino médio, junto com
o cardter de terminalidade da educacdo bdsica, a LDB estabe-
lece um principio de formacdo geral, unificando a formacao
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tecnolégica (e ndo, especificamente técnica) com a formacao
humana, vinculacdo da educacdao com o mundo do trabalho
e a prdtica social, consolidando a preparacdo para o exer-
cicio da cidadania e propiciando preparacao bdsica para o
trabalho (BRASIL, 1999). Vemos a qualidade associada com a
cidadania e a formacdo para o trabalho perdurando durante
os oitos anos do governo FHC. Avaliar a qualidade, entdo, é
também verificar os indices de empregabilidade, perceben-
do se a educacdo “cumpre” sua funcdo de proporcionar me-
Ihores condicoes de emprego e renda aos jovens brasileiros
(SANTOS, 2007). Concomitante a esse pensamento, foi igual-
mente forte o apelo referendando a qualidade com as avalia-
coes de desempenho em exames nacionais e internacionais
e os indices gerais de aprovacao, reprovacao e abandono es-
colar copilados pelo Censo Escolar. A andlise desses referen-
ciais mantinha decisiva influéncia no discurso de qualidade,
ou ndo, da educacao (FREITAS, 2004).

J& durante os dois mandatos presidenciais de Luis Indcio
Lula da Silva, o ensino médio ganhou uma proposta inte-
grada. Apesar de nos primeiros anos apenas administrar a
heranca de FHC, o governo Lula mostrou-se sensivel ao ape-
lo de uma parcela significativa dos educadores, muitos da
base de apoio politico do Partido dos Trabalhadores (PT),
e revogou o Decreto n. 2.208/1997. Agora a lei sinalizava
para o ensino médio integrado, de acordo com o Decreto
n. 5.154/2004. Com isso, uma reviravolta dessa politica come-
cava a ser esbogada no primeiro mandato do presidente Lula.
O MEC propés uma guinada na relacdo entre a formacdo téc-
nica e o ensino médio ao apresentar uma proposta de ensino
médio integrado ao profissionalizante, pensando a articula-
¢do da formacdo profissional com o préprio ensino médio.
Assim, o Decreto n. 2.208/1997, que reforcava a visdo dual
na formulacdo e na conducdo das politicas de educacdo ba-
sica e da educacao profissional e tecnolégica do MEC, perdeu
seu efeito legal. O Decreto n. 5.154/2004 foi, desse modo, um
marco importante na medida em que revogou a norma que
delimitava a separacdo entre o ensino médio e a educag¢ao pro-
fissional técnica de nivel médio e delegou as formas de articu-
lacdo entre a educacdo profissional (integrada, concomitante
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e subsequente) e o ensino médio para a decisdo das redes e
instituigoes escolares. Nas palavras de Maria Helena Lodi, dire-
tora do Departamento de Politicas do Ensino Médio do MEC, a
oferta do ensino médio integrado contribuird para a:
[..] melhoria da qualidade dessa etapa final da educacédo
basica. Em termos curriculares, essa modalidade reunira
conteldos do Ensino Médio e da formacdo profissional
que deverdo ser trabalhados de forma integrada durante
todo o curso, assegurando o imprescindivel didlogo entre
teoria e pratica. Aos alunos serd dada a oportunidade de
concluir o Ensino Médio e, ao mesmo tempo, adquirir uma
formacédo especifica para sua inclusdo no mundo do tra-
palho. O Ensino Médio integrado proporcionard melhores
condi¢cdes de cidadania, de trabalho e de inclusao social
aos jovens e adultos em busca de uma formacéao profis-
sional de qualidade e de novos horizontes para suas vidas.
(BRASIL, 2006, p. 4)

A integracdo do ensino médio passou a ser referéncia,
medindo a qualidade por uma suposta relacio entre teo-
ria e prdtica. A possibilidade de incluir o jovem egresso no
mundo do trabalho e da formacdo cidada, além de se tornar
um objetivo, passou a ser marca para avaliar a qualidade de
educacdo. Inicialmente, ndo sabemos como seria possivel
monitorar os niveis de formacdo cidada e de usos do conhe-
cimento adquirido para a incorpora¢ao no mundo do traba-
Iho pelos alunos egressos do ensino médio, a ponto de serem
expressdo da avaliacdo. Talvez, numa perspectiva pragmadti-
ca de “desenvolvimento social”, retomando as mdximas do
reflexo deweyano entre sociedade e educacdo, fosse possivel
entender a relacdo entre teoria e prdtica anunciada na fala
de Lodi. Depois, parece clara a determinacdo de entender a
qualidade como resultado das avaliagdes gerais, relacionan-
do-a com aspectos que possibilitam a empregabilidade ou o
acesso ao nivel superior.

De fato, as avaliagOes gerais permaneceram, assim como
o monitoramento dos indices pelo Censo Escolar, mas agora
reforcado pela crescente preocupacdo com os resultados do
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), mecanismo que
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conjuga tentativas de avaliar a qualidade da educacao com
o sistema de acesso ao ensino superior. Desse modo, a ava-
liacdo da qualidade convive com os fins da proposta para o
ensino médio — formacdo cidada e inclusio no mundo do
trabalho - e com avaliacbes de desempenho em Aambito
nacional.

No final do segundo governo Lula e no inicio da presidén-
cia de Dilma Rousseff, comecou a tomar forma a atual pro-
posta do MEC. O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)
pretende induzir o redesenho dos curriculos do ensino mé-
dio, compreendendo que as acoes

[...] propostas inicialmente v&o sendo incorporadas ao curri-

culo, ampliando o tempo na escola e a diversidade de prati-

cas pedagdgicas, atendendo as necessidades e expectativas

dos estudantes do ensino médio. (BRASIL, 2013, p. 9)

Segundo o documento, o objetivo do redesenho curricu-
lar é garantir o acesso a educacdo de qualidade, atendendo
“as necessidades e expectativas dos jovens brasileiros”, dado
que, para atingir tal escopo, é necessdrio compreender os su-
jeitos e as juventudes presentes no ensino médio brasileiro e
seus direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento integral.

As fontes de informacao para a elaboragao do ensino mé-
dio inovador foram o Censo Escolar 2011, realizado pelo Ins-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), 6rgao ligado ao MEC, e a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Pnad) 2009 e 2011, conduzida
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
Como apresentado no documento:

Em relacdo as taxas de aprovacao, reprovacao e abandono

escolar, os indices apresentados no Censo Escolar 2011 es-

tdo longe do desejavel. A taxa total de aprovacdo na 12. Série

do Ensino Médio foi de 70%, enquanto 18% reprovaram e

11% abandonaram a escola nesse ano. (BRASIL, 2013, p. 11)

Diante deste cendrio observa-se a necessidade de am-
pliacdo e fortalecimento de politicas efetivas que garan-
tam o direito ao ensino médio de qualidade para todos

e as condi¢cdes necessarias, por meio da ampliacdo da
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universalizacdo de atendimento a populacdo, consoante a
consolidacdo da funcdo social desta etapa da Educacdo
Basica. (BRASIL, 2013, p. 12)

Desse modo, o ProEMI mantém a histérica preocupacao
com os indicadores da educacdo, sempre que possivel fazendo
relacdo com o desempenho - aprovacdo, reprovacao, evasao,
distorcao idade-série, percentual de alunos matriculados, re-
sultado do Enem, resultado do Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bdsica (Ideb), resultado do Programa Interna-
cional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) —, buscando atender
aos quesitos quantitativos da avaliacdo. Porém, deixa suben-
tendido o conceito de qualidade, subsumindo o objetivo as
“necessidades e expectativas” dos alunos do ensino médio.
Diferentemente de outros momentos, quando a “preparacao
para o trabalho”, a “formacao cidada”, a “inclusdo na era di-
gital” ou a “incorporacdo ao mundo produtivo” tinham as-
sento nos fins da educacdo, as “necessidades e expectativas”
abrem ainda mais possibilidade de construir diferentes para-
metros para dialogar com a ideia de qualidade na educacao.

Compreendemos que as propostas curriculares para o
ensino médio, nos ultimos 20 anos, tiveram conotacdes dife-
rentes, apesar da insisténcia na medic¢ao quantitativa dos re-
sultados por meio de avaliacdes gerais. Para efeito de estudo,
dividimos o periodo em trés fases: a primeira corresponde
aos dois mandatos de FHC (1991-2002), com a proposta de
um “ensino médio para a vida”; a segunda envolve os oito
anos de governo de Luis Indcio Lula da Silva (2003-2010), co-
nhecido pela proposta de um “ensino médio integrado”; jd
o terceiro momento estd relacionado a ascensdo de Dilma
Rousseff ao poder central (2011-2014) e tem como norte o
projeto de um “ensino médio inovador”. Admitimos que a
divisdo posta aqui pode ser considerada, até certo ponto,
inconsistente, jd que as propostas ndo nascem da vontade
individual de um legislador ou de um dirigente, nem mesmo
em um determinado ciclo de tempo (LOPES, 2006). Assim,
pensar em data de nascimento e em paternidade das pro-
postas curriculares nao cabe em nosso trabalho. No entanto,
reafirmamos a necessidade de determinar os trés periodos,
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objetivando melhor entender o panorama da construcdo da
ideia de qualidade que nos interessa investigar, mas tam-
bém alertando para a flexibilidade de construciao dos objetos
estudados, tanto no que diz respeito aos formuladores das
propostas, quanto ao tempo ou governo em que elas foram
operando.

Tomando tais cuidados, podemos resumir os elemen-
tos de cada proposta. O “ensino médio para a vida” trazia
a ideia de avaliacdo da qualidade, dentro do jogo discursivo
do governo neoliberal de FHC, centrado em trés elementos-
chave: formacdo para o trabalho, formacdo para a cidadania
e formacdo para a inclusdo as novas tecnologias. No “ensino
médio integrado”, dentro da reacao antiliberal, tomando in-
clusive decisOes de romper com vdrias normas do periodo
passado, a avaliacdo da qualidade tomava como referéncia a
formacdo geral, numa ideia de cultura ampla (incluindo des-
de a insercao no mundo tecnolégico até a preparagdo bdsica
para o mundo produtivo) e a formacdo cidada. O “ensino mé-
dio inovador” — apesar de toda possibilidade de continuidade
do projeto, dadas as condigOes similares de sua base de apoio
e, ainda, por ser continuacao declarada de um projeto de po-
der — apresenta diferencas sensiveis com relacdo a nocdo de
qualidade. Abandonando a ideia de formacao para o trabalho
e qualquer noc¢ao de formar para a cidadania, o ProEMI traz
a lembranca de formacdo para atender as “necessidades e
expectativas” dos alunos do ensino médio. Mesmo que essa
madxima, “necessidades e expectativas”, seja preenchida em
alguns momentos do documento com elementos que lem-
bram a formacdo geral e, em outros, com elementos que re-
metem a formacdo para o mundo do trabalho, a abertura
de pensar as necessidades e as expectativas dos alunos pode
gerar inimeras interpretacoes sobre os fins educacionais.

Ademais, nas ultimas duas décadas, esses discursos sobre
a qualidade, discursos difusos, sem clareza de sentidos, ron-
daram a escola de ensino médio. Entendemos que as escolas,
com sua dinamica propria, preencheram os sentidos aponta-
dos nos referenciais oficiais a partir de seu contexto, dando
um fechamento, mesmo que provisério, ao que desejavam
construir como fins de seu projeto educacional. Isso explica,
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em parte, a continuidade de alguns tracos bdsicos da qualida-
de (formacgdo para o trabalho e para a cidadania em propostas
antagonicas, por exemplo), forjada pela légica da escola. O que
investigamos, porém, é como a escola se comporta quando os
referenciais ficam cada vez mais abertos, incluindo necessida-
des e expectativas, num processo que abarca continuidades
e rupturas (e ndo simplesmente do ponto de vista da politica
partiddria). Enfim, como a escola lida com a abertura dos fins
da educacgdo para as necessidades e as expectativas, num con-
texto que envolve fortemente a formacao para o trabalho e
para a cidadania e ainda precisa responder as avaliacoes quan-
titativas de ambito nacional como o Enem e o Ideb.

POLITICA COMO CONSTRUGAO EM DIFERENTES
CICLOS
Queremos entender como os docentes percebem, contextual-
mente, a qualidade da educacdo, tomando como referéncias
as atividades realizadas na escola, desde as ressignificacoes
das politicas para o ensino médio inovador. Entendemos,
com Ball (1994a, 1994b, 1998), Mainardes (2006) e Lopes
(2006), que investigar as ressignificacoes das politicas na es-
cola é examinar conexoes, relacoes, apropriagoes, tradugoes
e interdependéncias, vislumbrando que politicas sdo proces-
sos construidos contextualmente. Desse modo, as praticas
politicas sdo especificas e contextualizadas, sendo efetivadas
de maneira diversificada de acordo com a dinamica de cada
escola. Pensando assim, atores envolvidos na (re)elaboracdo
das politicas, como professores, gestores, dirigentes e téc-
nicos das secretarias e do MEC, influenciam os rumos e a
dinamica de cada agdo. Além disso, a situacao da escola, seu
reconhecimento, sua posicdo na comunidade e seu poder de
enfrentamento e de mediacdo na relacdo com os 6rgdos — que
pode ser resultado de vdrios processos histéricos e sociais,
algo que Ball resumiu, para facilitar a compreensdo, como a
cultura escolar - sdo também fatores a serem considerados
no entendimento de como as politicas sdo mediadas.

Com a perspectiva acima, estamos logo nos afastan-
do de concepgdes que pensam a politica como factivel de
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implementacdo na escola, apés ser formulada em alguma
instancia estatal. Sem desconsiderar o papel do Estado na
elaboracdo de politicas, reconhecendo inclusive sua forca
de inducdo de prdticas nas escolas, consideramos que varias
circunstancias corroboram as politicas educacionais. Desse
modo, cremos que as propostas estatais sdo construidas,
elaboradas, reelaboradas em vdrias circunstancias na prati-
ca docente, ressignificadas contextualmente pelos sujeitos
que atuam na escola com base em seus saberes/poderes, nas
vdrias compreensoes e na apropriacao do mundo. Por res-
significacdo entendemos os proprios sentidos construidos e
reconstruidos na/pela escola numa relacdo de compreensao
e traducdo das propostas, configurados em projetos hibri-
dos (BALL, 1994a), e ndo os novos sentidos que professores
e gestores poderiam atribuir a partir de um sentido original
da politica. Para nés, o hibridismo consiste na “mistura de
légicas globais, locais e distantes, sempre recontextualiza-
das” na prdtica docente, influenciados pelo contexto escolar
(LOPES, 2005, p. 56).

A ressignificacdo, portanto, ndo acontece simplesmente
pela acdo de seus intérpretes (professores e gestores) na esco-
la. Como mostra Ball (1998), ndo se trata de colocar politicas
em prdtica, pois este é um processo criativo, sofisticado e
complexo que também se localiza sempre em um determi-
nado contexto e lugar. Falar de contexto, pela forca do uso
desse termo nas perspectivas estruturalistas (principalmente
nos usos do termo pela esquerda marxista althusseriana), re-
mete a ideia de relacao direta com os aparelhos ideoldgicos,
com a base econdmica e politica e, em maior grau, com uma
arrebatadora forca da histéria e da cultura. Contrariamen-
te, definimos contexto como os movimentos realizados pela
escola, (re)construindo sentidos globais e locais, em vdrias
direcOes e, principalmente, em relacao aos drgaos governa-
mentais, 3 comunidade escolar e A prépria escola. E nessa
perspectiva que focalizamos, de forma geral, os sentidos
consolidados na escola para a qualidade da educacao, que de
alguma maneira perpassa as acoes desenvolvidas pelos do-
centes, e as relacdes de ressignificacdo e traducdo possiveis
com o documento do ProEMI.
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Para realizar essa interpretacdo, utilizamos a concepcao do
“ciclo continuo de politicas” de Stephen Ball e Richard Bowe
(1998), como apresentado e discutido por Lopes (2006), Lopes
e Macedo (2006, 2011), Ball e Mainardes (2011) e Mainardes
(2006). Nessa concepcdo, as politicas educacionais ndo sdo,
de forma estanque, oriundas dos governos e da estrutura es-
tatal, mas fazem parte de vdrios contextos: o contexto de
influéncia, o de producdo de textos e o da prdtica. Assim,
tentamos nos afastar das andlises estadocéntricas que consi-
deram a politica como direcionada pelo Estado e implemen-
tada pela escola, deixando quase nenhuma possibilidade de
reelaboracdo pelos sujeitos, a ndo ser resistir ou executar o
projeto imposto.

Com a abordagem do “ciclo continuo de politicas”, Ball
(1998, 2011) e Ball e Bowe (1998) destacam a complexidade
inerente a andlise da politica educacional,

[...] enfatizando os processos micropoliticos e a acdo dos

profissionais que lidam com as politicas no nivel local e in-

dica a necessidade de se articularem 0s processos macro

e micro na analise de politicas educacionais. (MAINARDES,

2006, p. 48)

O ciclo continuo de Stephen Ball e Richard Bowe é
constituido, inicialmente, pelos contextos: de influéncia,
da producdo de textos e da prdtica. Posteriormente, dois
outros momentos sdao apresentados: o contexto dos resulta-
dos (efeitos) e o da estratégia politica. Todos, cabe ressaltar,
estdo inter-relacionados, sem nenhuma dimensao linear ou
sequencial obrigatdria entre eles.

Embora alguns autores, como Chagas (2010, p. 27),
apontem que no primeiro contexto

[...] as politicas comecam a ser planejadas e influenciadas

pelas mais diversas reivindicacdes de diferentes grupos

da sociedade e pelos conceitos significativos que estdo
presentes nos discursos desses grupos,

concordamos com Lopes (2006), quem assinala que ndo
faz sentido a ideia de as politicas serem determinadas no
contexto de influéncia, ao custo de inviabilizar a prépria
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teoria complexa do ciclo. Isto é, a politica ndo nasce, ne-
cessariamente, no contexto de influéncia e é ressignificada
somente no contexto da prdtica. Por sua caracterizacao cicli-
ca, as influéncias sao constantes, denotando a complexidade
da elaboracao, da significacdo e da ressignificacdo das politi-
cas educacionais.

De maneira diddtica, entretanto, podemos afirmar que é
no contexto de influéncia que as politicas publicas sdo tam-
bém significadas e os discursos politicos sao construidos de
forma mais sistemadtica.

E nesse contexto que grupos de interesse disputam para

influenciar a definicdo das finalidades sociais da educacao

e do qgue significa ser educado. Atuam nesse contexto

as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos,

do governo e do processo legislativo. E também nesse

contexto que os conceitos adquirem legitimidade e

formam um discurso de base para a politica. O discurso

em formacao algumas vezes recebe apoio e outras vezes

é desafiado por principios e argumentos mais amplos que

estdo exercendo influéncia nas arenas publicas de acéo,

particularmente pelos meios de comunicacao social. Além
disso, ha um conjunto de arenas publicas mais formais, tais
como comissdes e grupos representativos, que podem
ser lugares de articulacdo de influéncia. (MAINARDES,
2006, p. 52)

O contexto de influéncia é, entdo, caracterizado por dis-
putas na construcao dos discursos que definirdo os principios
gerais da politica educacional. Vdrios grupos de interesse dis-
putam significacées do mundo para influenciar os sentidos
das finalidades sociais das politicas de educacdo. Aqui, os
conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de
base para a politica. Dizer isso, insistimos, é diferente de afir-
mar que as ideias nascem nesse contexto e sdo, a partir dele,
irradiadas para os outros contextos (mesmo que passando
pelos crivos e disputas em cada um deles).

Participam desse contexto agéncias multilaterais, como
o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Fundo
Monetdrio Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM), mas
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também associacoes docentes, sindicatos classistas (dos tra-
balhadores e dos empresdrios), organizacoes ndo governa-
mentais (ONGs), entidades com diversos interesses publicos,
privados, religiosos e classistas. Enfim, grupos de interesse
que disputam ndo somente a direcdao para as politicas edu-
cacionais, mas, e talvez principalmente, a constituicio de
relagoes (politicas, sociais, econdmicas, culturais) a partir de
seus arcaboucos de verdades.

No contexto da producdo de textos, acontece a carac-
terizacdo dos textos das politicas educacionais. Envolve, de
forma geral, técnicos dos governos, parlamentares, especia-
listas em diversas dreas, assessores parlamentares, consulto-
res de ONGs e pesquisadores de vdrias instituicoes.

Os textos politicos, portanto, representam a politica. Essas

representacdes podem tomar varias formas: textos legais

oficiais e textos politicos, comentarios formais ou infor-
mais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais,
videos, etc. Tais textos ndo sdo, necessariamente, interna-
mente coerentes e claros, e podem também ser contradi-
torios. (MAINARDES, 2006, p. 52)

Na producdo de textos, os antagonismos, os conflitos
apresentados no contexto de influéncia circulam em dis-
putas por hegemonias para representar e representar-se no
texto escrito. Os textos sdo o resultado de disputas, acordos,
encontros, aliancas entre grupos que atuam em diferentes
lugares, com diferentes concepcdes, na disputa para contro-
lar as representacoes da politica. Nesse contexto, os textos
politicos tomam forma escrita com a pretensdo de atender
ao interesse publico geral.

Finalmente, o contexto da prdatica pode ser caracteriza-
do pelas acdes ocorridas nas escolas, onde sdo realizadas:

[..] leituras dos textos das politicas e estes sdo reinter-

pretados e, assim, sdo produzidos novos discursos que

perpassam os demais contextos, em uma circularidade
continua. Nesse sentido, devemos pensar a pratica como
parte da politica, visto que sentidos da pratica estdao re-
presentados nas politicas de forma bastante imbrica-

da, evidenciando a constante produc¢ao de politicas no
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contexto da pratica, na medida em que ocorre uma troca
constante entre propostas e praticas: os sentidos das pro-
postas perpassam a pratica, assim como os sentidos da
pratica perpassam as propostas. (BUSNARDO, 2011, p. 35)

Evidenciando, contingencialmente, que é esse contex-
to que nos interessa, acreditamos que a escola ndo pode ser
vista apenas como receptdculo de politicas pensadas longe
de sua realidade, tendo a funcdo somente de implemen-
tar, como vitima indefesa, tudo o que é elaborado alhures.
No contexto da prdtica, a politica (enquanto proposta) esta
sujeita a interpretacdo e a recriacdo, produzindo efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e trans-
formacdes significativas na politica oficial. A politica, como
proposta, ao chegar as escolas, é ressignificada, recontextua-
lizada por hibridismo pelos profissionais da educacdo que ali
atuam. O professor, em sua funcdo docente, tem a liberdade
de recrid-la e reinventd-la. A politica serd “interpretada de
diferentes formas, uma vez que experiéncias, valores e inte-
resses sao diversos” (MAINARDES, 2006, p. 53). Como parte
do ciclo, os agentes mantém intensa relacdo com sua cons-
trucdo, seja na ressignificacdo das propostas apresentadas e
nas releituras e reinterpretacoes dos textos das politicas, seja
nas trocas constantes entre os vdrios contextos.

Os outros dois contextos propostos por Ball, o da estraté-
gia politica e o dos efeitos/resultados, surgem, de acordo com
Oliveira e Lopes (2011), da tentativa de possibilitar ao ciclo
de politicas mais poténcia na investigacao das conexodes que
se estabelecem ao longo do movimento das politicas. Oliveira
e Lopes (2011, p. 22) consideram que esses contextos foram
introduzidos com a intencdo de tentar minimizar a dicotomia
entre proposta e implementacdo das politicas e para atender
ao “compromisso com uma agenda curricular critica”, deixan-
do clara a preocupagdo com o “impacto das politicas sobre o
quadro social e a necessidade de lidar com as desigualdades
causadas e com a urgéncia de promocdo de justica social”.
Esses dois ultimos contextos, no entanto, comprometem “os
trés contextos primadrios como arenas politicas, como lugares
e grupos de interesse atravessados por disputas e embates”, na
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medida em que podem reforcar a concepcao de que o Estado
elabora as estratégias para garantir as “finalidades educacio-
nais de sua agenda politica e de um contexto a quem compete
avaliar seus resultados com relacdo a implementacdo dessa
agenda” (OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 22).
Ou seja, mantém a ideia de que as politicas tém origem
no contexto de influéncia, capaz da proposicdo de acdes
politicas que modifiguem ou mantenham determinadas fi-
nalidades, bem como mantém uma relacdo determinista
de avaliacdo de politicas, conectada a consecucao de fina-
lidades na pratica. (OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 23)

Nessa perspectiva, o foco da andlise de politicas deve
incidir sobre a formacdo do discurso da politica e sobre a
interpretacdo ativa que os profissionais que atuam no con-
texto da prdtica fazem para relacionar os textos da politi-
ca a prdtica. Como defende Mainardes (2006), cada um dos
contextos apresentados por Ball e Bowe (1998) sdo constitui-
dos de arenas, de lugares de discussdo, de ambientes de dis-
putas e de grupos de interesses que desejam influenciar as
politicas. Sdo, assim, ambientes que envolvem embates pela
significacdo das politicas, certamente relacionando com sua
compreensdo de mundo e seus interesses no mundo.

QUALIDADE NA EDUCAGCAO: CONSTRUGCAO DE
SENTIDOS EM VARIOS CONTEXTOS

Com a compreensdo de que as escolas sdo arenas de disputas
de diversos projetos, onde convivem atores sociais que pen-
sam e agem no mundo movidos por interesses diversos, nem
sempre conscientes, inteligiveis e disciplinados, buscamos
perceber os sentidos de qualidade na educacdo operados
nas escolas. Por serem duas escolas que estdo desenvolven-
do agdes com base no ProEMI, proposto pelo MEC, intenta-
mos relacionar as perspectivas de qualidade desse programa
e as apresentadas pelos docentes. Queremos construir essa
relacdo sem desconsiderar que outros sentidos de qualida-
de, muitos deles oriundos de outras propostas oficiais de
reformas educacionais, continuam circulando nas escolas,
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5 Os jornais pesquisados foram:
O Povo (disponivel em <www.
opovo.com.br>) e Didrio do
Nordeste (disponivel em <www.
diariodonordeste.com.br>).

dialogando com os sentidos de qualidade (re)construidos pe-
los atores escolares. Em suma, pesquisar sobre qualidade na
educacdo exige perceber os hibridos sentidos de qualidade
que permeiam o ambiente escolar, acdo s6 possivel, em nos-
sa compreensao, contextualizando o espaco escolar.

A seguir apresentaremos as escolas e as falas dos entre-
vistados, intercalando a discussao e as entrevistas a fim de fa-
cilitar nossa argumentacdo. Como os depoentes solicitaram
o anonimato das falas, trataremos a primeira escola pelo co-
dinome de Capital e, por sua vez, a segunda escola pelo codi-
nome de Urbana. Ressaltamos ainda que os entrevistados 1,
2 e 3 atuam na escola Capital e os entrevistados 4, 5 e 6 sdo
depoentes da escola Urbana.

A primeira escola pesquisada, Capital, é reconhecida
como uma das melhores escolas ptblicas do estado do Cear4,
estd situada em um bairro central da cidade, recebendo alu-
nos de vdrios bairros periféricos e da regido metropolitana
de Fortaleza. Tal reconhecimento pode ser percebido na in-
tensiva divulgacdo de suas atividades em vdrios meios de co-
municacgdo, principalmente nos jornais impressos de grande
circulacdo e nas redes sociais (Facebook e Twitter), além do
sitio da escola na internet. Segundo o membro do ntcleo
gestor, a escola se esforca para manter o reconhecimento
de seu desempenho e, por conseguinte, atrai a atencao das
autoridades do Estado e dos meios de comunicacgdo. A escola
é manchete, segundo ele, em virtude das filas que se formam
durante as matriculas, jd que a procura é bem maior do que
a disponibilidade de vagas.® Também estd presente nas maté-
rias sobre o desempenho dos alunos das escolas publicas no
Enem e na aprovacdo em outros processos de acesso ao ensi-
no superior. Porém, o entrevistado faz questdo de frisar que
a escola ndo faz propaganda, apenas repassa as informacoes
para os veiculos de comunicacdo:

Ndo hd grande preocupagdo em buscar inserir informagoes nos

jornais. Eles é que sempre nos procuram para pedir entrevistas,

para saber informagoes sobre nossos alunos, sobre o [desempe-
nho da escola no] Enem, sobre as filas de matriculas no inicio de
cada ano. E, ao contrdrio, a fama da escola que traz muita pro-
cura da midia. Claro que isso gera também mais popularidade,
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mais fama, mais procura, porque afinal quem ndo quer ver seu
filho estudando numa boa escola puiblica? (Entrevistado 2)

A escola Urbana, por sua vez, estd localizada em uma
cidade de médio porte no interior do Ceard, tendo sido a
primeira escola de ensino médio da regido e, por isso, princi-
pal polo educacional das cidades circunvizinhas. Atualmen-
te, porém, disputa alunos e atencao com outras duas escolas
de ensino médio na mesma cidade. Com uma estrutura fisica
para 1200 alunos, vem sofrendo com a diminuicdo gradativa
da procura. A maior parte de seu quadro docente é de profes-
sores tempordrios,® com caréncia maior ainda nas dreas de
matemdtica, fisica e lingua estrangeira. Alguns relatos dao
conta de que em vdrios anos nao foi possivel completar to-
das as aulas dessas disciplinas, sendo resolvido o problema
com atividades complementares e outros arranjos feitos pela
escola para ndo prejudicar os alunos.” Segundo o gestor da
escola, a conquista do ProEMI se deu pela mobilizacdo da co-
munidade escolar e pelo reconhecimento histérico do papel
da escola na formacao de vdrias geracoes:

A partir da ideia, que veio da Crede,® mobilizamos a comu-

nidade, fizemos reunides, aprovamos um plano de a¢do e fi-

camos na expectativa de sermos escolhida. Sabiamos que sé
poderia ser uma escola nesse municipio. A nossa é a mais an-
tiga, a mais reconhecida, a mais tradicional. Tinha que ser

a nossa. A nossa histéria fez a diferen¢a na hora da decisdo.

(Entrevistado 4)

Podemos considerar essa descricdo da escola Urbana
como ativista, ja que defende o legado histérico, viabilizando
sua necessidade pelos servicos prestados ao longo dos anos e
geracoes. Ainda assim, ela precisa assegurar sua existéncia,
reafirmando sua histéria, disputando espacos e mostrando a
importancia de suas acoes para a cidade e para a regido de
que faz parte.

O reconhecimento da escola Capital, entretanto, acon-
tece de maneira mais direta, sendo considerado “natural”,
fruto do desempenho apresentado pela instituicdo. Nas pala-
vras do Entrevistado 1:
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6 A contratacéo de professores
temporarios no Ceard tem se
caracterizado como um dos grandes
problemas da educacdo. Além da falta
de estabilidade e da impossibilidade
de construcdo da carreira docente,

o trabalho precario dificulta pensar

a continuidade das acdes na escola.
Segundo o site da Secretaria da
Educacédo do Ceard (Seduc), o estado
possui 13 mil professores efetivos,
distribuidos nas funcdes de docentes,
suporte pedagdgico, técnico e

nucleo gestor escolar; além de 11 mil
temporarios, o que representa 45% da
rede. Outra questao: o salario inicial
de um professor concursado da rede
estadual & de R$ 2.444,00, ao passo
que o temporario recebe apenas

R$ 1.773,00. Informacgdes disponiveis
em: <www.seduc.ce.gov.br>, acesso
em: 19 jul. 2014,

7 Nesta pesquisa, varios professores
admitiram utilizar tarefas e trabalhos
para casa a fim de substituir aulas que
nao foram ministradas. Santos (2007)
também aponta essa realidade em
trabalho sobre a semestralidade no
interior cearense.

8 A Seduc esta dividida em 20
coordenadorias regionais de
educacao, denominadas Crede.
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Ndo temos preocupagdo direta com a divulgacdo de nossos resul-
tados. Temos preocupacdo em manter e ampliar as conquistas.
Sdo as conquistas que atraem mais interesse pela escola. [...] Os
resultados geram uma [boa] repercussdo na midia; ndo é a mi-
dia que traz os resultados. Nos temos fama por causa dos resul-
tados. Os resultados é que trazem a fama.

Em uma busca rdpida nas pdginas dos dois principais
jornais impressos do estado, conseguimos localizar dezenas
de matérias sobre a escola. Os assuntos mais recorrentes sao,
de fato, os temas apresentados pelo gestor da escola (En-
trevistado 2). Porém, vdrios outros tépicos, como cursos de
educacdo integrada, olimpiadas escolares, feira de ciéncias,
participacdo da escola em eventos nacionais, reconhecimen-
to recebido pelos professores e também pelos gestores, pré-
mios conquistados pelos alunos em concursos nacionais de
matemadtica, de quimica e de histéria e outras premiagoes
dos discentes (inclusive em disputas esportivas), estdo entre
as manchetes dos didrios cearenses. O reconhecimento da
escola, a ideia de ser referéncia é, assim, uma marca que
professores e gestores fazem questdo de exaltar. E com esse
reconhecimento que a escola constréi os sentidos sobre si.
Nas palavras do Entrevistado 2:

[...] sim, a fama é de todos nés. Por isso que é mais fdcil lidar com

as imposicoes, com as perseguicoes. Como somos uma escola di-

ferente, reconhecidamente sindicalizada, qualquer deslize sofre-

mos as consequéncias. Mas como mantemos o compromisso com

a realizagdo das atividades, como damos a resposta pedagogica

que o Estado quer, ninguém mexe. Nossa resposta é a qualidade

em tudo que a gente faz. Pode perguntar a qualquer um aqui
dentro. A qualidade é nosso principal objetivo.

A fama construida pela intensa propaganda e pelos re-
sultados obtidos em vdrios processos seletivos permite a es-
cola e, por conseguinte, aos professores e gestores voz ativa
perante os 6rgaos administradores. O sentido de empode-
ramento é visivel em vdrias partes da entrevista. A escola
se sente apta a negociar com os 6rgdos oficiais as condi¢oes
para sua participacdo em determinadas propostas politicas.
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A aceitacdo ou nao de uma proposta é, desse modo, ques-
tdo menor, pois se entende que a escola tem autonomia,
conquistada pela reconhecida eficiéncia de suas acoes.

Para a escola Urbana, a proposta do ProEMI foi consi-
derada uma vitéria, haja vista as possibilidades de recursos
oriundos do governo federal, via MEC, que estavam sendo
prometidos para o desenvolvimento das atividades. Diferen-
temente da primeira escola, esta teve de se mobilizar, fazer
pressdo, apresentando seus melhores argumentos, para re-
ceber o “convite”:

Os recursos eram bons. A proposta era excelente. Tinhamos que

conseguir nosso espaco. Se a proposta veio para melhorar a qua-

lidade do ensino médio, como a escola que foi pioneira no ensi-
no médio iria ficar de fora? Ndo podia, podia? Ndo podiamos
ficar de fora, enfrentamos o desafio e fomos escolhidos. Nada
contra os outros, mas tradicdo também é importante. Podemos
até hoje estarmos passando por alguns problemas, mas sem-
pre demos nossa contribuicdo para o municipio, para o estado.
(Entrevistado 4)

A medida da qualidade como um dos elementos tradi-
cionais é marcante na fala do Entrevistado 4. Segundo ele,
ndo se pode pensar em qualidade da educagdo negando o
passado, negando a historia da cidade e a contribuicdo da es-
cola para a formacdo de muitos lideres municipais de vdrias
épocas. A tradicdo é, entdo, elemento definidor na fala do
gestor, servindo como ancora para fortalecer e justificar as
pretensoes da escola.

A escola Capital e a escola Urbana, cada uma com suas
armas, construidas de acordo com seu contexto, com as con-
dicOes existentes, com as diversas disputas que foram con-
solidando suas culturas, tomam posicao no quadro geral da
politica educacional, influenciando e sendo influenciadas
pelos movimentos, enfrentando os desafios da qualidade
como um dos elementos de fortalecimento de seus sentidos
de si. Como discutem Ball e Bowe (1992), os atores escola-
res tomam posicoes em relacdo as politicas e aos interesses
de 6rgaos da administracdo escolar de acordo com o (auto)
reconhecimento de suas possibilidades. Assim, admitindo o

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 448-478, maio/ago. 2015

469



conflito, as disputas entre os projetos a serem postos em
prdtica, para ficar com uma expressdo utilizada por Ball,
Maguire e Braun (2012), hd clareza de que o fortalecimen-
to do nome da escola perante a comunidade, mantendo sua
fama de instituicdo de qualidade, permite muitos enfrenta-
mentos que, em outros casos, nao seriam possiveis.
Caminhar, contudo, com as ideias de fortalecimento da
escola, atendendo aos interesses da comunidade, oferecendo
0 que os alunos desejam, exige algumas conformacoes dos
discursos dos depoentes. Um docente da escola Capital indi-
ca a contradicdo:
Qualidade é mais do que somente aprovar quase 200 alunos nos
vestibulares da cidade, apesar de ndo ser possivel abrir mdo dis-
so, pela exigéncia da propria comunidade escolar. Qualidade é
formar para a vida, pra ser cidaddo critico, como disse Paulo
Freire, e ndo apenas aceitar tudo que vem de cima. Nesses dois
pontos, nossa escola estd de parabéns. Cumpre com sobra o pro-
posito da educagdo. Por isso, ndo deixamos ninguém mexer com
a gente. Nos decidimos o que é melhor, como fazer. Com muita
democracia, com muita participagdo. (Entrevistado 3)

Desse modo, mesmo reconhecendo que existe proble-
ma em aceitar alguns referenciais de qualidade pedidos pe-
las politicas, a escola segue algumas diretrizes quantitativas,
atendendo aos interesses comuns da politica posta e da so-
ciedade, pois entende que faz parte de como o mundo se rea-
liza. E visivel, assim, o conflito entre uma perspectiva focada
nos resultados, nas aprovacoes e o desejo de formacdo mais
geral, cuidando de aspectos que possibilitem a formacdo hu-
manistica na perspectiva de formacao cidada.

Essa mesma ideia de formar para a cidadania estd no dis-
curso do gestor. Ele une duas preocupacoes bdsicas, também
jd reveladas em outras vozes da escola: manter a autonomia
da escola e desenvolver uma educacdo de qualidade que fuja
do padrao quantitativo.

De nada adianta formar somente com contetidos. O aluno precisa

saber pensar, caminhar com suas proprias pernas, refletir sobre o

mundo que vive e lutar para mudar. Passar no vestibular, ser re-

conhecido como uma escola que aprova muito é super importante.
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Mas ndo é o fim da educagdo. Precisa investir na formagdo hu-
mana, na construgdo de consciéncias que possam exigir seus di-
reitos. Escola de qualidade precisa unir os dois objetivos num so.
S6 assim somos respeitados. S6 assim mantemos nossa autono-
mia, enfrentamos os autoritarismos do governo da Seduc, desse
povo que ndo sabe o que é uma sala de aula e vive exportando
metodologias inovadoras, querendo que a gente imite o que deu
certo “num sei onde”. (Entrevistado 2)

De fato, na pdgina da escola na internet é possivel encon-
trar vdrias agoes que propdem o “desenvolvimento de habili-
dades gerais dos alunos”, como apresentou o Entrevistado 1.
Atividades de estudo sobre meio ambiente, inclusdo e diversi-
dade, educacdao sexual e consciéncia negra sdo destaques apre-
sentados pela escola. Entretanto, a chamada central da pigina
é para os dados quantitativos de aprovacdo, via vestibular,®
Enem e Programa Universidade para Todos (Prouni). Tanto pe-
las falas quanto pela representacdo no site, a qualidade passa
pela quantificacdo, pelos resultados obtidos nos niimeros de
aprovacgdo. A aparente contradicao € a forma encontrada pela
escola para construir seu sentido de qualidade respondendo
as exigéncias de seu publico, mas ao mesmo tempo buscando
fortalecer um discurso de superagdo do tecnicismo.

Todavia, o diretor alerta ainda para as politicas que sio
inventadas e enviadas para a escola, admitindo que vdrias
propostas convivem, disputam espacos e sentidos, sdo ativas
no desenrolar das atividades docentes. Desse modo, vemos
como vdrias significacdes, muitas antagdnicas, disputam seu
lugar dentro do espaco escolar.

Para a escola Urbana, o raciocinio da qualidade como
aprovacdo ndo encontra justificativa direta em suas atua-
coes. Os depoimentos apelam para outras significacdes do
que pode ser qualidade:

Sei que hd uma febre pelos resultados do Enem. As escolas, prin-

cipalmente as particulares, fazem questdo de colocar placas mos-

trando seu desempenho, contando os alunos que passaram |[...].

Mas eu duvido eles obterem aquele desempenho a partir dos

alunos que nos temos, com as condicoes que nods temos. Nem

tudo pode ser medido pelos resultados dos vestibulares, pelas

9 Embora as universidades federais

usem o Enem para selecionar os

estudantes, a Universidade Estadual
do Ceard (UECE) continua utilizando

o sistema vestibular.
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aprovagoes [...], como muitos desejam. Qualidade pra mim ndo
pode ser medida assim. Precisa ver que nem todo mundo pode
pagar escola cara. As familias ndo podem mandar os filhos para
estudar fora [em Fortaleza]. Precisam dessa escola, com tudo que
fazemos, com nossa histéria, fruto da vontade e de sonhos [...] de
muita gente. (Entrevistado 5)

Qualidade na educacao, portanto, representa a possibili-
dade de existir numa realidade adversa para atender a uma
parcela da populagdo que ndo pode (ou ndo quer) se deslocar
para longe, para outra cidade. A medida é a medida do pos-
sivel, justificando os nimeros insatisfatérios nas provas de
desempenho e, ainda, por meio da alusdo a realidade local.
Os entrevistados nessa escola insistem em fazer referéncia aos
tempos dureos, quando a escola era reconhecida pela grande
contribuicdo para a cidade e para a regido em que estd localiza-
da. Tempo em que ter cursado o ensino médio — principalmen-
te, se fosse um curso técnico, de contabilidade ou pedagdgico
— era essencial ou, nas palavras do Entrevistado 2, “suficiente
para trabalhar, para assumir os empregos na prefeitura e nas
escolas que precisam de professoras formadas”. O ensino mé-
dio, entdo, “fazia sentido, pois bastava ter o diploma para o
sujeito ser reconhecido, trazendo reconhecimento também
para a escola” e para os professores que atuavam nela, sem
o risco, “sem as ameacas de fechar a escola, de mandarem
a gente trabalhar em outra cidade, longe daqui”. Defender a
escola e a qualidade do ensino a partir da realidade, assim,
uma condicdo de existéncia da escola, de seu local de traba-
lho, de suas memoérias e, ndo menos importante, da tradicao,
contribuindo para o desenvolvimento do lugar. Sdo interesses
legitimos de pertencimento, nos quais a memoria é um feno-
meno social (HALBWACHS, 1990). Com essa mdxima de um
pertencimento e de um reconhecimento histérico, a tradicdo
é 0 que mantém a escola viva:

[...] e sempre muda. Muda o governo, muda a proposta. E muda

o que querem que facamos como qualidade. Qualidade para o

trabalho, para a vida, para o Enem. Como se a escola fosse so-

mente uma mdquina de produzir esses tipos de qualidade. Penso

que qualidade é a possivel, é a que a gente faz com o aluno que a
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gente tem, com a realidade que a gente tem. Se ndo tem traba-
Tho para todo mundo, se ndo tem vaga para todo mundo, como
podemos medir nossa qualidade a partir desses pardmetros?
Ndo abrimos mdo de aprovar no vestibular, vdrios passam e nos
orgulhamos muito. Mas ndo ficamos fazendo outdoors e divul-
gando como proeza da escola. A proeza é do aluno que estudou.
A escola s ajuda. (Entrevistado 6)

Tanto quanto a escola Capital, a escola Urbana apresen-
ta suas contradicoes. A formacado de qualidade para o publico
existente traz o dilema da busca pela aprovacdo no vestibu-
lar, via Enem, e pela inclusdo no mundo do trabalho, via
empregos precdrios. Os sentidos que a escola atribui a quali-
dade sdo referendados no aluno, como exige o ProEMI, mas
apresentados como uma desculpa, uma falta, e ndo como a
afirmacdo de a escola estar cumprindo sua funcao. O olhar
condenatério para a outra realidade, a realidade da outra
escola que aprova, pode induzir o sentimento de vontade
de aproximacdo com aquela realidade. Quer dizer: ndo hd
conviccdo em seu trabalho; em sua definicio de qualidade.
Ha o sentimento de falta, revestido de “possivel”. E quando o
“impossivel” acontece? E tomado como exce¢des, como des-
locamento da qualidade: sai da escola, passa para o aluno.
Nos casos de aprovacao, a proeza passa a ser do aluno, ndo
da escola.

O fato de a proeza ser atribuida ao aluno nao faz sen-
tido para a escola Capital. Sem ceder ao cdlculo para medir
sua qualidade, apontando a necessidade de unir a formacao
geral a formacdo técnica, de se preocupar com a conscién-
cia dos individuos e com a “soma de conhecimentos para os
alunos enfrentarem a vida 14 fora” (Entrevistado 2), o depoi-
mento abaixo consolida a visdo da escola sobre a qualidade:

Qualidade é tudo que fazemos em prol de nosso aluno. Aula de

qualidade é aula que o aluno aprende. Por isso que o projeto

na escola dd certo. Ndo porque a Seduc exige; ndo porque estd
no documento do [ensino médio] inovador. Funciona porque
buscamos adaptar d realidade do nosso aluno. Temos essa flexi-
bilidade, dada pelo préprio documento norteador, de adaptar.
A técnica [da Seduc] pode até achar ruim, mas mostramos que
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conhecemos o documento, que sabemos o que estamos fazendo,
que ndo comegamos ontem. Antes dela, antes do inovador, jd
faziamos a qualidade da educagdo no estado. E esse reconhe-
cimento é geral: todo mundo reconhece nossa escola como boa.
(Entrevistado 3)

Desse modo, sabendo de sua forca no quadro geral, os de-
poentes vao expondo os enfrentamentos, as disputas para signi-
ficagdo das politicas e do projeto de qualidade que consideram
vidvel. Mais do que hegemonizar um tipo de qualidade, que pelo
histérico geral da escola seria pelo desempenho quantitativo de
seus alunos, buscam estabelecer um elo com a formacdo huma-
nistica, considerada essencial para uma vida digna. Tentam, desse
modo, construir sentidos que caibam dentro dos limites de acdo
da prépria escola. Mesmo discordando, em tese, de uma formacao
tecnicista, é nela que encontram elementos para se manterem
no jogo, nas disputas por significacdo que viabilizam as politicas.
Corroborando as ideias de Ball (1998), sdo nesses sentidos que
as escolas criam suas proprias politicas, aperfeicoando e fixando
aspectos das decisOes politicas nacionais dentro de suas préprias
culturas e praticas laborais. As escolhas, mais do que resultados
de opcoes realizadas pelos sujeitos nas escolas, sdo negociacoes
com os diversos movimentos em disputa, desde lutas que envol-
vem interesses da comunidade escolar e da categoria docente
até tentativas de atendimento de diretrizes curriculares, como
o documento norteador do ProEMI. Dessa forma, de acordo com
Mainardes (2006), podemos perceber a negociacdo entre os ma-
cro e os microinteresses dando formatacdo a um tipo de politica
educacional.

Dizer isso significa, segundo nossa leitura de Ball,
Maguire e Braun (2012) e de Lopes e Macedo (2006), que
vdrios elementos influenciam a realizacdo da politica. Nao
é possivel, portanto, estabelecer um padrdo nacional para
a qualidade, como também, em nenhuma instancia, poli-
tica nenhuma é implementada. Toda politica é construcao
tnica da escola, de acordo com seus interesses, condicoes,
disputas, resisténcias, resultando em producoes hibridas.
A ressignificacdo por hibridismo nas politicas de curriculo,
como apresenta Lopes (2005, 2006), em didlogo com Laclau
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(2003) e Tura (2009), faz parte das lutas para consolidar um
ideal de qualidade da educacdo que, por sua vez, passa pela
consolidacdo de um ideal de formacdo humana. Disputa,
entdo, totalmente interessada, envolvendo os complexos
canais e desejos de grupos e individuos, alguns revelados,
outros impossiveis de se conhecer ou dimensionar.
Entendemos, portanto, que o apego ao passado e aos
“tempos gloriosos” funciona para manter a importancia da
escola Urbana, assim como os nimeros e as aprovacoes sao
usados como qualificadores da escola Capital. E na dinAmica
do reconhecimento de singularidade que a proposta é “ade-
quada a realidade” (Entrevistado 3) ou “construida de acordo
com os interesses e condi¢Oes dos alunos” (Entrevistado 4),
pois ndo é suficiente “colocar um projeto em tempo integral
se a realidade de nosso aluno diz que ele ndao vem” (Entrevis-
tado 6). A readaptacdo das atividades do ProEMI, a nosso ver,
é a construcdo da propria politica. Nao existe politica como
intencdo anterior, como um discurso anterior. A politica é
construida na escola, mesclando discursos, atribuindo sen-
tidos aos discursos que envolvem os fins da educacio e os
diversos interesses em disputa na realidade escolar, entendi-
da como muito além do lugar, pois estd relacionada contex-
tualmente com o global. E nessas interacdes que a politica
se realiza. Com efeito, a proposta (o ProEMI) ndo € a politica,
embora ndo desconsideremos suas possibilidades de influen-
ciar, como leituras, a politica a ser realizada. A proposta do
ProEMI é um texto e, como todo texto, estd sujeita a infini-
tas leituras e releituras, reinterpretacoes e ressignificacoes,
construcoes de sentidos de acordo com contextos. Contex-
tos que, vale repisar, trazem elementos do local e do global,
ultrapassando a compreensdo imediata das estruturas, pois
envolvem embates, lutas, interesses de diversos segmentos
em busca da legitimacdo de suas demandas (LOPES, 2006).
Por fim, reforcamos que o reconhecimento da escola,
seja pela comunidade, seja pelos 6rgaos diretivos do esta-
do, influencia decisivamente a forma como a politica serd
realizada na escola. Contudo, ndo estamos afirmando que
hd relagdo direta entre o nivel de reconhecimento e a imple-
mentacdo das politicas na escola. Com efeito, discordamos
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da férmula de Ball (1998): mais poder igual a menos imple-
mentacdo e, no sentido oposto, menos poder igual a mais
implementacdo. Nao acreditamos que exista relacdo direta
entre o grau de poder da escola e a aceitacdo ou ndo da poli-
tica. O que dizemos é muito mais do que isso. Nos dois casos,
existem forcas e disputas em jogo. E, em qualquer caso, as
politicas serdo ressignificadas contextualmente e diferente-
mente em cada realidade.

Dessa maneira, embora seja verdade que a escola Capital
tenha alguns trunfos para lidar com os 6rgaos diretivos, trunfos
estes capazes de interferir na forma como tais 6rgaos pensa-
rdo e agirdo sobre a escola, o mesmo também ocorre na escola
Urbana. Em ambas, as politicas sdo traduzidas contextualmente.
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CONSELHO DE CLASSE:
QUE COLEGIADO E ESSE?

SILMARA DE OLIVEIRA GOMES PAPI

RESUMO

0 Conselho de Classe ¢ uma das instdncias colegiadas da escola. A fim
de apreender a forma como essa instdncia é abordada nas pesquisas
discentes realizadas no dmbito dos programas de pds-graduagdo
stricto sensu, este estudo analisou resumos de pesquisas presentes
no Banco de Teses da Capes. Os resultados indicam que, na década
de 2002 a 2011, dez pesquisas o tomaram como objeto central de
investigacdo e 57 fizeram referéncia a ele, considerando-o um dos
espagos de coleta de dados ou o destacando em seus conceitos e
suas conclusdes. A andlise dos resumos das 67 pesquisas demonstra
a centralidade da avalia¢do discente nesse colegiado, bem como a
proximidade entre ele e a gestdo democrdtica. Aponta também a
pulverizacdo de outras problemdticas investigadas nesse Conselho,
indicando que houve um processo de ampliacdo de sua prdtica e da
percepgdo que se tem dele.

PALAVRAS-CHAVE CONSELHO DE CLASSE ¢ AVALIACAO DA
EDUCACAO ¢ GESTAO DEMOCRATICA « LEVANTAMENTO
BIBLIOGRAFICO.
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RESUMEN

El Consejo de clase es una de las instancias colegiadas de la escuela.
A fin de aprehender la forma en la que esa instancia es abordada en
las investigaciones discentes realizadas en el dmbito de los programas
de postgrado stricto sensu, este estudio analizo resumenes de
investigaciones presentes en el Banco de Tesis de Capes. Los resultados
indican que, en la década del 2002 al 2011, diez investigaciones lo
tomaron como objeto central de investigacion y 57 hicieron referencia
a él, considerdndolo como uno de los espacios de recogida de datos
o destacdndolo en sus conceptos y conclusiones. El andlisis de los
restimenes de las 67 investigaciones demuestra la centralidad de la
evaluacion discente en este colegiado, asi como la proximidad entre él
y la gestion democrdtica. Sefiala asimismo la pulverizacién de otras
problemdticas investigadas en dicho Consejo, indicando que hubo un
proceso de ampliacion de su prdctica y la percepcion que de él se tiene.

PALABRAS CLAVE CONSEJO DE CLASE ¢ EVALUACION DE LA
EDUCACION ¢ GESTION DEMOCRATICA ¢« RELEVAMIENTO
BIBLIOGRAFICO.

ABSTRACT

The class Council is one of the collegiate associations. In order to
understand how this association is approached in students’ surveys
carried out within the stricto sensu graduate programs, this paper
analyzed study briefs in Capes Thesis Library. The results indicate
that, from 2002 to 2011, ten studies focused on this assessment as the
central object of investigation and 57 made reference to it, considering
it one of the places of data collection or highlighting it in its concepts
and conclusions. The analysis of the abstracts of the 67 studies
demonstrates the centrality of students’ assessment in this association
as well as its proximity to democratic management. It also shows the
fragmentation of other issues investigated by this Council, indicating
there was a process of expansion of its practice and its perception by
others.

KEYWORDS CLASS COUNCIL « EDUCATION ASSESSMENT -
DEMOCRATIC MANAGEMENT - BIBLIOGRAPHIC SURVEY.
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INTRODUGAO

A palavra “conselho” vem do latim consilium, que significa
“deliberacdo, decreto, resolucdo, plano, designio, conselho,
parecer, prudéncia, razdo, assembléia, [..]” (CONSILIUM,
[198-], p. 129). Amplamente, refere-se a um “corpo consul-
tivo efou deliberativo de uma institui¢do publica ou priva-
da” (CONSELHO, 2009, p. 182). Classe, desde a aproximacao
a ideia de escola, diz respeito ao “grupo de alunos que fre-
quenta determinada aula” (CLASSE, 2009, p. 163). Assim,
pode-se inferir que, em sentido lato, o Conselho de Classe
corresponde a um corpo consultivo e/ou deliberativo de uma
escola, para o tratamento de aspectos relacionados a alunos
de determinada aula ou disciplina.

O conceito e a proposta de realizacdo de Conselhos de
Classe no ambito escolar surgiram no Brasil no final da déca-
da de 1950, inspirados em um modelo europeu, mais especifi-
camente francés, segundo Rocha (1986) e Dalben (1995, 2010).

Iniciando seu funcionamento a partir da experiéncia de
educadoras que observaram essa pratica naquele pais da Europa,
os Conselhos de Classe foram formalmente institucionalizados
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desde o conjunto de orientacoes efetivadas pelos Conselhos
de Educacdo com a promulgacdo da Lei n. 5.692, de 1971, que
instituia o entdo ensino de 1° e 2° graus (ROCHA, 1986). O ar-
tigo 14 dessa lei destacava que a verificacdo do rendimento
escolar ficaria sob a responsabilidade do estabelecimento de
ensino a partir de seu regimento, e que os aspectos qualita-
tivos preponderariam sobre os quantitativos (BRASIL, 1971).

O Conselho de Classe esteve, entdo, desde sua origem,
vinculado a processos avaliativos. Conforme Dalben (2004,
p- 26), o Conselho é a instancia colegiada “responsdvel pelo
processo coletivo de avaliacdo da aprendizagem do aluno”,
ou, segundo a mesma autora, é um 6rgao colegiado que com-
pOe a organizacao da escola, e no qual a equipe de gestdo e
os professores reinem-se para refletir sobre o desempenho
pedagdgico dos alunos tendo em vista a tomada de decisoes
sobre a prdtica pedagégica (DALBEN, 2010).

Embora as primeiras proposicoes do Conselho de Classe
em alguma medida tenham aberto espaco para que ele fos-
se gradativamente regulamentado pelos Conselhos Estaduais
de Educacdo brasileiros, pode-se afirmar que foi o processo
de abertura politica e democratizacdo, instaurado principal-
mente a partir dos movimentos sociais ocorridos até a década
de 1980, o principal determinante para a configuracdo dos
colegiados escolares tal como existem na atualidade. Nes-
se contexto, destacam-se a Constituicdo Federal de 1988 e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394,
de 1996, que, ainda em vigor, expressam as reivindicagoes
dos movimentos da sociedade civil organizada, que busca-
vam maior participacao social e politica, repercutindo tam-
bém na organizacdo e no funcionamento da escola e de seus
espacos.

Dalben (2010) destaca que a importancia do Conselho
de Classe estd em propiciar uma visao de conjunto sobre
o desempenho discente, as atividades docentes e possiveis
projetos interdisciplinares. Entretanto, Mattos (2005) alerta
que é no contexto dessa instancia de avaliacdo coletiva que
os docentes sentem-se a vontade para manifestar suas per-
cepcoes sobre alunos e alunas, bem como é onde esse cole-
tivo reforca prdticas pedagoégicas individuais. Mattos (2005)
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1 Coleta de dados no Banco de Teses
da Capes realizada nos meses de
julho, agosto e setembro de 2012,

2 Os resumos gerados no Banco

de Teses da Capes explicitaram
nome e e-mail do(a) autor(a),

titulo do trabalho, palavras-chave,
area(s) do conhecimento, banca
examinadora, linha(s) de pesquisa,
agéncia(s) financiadora(s), idioma(s),
dependéncia administrativa e resumo
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(propriamente dito) da
tese/dissertacao.

ressalta que a avaliacdo realizada no Conselho ndo abran-
ge a interacdo pedagdgica, mas apenas os alunos, afirman-
do, ainda, que ndo hd uma discussdo coletiva sobre os casos
apresentados, mas formas de didlogo que mais se caracte-
rizam como relatos entrecortados desses casos, feitos pelos
professores.

Mesmo sendo o Conselho de Classe uma instancia re-
levante, potencialmente analitica e propositiva em relacao
as acoes pedagédgicas da escola, conforme Dalben (2004) ele
tem sido pouco pesquisado. Contudo, observa-se que ele
compoe o cendrio de diferentes investigacoes. Nesse sentido,
a expectativa deste artigo é de contribuir para a melhor com-
preensdo da realidade do Conselho de Classe, tanto no que
se refere a sua articulacdo com as investigacoes sobre a es-
cola quanto no que diz respeito a prdtica nele desenvolvida
e as percepcgOes existentes sobre ele, permitindo um amplo
panorama dessa instancia.

Considerando tais aspectos, este estudo discute a pro-
ducdo académica contemporanea referente ao Conselho de
Classe tendo em vista apreender sua participacdo nas pes-
quisas discentes realizadas no ambito dos programas de pds-
graduacado stricto sensu brasileiros. Para isso, considera como
objetivos mapear (localizar e sistematizar) as pesquisas que
tém como objeto de estudo o Conselho de Classe como co-
legiado escolar, bem como as que fazem referéncia a ele, e
apreender elementos indicativos de percepcdes e prdticas
relacionadas ao Conselho de Classe.

METODOLOGIA

Para a realizacdo do estudo, utilizou-se a base de dados do
Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) como fonte de pesquisa,
consultando-se os trabalhos existentes nos niveis de doutora-
do, mestrado e mestrado profissionalizante, de 2002 a 2011,
ultimo ano constante quando da coleta de dados.! Foram uti-
lizados os resumos? das teses e dissertacoes (ANEXO 1) para
apreender, de forma descritiva e analitica (ROMANOWSKI;
ENS, 2006), a participacdo do Conselho de Classe nas pesquisas,
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focalizando-se também énfases, resultados e concepcoes
sobre ele. Entende-se que os achados expressam a prdtica
social dessa instancia colegiada (MARTINS, 2004, 2009), re-
lacionando-se, pois, a experiéncia humana. Para Thompson
(1981), a experiéncia surge porque os individuos vivenciam
situacées que os fazem compreender os fendmenos de di-
ferentes formas. A experiéncia é, entdo, uma categoria que
corresponde a “resposta mental e emocional, seja de um
individuo ou de um grupo social, a muitos acontecimentos
inter-relacionados ou a muitas repeticoes do mesmo tipo de
acontecimento” (THOMPSON, 1981, p. 15).

O Banco de Teses® objetiva facilitar “o acesso a informa-
coOes sobre teses e dissertacoes defendidas junto a programas
de pés-graduacao do pais”. Na consulta, marcou-se a opgao
“Assuntofpalavras exatas” e utilizaram-se os descritores
“Conselho de Classe” e “Conselhos de Classe” como termos
de pesquisa, os quais, localizados nos diferentes subitens dos
arquivos, ampliaram a possibilidade de aproximacdo do ob-
jeto investigado.

Considerando-se que nem sempre as pesquisas vin-
culadas aos programas de pos-graduacdo stricto sensu
transformam-se em livros, capitulos ou artigos publicados
(GOERGEN, 2012) e que a pesquisa cientifica ocupa lugar
privilegiado na construcdo de conhecimentos, a consulta ao
Banco de Teses torna-se uma alternativa que permite uma
visdo geral do conjunto dos trabalhos defendidos nos dife-
rentes programas brasileiros vinculados a Capes.

Além da importancia do acesso ao Banco de Teses,
considerou-se a relevancia da consulta ao resumo, pois, tal
como destacado pela Associacdo Brasileira de Normas Técni-
cas (ABNT), na norma brasileira — NBR 6028/2003, o resumo
corresponde a “apresentacdo concisa dos pontos relevantes
de um documento” (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS
TECNICAS - ABNT, 2003, p. 1). Sobre seu contetido e a rela-
¢do qualitativa com o documento de origem, essa norma pre-
vé que apresente objetivo, método, resultados e conclusoes,
além de que inicie com uma frase significativa, destacando
o tipo de estudo realizado (ABNT, 2003). A NBR 6028/2003
aponta ainda a importancia da palavra-chave nesse contexto,

3 Disponivel em: <http:/www.capes.

gov.br/servicos/banco-de-teses>
Acesso em: jul. 2012,
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esclarecendo que se trata de palavra “representativa do con-
tetido do documento, escolhida, preferentemente, em voca-
buldrio controlado” (ABNT, 2003, p. 1).

Para o desenvolvimento da investigacdo, inicialmente
fez-se um levantamento dos resumos disponiveis no Banco
de Teses, com base nos descritores definidos. Em seguida,
realizou-se a leitura pormenorizada dos resumos, descartan-
do-se aqueles que ndo correspondiam ao Conselho de Classe
como colegiado escolar. Por fim, selecionados os resumos
que atendiam ao escopo do estudo, independentemente do
item no qual os descritores foram localizados, realizaram-se
a andlise dos dados e a organizac¢ao do relatdrio da pesquisa.

MAPEANDO OS ESTUDOS: COMO ABORDAM E O QUE
EVIDENCIAM SOBRE O CONSELHO DE CLASSE?
Utilizando-se os descritores “Conselho de Classe” e “Conse-
lhos de Classe”, na década pesquisada, foi encontrado um
total de 80 trabalhos, conforme apresentado no Quadro 1.

QUADRO 1: Numero de trabalhos a partir da busca no banco de teses da Capes

% MESTRADO
ESPECIFICACAO DOUTORADO MESTRADO PROFISSIONALIZANTE TOTAL
2002 1 2002 8 2002 -
2003 1 2003 3 2003 -
2004 - 2004 6 2004 -
, 2005 2 2005 6 2005 -
Trabalhos apds a busca
pelas expressdes exatas 2006 1 2006 8 2006 -
“Conselho de Classe” e
“Conselhos de Classe” 2007 - 2007 12 2007 1 80
2008 1 2008 9 2008 -
2009 2 2009 2 2009 -
2010 1 2010 8 2010 1
201 2 201 5 201 -
Total n Total 67 Total 2
Trabalhos que
correspondem ao
Conselho de Classe/drgao " 55 1 67
colegiado da escola
Trabalhos que ndo
correspondem ao _ 12 1 13
Conselho de Classe/orgéo
colegiado da escola

Fonte: Elaboragao da autora com base nos dados disponiveis no Banco de Teses da Capes
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Verificou-se que, das 80 pesquisas listadas, 67 faziam re-
feréncia ao Conselho de Classe como instancia escolar, sen-
do 11 em nivel de doutorado, 55 em nivel de mestrado e
uma em nivel de mestrado profissionalizante. Esse nimero
corresponde a pesquisas que o tomaram como objeto central
de estudo e a outras que fizeram consideracdes sobre ele em
quaisquer partes do resumo. Outros 13 trabalhos, sendo 12
em nivel de mestrado e um em nivel de mestrado profis-
sionalizante, se referiam ao Conselho de Classe como 6rgao
representativo de uma classe profissional, motivo pelo qual
ndo compuseram o corpus de andlise deste estudo.

O CONSELHO DE CLASSE COMO OBJETO CENTRAL
DE INVESTIGAGCAO: ALGUNS APONTAMENTOS

A andlise dos titulos, das palavras-chave e dos resumos das teses|
dissertacoes demonstrou que o Conselho de Classe foi o objeto
central de investigacdo em dez das 67 pesquisas selecionadas.
As dez pesquisas foram desenvolvidas em nivel de mestrado,
0 que revela a concentracdo dos estudos especificos sobre o
Conselho nesse nivel de p6s-graduacao, na década pesquisada.

Nessas dez pesquisas — de autoria de Debatin (2002), Lodi
(2003), Pereira (2006), Guerra (2006), Santos (2007), Pereira
(2007), Buchwitz (2007), Vargas (2008), Rodrigues (2010) e
Cabral (2011) —, foram observadas trés formas de abordagem
do Conselho de Classe: a compreensado de seu funcionamen-
to (6), a verificacdo da categoria participacdo nessa instancia
(3) e a intervencdo colaborativa nesse Conselho (1).

Dentre as seis pesquisas que investigaram o funciona-
mento do Conselho de Classe, cinco o relacionaram a ava-
liacdo do processo ensino-aprendizagem (DEBATIN, 2002;
LODI, 2003; PEREIRA, 2006; SANTOS, 2007; CABRAL, 2011)
e uma voltou-se a andlise do Conselho em um regime esco-
lar de ciclos (RODRIGUES, 2010), dados que apontam a pre-
dominancia, nos estudos do Conselho de Classe, da andlise
de seu funcionamento em relacdo a processos avaliativos da
aprendizagem, indicando ainda a centralidade que assume
essa prdtica no Conselho, tal qual, historicamente, foi sua
proposicao (DALBEN, 1995).
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Nesse ambito, o trabalho de Debatin (2002) buscou ve-
rificar no Conselho de Classe de duas instituicoes estaduais
de ensino de Florian6polis, Santa Catarina, “que tipo de ava-
liacdo é praticada nessa instancia pelos professores e corpo
técnico”. Lodi (2003), por sua vez, analisou a estrutura e o
funcionamento do Conselho de Classe no ambito do “ensino
publico estadual, buscando apresentar sugestoes sobre sua
atuacdo”. A autora verificou a interferéncia do Conselho no
processo de avaliacdo da aprendizagem.

Pereira (2006) pretendeu colaborar com a reflexdo sobre
o Conselho de Classe praticado no ensino médio, pela pers-
pectiva da avaliacdo educacional, tendo em vista perceber os
fatores contributivos “para a construcdo do conceito de Con-
selho de Classe e de sua atuacao, assim como para conhecer
e tracar o perfil do Conselho de Classe ideal e o real”.

Na mesma direcdo, Santos (2007) investigou o Conselho
de Classe como espaco coletivo de avaliacdo buscando com-
preender seu funcionamento “como instancia da avaliacdo
praticada pela escola”, e Cabral (2011) analisou-o “como es-
paco de avaliacdo, pelo qual passa todo o resultado do pro-
cesso educativo, desenvolvido pelo coletivo de professores,
em suas respectivas disciplinas”, para o que relacionou ensi-
no escolar e exclusao social.

O estudo sobre o funcionamento do Conselho na organi-
zacdo escolar em ciclos foi realizado por Rodrigues (2010) e
enfocou, desde a implantacao, o “funcionamento dos Conse-
lhos de Classe no regime escolar dos ciclos na rede munici-
pal” de Santo André, Sdo Paulo.

Quanto as pesquisas que investigaram o Conselho de
Classe para apreender como se efetiva a participacdo da co-
munidade escolar nesse Conselho, destacaram-se os estudos
de Pereira (2007), Buchwitz (2007) e Vargas (2008).

Desde uma perspectiva critica que considera a escola
um centro de reproducdo das relacoes de producdo, Pereira
(2007) analisou os “fatores que interferem direta e indireta-
mente na implementacdo da participacdao dos alunos e seus
pais” no Conselho.

Buchwitz (2007) analisou o Conselho de Classe como co-
legiado escolar no ambito das “politicas educacionais voltadas
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para a descentralizacdo, que tem seu campo de atuacao no
universo micro da escola”, sinalizando, como Pereira (2007), a
articulacdo do Conselho a aspectos macro e microestruturais.

Vargas (2008), em sua pesquisa, conseguiu a participa-
cao da equipe envolvida no Conselho de Classe e demons-
trou que “é possivel desenvolver uma gestdo democrdtica
participativa na escola publica de Educagdo Bdsica”, apesar
dos desafios existentes.

No conjunto dessas dez pesquisas, destaca-se ainda o ca-
rater interventivo do estudo de Guerra (2006), que indicou
contribuicoes para o Conselho de Classe com a realizacdo
colaborativa de uma “planilha reflexiva” no ambito das dis-
ciplinas envolvidas. Observa-se, assim, que as investigacoes
que buscaram compreender o funcionamento do Conselho
de Classe foram preponderantes em relacdo a estudos inter-
ventivos, como o de Guerra (2006).

Os municipios em que o Conselho de Classe foi espe-
cificamente investigado indicam maior concentracdo da
coleta de dados na regido Sudeste do Brasil e, secundaria-
mente, na regido Sul. Apenas duas das dez pesquisas envol-
veram municipios do estado de Goids e o Distrito Federal, o
que provavelmente estd vinculado a origem dos académicos
participantes de programas de pés-graduacao stricto sensu e a
propria localizacdo desses programas. Os municipios parti-
cipantes foram citados em cinco pesquisas, que apontaram
Florianopolis (SC), Sao Paulo (SP), Sao Bernardo do Campo (SP),
Maringd (PR) e Santo André (SP). Outras quatro destacaram
apenas a unidade da federacdo envolvida: Sdo Paulo (duas
pesquisas), Goids e Distrito Federal. Um dos resumos nao es-
pecificou a cidade nem o estado em que foi realizada a in-
vestigacdo. Assim, pesquisas especificas sobre Conselhos de
Classe de escolas de outros estados brasileiros sao também
lacunares.

Quanto aos programas de poés-graduacao vinculados
as pesquisas, hd preponderancia da rede privada de ensino.
Constataram-se seis programas pertencentes a essa rede (duas
pesquisas sdo do mesmo programa), com instituicoes do esta-
do de Sao Paulo (cinco programas) e do Distrito Federal (um
programa) e trés programas vinculados a instituicoes pu-
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blicas — uma do estado de Sdo Paulo, uma de Santa Catarina
e uma do Distrito Federal. Os achados desta pesquisa po-
dem ser corroborados pela constatacdo de André (2006)
acerca da concentracdo da pesquisa cientifica da drea da
Educacao no Sudeste brasileiro. Eles avancam, entretanto,
quando indicam que os municipios em que os Conselhos de
Classe foram objeto central de investigacdo estio também
predominantemente localizados nessa regido.

A drea do conhecimento relacionada as pesquisas sobre
o Conselho de Classe concentra-se na Educagdo (90%), e um
dentre os dez trabalhos é da drea da Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem (GUERRA, 2006). Quanto as palavras-
-chave apresentadas, nove trabalhos incluem o Conselho de
Classe, e em um deles ndo consta nenhuma palavra-chave
(RODRIGUES, 2010). O Conselho de Classe estd presente nos
titulos de todas essas pesquisas, reafirmando a centralidade
que ele assume nesses processos investigativos.

Os referenciais teéricos utilizados foram explicitados em
quatro resumos e indicam uma pluralidade de vertentes con-
ceituais usadas para a andlise do Conselho de Classe: Dalben,
Rocha, Firme, Luckesi, Hoffman, Sacristin e Gémez sio indica-
dos por Debatin (2002); Provus (1971) e Argyris (1974, 1990) sao
citados por Pereira (2006); Engestrom (1994), Leontiev (1977,
2003), Vygotsky (1987), Bakhtin (1953, 1992), Alvarez (2002),
Kemmis (1987), Magalhdes (1998, 2002) e Liberali (1999, 2002),
por Guerra (2006); e Tragtemberg, por Pereira (2007).

Quanto a metodologia das investigacOes, observou-se
que, quando houve indicacdo quantitativa sobre a coleta de
dados, ela se referiu a um ntimero reduzido, ndo ultrapassan-
do duas escolas. Sobre os instrumentos de coleta de dados,
cinco trabalhos indicaram o uso de trés instrumentos: abor-
dagens orais (entrevista/relato de experiéncia/depoimento),
andlise documental e observacao. Trés trabalhos destacaram
dois instrumentos de coleta de dados: observacao/questiond-
rio, gravagoes e filmagem/entrevista e andlise documental/
depoimento. Um dos resumos apontou apenas a andlise do-
cumental, e outro, apenas a observacao.

A observacdo foi citada em oito dos dez resumos anali-
sados, o que indica sua valorizacdo em relacdo aos demais
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instrumentos de coleta de dados sobre o Conselho de Classe.
Ela é seguida da entrevista (incluiu-se aqui o depoimento) e
da andlise documental, que foram utilizadas em sete traba-
Ihos. O questiondrio foi apontado em apenas uma das inves-
tigacoes, o que pode demonstrar a percep¢ao de sua possivel
limitacao para a apreensdo de dados sobre o Conselho, pelas
pesquisadoras. Constata-se, assim, nesses estudos, um cui-
dado que demonstra “atencdo especial ao informante, ao |...]
observador, e as anotagdes de campo” (TRIVINOS, 1987, p. 138,
grifos do original) quando se analisa o Conselho de Classe.

Ainda sobre os aspectos metodolégicos, verificou-se
a predominincia dos estudos qualitativos, possivelmente
por melhor responderem aos problemas investigados e as
proprias caracteristicas do Conselho, essencialmente intera-
tivas. Dentre os cinco resumos que enfatizaram essa abor-
dagem (PEREIRA, 2006; BUCHWITZ, 2007; SANTOS, 2007;
VARGAS, 2008; RODRIGUES, 2010), trés estdo associados ao
estudo de caso (PEREIRA, 2006; BUCHWITZ, 2007; VARGAS,
2008). Uma pesquisa destacou como “metodologia a pesqui-
sa critica de cunho colaborativo [...|, que é um processo in-
vestigativo com o objetivo de compreender e de transformar
prdticas pedagdgicas” (GUERRA, 2006), evidenciando seu ca-
rdter interventivo, tal como ja destacado. Pereira (2007), por
sua vez, apontou a pesquisa “de natureza empirica”, e Cabral
(2011), Debatin (2002) e Lodi (2003) ndo especificaram o tipo
de estudo realizado.

O CONSELHO DE CLASSE NAS DEMAIS 57 PESQUISAS:
INDICATIVOS DE UM ESPACO COMPLEXO

A predominancia da drea da Educacdo observada nos dez es-
tudos especificos sobre o Conselho de Classe confirmou-se
em relacao as demais 57 pesquisas que o relacionaram a seus
processos investigativos. Nesse grupo, o nimero de traba-
lhos vinculados a drea totaliza 43 (75,4%). Entretanto, dreas
afins foram identificadas em 14 trabalhos (24,5%), assim
distribuidos: Sociologia e Antropologia (2), Linguistica (2),
Educacdo: Histéria, Politica, Sociedade (1), Psicologia Social
e Institucional (1), Psicologia (1), Educacdo Escolar (1), Ensino
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de Ciéncias e Educacdo Matemdtica (1), Educacao Fisica (1),
Educacdo nas Ciéncias (1), Letras (1), Ciéncias da Atividade
Fisica (1) e Gestdo e Desenvolvimento Regional (1).

Os achados desta pesquisa indicam que o Conselho de
Classe é um espaco contraditério, cujos encaminhamentos
e discussoes reafirmam sua complexidade. Ao apresentarem
diferentes concepgdes sobre o Conselho e ao perceberem-no
como um espago proficuo em termos de o que acreditam
que possa ser compreendido nesse espaco, os pesquisadores
definiram-no como instancia de coleta de dados para atingir
objetivos referentes a outros estudos.

Assim, diante dessa constatacdo e para efeitos desta
investigacdo, as 57 pesquisas foram organizadas em cinco
categorias com base em seus objetos de estudo em relacdo
a realidade escolar e ao Conselho de Classe, a saber: a) Pro-
cessos ou principios democrdticos e Conselho de Classe;
b) Profissional docente e Conselho de Classe; c) Relacoes
interpessoais e Conselho de Classe; d) Escola, processo en-
sino-aprendizagem e Conselho de Classe; e) Diversidade e
desigualdade na escola e Conselho de Classe.

PROCESSOS OU PRINCIPIOS DEMOCRATICOS E
CONSELHO DE CLASSE

Nesta categoria, estdo estudos sobre a participac¢do na escola (2),
a formacdo para a cidadania (1), a autonomia (1), a gestdo
efou gestdo democrdtica (7) e o principio da cooperacdo (1),
perfazendo 12 pesquisas.

Analisar as estruturas de participacdo encontradas na
fala em interacdo de sala de aula em uma escola publica foi o
objeto de estudo de Schulz (2007). A autora gerou dados etno-
grdficos e microetnograficos obtidos na escola com observa-
cdo participante e gravacoes audiovisuais “de interacoes de
sala de aula e do Conselho de Classe Participativo”. Os dados
permitiram-lhe concluir que a construcdo de participacdo
realizada na sala de aula e no Conselho estd vinculada com
a histéria da escola e com as acdes didrias dos professores.
A pesquisadora indicou que os alunos participam do Conse-
lho de Classe expressando tanto suas dificuldades quanto as
aprendizagens efetivadas.
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Leles (2007) analisou a participacdo de alunos de ensino
médio de duas escolas publicas em seus espacos de atuacao,
entre eles o Conselho de Classe. Concluiu que eles tém baixo
grau de autonomia e que “a participacdo estd mais no cam-
po da execucdo”, isto é, os alunos mais executam 0s proje-
tos da escola do que contribuem nos processos decisérios de
definicdo, o que a autora atribuiu a existéncia da dominacao
tradicional no ambito escolar. A participacdao dos alunos nas
instancias da escola foi classificada em trés grupos: autdbnoma,
tutelada e negada, formas que sdo mais participativas, vigia-
das pelos profissionais e ndo participativas, sucessivamente.

Cunha (2005) investigou a concretizacdo dos espacgos
“para a formacao e o exercicio da cidadania no ensino mé-
dio”. Por meio de andlise documental e pesquisa em trés
escolas publicas, examinou a construcdo da cidadania pela
participacdo do aluno no Conselho de Classe e em outros
espacos. Como Leles (2007), concluiu que a participacao se
dd no sentido formal e que os espacos existentes para to-
mada de decisdes ndo funcionam, pouco contribuindo para
a formacdo para a cidadania, bem como para seu exercicio
pleno.

A pesquisa sobre a autonomia da escola publica em Sdo
Paulo, de Gaspar (2004), usou a andlise documental e a ob-
servacdo das escolas em que foi realizada, complementadas
“por participacdo em reunides pedagogicas, [...| de conselhos
de Classe e dos colegiados das escolas”. Sendo um dos espa-
cos de acdo coletiva dos quais a autora participou, o Con-
selho foi relacionado por ela diretamente a efetivacdo da
autonomia na escola. Gaspar (2004) concluiu que, embora
o discurso e a legislacdo valorizem a autonomia, nas escolas
ainda hd o exercicio do autoritarismo e do poder. A autono-
mia, conforme finaliza a pesquisadora, deve ser construida
via participacdo dos sujeitos coletivos.

Dentre as sete investigacdes sobre gestdo efou gestdo
democrdtica, Costa (2005) analisou a relacdo entre a concep-
¢do e a pratica da gestao democrdtica de diretoras de creches
do municipio de Jodo Pessoa, Paraiba. Em abordagem quali-
tativo-quantitativa, destacou a existéncia de uma concepcao
significativa no plano do discurso sobre essa gestdo pelas
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diretoras, mas o desconhecimento dos meios que a viabili-
zam, dentre os quais incluiu o Conselho de Classe. Esses da-
dos confirmam o que foi apontado por Dalben (1995) sobre
o desconhecimento pela gestao da escola dos propésitos e
das possibilidades do Conselho de Classe no ambito escolar e
permitem colocar em xeque a formacdo docente no que con-
cerne aos fundamentos tedrico-prdticos da gestdo democra-
tica e do Conselho de Classe. Segundo Dalben (1995, p. 188),
tal desconhecimento possibilita que se instaurem na organi-
zacao da escola “a atomizacdo do corpo social, a desarticula-
¢do da comunidade escolar”, dificultando a acdo pedagdégica.

Silva (2005a) investigou a gestdo escolar em trés centros
integrados de educacdo publica de uma rede estadual. A au-
tora estudou as relacoes “entre as diretoras e 0os segmentos
escolares, tendo como referéncia as politicas educacionais
vigentes e os resultados que provocam nos ambitos adminis-
trativo e pedagégico”. Salientou que se valeu dos afazeres das
diretoras “em seu proprio ambiente, nos conselhos de classe
e em encontros de pais efou responsdveis”. Aproximando-se
desses espacos, considerou que a fragil democratizacdo da
escola estd relacionada ao controle burocratico exercido so-
bre ela, aspecto que leva a priorizacdo pelas diretoras das
questoes administrativas e burocrdticas da gestao escolar.

Ribeiro (2008) analisou o papel do projeto pedagdégico
como instrumento de gestdo de uma instituicdo publica de
ensino médio do Distrito Federal. Na abordagem de seu ob-
jeto de estudo, o Conselho de Classe foi uma das instancias
observadas pela autora, que também utilizou questiondrios
e entrevistas que envolveram 151 participantes. Os dados
coletados permitiram a pesquisadora inferir que o projeto
pedagégico tem influéncia na qualidade do processo de ensi-
no-aprendizagem.

Em pesquisa bibliografica e andlise documental, Trindade
(2009) investigou “a atuacdo da legislacdo, federal e estadual,
na implementacao e regulamentacao da gestao democratica
da escola publica” do estado de Sdo Paulo. A autora apon-
tou o Conselho de Classe e o Grémio estudantil, entre ou-
tros, como colegiados com potencial para essa gestdo, uma
vez que sdao reconhecidos como espacos de participacdo. Ela
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asseverou, entretanto, que a possibilidade de participacao e
de gestdo democrdtica ficou restrita, na medida em que as
funcdes dos diferentes representantes sao definidas de ante-
mao pela legislacao.

A pesquisa de Camacho (2010) analisou a participagdo
da comunidade na democratizagdo da gestao escolar de duas
instituicoes da rede publica de Sao Paulo. A autora ressaltou
o Conselho de Classe como um dos espacos que favorecem a
participacdo de pais e alunos na gestao democrdtica e reali-
zou entrevistas com professores, alunos, pais e gestores para
compreender como se dd seu funcionamento, tendo em vis-
ta essa categoria.

Santos (2011) pesquisou a implementacao da gestao de-
mocrdtica nas escolas publicas municipais de Jodo Pessoa
com base nos “espacos e mecanismos de participagdo
previsto[s] no Sistema Municipal de Ensino — SME, buscando
compreender os limites e possibilidades da Gestdo Democra-
tica”. Embora considere uma possibilidade concreta da ges-
tdo democrdtica a efetivacdo dos “mecanismos e espacos de
participacdo”, destacou como limite dessa gestdao a ndo par-
ticipacdo discente nos Conselhos de Classe, tal como apon-
tado por Dalben (1995, 2004). Santos (2011) ressaltou ainda
a fragilidade da participacdo da comunidade escolar e local
nesse processo.

A ultima pesquisa sobre gestao escolar é de Xavier
(2010), que analisou a “importancia da gestdo participativa
para o desenvolvimento das escolas [...] estaduais e munici-
pais do Distrito de Icoaraci, municipio de Belém, segundo a
visdo de seus gestores”. Com abordagem quantitativa e en-
volvendo 120 gestores, a autora utilizou o questiondrio na
coleta de dados e demonstrou que a existéncia de 6rgaos co-
legiados, como o Conselho de Classe, foi o principal avanco
das escolas praticantes da gestdo compartilhada, de acordo
com os participantes. Chama a atencdo que sua pesquisa te-
nha sido desenvolvida na drea de Gestdo e Desenvolvimento
Regional de um programa de mestrado profissionalizante,
sendo relacionada, portanto, aos estudos sobre desenvolvi-
mento regional no estado do Pard. Com isso evidencia-se a
relacdo estabelecida entre o Conselho, a gestdo participativa

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 480-518, maio/ago. 2015

495



496

e o desenvolvimento regional. Aspectos como o individualis-
mo, a limitada valorizacdao docente e o autoritarismo foram
os principais elementos apontados pelos gestores como as-
pectos que geram dificuldades a gestdo participativa.
Finalizando, Dantas (2006) analisou o principio da coo-
peracao com base em Freinet. Na pesquisa considerou que
o principio da cooperacgdo, tal como proposto por Freinet,
proporciona o desenvolvimento de relagdes que favorecem a
organizacdo de diferentes atividades, dentre as quais sao ci-
tadas a reunido cooperativa, a conversa livre e o Conselho de
Classe. Além disso, Dantas (2006) considerou que, em Freinet, a
cooperacao nao exclui a individualidade dos sujeitos.

PROFISSIONAL DOCENTE E CONSELHO DE CLASSE
Nesta categoria estdo seis pesquisas que investigaram no
Conselho de Classe dados referentes ao professor: sua for-
macao (4), saberes (1) e identidade profissional (1).

Quanto a formacdo docente, Alves (2007) pesquisou os
efeitos e as contribuicdes de um espaco de formacao destina-
do a 40 coordenadoras pedagogicas de uma rede municipal.
Ao examinar os documentos que produziram, concluiu que
as “vozes de alunos, funciondrios e comunidade” passaram
a ser incorporadas nos Conselhos de Classe ap6s a realizacao
da referida formacdo, um avanco indicado como positivo.

Tessarin (2007) examinou o papel do diretor como arti-
culador da formacdo docente nos espacos destinados a ela na
escola, dentre os quais destacou o Conselho de Classe. Entre
outros procedimentos de pesquisa, a autora indicou no resu-
mo de seu trabalho ter analisado as atas de quatro desses Con-
selhos. Concluiu que o professor passou a ser sujeito de sua
formacao, tendo o diretor um papel central nesse processo.

A formacdo inicial e continuada de professores foi pes-
quisada por Messer (2007), que avaliou sua implica¢do no
desenvolvimento do curriculo da educacdo de jovens e adul-
tos (EJA), tendo em vista o rompimento com uma educagao
monocultural e disciplinar. A autora relata sua participagao
no Conselho de Classe e na “vida da EJA da escola pesquisa-
da”. No resumo apresentado relatou ter apontado, em sua
pesquisa, aspectos que permitem uma reflexdo tanto sobre

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 480-518, maio/ago. 2015



a formacdo de professores quanto sobre o curriculo dessa
modalidade de educacdo.

Para investigar as estratégias de uma pedagoga a fim de
“gerar a formacao centrada na escola”, Campos (2010) cole-
tou dados nas reunioes de trabalho docente coletivo e nos
Conselhos de Classe. Assim, investigando tais estratégias
também nos Conselhos de Classe, a autora ressaltou que o
trabalho da coordenacdo pedagogica é formativo quando fa-
vorece a “vivéncia de experiéncias coletivas e compartilha-
das” pelos professores.

A pesquisa que investiga os saberes docentes, de Martins
Janior (2009), analisou os saberes gestados por professoras
de sucesso em um contexto social rural. Por meio de instru-
mentos de coleta de dados que “buscaram as falas, os escri-
tos e as acoes” das professoras pesquisadas, o Conselho de
Classe foi relacionado aos saberes politicos que as docentes
constituiram ao desenvolverem prdticas de autonomia quando
da participacdo nesse Conselho, no colegiado e no projeto
politico-pedagégico da escola.

Quanto a pesquisa que discutiu a questdo da identidade
profissional do professor, Marinho (2008) destaca como ins-
trumentos de coleta de dados a realizacdo de entrevistas e a
observacdo de atividades como Conselho de Classe, reunido
pedagodgica e aulas, tendo em vista apreender marcas identi-
tdrias de professores das séries iniciais do ensino fundamen-
tal. Com base na andlise dos dados, a autora asseverou que
os professores dos anos iniciais constituem a identidade pro-
fissional desde sua formacao, socializacdo e pratica profissio-
nal, diferenciando-se de professores dos anos finais, que sdo
marcados por uma orientacdo disciplinar.

Os achados desta pesquisa indicam, portanto, que o
Conselho de Classe é compreendido como espaco que pro-
picia a formacdo docente, mas também como espaco onde
os efeitos da formacao inicial e continuada podem ser obser-
vados. Além disso, é um espaco de construcdo da identidade
do professor.
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RELAGOES INTERPESSOAIS E CONSELHO DE CLASSE
Este grupo é constituido por nove trabalhos que envolvem
investigacoes sobre a relacdo entre familia e escola (1), pro-
fessor e aluno (2), indisciplina (3), violéncia na escola (1),
ethos escolar (1) e exclusdo escolar oculta (1).

A pesquisa que investigou a relacdo entre escola e fami-
lia, de Polonia (2005), verificou o que diretores, professores,
pais e alunos pensam sobre essa relagao. O estudo contou com
391 participantes de 16 escolas. A autora utilizou instrumen-
tos de coleta de dados como entrevista, questiondrio e visita
domiciliar. Dentre as conclusdes, destacou que, na “5* série,
o0s pais estdo presentes as reunioes/conselhos de classe”, o que
permite depreender que, para a pesquisadora, a presenca dos
pais nos Conselhos é uma das expressoes dessa relacao.

Dentre as pesquisas sobre a relacdo entre professor e
aluno, Castro (2006), em estudo etnografico que buscou “con-
tribuir para uma visdo critica das praticas da sala de aula”,
estudou o controle docente sobre os alunos por meio de uma
andlise indutiva realizada na sala de aula e nos Conselhos de
Classe de uma escola publica. Com o estudo, a autora preten-
deu contribuir para a minimizacdo da exclusdo escolar, e a
observacao dos Conselhos foi utilizada de modo a colaborar
para a compreensao das informacgoes dadas por seus mem-
bros sobre a pratica pedagdgica e a hierarquia da escola. A au-
tora ainda destacou que as categorias temdticas vinculadas ao
Conselho de Classe foram descritas no relatério da pesquisa.

Nunes (2008), por sua vez, relacionou a vida de alunos
moradores de uma favela (onde se encontrava a escola) as
perspectivas de professores e diretores sobre esses alunos.
Para o autor, as perspectivas existentes sdo construidas ao
longo da trajetdria escolar nos Conselhos de Classe, conside-
rados por ele como reunioes que vao além da avaliacdao dos
alunos, pois definem quem eles sdo e quem serao.

Os trés trabalhos que investigaram a indisciplina na escola
(BORTOLAS, 2002; SILVEIRA, 2005; BAU, 2011) utilizaram da-
dos coletados no Conselho de Classe. Bortolas (2002) observou
e analisou o Conselho de Classe como um dos dispositivos que
permitem o funcionamento da escola, compreendida como
instituicdo disciplinar. Para a autora, embora a instituicdo
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pesquisada busque a renovacao, ela se reproduz na medida
em que nomeia os alunos de indisciplinados, tornando-os
disciplinados “dentro da distribuicdo disciplinar”.

Silveira (2005), em sentido semelhante, analisou as “me-
didas disciplinares nos Livros de Adverténcias, os Regimen-
tos Escolares, os Projetos Politico-Pedagoégicos, as Propostas
Pedagdgicas, os Conselhos de Classe, nas 5* séries de seis
Escolas Publicas” para identificar como se caracterizava o
aluno como (in)disciplinado e verificar a disciplina existente.
O autor concluiu que estratégias de dominacao fortalecem e
padronizam as condutas dos alunos. Por fim, Bau (2011) ana-
lisou a indisciplina na sala de aula e a relac¢do existente com
a acdo do professor. Realizou “pesquisa documental e verifi-
cacdo dos resultados e relatérios do Conselho de Classe”, o
que lhe permitiu concluir que a desorganizacdo das classes
(desinteresse pelo contetdo, indisciplina, etc.) tem impacto
negativo na aprendizagem dos alunos.

Ainda sobre as relacOes interpessoais na escola, a vio-
léncia foi objeto de estudo de Teixeira (2008), que verificou
a percepcao de alunos e professores de uma escola estadual
sobre a temadtica. O autor atribuiu o interesse pela realizacdo
da pesquisa a sua experiéncia como professor e também a
necessidade surgida da convivéncia com os outros profes-
sores e alunos, especialmente no Conselho de Classe e nas
reunioes com os pais, o que evidencia o potencial reflexivo
dessa instancia colegiada.

No estudo sobre o ethos escolar desenvolvido a partir
de abordagem participativa, Furtado (2005) focalizou “seus
reflexos na configuracao da educacdo ético-moral” de uma
escola particular de [1héus, Bahia. Dentre outras conclusoes,
a autora apontou que o Conselho de Classe pode ser impor-
tante para os processos reflexivos e o redimensionamento
da acdo docente na medida em que seja associado a outros
recursos como relatdrios, portfélios, entre outros.

A pesquisa de Linch (2002) finaliza a categoria relacio-
nada aos estudos sobre as relacOes interpessoais. A autora
investigou a “Exclusdo Escolar Oculta” efetivada na relacao
entre professor e aluno através de gestos, expressoes, falas,
olhares e buscou construir uma “trajetéria psicopedagogica
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de andlise e reflexdo” sobre o fenémeno. O estudo foi de-
senvolvido em salas de alfabetizacdo do municipio de Porto
Alegre, Rio Grande do Sul, mediante observacoes em sala
de aula, dos Conselhos de Classe e das reunides de profes-
sores, além de entrevistas e andlise de pareceres avaliativos
dos alunos. A autora concluiu que a exclusdo escolar oculta
acontece na relacao professor-aluno no cotidiano da escola e
tem diferentes manifestacdes, como enviar bilhetes de recla-
macao, trocar alunos de turma, entre outras formas.

ESCOLA, PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM E
CONSELHO DE CLASSE

Totalizando 24 trabalhos, esta categoria reine estudos sobre
repeténcia (4), avaliacdo discente e/ou institucional (15), en-
sino-aprendizagem — mais especificamente (3), exclusao in-
traescolar (1) e cultura escolar (1).

Dentre as pesquisas sobre repeténcia, a investigacao de
S4 Earp (2006) foi realizada em duas escolas publicas (uma
municipal e uma estadual) da cidade do Rio de Janeiro. Seus
estudos revelaram a estrutura de aula como reprodutora da
cultura da repeténcia, uma vez que o professor nio ensina
a todos os alunos. A sala de aula é descrita pela autora por
meio da metdfora “centro-periferia”, onde estdo os alunos
que sdo ensinados pelo professor e os demais. S4 Earp des-
tacou, como conclusao, que o Conselho de Classe legitima o
ritual da sala de aula.

Souza (2006) investigou o percurso escolar e o perfil de
16 alunos do ensino fundamental II, participantes de um
projeto de recuperacdo paralela de uma escola publica esta-
dual paulista. A autora analisou as percepc¢oes dos alunos, fa-
miliares e professores sobre a “situacdo de fracasso escolar”.
O Conselho de Classe foi apresentado no titulo do trabalho:
“‘Promovido pelo Conselho de Classe’ ou ‘Retido no Ciclo II’:
Qual a diferenca?”, o que indica sua relacdo com a retencao
discente no contexto da aprendizagem escolar.

Mandelert (2010) analisou a repeténcia em “colégios de
prestigio e camadas médias e altas”, utilizando quatro escalas
diferentes. Em nivel ampliado, usou dados do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) de 2006
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(comparando dados do Brasil, do México, da Argentina e da
Coloémbia); utilizou também dados do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), referentes a 15 escolas entre as de
maior pontuagdo nesse exame, para construir um panorama
do fluxo escolar; em nivel escolar, investigou duas instituicoes
de prestigio para compreender a entrada e a saida de alunos
nos 11 anos de escolarizacao. Em nivel micro, observou os
Conselhos de uma das escolas. Para a autora, na avaliacdo
final dos alunos destacam-se certo tipo de envolvimento da
familia e a melhor adequacdo de alunos de camadas médias
a proposta de escolas de prestigio.

Finalizando os estudos sobre repeténcia, Vasconcellos
(2010) estudou uma classe de repetentes de primeira série do
ensino fundamental. Analisou “os processos que levam a re-
peténcia a partir das vivéncias e experiéncias dos alunos e alu-
nas em sala de aula”, explicitando as seguintes categorias de
andlise: “absenteismo, producdo textual, reprovacao, violén-
cia, repeténcia”. Como conclusdo, destacou que o Conselho de
Classe tem um “papel decisivo” e pouco claro nesse processo.

Dentre as 15 pesquisas sobre avaliacdo, Oliveira (2002) ava-
liou-a no contexto da organizacdo do trabalho pedagdégico de
uma escola publica do Distrito Federal, “destacando sua con-
cepcao, suas finalidades, sua abrangéncia”. Em pesquisa qua-
litativa, utilizou andlise documental, entrevistas e observacao
de “eventos ordindrios e extraordindrios ocorridos na escola”,
dentre os quais apontou o Conselho de Classe. Concluindo,
a autora verificou a centralidade atribuida ao Conselho pelo
coletivo da escola como instancia de avaliacdo.

O trabalho de Tenreiro (2002) examinou, em estudo de
caso de uma escola municipal paranaense, a compreensao de
pais, alunos e professores sobre a avaliacdo da aprendizagem.
A participacdo nos Conselhos de Classe foi uma das estraté-
gias de coleta de dados utilizada. A autora concluiu que a con-
cepcao de ensino-aprendizagem existente, isto é, entendida
como um processo de elaboracdo de formas de pensar e de
relacionar contetdos, se refletiu na avaliacdo da escola.

Ferreira (2002a) investigou a influéncia do Programa de
Avaliacao Seriada (PAS), da Universidade de Brasilia, sobre
as prdticas avaliativas de uma escola de ensino médio do
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Distrito Federal. Além de outros procedimentos de coleta de
dados, o Conselho de Classe foi observado e as atas de suas
reunides foram analisadas como um dos “eventos escolares
em que a avaliacdo esteve presente”. A andlise dos dados de
campo permitiu a autora concluir que o PAS vem se refletin-
do nas prdticas avaliativas da escola.

Santos (2003) estudou a percepcdo de professores do
ensino fundamental de uma escola publica de um munici-
pio do Rio de Janeiro sobre a avaliacdao. Através de estudo
de caso, a observacdao dos professores no Conselho foi uma
das etapas destacadas. Santos considerou o predominio da
avaliacdo normativa, uma vez que nao é percebida como ins-
trumento de avaliacdo da prdtica pedagdgica, para além da
aprendizagem discente.

Estudando as prdticas avaliativas de duas professoras
das séries iniciais do ensino fundamental da rede publica
do Distrito Federal, apds a realizacao de andlise documen-
tal, entrevistas e observagao em sala de aula, Oliveira (2004)
destacou que o Conselho de Classe constituiu um avan¢o na
prdtica avaliativa das professoras e que sua prdtica avaliativa
continha componentes da avaliacdo formativa.

Ribeiro (2005) analisou se o discurso sobre a avaliacdo
formativa mantém, fortalece ou transforma as relacées de
poder entre professores e professoras, alunos e alunas. Uti-
lizou textos produzidos em diferentes prdticas discursivas,
dentre os quais incluiu a transcricao da observacao do Con-
selho de Classe. Ap6s a andlise dos dados, a autora verificou
que a visdo discente e docente sobre a avaliacao mudou pou-
co em relacdo a proposta apresentada pela Secretaria de Edu-
cacdo do Distrito Federal, que instituiu a avaliacdo formativa
como forma de avaliacdo.

No trabalho de Silva (2005b), o foco foi compreender
como se efetiva a avaliacdo institucional na rede publica es-
tadual de ensino, para o que foi pesquisada uma escola de
educacado bdsica de médio porte de Salvador, Bahia. A autora
aponta categorias definidas para a coleta de dados, indicando
a emergéncia do Conselho de Classe como uma das novas
categorias surgidas na investigacao.

Bastos (2007) verificou a avaliacdo da aprendizagem em
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uma escola estadual de ensino fundamental mineira organi-
zada em ciclos para compreender como as professoras “per-
cebem e implementam as praticas pedagdgicas avaliativas e
0 que estas prdticas sinalizam”. Quinze professoras participa-
ram da pesquisa, que utilizou entrevista, questiondrio, andli-
se de didrios e graficos de resultados, além da observacdo de
nove Conselhos de Classe. Os dados permitiram a pesquisado-
ra constatar que a avaliacdo realizada pelos sujeitos pesquisa-
dos mantém caracteristicas do enfoque tradicional, embora se
esforcem para levar em conta aspectos formativos.

Dias (2008) enfocou as “articulacées no processo avalia-
tivo” desenvolvido em um colégio paranaense. Em estudo
etnogrdfico, foram acompanhadas as atividades do colégio
e o Conselho de Classe, utilizando-se gravacoes em dudio e
anotacdes em didrios de campo. A producdo da avaliacdo foi
acompanhada com atenc¢do no processo avaliativo como arti-
culacdo, rica em estratégias e “jogos de poder e de resisténcia”.

A pesquisa de Christofari (2008) analisou a avaliacdo da
aprendizagem associada aos “movimentos de inclusdo esco-
lar e a organizagao curricular por Ciclos de Formacdo” em
uma escola da rede municipal de ensino de Porto Alegre.
Dentre outras técnicas de coleta de dados, Christofari obser-
vou o Conselho de Classe e concluiu, de forma semelhante
a Bastos (2007), que continuidades e rupturas coexistem na
realidade pesquisada.

Ainda em relacdo a avaliacdo, Tiné (2009) enfocou o en-
sino médio para compreender o processo avaliativo desen-
volvido por uma escola publica do Distrito Federal. Um dos
objetivos do estudo foi analisar a contribuicdo do Conselho
de Classe, dentre outros espacos, para a construcao do pro-
cesso avaliativo da escola, motivo pelo qual ele foi observado.
Os dados indicaram que houve contribuicdo das instancias
colegiadas no processo avaliativo realizado pela escola.

Berni (2010) analisou a trajetdria e o embasamento teé-
rico de professores de Educacdo Fisica da segunda etapa do
ensino fundamental, além da aceitacdo pela comunidade
da avaliacdo descritiva praticada na escola. O Conselho
de Classe comp0s as conclusdes apresentadas no resumo.
A autora destacou o fato de esses professores “ndo poderem
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comparecer” a essa reunido, relacionando sua auséncia ao
encaminhamento divergente da avaliacao discente praticada
na escola, que é por parecer descritivo.

Também sobre avalia¢do em Educacao Fisica, Silva (2011)
buscou verificar avancos e limites da avaliacdo da aprendiza-
gem a partir do “par dialético objetivo/avaliacdao”. O estudo,
que teve observacao de aulas dessa disciplina, de Conselhos
de Classe e andlise documental, foi realizado no Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Goids. Os dados anali-
sados indicaram que a avaliacdao consolida o papel da escola
na sociedade capitalista.

Baule (2010) buscou compreender como 0 processo ava-
liativo do ensino de Ciéncias tem se configurado no siste-
ma escolar nas séries finais do ensino fundamental. Foram
aplicados 20 questiondrios a professores de Ciéncias de oito
escolas publicas paranaenses e analisadas 187 avaliacoes dis-
centes. Segundo Baule (2010), o Conselho de Classe colabora
para a exclusdo dos alunos, pois ndo avalia a aprendizagem
de contetdos.

Finalizando este grupo, Lima (2011), em estudo de caso
etnogrdfico em uma escola oficial do Distrito Federal, bus-
cou compreender, a partir da “6tica do diretor de uma escola
de anos finais do ensino fundamental, sua acdo e influéncia
sobre as prdticas avaliativas ocorridas na escola em seus trés
niveis: da aprendizagem, institucional e de larga escala”.
Como resultado, assinala que a avaliacdo em seus trés niveis
esteve presente nos Conselhos de Classe, sendo a institucio-
nal praticada principalmente nesse Conselho.

O terceiro grupo que compoOe essa categoria contempla
trés investigacoes pontuais sobre o processo de ensino-apren-
dizagem. Langaro (2003) desenvolveu uma pesquisa-acdao
para observar os movimentos “na busca da constituicao de
uma comunidade de aprendizagem” em uma escola munici-
pal de Porto Alegre. Acompanhou 20 adolescentes ndo alfa-
betizados, concluintes do ensino fundamental e observou o
Conselho de Classe.

Lazarotto (2006) coletou dados no Conselho para inves-
tigar como as “aulas de leitura em inglés se relacionavam
com o trabalho de leitura desenvolvido numa escola da rede
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publica de ensino de uma cidade do interior do oeste Cata-
rinense”. Sua andlise revelou certo distanciamento “entre o
discurso normativo e as acoes sociais” tanto em relacdo aos
professores quanto em relacdo aos alunos.

Ainda neste grupo, Barbosa (2006) ressaltou o Conselho
de Classe em suas conclusdes quando analisou as prdticas
escolares dos anos iniciais de uma escola municipal de Porto
Alegre organizada em ciclos, tendo em vista “desnaturalizar
0 que parece tdo corriqueiro e essencial no cotidiano de tais
prdticas”. A autora problematizou essas praticas verificando
seus efeitos especialmente na normalizacdo “dos corpos po-
sicionados como ndo-aprendentes”.

Sirino (2009) problematizou a exclusdo intraescolar
e procurou “identificar, descrever e analisar os atuais pro-
cessos de exclusdo intra-escolar, no contexto da Progressao
Continuada”. Foram realizadas observacoes em sala de aula
e em Conselhos de Classe, além de entrevistas. Foram iden-
tificados pela autora mecanismos de exclusdo nas prdticas
pedagogicas de sala de aula e nas reunides do Conselho de
Classe, uma vez que ndo sdo dadas condicoes aos alunos para
que tenham proveito no processo de escolarizacao.

Finalizando esta categoria, Nadal (2008) investigou a
cultura escolar de duas escolas da rede estadual do munici-
pio de Ponta Grossa, Parand, uma de ensino fundamental e
uma de ensino médio. Buscou “o desvelamento da cultura
escolar, o conhecimento e compreensao da cultura de esco-
las publicas de educacdo bdsica e a formulacdo de propostas
voltadas a contribuir com a tematizacdo e transformacao da
cultura existente”. O Conselho de Classe foi um dos “momen-
tos coletivos” nos quais a pesquisadora esteve inserida para
a coleta de dados de campo. Além disso, atas desse Conselho,
entre outros documentos, foram analisadas. Tal iniciativa
metodoldgica é indicativa do Conselho como um espaco
que propicia o reconhecimento da cultura escolar existen-
te, bem como de possiveis movimentos instituintes de uma
nova cultura.
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DIVERSIDADE E DESIGUALDADE NA ESCOLA E
CONSELHO DE CLASSE

As pesquisas incluidas na categoria diversidade/desigualdade
analisam a inclusdo escolar (3), a desigualdade na escola (1),
as relacoes de género e educacdo (1) e a relacdo entre educa-
¢do fisica, folclore e religido (1), totalizando seis trabalhos.

Os estudos sobre inclusdo escolar sdo de Ferreira
(2002b), Garcia (2002) e Eidelwein (2006). Ferreira (2002b)
acompanhou sete alunos de sete turmas de educagdo infan-
til e ensino fundamental de um centro de atencdo integral a
crianga (Caic) de Juiz de Fora, Minas Gerais, para “verificar os
procedimentos adotados, adaptados ou transformados pela
Instituicdo, ao buscar inserir alunos com deficiéncia”. Rea-
lizou entrevistas e observacoes em diversos momentos, lo-
cais e ocasioes, sendo o Conselho de Classe considerado uma
dessas “ocasides”. Com base nos dados coletados, a autora
considerou que a inclusdo é um “desafio superdvel”.

Garcia (2002) analisou as prdticas escolares para verifi-
car como “contribuem para a inclusdao do sujeito com ne-
cessidades educativas especiais”. Em abordagem qualitativa,
utilizou observacdo, entrevista e andlise de documentos do
aluno pesquisado e da escola. O Conselho de Classe foi apon-
tado como uma das categorias de andlise, o que demonstra
sua relevincia para a compreensdo do paradigma da inclu-
sdo no contexto escolar.

Eidelwein (2006) observou Conselhos de Classe para ve-
rificar as concepcoes dos docentes dos anos finais do ensino
fundamental de uma escola de educacdao bdsica do Sul do
Brasil sobre o aluno com necessidades educacionais espe-
ciais e sua inclusdo na escola. A autora utilizou a andlise de
discurso como opc¢do metodolédgica. Além da observacdo dos
Conselhos, vinculada a compreensao das percepgoes presen-
tes na representacdo dos professores, os dados foram coleta-
dos em entrevistas e andlise documental.

A pesquisa de Paim (2003), que focou a desigualdade
na escola, discutiu a relacdo entre capitalismo globalizado
e empobrecimento. Atas dos Conselhos de Classe, além de
outras estratégias de coleta de dados, foram analisadas espe-
cialmente para compreender como os conceitos obtidos por
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dois grupos de alunos (um pertencente a dreas de concentra-
cao de pobreza e outro advindo de camadas médias urbanas)
foram nele discutidos e justificados. O estudo de Paim indica
o “aprofundamento das desigualdades no cotidiano escolar”.

As relacdes de género foram investigadas por Pereira
(2008), que verificou “se os motivos pelos quais meninos e
meninas sdo encaminhadosfas a recuperacdo paralela sdo
semelhantes”. A pesquisa foi realizada em uma escola muni-
cipal de Embu, que contava com um projeto de recuperacao
paralela para alunos com dificuldade em leitura e escrita —
Projeto Letras e Livros. Conselhos de Classe foram observa-
dos por um ano letivo e entrevistas foram realizadas. O autor
concluiu que as construgdes sociais sobre o masculino e o
feminino interferem na decisdo sobre os alunos que necessi-
tam de apoio para a aprendizagem.

Finalizando, a andlise da relacdo entre Educacao Fisica,
folclore e religido - realizada por Silva (2008) — investigou os
significados “partilhados por docentes, discentes e respon-
sdveis de alunos no que concerne as relacoes e interferén-
cias das crencas religiosas nas prdticas de Educacao Fisica,
quando do desenvolvimento do folclore afro-brasileiro em
uma escola publica do municipio do Rio de Janeiro.” O autor
destacou a observacao das reunioes dos Conselhos de Classe,
reunides de pais e centros de estudo dos professores, con-
cluindo que ainda existem sinais de discriminacdo em re-
lacdo a maneira como os professores tratam da questdo do
legado africano.

Os dados permitem inferir que, das cinco categorias vin-
culadas ao Conselho de Classe nas 57 pesquisas, a que diz
respeito ao processo de ensino-aprendizagem e a instituicdo
escolar corresponde a 42,10%, ao passo que a que se refere a
processos ou principios democraticos corresponde a 21,05%,
seguida da referente as relacdes interpessoais, que totaliza
15,78%, e das categorias relativas ao profissional docente e
a diversidade/desigualdade, que perfazem 10,52% cada uma.
Internamente a elas, reafirma-se a centralidade das investi-
gacoes sobre avaliacdo, que correspondem a 26,31% do total
das 57 pesquisas, e sobre gestao democratica, que represen-
tam 12,28% desse total, indicando esses temas como os mais
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vinculados a pratica do Conselho de Classe, bem como uma
pulverizacdo de outros temas analisados, caracterizando sua
pratica como multidimensional. Os dados demonstram ain-
da que, nesse conjunto de 57 pesquisas, indicou-se a observa-
¢do do Conselho em 23 delas e a andlise documental, em sete
estudos. Outros trés estudos ressaltaram que houve partici-
pacdo do(a) pesquisador(a) no Conselho de Classe. Gravagao
em dudio/video e a indicacdo do Conselho como uma das ca-
tegorias de andlise foram explicitadas em dois estudos cada.

SOBRE O CONSELHO DE CLASSE: SISTEMATIZANDO
OS CONCEITOS E AS CONCLUSOES EXISTENTES
Considerando-se o total dos 67 resumos analisados, verificou-
-se que em 16 deles estdo presentes conceitos relacionados
ao Conselho de Classe. Nesses conceitos, o Conselho é com-
preendido como espaco para os professores refletirem sobre
a prdtica pedagdgica tendo em vista a aprendizagem discente
(DEBATIN, 2002); evento ordindrio da escola (OLIVEIRA, 2002);
dispositivo escolar que permite o funcionamento da mdquina
escolar enquanto instituicdo disciplinar (BORTOLAS, 2002);
espaco institucional onde conceitos sdo emitidos e justifica-
dos (PAIM, 2003); atividade do cotidiano escolar (MARINHO,
2008); um dos cendrios da escola (LANGARO, 2003); espaco
de avaliacdo coletiva (SANTOS, 2007; NUNES, 2008; SIRINO,
2009; CABRAL, 2011); espaco de atuacdo ou participagdo
na escola (LELES, 2007; TRINDADE, 2009); um dos tempos
destinados a gestdao do conhecimento e a formacdao docen-
te (TESSARIN, 2007); espaco que favorece a participacao e é
determinante para a qualidade da democratizacdo da gestdo
e do ensino-aprendizagem (BUCHWITZ, 2007; CAMACHO,
2010) e, ainda, espaco de avaliacdo coletiva com potencial
para a construcdo ou reconstrucao da proposta pedagogica
(PEREIRA, 2007).

Tais conceitos referentes ao Conselho de Classe eviden-
ciam a contradicdo existente, revelando uma realidade anta-
gonica. Ele é compreendido como uma instancia burocrdtica,
vinculada a um cendrio, evento ou atividade do cotidiano e,
ainda, como um espago que emite e justifica conceitos sobre
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os alunos em uma instituicao disciplinar, a escola. Mais po-
sitivamente, como uma prdtica que favorece a democratiza-
¢do da escola, a avaliacdo coletiva e a formacao docente. Esses
conceitos expressam a pratica social relacionada ao Conselho
de Classe (MARTINS, 2009) e indicam a permanéncia de fragi-
lidades na pratica desse Conselho, uma vez que se conservam
algumas das constatacdes feitas por Dalben (1995) quando
alerta para a existéncia de prdticas fragmentadas, a fragilida-
de nas relacdes, a luta pelo poder, a dicotomia entre o ideal e
oreal e a pulverizacdo de ideias. Ainda assim, pontos positivos
também corroboram as conclusoes da autora, especialmente
os que se referem ao potencial pedagdgico e de fortalecimen-
to do coletivo oportunizado pelo Conselho de Classe.

Nesse contexto, sdo relevantes ainda as conclusoes sobre
o Conselho de Classe verificadas em 25 dos 67 resumos ana-
lisados. Nove delas constam das pesquisas que o tomaram
como objeto central de investigacdo e 16, das que tém ou-
tros objetos de estudo. Assim como em relacao aos conceitos
existentes, pontos vulnerdveis ef/ou aspectos positivos foram
verificados nos trabalhos encontrados na década pesquisada.
As conclusodes referem-se a avaliacdo, a gestdo democrdtica e
ao julgamento dos alunos, ocorridos no Conselho de Classe,
conforme se pode verificar:

a) Sobre o cardter avaliativo do Conselho de Classe

Debatin (2002) indicou a importancia do Conselho de
Classe como espaco avaliativo e apontou também que a ava-
liacdo realizada no Conselho das escolas pesquisadas tem
marcas de uma prdtica escolar tradicional. Lodi (2003) reve-
lou a dificuldade de atuacdo no Conselho de Classe quando
ndo sdo consideradas a concepcdo e a prdtica de avaliacdo
das diferentes escolas. O Conselho de Classe foi questionado
por Ribeiro (2005) por mostrar-se como um espaco que se
reduz a verificacdo da aprovacdo ou reprovacdo do aluno por
meio de um ditado de notas, fortalecendo a disparidade de
poder entre ele e o professor.

As formas de avaliacdo e classificacdo destacadas por
Barbosa (2006) em relacdo ao Conselho de Classe foram
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apontadas porque a autora entende que promovem o desti-
no escolar dos alunos e alunas. De forma semelhante, Sirino
(2009) revelou a “persisténcia de mecanismos de exclusdo” no
Conselho de Classe e Vasconcellos (2010) ressaltou que sua
prdtica avaliativa é decisiva para a manutencao de formas obs-
curas de aprovacdo ou reprovacdo dos alunos pelos docentes.
Cabral (2011) enfatizou a ocorréncia, no Conselho de Classe,
de uma avaliacdo informal e ndo explicita da sala de aula, que
contribui para a repeténcia e a exclusdo escolar. Ainda sobre
a avaliacdo, Baule (2010) concluiu que no Conselho de Classe
ndo ocorre a avaliacdo da aprendizagem de contetidos pelos
alunos, contribuindo para sua exclusdo pela ndo aprendiza-
gem dos conhecimentos historicamente construidos.

Nos Conselhos de Classe de escolas de prestigio observa-
dos por Mandelert (2010), a autora verificou que a manuten-
cao das médias em zonas de corte e a composicao das turmas
favoreceram a reprovacdo discente e, ainda, que na avaliacdo
“final destaca-se a importancia de um tipo especifico de en-
volvimento familiar e a melhor adequacdo dos alunos das
camadas médias no projeto de escolas de prestigio”.

Resultados positivos sobre o Conselho de Classe foram
demonstrados por Oliveira (2002), quem destacou que foi
“considerado pelo coletivo da escola (alunos, professores,
equipe de direcao) como a instancia avaliativa mais impor-
tante da escola”. Oliveira (2004), por sua vez, indicou que a
realizacdo do Conselho, entre outros, foi um dos aspectos
que significaram avancos na prdtica avaliativa das professo-
ras pesquisadas. Furtado (2005) destacou que o Conselho de
Classe, quando articulado a “instrumentos diddticos como:
relatérios individuais, portfélios, ‘didrios de bordo’, [...] utili-
zados de forma coordenada e concomitante, forneceram um
suporte consistente ao processo reflexivo e ao redimensiona-
mento da acdo pedagogica”.

Guerra (2006) apontou transformacdes no Conselho ap6s
a organizacao colaborativa de uma planilha reflexiva. Entre-
tanto, evidenciou também o papel centralizador do coorde-
nador pedagégico, que “determina o resultado final do aluno
sem buscar argumentos ou levar os professores a reflexdo”,
indicando como se dd a divisao do trabalho nesse Conselho.
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Santos (2007) demonstrou como resultado que o Conselho
de Classe passa por uma transicao e que fortalece o trabalho
coletivo, sendo uma oportunidade de reflexdo que propicia
praticas avaliativas mais democrdticas.

b) Sobre a gestdo democrdtica da escola e a participacao
no Conselho de Classe

Costa (2005) destacou o desconhecimento por parte das
gestoras participantes da pesquisa acerca do Conselho de Classe
como um dos meios capazes de efetivar a gestio democrdtica.
Pereira (2006) alertou para a discrepancia entre o que prevé a
proposta oficial para o Conselho de Classe e como ele é implan-
tado na pratica da escola de ensino médio pesquisada. Com
base na teoria da acdo, concluiu que o Conselho de Classe es-
tudado pautou-se em “referéncias tedricas frageis e conflitos”.

Ainda nesse grupo, Buchwitz (2007) concluiu que a par-
ticipacdo no Conselho de Classe “é mediada por relagdes de
poder” reveladas na interpretacdo das falas existentes, mas
também que essas falas sdo determinantes para a “amplia-
cao da democracia” na escola. Pereira (2007) ressaltou que,
apesar do esforco da direcdo da escola pesquisada para pro-
piciar a participacao de pais e alunos nos colegiados, ainda
se verificou a prdtica da maioria dos professores entremeada
por “representacoes tradicionais de cunho patrimonialista”.

Resultados positivos relacionados a participagdo foram
destacados por Schulz (2007), quando indicou que a forma
como foi construida a participacao nesse Conselho possi-
bilitou aos alunos o papel de “protagonistas de seus processos
de aprendizagem”. Vargas (2008) ressaltou avancos na relacdo
escola-comunidade e especialmente na relacdo escola-familia
pela participacdo desses grupos no Conselho de Classe, des-
tacando também mudancas em aspectos como indisciplina e
aprendizagem dos alunos. Ainda sobre a participacdo, Martins
Jnior (2009) chamou a atenc¢do para a ampliacdo da catego-
rizacdo inicialmente pesquisada por ele, apontando a cons-
tituicdo de saberes politicos pelas professoras investigadas,
como resultado da prdtica da autonomia para a participacao
democrdtica nos Conselhos de Classe.
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Quanto a gestdo democrdtica, Xavier (2010) concluiu
que, segundo a visdao dos gestores envolvidos no estudo, a
existéncia de 6rgaos colegiados, como o Conselho de Classe,
constituiu-se como um avango para as escolas que praticam
a gestao compartilhada.

¢) Sobre processos de julgamento dos alunos no Conselho
de Classe

Silva (2005b) destacou o Conselho de Classe como uma
das categorias surgidas na andlise dos dados empiricos,
“como instancia de julgamento do aluno”. Sd Earp (2006)
chamou a atenc¢do para a legitimacdo do ritual da sala de
aula pelo Conselho de Classe, por meio do julgamento que
atribui valores morais ao juizo escolar. Finalizando as cons-
tatacoes deste grupo, Nunes (2008) concluiu que o Conselho
de Classe funciona como instrumento para definir o tipo de
aluno que € o jovem e, assim, o tipo de pessoa que ele sera.

O CONSELHO DE CLASSE NAS PESQUISAS: O QUE SE
PODE CONCLUIR SOBRE A DECADA PESQUISADA
Considerando todos os resumos analisados e a forma como
apresentaram a funcdo ou a importancia do Conselho de
Classe nas pesquisas empreendidas, podem-se formular as
seguintes conclusodes:

a) H4 apenas dez estudos que investigaram especifica-
mente o Conselho de Classe; a maioria utilizou abor-
dagens compreensivas para apreender aspectos de seu
funcionamento e de como se dd a participacao dos en-
volvidos. Verificou-se uma lacuna quanto a investigacoes
especificas sobre o Conselho em outras regides do Brasil
além de Sul e Sudeste, pois os programas aos quais estdo
vinculados esses estudos, bem como 0s municipios ou
estados cujos dados do Conselho de Classe foram anali-
sados nessas pesquisas, pertencem majoritariamente a
essas regioes. Do ponto de vista metodolégico, nesses
dez trabalhos prepondera a abordagem qualitativa; em

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 480-518, maio/ago. 2015



trés deles ela € associada ao estudo de caso. Para a cole-
ta de dados predomina o uso da observacdo, seguida da
entrevista e da andlise documental. Além disso, oito dos
dez estudos utilizam mais que um instrumento de cole-
ta de dados, o que indica a percep¢do da complexidade
da pratica do Conselho de Classe.

b) Embora pouco pesquisado, verifica-se a compreensao
da importancia e da complexidade do Conselho pelos
pesquisadores, aspecto observado com base nos dados
complementares buscados nele, pois em 57 pesquisas
que ndo o tém como foco central de estudo, ele é uma
das instancias de coleta de dados, principalmente por
meio da observacdo e secundariamente pela andlise do-
cumental. Ele também compoe alguns resultados apre-
sentados.

¢) O estudo do Conselho de Classe ou sua participacdo é
preponderante nas pesquisas pertencentes a drea da Edu-
cacdo (77,6% dos 67 trabalhos encontrados). Entretanto,
verifica-se sua relevancia para campos de estudo como
Sociologia e Antropologia, Gestdo e Desenvolvimento
Regional, Psicologia Social e Institucional, Linguistica,
Psicologia, Educacao Fisica, Ensino de Ciéncias e Educa-
¢do Matemadtica, entre outros.

d) O ntimero reduzido de estudos especificos sobre o
Conselho de Classe aponta a necessidade de um avanco
nas pesquisas que propicie o aprofundamento da com-
preensdo desse 6rgdo colegiado, de seus encaminha-
mentos, formas de realizacao, percepcao pelos membros
da escola, das contribuicées ou dos impactos de suas
decisoes na comunidade escolar e ndo escolar, de sua
articulacdo com os aspectos macro e microestruturais.
Além disso, a efetivacdo de pesquisas colaborativas ou
interventivas, que incidam sobre a prdtica, podem ser
também ampliadas, pois se mostram lacunares. Essa
ampliacdo pode ser relevante para a transformacao das
prdticas realizadas nessa instancia, favorecendo a supe-
racao das fragilidades e das contradicdes existentes.
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e) O Conselho estd vinculado a 15 pesquisas sobre ava-
liacdo e a dez trabalhos sobre gestdo/gestdo democrdtica
e participacdo/cooperacdo. Sobre a formacdo docente e
a repeténcia, a quatro trabalhos em cada temadtica. So-
bre a indisciplina, o processo de ensino-aprendizagem e
a inclusao escolar, a trés trabalhos em cada uma delas.
Sobre a relacdo professor-aluno, a dois trabalhos. As de-
mais problemadticas contemplam um trabalho: saberes
docentes, identidade profissional do professor, relacao
escola-famflia, violéncia na escola, ethos escolar, exclu-
sdo escolar oculta, formacdo para a cidadania, autono-
mia, exclusdo intraescolar, cultura escolar, desigualdade
na escola, relacoes de género, relacao entre Educacdo
Fisica, folclore e religido. Tais achados reafirmam a
centralidade dos processos avaliativos no ambito do
Conselho de Classe, o que ocorre desde sua criacao. Indi-
cam também sua vinculagao aos processos democraticos
de gestdo da escola, pois é compreendido como um dos
instrumentos para sua viabilizacdo, tal como destacado
por Dalben (1995, 2004). Os outros temas relacionados
ao Conselho demonstram a ampliacdo da prdtica desse
colegiado, especialmente os que se referem a formacao,
a construcdo de saberes e da identidade docente e a in-
clusdo escolar de alunos publico-alvo da educagdo es-
pecial — um processo ainda em construcao. Além disso,
verifica-se o entendimento sobre suas possibilidades
de formacdo para a cidadania, possivelmente por seu
potencial democratico.

f) Os conceitos explicitados sobre o Conselho de Classe
indicam os antagonismos da prdtica, expressos na ampla
concepcao de sua funcdo relacionada a aspectos burocra-
ticos, ao fato de ser um espaco de justificacdo de conceitos
sobre os alunos e de seu disciplinamento, mas também
de avaliacdo coletiva e de participacdo. Demonstra ser
um avango em relacdo a outros estudos a constatacao de
sua percepcdo como espaco de reflexdo sobre a prdtica
docente, de potencial para a reconstrucao da proposta pe-
dagogica da escola e de gestao do conhecimento.
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g) As conclusoes existentes indicam a manutencao de
praticas excludentes e conservadoras nesse Conselho,
formas ndo justas de avaliacdo e classificacdo dos alu-
nos, a avaliacdo informal da sala de aula e a legitimacao
de sua prdtica, a dificuldade docente em relacdo ao do-
minio tedrico para a participagao nesse colegiado, a dis-
crepancia entre a concepgao oficial e a prdtica existente,
as relacoes de poder que permeiam as diferentes falas.

Em outras situagdes constituiu um avango para a prdtica
avaliativa e a melhoria da relacdo escola-comunidade, além
de ter sido importante para a reconfiguracdo da prdtica pe-
dagdgica quando associado a outras instancias ou recursos
pedagdgicos. Ressaltam-se ainda o protagonismo que pro-
porcionou aos alunos em relagdo a propria aprendizagem ao
participarem de suas reunides e o fato de que professoras
constituiram saberes politicos, aspectos indicativos da rele-
vancia de se investir mais densamente em novas proposicoes
e andlises sobre as prdticas desenvolvidas nesse Conselho.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo propds-se a analisar os resumos de pes-
quisas discentes de programas de pés-graduacdo stricto sensu
brasileiros, disponibilizados no Banco de Teses da Capes, na
década de 2002 a 2011, para verificar a mencdo ao Conselho de
Classe nesses trabalhos. O nimero de investigacoes cujo foco
é o Conselho de Classe ndo € significativo, totalizando dez pes-
quisas. Entretanto, em outros 57 resumos verificou-se relacdao
com esse 6rgao colegiado, seja compondo uma das instancias
de coleta de dados das pesquisas, seja por ser destacado nos
conceitos e nas conclusdes dos estudos realizados.

Os dados indicam que o Conselho de Classe é compreen-
dido ndo apenas como uma instancia com funcao avaliativa,
sendo também articulado a acdes formativas. Na condicdo
de 16cus privilegiado pelos pesquisadores para a coleta de
dados de campo, foi muitas vezes observado e, com menor
frequéncia, analisado em seus registros. O Conselho de Classe
demonstrou ter um papel fundamental para a compreensdo de
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diversas problemadticas que envolvem a escola, o que indica a
abrangéncia de suas possibilidades. Além disso, ao compor os
resumos pela indicacdo de conclusoes mais positivas ou em
alguma medida frdgeis, conforme demonstram os estudos, ve-
rifica-se que sua prdtica tem marcas do tradicionalismo e da
exclusdo, embora também se destaquem ac¢oes democrdticas
que impulsionam a construcdo de saberes politicos. A teoria
existente nesses trabalhos, portanto, € a expressdo da pratica.

Diante do exposto, entende-se que o presente texto con-
tribui para a compreensdo da participacdo do Conselho de
Classe nas pesquisas discentes dos programas stricto sensu
brasileiros, bem como para a apreensdo das percepcoes e das
praticas a ele relacionadas.
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ANEXO |
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A CORRECAO COMO
PROCESSO AVALIATIVO:
DIFERENTES
PERCEPCOES EM
DIALOGO

SIMONE ARAUJO MOREIRA
MARY RANGEL

RESUMO

A principal finalidade desta pesquisa é problematizar as percepgoes
que professores e alunos tém dos objetivos da prdtica da corre¢do dos
exercicios nos cadernos de alunos do ensino fundamental L. Partiu-se,
para isso, de um quadro tedrico que conciliou estudos nos campos
da diddtica e da avaliagdo, no intuito de compreender as relagoes
entre os feedbacks e as regulacoes das aprendizagens dos alunos.
Por esse viés, foi relevante, também, refletir sobre a articulagdo
entre os saberes repetidos e os saberes construidos pelos professores.
Para além de apresentar formas e concepgoes de origens empiricas,
essas questoes foram problematizadas como prdticas que reclamam
revisdo tedrica e andlises mais apuradas. Trata-se, portanto, de uma
investigacdo que permite interpretar, compreender, questionar e
sugerir novos caminhos para uma prdtica da correcdo a servigo da
avaliagdo formativa.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ¢ AVALIACAO
FORMATIVA ¢« PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM -
DIDATICA.
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RESUMEN

La principal finalidad de esta investigacion es problematizar las
percepciones que profesores y alumnos tienen de los objetivos de la
prdctica de la correccion de los ejercicios en los cuadernos de alumnos
de la educacion bdsica L. Por lo tanto, se partio de un cuadro teorico
que concilid estudios en los campos de la diddctica y de la evaluacion
con el propésito de comprender las relaciones entre los feedbacks
v las regulaciones de los aprendizajes de los alumnos. Desde este
dngulo también fue relevante reflexionar sobre la articulacién entre
los saberes repetidos y los saberes construidos por los profesores.
Mds alld de presentar formas y concepciones de origenes empiricos,
dichas cuestiones fueron problematizadas como prdcticas que
demandan revision tedrica y andlisis mds profundos. Asi, se trata de
una investigacion que permite interpretar, comprender, cuestionar y
sugerir nuevos caminos para una prdctica de la correccion al servicio
de la evaluacién formativa.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DEL APRENDIZAJE -
EVALUACION FORMATIVA « PROCESO DE ENSENANZA-
-APRENDIZAJE * DIDACTICA.

ABSTRACT

The main purpose of this study is to problematize the perceptions
that teachers and students have of the objectives of the practice of
correcting exercises in students’ notebooks in elementary school I. It
is, therefore, based on a theoretical framework that reconciles studies
in the fields of instruction and evaluation, in order to understand the
relationships between feedback and regulation of students’ learning.
From this perspective, it was also relevant to reflect on the articulation
between knowledge repeated or constructed by teachers. In addition
to presenting forms and conceptions of empirical origins, these
issues were problematized as practices that demand more thorough
theoretical revision and analysis. Therefore, this deals with an
investigation that allows interpretation, understanding, questioning
and suggestion of new paths to a practice of correction for the purpose
of formative evaluation.

KEYWORDS LEARNING EVALUATION * FORMATIVE
EVALUATION « TEACHING-LEARNING PROCESS - DIDATICS.
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A PRATICA DA CORREGCAO COMO PROCESSO
AVALIATIVO

A pratica da correcao de exercicios nos cadernos de alunos do
ensino fundamental I precisa ser discutida como funcao for-
mativa no processo de avaliacdo. Para tanto, é oportuno se re-
portar, inicialmente, a um dos conceitos que, sustentado por
Perrenoud (1999, p. 78), define a avaliacdo formativa como
“toda avaliacao que ajuda o aluno a aprender e a se desenvol-
ver, ou melhor, que participa de regulacdo das aprendizagens e
do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.

Ao aplicar o conceito a prdtica, Afonso (2009) observa
que tal processo formativo pode ser realizado por meio de
uma pluralidade de métodos e técnicas, os quais vao desde
o0s recursos que auxiliam o acompanhamento do professor e
os registros do progresso do aluno até as diferentes formas
de interacdo pedagdgica. Também contribuindo com esse de-
bate, Fernandes (2006, p. 29) afirma que:

A construcdo de uma teoria de avaliacdo formativa deve

assentar numa solida base de investigacdo empirica que

Nnos ajude a compreender questdes tais como as relacdes
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entre as aprendizagens dos alunos e as tarefas que Ihes
sdo propostas, as relacdes entre o feedback e a regulacdo
das aprendizagens por parte dos alunos ou as relacdes
entre os conhecimentos cientificos e pedagdgicos dos
professores e as formas como organizam e interagem a
avaliacdo nos processos de ensino e aprendizagem.

Partindo desses principios, é possivel afirmar que a pra-
tica da correcdo pode e deve ser utilizada como processo ava-
liativo na funcdo formativa, pois contempla as dimensoes
descritas pelos autores citados nos seguintes aspectos:

e FE um processo que possibilita obter informacdes so-

bre as aprendizagens dos alunos.

Por intermédio das correcoes, pode-se observar a
natureza dos erros dos alunos como elemento que
oferece pistas sobre as formas de pensar as questoes
propostas nas atividades. Como os alunos escrevem,
0 que indagam, o que respondem e como desenvol-
vem 0 pensamento sdo elementos essenciais para o
professor conhecer melhor o aluno. Numa perspecti-
va construtivista do conhecimento, esses elementos
situam os alunos nos diferentes estdgios das estrutu-
ras operatorias (PIAGET, 2010), os quais podem ser
ignorados ou favorecidos pela escola, dependendo
dos métodos e das técnicas utilizadas.

e Eum processo que possibilita planejar a aciio dos pro-
fessores na previsdo das atividades (o que vou ensinar) e
na regulacdo das aprendizagens (como vou ensinar).

A partir do conhecimento das aprendizagens dos
alunos nas atividades propostas, pode-se trabalhar
sobre os niveis de dificuldade e de facilidade nas ela-
boracoes das tarefas, as quais devem promover a in-
tegracdo dos processos de ensino, de aprendizagem
e de avaliacdo. A regulacao, quando bem conduzida,
é capaz de favorecer situacoes de

[...] equilibrio por autorregulacdes que permitem re-
mediar as incoeréncias momentaneas, resolver pro-
blemas e superar crises ou desequilibrios, por uma
acdo constante. (PIAGET, 2010, p. 37)

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 62, p. 520-540, maio/ago. 2015

523



524

e E um processo que contribui com a interacio
professor-aluno, com especial destaque aos niveis
do feedback e aos estudos de Vigotski (2007) sobre as
zonas de desenvolvimento.

Nessa dimensdo, a pratica da correcao extrapola a es-
treita andlise da dicotomia errofacerto. Portanto, a qua-
lidade do feedback precisa estar comprometida com a
conscientizagdo dos alunos acerca das suas diferencas
entre o estado real e o que pretendem alcancar. E a par-
tir desse entendimento que os alunos podem trabalhar
para reduzir ou eliminar tais diferencas. Paralelo a isso,
é nas interacoes professor-aluno e aluno-aluno que cres-
ce a possibilidade de avancos significativos ocorrerem.
Durante uma correcao em sala de aula do ensino funda-
mental I, a qualidade da interacdo entre esses sujeitos é
de extrema relevancia para a ocorréncia de tais avancos.

No trajeto da pesquisa em campo, buscaram-se, com
base na prdtica da correcdo, elementos consistentes de uma
acdo interativa que permaneca ao longo de todo o processo
de aprendizagem. Dessa forma, consolida-se o entendimento
da correcdo com propésito de avaliacdo formativa, pois, se-
gundo Perrenoud (1999, p. 111), ela desempenha um papel de
“dispositivo que favorece uma regulacdo continua das apren-
dizagens”. Trata-se de uma modalidade que propoe, portanto,
uma otimizacdo entre a avaliacdo e as intervencoes.

E necessdrio pensar as intervencdes e os feedbacks nio
como forma de elevar os indices de respostas certas, mas
sim no sentido de promover possibilidades de avancos do
conhecimento. Durante as correcoes, os professores tém a
oportunidade de interagir com os dados que os alunos apre-
sentam - orais, comportamentais ou escritos —, utilizando
diversos recursos. Nesse aspecto, podem ser questionadas as
marcas nos cadernos feitas pelos professores, sem que tenha
havido uma interacdo com os alunos que pudesse levd-los a
compreensao do que realizaram e de como avancar.

Além disso, no tocante ao feedback, é oportuno conside-
rar os estudos de Vigotski (2004, p. 143) sobre a educacgdo
dos sentimentos, quando ele afirma que “nenhuma forma
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de comportamento é tdo forte quanto aquela ligada a uma
emocao”. Essa observacdo provoca uma reflexdao sobre os im-
pactos da prdtica da correcdo nas aprendizagens dos alunos.

Que aprendizagens sdao essas? As que valorizam o certo
ou o errado? As que emergem das codificacdes dos profes-
sores por meio de marcas e comentdrios nem sempre Com-
preendidos nos cadernos? As que se associam a relacoes de
poder que se estabelecem entre quem corrige e quem “é cor-
rigido”? As que se associam a vergonha, a dependéncia e ao
medo? Ou, ao contrdrio, as que se associam a confianca, a
autonomia e a elevacao da autoestima?

Para exercer a prdtica da correcdo de exercicios dos ca-
dernos dos alunos numa perspectiva formativa e construti-
vista, métodos e técnicas deveriam estar compativeis com
essa finalidade, garantindo o propésito de que os alunos
compreendessem e adotassem, por exemplo, parametros de
normas cultas de redacdo, a partir das correcoes, bem como
parametros de raciocinios, conceitos e processos adequados
em cada drea do conhecimento.

Por fim, entende-se que as entrelinhas dessa prdtica, e
suas complexidades, sdo repletas de fatores subjetivos. As
formas como os professores procedem e como os alunos per-
cebem a corre¢do podem produzir, caso ndo se encaminhem
com proposito formativo de contribuicdes as aprendizagens,
uma nocao equivocada sobre os objetivos que a caracteri-
zam, jd que se trata de um processo avaliativo.

DIFERENTES PERCEPCOES EM DIALOGO
Para problematizar as percepgoes que professoras e alunos
tinham dos objetivos da prdtica da correcdo dos exercicios
de cadernos do ensino fundamental I, realizou-se a pesquisa
em uma escola da rede municipal de Niter6i-R]. Durante o
2° semestre de 2012, quatro professoras e 106 alunos do
2° ao 5° ano colaboraram com o projeto disponibilizando
materiais, participando de entrevistas e preenchendo o ques-
tiondrio proposto.

As primeiras andlises foram desenvolvidas a partir da
compilacdo das respostas fornecidas pelos alunos ao ques-
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tiondrio, o que ndo foi uma tarefa simples. Assim, além das
respostas ao questiondrio, foram consideradas observagoes
feitas durante a pesquisa. Ao término de cada aplicacdo, con-
versou-se com as professoras e, conjuntamente, foram lidas
e comentadas as respostas dos alunos.

Apresentam-se os dados em termos da frequéncia, abso-
luta e relativa (%), de cada alternativa de resposta, segundo
a pergunta do questiondrio e ano que o aluno estd cursando
no ensino fundamental I, nas tabelas 1, 2, 3 e 4 (1* parte), e,
em seguida, tece-se a andlise (2% parte), trazendo ao corpo do
texto os referenciais teéricos nos quais buscou-se apoio. Ain-
da na 2% parte, promoveu-se um cruzamento entre os dados
obtidos nos questiondrios e alguns outros obtidos por meio
das entrevistas com as professoras.

Para detalhamento, assim serd apresentado tal material:

1? parte: Tratamento dos dados

Trata-se de um esforco de sistematizacao metodoldgica.
Procurou-se, aqui, tecer uma categorizacdo com base no
objetivo geral de analisar as percepcoes que professoras e
alunos tém sobre os objetivos da correcdo de exercicios rea-
lizados nos cadernos durante as aulas de quatro turmas do
ensino fundamental I do segundo ao quinto ano.

2? parte: Andlise

As respostas a primeira e segunda perguntas do questio-
ndrio correspondem a percepcao dos alunos sobre o objeto
de estudo. Nesse ponto, foram confrontadas diferentes per-
cepcoes — as dos alunos e as das professoras — e socializadas
as respostas com as professoras, a fim de se fazer uma refle-
xdo conjunta sobre os dados.

As respostas fornecidas para as perguntas 3, 4 e 5 evoca-
ram reflexdes acerca da questdo central da pesquisa: a per-
cepcao das professoras e dos alunos. Para fazer tal andlise,
confrontaram-se novamente as diferentes percepcoes e foram
trazidas das entrevistas com as professoras as respostas para a
questdo: A professora percebe a corregdo como prdtica padronizada
ou como prdtica que possibilita regular as aprendizagens dos alunos?

Cabe ressaltar que as respostas a quarta pergunta ndao
deram origem a uma distribuicdo de frequéncia na 1* parte.
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Acerca dela, apds conversa com as professoras sobre as res-
postas dos alunos ao questiondrio, foi feita andlise direta-
mente baseada no entendimento dos objetivos da prdtica da
correcdo dos exercicios nos cadernos.

TABELA 1 - Distribuicao das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta: “Quem

corrige os seus deveres?”

ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL I
QUEM CORRIGE OS SEUS TOTAL
DEVERES?
22 ANO 32 ANO 42 ANO 52 ANO

Total 21 22 22 25 90 100%
O proprio aluno 3 (e} 2 6 n 2%
Aluno e professora/pais/familiares 12 2 2 4 20 22%
A professora 6 20 18 15 59 66%

Fonte: Moreira (2012).

A resposta a primeira pergunta, “Quem corrige os seus
deveres?”, contrariando as expectativas das professoras, jd
evidenciou a distancia entre a percepc¢ao da professora e a do
aluno (Tabela 1). A expectativa era a de que os alunos se mos-
trassem autOénomos, sujeitos nas correcoes, apropriando-se
do ato de corrigir como um momento de ensino e de apren-
dizagem. Porém, em vez de trazerem essas informacoes na
esperada resposta “Eu”, os alunos delegaram primeiramente
a professora essa tarefa e, depois, a mae, ao pai e aos irmaos
mais velhos. Nao obstante tenham se incluido no processo,
os alunos sinalizaram o reconhecimento de um saber que,
superior ao deles, é capaz de, seguramente, regular suas
aprendizagens e apontar o certo e o errado.

Nesse sentido, tomou-se como referéncia o artigo de Veiga
(2011) que trata de fundamentos teéricos da demonstracao di-
ddtica. A autora faz consideragdes sobre os processos de ensi-
no que ocorrem em laboratdrio e, para tanto, utiliza estudos
sobre o enfoque do papel da diddtica a partir dos pressupos-
tos da pedagogia histérico-critica. Ela situa, entdo, o profes-
sor “como responsdavel pela escolha da forma de conducao do
processo de ensino” (VEIGA, 2011, p. 140), acrescentando que:

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 26, n. 62, p. 520-540, maio/ago. 2015

527



A

Cabe ao professor questionar ndo so “o qué” do conteudo
a ser ensinado, mas também “o como” se pretende ensinar
esse conteudo. E mais ainda: questionar “o qué” e “como”
em funcdo de quais interesses. Enfim, questionar sua pra-
tica pedagdgica em funcdo dos objetivos pedagodgicos e
sociais aos quais ele serve (VEIGA, 1989, p. 70).

Perguntar “Quem corrige os seus deveres?” aos alunos
provocou uma primeira reflexdo sobre a relacdo entre a
prdtica pedagégica e os objetivos tracados pelas professo-
ras. A andlise de contetido das respostas dadas ao questio-
ndrio levou a entender a questdo a partir de duas vertentes
de respostas com as seguintes frequéncias: 12% dos alunos
se situam no processo de corre¢ao como sujeitos, chaman-
do para si a responsabilidade de lidar com o préprio mate-
rial e manter o nivel de atencdo e participacdo durante a
atividade, enquanto 88% ndo se identificam nesse proces-
so, delegando ao outro a responsabilidade e a competéncia
para isso.

TABELA 2 - Distribuicao das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta:
“Vocé entende quando a correcdao é feita?”

VOCE ENTENDE ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL |

QUANDO A CORRECAO TOTAL

E FEITA? 22 ANO 32 ANO 42 ANO 52 ANO

Total 21 22 22 25 90 100%
Sim 18 19 18 16 71 79%
Nao 0] o] 0] 1 1 1%
As vezes 3 3 4 8 18 20%

Fonte: Moreira (2012).

Para analisar as respostas fornecidas a segunda pergunta,
foram cruzados os seguintes dados:
e respostas escritas pelos alunos;
e observacdao do momento da correcao conduzida pela
professora perante toda a turma, com atencdo ao
“como” era realizada;
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e andlise de contetido das marcas no caderno feitas
pelos alunos, os quais explicaram os significados do
que faziam;

e andlise de contetido das marcas no caderno feitas
pelas professoras, procurando ouvir dos alunos o
significado que atribuiam a esse tipo de correcao.

Partindo dos dados numéricos, verifica-se que 79% dos
alunos situam-se na categoria dos que entendem quando a
correcdo € feita e 21% na dos que ndo entendem (Tabela 2).
Procurou-se, entdo, compreender, nessa distribuicdo, o que
se descreve a seguir.

Ap6s um momento de correcdo dirigida pelas professo-
ras, aplicou-se o questiondrio. Enquanto a correcao era fei-
ta, foi perguntado aos alunos o que estavam marcando em
seus cadernos. Eles explicavam com os seguintes comentd-
rios: “Estou marcando que errei”, “Estou dando o certo” e “Minha
resposta tava incompleta”. Ou seja, havia uma relacdo entre
0 que estava sendo feito pela professora (ou pelos colegas
que iam ao quadro) e pela maioria dos alunos que acom-
panhavam o processo seguindo, nos cadernos, as questoes
abordadas.

No entanto, foi solicitada as professoras a permissdo
para analisar os cadernos dos alunos que ndo fossem aqueles
que estavam em uso na corre¢do, mas sim os que seriam da
atividade seguinte e que estavam em posse delas, no arma-
rio. Assim foi feito.

Analisou-se 0 numero de cadernos correspondente ao
total de alunos por turma (106 cadernos) e, apés entrega-los
para que os alunos copiassem a proxima tarefa, procurou-se
obter informacodes deles sobre as marcas feitas pelas profes-
soras. Constatou-se que poucos alunos compreendiam na
integra os significados dessas marcas, que consistiam em in-
terrogacoes, dois tragos embaixo de uma letra, risco em cima
de frases e reticéncias seguidas de interrogacdes. Nao ocorria
0 mesmo, porém, com marcas como “certo”, “errado” e “meio
certo”, além dos comentdrios escritos, do tipo “Melhore a le-
tra!”, “Parabéns!”, “Muito bom!” ou “Precisa caprichar mais!”.
Essas marcas eram entendidas pelos alunos.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 520-540, maio/ago. 2015

529



1 O termo “atividade” é utilizado

aqui com o significado de “acdes

dos alunos orientadas pelos
procedimentos, no sentido de
(re)construirem o caminho (o método
da aprendizagem) do conhecimento”
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(RANGEL, 2005, p. 13).

No primeiro contato com as quatro professoras, foi una-
nime a reacao delas diante do tema da pesquisa. Disseram
frases do tipo “Ih... eu ndo fago aquela corre¢do que todos estdo acos-
tumados, ndo!”, ou “Ah, mas eu ndo levo mais caderno para casa...
tenho problema de coluna”, ou ainda “Olha, com as condigoes que
trabalho aqui, ndo dd para fazer aquela corregdo, ndo!”. Nesses co-
mentdrios, pode-se entender que as professoras estavam se
referindo a correcdo que fazem somente dos materiais dos
alunos, sem que haja interacdo com eles. E, embora assim
afirmassem, foi possivel observar que as duas técnicas eram
utilizadas: correcdo dirigida pela professora com a partici-
pacdo dos alunos e correcao dos cadernos e dos exercicios
realizados por eles, sem nenhum tipo de interacao.

Segundo Abrahao (2008), em pesquisas que investem
nos procedimentos que os professores utilizam para verifi-
car a producdo do estudante, constatam-se muitas dificulda-
des. A autora acrescenta ainda que “E muito forte o interesse
dos professores em ter em maos algo concreto para que pos-
sam avaliar e emitir juizo acerca da producdo do estudante”
(ABRAHAO, 2008, p. 247).

O grande problema se dd nesse aspecto, uma vez que
os estudantes manifestam suas aprendizagens em formas e
tempos diferenciados. Se, por parte da professora, ndo hou-
ver um cruzamento entre a atividade! da correcdo durante
as aulas e a observacao direta dos cadernos, essa emissao
de juizo acerca do processo de aprendizagem do aluno,
por conseguinte, poderad ficar parcialmente comprometida.
Avaliar uma s6 vertente ndo garante uma possibilidade de
intervencao significativa na construcdo do conhecimento
do aluno.

E importante ressaltar também que, observando os pro-
cedimentos utilizados pelas professoras, foram constatadas
diferencas pontuais entre eles, as quais ndo se baseavam em
progressao de dificuldades e ndo seguiam uma légica sequencial
por ano escolar — apesar de algumas professoras afirmarem que
assim conduziam porque era compativel com alunos daquela
idade. Por exemplo, observou-se que os alunos do 2° ano aju-
davam a “corrigir” as tarefas dos colegas de sala, enquanto no
4° ano isso ja ndo era permitido. O mesmo acontecia com o0s
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alunos do 5° ano, que, como os do 2° trocavam material uns
com os outros. O 3° ano investia mais em um movimento indi-
vidual, em que cada um cuidava do seu material.

Foi possivel perceber nisso uma certa confusao de or-
dem de estruturacdo légica e sociopsicolégica (RANGEL,
2005), que pode ser atribuida, também, ao fato de as pro-
fessoras ndo discutirem em reunides os procedimentos de
correcdo que adotavam. Elas instituiam, por si sés, o que
consideravam apropriado para aquele ano escolar; “combi-
navam” com seus alunos e aplicavam.

Ao se analisarem, por fim, as respostas dos alunos a se-
gunda pergunta, ndo € dificil verificar o principio da intera-
¢do como fator relevante a compreensdo e a aprendizagem.
O fato de os alunos poderem se posicionar, perguntar e ouvir
as duvidas dos colegas e as explicacdes das professoras traz
contribuicoes significativas para esse processo.

TABELA 3 - Distribui¢gdo das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta:
“Vocé acha importante corrigir o dever?”

- ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL |
VOCE ACHA IMPORTANTE TOTAL
CORRIGIR O DEVER?
22 ANO 32 ANO 42 ANO 52 ANO
Total 21 22 22 25 90 100%
Sim 18 22 20 25 85 94%
Nao 3 o] 2 o] 5 6%

Fonte: Moreira (2012).

No que concerne a terceira pergunta, alunos e profes-
soras percebem a correcdo como uma estratégia diddtica
de intervencdo, ensino e aprendizagem. Todavia, convém
destacar que, no questiondrio, a terceira pergunta é segui-
da de “Por qué?”, sendo nessa extensao de resposta que
foi localizada expressiva preocupacdo por parte dos alu-
nos com a relacdo dicotomica entre os erros e os acertos
(Tabela 3).

Segundo a maioria dos alunos, é importante saber se errou
ou acertou. Nessa légica, foram observados os seguintes des-
dobramentos, refletidos em suas reacoes:
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e se acertam, ficam felizes, com a autoestima elevada
(a maioria);

e se erram, ndo gostam, pois demonstram ndo saber, e
isto é ruim perante a turma e a professora (a maioria);

® seacertam ou erram, ndo se abalam, pois veem nes-
se processo possibilidades de aprender (a minoria).

A quarta pergunta (“Para o que serve a correcao?”) apre-
sentou certa redundancia com as respostas dadas ao “Por
qué?”, da terceira questdo. Por esse motivo, procurou-se refletir,
juntamente com as professoras, sobre essas respostas, buscando
compreender como percebiam os objetivos da prdtica da correcao.

A partir dessas informacdes, foi possivel entender que
as professoras se valem dessa estratégia diddtica como forma
de potencializar as seguintes funcoes:

e de diagndstico, que propicie o reconhecimento dos

potenciais e das dificuldades dos alunos;

e de regulacdo da aprendizagem, em determinados mo-
mentos, e de emancipagdo da aprendizagem, nos pro-
cedimentos que adotam, procurando incentivar a
autonomia intelectual dos alunos;

e de formagdo, como possibilidade de promover inter-
vencoes que favorecam avancos nas aprendizagens
e na autonomia dos alunos.

Nédo foram feitas referéncias as modalidades da ava-
liacdo sobre o ensino por parte das professoras. Na funcdo
diagnéstica, por exemplo, a conversa girou em torno das
aprendizagens dos alunos, sem que houvesse, no entanto,
uma consideracdo sobre as relacdes que ocorrem entre “pro-
fessores, alunos, contetido e contexto de aprendizagem”
(RANGEL, 2005, p. 14).
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TABELA 4 - Distribuicdo das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta:

“Depois que o dever do caderno é corrigido, ele serve para alguma coisa?”

DEPOIS QUE O DEVER DO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL |

CADERNO E CORRIGIDO, ELE T T T TOTAL
SERVE PARA ALGUMA COISA? 22ANO | 32ANO i 4°ANO | 5°ANO

Total 21 22 22 25 90 100%
Sim 9 18 17 24 68 76%
Nao 7 1 5 1 14 16%
Nao souberam responder 5 3 (e} (e} 8 9%

Fonte: Moreira (2012).

A partir dos dados obtidos com a quinta pergunta
(“Depois que o dever do caderno é corrigido, ele serve para
alguma coisa?”), é possivel observar que 76% dos alunos res-
pondentes afirmaram que o dever jd corrigido no caderno
serve para alguma coisa (Tabela 4). Porém, apds essa pergunta,
foi acrescentado o termo “Explique” como forma de trazer a
discussdo os elementos que configuraram a expressao “algu-
ma coisa”, na referida pergunta, de acordo com a compreen-
sdo dos proprios alunos.

As andlises dessas respostas levaram a distribuir os re-
sultados em duas categorias:

e (ategoria A — alunos que perceberam na correcio um
aporte para as suas aprendizagens. De modo geral,
foi possivel compreender que:

- grande parte identificou na correcao jd feita uma
possibilidade de realizar tarefas futuras sem er-
ros, pois teria ali a possibilidade de consultar
exercicios semelhantes para “tirar as dividas”;

- um segundo grupo também atribuiu a correcao
ja feita a funcdo de referéncia de estudo para as
provas.

e (Categoria B — alunos que, embora tenham dito que o
dever corrigido servia para alguma coisa, essa “algu-
ma coisa” ndo tinha relacdo direta com suas aprendi-
zagens. Como exemplo dessa categoria, destacam-se
as seguintes explicacoes dadas por alguns alunos:
“Sim, para as professoras saberem se a nossa letra td bonita”.
(M., 2° ano)
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“Sim, para ficar feito”. (L., 3° ano)

“Sim, para guardar no armdrio”. (A., do 3° ano)
“Serve para os pais entender”. (Y., do 4° ano)

“Talvez, s6 se a questdo cair na prova”. (D., do 5° ano)

Igualmente, chama a atengdo uma parcela de 24% dos
alunos que externaram questoes considerdveis que dao vi-
sibilidade ao universo do pensamento infantil e que devem
ser objeto de estudo para as professoras do segmento do en-
sino fundamental I. Apresentam-se, a seguir, algumas trans-
cri¢Oes na integra, a fim de que a esséncia das falas infantis
possa ser percebida com clareza.

“Ndo serve porque ele é guardado no armdrio”. (R., do 2° ano)

“Ndo serve porque fica guardado na mochila”. (J., do 2° ano)

“Ndo, porque ndo vai ter mais nada pra fazer”. (G., do 2° ano)

“Ndo, porque quando acabamos jd vamos pra outro dever”.

(P., do 3° ano)

“Eu acho que ndo serve, porque depois que a tia corrige a gente

fecha o caderno e acabou”. (A., do 4° ano)

“Ndo, porque depois que nés terminamos, nés ndo podemos

desenhar na folha seguinte, que é a branca”. (R., do 5° ano)

Essas respostas, sem duavida, tém muito a dizer sobre a
necessidade da “superacdo da dicotomia entre o processo e o
produto que, muitas vezes, se verifica na atividade de ensino-
-aprendizagem” (VEIGA, 2011, p. 145). A compreensao de
que uma tarefa corrigida “serve para alguma coisa”, ou seja,
para a aprendizagem, deveria ser o principio da atividade, e
ndo um fim em si mesma (Figura 1).
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FIGURA 1: llustracao produzida por uma aluna de oito anos de idade,
participante da pesquisa
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CONCLUSAO: POR QUE? COMO? PARA QUE?

O Inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de manei-
ra segura em nossas teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura
para acolher o novo. Entretanto, o novo brota sem parar. NGo
podemaos jamais prever como se apresentara, mas deve-
se esperar sua chegada, ou seja, o inesperado. £ quando o
inesperado se manifesta, € preciso ser capaz de rever N0ssas
teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar a forca na
teoria incapaz de recebé-lo. (MORIN, 2011, p. 29)

Ao refletir, com Morin (2011), acerca do contexto da pes-
quisa, entende-se o inesperado como aquilo que surpreende
a expectativa ou a crenca anterior. Para quem trabalha em
sala de aula do ensino fundamental, deparar-se com dados
tdo impactantes sobre as percepcoes dos alunos a respeito
da prdtica das correcoes ndo é nada confortdvel. No minimo,
convida-nos a sair do lugar jd sabido.

Como afirma Morin (2011), é necessdrio rever teorias
para que elas possam dar conta de receber o novo. E foi com
base nesse principio que, do ponto de vista metodolégico,
procurou-se, ao longo de toda a pesquisa, desde o levanta-
mento até a andlise dos dados, saber escutar, perceber e evi-
tar generalizacOes apressadas.
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No curso da pesquisa, buscou-se dar conta de realizar
as andlises de acordo com as questOes que as orientaram.
Porém, o inesperado também ocorreu. Durante as andlises,
percebeu-se a extensdo dos materiais gerados e de sua rique-
za em termos de potencial de exploragdo. Falas, comporta-
mentos, gestos, intencoes, procedimentos e registros foram
as fontes que se apresentaram a nossa compreensao sobre as
percepcoes das professoras.

Nesse cendrio, os desenhos dos alunos suscitaram aten-
¢do, tamanha era sua expressividade. Essas producdes ti-
nham muito a informar sobre o entendimento que os alunos
tinham da realidade, sobre como questionavam e interpre-
tavam os fatos e os processos. Eca (2010, p. 157) advoga que,
pelas caracteristicas inicas de representacoes e de interpre-
tacoes, “o desenho é uma ferramenta transversal de apro-
priacdo e manipulacdo da diversidade e o seu entendimento
como um todo e ndo como a soma das suas partes”.

Salas de aula vazias com cadernos empilhados sobre a
mesa da professora, alunos comemorando ao saberem que
acertaram as respostas, professora sentada e o aluno se apro-
ximando da mesa para entregar o caderno num tamanho
desproporcional, todas sdo representacOes carregadas de
modos de “ver” e de “sentir” a correcao, em muitas de suas
expressoes. Esses dados merecem estudos mais apurados.
Sdo questoes latentes que sdo carregadas como o inesperado e
que instigam a continuar pesquisando.

Quanto as consideragoes finais, pode-se dizer que analisar
as percepcoes que professoras e alunos tém acerca dos objeti-
vos que fundamentam a prdtica da correcao dos exercicios no
ensino fundamental I é tarefa complexa. Entdo, iniciam-se es-
sas consideracOes com sustentacdo na diddtica, afirmando que:

A didatica, tal como € concebida, deveria concernir ao

mesmo registro: antecipar, prever tudo o que fosse pos-

sivel, mas saber que o erro e a aproximacao sdo a regra,
que serd preciso retificar o alvo constantemente. Nesse
espirito, a regulacdo ndo ¢ um momento especifico da
acdo pedagdgica, € um componente permanente dela.
(PERRENOUD, 1999, p. 1)
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Nessa perspectiva, atribuir a prdtica da corre¢ao um va-
lor de aporte ao ensino e a aprendizagem requer habilidade
para conciliar propésitos formativos e métodos que os favo-
recam. Para isso, é necessdrio adotar procedimentos que au-
xiliem as aprendizagens e, nesse sentido, o uso de feedbacks
para superacdo das dificuldades.

No entanto, hd que se reverem as fundamentacdes do
ensino comprometido com as aprendizagens, se o que se
pretende é corrigir como ato vinculado a avaliacdo formati-
va. Contudo, as interacoes nas salas de aula observadas e as
correcoes realizadas nos cadernos dos alunos evidenciaram
que ainda hd uma submissdo ao nivel de suposicoes de quem
observa. Existe uma distancia entre as intencoes e as prati-
cas efetivas ndo satisfatérias, quando se pretende contribuir
com as aprendizagens.

Estudo recente realizado por Gongalves (2007) sobre a
carreira das professoras do ensino fundamental I categori-
zou as fases dessa carreira tendo como referéncia a formacao
inicial. Aplicando-se os resultados desse estudo a pesquisa
realizada, pelo tempo que possuem de magistério, as pro-
fessoras colaboradoras podem ser situadas na quarta fase: a
da serenidade. Segundo o autor, tal fase é marcada pela “sa-
tisfacdo de saber o que se estd a fazer, acreditando-se que se
estd a fazer bem, confunde-se jd, por vezes, com um certo
conservadorismo” (GONCALVES, 2007, p. 165), o que ressal-
ta a relacdo entre formacdo inicial e formacdo continuada
como fator fundamental para uma prdtica mais conscien-
te e coerente com o propdsito formativo da avaliacdo e da
correcao.

Portanto, se os espacos de discussdo da escola forem
aproveitados para a reflexdo sobre o porqué, o como e o para
qué da prdtica da correcdo de exercicios nos cadernos de alu-
nos no ensino fundamental I, sem ddvida haverd ganhos ex-
pressivos. E nesse sentido que a formacio continuada pode
contribuir para dar visibilidade as prdticas que acabam pa-
dronizadas.

Segundo os relatos das professoras entrevistadas, técni-
cas e procedimentos de correcdo nao sao objetos de discus-
sdo em grupo. Cada uma constréi o seu fazer a partir de suas
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préprias experiéncias. Como disse a professora A, “Na minha
experiéncia, eu vejo que ndo discutimos sobre isso. A maneira como
voceé faz na sala de aula, é com vocé”.

Seria interessante, por exemplo, apresentar numa “roda
de conversa” o que se pretende ao perguntar para a turma,
numa situacdo de correcdo, “quem errou essa?” ou “todo
mundo fez?”, ou ainda o que se quer fazer e o que se faz realmente.
Como serd que se sente quem errou? Por que tantos reagem
“mentindo” para responder tais perguntas?

Lembrando os estudos de Vigotski (2004) sobre a educa-
cao dos sentimentos, a primeira acdo educativa deveria ser
a mudanca daqueles estimulos com os quais estd vinculada
a reacdo. Nesse sentido, as correcoes e o uso dos cadernos
seriam estimulantes as aprendizagens, podendo-se afirmar
que, a partir do entendimento da prdtica da correcio como
processo avaliativo, ha possibilidade de se estruturar o tra-
balho em sala de aula pensando em por que corrigir, como
COTTIgIT e para que COTTIigir.

Com essa proposta, compreende-se que observar, inte-
ragir, diagnosticar e intervir sejam acoes pedagogicas a se-
rem contempladas na prdtica da correcdo. Afinal, o aluno
aprende o que é feito com ele, e ndo o que o mandam fazer.
E o que sdo essas acoOes sendo principios amplos da avaliacdo
formativa?

E importante voltar a ressaltar que a participacio
efetiva do aluno no seu processo de aprendizagem o torna
sujeito ativo na producdo de seu saber, considerando-se
também que, para o aluno avancar em suas aprendizagens, a
interacdo com o outro € de expressiva relevancia.

Assim, numa perspectiva formativa, muito se tem a dis-
cutir sobre:

e a(in)eficdcia das regulacdes;

® aotimizacdo das avaliacoes com as intervencoes;

e a qualidade dos feedbacks;

e 0s espacos de formacdo continuada como possibili-
dades de trocas, com vistas a uma coeréncia entre
intencoes e prdticas construtivas.

Subsequente a essa discussdo, é possivel sim apontar

métodos e técnicas congruentes com o0s objetivos de uma
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avaliacdo formativa, o que fundamenta o nosso proposito
em seguir no aprofundamento de estudos sobre esse tema.

O inesperado nos invadiu de tal forma, que fez com
que esta pesquisa fosse, para nds, como um ponto de par-
tida para uma trajetéria de reinvencdes: reinvencdao da
prdtica, reinvencdo de teorias, reinvencdo do sentido do
aprenderensinaraprender.

Assim, o didlogo da autora do desenho que segue (Figura 2)
diz muito sobre a relevancia da realizacdo desse estudo.

FIGURA 2: llustracdo produzida por uma aluna de 10 anos de idade,
participante da pesquisa

_3‘155 T.oce
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Finaliza-se, entdo, acrescentando: E quem € que ndo precisa
de ajuda?
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AVALIACAO DA POS-GRADUACAO
NO BRASIL: ENTREVISTA COM O
PROFESSOR LIVIO AMARAL

CLARILZA PRADO DE SOUSA

RESUMO

Nesta entrevista, o professor Livio Amaral, que ocupou o cargo de Diretor de Avaliagdo da Capes
no periodo de 2009 a 2015, aborda questoes sobre a validade e fidedignidade da avalia¢do da
pos-graduagdo, as criticas d visdo predominantemente quantitativa do modelo de avaliagdo adotado,
bem como da relagdo entre a boa produtividade dos professores, aferida por meio de sua producdo
bibliogrdfica, e a nota obtida pelos programas de pés-graduagdo.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA POS-GRADUACAO ¢ AVALIACAO DA EDUCACAO -
CAPES * BRASIL.

RESUMEN

En esta entrevista, el profesor Livio Amaral, que ocupé el cargo de Director de Evaluacion de la
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) en el periodo
comprendido entre el 2009 al 2015, aborda cuestiones relativas a la validez e confiabilidad de
la evaluacion del postgrado, criticas a la vision predominantemente cuantitativa del modelo de
evaluacién adoptado, asi como la relacion entre la buena productividad de los profesores, verificada
por medio de su produccion bibliogrdfica y la nota obtenida por los programas de postgrado.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DEL POSTGRADO + EVALUACION DE LA EDUCACION -
CAPES - BRASIL.

ABSTRACT

In this interview, professor Livio Amaral, who held the position of Director of the Coordenacdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior [Evaluation of the Coordination for the
Improvement of Higher Education Personnel] (Capes) from 2009 to 2015, addresses questions
about the validity and reliability of the evaluation of graduate programs, the criticism towards
the predominantly quantitative view of the evaluation model adopted, as well as the relationship
between the good productivity of professors, measured through their bibliographic production, and
the grade obtained by graduate programs.

KEYWORDS EVALUATION OF GRADUATE PROGRAMS « EVALUATION OF EDUCATION -
CAPES - BRASIL.
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Petroquimica do Sul.

APRESENTACAO

Professor Livio Amaral é formado em Fisica, com mestra-
do e doutorado em Fisica pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), tendo realizado pés-doutorados em
Paris, na Franca, e em Amsterdam, na Holanda. Desde 1998,
ao lado de sua carreira de docente e pesquisador, que o tor-
nou professor titular do Departamento de Fisica da UFRGS,
vem exercendo diversos cargos de representacdo, consulto-
ria e administracdo na UFRGS, em agéncias do Ministério da
Ciéncia e Tecnologia (MCT), Ministério da Educacao (MEC) e
Fundacdes de Amparo a Pesquisa, bem como na Sociedade
Brasileira de Fisica (SBF). Tem mais de 150 publica¢des em
revistas especializadas e orientou e coorientou 31 mestres e
doutores. Em 2006, recebeu a comenda da Ordem Nacional
do Mérito Cientifico, e Grdo Cruz, em 2009; em 2007 recebeu
o Prémio FAPERGS/Copesul! — Pesquisador Destaque na drea
de Fisica e Astronomia. A partir de 2009 até muito recen-
temente, exerceu o cargo de Diretor de Avaliacdo da Coor-
denacdo de Aperfeicoamento do Ensino Superior (Capes).
Atuando nesse cargo, professor Livio teve a oportunidade
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de produzir uma mudanca significativa no ordenamento do
processo avaliativo dos Programas credenciados pela Capes.
Inimeros sdo os aspectos a destacar, todos norteados pelo
principio de transparéncia e crescente participacdo da comu-
nidade de todas as dreas de conhecimento. Em particular,
é preciso destacar a completa modificacio do processo de
coleta de dados. O desenvolvimento da Plataforma Sucupi-
ra — uma ampla plataforma de consulta aberta e em tempo
real, considerada referéncia para o Sistema Nacional de P6s-
-Graduacdo (SNPG) —, sob sua coordenacdo, modificou a con-
cepcao de coleta e organizacao de dados, criou as bases para
que novos processos avaliativos e novos indicadores possam
ser desenvolvidos. A sistematizacao de critérios e rotinas dos
procedimentos de avaliacao foi outro ponto significativo de-
senvolvido em sua gestdo. Somente a garantia de critérios
comuns e estdveis poderd assegurar e legitimar o processo
avaliativo e decorrentes resultados. Finalmente, é preciso
ressaltar que em sua gestdo foram desenvolvidas sistemdti-
cas avaliativas que contemplaram as dreas de humanidades,
sempre discutidas e referendadas no conjunto das demais. E
o0 caso das avaliacOes de livros. Considerando que nas dreas
de ciéncias humanas, ciéncias sociais aplicadas e linguistica,
letras e artes, a producdo intelectual, cientifica e académica
de professores e alunos de pés-graduagdo se expressa majo-
ritariamente em livros, prof. Livio Amaral procurou apoiar
o debate, a concepcao e formulacdo de processos avaliativos
que conferissem rigor critico e efetiva operacionalidade
andlise desse tipo de producdo, fazendo-os equiparar-se
avaliacdo da produgao bibliogrdfica expressa em peri6édicos.

[a ST
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Professor Livio Amaral (LA), gostariamos, em primeiro lugar,
de apresentar brevemente a revista Estudos em Avaliacdo
Educacional. O EAE, como é também chamada, € a primeira
revista brasileira dedicada ao tema da avaliacdo educacional.
E um periddico quadrimestral, criado em 1990, como
desenvolvimento da revista Educacdo e Selecdo (1980-1989).
Atualmente sua classificacdo em educacéo é A2.

Para o ano de 2015, a comisséo editorial decidiu pela in-
clusdo de uma nova secdo neste periddico, na qual deverdo
ser publicadas entrevistas com especialistas e/ou responsa-
veis por avaliacdes educacionais em seus diferentes dmbitos e
dimensoes.

Assim, sendo um dos principais responsaveis pela reestru-
turacdo ocorrida nas politicas de avaliacdo da pods-graduacao
no Brasil nos ultimos anos enquanto Diretor de Avaliacdo da
Capes, o convidamos para esta primeira entrevista do EAE.

Uma boa avaliacdo deve ser fidedigna e valida. A avaliacdo da
pos-graduacdo promovida pela Capes pode ser considerada
um processo fidedigno e valido? Quais s&o os dados que justi-
ficariam suas afirmacoes?

LA: A prépria apresentacdo, acima, da EAE, reafirma sobeja-
mente qudo vasto, complexo e permanente é o tema — avalia-
cdo: fundamentos, conceitos e operacionalidades.

Se assim ndo fosse, como entender a realidade da exis-
téncia da EAE desde o inicio dos anos 1990, e de vdrios ou-
tros periddicos no Brasil e no mundo sobre o tema?

Ao se acompanhar os estudos publicados na EAE, iden-
tifica-se, igualmente, que avaliacio enquanto processo é
necessdria e obrigatoriamente uma atividade de multiplos
e variados atores com os seus vieses de fundamentos, de mo-
delos, de ideologias, de identificacOes e apreensdes de reali-
dades sociais, econdmicas, territoriais, etc.

Nesse contexto, a questdo mais especifica sobre o pro-
cesso de avaliacdo da pos-graduacdo brasileira pela Capes ser
fidedigno e vdlido deve, ao meu ver, considerar dois distintos
momentos e, necessariamente, nesta ordem: modelo (con-
cepcao) e aplicacdo (operacionalidade).
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Como modelo, pretende-se avaliar se um curso de poés
cumpriu o objetivo bdsico de formar recursos humanos de
alto nivel (formalmente pés-graduacao stricto sensu — mestra-
do e doutorado) e a qualidade dessa formacdo. Para tanto,
considera aspectos de infraestrutura fisica e gestdo insti-
tucional, estrutura conceitual-disciplinar, dreas de concen-
tracdo e linhas de pesquisa, qualificacio dos docentes e
aderéncia dos mesmos as temadticas das propostas e objetivos
do programa, insercao social e, significativamente, a geracao
de novos conhecimentos dos professores e alunos derivados
dos respectivos mestrados e doutorados.

O atual modelo considera esses aspectos com diferentes
valoracoes quando expressa o resultado em um sé e tnico
parametro, no caso por uma nota trienal (agora quadrienal)
entre 1 e 7.

Nos ultimos anos, observa-se que existe uma boa con-
vergéncia e aceitacdo da comunidade que esses quesitos e
itens sdo adequados e vdlidos, quando se pretende fazer uma
avaliacdo universal, ou seja, uma mesma e similar avaliacdo
para as atuais 48 dreas de conhecimento consideradas na
Capes. Porém, existe menor consenso interno em cada drea
e entre as diferentes dreas, seja enquanto conceitos funda-
mentais, seja nas evidéncias empiricas, quando se preten-
de justificar as valoracoes relativas dos diferentes quesitos
e itens, portanto, quanto a fidedignidade e validade daquilo
que vem sendo praticado.

Quando se aborda a aplicacao (operacionalidade) do
modelo, devemos considerd-lo da seguinte forma. Toma-se
um modelo bem definido e parametrizado, que ndo serd
mais, em nada, questionado no momento da aplicacdo. Nes-
se caso a fidedignidade e validade serdo tdo maiores quanto
mais seja possivel reproduzir o resultado. Em outros ter-
mos, quando se puder chamar diferentes e independentes
grupos de avaliadores que possam se apropriar rapidamen-
te do que consiste o modelo e aplicd-lo para produzir o re-
sultado, no caso uma nota entre 1 e 7. Quanto mais um
maior nimero de vezes se refizer independentemente a
avaliacdo e se chegar ao mesmo resultado, mais e mais fide-
digno e vdlido terd sido o processo. Quando se consideram
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as ultimas avaliacOes trienais e, a cada ano, as avaliacoes
de cursos novos (APCNs), identificamos que isso tem acon-
tecido. Em sintese, uma vez adotado “o modelo e seus pa-
rametros”, ocorre uma boa reprodutibilidade e, por via de
consequéncia, temos tido uma avaliacdo da pés-graduacao
fidedigna e valida.

Do ponto de vista politico, como o senhor analisa a validade

dessa avaliacao?

LA: Ao longo dos udltimos anos, em muitos e muitos encon-
tros, semindrios e reunioes, apresentei um quadro, dizendo
que era a figura de referéncia e sintese da pés-graduacao bra-
sileira. Nesse quadro, se expressa o crescimento do Sistema
Nacional de P6s-Graduacdo (SNPG), mostrando quantos cursos
novos foram recomendados na avaliacdo da Capes a cada ano.

Colocado ano a ano, desde o meio dos anos setenta até
hoje, o que se observa é uma linha continua e crescente, sem
qualquer comportamento abrupto. Ou seja, nao existiu um
momento, ao longo dessas mais de trés décadas, que tenha
havido uma explosdo no nimero de novos cursos, ou perio-
dos de estagnacdo, ou, ainda, épocas de forte retracdo com
desaparecimento espontaneo ou desativacdo por razoes ex-
tra-académicas. Em sintese, houve um mondtono crescimen-
to, sempre com qualidade assegurada pela avaliacdo, seja no
inicio dos programas, seja periodicamente (jd foi bianual,
trienal, e agora serd quadrienal).

Ndo existe, no meu conhecimento, durante o mesmo
intervalo de tempo, outros setores e realidades da educacgao
brasileira, em qualquer nivel, que tiveram comportamento
similar. Como durante essas décadas o pais teve enormes
mudancas politicas e de governos, pode-se afirmar que na
pos-graduacao tivemos uma politica de estado e ndo de
governo.

Ha, na area de educacdo e na area de humanas em geral,
uma critica a visdo demasiada quantitativa da Avaliacdo da

Pos-Graduacdo/Capes. Como o senhor analisa essa questao?
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LA: Essa visdo que existe uma avaliacdo excessivamente
quantitativa traz uma distorcdo, pois ndo se sustenta exa-
tamente na realidade. Quando se considera a ficha de ava-
liacdo — que é praticamente a mesma para qualquer um dos
mais de 3800 programas de pés-graduacao (PPGs) em qual-
quer uma das 48 dreas — vemos que constam quesitos e itens
sobre os aspectos mencionados acima, na segunda questdo
(estrutura conceitual-disciplinar, dreas de concentracdo e
linhas de pesquisa, qualificacdo dos professores, etc.). Evi-
dentemente, esses itens ndo comportam, por natureza in-
trinseca, uma avaliacdo quantitativa.

A avaliacdo da Capes avalia os Programas de Pds-Graduacéao
ou avalia os seus professores?

LA: A avaliacdo da Capes, por conceito e fundamentacao, é
sobre os PPGs. No entanto, também aqui aparece por vezes
uma certa distorcao naquilo que é expresso pela comunidade.
Essa distor¢do deriva do uso erroneo e indevido que passou
a ser feito do “qualis-perioédico” e da “classificacdo de livros”.

Esses “instrumentos de avaliacdo” foram elaborados
com fundamentos e tém légica somente quando aplicados
na avaliacdo comparativa de PPGs em um bem definido pe-
riodo, antes trienal e agora quadrienal. E erréneo e indevi-
do usa-los para avaliacdo individual de docentes e discentes
em qualquer circunstancia, como por exemplo, de projetos,
concursos, progressoes funcionais, etc. Com esse uso inde-
vido, que ocorre cada vez com mais frequéncia, vé-se como
consequéncia afirmagoes que a avaliacdo da Capes é sobre
professores.

Bastaria que os professores tivessem boa produtividade para
se ter um bom programa com notas 6 e 7? Sugestdo: qual é
a relacdo entre a boa produtividade dos professores, aferida
por meio de sua producdo bibliografica, e a nota obtida pelos
programas??

LA: As consideracdes na resposta da questao acima mostram
que nao existe relacdo direta entre avaliacdo de programas
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2 Enade: Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes; Enem:
Exame Nacional do Ensino Médio;
Saeb: Sistema de Avaliacdo da
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e de individuos, em particular a producao de um PPGs e o
desempenho individualizado dos respectivos professores e
de alunos.

Qual a relacdo que a Avaliacdo da Pos-Graduacdo/Capes es-
tabelece com outras avaliacdes educacionais de larga escala
realizadas pelo Ministério da Educacdo (MEC), como o Enade,
Enem, Saeb? e a Prova Brasil?

LA: Essas outras avaliacOes sdao voltadas, essencialmente,
para o ensino fundamental e médio e, portanto, ndo se tem
relacoes diretas com elas e a avaliacdo da pés. Porém, com
o fato de que a Capes passou a ter, nos anos mais recentes,
acoes e incidéncia na educacdo bdsica e formacdo de profes-
sores, pode-se pensar que teremos no futuro um crescente
didlogo entre essas vdrias avaliacOes sistémicas, desde ensi-
no fundamental até a p6s-graduacao.

Em que partes ou aspectos o senhor considera que a avaliacdo
da pds-graduacdo promovida pela Capes deveria ser aprimo-
rada prioritariamente?

LA: Como mencionado acima, avaliacdo é objeto de perma-
nente formulacdo e, portanto, de inevitdveis e obrigatorias
mudancas, independentemente de se dizer que isso vai apri-
mord-la prioritariamente, pois tal envolve juizo de valor. No
entanto, estamos em momento de uma mudanc¢a muito sig-
nificativa com a implementacdo da Plataforma Sucupira.
Em sintese, a plataforma propode ser: um portal de
consulta publica continua e em tempo real do SNPG; um
instrumento para acompanhamento e formulacdo de pla-
nejamentos institucionais-académicos; um banco de dados
e informacodes para diagndsticos, acOes, politicas publicas,
etc. de parte das agéncias de fomento e dos mais diferen-
tes 6rgdos governamentais; um banco de dados e informa-
coes para estudos, modelagem, dissertacOes e teses sobre a
poés-graduacdo; um sistema com total transparéncia e acessi-
bilidade, acompanhamento e prévio conhecimento pela co-
munidade académica sobre a correcdo/precisdo dos dados e
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informacdes utilizados em momentos de avaliacdo quadrie-
nal e nos semindrios de acompanhamento anuais.

Essa carateristica da plataforma passar a ser uma refe-
réncia de permanente acesso publico aos dados, chancelados
quanto a correcdo, precisdo e transparéncia, vai oportunizar
um novo patamar nas formulagoes, nos modelos e decorren-
tes debates sobre a avaliacdo da pds-graduacdo brasileira.
Até hoje, tinhamos vdrias propostas e modelos que rapida-
mente se esgotavam pela impossibilidade de serem aplica-
dos sobre um mesmo conhecido e consolidado conjunto de
dados. Como consequéncia, ndo se podiam ter e comparar
os resultados desses modelos quando de fato aplicados na
realidade. Com a plataforma, passa-se a ter essa possibilidade
de rdpida e imediata aplicacdo aos dados, para continuar a
discussdo sobre quais mesmo sdo as conclusdoes que um mo-
delo produz.

Toda avaliacdo deve ser articulada ao processo de Tomada de
Decisdo. A Capes promove 0s processos de decisdo a partir
dos resultados da avaliacdo da Pds-Graduacao (PG)? Poderia
exemplificar como isso é feito?

LA: Desde que a avaliacdo da Capes comeca a existir, nos
anos sessenta, sempre ocorreu no SNPG o virtuoso circulo
de avaliar, induzir, fomentar e reavaliar periodicamente. Isso
determinou as decisOes que resultaram novas dreas, NOvos
PPGs, novas énfases politico-académicas no SNPG.

Nos ultimos anos, a Capes promoveu a expansao dos mestra-
dos profissionais, em diferentes dreas. Como o senhor anali-
sa a expansao desses programas? A avaliacdo da Capes para
o mestrado profissional (MP) estad estruturada por meio dos
mesmos principios e instrumentos desenvolvidos para avalia-
cdo dos programas de mestrado e doutorado académico?

LA: O mestrado profissional passou a existir a partir do ini-
cio dos anos 2000 e ganhou um novo impulso com uma por-
taria ministerial ao final de 2009, sendo que hoje temos da
ordem de 550 cursos nessa modalidade.
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No inicio, a grande maioria das propostas para MP advi-
nha de bem consolidados grupos na pés-graduacao, portan-
to com carateristicas e formulagoes préximas ao que eram
o0s seus respectivos mestrados académicos. Por outro lado, a
avaliacdo das propostas também procurava uma base e legi-
timac¢do proximas ao que ocorria no lado académico, nota-
damente mantendo forte pontuacdo na producdo intelectual
expressa como artigos em periodicos.

E, além disso, deve-se considerar que um grande nime-
ro das 48 dreas passou muitos anos sem ter mestrado profis-
sional, ou tendo apenas um ou dois cursos na modalidade.
Isso, por via de consequéncia, determinava a impossibilidade
de comparacdo entre iguais e inexoravelmente levava a com-
paracdao com os académicos da drea.

No entanto, nas trienais de 2010 e 2013, nas dreas que
jd tinham um ntmero bem significativo de mestrados pro-
fissionais, tais como Odontologia, Ensino, Administracao,
Engenharias, etc., foram feitas avaliagoes notadamente dife-
renciadas entre parte académica e profissional, como pode
ser constada nas fichas de avaliacdo daqueles triénios. No
momento, encontram-se em curso a discussao e preparacao
para que no futuro as avaliacdes dos MPs sejam feitas to-
talmente separadas. Assim, teremos avaliacOes totalmen-
te diferenciadas e independentes, seja quanto as datas, as
comissoes e quanto as pontuacoes relativas dos quesitos e
itens.

Em nome dos avaliadores educacionais, agradecemos sua

atencao e participacao.

CLARILZA PRADO DE SOUSA

Pesquisadora sénior da Fundacdo Carlos Chagas (FCC) e
professora da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
(PUC/SP), Sao Paulo, Sdo Paulo, Brasil

csousa@fcc.org.br

552  Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 26, n. 62, p. 543-552, maio/ago. 2015






INSTRUCOES A COLABORADORES

Estudos em Avaliagdo Educacional ¢ um periddico
quadrimestral que publica trabalhos inéditos, em versao
on-line e impressa, relacionados a tematica de avaliacéo
educacional, apresentados sob a forma de artigos,
relatos de pesquisa, ensaios tedrico-metodoldgicos e
resenhas, que devem ser submetidos exclusivamente
ao periddico. Excepcionalmente, serdo aceitos trabalhos
de revistas estrangeiras (com a indicacdo da fonte), os
quais terao de passar pelo mesmo processo de avaliacéo
dos artigos inéditos. O autor deverd apresentar a
autorizacdo da revista em que seu artigo tenha sido
originalmente publicado.

S&o publicados artigos em portugués e em espanhol.
Trabalhos submetidos nos demais idiomas sé&o
traduzidos para o portugués.

Avaliagdo dos originais

Os originais recebidos séo previamente avaliados pelo
Comité Editorial; aqueles que ndo se enguadram no
escopo da revista sdo devolvidos aos autores; os que
estdo adequados aos critérios do periodico sao encami-
nhados a dois especialistas da area - avaliadores exter-
nos, membros do Conselho Editorial ou pesquisadores da
Fundacéo Carlos Chagas - com titulo de doutor e filiados
a instituicoes distintas das quais se vinculam os autores.
Os especialistas realizam a avaliacdo de acordo com os
seguintes critérios: relevancia do tema para a area de
estudo; consisténcia tedrico-metodoldgica; pertinéncia
e atualidade da bibliografia; clareza na exposi¢cao do ob-
jeto de estudo e na argumentacao; rigor na utilizacdo
dos conceitos; pertinéncia, clareza e fundamentacéo da
metodologia estatistica empregada. Nesse processo de
avaliacdo, os nomes dos avaliadores e dos autores per-
manecem em sigilo. No ultimo numero de cada volume,
é publicado o nome de todos os pareceristas que cola-
boraram com a revista ao longo do ano.

Os autores recebem comunicagéo relativa aos pareceres
emitidos, informando se seu texto foi aceito, rejeitado
ou se necessita de correcdes para publicagédo. O Comité
Editorial reserva-se o direito de recusar o artigo ao
qual foram solicitadas correcdes, caso estas nao sejam
atendidas a contento.

Publicagdo dos originais

Se a matéria for aceita para publicacdo, a revista
permite-se introduzir pequenas alteracdes formais no
texto, respeitando o estilo e a opinido dos autores. Os
trabalhos néo poderao ser publicados em qualquer outra
forma antes de decorridos seis meses de sua publicacéo
em Estudos em Avaliagdo Educacional. Artigos de um
mesmo autor so serdo publicados com intervalo de, pelo
menos, seis meses.

Autoria

Solicitam-se  dos autores: nome completo (sem
abreviagdes); vinculo institucional ou Ultima ocupacéo
profissional; cidade, estado e pais da instituicdo; titulacdo

(graduado, especialista, mestre/mestrando, doutor/
doutorando), endereco, telefone, celular e e-mail de
contato. Pede-se, ainda, que o autor indique como seu
nome deve constar da publicacdo e qual e-mail deve ser
apresentado. Os autores de textos publicados receberéo
até trés exemplares do numero em que suas matérias
forem veiculadas.

Os direitos autorais dos trabalhos publicados séao
reservados a revista Estudos em Avaliacdo Educacional,
sob uma licenca Creative Commons. Os pontos de
vista expressos nos textos sdo de responsabilidade dos
autores.

Para publicacédo do material em outros veiculos, entrar
em contato com: eae@fcc.org.br.

Apresentagcdo dos originais

Para submeter um artigo a Estudos em Avaliagdo
Educacional, é necessério fazer o cadastro no Portal
de Periddicos da Fundacdo Carlos Chagas: <http:/
publicacoes fcc.org.br/ojs/> criando /login e senha
de acesso. O autor deve acessar o sistema, clicar no
link “Nova submissédo” e preencher as informacdes
necessarias Nos cinco passos de submisséo, a saber:

Passo 1. Iniciar submissdo: preenchimento dos campos:
Sec¢do; Idioma da submissdo; Condi¢des para submissdo
(todos os itens deste campo devem ser selecionados);
Declaracéo de direito autoral; e Comentarios para o
editor (caso houver necessidade).

Passo 2. Transferéncia do manuscrito: envio do artigo,
em PDF, para avaliacdo. Dessa versdo do artigo nao
devemn constar quaisquer referéncias que permitam
identificar a autoria do trabalho. Assim, é necessario
excluir do artigo, além do nome dos autores, nomes das
instituicoes e de projetos, ou mesmo alguma meng¢ao em
fonte de tabela/grafico/quadro/figura e em referéncia
bibliogréfica.

Passo 3. Metadados da Submisséo (Indexag¢ao): inclusdo
dos dados dos autores, do titulo e do resumo do trabalho
apresentado, de contribuidores e agéncias de fomento (se
for o caso) e das referéncias do texto.

Passo 4. Transferéncia de documentos suplementares:
envio do artigo, em Microsoft Word, com todas as
informacdes de autoria. Além disso, nesta etapa da
submisséo, devem ser enviados tabelas, graficos,
quadros e figuras, em arquivos separados editaveis.
Passo 5. Confirmagdo da submissdo: nesta etapa, o
autor deve clicar em “Concluir submiss&o”.

Para acompanhar o status da submissdo, o autor deve
acessar o sistema — menu — acesso — /ogin e senha.
Indica-se que todos os autores estejam cadastrados no
sistema. Todavia, é possivel o envio do texto apenas com
o cadastro de um dos autores.



Todos os documentos enviados a Estudos em Avaliacéo
Educacional devem ter o seguinte formato obrigatodrio:
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 espagamento de 1,5 entre as linhas;
sem espac¢o (anterior ou posterior) entre os paragrafos,
paginas enumeradas (apds a folha de rosto, na margem
inferior a direita), fonte em Times New Roman, no corpo 12.
Artigos, relatos de pesquisa e ensaios tedrico-
-metodoldgicos: ndo podem ultrapassar 25 péaginas
(incluidos os anexos).

Resenhas: devem apresentar extensdo maxima de
6 paginas, contendo referéncia da obra resenhada, titulo
e andlise critica que traga contribuicdées ao campo de
estudo do trabalho em questé&o.

« Titulos e subtitulos devem ter, no méaximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungdes, etc.). Toda
matéria, a excecdo de resenhas, precisa vir acompanhada
de resumo em portugués contendo no maximo 11 linhas,
com o objetivo, o método, os resultados e as conclusdes
do artigo. O espacamento deve ser simples entre as
linhas e sem espaco entre paragrafos, sem conter siglas
nem referéncias, trazendo, em seu infcio, o titulo do
trabalho. Ao final do resumo, indicar quatro palavras-chave
(descritores) do conteudo do texto.

- Cita¢des, remissoes, notas e siglas devem obedecer as
regras da ABNT (NBR 10520, 2002). As citagdes diretas
(textuais), com até trés 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
organizacédo de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e vermelho”
(SAO PAULO, 2001, p. 55).

- CitagSes com mais de trés linhas deverao ser apresentadas
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 necessério indicar o sobrenome do autor,
ano e pagina. Ex..
[..] a sofisticacdo técnica da avaliacdo
nacional - que hoje ocupa a atencao da cupula
decisdria e de seus assessores - apresenta-se
como entrave para a compreensao; tanto
pelos atores dos sistemas e escolas como
pela populagdo em geral, do processo
avaliativo realizado. (FREITAS, 2004, p. 685)

- Na citagcdo de citagdo deve ser empregada a expressao
latina “apud” (citado por) para identificar a fonte que
foi efetivamente consultada, a qual deve ter a referéncia
completa no rodapé; 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 s&o incorporadas
ao texto entre parénteses (ano). Ex. Segundo Joao
Barroso (2006), todos...

- As notas explicativas devem ser evitadas e utilizadas
apenas quando for estritamente necessario, preferen-
cialmente sem ultrapassar trés linhas. Devem figurar
sempre no rodapé da pagina, numeradas sequencial-
mente.

« As siglas devem ser desdobradas quando mencionadas
a primeira vez no artigo. Ex.. Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem).

- A metodologia estatistica empregada deve ser descrita
com detalhamento que permita que os resultados
possam ser replicados por um leitor com experiéncia no
assunto que tenha acesso aos dados originais. Por outro
lado, deve-se evitar o uso de linguagem excessivamente
técnica, visando a apresentar a descricao metodologica
com clareza suficiente para que um leitor nao
especializado no assunto também possa compreendé-la.
Essas recomendacdes se traduzem, principalmente, em
medidas como:

v fornecer detalhes sobre as unidades experimentais,
aleatorizacdo e procedimentos amostrais;

v descrever e/ou  proporcionar — acesso  aos
instrumentos de coleta da pesquisa;

v indicar todas as técnicas descritivas e inferenciais
utilizadas, fornecendo referéncias bibliograficas
sempre que necessario;

v apresentar os resultados quantitativos com suas
respectivas medidas de incerteza (intervalos de
confianca, p-values, etc.);

v adotar um nivel de precisdo na apresentacéo
dos dados e resultados (por exemplo, nimero de
casas decimais) padronizada e coerente com as
possibilidades da pesquisa;

v utilizar recursos gréaficos e tabelas sempre que
esses elementos puderem facilitar a organizacao e
sintese dos dados e a compreensao dos resultados;

v discutir a razoabilidade dos resultados obtidos
e relatar possiveis limitacbes dos métodos
empregados;

v definir os termos técnicos, os simbolos
matematicos e as siglas presentes no artigo;

v especificar os softwares estatisticos utilizados.

- 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 bibliogréficas), com autoria e
ano, inclusive se for de elaboracé&o propria dos autores,
em corpo 10, alinhada a esquerda, espaco 1,5 entre linhas.
As tabelas, os graficos e os quadros devem se apresentar
em software compativel com o ambiente Windows, de
preferéncia em Excel, e as figuras (ilustracdes, imagens,
mapas, fotos, etc.), em arquivo com alta resolucao
(300 dpi), todos produzidos em preto e branco, em
tamanho maximo de 10 cm de largura.



- Referéncias de cunho bibliografico devem vir ao
final do texto, por ordem alfabética de sobrenome
do autor, e, sempre que possivel, fazer constar por
extenso o prenome dos autores. Os titulos das obras
devemn ser apresentados em itdlico. 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 substituem-se os outros pela expresséo “et al.”.
Sua apresentacdo deve seguir as normas da ABNT
(NBR 6023,2002). A exatiddo das referéncias e a correta
citacdo no texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es)
dos textos, sendo uma exigéncia para a publicacdo do
trabalho.

Seguem alguns exemplos de referéncia:

Livros com dois ou trés autores

GUINCHAT, Claire; MENOU, Michel. Introdugcdo geral as
ciéncias e técnicas da informacdo e documentacéo.
2. ed. corrig. e aum. Brasilia: IBICT, 1994.

Capitulo de livro - mesmo autor

GADOTTI, Moacir. A paixdo de conhecer o mundo.
In: . Pensamento pedagdgico brasileiro.
S&o Paulo: Atlas, 1987. p. 58-73. cap. 5.

Capitulo de livro - autor diferente

RONCA, Anténio Carlos C. O modelo de ensino de
David Ausubel. In: PENTEADO, Wilma Millan Alves.
Psicologia e ensino. S&o Paulo: Papelivros, 1980.

Artigo de periddico

CALLADO, Anténio. Da grande mentira as primeiras
silabas da verdade. Em Aberto, Brasilia, v. 26, n. 90,
p. 169-174, jul./dez. 2013.

Artigo de periédico com mais de trés autores

DEL BARRIO, Cristina et al. Representaciones acerca
del maltrato entre iguales, atribuciones emocionales
vy percepcion de estrategias de cambio a partir de
un instrumento narrativo: SCAN-Bullying. Infancia y
Aprendizaje, v. 26, n. 1, p. 63-78, 2003.

Textos on-line

LAEVERS, Ferre (Ed.). Well-being and involvement

in care settings. A Process-oriented Self-evaluation
Instrument (SiCs). Bruxelas: Kind &Gezin, 2008.
Disponivel em: <http:/www.kindengezin.be/img/sics-
ziko-manual.pdf>. Acesso em: 13 abr. 2015.

Artigo de jornal

NAVES, Paulo. Lagos andino d& banho de beleza. Folha
de Séo Paulo, Sdo Paulo, 28 jun. 1999. Folha Turismo,
Caderno 8, p. 13.

Trabalho apresentado em evento

MOREIRA, A. F. B. Multiculturalismo, Curriculo e
Formag&o de Professores. In: SEMINARIO ESTADUAL
DE EDUCACAO BASICA, 2.,1998, Santa Cruz do Sul.
Anais... Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1998. p. 15-30.

Autor institucional, legislagdo e jurisprudéncia

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
Brasilia, DF: MEC, 1996. Disponivel em: <http:/www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm>. Acesso em:
15 mar. 2013.

BRASIL. Estatuto da crianca e do adolescente.
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