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SISTEMAS DE AVALIACAO
DA EDUCACAO SUPERIOR
EM PORTUGAL E BRASIL’

EDILENE ROCHA GUIMARAES'
MANUELA ESTEVES"

RESUMO

0 artigo apresenta um estudo comparado entre Portugal e Brasil sobre
os sistemas de avaliacdo da educagdo superior e suas influéncias nos
curriculos de formagdo inicial de professores. Utilizou-se a metodologia
qualitativa para analisar como os sistemas de avaliagdo constituem
referencial bdsico para os processos de regulacdo e supervisdo da
educagdo superiot, a fim de promover a melhoria da qualidade e
valorizagdo das identidades institucionais. Os resultados indicam
que o processo de avaliagdo externa tem influenciado os curriculos,
pois destacam os aspectos positivos e os pontos fortes dos cursos,
reforcando concepgoes e prdticas curriculares atuais. Conclui-se que
os processos de regulacdo e supervisdo, ao referenciarem os resultados
da avaliagdo externa que valorizam as identidades institucionais,
criam estratégias politicas para que a gestdo institucional assuma a
responsabilizagdo e prestagdo de contas pela melhoria da qualidade
da formagdo inicial de professores.

PALAVRAS-CHAVE SISTEMAS DE AVALIACAO <« EDUCACAO
SUPERIOR * CURRICULO * FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR.
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SISTEMAS DE EVALUACION DE LA EDUCACION
SUPERIOR EN PORTUGAL Y BRASIL

RESUMEN

El articulo presenta un estudio comparado entre Portugal y Brasil sobre los
sistemas de evaluacion de la educacion superior y sus influencias en los curriculos de
formacion inicial de profesores. Se utilizé la metodologia cualitativa para analizar
como los sistemas de evaluacion constituyen un referente bdsico para los procesos de
regulacion y supervision de la educacion superior, a fin de promover la mejora de la
calidad y la valorizacion de las identidades institucionales. Los resultados indican
que el proceso de evaluacion externa ha influido en los curriculos, ya que destacan los
aspectos positivos y los puntos fuertes de los cursos, reforzando conceptos y prdcticas
curriculares actuales. Se concluye que los procesos de regulacion y supervision, al
referenciar los resultados de la evaluacion externa que valoran las identidades, crean
estrategias politicas para que la gestion institucional asuma la responsabilidad y la
rendicion de cuentas por la mejora de la calidad de la formacién inicial de profesores.

PALABRAS CLAVE SISTEMAS DE EVALUACION ¢ EDUCACION SUPERIOR -
CURRICULO « FORMACION INICIAL DEL PROFESOR.

HIGHER EDUCATION EVALUATION SYSTEMS
IN PORTUGAL AND BRAZIL

ABSTRACT

The article presents a study comparing Portugal and Brazil's higher education
evaluation systems and their influences on initial teacher education curricula. We
used a qualitative methodology to analyze how the evaluation systems provide
a basis for higher education and supervision processes in order to promote
improvement in education quality and the valuing of institutional identities. Results
indicate that external evaluation processes have influenced the curricula as they
underline the positive aspects and strengths of teacher education programs, thus
reinforcing current curricular practices and concepts. We conclude that as regulation
and supervision processes build on evaluation results that promote institutional
identities, they create political strategies that foster institutional management’s
accountability for improving the quality of initial teacher education.

KEYWORDS EVALUATION SYSTEMS ¢ HIGHER EDUCATION ¢ CURRICULUM -
INITIAL TEACHER EDUCATION.
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INTRODUGCAO
O artigo apresenta um estudo comparado entre Portugal e
Brasil sobre os sistemas de avaliacdo da educacdo superior e
suas influéncias nos curriculos. Com base em referenciais cons-
truidos internacionalmente, propde-se compreender como a
avaliacdo externa dos cursos de formacdo inicial de professo-
res interage com as politicas curriculares e de que forma seus
efeitos estruturam estratégias de conformacdao dos curriculos.
Vdrios autores, ao analisarem os contextos dos sistemas
de avaliacdo da educacdo superior por meio das politicas
de regulacdo transnacional, orientadas por organismos que
impdem uma mudanca conceitual (PACHECO, 2011), identi-
ficam semelhancas entre as politicas de educacdo superior,
incluindo paises da América Latina, da Unido Europeia, bem
como da América do Norte e da Asia.
Com relacdo aos paises pertencentes a Unido Europeia,
Lima, Azevedo e Catani (2008, p. 10) esclarecem que, em 1999,
[...] os ministros de vinte e nove estados europeus, incluin-
do Portugal, subscreveram a Declaracdo de Bolonha, onde

assumem como objetivos o estabelecimento, até 2010, de
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um espaco europeu de educacado superior coerente, com-
pativel, competitivo e atrativo para estudantes europeus e
de paises terceiros.

Para os autores, o texto da Declaracdo de Bolonha (1999) faz
[...] opcdo pelo principio da competitividade em termos
ndo so de emulagéo, de eficiéncia e de financiamento,
mas também de ldgica mercantil, assumindo com clareza
a ideia da centralidade da Europa no fornecimento de ser-
vicos educativos, de resto de matiz assumidamente etno-
céntrico. (LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008, p. 10-11)

O Processo de Bolonha, tendo em vista a criacdo de um
espaco europeu de educacdo superior capaz de integrar e
também diferenciar diversos subsistemas nacionais e insti-
tuicOes educativas, “tem atribuido grande protagonismo as
questdesrelativas a ‘garantia da qualidade’” (LIMA; AZEVEDO;
CATANI, 2008, p. 15).

Freitas (2012), ao realizar um estudo comparado sobre
avaliacdo da educacdo superior no Brasil e Portugal, identi-
ficou que o controle da qualidade pelo Estado, realizado por
meio da padronizacdo de critérios avaliativos, tem se confi-
gurado como resposta a globalizacdo e internacionalizacdo
da educacdo superior. O autor afirma que a avaliacdo padro-
nizada transformou-se num instrumento essencial

[..]paraaimplementacdo da agenda educacional dos dois

paises e ha um predominio claro das forcas homogeneiza-

doras em funcdo das pressdes externas e que demons-
tram ter desenvolvido influéncia direta na continuidade

e no desenvolvimento nos sistemas avaliativos dos dois

paises. (FREITAS, 2012, p. 133-134)

Em pesquisa acerca das percepgoes de professores
universitdrios portugueses sobre avaliacdo da qualidade,
Bisinoto e Almeida (2017, p. 653-660) afirmam que hd

[...] um crescente reconhecimento de que o ensino € uma

dimensé&o prioritdria e, por essa razao, as praticas pedago-

gicas dos docentes acabam por ser alvo dos sistemas de

avaliacdo e de garantia da qualidade,
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que se sustentam “sobretudo na obtencao de indicadores
quantitativos que pouco impactam o aperfeicoamento da
pratica pedagogica”.

Segundo Pacheco (2014, p. 368), “qualidade é uma pala-
vra-chave que estd bem presente nas politicas de partilha de
conhecimento e nas reformas educacionais, sobretudo quan-
do estd a causa a avaliacdo”. O autor destaca que o “signifi-
cado de qualidade é construido transnacionalmente, tendo
como suporte de argumentac¢do analitica tanto a ldgica de
personificacdo, quanto a légica de controlo social”.

Em Portugal, no quadro do sistema de referéncia da
Unido Europeia (EU), decorrente da Declaracio de Bolo-
nha (1999), a politica de ensino superior tem apresentado
como objetivos a garantia da qualificacdo dos portugueses
no espaco europeu, a melhoria da qualidade e da relevan-
cia das formacoes oferecidas, o fomento da mobilidade e da
internacionalizacdo, o incremento da autonomia das insti-
tuicoes, o desenvolvimento de uma cultura de prestacdo de
contas, a valorizacdo de parcerias entre institui¢cées nacio-
nais e estrangeiras, bem como a estrutura¢ao de um sistema
de garantia da qualidade reconhecido internacionalmente
(PORTUGAL, 2007D).

A avaliacao da educacao superior em Portugal estd a car-
go da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior
(A3ES), instituida pelo Decreto-Lei n. 369, de 5 de novembro
de 2007, que tem como competéncia

[...] a avaliacdo e a acreditacdo das instituicdes de ensino

superior e dos seus ciclos de estudos, bem como o de-

sempenho das funcdes inerentes a insercdo de Portugal
no sistema europeu de garantia da qualidade do ensino
superior. (PORTUGAL, 2007b)

No Brasil, no quadro de um sistema de referéncia do
Mercado Comum do Sul (Mercosul), a cultura da avaliacdo, hoje
presente na realidade educacional brasileira, surgiu do docu-
mento Compromisso de Brasilia — metas do plano trienal para o ano
2000 (MERCOSUL, 1998), no qual os ministros de educagdo

[..] alinhavaram as condicdes operativas para obter a

comparabilidade e convergéncia dos sistemas nacionais
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por meio da criacdo de Agéncia Credenciadora Nacional,
em todos os paises membros, tornando possivel, assim,
a convergéncia das politicas educativas supranacional e
nacional. (SILVEIRA, 2016, p. 915)

Os processos avaliativos da educagdo superior brasilei-
ra sao de responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), vinculado
ao Ministério de Educacdo (MEC), e coordenados e super-
visionados pela Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educa-
¢do Superior (Conaes). Os resultados das avaliacdes visam a
possibilitar tracar um panorama da qualidade dos cursos e
instituicoes de educacdo superior e subsidiar os processos de
regulacdo e supervisdo da educacdo superior, por meio de atos
administrativos de autorizacdo, reconhecimento e renovagao
de reconhecimento de cursos superiores e credenciamento e
recredenciamento de instituicdes de educacao superior (IES).

Diante dos contextos dos sistemas de avaliacdo da edu-
cacdo superior portugués e brasileiro, consideramos o pres-
suposto de que as politicas curriculares interagem com as
politicas avaliativas, de forma que os efeitos estruturam es-
tratégias de conformacdo dos curriculos da formacao inicial
de professores, apresentando novas perspectivas de defini-
¢do das politicas da educacdo superior para essa drea.

SISTEMAS DE AVALIAGAO E OS PROCESSOS DE REGULACAO
E SUPERVISAO DA EDUCACAO SUPERIOR

Parte-se da compreensdao de Esteves (2015, p. 145) de que
as organizacoes supranacionais, como a Organizacdo das
Nacoes Unidas (ONU), a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Organizacdo das Na-
¢Oes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
o Fundo Monetdrio Internacional (FMI), o Banco Mundial e a
Unido Europeia, tém fomentado a constitui¢do de “um con-
senso educativo sustentado por um discurso planetdrio em
torno do propésito de tornar competitivos os sistemas edu-
cativos a nivel internacional”. No entanto, “este consenso
estd longe de se verificar numa pretendida homogeneizacao
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das realidades concretas”, principalmente com referéncia as
politicas de formacdo de professores.

A natureza dos dados empiricos recolhidos e analisados
neste estudo - relatérios de avaliacdo externa dos cursos e
entrevistas com docentes do ensino superior que estiveram
especialmente envolvidos no processo — permite perceber, so-
bretudo, convergéncias sustentadas no discurso planetdrio an-
teriormente referido, mas nao deixa de atrair a atenc¢do para
algumas diferencas que podem ser compreendidas a luz do es-
tado atual de desenvolvimento dos sistemas educativos e for-
mativos portugués e brasileiro, cada um com suas tradigoes,
necessidades prioritdrias e bases de conhecimento cientifico
que sdo mobilizadas na acdo de preparar novos professores.

Neste estudo, considera-se que a educacdo comparada
contribui para o entendimento dos fenémenos educativos em
nivel internacional, pois a comparacdo dos fatos e dados edu-
cativos de diferentes contextos leva a compreensdo tanto da
convergéncia como da diversificacdo de modelos e modalida-
des de formacdo. A educacdo comparada “consiste no estudo
de dois ou mais contextos educativos oriundos de diferentes
espagos geograficos, com referéncias provenientes de autores
a eles pertencentes”. A descricdo dos contextos e dos siste-
mas educativos é fundamental para se efetivar a comparacao,
“aproximando os objetos e buscando tanto as suas semelhan-
cas quanto as diferencas” (REGNAULT, 2014, p. 14).

No que se refere as politicas avaliativas para educagao su-
perior, compreende-se a avaliacio como “um fenémeno com-
plexo, contraditério e multirreferencial, nunca linear; cumpre
finalidades distintas e atende a interesses diversos” diversos"
(FREITAS, 2012, p. 122). A avaliacdo tem se estabelecido como

[...] campo de conflitos e de disputas, consequentemen-

te, ultrapassa a dimens&o técnica e circunscreve-se num

campo socioecondmico-politico e cultural mais amplo,
porgue produz sentidos, consolida valores, provoca mu-

dancas. (FREITAS, 2012, p. 122).

Estrela e Veiga Simdo (2003, p. 116) defendem que:
[..] uma avaliacdo da qualidade que seja ela propria avalia-

cdo de qualidade constroi-se por aproximacdes sucessivas,
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tirando as licdes da experiéncia através da reflexdo critica,

do debate e da investigacéo.

Os sistemas de referéncia tém que

[...] equacionar e articular os eixos politico, técnico e ético-
-axioldgico de modo a explicitar as regras do jogo, toman-
do em consideragéo os factores institucionais, as relagdes
de poder e as perspectivas e sentimentos dos diferentes
actores. (ESTRELA; VEIGA SIMAQ, 2003, p. 116)

Quanto as finalidades da avaliacdo, Dias Sobrinho (2003)
faz uma distingao entre “avaliacdo para regulacdo”, que exi-
ge informacoes em larga escala, mensurdveis, compardveis e
padronizadas, e “avaliacdo para fins educacionais”, que tem
funcdo formativa e fornece informacdes especificas e contex-
tualizadas, para a tomada de decisdo em nivel da instituicao
ou de um curso. Essas

[...] diferentes finalidades da avaliacdo tendem a gerar

diferentes metodologias, instrumentos e procedimen-

tos que, por sua vez, geram tensdes entre avaliacdo e

regulacdo. (VERHINE, 2015, p. 606)

Esclarece-se que o desenvolvimento da avaliacdo como
campo disciplinar e politica publica adveio, entre outros
fatores, da necessidade de respostas as exigéncias estatais
nos paises centrais, para supervisionar programas sociais
de larga escala, informar deliberagdes politicas e prestacdao
de contas.

Autores do campo da avalia¢do, como MacDonald (1974),
Simons (1999), House (2000) e Guba e Lincoln (2011), enfa-
tizam a necessidade de se examinarem os objetivos de um
programa ou politica educacional, visando a avaliacdo mais
ampla, que englobe questoes, reivindicacoes e preocupacgoes
dos implicados e interessados.

Esse aspecto revela a avaliacdo como atividade politica e

demanda da avaliacao o engajamento com os temas da

democracia e da justica social, postulando-a como forma
de poder, reconhecendo os interesses multiplos na e da

avaliacado. (SILVA, 2015, p. 55)
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Neste estudo entende-se que os paradigmas da avaliacdo
ainda estdo em conflito e disputam espaco nas politicas ava-
liativas, que se aproximam ora da perspectiva da avaliacdo
instrumental, paradigma caracterizado pelo controle, ora da
perspectiva da avaliacdo democrdtica, paradigma que pro-
poe a melhoria e emancipacdo das instituicoes.

Portanto, como quadro de referéncia, consideram-se as
seguintes concepcoes de avaliacdo democrdtica: formativa,
que foca aprendizagem, diagnéstico e acoes; processual, que
considera uma prdtica evolutiva, sistémica e integrada; e
emancipatéria, que produz autoconhecimento, construcao
e reconstrucdo para uma cultura de avaliacdo com perma-
nente atitude de tomada de consciéncia sobre sua missao e
finalidades académica e social.

Para o quadro tedrico-analitico, considera-se o cons-
tructo teérico de Bertolin (2009), que destaca trés tendén-
cias que caracterizam a qualidade da educagdo superior no
contexto atual:

¢ visdo economicista, para a qual a educacgdo superior
teria como missdo principal contribuir para o cres-
cimento da economia e preparar os individuos para
o mercado de trabalho, sendo caracterizada pelo
uso de termos como empregabilidade e eficiéncia,
com énfase na educacdo superior como instrumen-
to necessdrio a potencializacdo do crescimento da
economia;

e visdo pluralista, que, além de ressaltar o papel rele-
vante da educacdo superior no processo de desen-
volvimento econdmico, também valoriza seu papel
no desenvolvimento cultural, social e democrdtico,
sendo caracterizada pela incidéncia de termos como
diferenciacdo, pertinéncia e relevancia com énfase
na participacdo da educacdo superior na emergéncia
das especificidades locais;

¢ visdo de equidade, para a qual a educacao superior
tem por missdo contribuir para a coesdo social, nela
ganhando destaque o termo equidade, tanto com o
significado de igualdade de oportunidades de acesso
a educacdo superior, quanto com o sentido de nivel
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de homogeneidade da educacao que é proporciona-
do pelas instituicoes.

Quanto a relacdo entre avaliacdo e curriculo, entende-
-se 0o curriculo como um projeto que exige um espaco es-
colar democrdtico, por meio da participacdo efetiva e ativa
dos professores e estudantes na definicdo das estratégias
institucionais coadunadas com as orientacoes da politica e
na elaboracdo dos projetos educativo, curricular e diddtico
(PACHECO, 2001).

Figueiredo, Leite e Fernandes (2016, p. 649) destacam que
as orientacoes de organismos da Unido Europeia recomen-
dam que a avaliacdo “deve produzir um olhar global sobre a
qualidade do trabalho das escolas, e do desenvolvimento dos
projetos educativos e curriculares que as caracterizam”.

Considerando que as politicas curriculares e avaliativas
estdo orientadas por agendas transnacionais, mas sujeitas
aos processos de recontextualizacdo, os quais sdo produtores
de discursos hibridos (BALL, 1994), o estudo propoe analisar
como os sistemas de avaliacdo constituem referencial basico
para os processos de regulacdo e supervisdo da educacdo su-
perior, a fim de promover a melhoria da qualidade e valori-
zacdo das identidades institucionais.

METODOLOGIA

Partiu-se da consideracdo que as orientacoes de uma politica
sdo decididas a partir de um ciclo constituido por contex-
tos interligados de forma ndo hierdrquica, segundo ciclo de
politicas definido por Ball (1994) em cinco contextos: o con-
texto de influéncia, o da producdo de texto, o da prdtica, o
dos resultados/efeitos e o da estratégia politica, que formam
um ciclo continuo produtor de politicas sempre sujeitas aos
processos de recontextualizacdo, os quais sdo produtores de
discursos hibridos.

Destaca-se neste trabalho o interesse pelo quarto contexto
do ciclo de politicas — o dos resultados ou efeitos —, no qual hd
uma preocupacao com questoes de justica, igualdade e liberda-
de individual, bem como pelo contexto da estratégia politica,
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que envolve a identificacdo de um conjunto de atividades so-
ciais e politicas que seriam necessdrias para lidar com as desi-
gualdades criadas ou reproduzidas pela politica (BALL, 1994).

O autor apresenta ainda a distincdo entre efeitos de
primeira ordem - referentes as mudancas na prdtica ou na
estrutura, sendo evidentes em lugares especificos ou no sis-
tema como um todo — e os efeitos de segunda ordem, que
correspondem ao impacto dessas mudancas nos padroes de
acesso social, oportunidade e justica social.

No entendimento dos efeitos de primeira e segunda or-
dens provocados pela politica e do contexto da estratégia po-
litica, seguimos as orientacoes metodoldgicas de Mainardes
(2006, p. 60):

A anédlise do contexto dos resultados/efeitos pode envol-

ver a analise de dados estatisticos, dados de avaliagcao do

desempenho de alunos e outros dados; a aplicacdo de
testes; entrevistas etc. No entanto, a questdo essencial do
contexto dos resultados/efeitos e do contexto da estra-
tégia politica é a reflexdo profunda sobre questdes con-
junturais e sobre as desigualdades sociais que sao criadas
ou reproduzidas pela politica ou pelo programa, e que so-
mente podem ser detectadas pela pesquisa criteriosa do
contexto da pratica por meio de observacdes prolonga-

das, entrevistas ou pesquisa etnografica.

Visando a analisar os efeitos da politica no contexto
da pratica, no que se refere a um estudo comparado entre
Portugal e Brasil sobre os sistemas de avaliacao da educacgao
superior e suas influéncias nos curriculos da formacao inicial
de professores, utilizaram-se uma metodologia qualitativa e
a técnica da andlise de contetido de natureza indutiva, nos
fundamentos em Bardin (1979) e no modo como € proposto
por Esteves (2006) para a andlise de contetido temadtica.

Iniciou-se a pesquisa de campo a partir do estudo de do-
cumentos normativos, o qual deu base a andlise dos Relaté-
rios das ComissOes de Avaliacdo Externa e das observacdes
diretas de atividades dos cursos de formacdo inicial de pro-
fessores. Posteriormente, realizaram-se entrevistas aprofun-
dadas com diretores e coordenadores desses cursos.
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A andlise documental priorizou os normativos que re-
gulamentam a educacdo superior em Portugal e no Brasil, a
formacao inicial de professores e os processos de avaliacdo
institucional e de cursos. Foram analisados, também, docu-
mentos como guides, procedimentos, manuais, regulamen-
tos e resolucdes publicadas pelas instituicOes responsdveis
pelos processos de avaliacdo externa (A3ES e Inep/MEC).

Os normativos pesquisados revelaram que os Relatdrios
das Comissoes de Avaliacdo Externa constituiam instrumen-
tos avaliativos similares em conteuido e forma, permitindo a
coleta de dados empiricos para a realizacao do estudo com-
parado entre Portugal e Brasil:

* Relatério de avaliacdo/acreditacdo de ciclos de estu-

do em funcionamento (Acef). A3ES, Portugal;

® Relatdrio de avaliacdo de cursos de graduacao presen-

cial - reconhecimento de curso. Inep/MEC, Brasil.

Escolheu-se como campo da pesquisa a formacdo inicial
de professores, por meio dos cursos de mestrado em ensi-
no da Universidade de Lisboa (ULisboa) e da Universidade do
Minho (UMinho), em Portugal, e dos cursos de licenciatura
do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco (IFPE), no Brasil, num total de 21 cursos.

Para melhor compreensao dos resultados da analise docu-
mental e das observacoes diretas de atividades dos cursos de
formacdo inicial de professores, com destaque para III Jornadas
dos Mestrados em Ensino da ULisboa, foram realizadas entre-
vistas aprofundadas (MINAYO, 2014) com os diretores e coor-
denadores de alguns desses cursos, no sentido de, por um lado,
validar a hipétese inicial de que as avaliacGes positivas recebi-
das reforcaram os curriculos e, por outro, saber se os aspectos
negativos assinalados na avaliacdo externa deram lugar a mu-
dangas curriculares, bem como a orientagdo dada as mesmas.

As entrevistas foram realizadas de forma presencial com
trés coordenadores de curso da ULisboa, quatro diretores de
curso da UMinho e um coordenador de avalia¢ao institucional
do IFPE (MINAYO, 2014; LUDKE; ANDRE, 2013). As entrevistas
com os sete coordenadores de curso do IFPE foram realiza-
das por e-mail (BURNS, 2010; MEHO, 2006; MCAULIFFE, 2003;
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SELWYN; ROBSON, 1998). O guido de entrevista presencial
foi elaborado com questbes semiestruturadas, enquanto o
guido de entrevista por e-mail foi produzido em arquivo ele-
tronico, com questdes estruturadas que exigiam respostas
dissertativas e justificadas. Em sintese, ambos os guides prio-
rizavam respostas as seguintes questoes:
¢ Globalmente, que opinido tem acerca da avaliacao a
que os cursos de ensino superior estdo sujeitos?
¢ (Qual sua opinido sobre os resultados do Relatério de
Avaliacdo Externa de seu Curso, no que se refere as
apreciagoes dos aspectos positivos e aspectos nega-
tivos? (Tabela X)
- 0O que pensa das apreciacoes feitas?
- Foram introduzidas mudancas apoés essa avaliacdo?
e H4 mais algum aspecto que lhe pareca relevante
para o trabalho de pesquisa que estamos a realizar?

A elaboracdo das tabelas com categorizacdo dos dados
das entrevistas seguiu as orientacoes de Esteves (2006), a
partir da identificacdo das unidades significativas que res-
pondiam as questdes do guido de entrevista, com destaque
para a comparacdo dos contextos em suas semelhancas e di-
ferencas, que foram agrupadas em subcategorias e posterior-
mente nas seguintes categorias temdticas: dificuldades no
processo de autoavaliacdo; efeitos do processo de autoava-
liacdo; efeitos do processo de avaliacdo externa; e avaliacdo
institucional e gestdo do curriculo.

OS SISTEMAS DE AVALIAGCAO DA EDUCAGAO SUPERIOR E
SEUS CONTEXTOS

Os contextos dos sistemas de avaliacdo da educagdo superior
tém se relacionado com a qualidade da educagdo, que tem
como expressdo central a sua expansdo. Como efeito dessa
centralidade, explicita-se o foco na avaliacdo educacional,
adotada como medida publica para seu controle, median-
te mecanismos de regulacdo centrados em dispositivos de
accountability (responsabilizacio e prestacio de contas)
(LILLIS, 2012; AFONSO, 2011).
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Segundo Sousa-Pereira e Leite (2016, p. 461), a 16gica
de prestacdo de contas associada a uma cultura de responsa-
bilizacdo (accountability), por um lado, parece assumir

[..] a forma de instrumento para estimular uma qualidade

de formacao geradora de niveis mais elevados e adequa-

dos de formacao dos estudantes; e, por outro, pretende
contribuir para a manutencédo da confianca dos cidadaos

em relacdo as IES.

E nesse sentido que a avaliacdo institucional tende a
implantar uma légica e dindmica organizacional nas IES,
que se expressam no estimulo a competicdo entre elas e no
seu interior, com influéncias na forma de gestdo do curriculo
nos contextos dos cursos de formacao inicial de professores
em Portugal e no Brasil.

O CONTEXTO DOS CURSOS DE FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES EM PORTUGAL

Em atendimento as exigéncias da Declaracdo de Bolo-
nha de 1999, em Portugal a formacdo inicial de professores
tem ocorrido no ensino superior em cursos de mestrado em
ensino (segundo ciclo), com 120 créditos e duracdo minima
de dois anos. A selecao dos estudantes exige a conclusdo pré-
via de um curso de licenciatura (primeiro ciclo), tendo cursa-
do 120 créditos como requisitos minimos de formacao para
ingresso no ciclo de estudos conducente ao grau de mestre.

O Decreto-Lei n. 79/2014, de 14 de maio, que aprova o
regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia
na educagdo pré-escolar e nos ensinos bdsico e secunddrio,
esclarece que cabe ao segundo ciclo do ensino superior as-
segurar a formacao educacional geral, a formagao nas didd-
ticas especificas da drea da docéncia, a formacgdo nas dreas
cultural, social e ética e a iniciacdo a prdtica profissional, que
culmina com a prdtica supervisionada (PORTUGAL, 2014).

Quanto ao regime juridico da avaliacdo da qualidade do
ensino superior, a Lei n. 38, de 16 de agosto de 2007, ao de-
finir que a avaliacdo tem por objeto a qualidade do desem-
penho dos estabelecimentos de ensino superior, medindo o
grau de cumprimento da sua missdo por meio de parametros
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2 Disponiveis em:
<http:/www.a3es.pt/>.

de desempenho relacionados com a respectiva atuacdo e
com os resultados dela decorrentes (PORTUGAL, 2007a, art.
39, inc. I), revela suas caracteristicas instrumentais numa vi-
sdo economicista (BERTOLIN, 2009).

A visdo economicista é reforcada no artigo 5°, que rela-
ciona a avaliacdo do ensino superior aos objetivos da avalia-
¢do da qualidade: proporcionar a melhoria da qualidade das
instituicoes de ensino superior; prestacdo de informacdo fun-
damentada a sociedade sobre o desempenho das institui¢oes
de ensino superior; e desenvolvimento de uma cultura insti-
tucional interna de garantia de qualidade (PORTUGAL, 2007a).

E obrigatéria a avaliacio da qualidade, que se realiza
no quadro do sistema europeu de garantia da qualidade no
ensino superior e incide sobre os estabelecimentos de ensi-
no superior e suas unidades organicas e os ciclos de estudos
(PORTUGAL, 2007a).

A avaliacdo da qualidade é composta pela autoavaliacdo,
feita por cada estabelecimento de ensino superior, e a ava-
liacdo externa, que serve de base aos processos de acredita-
cao e é realizada pela A3ES. A acreditacdo visa a garantia de
cumprimento dos requisitos minimos para reconhecimento
oficial dos estabelecimentos de ensino superior e dos ciclos
de estudo (PORTUGAL, 2007a).

Na pesquisa desenvolvida em Portugal, priorizamos o es-
tudo da avaliacdo externa do segundo ciclo de estudos (mes-
trados em ensino), jd que a mesma utiliza o instrumento de
autoavaliacdo como etapa inicial do processo avaliativo.

Inicialmente foram analisados os relatérios de avaliacdo
externa da A3ES dos cursos de mestrado em ensino da ULisboa
e da UMinho,? perfazendo um total de 14 relatérios. Na and-
lise de conteuddo temadtica, foram consideradas tanto as ava-
liacoes positivas e os pontos fortes assinalados sobre cada
curso, na medida em que podem influir sobre o curriculo ao
reforcar concepcdes e prdticas atuais, quanto as avaliacoes
negativas e as recomendacdes de melhoria da qualidade,
uma vez que podem induzir mudangcas curriculares.

Os resultados dessa andlise foram agrupados em sete ca-
tegorias: A. Planos de estudo; B. Finalidades e objetivos gerais;
C. Objetivos de aprendizagem; D. Contetidos; E. Estratégias
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e metodologias; F. Avaliacdo das aprendizagens; e G. Profes-
sores como recursos curriculares. Para cada categoria foram

identificadas as subcategorias que apontam os aspectos posi-
tivos e negativos avaliados.
No Quadro 1 destacamos as subcategorias com frequén-

cia superior a sete cursos (=50%), que revelam 13 aspectos

positivos que podem influenciar o curriculo ao reforcar con-

cepcoes e praticas curriculares atuais, e seis aspectos negati-
vos que podem induzir mudangas curriculares.

QUADRO 1 - Categoriza¢do dos Relatérios de Avaliacdo Externa dos Mestrados em Ensino da ULisboa
e da UMinho - Portugal

SUBCATEGORIAS

relevante na drea do ciclo de estudos.

CATEGORIAS
ASPECTOS POSITIVOS CURSOS ASPECTOS NEGATIVOS CURSOS
Al. Sugere-se que a unidade curricular 7
gs'tzlggos de (UC) de Tecnologia Educativa passe a
opcional.
B1. Coeréncia dos objetivos gerais 12
com a missdo da IES
s s B2. Conhecimento dos objetivos 12
S'O'ZE‘eatlil\:‘:sde:rais gerais pelos docentes, orientadores e
) 9 estudantes.
B3. Clareza e adequacdo dos objetivos 7
do ciclo de estudos.
C. Objetivos de C1. Adequados as competéncias que 13
aprendizagem os estudantes devem desenvolver.
D1. Sobreposicdo/ repeticdo de 7
D. Contetidos conteuidos em diversas unidades
curriculares (UC).
E1. Existéncia de estruturas e 9 E4. Pratica supervisionada em apenas 8
atividades de apoio a integracdo e ao um dos dois ciclos de ensino.
sucesso académico.
E. Estratégias E2. Promocgé&o da iniciacdo a 8 ES5. Sobreposi¢cao de atividades na IES 8
e metodologias investigagado educacional. e nas escolas, devido aos seminarios
no estagio.
E3. Boa organizacdo da componente 7 E6. Ndo insercao dos estudantes em 7
de Iniciagdo a Prética Profissional (IPP). projetos de investigacdo dos docentes.
F. Avaliagdo das F1. Falta de ponderacao dos diversos 8
aprendizagens trabalhos na avaliacéo final.
G1. Perfil adequado do coordenador 14
do ciclo de estudos (CE).
G2. Orientadores cooperantes com 12
formacao adequada, experientes e
motivados.
G3. Professores supervisores com m
larga experiéncia em didatica e
G. Professores como supervisao.
recursos curriculares
G4. Coordenador com produg¢éo 10
cientifica na area do ciclo de estudos
(CE).
G5. Pessoal docente qualificado e com 10
perfil adequado ao ciclo de estudos.
G6. Docentes com producéao cientifica 9

Fonte: Elaboracao das autoras (2017).
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Os resultados integrais da andlise de contetido dos rela-
torios de avaliacdo externa foram utilizados na formatacdo
das tabelas detalhadas por curso, para compor os guides de
entrevista aplicados aos diretores e coordenadores dos cursos.

O CONTEXTO DOS CURSOS DE FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES NO BRASIL

No Brasil, a formacao inicial de professores tem ocorri-
do no ensino superior em cursos de graduacdo de licenciatu-
ra, que devem ter no minimo 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, com duracdo minima de oito semestres ou qua-
tro anos, conforme Resolucdo CNE/CP n. 2, de 1° de julho de
2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior e para a formacao conti-
nuada (BRASIL, 2015).

O Decreto n. 5.773, de 9 de maio de 2006, que dispoe so-
bre o exercicio das funcoes de regulacdo, supervisdo e avalia-
¢ado de instituicoes de educacdo superior e cursos superiores
de graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino, de-
fine que

[...] a avaliacao realizada pelo Sistema Nacional de Avalia-

cdo da Educacdo Superior - Sinaes constituird referencial

pasico para os processos de regulacdo e supervisdo da
educacédo superior, a fim de promover a melhoria de sua
qualidade. (BRASIL, 2006, art. 1¢, § 3°)

O contetido da Lei n. 10.861, de 14 de abril de 2004, que
institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Supe-
rior (Sinaes), ao enfatizar a promocdo dos valores democra-
ticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacao
da autonomia e da identidade institucional (BRASIL, 2004,
art. 1°, § 1°), revela suas caracteristicas democrdticas numa
visdo pluralista (BERTOLIN, 2009).

O Sinaes avalia aspectos tais como ensino, pesquisa,
extensdo, responsabilidade social, desempenho dos alunos,
gestdo da instituicdo, corpo docente e instalacoes. Esse sis-
tema possui trés componentes principais, que formam um
ciclo avaliativo: avaliacdo institucional; avaliacdo dos cursos;
e avaliacdo do desempenho dos estudantes (BRASIL, 2004).
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A avaliacdo institucional engloba a autoavaliagdo, coor-
denada pela Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA) de cada
instituicdo e orientada pelas diretrizes e pelo roteiro da au-
toavaliacdo institucional da Conaes, e a avaliacdo externa,
realizada por comissoes designadas pelo Inep, tendo como
referéncia os padroes de qualidade para a educac¢do superior
expressos nos instrumentos de avaliacdo e nos relatérios das
autoavaliacoes (BRASIL, 2004).

A avaliagado dos cursos superiores tem por objetivo iden-
tificar as condigOes de ensino oferecidas aos estudantes, em
especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instala-
coes fisicas e a organizacdo diddtico-pedagégica, nas unida-
des administrativas publicas (federal, estadual e municipal)
e privadas (BRASIL, 2004).

A avaliacdo do desempenho dos estudantes é realizada
pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade),
com a participacdo dos alunos concluintes dos cursos ava-
liados, que fazem uma prova de formacdo geral e formacao
especifica (BRASIL, 2004).

Destaca-se que, em 2014, foi publicado o Instrumento de ava-
liagdo institucional externa, que, em sua concepgao, “busca aten-
der a diversidade do sistema de educagdo superior e respeitar
a identidade das instituicOes que o compoem” (BRASIL, 2014,
p- 2). O instrumento considera

[...] as especificidades das diferentes organizacdes aca-

démicas, a partir do foco definido no Plano de Desenvol-

vimento Institucional (PDI) e nos processos de avaliacdo

institucional (interna e externa). (BRASIL, 2014, p. 2)

Com vistas a comparar os dados empiricos de Portugal com
os do Brasil, foram analisados sete Relatérios de Avaliacao Exter-
na dos Cursos de Licenciaturas do IFPE, definindo-se as categorias
e subcategorias que apontam os aspectos positivos e negativos.

Na andlise de contetido temdtica, os resultados foram
agrupados em oito categorias: H. Projeto pedagégico do
curso (PPC); I. Estrutura curricular; J. Objetivos do curso;
K. Objetivos de aprendizagem; L. Contetidos curriculares;
M. Estratégias e metodologias; N. Avaliacdo das aprendiza-
gens; O. Perfil dos docentes.
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No Quadro 2 destacamos as subcategorias com frequén-
cia superior a quatro cursos (=50%), que revelam 13 aspectos
positivos que podem influenciar o curriculo, ao reforcar con-
cepcoes e prdticas curriculares atuais, e trés aspectos negati-

vos que podem induzir mudangas curriculares.

QUADRO 2 - Categorizacado dos Relatérios de Avaliagdo Externa das Licenciaturas do IFPE - Brasil

SUBCATEGORIAS

CATEGORIAS
ASPECTOS POSITIVOS CURSOS ASPECTOS NEGATIVOS CURSOS
H. Projeto H1. Contempla as demandas de 5 H2. As politicas de ensino, pesquisa 4
pedagégico do curso | Natureza educacional, econdémica e e extensao estdo em processo de
(PPC) social. implementacéo.
I1. Contempla os aspectos de 4

I. Estrutura curricular

flexibilidade, carga horéria,
interdisciplinaridade, articulacao teoria

e pratica

J1. Coeréncia com perfil profissional 5
J. Objetivos do curso | do egresso, estrutura curricular e

contexto

K1. O perfil profissional expressa as 5

K. Objetivos de
aprendizagem

competéncias do egresso.

L. Contetidos
curriculares

L1. Bibliografia contemplada pelo 6 L3. N&o é possivel afirmar a 4
acervo fisico, revistas eletrénicas e completa realizacédo das atividades
bibliotecas virtuais. experimentais.

L2. Desenvolvem o perfil profissional 4
quanto a atualizagao, cargas horarias e
bibliografia.

M. Estratégias e
metodologias

M1. Apoio com bolsas de monitoria, 7
iniciacéo a docéncia, iniciacdo
cientifica e extensé&o.

M2. Estagio curricular, atividades 6
complementares e trabalho de
conclusdo de curso, muito bem
regulamentados/institucionalizados.

M3. Excelente integracdo com as 5
escolas da educacéo basica.

N. Avaliagao das
aprendizagens

N1. Os procedimentos de avaliacdo 4
atendem a concepg¢ado do curso.

O. Perfil dos
docentes

O1. Experiéncia no exercicio da 6 04. Docentes com baixa producdo 4
docéncia na educacao basica e cientifica, cultural, artistica ou

magistério superior. tecnologica.

02. Atuacdo do Nucleo Docente 5

Estruturante (NDE) é excelente
na concepg¢ao, acompanhamento,
consolidacao e avaliacao.

03. Atuacdo do coordenador é 5
excelente na gestdo do curso,

relacdo com docentes e discentes,
representatividade nos colegiados.

Fonte: Elaboracao das autoras (2017).
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Os resultados integrais da andlise de contetido temadtica
dos Relatérios de Avaliacdo Externa dos Cursos de Licencia-
turas do IFPE também foram utilizados na formatacdo das
tabelas detalhadas por curso, para compor os guides de en-
trevista aplicados aos coordenadores dos cursos.

DIFICULDADES NO PROCESSO DE AUTOAVALIAGCAO
Considera-se que a avaliacdo institucional tem se caracteri-
zado “pelo processo de avaliacdo que acontece na propria
instituicdo quando essa promove a autoavaliacdo, fornecen-
do subsidios para avaliacdo das comissOes externas” (SILVA,
2015, p. 23).

No caso dos cursos de formacao inicial de professores, a
autoavaliacdo tem sido utilizada com o objetivo de

[...] verificar as condicdes dos cursos antes das avaliacdes

externas, por meio de listas de comprovacao e estabele-

cer critérios aceitaveis de padrdes de qualidade concomi-

tante aos estabelecidos pelas comissdes externas. (SILVA,

2015, p. 87-88)

Silva (2015, p. 251) adverte que as comissoes institucionais
“enfrentam diversas dificuldades para realizar a avaliacdo inter-
na, tais como: questdes de ordem metodoldgica — variacdo de
estratégias e procedimentos; avaliar conforme as dimensoes”
estabelecidas pelos normativos; “desenvolver ampla sensibili-
zagdo e publicidade dos resultados da avaliacdo”.

Nas entrevistas aprofundadas realizadas com diretores e
coordenadores de cursos, os relatos revelam as “dificuldades
do processo de autoavaliagao”.

[...] porque os cursos de mestrado em ensino, muitos deles, ndo

todos, mas muitos deles, envolvem duas escolas da universidade

de Lisboa e, portanto, elaborar relatérios de autoavaliagdo que
envolvem duas escolas complexifica e torna o processo mais tra-

balhoso. (Entrevista n° 01 - CME[ULM - 09/03/2017)

Exatamente, s6 que essa proposta ndo podia aparecer assim sé
para o curso de inglés e espanhol, [...] integrada para todos.
Pelo ao menos para estes sete cursos que estavam em avaliagdo.
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E, portanto, foi um processo, como eu estava a dizer, complexo,
demorado, doloroso. (Entrevista n° 01 — UMIE - 23/05/2017)

Esses relatos de diretores e coordenadores de curso por-
tugueses indicam as “dificuldades organizativas” referen-
tes ao desenvolvimento do processo de autoavaliacdo, por
envolver num mesmo curso duas instituicoes (Instituto de
Educacdo e uma faculdade da drea especifica), além de uma
mesma estrutura para os sete cursos de mestrado em ensino
avaliados, tornando-se um processo “complexo, demorado,
doloroso”.

Em relacdo ao IFPE, a fala do coordenador brasileiro
indica semelhancas no desenvolvimento do processo de
autoavaliacdo dos contextos portugués e brasileiro quanto
as “dificuldades organizativas” da Comissdo Propria de Ava-
liagdo (CPA), que se encontrava em “momento também de

~

transicdo” e “mudanca de gestdo”, além de “mudancas nos

procedimentos”.
Inicialmente quando ele [o curso] participa da primeira ava-
liagdo da CPA, é o momento também de transicdo da propria
CPA da Instituicdo. A gente hoje tem uma nova comissdo e nes-
se processo ai de mudanga de gestdo da CPA, houve também
uma mudanga nos procedimentos, nos encaminhamentos das
atividades desenvolvidas pela CPA. (Entrevista n° 07 — CAI/IFG -

04/05/2017)

Leite (2008, p. 835) esclarece que cabe a CPA coordenar e
articular o processo interno de avaliacdo da instituicao, siste-
matizar e disponibilizar informacdes, bem como sensibilizar
a comunidade para a sua participacao.

A participacdo é autopoiética, é auto-organizacdo de se-

res sujeitos em relacao. Ocorre de dentro para fora da IES,

Nn&o aceita ser imposta, do que decorre uma das dificulda-

des de funcionamento de uma CPA.

Os relatos de diretores e coordenadores de curso por-
tugueses revelam, também, as “dificuldades burocraticas”
inerentes ao processo de autoavaliacdo, relacionadas ao ins-
trumento da A3ES, Guido para a Autoavaliacdo — Ciclo de
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Estudos em Funcionamento (Guido ACEF 2014/2015 PT), e ao

preenchimento da plataforma eletronica.
Porque os documentos ndo sdo fdceis, aquilo que nos pedem ndo
é muito linear ds vezes. Portanto, a plataforma [...], ds vezes é
repetitiva. Portanto, obriga-nos a uma decodificacdo que a par-
tida € irritante, mas depois percebemos que é um mecanismo de
encontrar reforco ou incongruéncias na propria informagdo que
é fornecida. (Entrevista n° 02 - ULBG - 23/03/2017)

Era este Guido para autoavaliagdo que nos recebemos e tinha-
mos que preencher para estes sete cursos. Estamos a falar de 106
pdginas, um Guido de 106 pdginas, que é preenchido em portu-
gueés e em inglés. Portanto, dai o processo ser bastante, enfim,
complexo, demorado, etc. (Entrevista n° 01 — UMIE - 23/05/2017)

A obrigatoriedade de preencher um guido de autoavalia-
¢do revelou-se como uma atividade burocrdtica e tecnicista,
com caracteristicas instrumentais numa visao economicista
(BERTOLIN, 2009), ndo contribuindo com a reflexao sobre o
projeto de curso da formacdo inicial de professores e niao
promovendo mudancas para a melhoria da qualidade dessa
formacao. Destaca-se a diferenca do contexto brasileiro, pois
as falas de seus coordenadores ndo indicaram “dificuldades
burocrdticas”.

EFEITOS DO PROCESSO DE AUTOAVALIAGCAO
RESULTADOS INFERIORES AO ESFORCO DESPENDIDO

Leite (2008, p. 835) alerta que hd um consenso de que
deixar de realizar uma avaliacdo interna seria um indicador
de “miopia institucional”, pois apenas atender as exigéncias
da avaliacdo externa relacionadas a autoavalia¢do ndo con-
tribui para a melhoria da IES.

O depoimento abaixo reforca o entendimento de que o
relatério de autoavaliagdo, caracterizado como etapa inicial
obrigatéria da avaliacdo institucional e de cursos, ao objeti-
var apenas atender as exigéncias da avaliacdo externa, ndo
tem contribuido para a “melhoria da qualidade” da forma-
¢do inicial de professores, gerando o sentimento de que os
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resultados sdo inferiores ao esforco despendido e, portanto,

“aquele contexto que poderia ser favordvel a uma autorrefle-

xdo acaba por nao ser muito aproveitado”.
O peso que se exige para se elaborar o relatério de autoavaliagdo
é tdo grande, que faz com que aquilo que a autoavaliacdo pode-
ria ter contribuido [...] para regular e monitorizar o curso, |...]
ndo chega a ter esse efeito porque nds estamos de facto muito
carregados a dar as respostas a todas aquelas solicitacoes que
temos que responder do proprio relatério. [...] Isso faz com que
a pressdo seja muito grande e aquele contexto que poderia ser
favordvel a uma autorreflexdo acaba por ndo ser muito aprovei-
tado. (Entrevista n° 01 — CME/ULM - 09/03/2017)

Ha a percepcao de que os processos internos de avalia-
¢do foram realizados a contento de forma auténoma, por
meio de procedimentos institucionais que priorizam a escu-
ta dos sujeitos (professores, estudantes, supervisores e orien-
tadores), os quais revelaram previamente os resultados da
avaliacdo externa.

Os critérios descritos como fraquezas foram os mesmos que nos-

sa Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA) jd havia diagnosticado.

(Entrevista n° 04-A — IFG - 10/04/2017)

Porque no final do estdgio nés fazemos sempre uma avaliagdo,
uma apreciacdo dos estudantes sobre o curso, o que é que eles
consideraram mais problemdtico, por isso que muitas das coisas
que a avaliagdo [externa] retrata aqui, nds também jd sentiamos
antes. Embora nem sempre se pode fazer alteragdes a todo mo-
mento, nés ndo podemos alterar os cursos a cada ano que passa.
(Entrevista n° 04 — UMM - 26/05/2017)

Portanto, os entrevistados apontam as semelhancas dos
contextos portugués e brasileiro ao revelar que os resulta-
dos da avaliacdo externa ndo indicaram novidades, pois os
aspectos positivos e negativos presentes nos Relatdrios das
Comissoes de Avaliacdo Externa jd eram conhecidos e dia-
logados junto aos professores, supervisores, orientadores e
estudantes em seus processos internos de avaliacdo.
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CONHECIMENTO DAS PESSOAS, INSTITUICOES E PRATICAS
CURRICULARES
A avaliacdo pode ser considerada um “organizador qua-
lificado”, ao arranjar e situar as informacdes.
O processo de avaliacdo com informacdes organizadas
favorece o entendimento de situacdes e relacdes, cons-
trucdo de sentidos e conhecimentos sobre sujeitos, es-
truturas e atividades que ocorrem em uma instituicdo
educativa em um determinado periodo de tempo. Em
verdade, uma avaliacdo indica qual o conhecimento que
vale - o que se deve saber a respeito do qué, o que se va-
loriza em detrimento do qué. (LEITE, 2008, p. 834)

As semelhancas dos contextos estdo presentes nas falas
dos diretores e coordenadores de curso portugueses e bra-
sileiros, ao enfatizarem que, apesar do esforco despendido,
0 processo de autoavaliacdo possibilitou o “conhecimento
entre as pessoas, entre as instituicoes, entre o que se faz em
cada instituicdo dentro do curso”, além do entendimento de
que “a avaliacdo proporciona esse didlogo com o curriculo”.

As mais-valias talvez ndo compensem toda a energia e tempo

que se gastou para fazer os relatorios de autoavaliagdo, mas

acho que apesar de tudo trouxe algumas implicagoes positivas,

a vdrios niveis. Para jd, porque possibilitou um conhecimento

entre as pessoas, entre as instituicoes, entre o que se faz em

cada instituicdo dentro do curso. (Entrevista n° 01 — CME/ULM

-09/03/2017)

No caso dos cursos superiores de licenciatura, a avaliacdo pro-
porcionou também essa revisita ds prdticas, ds atividades que
vém sendo desenvolvidas nos campi e também no curriculo. |[...]
A gente também entende que a avaliacdo proporciona esse did-
logo com o curriculo. (Entrevista n° 07 — CAI/IFG - 04/05/2017)

Os relatos confirmam o entendimento de que a avalia-
cdo interna pode ser considerada um “organizador quali-
ficado”, ao proporcionar o conhecimento das pessoas, das
instituicOes e prdticas curriculares, induzindo o movimento
de melhoria da qualidade da formacdo inicial de professores.
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EFEITOS DO PROCESSO DE AVALIAGCAO EXTERNA
CONSCIENTIZAGCAO DAS FRAGILIDADES
Considerando que o objetivo prioritdrio da avaliacdo ex-
terna é a melhoria das instituicdes,
[..] entdo é fundamental que estas se autocritiquem, que
procurem descobrir, com transparéncia, seus pontos for-
tes e fracos e, nesse contexto, a autoavaliacdo é essen-
cial. (VERHINE; FREITAS, 2012, p. 36)

A identificacdo das fragilidades foi apontada nos relatos
dos entrevistados portugueses e brasileiros como efeito posi-
tivo da avaliacdo externa, que jd eram conhecidas pelos pro-
cessos de autoavaliacdo, mas é destacado que os Relatérios de
Avaliacdo Externa promoveram “uma sensibilizacdo da neces-
sidade de facto de as melhorar”, de superar essas fragilidades.

Os resultados chamaram atengdo para as fragilidades exis-

tentes, reais, e que impulsionou uma vontade de melhorar e,

portanto, havia coisas que nés tinhamos consciéncia, mas ndo

havia condigdes muito favordveis para as alterar e houve uma
sensibilizacdo da necessidade de facto de as melhorar. (Entrevista

n° 01 — CME/ULM - 09/03/2017)

No caso do Curso de Mestrado em Ensino de Histdria e
Geografia no 3° Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Secun-
ddrio da ULisboa, diferentemente dos demais cursos, foi
obtida acreditacdo com condig¢des, “com vdrias recomenda-
¢oes” para a oferta apenas do Ensino de Histéria, em con-
formidade com o Decreto-Lei n. 79, de 14 de maio de 2014
(PORTUGAL, 2014).

O facto € que a Agéncia acreditou o curso durante mais um tem-

po, mas ele jd estava ferido de ndo morte, mas de intensdo. E

porque a Geografia foi a primeira a dar o passo para se separar

da Histéria. [...] Isso para The dizer que nds tivemos vdrias re-
comendacgoes, contratacdo de mais docentes, publicagoes inter-
nacionais e nacionais, e uma agilizacdo do curriculo. (Entrevista

n° 02 - ULH - 11/07/2017)

Esse curso passou por transformacoes profundas, ain-
da no decorrer do processo de avaliacdo externa em 2015,
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sendo que as fragilidades identificadas terdo que ser supera-
das com o apoio dos processos de avaliacdo interna no prazo
de até trés anos, quando o curso passard por uma nova ava-
liacdo externa.

AVALIACAO EXTERNA COMO MOMENTO DE REFLEXAO
SOBRE AS PRATICAS CURRICULARES

Partiu-se da consideracio de que os efeitos da avaliacdo
externa podem fortalecer a funcdo formativa da “avaliacdo
para fins educacionais”, ao fornecer informacodes para a
tomada de decisdo no nivel da instituicdo ou de um curso
(DIAS SOBRINHO, 2003).

Assim, ao serem inquiridos sobre se jd houve decisao
para questionar e propor solucoes alternativas ao atual mo-
delo da formacdo inicial de professores, o qual atende as
orientacoes da Declaracao de Bolonha (1999), os diretores e
coordenadores de curso portugueses divergiram no que se
refere a reflexdo sobre o aumento do tempo da formacao
com vistas a melhorar as prdticas curriculares:

Exatamente, portanto, estamos na fase de pensar, e quando é

nds, é a Biologia, Geologia, a Fisica, Matemdtica e Educacdo

Fisica. [...] E, portanto, estamos a revisitar os documentos, de

Bolonha, primeiros documentos sobre a proposta para a criagdo

do préprio mestrado em ensino, e que eram extremamente inte-

ressantes. (Entrevista n° 02 — ULBG - 23/03/2017)

Estd tudo mal, nés temos professores com vinculos precdrios hd
quinze, vinte anos. Com vinculo precdrio. Portanto, ora... € isso
que estd mal, ndo é a formagdo ser em dois anos, é 0 modo como
estd pensado o esquema de indugdo profissional, que eu acho
que estd bem pensado, mas na prdtica ndo funciona. Acho que é
suficiente dois anos. (Entrevista n° 01 - UMIE - 23/05/2017)

H4 a necessidade de se criarem mecanismos de parti-
cipacdo interna e formas de discussdo e reflexdo sobre o
processo de avaliacdo externa, tanto nos cursos de Portugal
como nos do Brasil, com vistas a promover uma avaliacao
pluralista e contextualizada (VERHINE; FREITAS, 2012). O re-
lato a seguir revela os momentos de “reflexdo interna” sobre
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as prdticas curriculares, por meio do didlogo com a avaliacdo

externa que os “obrigou a pensar em conjunto”.
Sou a primeira a dizer, obrigou-me a pensar. Portanto, eu acho
que isto é 6timo. E, hoje eu acho que os cursos tém muito mais
qualidade. E, ndo sé isto, ndo sé por obrigar a pensar, obrigou-
-nos a pensar em conjunto, que é muito bom. Portanto, ndo € so
a minha unidade curricular que interessa, se calhar é o conjunto,
a articulagdo. (Entrevista n° 02 - ULBG - 23/03/2017)

Entende-se que, para responder as necessidades de auto-
nomia das IES e de responsabilizacdo e prestacdo de contas
a sociedade, os sistemas de avaliacdo da educacao superior
de Portugal e do Brasil semelhantemente tém utilizado a
avaliacdo externa como complemento da avaliacdo interna,
promovendo o surgimento de espacos reflexivos no interior
das instituicGes.

No entanto, os diretores e coordenadores de curso portu-
gueses associam os espacos reflexivos as atividades burocrdticas
e tecnicistas, confirmando a concepcao de avaliacdo que tem
por objeto a qualidade do desempenho (PORTUGAL, 2007a), re-
forcando as caracteristicas instrumentais numa visdo economi-
cista presentes no Regime Juridico da Avaliacdo da Qualidade
do Ensino Superior Portuguesa (BERTOLIN, 2009).

Eu acho essencialmente que o momento da avaliagdo foi um

momento de reflexdo interna, propriamente, pronto. O facto de

naos estarmos a preparar os documentos e nés fizemos um traba-

Tho em equipa, ou seja, eram vdrios cursos do mesmo perfil. E,

portanto, nos trabalhdmos muito em conjunto na leitura dos...

porque os cursos tém todos a mesma estrutura. (Entrevista n° 04

- UMM - 26/05/2017)

Diferentemente, os coordenadores de curso brasileiros
relacionam os espacos reflexivos a promocao dos valores de-
mocrdticos e a valorizacdo da identidade institucional pela
avaliacdo externa.

A comissdo de avaliagdo do INEP foi extremamente sensivel aos

aspectos de identidade do nosso curso e conseguiu transferir es-

sas observagoes ao realizar o processo de desempenho no instru-

mento avaliativo. (Entrevista n° 04-A — IFG — 10/04/2017)
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Tal compreensdo vem confirmar a concepcdo de avalia-
cdo presente no Instrumento de avaliagdo institucional externa
(BRASIL, 2014), que busca atender a diversidade do sistema
de educacdo superior e respeitar a identidade das institui-
coes, reforcando as caracteristicas democrdticas numa visao
pluralista sustentadas pelo Sinaes (BERTOLIN, 2009).

AVALIACAO INSTITUCIONAL E GESTAO DO CURRICULO
Lick (2012, p. 28) evidencia que a avaliacdo institucional
deve estar a servico da gestdo educacional,
[...] uma vez que esta se constitui no trabalho de orga-
nizacado, orientacdo e mobilizacdo de esforcos e recurso
escolares para promover o trabalho educacional com a

maxima efetividade possivel.

Esta constatacdo estd presente na fala deste coordenador:
Considero um processo importante, pois pode se constituir um
instrumento de melhoria dos cursos superiores, nas trés dimen-
soes avaliadas: corpo docente, dimensdo pedagégica e infraes-
trutura. Entretanto, é preciso que essas dimensoes avaliadas
sejam trabalhadas pela gestdo da IES de forma continua, com
o intuito de assegurar que as acoes de melhoria dos cursos ndao
se tornem foco da gestdo apenas durante os periodos que an-
tecedem a visita dos avaliadores. (Entrevista n° 04-B — IFG -
10/04/2017)

E neste sentido que a avaliagdo institucional deve garantir
que as “dimensoes avaliadas sejam trabalhadas pela gestdo da
IES de forma continua”, como exigéncia para que os estudan-
tes tenham experiéncias académicas de qualidade e como pro-
mocao da “educacdo superior como bem puiblico”.

Aspectos [avaliados] deixaram exposto, inicialmente, as fragi-

lidades e potencialidades que cada curso tinha. No entanto, o

Sinaes aponta para uma nova concepgdo da avaliacdo referen-

te a melhoria da qualidade da educagdo, buscando elementos

linkados a educagdo superior como bem ptblico. (Entrevista

n° 06 — IFM - 01/05/2017)
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Segundo Dias Sobrinho (2008, p. 824), “na qualidade de
instrumento de aprofundamento da educacdo como bem
publico e social, a avaliacdo deve estar a servico da consoli-
dacdo dos valores democrdticos”, ultrapassando os aspectos
técnicos com vistas a valorizagdo das politicas institucionais
que tenham pertinéncia e relevancia social, ou seja,

[...] os esforcos institucionais no sentido do cumprimen-

to cientifica e socialmente relevante dos processos de

construcdo de conhecimentos e de formacdo de sujeitos
com autonomia epistémica, ética, social e politica. (DIAS

SOBRINHO, 2008, p. 825)

O relato do diretor do Curso de Mestrado em Ensino de
Filosofia no Ensino Secunddrio da UMinho revela a dificulda-
de de ultrapassar os aspectos técnicos na avaliacdo externa,
o que fortalece a gestdo do curriculo com viés tecnicista.

Pelo ao menos aqui a parte do ensino humanistico, artistico, tem

desaparecido, bem como a formagdo deontoldgica, ética deonto-

légica. A formagdo pura e simplesmente foi encurtada e eu ndo
compreendo, que € outra perplexidade que eu tenho, ndo com-
preendo como a Agéncia ndo obriga, ou ndo recomenda, ou ndo
exige uma UC de ética e deontologia profissional, quando essa
obrigatoriedade de formagdo no futuro professor estd em toda
parte do articulado do Decreto-Lei [n° 79/2014] que regula isto.
(Entrevista n° 03 — UMF - 25/05/2017)

Quanto aos aspectos negativos levantados pelos Rela-
térios de Avaliacdo Externa, destacamos que as entrevistas
com os diretores e coordenadores de curso portugueses e
brasileiros indicaram as semelhancas dos contextos quanto
a importancia da relacdo entre avaliacdo institucional e ges-
tdo do curriculo, como forma de viabilizar as mudancas nas
prdticas curriculares (ver quadros 1 e 2).

Cada semindrio tinha dois mddulos, imagina... e cada médulo

fazia quase uma unidade curricular. E, portanto, essa observagdo

permitiu sensibilizar os docentes para a necessidade de introduzir
reajustes, e... eu creio que de facto estamos num bom caminho e hd

uma evolugdo positiva. (Entrevista n° 01 - CME/ULM - 09/03/2017)
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Hd aspeto que foi alterado, hd mais do que um até, por exemplo,
as necessidades educativas especiais. Jd hd, neste momento, uma
unidade curricular no novo plano de estudos, sobre inclusdo e
necessidades educativas especiais do dominio cognitivo e motot.
(Entrevista n° 01 - UMIE - 23/05/2017)

Como houve poucas recomendagoes e avaliagoes negativas, te-
mos poucos subsidios e direcionamentos os quais devemos in-
vestir. Mas sobre os pontos apontados, procuramos investir na
ampliagdo do uso de tecnologias, assim como acompanhar as
implementacoes das agoes registradas no PDI. (Entrevista n° 05
- IFF -11/04/2017)

Alguns aspectos negativos assinalados e algumas reco-
mendacgoes presentes nos Relatdrios das Comissoes de Ava-
liacdo Externa tém promovido o aprimoramento da relacdo
entre avaliacdo institucional e gestdo do curriculo, como
forma de viabilizar mudancas nas prdticas curriculares.
Entretanto, identificou-se que a predominancia dos aspectos
positivos tem reforcado os curriculos tanto dos cursos portu-
gueses como dos brasileiros, dando “poucos subsidios e dire-
cionamentos” que possam promover alteracoes estruturais
nos curriculos da formacao inicial de professores.

CONSIDERAGCOES FINAIS

As andlises dos dados recolhidos nas entrevistas com os di-
retores e coordenadores de curso portugueses e brasileiros
validaram a hipétese inicial construida a partir da andli-
se documental dos Relatérios das Comissoes de Avaliacdo
Externa, pois a predominancia das avaliagdes positivas ndo
tem oportunizado que as avaliacOes negativas promovam
efetivas mudancas curriculares.

No estudo comparado entre Portugal e Brasil, os resulta-
dos ressaltam as semelhancas e diferencas identificadas nos
contextos dos sistemas de avaliacao da educacdo superior
dos dois paises.

Quanto as semelhancas dos contextos, os resultados in-
dicaram que o processo de avaliacdo externa tem estruturado
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estratégias que reforcam os curriculos da formacao inicial
de professores, seja nos Cursos de Mestrado em Ensino em
Portugal ou nos Cursos de Licenciatura no Brasil, pois os
Relatérios das Comissoes de Avaliacao Externa tém destaca-
do os aspectos positivos e os pontos fortes dos cursos, in-
fluenciando os curriculos ao reforcar concepgoes e prdticas
curriculares atuais.

Com relacdo as diferencas dos contextos, ressalta-se que
o processo de avaliacdo externa dos cursos de formacao inicial
de professores em Portugal configurou-se, predominantemen-
te, como “avaliacdo para regulacdo”, com caracteristicas ins-
trumentais numa visdo economicista, enquanto o processo de
avaliacdo externa dos cursos de formacdo inicial de professores
no Brasil destacou-se, de um modo geral, como “avaliacdo para
fins educacionais”, com caracteristicas democrdticas numa
visao pluralista.

Para responder a questdo de estudo, afirmamos que o
processo de avaliacdo externa no Brasil, ao priorizar nos
instrumentos avaliativos indicadores qualitativos com fun-
cdo formativa para “tracar um panorama da qualidade”,
tem provocado efeitos relacionados a diversificacdo da for-
macdo inicial de professores, ao adotar estratégias politicas
que valorizam as identidades institucionais, promovendo o
aprimoramento dos processos de regulacdo e supervisao da
educacao superior brasileira.

Em Portugal, o processo de avaliacdo externa da forma-
¢do inicial de professores com foco em instrumentos ava-
liativos tecnicistas e burocrdticos vinculados ao “sistema
europeu de garantia da qualidade do ensino superior”, ao
priorizar indicadores quantitativos com funcdo comparativa
entre as instituicoes dos Estados-membros, tem provocado
efeitos relacionados a padronizacdo da formacdo inicial de
professores, ao desconsiderar as estratégias politicas que
valorizam as identidades institucionais, ndo promovendo o
aprimoramento dos processos de regulacdo e supervisao da
educacao superior portuguesa.

Conclui-se que os processos de regulacdo e supervisiao
da educacdo superior, ao tomar como referéncia os resulta-
dos dos Relatérios das Comissoes de Avaliacdo Externa que
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valorizam as identidades institucionais, criam estratégias
politicas com vistas a que a gestdo institucional assuma a
responsabilizacdo e prestacdo de contas pela melhoria da
qualidade da formacao inicial de professores.
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RESUMO

A articulagdo da formacdo e da atuagdo docente d sua
profissionalizacdo tem sido um debate proficuo entre aqueles que tém
atuado nos mestrados profissionais em educagdo e refletido sobre
0 alcance dessa modalidade de poés-graduagdo. O presente estudo
foi concebido no contexto atual de implementagdo, consolida¢do e
avaliagdo desses mestrados, contexto esse no qual os autores deste
artigo estdo inseridos. A partir de pesquisa bibliogrdfica, documental
e de levantamento quantitativo e qualitativo quanto ao programa
do qual participam, os autores fazem a caracterizagdo ndo s6 dos
mestrandos, mas também da natureza dos resultados obtidos
com as primeiras dissertagoes concluidas, apresentando desafios e
possibilidades.

PALAVRAS-CHAVE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO -
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA + POS-GRADUACAO
« AVALIACAO DA EDUCACAO.
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CONCEPCION, TRAYECTORIA Y EVALUACION DE UNA
MAESTRIA PROFESIONAL EN EDUCACION

RESUMEN

La articulacion de la formacion y la actuacién docente a su profesionalizacién ha sido
un debate proficuo entre aquellos que han actuado en las maestrias profesionales
en educacion y han reflexionado sobre el alcance de esa modalidad de postgrado.
El presente estudio fue concebido en el actual contexto de implementacion,
consolidacion y evaluacion de tales maestrias, contexto en el que los autores de este
articulo estdn insertados. A partir de una investigacion bibliogrdfica, documental y
de relevamiento cuantitativo y cualitativo en lo que concierne al programa en el que
participan, los autores caracterizan no solo a los alumnos del curso, sino también a
la naturaleza de los resultados obtenidos con las primeras disertaciones concluidas,
presentando desafios y posibilidades.

PALABRAS CLAVE MAESTRIA PROFESIONAL EN EDUCACION « EDUCACION
PROFESIONAL Y TECNOLOGICA « POSTGRADO * EVALUACION DE LA EDUCACION.

DESIGN, TRAJECTORY AND EVALUATION
OF A MASTERS IN EDUCATION

ABSTRACT

Linking teacher training and practice to professionalism has been a fruitful
discussion among those who have contributed to the development of professional
masters in education and reflected on the scope of this type of post-graduation.
This study was designed in the current context of implementation, consolidation
and evaluation of these master’s programs, in which the authors of this article
are involved. Based on bibliographical and documentary research, as well as on
the quantitative and qualitative survey of the programs they participate in, these
authors aim to characterize not only the master students themselves, but also the
nature of the results obtained in the first dissertations on the subject, by presenting
challenges and possibilities.

KEYWORDS PROFESSIONAL MASTER’S DEGREES IN EDUCATION « PROFESSIONAL
AND TECHNOLOGICAL EDUCATION ¢ GRADUATE STUDIES « EVALUATION OF
EDUCATION.
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INTRODUGCAO

Os mestrados profissionais trazem para a pés-graduacdo de-
safios relativos a natureza e objetivos da pesquisa e também
ao que se entende como profissionalizacio. E mediante algo
conflitante como essa categoria de mestrado que sdo con-
frontadas as convic¢des dos pesquisadores, dos programas
de pés-graduacao, as concepcoes que opoem e hierarquizam
a formacdo propedéutica e a formacdo profissional, a teoria
e a prdtica e a pesquisa e a pratica docente. Nesse sentido, o
embate para definir, implementar e consolidar os mestrados
profissionais também diz respeito a maneira como a pés-gra-
duacgao em geral tem sido pensada, colocando, muitas vezes,
a dimensdo académica como distante do mundo do trabalho,
das prdticas profissionais e da producdo técnica.

O Ministério da Educacdo (MEC), em portaria especifica,
proclama que, entre os objetivos dos mestrados profissio-
nais, estd a promocao da “articulacdo integrada da formacdo
profissional com entidades demandantes de naturezas diver-
sas”, a melhora da “eficdcia e [d]a eficiéncia das organiza-
cOes publicas e privadas por meio da solucao de problemas
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e geracdo e aplicacdo de processos de inovacdo apropriados”
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE
NIVEL SUPERIOR - CAPES, 2009, p. 21). A drea de educacio,
na oferta dos mestrados profissionais, apresenta especifici-
dades que dialogam com os objetivos propostos para essa
modalidade de pds-graduacao, contribuindo com a sua cons-
trucdo a partir das trajetérias desses programas.

Quando a discussdo se volta para os mestrados profissio-
nais em educacdo (MPE), esse aspecto ganha contornos espe-
cificos para a formacdo e atuacdo docente, como considera
Fischer (2005) ao associd-los com a modalidade académica
de mestrados ndo necessariamente vinculados a producao
técnica ou tecnolégica e a realidade profissional de seus in-
gressantes e egressos. Esse tipo de andlise ndo deve levar a
ideia de que os mestrados profissionais ndo tenham também
seu cardter académico e nem que os mestrados académicos
ndo tenham papel importante na formacdo de quadros pro-
fissionais. Analisando os mestrados profissionais como prdti-
ca académica, entende-se que o desafio é pensar por inclusdo
qualificada e ndo por exclusio.

E necessdrio que esses programas estejam atentos aos
critérios de selecdo para ingresso de seus mestrandos e a
como se realiza a interlocucdao com seus egressos, no senti-
do de compreender e avaliar a viabilidade das possiveis in-
tervencoes concebidas nos trabalhos de conclusdo do curso
como aspecto fundamental de uma pés-graduacdo na moda-
lidade profissional. Na ponta do processo, alguns mestrados
profissionais em educacdo tém realizado estudos para saber
como os ingressantes e egressos desses cursos percebem a
articulacdo entre a pesquisa realizada e a sua prdtica pro-
fissional. Isso é possivel perceber na publicacdo de dossiés
temadticos em revistas da drea de educagdo a partir de 2016
(NOGUEIRA; NERES; BRITO, 2016; SOUSA; PLACCO, 2016;
FIALHO; HETKOWSKI, 2017).

Os autores deste estudo sdo docentes pesquisadores vin-
culados ao Programa de Mestrado Profissional em Educacio
oferecido pelo Centro Estadual de Educacdo Tecnolégica
Paula Souza (Ceeteps) e se propdem, neste artigo, a partir de
pesquisa bibliografica, documental e de dados quantitativos,
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a contribuir com esse debate, considerando a especificidade
da concepcdo e trajetéria desse programa de pos-graduacao
na modalidade profissional. Acredita-se que é fundamental,
no estdgio em que os MPEs se encontram, adensar as discus-
soes para um melhor delineamento da pesquisa nos mestra-
dos profissionais, em suas concepgdes e no desenvolvimento
de intervencdes possiveis, e a vinculacdo desses mestrados
com a atuagdo profissional dos seus egressos.

MESTRADOS PROFISSIONAIS E OS DESAFIOS PARA A
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Marcados inicialmente por muitas controvérsias, impasses,
resisténcias e desconfiancas, os mestrados profissionais, e
especificamente os MPEs, tém alcancado importante espa-
co nas politicas de pés-graduacio (ANDRE; PRINCEPE, 2017;
CUNHA; AGRANIONIH, 2017).

A despeito de resisténcias, os mestrados profissionais
acenam para uma compreensao mais integrada e ampla das
relacOes entre pesquisa e profissionalizacdo. No caso dos
MPEs, essa compreensdo recai sobre a formacdo docente, so-
bre o curriculo, as politicas e programas educacionais. Como
afirmam Romao e Mafra (2016), as marcas distintivas desse
tipo de pés-graduacao sdo a pesquisa, a reflexdo e a constru-
¢do de inteligéncia sobre a formacdo profissional.

Fischer (2005), problematizando a formacdo académica
a partir do surgimento dos mestrados profissionais, apon-
ta para aspectos dessa modalidade de pés-graduacao em seu
processo de implementacdo e consolidacdo, aspectos esses
ainda ndo totalmente resolvidos. Ainda hd debates relevan-
tes no que diz respeito ao publico-alvo dos mestrados pro-
fissionais, a natureza da producdo resultante das pesquisas
realizadas e a relevancia social dessa producao no contexto
amplo da profissionalizacdo e do mundo do trabalho. O F6-
rum Nacional de Coordenadores de Programas de P4s-Gra-
duacdo em Educacdo (Forpred), em documento produzido
em 2013, declara que mestrados profissionais nao sao cursos
ndo académicos, ja que existem principalmente nos espagos
da academia (2013, p. 9). Uma das dificuldades é entender

Estud. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 29, n. 72, p. 632-653, set./dez. 2018



que um mestrado profissional ndo objetiva colocar em ques-
tdo os mestrados académicos, mas contribuir para dar um
novo sentido para a profissionalizacdo como algo relevante
nas politicas de pés-graduacao.

De qualquer forma, sem desconsiderar as diretrizes edu-
cacionais, mas incorporando-as a sua maneira, os programas
de poés-graduacdo que oferecem os MPEs tém caminhado
na direcao de construir a sua identidade como espacos
de formacdo do profissional-educador-pesquisador para
atuar nos processos educativos (FORPRED, 2013; CUNHA;
AGRANIONIH, 2017).

A construcdo dessa identidade passa inevitavelmente
pela discussdo em torno do conteudo das dissertacoes de-
senvolvidas no contexto desses mestrados. O trabalho de
conclusdao de um mestrado profissional foi normatizado pela
Capes na Portaria n. 17, de 2009. Esse documento preveé a ela-
boragdo desses trabalhos considerando uma multiplicidade
de formatos, como dissertacoes, artigos, patentes, projetos
técnicos, desenvolvimento de aplicativos, materiais didati-
cos e instrucionais, entre outros (CAPES, 2009, p. 21).

Analisando a documentacdo que inaugura os mestrados
profissionais, Romdo e Mafra (2016) ainda consideram que
ndo se associa diretamente setor produtivo com mundo do
trabalho, havendo nuances que precisam ser matizadas nos
MPEs, e, nesse sentido, a natureza do “produto” resultante
ndo é idéntica a dos mestrados profissionais de qualquer
outra drea (ALMEIDA, 2016), sendo necessdrio considerar
a especificidade da drea de educacdo. Hetkowski e Dantas
(2016), procurando enquadrar essas diretrizes aos MPEs, afir-
mam que ¢é possivel construir trabalhos de conclusao desses
mestrados de forma a contemplar a realidade educacional,
envolvendo professores, alunos e comunidade.

Assim, André e Princepe (2017) defendem que, nos MPEs,
é fundamental que o profissional da educacdo seja um pes-
quisador da sua prdtica, estando toda a formacdo orientada
para a pesquisa promotora da reflexdo critica dessa prdtica
profissional. Com argumentos dessa natureza, outros autores
envolvidos com Programas de MPEs delineiam a identida-
de desses mestrados ndo como oposi¢ao ao académico, mas
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como posse de um efetivo compromisso e vinculo com os
espacos e as trajetérias profissionais de seus mestrandos.
Esse compromisso e vinculo com a profissionalizacdo e a
formacdo permanente desses profissionais da educacdo é
que dao contornos aos MPEs na perspectiva da formacao de
professores reflexivos, pesquisadores e intelectuais criticos
(CAMPOS; GUERIOS, 2017).

MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGCAO E A EDUCAGAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Peterossi e Menino (2017) afirmam que, na tendéncia de
agrupar todos os professores e de tentar criar uma identida-
de profissional comum, deixa-se de perceber o que é préprio
da formacdo e da atuacdo do docente do ensino técnico. Essa
especificidade ndo pode ser tratada simplesmente a partir
de propostas de estratégias, prdticas dissociadas de uma re-
flexdo mais ampla sobre as politicas educacionais. Também
ndo pode ser tratada apenas de maneira generalista, que é
capaz de provocar problematizagcoes, mas ndo aproximacoes
do cotidiano de formagao e atuacdo desses docentes.

Para Machado (2011), essa especificidade que se inscreve
na heterogeneidade de natureza institucional, situacional e
de trajetéria profissional dos docentes da Educacdo Profis-
sional e Tecnolégica (EPT) precisa ser levada em conta pelas
politicas de formagcao inicial e continuada destinadas a esses
docentes.

O Ceeteps oferece desde 2014 o Programa de Mestrado
Profissional em Gestdo e Desenvolvimento da Educacdo Pro-
fissional, cujo objetivo é buscar uma efetiva interferéncia na
realidade da EPT por meio do processo de formacdo de pro-
fessores e gestores e do desenvolvimento na drea. Como 16-
cus privilegiado deste estudo, passamos a detalhar e discutir
aspectos importantes da concepg¢do, trajetdria e primeiros
resultados desse Programa.
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PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM GESTAO
E DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO PROFISSIONAL DO
CEETEPS

O Ceeteps é uma autarquia do governo do estado de Sao Pau-
lo, vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico,
Ciéncia, Tecnologia e Inovacao (SDECTI). Presente em apro-
ximadamente 300 municipios, a instituicdo administra 221
escolas técnicas (Etecs) e 68 faculdades de tecnologia (Fatecs)
estaduais, ultrapassando o ntmero de 290 mil alunos em
cursos técnicos de nivel médio e superiores tecnolégicos. As
Etecs atendem mais de 211 mil estudantes nos ensinos téc-
nico, médio e técnico integrado ao médio, com 139 cursos
técnicos para os setores industrial, agropecudrio e de servi-
cos, incluindo habilitacées nas modalidades presencial, se-
mipresencial, on-line, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
especializacdo técnica. As Fatecs tém mais de 80 mil alunos
matriculados em 73 cursos de graduacgdo tecnolégica, em di-
versas dreas, como Construcdo Civil, Mecanica, Tecnologia
da Informacdo, Turismo, entre outras. Além da graduacao,
sdo oferecidos cursos de pés-graduacdo, atualizagdo tecnolo-
gica e extensdo (CEETEPS, 2017).

Um mestrado profissional com enfoque em EPT vai ao
encontro do escopo e da vocacdo da instituicdo, que busca o
conhecimento associado a profissionalizacdo como ndo me-
ramente instrumental. O Programa em questao vem de uma
experiéncia acumulada da instituicio num Programa ante-
rior, credenciado em 2002, com o enfoque em Tecnologia,
Gestdo, Desenvolvimento e Formacdo Profissional. Passados
dez anos dessa experiéncia, a instituicdo formou dois outros
programas com especificidades mais delineadas: o Mestrado
Profissional em Gestdo e Tecnologia em Sistemas Produtivos,
na drea de Engenharias III, e o Mestrado Profissional em Ges-
tdo e Desenvolvimento da Educacgdo Profissional, na drea de
Educacao (CEETEPS, 2013).

Esse Programa de Mestrado Profissional em Gestdo e
Desenvolvimento da Educacdo Profissional, cuja primeira
turma ingressou em marco de 2015, em seu projeto inicial,
anunciou ter como objetivo buscar uma efetiva interferéncia
na realidade da EPT por meio do processo de formacdo de
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professores e gestores e do desenvolvimento de praticas ino-
vadoras no processo de ensino-aprendizagem. Seu proposito
é contribuir para que se esboce uma concepg¢ao de EPT que
ndo seja apenas uma combinacdo da légica do setor produ-
tivo com prdticas educativas e para que, sim, contemple as
dimensdes socioculturais no contexto dos desafios da época
atual. Dai sua drea de concentracdo ser Educacdo e Trabalho
(CEETEPS, 2013).

Contando com um quadro de cerca de 13.000 profes-
sores e 5.000 funciondrios académicos e administrativos,
egressos ao longo dos seus 46 anos de existéncia, o Ceeteps
apresenta uma demanda interna importante, cuja oferta de
um MPE visa a atender. Mas hd também demandas externas,
como a necessdria formacdo de formadores no ambiente de
trabalho mediante as mudancas dos antigos conceitos de
treinamento para os conceitos mais complexos de educaciao
corporativa e organizacional. O MPE oferecido pelo Ceeteps
também corrobora a sua inclusdo societdria, marcada por
parcerias com outras instituicoes de educacdo profissional,
como o Sistema S e a Rede Federal de EPT, além das parcerias
com o setor produtivo. A formacdo dos tecnélogos docentes
e a necessdria problematizagdo e insercdao de novas tecnolo-
gias na educacdo estdo no horizonte do MPE como cendrio
de pesquisa e de intervencao em que hd a redefini¢ao da EPT.

Desde seu inicio, com algumas alteracdes, o Programa
se mantém com 12 professores permanentes, atuando em
dedicacdo exclusiva, e um professor colaborador. Dentro de
sua drea de concentracdo, Educacdo e Trabalho, apresenta
duas linhas de pesquisa intituladas Formagdo do Formador e
Gestdo e Avaliagdo. Trés grupos de pesquisa norteiam a sele-
¢cdo dos candidatos. Esses grupos de pesquisa, formados por
docentes e discentes do Programa, sdo intitulados Politicas
Publicas para Educagdo Profissional, Fundamentos e Prdticas da
Educacdo Profissional e Sistemas Gestores e Avaliacdo. £ importan-
te destacar que, decorridos os trés anos iniciais do Programa,
a estruturacdo desses grupos passa por reformulacdo, abrin-
do caminhos para outros formatos e mesmo para a criacdo
de outros grupos.
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CARACTERIZAGAO DE CANDIDATOS E MESTRANDOS DO
PROGRAMA DO CEETEPS (2015-2017)

Estando em curso a avaliacdo da Capes quanto aos MPEs,
torna-se necessdrio compreender a construcdo da identida-
de desses mestrados por meio de suas linhas de pesquisa,
propostas curriculares e dos trabalhos finais de conclusdo
voltados para a atividade profissional dos mestrandos. Essa
compreensao nem sempre estd associada a temporalidade
dessa avaliacdo, tendo os MPEs que construirem sua identi-
dade e se consolidarem de maneira articulada e ininterrupta.

Como acdo de curto prazo, o projeto do Programa que
ora analisamos prevé um processo de avaliacdo interna para
“aferir o cumprimento das metas de producdo académica
anual dos docentes e discentes em consonincia com as exi-
géncias da Capes” (CEETEPS, 2013, p. 9).

O presente estudo faz parte desse esforco institucional
visando ndo somente as importantes questdes diretamente
ligadas aos indicadores de produtividade, mas também a
construcdo da identidade desse mestrado, que se dd também
pelo seu processo de selecdo dos candidatos e o perfil do
mestrando que tem formado, bem como pela natureza dos
projetos desenvolvidos e das dissertacdes concluidas.

Com esse objetivo, no primeiro semestre de 2017, foi
realizada uma andlise estatistica utilizando-se dados cole-
tados das fichas de inscricdo dos candidatos ao Programa
nos anos de 2015, 2016 e 2017. A ferramenta utilizada foi
a andlise estratificada, que investiga os dados em diferen-
tes estratos. Os dados anuais foram coletados e analisados
ano a ano e depois comparados levando em conta o periodo
em questdo e algumas dimensoes consideradas importantes
para esse esforco de autoavaliacdo. Essas dimensoes se refe-
rem ao género, a faixa etdria, a instituicdo onde o candidato
fez a graduacdo e a sua atuagdo profissional. As informacoes
para compreender essas dimensodes foram coletadas e ana-
lisadas procurando-se fazer o contraponto entre inscritos e
aprovados.

Analisando-se os trés processos seletivos consecutivos,
observa-se um numero crescente de inscritos para um uni-
verso de 25 vagas anuais (Tabela 1).
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TABELA 1 - Quantidade de candidatos em todas as etapas do
processo seletivo

CANDIDATOS 2015 2016 2017
Inscritos 73 105 122
Deferidos 54 75 89
Aprovados 25 24 25

Fonte: Elaboracdo dos autores.

As inscricoes indeferidas se devem a diversos fatores
de natureza documental. Mas a exigéncia da certificagdo
em inglés tem sido um fator decisivo de indeferimento, na
medida em que essa certificacdo é um dos pré-requisitos
para a realizacdo da inscricdo. Cerca de 60% dos candida-
tos tém suas inscri¢oes indeferidas por ndo conseguirem
comprovar a proficiéncia no inglés. Uma outra barreira para
os candidatos depois de deferidas as inscricdes é a prova de
portugués eliminatéria, na qual ficaram reprovados nesse
periodo cerca de 50% dos candidatos. A prova, versando so-
bre a temdtica da educacdo profissional e tecnoldgica, busca
avaliar a capacidade do candidato em compreender um tex-
to e desenvolver argumentacdo coerente e coesa diante do
que é apresentado como proposta de leitura e escrita.

Ao longo desses trés anos de processo seletivo, verifi-
cou-se a predominancia de mulheres tanto entre os inscritos
quanto entre os aprovados. Analisando-se os dados de faixa
etdria das inscricdes deferidas, observa-se uma concentracdo
de candidatos entre 30 e 50 anos, com destaque para o ano
de 2017, quando houve maior incidéncia de candidatos en-
tre 30 e 40 anos. Pode-se perceber, pelos dados obtidos e ana-
lisados, que candidatos com mais de 60 anos participaram
dos processos de 2016 e 2017, porém sem aprovagao. No ano
de 2015, primeiro processo seletivo do programa, observou-
-se uma maior incidéncia de candidatos aprovados na faixa
etdria de 40 e 50 anos. Candidatos com faixa etdria entre 30
e 40 anos se destacaram nos trés processos seletivos entre os
aprovados em 2017.

Ao analisar os dados relativos a instituicdo em que os ins-
critos e aprovados fizeram o seu curso de graduagdo, perce-
be-se a incidéncia de egressos de universidades particulares.
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Egressos da Universidade de Sao Paulo (USP), das Fatecs e
de faculdades particulares aparecem em menor nimero em
todos os momentos dos processos de selecdo ao longo desses
primeiros trés anos.

Uma leitura inicial das fichas de inscricdo dos candida-
tos inscritos e aprovados permitiu criar categorias associa-
das ao seu exercicio profissional. Assim, aparecem na andlise
docentes, empresdrios, coordenadores(as) e diretores(as) de
unidades escolares, funciondrios(as) da administracdo do
Ceeteps e categorias profissionais diversas, como analistas
de sistemas, bibliotecdrios(as) e advogados(as), que foram en-
quadradas como outros para fins de levantamento e andlise
estatistica.

Entre os inscritos deferidos no periodo de 2015 a 2017,
tivemos a presenca de 164 docentes em um universo de
218 inscritos, o que equivale a 75% das inscricoes. A catego-
ria docentes é a Unica que tem crescido ininterruptamente
em termos de numero de inscricoes. Seguindo a mesma
tendéncia, entre os candidatos aprovados, também h4d in-
cidéncia maior de docentes, como era de se esperar pelas
caracteristicas do Programa e da trajetéria da instituicao.
Podemos inferir que a profissio docente tem obtido um
destaque significativo em relacdo a profissdes gerenciais e
administrativas. Também se observou um leve destaque dos
candidatos que estavam exercendo func¢des administrativas
no Ceeteps. Quando se analisa a atuacdo profissional dos
candidatos que atuam na administracdo central do Ceeteps,
percebe-se também a incidéncia de professores que sdo
deslocados para exercer esse tipo de funcdo. Dos 74 apro-
vados entre 2015 e 2017, 48 sao docentes, 4 deles atuando
como coordenadores e/ou diretores de unidades escolares do
Ceeteps, 9 trabalhando na administracdo central da institui-
¢do e mais 13 aprovados enquadrados na categoria outros.

Parece-nos evidente que o acesso ao Programa por parte
dos docentes se dd ndo somente pelo desempenho especifico
de cada candidato, da inscricdo as etapas finais do proces-
so, mas também pela necessidade de o Programa incorpo-
rar alunos que garantam maiores indices de produtividade
(académica). Essa é uma das contradicoes dos mestrados
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profissionais interessante de se observar, na medida em que
a avaliacdo da Capes recai muito sobre a producdo de artigos
em revistas com bom Qualis. Esse critério de avaliacdo acaba
se refletindo no processo de selecio dos candidatos que jd
mostram um bom desempenho académico ou tém condigoes
de vir a té-lo, lembrando que faz parte das etapas finais do
processo de selecdo a andlise do projeto e do curriculo Lattes
do candidato, ndo sendo aceitos outros formatos de curriculo.

Percebe-se, assim, a prevaléncia dos candidatos que atuam
especificamente na drea de educagdo. Detalhando um pouco
mais esses dados, nota-se que, na categoria outros, aparecem
mestrandos que fazem parte do corpo técnico-administrativo
do Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP) — Campus SP, totalizan-
do quatro funciondrios alocados em dreas diversas. Se olharmos
para esses dados procurando a drea de atuacdo, sendo os indivi-
duos docentes ou ndo, percebemos que, entre os 74 aprovados
de 2015 a 2017, 56 atuam na drea de educacdo em instituicoes
publicas e privadas, em cargos de docéncia ou técnico-adminis-
trativos, perfazendo quase 76% dos mestrandos.

Isso significa que, embora o publico-alvo definido no
projeto do Programa também inclua individuos atuando em
contextos de treinamento para as demandas atuais de edu-
cacdo corporativa e organizacional, esse contingente ainda é
bastante timido nos trés anos iniciais de selecdo de candida-
tos. Mestrandos oriundos de institui¢oes publicas ou priva-
das ndo vinculadas a educacao totalizaram 15 num universo
de 74 aprovados. Esse resultado é muito préximo quando
se analisa o universo de candidatos inscritos, denotando
que essa demanda externa a drea especifica da educacdo em
geral, mas muito vinculada a histéria do Ceeteps enquanto
instituicdo de educacdo profissional, necessita de estudos e
intervencdes. E preciso compreender, por um lado, como o
setor produtivo e o mundo corporativo tém se posicionado
em relacdo a oferta dos mestrados profissionais. Em contra-
partida, verificamos, em outras instituicdes que oferecem
esse tipo de pds-graduacdo, a busca de parcerias com institui-
coOes privadas e publicas visando a atender funciondrios da
drea técnico-administrativa dessas instituicoes. Essa é uma
intervencdo possivel quando se pensa no contexto de um
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mestrado profissional estreitamente vinculado a educacdo
profissional e tecnoldgica.

Candidatos oriundos de universidades (ptblicas ou pri-
vadas) tém desempenho melhor que os oriundos de outras
instituicdes. A prova escrita, sendo eliminatéria, potenciali-
za esse indicador ao selecionar candidatos com formagao de
leitura e escrita mais académica e que ndo subsumam esse
tipo de formacdo a educacdo estritamente técnica. A presen-
ca de profissionais formados pelas Fatecs nos leva a um dado
interessante quanto a procura de tecndlogos (docentes ou
ndo). Verificando os dados dos candidatos aprovados no pe-
riodo em questdo, identificamos a presenca de 14 tecndlo-
gos, sendo, entre esses, sete formados pelo Ceeteps. Embora
em seu projeto o Programa mencione o necessdrio atendi-
mento a uma demanda interna, que é o prosseguimento dos
estudos em nivel de pds-graduacdo de seus egressos tecnolo-
gos, a maior parte dos interessados e aprovados no processo
de selecdo sdo de universidades e faculdades privadas, o que
aponta para reflexdes que podem gerar estudos futuros, tais
como a relevancia da pesquisa na formacdo do tecnélogo
efou o incentivo para a continuidade de estudos de pés-gra-
duacado stricto sensu pelas instituicdes em que atuam, inclu-
sive considerando estratégias e oportunidades de formacdo
continuada criadas pelo préprio Ceeteps.

Algo que se observa entre os candidatos aprovados é que
hd uma variedade de formacoes iniciais ndo vinculadas a
cursos de licenciatura, o que torna esse mestrado um espaco
de formacdo para esses docentes tecnélogos ou bacharéis.
Entre os 74 aprovados, apenas 11 candidatos declararam ter
realizado curso de licenciatura, o que caracteriza a maioria
desses docentes mestrandos como individuos que tém no
programa em tela a oportunidade de aprofundar e até iniciar
de maneira mais sistemadtica os seus estudos sobre a drea de
educacao e especificamente da educacdo profissional.

DISSERTAC()ES DA PRIMEIRA TURMA DE EGRESSOS (2015)
Da primeira turma do Programa, entre os 23 egressos, 14 sao
docentes e funciondrios técnico-administrativos vinculados
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ao Ceeteps. Essa vinculacdo profissional e institucional, que
é uma tendéncia comum e até desejada para os MPES, ine-
vitavelmente se reflete nos trabalhos de conclusido no for-
mato de dissertacoes. A experiéncia desse MPE mostra que
o cardter profissional ndo se dd pelo formato do trabalho
de conclusdo. A predominincia da formac¢do dos profissio-
nais da educacdo, o conhecimento, o reconhecimento dessa
predomindncia e o constante entrelacamento entre a vin-
culacdo profissional e a natureza da pesquisa produzida sdo
as marcas distintivas de um MPE e ndo necessariamente o
formato do trabalho de conclusdo ou a visdo pragmadtica da
intervencao resultante da pesquisa. Concordamos com No-
gueira, Neres e Brito (2016) quando afirmam que a interven-
¢do decorrente da formacdo no MPE se refere muito mais
ao processo de formacdo de professores pesquisadores que
retornam para suas unidades escolares de maneira diferen-
ciada, tendo construido uma visdo ampliada da sua prdtica,
da instituicdo escolar e de tudo aquilo que a ela se refere,
tais como as questOes relativas as politicas educacionais e
curriculares, aos desafios da gestdo e da avaliacdo escolar,
tudo isso aliado a dimensdo teérico-prdtica da formacdo e da
pratica docente.

Entre os egressos dessa primeira turma que sdao docen-
tes do Ceeteps, verificou-se que dez atuam em escolas técni-
cas e dois, em Fatecs. Os docentes de outras instituicoes sdo
oriundos do Sistema S, da Secretaria da Educacdo do Estado
de Sao Paulo e da Universidade Paulista (Unip). Entre os ndo
docentes, hd aqueles vinculados a funcdes administrativas
em ambiente educacional (trés), em 6rgao de pesquisa (um),
e no mundo corporativo (trés).

Dentre as 23 dissertacoes defendidas, dado que ocorreram
duas desisténcias, 14 encontram-se na linha de Formagdo do
Formadot, enquanto nove na de Gestdo e Avaliagdo. Em funcdo da
amplitude dessas linhas, € interessante observar a diversidade
dos trabalhos, que acabam mais bem compreendidos a partir
dos respectivos grupos de pesquisas constituidos, observando-
-se uma concentracdo de trabalhos alinhados ao grupo de Fun-
damentos e Prdticas da Educagdo Profissional. Existindo, como jd
foi demonstrado, a predominincia de docentes, observou-se
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que a maioria deles desenvolveu temdticas direcionadas ao
ensino técnico (dez dissertacoes), havendo também grande
namero de trabalhos voltados especificamente ao ensino
tecnolégico (sete dissertacoes). Os demais estudos versaram
sobre temas diversos, como: educagdo corporativa (SILVA JR.,
2017; SILVEIRA PINTO, 2017), parcerias estratégicas entre em-
presa e escola técnica (SILVA, 2017), formacdo profissional no
ensino superior (ANTAS, 2017), comunidades de praticas de
professores (DOMINGUES, 2017) e prdticas docentes na rede
publica estadual de ensino (RUFINO, 2017).

De qualquer forma, mesmo entre os ndo docentes, a
énfase da temdtica das dissertacdes foi sobre a educacido
técnica ou tecnolégica em contextos escolares, totalizan-
do, entdo, 21 dissertacoes com contribuicOes nesse assunto.
Considerando que a maioria dos mestrandos sdo docentes
vinculados a EPT, a maioria dos trabalhos tratou de ques-
toes relativas ao ensino nas unidades escolares do Ceeteps,
aparecendo também trabalhos que apresentam e discutem
concepcoes e prdticas educativas em instituiches como o
Senai (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial) (BRAGA,
2017; GONCALVES, 2017), IFSP (OLIVEIRA, 2017b), Unip
(ANTAS, 2017) e escola estadual de ensino fundamental
(RUFINO, 2017).

H4a multiplas possibilidades de analisar as dissertacoes
concluidas pelos mestrandos da turma de 2015. Uma outra
maneira de compreender como foram concebidas é perceber
como a maioria delas estabelece discussoes e propostas tedrico-
-praticas para o universo da EPT enquanto politica educacional
especifica, exigindo estratégias préprias de gestdo e avaliacdo,
além dos estudos permanentes sobre educacdo, trabalho e
tecnologia. Dessa percepcao, é possivel destacar dissertacoes
que abordam a necessdria profissionalizacdo docente como
um processo dindmico entre formacdo e exercicio profissio-
nal (PEDRETTI, 2017; RIBEIRO, 2017; RUFINO, 2017), a gestdo
educacional (TRAMONTE, 2017; CROCE, 2017), as politicas ins-
titucionais (ARCANJO, 2017), a compreensdo do fendémeno da
evasdo (CARBONARI, 2017; FEITOZA, 2017), a problematizacao
das concepgoes e praticas de ensino na EPT considerando estu-
dos sobre egressos (MATA, 2016; OLIVEIRA, 2017b), a educacao
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integrada (TEIXEIRA, 2017), a relacdo com outros tipos de for-
macao (MATOS, 2017), além daqueles trabalhos que analisam
e propoem estratégias de ensino que possam ser transforma-
doras no universo escolar (OLIVEIRA, 2017a; ANTONINI, 2017;
CILLI, 2017; DIAS, 2017; GONCALVES, 2017).

CONSIDERACOES FINAIS

Os mestrados profissionais surgem com a expectativa de,
num sentido amplo, ressignificar a EPT, associada historica-
mente a uma formacao restrita e restritiva na perspectiva de
uma oposicao entre formacdo profissional e formacdo prope-
déutica. Essa ressignificacio também se espera num sentido
estrito quanto a formacdo dos docentes que atuam nas esco-
las técnicas e tecnoldgicas, na medida em que os mestrados
profissionais se configuram como uma modalidade de poés-
-graduacdo em educacdo profissional.

No caso especifico de um MPE com enfoque em educacio
profissional, hd ainda o compromisso de contribuir com a verti-
calizacdo dos estudos sobre a profissionalizacdo num contexto
amplo das relacoes entre educacdo, trabalho e tecnologia.

Ha que se discutir e estudar a visdo superficial de que
o profissional capacitado para atuar no mundo do trabalho
estd preparado para a docéncia simplesmente por dominar
contetdos técnicos. A formacao técnica e profissional de um
candidato a docéncia como principal fator de sua insercdo
na escola implica uma visdo muito simplificada do que é o
universo escolar e de qual é o papel do docente nesse uni-
verso. Também ndo é possivel ignorar que intimeros profis-
sionais das mais diversas dreas atuam na docéncia sem que
tenham passado por cursos de formacdo docente (TARDIF,
2000; SCHON, 2000). A énfase exclusiva, e discutivel, no no-
tério saber (BRASIL, 2017) dos possiveis docentes para a EPT
tem sido um fator controverso recorrente na histéria dessa
modalidade de ensino.

Ignorar que os individuos e as organizacoes em situacoes
e contextos ndo escolares desenvolvem concepcgoes e estra-
tégias de formacdo profissional também ndo nos faz avan-
¢ar. Um programa de MPE numa instituicao historicamente
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vinculada a EPT coloca desafios especificos para o cendrio
da pés-graduacdo e é o que tentamos demonstrar ao longo
deste estudo.

A formacao profissional em contextos ndo escolares e a
énfase na formacdo técnica e tecnolégica ndo faz desse Pro-
grama algo distanciado da formacdo docente, jd que, como
vimos, o atendimento a demanda interna prevista no seu
projeto inicial tem sido a marca no processo de selecao dos
candidatos e na elaboracdo das dissertacoes de seus egressos.
Embora o Programa esteja aberto a docentes de outras insti-
tuicoes de EPT e a candidatos oriundos do setor produtivo, o
que ocorre é que, seja pela vinculagao institucional, seja pela
temdtica das pesquisas e das dissertacoes de seus egressos, 0
atendimento a uma demanda interna tem proporcionado ao
programa contribuir com a formacdo de professores, gesto-
res e funciondrios administrativos do Ceeteps.

Espera-se que este estudo possa potencializar o necessa-
rio intercambio e reconhecimento mutuo entre diferentes
programas de MPEs, especialmente aqueles ainda poucos
que tém enfoque em EPT. As diretrizes para os mestrados
profissionais sdo importantes porque os regulamentam e
tracam seus contornos, mas a producdo e publicacdo de ar-
tigos relacionados as experiéncias institucionais singulares
quanto a essa modalidade de p6s-graduagdo contribuem ndo
s6 para a divulgacdo do que tem sido feito, mas também para
a construcdo coletiva desses mestrados em processo de im-
plementacdo e consolidagdo.

Como um desdobramento deste estudo, é possivel pro-
duzir e difundir o conhecimento e a valorizacdo do Progra-
ma de Mestrado Profissional em Gestdo e Desenvolvimento
da Educacdo Profissional do Ceeteps. No entanto, esse &, so-
bretudo, um exercicio de autoavaliagdo a partir do levanta-
mento e da reflexdo sobre as concepcOes que nortearam a
sua implementacdo diante das circunstancias e possibilida-
des que se apresentam em sua trajetdéria nesses primeiros
trés anos de existéncia.
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RESUMO
O artigo é um recorte de pesquisa e analisa o processo da avaliagdo
institucional em wuma Coordenadoria Regional de Educagdo,
buscando identificar a ocorréncia, ou ndo, de mudancas durante e
apés a realizagdo da avaliagdo diagndstica instituida pelo Sistema
Estadual de Avaliagdo Participativa, para a rede estadual de ensino
gaticha. As andlises tiveram como fontes o banco de dados do sistema
on-line da avaliagdo institucional, observacdo em formagdes
realizadas para a implementacdo da politica e entrevista com
responsdveis pela elaboragdo do diagndstico. Pode-se afirmar que, na
instancia analisada, os objetivos do sistema de avaliagdo e a dindmica
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LA EVALUACION INSTITUCIONAL EN UNA
COORDINADORA REGIONAL DE EDUCACION

RESUMEN

El articulo es un recorte de investigacion y analiza el proceso de evaluacion
institucional en una Coordinadora Regional de Educacion, buscando identificar
la ocurrencia —o no—, de cambios durante y después de realizarse la evaluacion
diagnostica instituida por el Sistema Estadual de Evaluacion Participativa, para
la red estadual de ensefianza del estado de Rio Grande do Sul. Las fuentes de los
andlisis fueron el banco de datos del sistema on-line de la evaluacién institucional,
observacion en formaciones realizadas para implementar la politica y entrevista
con los responsables por la elaboracion del diagndstico. Se puede afirmar que, en la
instancia analizada, los objetivos del sistema de evaluacion y la dindmica prevista
para su realizacion se observaron y mantuvieron, generando conocimientos y
aprendizajes con potencial para cualificar las prdcticas institucionales.

PALABRAS CLAVE EVALUACION INSTITUCIONAL « COORDINADORA REGIONAL
DE EDUCACION « PARTICIPACION + SISTEMA ESTADUAL DE EVALUACION
PARTICIPATIVA.

INSTITUTIONAL ASSESSMENT OF A REGIONAL
COORDINATION UNIT OF EDUCATION

ABSTRACT

The article analyzes findings from a broader research on the institutional assessment
process of a Regional Coordination Unit of Education. It aims to identify if changes
occurred during and after the completion of the diagnostic evaluation implemented
by the State System of Participatory Evaluation for the state schools of Rio Grande
do Sul. The sources of analysis were the online institutional assessment database,
observations during trainings for the implementation of the policy, and interviews
with people responsible for preparing the diagnosis. The results have shown that
the assessment system objectives, as well as the dynamics involved in its completion,
were observed and maintained, generating knowledge and learning able to qualify
institutional practices.

KEYWORDS INSTITUTIONAL ASSESSMENT ¢« REGIONAL COORDINATION UNIT OF
EDUCATION ¢ PARTICIPATION « STATE SYSTEM OF PARTICIPATORY EVALUATION.
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1 Decreto Estadual n. 48.744/2011
(RIO GRANDE DO SUL, 2011).

INTRODUGCAO
A Secretaria de Estado da Educacdo (Seduc) é o 6rgao central
responsdvel pela implementacdo da politica educacional do
governo do Rio Grande do Sul (RS), e regionaliza tal politi-
ca por meio de 30 unidades administrativas, denominadas,
cada uma, Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE). Essas
coordenadorias integram a estrutura da Seduc, juntamente
com as escolas da rede estadual de ensino de suas respecti-
vas jurisdicOes, tendo por atribui¢ées: coordenar, orientar e
supervisionar as escolas, oferecendo suporte administrativo
e pedagdgico para a viabilizacdo das politicas da Secretaria.

Dentre essas politicas, em 2011 foi instituido o Sistema
Estadual de Avaliacdo Participativa (Seap/RS),! que consiste
em uma avaliacdo institucional, na qual as CRE, a Seduc e as
escolas estaduais elaboraram diagndsticos qualitativos com
o protagonismo dos servidores de cada instincia e, em se
tratando de escolas, também de seus Conselhos Escolares.

O Seap/RS foi concebido como um sistema de avaliacdo
com foco na institui¢do e nos seus integrantes, envolvendo os
processos organizacionais e individuais de desempenho dos
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profissionais da educacao, avaliados anualmente com a parti-
cipacdo de toda a comunidade escolar. Assim, cada instancia
da Seduc, CRE e escolas ficou comprometida com a avaliacdo
institucional e, para tanto, teve que observar os passos e pro-
cedimentos que lhes competiam em relacdo ao diagndstico,
para que, ao final, o conjunto de informacoes obtidas sinali-
zasse outras politicas e acOes necessdrias a melhoria da rede.

No contexto do Seap/RS, em 2012, 2013 e 2014, as CRE,
instancias intermedidrias da rede estadual de ensino, rea-
lizaram coletivamente o diagnéstico que incidiu sobre seis
dimensoOes institucionais compostas, em seu conjunto, por
50 indicadores. O processo ocorreu de forma participativa
e seus resultados foram inseridos num sistema on-line do
Ministério da Educacao (Sistema Integrado de Monitoramen-
to, Execucdo e Controle - Simec/Seap). A politica contou
com a avaliacdo externa de pesquisadores da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), contratada para rea-
lizar, na qualidade de lider,? pesquisa englobando andlise e
avaliacdo de processos e resultados do diagnéstico do Seap.
Tal atividade compreendeu o processo de formulacdo da po-
litica, os documentos de orientacdo, os procedimentos de
implementacdo e os resultados das avaliacOes institucionais
produzidas nas escolas estaduais, nas CRE e na Seduc. Os
produtos da pesquisa e da avaliacdo constituiram-se em rela-
térios qualitativos e quantitativos do processo de implemen-
tacdo e dos resultados dos diagnosticos registrados de 2012 a
2014, contemplando também estudos de caso e a indicacdo
de reformulacdes dos documentos orientadores de uma edi-
¢do para outra.

A elaboracdo do diagnostico realizado pelas escolas, CRE
e Seduc contou com um conjunto de documentos orientado-
res para a avaliacdo institucional denominados Cadernos de
Avaliagdo e organizados para cada uma das instancias admi-
nistrativas da Secretaria de Estado da Educacdo, totalizando
um conjunto de quatro,® a saber:

e (Caderno n. 1 -Orientagdes para a elaboracdo da ava-

liacdo institucional;
e (Caderno n. 2 — Roteiro para avaliacdo coletiva das
dimensodes institucional (sic) da escola;
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2 A pesquisa contou com a
participacdo de pesquisadores
da Universidade de Passo
Fundo, da Universidade
Federal da Fronteira Sul e do
Instituto Federal Farroupilha,
campus Alegrete/RS.

3 Além de quatro cadernos
institucionais, a avaliacéo
instituida pelo Seap/RS
também contempla

cinco outros documentos
denominados Cadernos de
Avaliacdo dos Membros do
Magistério, que ndo fazem
parte deste estudo.
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¢ (Caderno n. 3 - Roteiro para avaliacao coletiva das di-
mensoes institucionais da Coordenadoria Regional
de Educacao;

e (Caderno n. 4 — Roteiro para avaliacdo coletiva das
dimensdes institucionais da Seduc.

Este artigo trata da andlise do processo de implementa-
¢do do Seap|RS vivenciada no dmbito de uma CRE da regido
metropolitana de Porto Alegre/RS em 2012 e 2013 e resul-
ta de uma pesquisa que teve como objetivos: identificar e
analisar fatores institucionais e procedimentos que fortale-
ceram efou fragilizaram a realizacdo do diagnéstico na CRE
estudada; e identificar a ocorréncia ou ndo de mudancas nas
praticas da CRE, durante e ap6és a realizacao do diagnodstico.

As andlises consideraram as orientacoes contidas no Ca-
derno n. 3 e o processo de realizacao do diagnoéstico na CRE
estudada, ndo levando em conta as orientacdes e 0 processo
ocorrido nas escolas da jurisdi¢cao da referida CRE.

A pesquisa se justificou por constituir-se num recorte
importante do processo de avaliacdo institucional partici-
pativa, no qual cada CRE tem, também, a responsabilidade
de orientar, acompanhar e monitorar a implementacdo do
Seap/RS nas escolas estaduais de sua respectiva jurisdicao.
Além disso, permitiu detectar possiveis fragilidades no pro-
cesso ocorrido em 2012 e 2013 e contribuir para aperfeicoar
a gestdo da rede estadual de ensino, visando a melhoria da
aprendizagem.

Para elaboracao do diagnostico das CRE, dentre as orien-
tacoes contidas no Caderno de Avaliacdo n. 3, foram observa-
das trés etapas distintas, conforme apresentadas no Quadro 1.
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QUADRO 1 - Etapas do diagnédstico

12 etapa Elaborado pelos coordenadores de setores da CRE Analise das seis dimensbes e indicadores
quantitativos do Caderno n. 3

22 etapa Realizada pelos coordenadores de setor com seus Reunides dos coletivos dos setores.

respectivos coletivos Conhecimento, discussdo e posicionamento em
relacdo ao diagndstico preliminar.

Escolha de coordenador e relator.

Sistematizac&o do trabalho.

Escolha do representante para a comissdo
representativa de elaboracdo e acompanhamento da
avaliacéo da CRE.

32 etapa Realizada pela comisséo representativa de Debate por indicador.
elaboracédo e acompanhamento da avaliacao Insercéo da pontuacéao e da justificativa no portal Seap.
institucional da CRE Envio da avaliacao.

Concluséo do processo.

Fonte: Elaboracao dos autores com base em roteiro do Caderno de Avaliagdo n. 3 do Seap/RS (RIO GRANDE DO SUL, 2012).

As etapas representadas no Quadro 1 compreenderam,
sinteticamente: diagndstico preliminar elaborado pelos
coordenadores de setores de trabalho da CRE por meio da
andlise das seis dimensoes e indicadores quantitativos; dis-
cussdo nos coletivos dos setores da CRE; e debate e tomada
de decisdes para o preenchimento e envio das informacdes
no sistema informatizado.

Cada uma dessas etapas, contudo, exigiu dedicacdo e
aprofundamento dos itens apresentados no instrumento de
diagnostico. O instrumento foi organizado por dimensoes,
cada uma com indicadores e descritores relacionados as agoes
esperadas por parte de cada CRE na implementacdo das politi-
cas da Seduc, tanto no ambito interno quanto junto as escolas
de suas jurisdicoes. O Quadro 2 traz os itens contemplados
nas seis dimensoes (Caderno de Avaliacdo n. 3 do Seap/RS).

QUADRO 2 - Indicadores por dimensao

DIMENSOES NUMERO DE INDICADORES
Gest&o institucional 16
Espaco fisico da instituicao 4
) N ) 4 O Cadernon. 3, que
Organizagdo e ambiente de trabalho 4 orientou a elaboracio do
. R diagnostico nas CRE em 2012
Politicas para acesso, permanéncia e e 2013, foi alterado para nova
sucesso na escola 20 edicdo em 2014 em relacdo
L . aos descritores e nimero de
Formacéo dos profissionais da educacao 2 indicadores por dimens&o.
o ] o Essas alteracdes resultaram de
Praticas pedagodgicas e de avaliacdo 4 sugestdes dos pesquisadores

da UFRGS. Para este estudo
utilizou-se a versdo de 2012 do
caderno.

Fonte: Elaboragcéo dos autores com base no Caderno de Avaliagdo n. 3 do Seap/RS
(RIO GRANDE DO SUL, 2012).
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A pontuacgdo desses indicadores, considerando cada
descritor, foi definida em uma escala de zero a cinco com
a devida justificativa, havendo, também, a possibilidade de
assinalar “ndo se aplica” quando o indicador/descritor ndo
correspondesse as funcoes de cada CRE.

Todo o processo foi acompanhado por uma equipe de
avaliacdo externa integrada por uma rede de pesquisadores
vinculados a universidades ptiblicas e comunitdrias gatchas,
lideradas pela UFRGS. A pesquisa compreendeu a andlise e a
avaliacdo de processos e de resultados atinentes ao Seap/RS,
abrangendo os documentos de orientacdo, os processos de
formulacdo, os procedimentos de implementacdo e os resul-
tados das avaliagOes institucionais produzidas nas escolas
estaduais, nas sedes das Coordenadorias Regionais de Edu-
cacdo e na sede da Secretaria Estadual de Educacdo, durante
o periodo em que o Seap foi realizado (2012-2014), sendo re-
ferenciada por vdrios estudiosos do tema. Esses referenciais,
apontados na proxima secdo, sdo convergentes quanto a ne-
cessidade do planejamento participativo e da avaliacdo como
elementos que fortalecem a gestdo democrdtica nos sistemas
de ensino, desde seus 6rgdos dirigentes até suas escolas.

APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS
Analisada por Belloni (1999, p. 32, 38) com potencial para
tornar-se “instrumento para o aprimoramento da gestdo
pedagbgica e administrativa, tanto das escolas quanto dos
sistemas educacionais”, a avaliacdo institucional, “se destina
a avaliacao de politicas, de projetos, de instituicoes”, tendo
como objeto de andlise o desempenho de uma instituicdo,
por estar focada nos seus processos de funcionamento e nos
resultados que alcancga. Assim, o objetivo de uma avaliacao
institucional é identificar fatores que interferem de modo
positivo ou negativo no cumprimento das funcoes institucio-
nais, indicando o que pode ser mantido e as mudancas que
devem ocorrer, com vistas a finalidade maior que, no caso, é
o aperfeicoamento de seus servicos.

Outro ponto analisado pela mesma autora é o compro-
misso dos processos avaliativos com a democratizacdo do
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saber e, por consequéncia, da prépria sociedade. Assim, se-

gundo Belloni (1999, p. 36),
[..] é possivel desenvolver uma sistematica de avaliacdo
que vise o aperfeicoamento da qualidade da educacéao -
isto é, do ensino, da aprendizagem e da gestao institucio-
nal - com a finalidade de transformar a escola atual em
uma instituicdo voltada e comprometida com a aprendi-
zagem de todos e com a transformacéo da sociedade em

uma sociedade realmente democratica.

Por ser global, isto é, por envolver todas as prdticas, su-
jeitos e instancias institucionais ou o conjunto de unidades
de determinado sistema, a avaliacdo institucional se carac-
teriza como um processo capaz de produzir conhecimentos
sobre os efeitos provocados pelas prdticas da instituicao ava-
liada. Tais conhecimentos costumam ser geradores de outros
processos e tomadas de decisdo, que, por sua vez, também
serdo objeto de futuras avaliacOes. Nessa perspectiva, a ava-
liacdo institucional torna-se uma prdtica continua e regular,
com forte potencial para produzir avancos em direcdo ao
aperfeicoamento dos servicos prestados por determinada
instituicdo.

Discutindo o tema avaliacdo externa de escolas e siste-
mas e apoiado em Tomassia (2004), Horta Neto (2010, p. 86)
distingue a avaliacdo de sistemas daquela que costuma ser
aplicada cotidianamente por professores em seus alunos:

[...] um sistema de avaliacdo - que tem como principais

usuarios, mas nao Unicos e exclusivos, os sistemas edu-

cacionais - € um processo que envolve um levantamento
periodico de dados com o objetivo de captar a evolucao

do quadro educacional.

Destaca ainda o autor que o levantamento de dados in-
clui testes de rendimento escolar e aplicacdo de questiona-
rios, com o objetivo de identificar fatores que influenciam o
desempenho dos estudantes, mas sem estabelecer uma rela-
¢do de causa e efeito. Para ele, os dados servem para

[...] indicar quais as areas que deveriam ser prioritarias

para a intervencdo dos governos e quais as iniciativas
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5 Em suas andlises, a autora
inclui os temas debatidos nas
Conferéncias Brasileiras de
Educacéo (CBEs) realizadas
na década de 1980 e inicio da
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década de 1990.

politicas que deveriam ser tomadas, com o objetivo de pro-
mover melhorias no ensino. (HORTA NETO, 2010, p. 86)

No contexto da “gestdo democrdtica do ensino publi-
co” - Inciso VI do Art. 206 da Constituicao Federal de 1988
(BRASIL, 1988) —, a avaliacdo institucional entra, ao lado de
outros mecanismos como, por exemplo, o planejamento par-
ticipativo, da qual é indissocidvel, com o objetivo de manter
permanente o processo de reflexdo sobre as politicas e prd-
ticas em andamento em diferentes periodos, visando a seus
avancos ou até mesmo mudancas.

Ainda que a avaliacdo institucional seja considerada um
mecanismo de regulacdo exercido por Estados sobre suas es-
feras administrativas e os sistemas de ensino e instituicoes
que os compoem (OLIVEIRA; SILVA, 2007; BARROSO, 2005),
existe consenso quando sua utilizacdo visa a tomadas de
decisdes que fortalecam a oferta educacional. Ou seja, para
exercer seu papel de indutor de politicas, o Estado precisa,
além de estabelecer objetivos e alocar recursos, ter uma po-
litica de acompanhamento da implementacao das acoes e do
uso dos recursos que objetiva alcancar.

Numa andlise sobre a relacdo entre a gestdo democratica
e a “avaliacdo educacional na regulagao juridico-legal brasi-
leira vigente”, Freitas (2007, p. 503)° destaca que, numa for-
ma restrita, o principio da gestdo democrdtica é “geralmente
empregado para designar o processo pelo qual se viabiliza
determinada politica educacional”, mas também € utilizado

[...] para designar um processo mais amplo, que abrange a

propria politica educacional em suas diversas fases cons-

titutivas (formacao de agenda, formulacdo, implementa-
cdo, implantacao, monitoramento, avaliacdo). (FREITAS,

2007, p. 504)

Em suas andlises, a autora ainda ressalta que:

[...] o discurso dos educadores nas CBEs e no FNDEP,
mesmo sem alusdo direta e explicita, ndo deixou de trazer
latente a necessidade da avaliacdo educacional, quer fosse
para demarcar a ideia de um padrdo de qualidade nos sis-

temas de ensino, quer para o controle social da execucao

Estud. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 29, n. 72, p. 654-682, set./dez. 2018



de politicas e do cumprimento das obrigacdes estatais na
educacdo, quer para viabilizar formas democraticas de
participacdo. (FREITAS, 2007, p. 507, grifo da autora)

Contudo, ainda sdo diversos os significados atribuidos as
avaliacOes institucionais, assim como sdo poucos os estudos
que refletem as experiéncias em andamento na educacdo ba-
sica. Na maioria, pode-se dizer que é dada énfase aos testes
de rendimento escolar, embora existam algumas experién-
cias que procurem agregar outros levantamentos por meio
de questiondrios socioecondémicos, a exemplo da avaliacdo
em larga escala promovida pelo governo federal. Contudo,
as experiéncias de governos dos estados e, mais recentemen-
te, nos municipios brasileiros jd sdo uma realidade. Alguns
estudos auxiliam na compreensdo dos diversos formatos e
nas repercussoes no meio educacional (HORTA NETO, 2013;
BAUER et al,, 2017). Uma caracteristica que predomina sdo
as provas que medem desempenho dos alunos. Todavia, as
experiéncias no ambito dos municipios apontam como foco
a instituicdo, embora prevaleca em todas a avaliacdo dos alu-
nos (BAUER et al.,, 2017, p. 10). Cabe ressaltar que, além das
iniciativas préprias, os municipios participam das avaliagoes
dos seus estados e do governo federal (BAUER et al., 2017).

As criticas tém se voltado ao uso dos resultados para o
estabelecimento de ranking das instituicoes, a definicdo de
politicas meritocrdticas em relacao ao desempenho dos do-
centes e das escolas e um crescimento de solu¢oes “milagro-
sas” a partir de propostas pedagdgicas prontas oferecidas
por instituicoes especializadas, assim como a criacdo de um
novo mercado de cursos preparatérios para os exames nacio-
nais de proficiéncia dos alunos (HORTA NETO, 2013).

Embora pouco utilizada no ambito da educacdo bdsica,
convém registrar algumas experiéncias de avaliacdo institu-
cional, neste caso no Rio Grande do Sul, iniciadas em outros
contextos politicos e governamentais, as quais nao serao
aqui analisadas, pois fogem dos objetivos deste estudo, mas
denotam tentativas de compreender e utilizar seus proces-
sos e resultados no estabelecimento de politicas de melhoria
da oferta educacional. A primeira experiéncia ocorreu no

Estud. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 29, n. 72, p. 654-682, set./dez. 2018

663



6 Periodo governado por
Anténio Britto Filho (1995-
1998), avaliacdo institucional
aplicada em todas as escolas
da rede publica estadual.

7 Periodo governado por
Germano Rigotto (2003-
2006), com a avaliacao
institucional sendo aplicada
somente em duas CRE

8 Periodo governado por
Yeda Rorato Crusius (2007-
2010), com a avaliacéo
institucional sendo aplicada
em todas as escolas publicas
estaduais e redes municipais
que manifestassem interesse
em participar e, também,

as escolas particulares que
demonstrassem interesse.

9 Periodo governado por
Olivio Dutra

10 Periodo governado por
Tarso Fernando Herz Genro,
cujo mandato iniciou em
janeiro de 2011 e se estendeu
até dezembro de 2014.
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periodo entre 1996 e 1998° e foi denominada Sistema de Ava-
liacdo das Escolas da Rede Publica Estadual; a segunda, em
2005, foi nomeada Sistema de Avaliacdo do Rendimento Es-
colar do Estado do Rio Grande do Sul (Saers); e a terceira foi
realizada entre 2006 e 2007.2 No periodo de 1999 a 2002,° a
politica do governo para o setor educacional caracterizou-se
pela instauracdao de um processo denominado “Constituinte
Escolar”, com o objetivo de promover a participacdo das es-
colas na “formulacgdo, gestao e fiscalizacdo das politicas pu-
blicas para o setor” (DAL MORO; BEDIN, 2007, p. 4) e ndo sdo
encontrados registros sobre instauracdo de algum processo
de avaliacdo institucional.

Sdo intimeras as diferencas entre objetivos e procedimen-
tos nas primeiras iniciativas de avaliacdo institucional no Rio
Grande do Sul e, como destacam Koetz e Werle (2012, p. 697):

Percebe-se no Estado do Rio Grande do Sul que, a cada

governo, novas concepcdes modificam as praticas politi-

cas dando um novo enfoque as politicas de avaliacdo. O

processo de avaliacdo vem progressivamente sendo rees-

truturado com vistas a fornecer subsidios para gestores e

docentes reavaliarem suas praticas administrativas e pe-

dagogicas, a fim de melhorar o rendimento escolar dos
alunos da rede publica estadual. H3, entretanto, uma des-
continuidade evidente nestas politicas de forma que elas

se constituem como politicas de governos especificos e

nao como uma politica de Estado, razdo pela qual ndo se

pode falar de uma cultura de avaliacdo em processo de
consolidacdo no estado.

Dando continuidade a ideia de que a avaliacdo institu-
cional é um instrumento que produz avanc¢os no aperfeicoa-
mento das instituicOes, a proposta do governo que instituiu
o Seap/RS,' conforme ja referido na secdo introdutoéria deste
artigo, integra as politicas para o setor educacional, apés a
publicacdo do Decreto n. 48.744 no Didrio Oficial do Estado,
em 29 de dezembro de 2011.

Essa base legal, no seu artigo 2°, afirma o Seap/RS como
politica publica de Estado de cardter sistémico e que alcanca
todas as instancias da educacgao estadual.
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Art. 22 O Seap/RS é uma politica publica de Estado, de ca-
rater sistémico e com foco nas instituicdes e nas pessoas
gue atuam nas escolas, fornecendo analises abrangentes
das dimensdes, estruturas, objetivos, relacdes, atividades,
compromissos, responsabilidades sociais das diferentes
instancias e equipamentos publicos da educacao esta-
dual. (RIO GRANDE DO SUL, 2011)

Além disso, dentre as vdrias consideracoes que funda-
mentam o Decreto, uma delas aponta

[...] a necessidade de obter informacdes mais detalhadas
sobre cada uma das instancias que compde a Rede Esta-
dual de Ensino e seus participantes, estabelecendo meca-
nismos que compartilhem essas informacdes de forma a
aprofundar a reflexdo coletiva sobre o tema. (RIO GRAN-
DE DO SUL, 201D

Cabe ainda lembrar que o Seap/RS atende ao que ficou
estabelecido na Resolucdo CNE/CEB n. 4/2010 (BRASIL, 2010)
que, ao definir Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Bdsica, estabeleceu, no seu artigo 46, que
“A avaliacdo no ambiente educacional compreende 3 (trés)
dimensodes bdsicas”, sendo uma delas, conforme Inciso II, a
“avaliacdo institucional interna e externa” e a outra, con-
forme Inciso III, a “avaliacdo das redes de Educacdo Bdsica”.
Ao detalhar esses dois regramentos, a Resolucdo enfatiza,
respectivamente, nos artigos 52 e 53, que “A avaliacdo ins-
titucional interna deve ser prevista no projeto politico pe-
dagogico” e que “A avaliacdo de redes de Educacdo Bdsica
ocorre periodicamente, é realizada por 6rgaos externos a es-
cola e engloba os resultados da avaliacgdo institucional”.

Ao delimitar sua concepgdo de avaliacdo institucio-
nal para a rede estadual de ensino, por meio do Decreto
n. 48.744 (RIO GRANDE DO SUL, 2011, Art. 5°), o governo
gaucho a época definiu que

[..] a composicdo do Seap/RS envolverd processos insti-

tucionais e individuais de desempenho dos orgdos e uni-

dades escolares que compdem a Rede Estadual de Ensino

e dos alunos.
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Incluidas, portanto, nesse processo, as CRE, como ins-
tancias intermedidrias entre a Seduc e as escolas, realizaram
seu proprio diagndstico, referenciadas pelas dimensoes, in-
dicadores e descritores que lhes sdo proprios e que estdo des-
critos no Caderno de Avaliacdo n. 3, conforme jd explicitado
anteriormente.

Avaliar essa politica publica faz parte do ciclo de poli-
ticas iniciado com o surgimento do problema ou demanda,
seguindo-se: sua colocagdo na agenda publica; formulacdo
do programa da politica que busca solucionar o problema ou
atender a demanda; sua implementacdo; e, finalmente, sua
avaliacdo, com vistas aos ajustes da propria politica (RUA,
2009). Sobre esse aspecto, Farenzena (2014, p. 2) lembra que

[..] a avaliacdo é uma das fases do ciclo de politicas, um

momento relevante, pela aprendizagem gue pode propor-

cionar em termos de identificacdo de vigores ou de fragi-
lidades da politica, permitindo a correcdo de problemas.

Por se tratar de uma avaliacdo externa focada na imple-
mentacdo do diagnéstico realizado pela Seduc, pelas CRE
e pelas escolas da rede estadual de ensino, é importante
considerar também fatores como adesdo ou ndo adesdo dos
participantes ao Seap/RS, por motivos como: interesses coin-
cidentes ou ndo coincidentes com os objetivos daquela politi-
ca; ideologias favordveis ou contrdrias a politica de avaliacao
institucional; interpretacfes claras ou equivocadas quanto
ao seu conteudo; e crenca ou descrenca quanto as suas po-
tencialidades como instrumento para o aprimoramento da
gestdo educacional. Ou seja, o foco do estudo incidiu sobre
aspectos organizacionais e de desenvolvimento da politica,
naquele momento, em curso.

Politicas de cardter participativo, como a instituida
pelo Seap/RS, pressupdem formacio, didlogo, momentos de
discussdo em busca de consensos, tempo, espago, recursos
humanos, métodos e procedimentos que garantam as neces-
sdrias reflexdes sobre os itens a serem avaliados, ou, confor-
me Mendes e Sordi (2012, p. 242):

Entende-se, nessa politica, por participacdo, o favoreci-

mento da interlocucdo entre os atores da administracdo
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nas diferentes instancias do sistema, considerando tem-
pos pedagodgicos remunerados, espacos e autonomia (pe-
dagodgica e financeira).

Ressalta-se, ainda, que a pesquisa se caracterizou como
um estudo de caso de cardter descritivo, com uma aborda-
gem qualitativa, que se preocupa com a compreensio de
comportamentos de determinado grupo social. Segundo
Minayo (2001), estudos qualitativos trabalham com o uni-
verso de significados, motivos, aspiragoes, crencas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo
das relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem
ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis. Por sua vez,
Richardson (1999) afirma que estudos de natureza qualitati-
va devem ser realizados quando o pesquisador deseja obter
o melhor entendimento do comportamento de diversos fa-
tores e elementos que influem sobre determinado fendéme-
no. O autor aponta também que as observacoes de estudos
qualitativos podem ser usadas como indicadores de estru-
turas sociais. A realizacdo de uma pesquisa dessa natureza
compreende a articulacdo de técnicas de coleta de dados, tais
como observagao sistemadtica, entrevistas e levantamento de
dados do processo em andlise.

Com base nesses fundamentos teérico-metodolégicos, a
pesquisa foi desenvolvida a partir de uma andlise dos seguin-
tes dados: informacgées do banco de dados do Seap/RS 2012
e 2013 inseridos pela CRE estudada no Simec/Seap e consoli-
dado por pesquisadores da avaliacdo externa; observacao das
reunides de formacdo/avaliacdo proporcionadas pela Seduc;
e entrevista com a coordenadora da CRE e mais quatro in-
tegrantes de sua equipe, representando, respectivamente, a
Comissao Representativa de Elaboracdo e Acompanhamento
da Avaliacdo Institucional da CRE e os setores pedagogico,
financeiro e de recursos humanos. A entrevista foi baseada
em um roteiro orientador e complementada por registros de
atas e fotografias dos quais foram extraidos elementos que
identificassem a frequéncia e a organizacdo das reunides que
antecederam a elaboracdo do diagnoéstico da CRE estudada,
considerando o fluxo contido nas orientacdes do Caderno
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11 A entrevista foi realizada
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em junho de 2014.

de Avaliacdo n. 3 do Seap/RS, o ntimero de participantes em
cada uma e o tipo de participacdo evidenciado no contetdo
dos registros.!

Esses aportes tedrico-metodolégicos, juntamente com a
legislacdo vigente, que trata da educacdo nacional — Consti-
tuicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao
Nacional (BRASIL, 1996) e demais leis ordindrias que tratam
da educacdo — e o Decreto n. 48.744/2011, que instituiu o
Seap/RS, constituiram os fundamentos para as andlises a se-
guir apresentadas.

FATORES INSTITUCIONAIS QUE FORTALECERAM OU
FRAGILIZARAM A REALIZAGCAO DO DIAGNOSTICO

Em seu conjunto, as andlises evidenciaram que, embora as
primeiras experiéncias de avaliacdo institucional da CRE
estudada jd tenham provocado reflexdes importantes sobre
suas fragilidades ou fortalezas, ainda existem passos signi-
ficativos a serem dados para que os resultados formais do
diagnostico incidam na “formulacdo e implementacdo das
politicas educacionais da rede estadual de ensino, tendo em
conta a perspectiva de melhoria da qualidade da educacdo”
(FARENZENA, 2014, p. 5). Tais andlises encontram-se orga-
nizadas nos topicos a seguir e sio denominadas: papel do
gestor na realizacdo do diagnéstico; fluxo do Seap/RS na rea-
lizacdo do diagnostico; prdticas democrdticas; e aprendiza-
gem institucional.

PAPEL DO GESTOR NA REALIZACAO DO DIAGNOSTICO
Em qualquer modelo de avaliacdo institucional, um dos
objetivos do diagnoéstico é conhecer a situacdo de determi-
nada instituicdo, em seus componentes internos (pessoal,
estrutura fisica, objetivos e prdticas de trabalho) e exter-
nos (relacdes interinstitucionais, resultados e impactos do
trabalho que realiza e atendimento as suas demandas). Os
modelos, contudo, costumam estar atrelados a determina-
das concepcoes/formas de gestdo, dentre elas algumas que
se orientam por procedimentos técnico/burocriticos e ou-
tras que apostam em procedimentos participativos, por seu
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potencial capaz de provocar reflexdes sobre as prdticas ins-
titucionais, tendendo a melhora-las em virtude do maior en-
gajamento das pessoas envolvidas nas diferentes etapas do
processo avaliativo.

Todavia, manter os integrantes de uma institui¢cdo en-
volvidos numa avaliacdo participativa pressupOe certas con-
digcdes, como tempo/espaco para discussoes, instrumentos
adequados, planejamento de reunides e a presenca da auto-
ridade institucional, a fim de estimular e garantir a interlo-
cucdo entre os participantes (MENDES; SORDI, 2012).

Nesse sentido, os dados obtidos na CRE estudada eviden-
ciam que sua coordenadora, como autoridade institucional,
exerceu seu papel, garantindo que os procedimentos pre-
vistos para a realizacdo do diagnéstico fossem cumpridos,
mesmo diante de obstdculos como: o tempo curto para a im-
plementacdo da politica instituida; o andamento de obras na
edificacdo da Coordenadoria em 2013; a auséncia de alguns
integrantes da equipe técnica nos dois primeiros anos de im-
plementacdo do Seap/RS, motivada pela necessidade de aten-
der as demandas de escolas daquela jurisdi¢ao educacional;
e a troca de pessoal técnico.

Em entrevista concedida as pesquisadoras, a coordena-
dora da CRE destacou que a “obra afetou as relagoes de trabalho
e, por consequéncia, a avaliagdo”. Ela salientou, ainda, que as
“trocas de pessoal técnico e administrativo durante o processo de ava-
liagdo”, em 2013, geraram a necessidade de retomar pontos
de discussoes e outros relacionados a gestao do diagnéstico
e que jd haviam sido acordados em 2012. Afirmou, também,
que nem sempre houve consenso entre os integrantes da
CRE. Para ela, “o olhar sobre a gestdo tem a ver com a coordena-
¢do do setor”, ou seja, o modo como as diferentes chefias se
posicionam, politica e tecnicamente, em relacdo aos itens
avaliados gera pontuacgGOes distintas nos indicadores.

A gestdo do diagnéstico pode ainda ser analisada por
meio de um conjunto de registros consubstanciados em atas
das reunides produzidas pelos diferentes setores da estrutu-
ra organizacional da CRE ao longo de 2012 e 2013. No total,
foram analisadas 11 atas, sendo seis relativas a 2012 e cin-
co a 2013. Nao foram encontrados dados que justificassem
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a diferenca no nimero de reunides realizadas ao longo dos
dois anos em que o diagndstico ocorreu, porém constatou-se
que, em 2012, os encontros aconteceram em outubro e no-
vembro, cumprindo, assim, o cronograma estabelecido pela
Seduc/RS, enquanto em 2013 o processo foi desencadeado
em setembro, sendo retomado nos dois meses seguintes.
Ponto significativo encontrado na ata de setembro de
2013 foi o registro da fala da coordenadora da CRE. Pelos
detalhes observados no registro, acredita-se que ela, mais
uma vez no exercicio de sua autoridade institucional, pre-
tendeu demonstrar seu envolvimento com o processo e, ao
mesmo tempo, conquistar o envolvimento de seus assesso-
res e de sua equipe técnica. O registro da ata informa que
a coordenadora “enfatizou a importancia do Seap como
ferramenta de gestdo e de andlise dos diagndsticos para
melhorar os processos, na construcdao de uma educac¢do pu-
blica de qualidade”, afirmando, ainda, que “o Seap é fun-
damental para a qualificacdo e democratizacdo da gestdo”.
Recomendacbes da coordenadora, todas relacionadas a
gestdo do diagnoéstico, principalmente a sua metodologia e a
necessidade da participacdo de todos os assessores e técnicos,
também ficaram registradas na referida ata. Constatou-se, as-
sim, o que Mendes e Sordi (2012) ressaltam sobre a presenca
da autoridade institucional como um dos fatores que pro-
move 0 envolvimento das pessoas em processos de avaliacdo
institucional. As recomendacdes incluiram a necessidade de
registrar todas as reunides do Seap/RS também em fotos, re-
latérios e nas ferramentas disponibilizadas em sistema infor-
matizado, para servirem como “comprovacao da participacdo
dos professores” no processo. Em outro registro desse docu-
mento, a coordenadora da CRE também destacou que a
[..] implementacdo do Seap conta com recursos finan-
ceiros do Banco Mundial (BIRD), pois aguela instituicdo
aceitou a politica de avaliacao da Rede de Ensino Publica

Estadual como investimento na area social.
Nessa mesma ata encontra-se registrada a retomada da

metodologia instituida pela Seduc para facilitar a interpreta-
¢do dos resultados e andlise dos relatérios do Seap/RS de 2012.
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Durante a entrevista realizada com a gestora da CRE e
os integrantes da Comissdo Representativa de Elaboracdo e
Acompanhamento da Avaliacdo Institucional, também foi
possivel constatar dois aspectos importantes para a gestdo do
diagnéstico: o primeiro refere-se ao seu conhecimento sobre
todas as etapas do processo avaliativo, sobre a amplitude da
politica instaurada por meio do Decreto Estadual n. 48.774/11
e sobre seu significado para as demais politicas educacionais
do governo gatcho; e o segundo diz respeito a sua percep¢ao
dos obstdculos ainda a serem transpostos para a instituciona-
lizagdo de uma cultura de avaliacdo na rede estadual de ensi-
no. Um desses obstdculos, como ela prépria informou, foi “a
diferenca de compreensdo entre os técnicos sobre a fung¢do do Seap/RS”,
interferindo na adesdo maior ou menor dos participantes no
processo e refletindo-se nas justificativas, nem sempre escla-
recedoras e inimeras vezes repetidas, das pontuacoes atribui-
das aos indicadores das seis dimensoes do diagnostico. Nesse
sentido, verificou-se que o foco da formacdo para a implemen-
tacdo da politica foi o passo a passo das diferentes etapas a
serem observadas em detrimento da concepgao da politica.

Os dados até aqui analisados fazem crer que o Seap/RS
ainda requer reflexdes sobre sua concepcdo e sua propria di-
namica, e que, para isso, serd necessdrio um tempo maior,
de modo que as aprendizagens dos participantes, além de
consolidarem a politica, sejam transpostas para prdticas que
qualifiquem a acdo técnica e politica da CRE pesquisada, em
beneficio das escolas sob sua jurisdicao.

FLUXO DO SEAP NA REALIZAGCAO DO DIAGNOSTICO E
PRATICAS DEMOCRATICAS

Conforme ja explicitado na parte introdutdria deste ar-
tigo, nos dois primeiros anos da implementacdo do Seap/RS
foram observadas trés etapas distintas: diagnéstico pre-
liminar; reunido dos coletivos dos setores; e insercdo da
pontuacdo e respectivas justificativas no Simec/Seap. Essa
metodologia, baseada na prépria concepcdo participativa
com que a politica foi formulada, provocou a necessidade de
instaurar na CRE as prdticas do debate setorial e interseto-
rial e a tomada de decisdo coletiva, que, conforme os dados
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analisados, eram prdticas restritas a alguns assessores e téc-
nicos dos seus diferentes setores. Ultrapassou-se, portanto,
o cardter meramente formal de alguns modelos avaliativos,
atingindo, quanto a sua aplicacdo, um patamar mais com-
plexo, mas, em contrapartida, mais democrdtico e mais mo-
tivador de um maior comprometimento, de atitudes éticas e
do estimulo ao uso da autonomia intelectual e politica, ou,
como explica Belloni (1999, p. 36, grifos da autora):
A avaliacao €, portanto, mais que apenas um debate técni-
co: ela implica um debate ético e politico sobre os meios
e os fins da educacao. [...] a avaliacdo é um instrumento
poderoso no processo de reconstrucdo da educacdo bra-
sileira, em especial da educacao publica, pois a esta cabe
a responsabilidade da educacdo da maioria da populacéo,
do desenvolvimento da ciéncia e tecnologia indispensa-
veis para o desenvolvimento do Pails.

De fato, durante os dois primeiros anos de implementacdo
da politica, os assessores e integrantes das equipes técnicas dos
diferentes setores da CRE viram-se compelidos a adotar proce-
dimentos a serem observados na realizacdo do diagnéstico e
que, conforme depoimentos colhidos durante a entrevista rea-
lizada com a Comissdo Representativa de Elaboracdo e Acom-
panhamento da Avaliacdo Institucional, consistiram em:

e andlise dos cadernos de avaliacio encaminhados
pela Seduc/RS, especialmente os referentes a avalia-
¢ao institucional da prépria CRE e das escolas;

e discussdo por cada setor da CRE;

e constituicdo da Comissdo Representativa de Elabo-
racdo e Acompanhamento da Avaliacdo Institucio-
nal da CRE, formada por dois integrantes de cada
setor da CRE, com a fungdo de finalizar o processo
de avaliacdo institucional, por meio da insercdo da
pontuacgdo de cada dimensdofindicador/descritores
com as respectivas justificativas no Simec/Seap;

e encaminhamento das discussdes realizadas em cada
setor da CRE, as quartas-feiras, dia reservado ao ex-
pediente interno da CRE;

e registros do processo por meio de atas e fotos.
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Como pode ser verificado, os procedimentos listados
ultrapassaram mecanismos formais como preenchimento
de questiondrios efou formuldrios, pois instituiram uma di-
namica que contemplou momentos de estudos com escolha
de representantes setoriais e, simultaneamente, discussoes
precedentes a pontuacdo a ser atribuida aos indicadores/des-
critores de cada uma das dimensoes do Seap. Logo, os parti-
cipantes do Seap, na CRE estudada, precisaram confrontar
ideias e posicionamentos e construir alguns consensos, antes
de qualquer decisdo, reforcando, assim, o cardter democra-
tico/participativo da politica de avaliacdo daquele momento.

Os contetidos das duas primeiras atas setoriais de 2012 e das
duas ultimas de 2013 sdo os que ilustram com mais detalhes a
dinamica estabelecida ao longo dos dois anos e, em alguma me-
dida, o tom democritico que perpassou as discussoes, mesmo
diante de divergéncias ou criticas e autocriticas ao funcionamen-
to da CRE e da rede estadual de ensino como um todo.

Dentre esses conteudos, cabe destacar que, em 2012, na ata
do setor pedagdgico da CRE analisada, os registros da reunido
que deu inicio ao processo de avaliacdo revelam cuidados com a
coesdo e o preparo técnico do grupo. Constatou-se, por exemplo,
que, antes das discussoes para o estabelecimento do diagnéstico,
a coordenadora pedagdgica relembrou a importancia da avalia-
¢do diante das mudancas necessdrias a melhoria da rede estadual
de ensino e reforcou que processo semelhante estaria ocorrendo
nas escolas publicas estaduais que dependiam das orientacoes
daquela CRE; em seguida, desenvolveu uma dinamica de grupo
com o objetivo de promover a “sintonia e a unido” dos avaliadores.
Conforme descrito na ata, ela também teve o cuidado de relem-
brar as seis dimensoes do Seap/RS, os indicadores de cada uma, a
pontuacdo a ser observada e as etapas do processo.

Aspecto importante constatou-se no registro da justifica-
tiva para a pontuacgao 3 atribuida ao indicador 1'* da dimen-
sdo 1 (gestdo institucional) do Seap/RS. O registro revelou a
existéncia de criticas a gestdo da Seduc na relagcdao com a CRE
e na relagao desta com as escolas de sua jurisdi¢ao, a saber:

e excesso de demandas da Seduc ao setor pedagogi-

co, as quais acabam impondo altera¢des no planeja-
mento anual do setor;

12 Conforme o roteiro
orientador do Caderno de
Avaliacdo n. 3, o indicador
avaliou a “Existéncia de

1

planejamento anual especifico

e articulado do gabinete e

dos setores da Coordenadoria

Regional de Educagao” e a
pontuagado 3 mostrou
que, naguela ocasi&o,
havia necessidades de
mudancas para que a CRE

se aproximasse da condi¢do

desejada.
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e informacodes divergentes por parte do 6rgao central;
e falta de seguranca nas orientacoes vindas da Seduc;
¢ dificuldade de inserir as escolas no planejamento da CRE.

Nessa mesma justificativa encontrou-se, na ata, registro
sobre a dificuldade de comunicac¢do entre as trés instancias
da rede estadual de ensino (Seduc, CRE e escolas), como que
sintetizando os grandes obstdculos apontados para a efetiva-
¢do do planejamento. Os registros da ata mostram ainda que
as justificativas para as pontuagdes atribuidas aos demais
indicadores da dimensdo 1 mantiveram o nivel critico dos
debates e discussdes em relacdo ao planejamento da CRE,
mas sem impedir o fluxo previsto ou a tomada de decisdo
que, segundo os avaliadores, melhor representasse a situa-
cdo da CRE, viabilizando, como diz Freitas (2007), uma forma
democrdtica de participacao.

Também em 2012, os registros da ata do setor de recursos
humanos revelam que as discussoes e o posicionamento dos
assessores e técnicos, em relacdo ao diagnéstico preliminar
realizado pelo coordenador daquela unidade administrativa
da CRE, ocorreram sem qualquer cerceamento ou quebra do
fluxo previsto para a segunda etapa da avaliagdo institucio-
nal (reunido do coletivo do setor). Os comentdrios, mesmo 0s
que apontassem as insuficiéncias da CRE em torno da gestdo
institucional (dimensao 1), do espago fisico da instituicdo (dimen-
sdo 2) ou da organizagdo e ambiente de trabalho (dimensdo 3),
foram devidamente registrados e serviram como referéncia
para a pontuacao posterior dos indicadores avaliados.

Observa-se nos registros das atas de 2012, aqui destaca-
das em funcdo da maior clareza dos contetidos registrados,
que o espaco para as discussoes e debates foi utilizado para
apontar as fragilidades institucionais, como em uma espécie
de “desabafo” relacionado a condi¢des de trabalho conside-
radas deficientes ou a falta de integracdo entre os setores da
CRE. Essa é uma atitude prépria de discussdes nas quais ndo
existe cerceamento das falas, portanto de discussoes demo-
crdticas, e foi uma caracteristica marcante em 2012, possi-
velmente porque a metodologia do Seap abriu espacgo para a
revelacdao dos problemas da CRE.
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Enquanto isso, em 2013, parece que o foco foi com uma
andlise que gerasse uma pontuacdo dos indicadores capaz
de refletir de forma mais precisa a realidade do trabalho
realizado na CRE e com uma elaboracdo mais coerente das
justificativas. Em outras palavras, é possivel que o proces-
so avaliativo vivenciado em 2012 tenha incidido mais for-
temente sobre aspectos organizacionais, por serem mais
prementes naquele momento, enquanto em 2013 reflexdes
mais densas tenham direcionado os olhares para o desenvol-
vimento das politicas educacionais destacadas nos indicado-
res do diagnéstico.

Nesse sentido, os registros das duas atas selecionadas
para 2013 ilustram a continuidade de uma prdtica partici-
pativa e o rigor no cumprimento das etapas previstas para
a realizacdo da avaliacao institucional da CRE pesquisada.
Assim, de acordo com os registros da reunido de novembro
daquele ano, ja com vistas a insercdo das pontuacoes e das
justificativas no Simec/Seap, os representantes de cada setor
da CRE (recursos humanos, financeiro e pedagogico), indica-
dos por seus grupos nas reunioes coletivas (2? etapa), estabe-
leceram consensos quanto as notas e justificativas para os
diferentes indicadores avaliados. Nos registros da ata seguin-
te (dezembro) constata-se a realizacdo de uma reunido final
para a avaliacdo diagnostica, com a participagao da coorde-
nadora da CRE, dos chefes de setores e de todos os asses-
sores e técnicos da instituicdo. Consta, ainda, que naquela
plendria foi feita uma “reunido final” para a revisdo coletiva
dos indicadores avaliados, com intervencoes e debates que
confirmaram ou alteraram algumas pontuacodes e justificati-
vas, antes da insercdo definitiva no Simec/Seap.

Enfim, os registros das atas de 2012 e de 2013 denotam
que os debates e discussoes resultantes da dinamica adotada
nas reunioes dos setores da CRE, aqui destacados, além de
confirmarem a observancia de um fluxo concebido para pro-
mover estudos e reflexdes coletivos, confirmam, também, o
que Mendes e Sordi (2012) definem como parte das condi-
¢Oes para um processo participativo, uma vez que todos os
avaliadores desenvolveram cada uma das etapas do fluxo es-
tabelecido com autonomia e nos tempos e espacos ocupados
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para o trabalho da institui¢do, sem chamamentos ou convo-
cacOes extras. A mudanca sutil que pode ser observada na
comparacao entre os dois primeiros anos de implementacao
da politica revela a ocorréncia de aprendizagens que tendem
a ser utilizadas nas préximas avaliacoes da CRE, como pode
ser visto na subsecdo seguinte.

APRENDIZAGEM INSTITUCIONAL

Como lembra Belloni (1999), o processo de avaliar as
institui¢ées produz conhecimentos que podem qualificar
e até mesmo alterar as tomadas de decisdo relacionadas as
prdticas de trabalho. Transpondo-se o que a autora destacou
para a CRE estudada, pode-se também afirmar que houve a
ocorréncia de aprendizagens institucionais decorrentes do
diagnéstico realizado em 2012 e 2013. Fruto das reflexdes
geradas durante as discussdes e debates ocorridos no mo-
mento de reunides dos coletivos setoriais e do coletivo da
CRE, algumas dessas aprendizagens apontam caminhos para
mudancas internas e, outras, para mudancas que envolvem
relacdes com outros espacos publicos. No entanto, é impor-
tante ressaltar que sdo mudancas relacionadas entre si, pois,
por envolverem o mesmo grupo de assessores e técnicos da
instituicdo, ambas as formas de mudanca dependem do grau
e da qualidade de conhecimento adquirido durante o pro-
cesso reflexivo. Assim, mudancas apontadas pela coordena-
dora da CRE, durante seu depoimento, oferecem pistas de
alguns avancos jad ocorridos no cotidiano da CRE que, por sua
vez, ampliaram a articulacdo com outros agentes externos
que também prestam servicos educacionais efou de apoio
educacional. Conforme seu depoimento e o depoimento
de integrantes da Comissdao Representativa de Elaboracao e
Acompanhamento da Avaliacdo Institucional, as principais
aprendizagens resultantes do diagnéstico realizado nos dois
anos foram:

e maior conhecimento sobre o trabalho interno de

cada setor da CRE;
¢ melhora na comunicacao entre os setores;
e oportunidade para a CRE assumir func¢do motivado-
ra em relacdo a politica de avaliacdo institucional
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das escolas, indo além do assessoramento normal-
mente oferecido;

¢ maior conhecimento das politicas educacionais dos
governos estadual e federal;

e oportunidade para a CRE perceber-se como parte
fundamental da nova politica de avaliacdo;

e utilizacdo dos resultados do Seap/RS para o planeja-
mento da CRE e dos seus setores;

e avancos na relacdo com outros agentes externos a
CRE como, por exemplo, SMEDS e Defesa Civil;

e descoberta do Seap como “ferramenta de gestio”.

Como pode ser constatado, algumas aprendizagens sdo
de natureza mais técnica, enquanto outras, embora em me-
nor numero, se aproximam de uma acdo politica, propria-
mente dita. Acredita-se que, a medida que forem se tornando
estdveis e criando uma nova cultura organizacional, baseada
no didlogo e na articulacdo setorial e intersetorial, as apren-
dizagens de natureza mais técnica poderao constituir as ba-
ses para qualificar as acOes politicas que envolvem a relacdo
com outros agentes politicos direta ou indiretamente rela-
cionados com o setor educacional.

Ndo se pode afirmar algo sobre a intensidade dessas
aprendizagens, nem sobre seu alcance numérico, uma vez
que os dados do depoimento da coordenadora e de seus asses-
sores revelam a existéncia também de algumas resisténcias
a politica de avaliacdo, bem como a saida de alguns técnicos
e o ingresso de outros, durante o periodo de implementacdo
do diagnéstico. Mas, considerando-se que o processo reflexi-
vo provocado pelo diagnoéstico terd continuidade em funcdo
da melhora na comunicacdo entre os setores da CRE, confor-
me afirmou a coordenadora, é possivel que algumas resistén-
cias sejam superadas e os ingressantes se transformem em
novos adeptos da politica de avaliacdo institucional.

No seu conjunto, os dados do estudo ainda evidenciam
que a realizacdo do diagnéstico teve um cardter formativo
que ultrapassou os limites da CRE estudada, uma vez que,
em dados momentos, alguns de seus integrantes reuniram-
-se com integrantes de outras CRE, sob a coordenacdo da

Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 654-682, set./dez. 2018

677



678

Seduc, com o objetivo de conhecerem efou aperfeicoarem
seu conhecimento sobre o sistema informatizado de avalia-
cdo e, também, para relatarem e ouvirem relatos de expe-
riéncias sobre o desenvolvimento da politica e sobre o uso
de resultados do diagnoéstico para futuros planejamentos.
Dessa forma, a indissociabilidade entre o planejamento e a
avaliacdo pode ser vivenciada na versao participativa, como
requer o principio da gestdao democrdtica do ensino (Inciso
VI do Art. 206 da CF/88), perfeitamente extensivel a educa-
¢do como um todo.

Essa aprendizagem mais ampla talvez pudesse ser consi-
derada como sistémica (FARENZENA, 2014), pelas dimensoes
que assumiu, ao ir além dos limites da CRE analisada. Con-
tudo, ndo hd como afirmar isso a partir do estudo realizado,
considerando que as andlises aqui apresentadas incidem so-
bre os dados de uma tnica CRE. Fato concreto é que, como
parte do processo, algumas aprendizagens ocorreram e tém
potencial para qualificarem as prdticas da CRE, em beneficio
interno e das escolas de sua jurisdicdo, como jd afirmamos
anteriormente.

CONCLUSOES

Inicialmente convém ressaltar que as conclusdes aqui apre-
sentadas dizem respeito somente a uma CRE da regidao metro-
politana de Porto Alegre, uma vez que sdo baseadas em um
estudo de caso. Também se destaca que sao andlises restritas
a um momento da politica de avaliacdo institucional do Rio
Grande do Sul e a um contexto organizacional especifico.

A finalidade do estudo foi conhecer o andamento da im-
plementacdo da politica a partir da identificacdo e andlise
dos fatores institucionais e procedimentos que fortaleceram
efou fragilizaram a realizacdo do diagnoéstico e das mudancas
ocorridas em uma instancia intermedidria da Seduc durante
e apos a realizacdo do diagndstico.

Para tanto, voltando aos questionamentos do estudo, po-
demos afirmar que, na CRE analisada, os objetivos do Seap/RS
e a dindmica prevista para a realizacdo do diagnéstico foram
observados e mantidos durante sua realizacdo e geraram
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conhecimentos e aprendizagens com potencial para qualifi-
car as prdticas institucionais. Mesmo diante de alguns confli-
tos relacionados a pontuacao atribuida a alguns indicadores
do diagnéstico, a Comissao Representativa de Elaboracado e
Acompanhamento da Avaliacdo Institucional mediou a cons-
trucdo de consensos, por meio da reinstauracdo de debates
e didlogo, fundamentando-se na sistematizacdo do trabalho
realizado durante a etapa que precedeu a tomada de decisdo
sobre a pontuacao final inserida no Simec. Da mesma forma,
o principio da gestdo democrdtica foi vivenciado em todos os
momentos do processo de implementacdo do Seap/RS, nos
seus dois primeiros anos de implementacao.

Contudo, as respostas positivas as indagacoes do estudo
ndo impedem outras reflexdes, pois também foram encontra-
dos e analisados outros pontos de andlise, decorrentes do con-
tato com a realidade e com os integrantes da CRE estudada.

O primeiro diz respeito aos registros dos momentos de en-
contros e reunides para a discussao dos indicadores e descrito-
res do Seap/RS. Constatou-se que os registros sdo insuficientes
como fonte de informacdo de fatos, pela falta de precisio e,
em muitos casos, pela incompletude. Nesse sentido, os depoi-
mentos pessoais foram imprescindiveis para que as pesqui-
sadoras pudessem identificar os pontos frigeis e os avancos
do processo vivenciado, assim como as mudancas ocorridas
na CRE. Isso indica a necessidade de os técnicos e assessores
da CRE evoluirem nos cuidados com documentos que cons-
tituem fonte e comprovacdo do trabalho que realizam, pois
quando os registros sdo consistentes podem oferecer pistas do
grau e da intensidade do conhecimento adquirido mediante
as experiéncias profissionais. Do contrdrio, existe o risco de
transmitirem uma mensagem fragmentada a respeito da rea-
lidade institucional e de seus processos de trabalho.

O segundo ponto estd relacionado ao primeiro, pois
se admite que, diante das inameras demandas das escolas
e da pouca quantidade de técnicos e recursos de deslo-
camento para atendé-las, conforme declarado durante a
entrevista realizada na CRE, qualquer registro fica secun-
darizado e se transforma em atividade burocrdtica de me-
nor importancia.

Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 654-682, set./dez. 2018

679



Embora esses achados possam ndo ter uma relacdo di-
reta com a politica de avaliacdo, indiretamente se refletem
nela e em todas as demais politicas, podendo, assim, impedir
0s avancos que se impoem ao setor educacional e levando os
agentes educacionais a desviarem o foco das politicas para
questOes organizacionais, como parece ter ocorrido, em al-
guma medida, em 2012.

Felizmente, as aprendizagens ocorridas durante o pro-
cesso podem representar a inauguracdo de um novo ca-
minho institucional, fundado no olhar mais atento entre
os técnicos dos diferentes setores quanto a concep¢ao da
politica e num didlogo que resulte em articulagbes mais
efetivas e capazes de beneficiarem as escolas da jurisdicdo
da CRE e, consequentemente, a melhoria da qualidade da
educacao.
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IMPLEMENTACAO DE
POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS NA
PERSPECTIVA DOS
AGENTES BUROCRATICOS

MARIA OCELIA MOTA!

RESUMO

Este estudo traz para o campo da educagdo novas possibilidades para
a andlise da implementagdo de politicas educacionais, ao procurar
compreender o processo de implementacdo do Prémio Escola Nota
Dez (PENDez) no estado do Ceard, por meio da percep¢do dos agentes
implementadores em quatro pares de escolas parceiras da regido
do Cariri (CE). As escolhas tedrico-metodoldgicas na perspectiva
da Burocracia de Nivel de Rua e da Burocracia de Médio Escaldo
abriram um leque de possibilidades de pesquisa junto aos agentes
implementadores e sua interagdo com o contexto da politica. A
pesquisa mostra que os agentes implementadores fazem adaptagdes
no curriculo, na avaliagdo e no trabalho pedagdgico para a obtengdo
da premiagdo. Além disso, essas intervengoes afetam a interpretag¢do
do PENDez e sua implementagdo e, por isso, a politica termina sendo
adaptada ds possibilidades e aos constrangimentos impostos pelas
agéncias implementadoras.

PALAVRAS-CHAVE POLITICAS PUBLICAS « EDUCACAO « AVALIACAO
DA EDUCACAO « METODOLOGIA.
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IMPLEMENTACION DE POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONALES DESDE LA PERSPECTIVA
DE LOS AGENTES BUROCRATICOS

RESUMEN

Este estudio trae al campo de la educacién nuevas posibilidades para analizar la
implementacion de politicas educacionales, al tratar de comprender el proceso de
implementacién del Prémio Escola Nota Dez (PENDez) en el estado de Ceard, por
medio de la percepcion de los agentes implementadores en cuatro pares de escuelas
aliadas de la region de Cariri (CE). Las elecciones teorico-metodologicas desde
la perspectiva de la Burocracia de Nivel de la Calle y la Burocracia de Mediano
Escalén abrieron un abanico de posibilidades de investigacion junto a los agentes
implementadores y su interaccion con el contexto de la politica. La investigacion
muestra que los agentes implementadores adaptan el curriculo, la evaluacion y el
trabajo pedagdgico para obtener la premiacion. Ademds, tales intervenciones afectan
la interpretacion del PENDez y su implementacion y, por ello, a politica se adapta
a las posibilidades y a los requisitos impuestos por las agencias implementadoras.

PALABRAS CLAVE POLITICAS PUBLICAS « EDUCACION « EVALUACION DE LA
EDUCACION « METODOLOGIA.

IMPLEMENTATION OF EDUCATIONAL
PUBLIC POLICIES FROM THE PERSPECTIVE
OF BUREAUCRATIC AGENTS

ABSTRACT

The present study introduces new possibilities, for the analysis of educational policy
implementation, into the field of education. It seeks to understand the implementation
process of the Prémio Escola Nota Dez (PENDez) (Award Winning School) in the state
of Ceard. This is done from the point of view of implementing agents, in four pairs
of partner schools in the Cariri (CE) region. The theoretical-methodological choices,
from the perspective of the Street Level Bureaucracy and the Mid-Level Bureaucracy,
opened a range of research possibilities along with the implementing agents and
their interaction in the policy context. This study shows that the implementing agents
make adaptations to the curriculum in the evaluation and the pedagogic work in
order to earn the award. In addition, these interventions affect the interpretation
and implementation of the PENDez. Therefore, the policy becomes adapted to the
possibilities and constraints imposed by the implementing agencies.

KEYWORDS PUBLIC POLICIES « EDUCATION « EDUCATIONAL EVALUATION -
METHODOLOGY.
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INTRODUGCAO

Este artigo busca contribuir com o campo dos estudos da
implementacao de politicas educacionais que incluem novos
modelos analiticos. Dessa forma, a pesquisa realizada se ins-
pirou na drea das ciéncias sociais, a procura de outras possi-
bilidades metodoldgicas para a andlise das politicas publicas
educacionais. Assim, os estudos pioneiros de Lipsky (1980)
sobre a burocracia de nivel de rua e de Lotta (2015) sobre a
burocracia de médio escaldo trouxeram valiosas contribui-
¢Oes para o desenvolvimento deste trabalho.

Olhar para uma politica por meio da literatura da buro-
cracia de nivel de rua e de médio escaldo faz com que possa-
mos enxergar os agentes que sdo diretamente responsaveis
pela intermediacdo da politica, os Burocratas de Médio Esca-
1do (BME), e os que sdo responsaveis pela entrega da politica
aos seus usudrios, os Burocratas de Nivel de Rua (BNR). Ao
destacar a atuacdo e percepcdo dos agentes na implementa-
cdo das politicas, trazemos também suas percepcoes, ideais
e valores em conjunto com as caracteristicas do contexto em
que atuam.
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A maior parte dos estudos de implementacdo dd mais
énfase aos Burocratas de Nivel de Rua, por serem esses os
que estdo na linha de frente da politica e tém contato direto
com os usudrios. Essa perspectiva analitica comecou a ser
explorada, na década de 1980, com as pesquisas de Michel
Lipsky na drea das ciéncias sociais, tendo sido adotada por
muitos pesquisadores desde entdo. Mais recentemente, no
Brasil, um grupo de pesquisadores tem voltado suas aten-
¢cOes para outro grupo de agentes burocradticos que permane-
ceram no limbo tedérico por muito tempo, os Burocratas de
Médio Escaldo (CAVALCANTE; LOTTA, 2011; FREIRE, VIANA;
PALOTTI, 2015; LOTTA; PIRES; OLIVEIRA, 2015).

Durante a realizacdo do trabalho de campo para a coleta
de dados da pesquisa de doutorado, o grupo dos BME se desta-
cou perante as outras categorias, revelando a importancia cru-
cial de seu papel na implementacdo da politica investigada.

Portanto, este estudo traz para o campo da educagdo no-
vas possibilidades para a andlise de politicas educacionais,
ao procurar compreender o processo de implementacdo do
Prémio Escola Nota Dez (PENDez) por meio da percepc¢ao dos
agentes de médio escaldo — gerentes do Programa de Alfabe-
tizacdo na Idade Certa (Paic), diretores e coordenadores — e
de nivel de rua (os professores) em quatro pares de escolas
parceiras da regido do Cariri, no Ceard.

O artigo encontra-se dividido em trés secoes além des-
ta introducdo. A secdo seguinte aborda a discussdo tedrico-
-metodolédgica sobre a implementacdo de politicas publicas.
A terceira secdo apresenta a metodologia da pesquisa e o de-
senho da politica investigada. Por ultimo, trazemos alguns
resultados da pesquisa e as consideracodes finais.

DISCUSSAO TEORICO-METODOLOGICA

Em uma ampla revisdo de literatura, Lotta (2015) constatou
a pouca importancia dada pelos pesquisadores da drea de
avaliacdo de politicas publicas para a fase da implementa-
¢do. Com efeito, a autora aponta para a lacuna existente nos
estudos empiricos sobre essa fase da politica e identifica
duas abordagens que agregam novas dimensoes a andlise de
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politicas publicas. A primeira busca compreender a imple-
mentacdo como um processo de interacdo que acontece
entre os diversos atores envolvidos na politica; a segunda
enfatiza os valores e referéncias desses atores e como eles se
relacionam com a discricionariedade exercida na implemen-
tagdo da politica.

A implementacdo de politicas publicas é definida por
Lotta (2015, p. 93) como “a interacdo entre atores no interior
dos ambientes institucionais e relacionais presentes nas co-
munidades politicas”. Nesse sentido,

[...] as dindmicas politicas sdo o resultado dessas intera-

codes, tendo em conta os constrangimentos das institui-

cdes e das redes de relacdes pessoais e institucionais

presentes. (LOTTA, 2015, p. 93)

Assim, a autora considera que “as politicas sdo imple-
mentadas pela burocracia em interagdo, ou seja, ndo hd mais
apenas um agente responsavel por todo o processo, mas um
sistema” (LOTTA, 2015, p. 93).

Com base em estudos de diversos autores, como Hill
(2003), Marques (2003) e Arretche (2001), entre outros, Lotta
(2015) ressalta alguns elementos que podem ser usados como
perspectivas analiticas no estudo de politicas publicas:

a) Olhar para a implementacdo como interacdo, conside-

rando os diversos atores e fatores que impactam na cons-

trucdo das acdes de execucdo das politicas publicas.

b) Olhar para os diversos valores e referenciais em jogo na

interacdo entre os atores e para a influéncia dos fatores so-

bre a construcdo das acoes.

c) Olhar para a discricionariedade dos burocratas, conside-

rando o que eles levam em conta para a construcdo de suas

acdes e como os diversos fatores e relacdes influenciam no

exercicio da discricionariedade. (LOTTA, 2015, p. 194)

O exercicio da discricionariedade é inevitdvel e neces-
sdrio, na visdo de Oliveira (2012). Ele considera que as regras
formais ndo podem dar conta de todos os casos concretos
e que, por isso, “o poder discriciondrio do agente da base
torna-se imprescindivel para que a organizagdo se amolde
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a realidade, funcione e atenda as pessoas” (OLIVEIRA,
2012, p. 1556).
Investigar a discricionariedade na atuacdo dos burocra-
tas, na percepcao de Freire, Viana e Palotti (2015, p. 94),
[...] € compreender gue, ainda gue as normas € 0S pPro-
cedimentos institucionais possam moldar a sua acao, es-
ses atores ainda possuem autonomia para interpretd-los e

aplica-los no processo de implementacao.

As decisdes tomadas pelos implementadores tém sido
abordadas pela literatura

[...] como exercicio de sua discricionariedade, considerando

que esses agentes tém grande impacto sobre as politicas

publicas implementadas devido a autonomia que possuem

no momento da implementacdo. (LOTTA, 2015, p. 27)

A autora ainda ressalta que essa discricionariedade pas-
sa a ser vista

[..] ndo apenas como uma evidéncia empirica, mas quase

como um ideal normativo, na medida em que fica compro-

vada a importancia da autonomia para o reconhecimen-

to da realidade na implementacao das politicas publicas.

(LOTTA, 2015, p. 28)

Segundo Lotta e Pavez (2009, p. 6),

[...] ao longo deste processo de formulacdo e implemen-
tacdo, a politica publica vai passando por uma cadeia de
atores que transformam, adaptam, interpretam e criam
novas regras que vao transformando as politicas central-
mente definidas.

Esse movimento, segundo as mesmas autoras, “para
além da ideia de erros ou interesses escusos dos atores, é
consequéncia do préprio processo que liga a formulacdo a
implementacao” (LOTTA; PAVEZ, 2009, p. 6).

Entre o processo de formulacdo, em nivel federal, esta-
dual ou municipal, e a implementacdo local, hd uma extensa
cadeia de atores que exercem o poder de transformar e influen-
ciar as politicas publicas. De forma geral, Lotta e Pavez (2009)
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distinguem diversas classes de atores: os responsdveis pela
formulacdo de regras e normas gerais — Burocratas de Alto
Escaldo; os responsdveis pela formulacdo das operagoes e pro-
cessos de implementacdo, os atores responsdveis por coorde-
narem a implementacdo — Burocratas de Médio Escaldo; e, por
fim, os atores responsdveis por implementarem a politica pu-
blica, denominados de Burocratas de Nivel de Rua.

Dessa forma, as autoras acreditam que a cadeia entre a
formulacdo e a implementacdo das politicas é um fendmeno
multiplexo. Sdo ciclos que ocorrem em distintos niveis. Cada
um desses niveis administrativos e burocrdticos constitui em
si um loécus de formulacdo e implementacdo. Dessa forma, a
politica é traduzida e adequada de acordo com 0s proprios
recursos, linguagens, interacoes e referenciais da comunida-
de de profissionais alocados nessas esferas (LOTTA; PAVEZ,
2009, p. 7). Qualquer processo de andlise e avaliacdo de po-
liticas publicas, na visdo das autoras, “deveria olhar para o
que de fato acontece na implementacdo a fim de compreen-
der como os programas sdo realizados e quais sdo seus resul-
tados reais” (LOTTA; PAVEZ, 2009, p. 7).

Oliveira (2012, p. 1552) reforca essa perspectiva quando
considera que

[..] a relacdo entre implementacao das politicas, organiza-

cdo e burocracia € relevante para o debate académico e

publico porque ela ilumina a face de um problema crucial: o

porqué de politicas serem bem-sucedidas ou fracassarem.

A préxima secdo destaca o caminho metodoldgico uti-
lizado na investigacdo e andlise da implementacdo de uma
politica educacional.

O CAMINHO METODOLOGICO DA IMPLEMENTAGCAO DO
PENDez

A pesquisa teve como objetivo principal investigar e analisar a
implementacdao do PENDez, em quatro pares de escolas parcei-
ras, por meio da percepcdo e atuacdo dos agentes implemen-
tadores. Como objetivos secunddrios, este estudo procurou
compreender e analisar o papel das burocracias educacionais
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na implementacao do PENDez, as relagOes estabelecidas entre
as escolas parceiras e o grau de discricionariedade dos atores
envolvidos nessa parceira. Buscou também discutir as influén-
cias da politica nas acoes e percepcoes dos agentes burocrdticos
(professores, coordenadores, diretores e gerentes do Paic) e a
influéncia desses agentes no desenho da prépria politica.

O PENDez foi criado em 2009 com o objetivo de fun-
cionar como uma politica de incentivo ao Paic. Inicialmen-
te o Prémio tomava como base os resultados da prova do
Spaece-Alfa (Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacgdo
Bdsica do Ceard) realizada no 2° ano do ensino fundamen-
tal, nas escolas publicas municipais e estaduais do estado do
Ceard. As 150 escolas com melhores desempenhos recebem
uma bonificacdo de R$ 2.000,00 por aluno da turma avalia-
da. Porém, o PENDez se diferencia das demais politicas de
incentivos, pois, a0 mesmo tempo que se utiliza de prdticas
meritocrdticas por meio de premiacdo, também busca esta-
belecer uma equidade entre as escolas com menores notas.
Através de um sistema de colaboracdo, as escolas premiadas
desenvolvem parceria com uma das 150 escolas que ficaram
com indices mais baixos. Por meio de acoes de colaboracdo
técnico-pedagogica, a escola premiada deve ajudar a escola
apoiada a melhorar a aprendizagem de seus alunos. As es-
colas apoiadas também recebem um auxilio financeiro no
valor de 50% das escolas premiadas, ou seja, R$ 1.000,00 por
aluno do 2° ano. As acOes de cooperacdo entre as escolas tém
um prazo de dois anos para serem realizadas, apos o recebi-
mento da primeira parcela do prémio, que é de 70% para as
escolas premiadas e de 50% para as escolas apoiadas. A se-
gunda parcela estd condicionada ao cumprimento das metas
pelas duas escolas (CEARA, 2012).

Diversos estudos apontam para o resultado positivo do
PENDez na melhora do desempenho dos alunos nas séries
iniciais das escolas participantes dessa politica (COELHO,
2013; OLIVEIRA, 2016; CARNEIRO; IRFFI, 2014). Levando em
conta esses estudos prévios, avancamos na investigacdo a
respeito da acdo e da percepcdao dos BME e dos BNR sobre o
PENDez, em uma pesquisa qualitativa desenvolvida em qua-
tro pares de escolas parceiras.
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Mais especificamente, investigamos a singularidade des-
sas instituicoes escolares e de seus agentes, tomando como
referéncia a literatura sobre BME e sobre BNR. No caso des-
ta pesquisa, cuja referéncia é a organizacdao da burocrdtica
educacional, o recorte da categoria BME abrange particular-
mente os diretores, coordenadores no nivel das escolas e ge-
rentes municipais, os quais desempenham funcgées no nivel
das secretarias municipais de educacdo (SME) responsdveis
pelas oito escolas selecionadas, enquanto a categoria BNR
refere-se aos professores, os quais entregam o PENDez a seus
beneficidrios mais diretos, os alunos.

Lima e D’Ascenzi (2013, p. 101) propoem um modelo de
andlise de implementacdo que vai ao encontro dos estudos
de Cavalcante e Lotta (2015), Pires (2011) e Oliveira (2012).
O modelo dos autores une os dois principais modelos anali-
ticos de politicas publicas. Um deles é operado com base na
valorizacdo de varidveis independentes relacionadas a hie-
rarquia organizacional, com foco no processo de formula-
¢do (top down). O outro modelo enfatiza varidveis referentes
as caracteristicas dos espacos locais de implementacao e a
atuacdo das burocracias implementadoras (bottom up). Em co-
mum os modelos enfatizam também as condi¢ées materiais
de desenvolvimento do processo de implementacdo. O mo-
delo proposto se baseia na integragdo entre as varidveis cen-
trais ligadas as ideias, aos valores e as concepcoes de mundo
dos atores, indo na mesma direcdo da perspectiva relacional
de andlise descrita por Cavalcante e Lotta (2015) e da utiliza-
da na presente pesquisa.

Nessa perspectiva, a andlise do processo de implemen-
tacdo leva em consideracdo alguns fatores do PENDez, entre
os quais destacamos trés, que serdo analisados na pesquisa:

a. aformulacdo da politica (leis, portarias, decretos re-

lacionados ao Prémio);

b. a organizacdo do aparato administrativo responsa-

vel pela implementacdo (secretarias municipais e
escolas);

c. as ideias, os valores e as percepcoes dos atores (dire-

tores, coordenadores, gerentes do Paic e professores).

Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 684-709, set./dez. 2018



Em relacdo ao primeiro elemento (leis, portarias e
decretos), o Prémio serd estudado como um conjunto
de disposicOes que posteriormente serdo adaptadas a
circunstancias particulares. Isso significa que sua realizacdo
na forma de politica depende de qualidades intrinsecas e de
circunstancias externas. Esses fatores levam a resultados e
efeitos desejaveis ou ndo.

Assim, entenderemos o Prémio como um conjunto de
disposicoes que estimulam, orientam e afetam a implemen-
tacdo pelas seguintes circunstincias e qualidades: a) definicdo
da arena na qual ocorre o processo; b) papel dos principais
atores; c) extensdo das ferramentas permitidas de acdo; e
d) alocacdo de recursos.

Além disso, o Prémio prové um sentido especifico a poli-
tica publica, baseado no aumento do desempenho escolar e
na diminuicdo das desigualdades por meio de agoes colabo-
rativas entre escolas parceiras.

O segundo elemento, referente a organizacdo do aparato
administrativo responsdvel pela implementacdo das normas
que estruturam o Prémio, serd analisado sob a perspectiva
de que essa politica é inserida em processos e contextos jd
estabelecidos; além disso, serd inevitavelmente adaptada as
concepgoes e as capacidades das instancias de governo e das
burocracias implementadoras (secretarias e escolas).

Nesse quadro, a andlise dessas normas foi util para a
compreensdo das diferencas entre as instincias de imple-
mentacdo. Os objetivos definidos, os atores envolvidos e seus
papéis, o fluxo da alocacdo de recursos, todos sdo elementos
que criam expectativas, geram interpretacoes e dindmicas
diversas de reacdo. As percepcoes que os atores envolvidos
tém a respeito do grau de alinhamento de suas praticas ao
Prémio também serdao consideradas nesta pesquisa. Serdo ve-
rificadas, ainda, as formas de divulgacdo e de convencimen-
to utilizadas para gerar conformidade ao Prémio.

A operacionalizacdo do Prémio pelas diferentes instancias
institucionais envolvidas depende de um conjunto de estru-
turas e normas internas. Por isso, serd realizada a andlise de
processos de implementacdo, considerando a organizacao do
aparato administrativo responsavel. Segundo Lotta (2015, p. 28),
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“o processo de implementacdo e atuacao dos burocratas depen-
de tanto de caracteristicas individuais como de fatores institu-
cionais/organizacionais que influenciam suas decisoes”.

Nesse sentido, o Prémio serd absorvido, traduzido e
adaptado pelos atores com base na sua discricionariedade,
nos constrangimentos propiciados pelas regras da politica e
nas relagdes e recursos existentes nas secretarias e escolas.
Dessa forma, acredita-se que fatores como disponibilidade
e qualidade dos recursos humanos e materiais, estrutura e
dindmica de regras organizacionais (formais e informais),
fluxo e disponibilizacdo de informacdes influenciam a for-
ma como se dard a apropriacdo e implementacdo do Prémio
nos espacos locais.

Considera-se que os implementadores da politica adap-
tardo o que se espera que seja feito ao que conseguem (ou
querem) fazer, como afirmam Lima e D’Ascenzi (2013, p. 106).
Para os autores, “os recursos afetam a interpretacdo do pla-
no e sua implementacdo”. A estrutura e a dindmica dos espa-
cos de trabalho sdo elementos importantes que conformam
a percepcao dos atores locais e sua acao.

O terceiro elemento, considerado mais complexo, diz
respeito a influéncia das ideias e valores sobre a acdo dos ato-
res: “As ideias conformam a percep¢do que os tomadores de
decisdo tém dos policies issues, influenciando a acdo” (LIMA;
D’ASCENTZI, 2013, p. 106). A andlise das ideias, dos valores e
das concepcoes de mundo dos atores foi viabilizada pela rea-
lizacdo de entrevistas semiestruturadas com os professores
do 2° ano (BNR), com gerentes do Paic e gestores das escolas
e das secretarias de educacdo dos municipios selecionados
(BME). As entrevistas foram analisadas partindo da discussao
tedrica acerca da burocracia de médio escaldo e da burocra-
cia de nivel de rua e do seu papel na producdo de politicas
publicas e na hierarquia burocrdtica.

Em sintese, este trabalho estd ancorado numa aborda-
gem qualitativa que considera que a trajetéria e conformacao
do processo de implementacdo do PENDez sdo influenciadas
pelas caracteristicas e conteido do Prémio, pelas estruturas
e dinamicas dos espacgos organizacionais e pelas ideias, va-
lores e concepc¢oes de mundo dos atores implementadores.
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Para a caracterizacdo do contetido da politica em tela,
foi realizada a andlise de documentos referentes ao PENDez
(leis, decretos, portarias, etc.), ao Plano de Acdo para Apli-
cacdo de Recursos Financeiros (PARF), ao Plano de Acao de
Cooperacao Técnico-Pedagégica e ao Projeto Politico-Pedagé-
gico. Para a andlise das estruturas e dinimicas dos espacos
organizacionais, foram observados aspectos da organizacdo
do aparato administrativo responsdvel pela implementacao
do Prémio.

Assim, foram considerados fatores como a disponibi-
lidade e a qualidade dos recursos humanos e materiais, a
estrutura interna e externa, a dinamica das regras organi-
zacionais (formais e informais), o fluxo e a disponibilizacdo
de informacOes e a organizacdo das atividades escolares,
os quais sdo considerados fatores que influenciam a forma
como se dd a apropriacdo e implementacdo da politica nos
espacos locais, no chdo da escola.

As escolas investigadas foram selecionadas a partir dos
seguintes critérios:

a. serem escolas parceiras;

b. estarem localizadas na mesma Coordenadoria Re-
gional de Educacdo (Crede), com um grau de proxi-
midade que favoreca a logistica da pesquisa;

c. terem sido premiadas/apoiadas nos anos de 2013 e
2014, de modo a se obter um par de escolas que ja
concretizaram a politica e também trés pares de es-
colas para acompanhamento da implementacdo da
politica durante seu periodo de vigéncia;

d. estarem localizadas na drea urbana.

A selecdo dos agentes decorreu da escolha das escolas e
esteve condicionada a sua participacdo na implementacdo da
politica, que naquele momento abrangia um periodo de dois
anos, isto é, professores, diretores e coordenadores deveriam
ter atuado na escola quando esta foi premiada efou apoiada.

Objetivamente, a realizacdo das entrevistas visou a co-
letar indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos
percebe e significa sua realidade e levantar informacdes con-
sistentes que permitissem descrever e compreender a logica
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que preside as relacoes estabelecidas no interior daquele
grupo, dados mais dificeis de obter com outros instrumentos
(DUARTE, 2004, p. 215). Hipoteticamente, essas diferentes es-
tratégias de aproximacdo da politica podem ser favoraveis
a andlise das caracteristicas do Prémio e a compreensao
das atitudes presentes nas instancias de implementacdo do
PENDez nas escolas parceiras.

Elegemos para este trabalho trés dimensoes principais de
andlise, as quais serdo investigadas a luz dos conceitos teéri-
cos dos estudos de Dubet (2008) sobre escola, de Afonso (2009,
2012) e Barroso (2011) sobre accountabilitty, de Lascoumes
e Le Gales (2012) sobre Instrumentacdo da Acdo Pablica (IAP) e
de Goffman (2004/1963) sobre estigmas.

A primeira dimensdo foi denominada “Perfil de atuacdo
e trajetdria dos agentes implementadores”. Os agentes buro-
crdticos foram considerados e analisados a luz da teoria da
burocracia de nivel de rua e da teoria sobre os BME, teorias
para as quais esses agentes desempenham um papel crucial
na implementacdo da politica, sendo seu éxito ou fracasso
uma decorréncia também de sua atuacao.

A segunda dimensdo refere-se aos “Fatores institucionais
e organizacionais no contexto da implementacao do PENDez”.
Essa dimensdo envolve a andlise de uma parcela abrangente
de leis, portarias, decretos, documentos escolares e institui-
c¢oes em ambito municipal e estadual. Para tanto, lancamos
mdo de conceitos que ajudam a compreender melhor o
processo de implementacdo, tais como: federalismo, cola-
boracdo, responsabilizacdo, equidade, justica escolar, me-
ritocracia. O conceito de Instrumentacdo da Agdo Publica,
desenvolvido por Lascoumes e Le Galeés (2012), colaborou na
andlise da politica estudada, principalmente na abordagem
do papel dos gerentes do Paic e dos gestores escolares.

Com essas lentes tedrico-metodoldgicas, propusemo-nos
a olhar para a implementacdo do PENDez, em quatro pares
de escolas parceiras na regido do Cariri, através da percepcao
e atuacdo dos seus agentes implementadores.
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A LITERATURA EM DIALOGO COM OS RESULTADOS

A producio dos dados da pesquisa — frutos de entrevistas, do
didrio de campo, da andlise da base do Spaece-Alfa, do Indi-
ce de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica (Ideb), do Censo
Escolar, do projeto politico-pedagdgico das escolas e demais
documentos referentes a legislacdo do PENDez — possibilitou
que tivéssemos um olhar ampliado da implementacdo da po-
litica nos quatro pares de escolas investigadas. Para o escopo
desse trabalho, trazemos alguns resultados e discussdes de
cada uma das dimensodes destacadas, que foram analisadas
na perspectiva teérico-metodolédgica proposta pela pesquisa.

Na primeira dimensdo, analisamos o perfil, a trajetéria
e a atuacao dos agentes burocrdticos das escolas parceiras
e dos gerentes do Paic, de modo a identificar e caracterizar
quem sdo esses agentes e o que fazem. Levamos em conta
que conhecer as caracteristicas, trajetorias e formas de atua-
cdo desses agentes é uma possibilidade de colaborar com a
compreensdo das influéncias desses fatores na implementa-
¢do da politica e nos seus resultados.

A efetivacdo das politicas publicas do Estado é feita pe-
las maos dos burocratas, os quais respondem por ele, além
de representar suas ac¢oes. Segundo a visdo de Lotta (2012),
para compreender esse processo, é necessdrio entender jus-
tamente a agdo e a interagdo realizadas por esses implemen-
tadores. A atuacdo desses personagens € direcionada pelas
institui¢des. Logo, hd regras e normas para determinar suas
praticas. Contudo, mesmo que as instituicoes tentem mol-
dar as acOes dos agentes burocrdticos, elas ndo sdo determi-
nantes, porque eles encontrardo uma forma de readaptd-las
ao seu contexto.

Nesse contexto, a IAP

[...] constitui um dispositivo simultaneamente técnico

e social que organiza relacdes sociais especificas entre

o poder publico e seus destinatarios em funcdo de re-

presentacdes e de significacdes de que ele é portador.

(LASCOMES; LE GALES, 2012, p. 200)

Contudo, o uso da IAP na implementacdo da politica vai de-
pender em grande parte do perfil dos agentes implementadores,
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os quais também sdo influenciados pelas caracteristicas so-
ciais, econdmicas, politicas e culturais do contexto em que
atuam. Por isso, para Lascoumes e Le Gales (2012), a escolha
dos instrumentos é claramente uma questdo politica, pois
vai estruturar, em parte, o processo e os resultados.

O primeiro grupo analisado foi o dos coordenadores e
diretores, considerados “agentes hibridos” justamente pela
multiplicidade dos papéis que desempenham. Cavalcante e
Lotta (2015, p. 14) reiteram que esses agentes sdo relevantes
e imprescindiveis para fazer com que as politicas elabora-
das sejam colocadas em prdtica. Eles desempenham a funcao
primordial de traduzir decisOes para agoes. Por tudo isso, a
figura desses agentes é imprescindivel para a consolidacdo
do PENDez. O papel desempenhado pela equipe gestora da
escola na elaboracdo do PARF e nas visitas de cooperacao é
capaz de direcionar o éxito ou fracasso do programa.

A equipe gestora é responsavel por garantir que as acoes
do Paic sejam efetuadas com o mdximo desempenho a fim
de assegurar que a escola receba a premiacdo ou o auxilio
financeiro. Para isso, empenham-se para cumprir as metas
estabelecidas pela politica. Na cooperagdo entre as escolas, a
equipe gestora tem o papel de planejar e executar as agoes.
Entretanto, essa equipe ndo estd sozinha: os professores e a
equipe do Paic também participam desse processo.

Para Lascoumes e Le Gales (2012, p. 202),

[...] como toda instituicdo, os instrumentos permitem es-

tabilizar as formas de acdo coletiva, de tornar mais pre-

visivel e, sem duvida, mais visivel o comportamento dos

atores.

As normas e leis do PENDez ddo um direcionamento as
acoes dos agentes. Ao mesmo tempo, incentivam os usudrios
da politica a uma participacdo mais efetiva nas tomadas de de-
cisdo da escola e no acompanhamento das a¢oes planejadas.

Considerando o papel desempenhado pelos professores
no trabalho cotidiano de sala de aula, as entrevistas possibi-
litaram conhecer suas percepcoes a respeito da politica. Afi-
nal, como BNR, eles estdo em contato direto com os usudrios
da politica, os alunos e seus responsaveis.
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Na complexidade das relacdes entre as escolas e as SME, o
PENDez se faz presente na pratica pedagoégica dos professores,
dos coordenadores e dos diretores. A politica mexe com
todos os agentes, tanto das escolas premiadas como das
apoiadas. Os professores sdo os agentes que se encontram
mais expostos aos efeitos indesejdveis da politica, pois sao
os mais afetados diretamente pela cobranca por resultados.
Situados no mais baixo nivel da hierarquia burocratica, re-
cebem cobrancas dos alunos, dos pais, da equipe gestora,
da equipe do Paic e da Crede. Se a escola ficou premiada, hd
pressdo para a manutencao dos resultados; se a escola ficou
apoiada, a pressao ¢ pela melhora nos resultados.

Portanto, a capacidade desses trabalhadores de nivel derua
de adaptar as politicas a realidade das comunidades locais e dos
cidaddos clientes pode aumentar tanto a sensibilidade como
a efetividade das politicas publicas (MEYERS; VORSANGER,
2010, p. 258). Além disso, os professores ndo atuam de forma
isolada. Sdo muitos os fatores e agentes de diferentes niveis
que interferem na implementac¢do da politica.

Na perspectiva de andlise relacional, os gerentes do Paic
sdo “interpretados como atores que interativamente sinteti-
zam e disseminam informac6es para os niveis superiores e
inferiores da organizacdo” (LOTTA, 2015, p. 42). Ainda segun-
do a autora, destacam-se

[...] as responsabilidades cognitivas e comunicacionais

desses atores, que, dada sua posicdo estrutural, estdo

sempre em interacdo, agindo entre outros atores a seu re-
dor, reconciliando as distintas perspectivas do topo e da

pbase (além do entorno). (LOTTA, 2015, p. 42)

Essa forma de atuacdo é identificada nas funcoes das
equipes do Paic das cidades selecionadas.

As atribuicoes do gerente do Paic sdo bastante amplas,
pois o processo de implementacdo do Paic é todo coorde-
nado, acompanhado e monitorado por esse agente, desde
quando sai da Crede até a sua implementacdo em sala de
aula. Outro destaque ¢ a interlocucdo que ele mantém com
as diferentes instancias e agentes. Embora as agdes prescri-
tas sejam muitas e variadas, na pratica, no dia a dia, as agoes
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dos gerentes ultrapassam as normas e adentram os muros
da escola.

No uso de sua discricionariedade, os agentes do Paic in-
terpretam ao seu modo as normas da politica, segundo as
condicOes oferecidas pelo contexto onde atuam, sem fugir
da norma prescrita. Como ja apontado por alguns estudos,
os agentes burocrdticos utilizam sua discricionariedade para
ajustar-se aos novos modos de regulacdo das politicas publi-
cas, desenvolvendo prdticas ndo previstas pelos formuladores.

A segunda dimensdo abordada na pesquisa foi o contex-
to organizacional e institucional da implementacdo, na ten-
tativa de compreender de que forma os diferentes contextos
podem influenciar na tomada de decisdo dos agentes, duran-
te o processo de implementacdo da politica. Nessa dimen-
sdo, as andlises dos fatores organizacionais e institucionais
permitiram identificar peculiaridades em cada municipio e
categoria de escolas (premiadas e apoiadas).

A base de dados do Spaece-Alfa de 2007 a 2016 permitiu
tracar um perfil do desempenho das escolas selecionadas. Os
resultados foram complementados com os dados do Ideb, nas
séries iniciais de cada municipio e escolas, e do Censo Escolar.
A triangulacdo dos dados nos permitiu verificar que o desem-
penho positivo do Spaece-Alfa estava sendo acompanhado pe-
los dados do Ideb e do Censo Escolar. A percep¢ao dos agentes
a respeito dos resultados em cada escola ajudou a esclarecer
os motivos e o contexto em que cada dado foi produzido e
como isso contribuiu para o sucesso ou fracasso da politica.

Nas duas categorias de escola, destaca-se o estilo de cada
gestor. A percepcao de uma coordenadora, embora represen-
te uma Unica voz, informa-nos sobre a relacdo entre a dire-
tora e os professores, agentes dos dois niveis burocraticos:
o de nivel médio e os da linha de frente. Em seu depoimen-
to, é colocado em pauta, ao mesmo tempo, a importancia
e a discricionariedade da diretora na implementacdo do
PENDez. Segundo a coordenadora, a diretora chega junto aos
professores ndo para apontar culpados, mas para promover
interacoes. Elas buscam resgatar dimensoes simbdlicas do
professor, como sua autoestima e o reconhecimento do seu
trabalho pedagogico, e também apoiar o seu trabalho em
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sala de aula. E dessa forma particular que os BNR e os BME
implementam a politica e garantem seu sucesso.

Nas escolas apoiadas, destaca-se o estilo de lideranca de
uma diretora que assumiu a gestdo apoés a escola ter ficado
apoiada. Uma das medidas tomadas por duas diretoras foi o
resgate da autoestima dos professores e funciondrios; outra
medida em comum foi investigar os motivos que levaram a
escola a ficar apoiada. Elas também fizeram uma interven-
¢do pedagbgica com énfase nas avaliagoes do Spaece-Alfa e
Spaece!, focada no trabalho com os descritores da avaliacdo.

A prdtica dos gestores é influenciada pelos constran-
gimentos da politica. Usando sua discricionariedade, os di-
retores das escolas pesquisadas lancam mao de estratégias
variadas para garantir uma presenca de 100% dos alunos no
dia da avaliacdo do Spaece-Alfa. Fazem contagem regressiva
didria, distribuem brindes para os alunos e realizam reunido
com os responsdveis. Também contam com a ajuda do trans-
porte escolar, de todos os funciondrios, de irmdos e amigos
no monitoramento da presenca dos alunos que serdo avalia-
dos. Tudo para incentivar a participacdo dos estudantes na
avaliacdo. Sdo feitos avisos e apelos constantes nas salas de
aula. Até antncios na rddio local. Com tudo isso, os diretores
envolvem a comunidade escolar a fim de posicionar sua es-
cola como uma das concorrentes ao PENDez.

Na terceira dimensdo da pesquisa, abordamos a per-
cepcdo e atuacdo dos agentes do PENDez a partir de quatro
categorias. Na anadlise, consideramos questoes que julgamos
serem importantes na implementacdo da politica. Sdo elas:

a. a percepcdo dos agentes burocriticos a respeito da

implementacdo do PENDez;

b. a cooperacdo técnico-pedagdgica entre os pares de

escola;

c. o uso dos recursos financeiros pelas escolas apoia-

das e premiadas;

d. as estratégias utilizadas pelos agentes em busca dos

resultados.

Analisar a implementacdo “significa interessar-se pela
forma com que um programa publico é apropriado e nio

1 O Spaece realiza avaliacées

nos 52e 92anos el 2% e
32 anos do ensino médio.
O Spaece-Alfa avalia a
alfabetizagcédo no 22 ano do
ensino fundamental.
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apenas pela forma como ele foi concebido e estruturado”
segundo Lascoumes e Le Gales (2012, p. 66). Nesse sentido,
por meio da percepcao dos agentes implementadores, inten-
cionamos conhecer o exercicio da sua discricionariedade e o
contexto de implementacdo da politica.

Nesse espaco de imprevisibilidade da atuacdo dos agen-
tes, destacamos a perspectiva relacional na andlise das en-
trevistas, tendo em vista a énfase dada as relacdes que os
agentes estabelecem entre si e seu entorno. Concordamos
com Lotta, Pires e Oliveira (2015), quando afirmam que as
diversas redes de atores internos e externos as politicas e o
contexto social e cultural onde atuam podem influenciar os
resultados da politica.

Lascoumes e Le Gales (2012) defendem que, para com-
preender a atuacdo dos agentes locais, é preciso conhecer
suas interacoes, os pactos realizados e as aliancas seladas na
implementacdo da politica. Enfim, analisar a execucdo de
uma politica é “procurar explicar de forma compreensiva as
légicas de uma dindmica quase sempre imprevisivel em suas
formas, seus participantes e seus efeitos” (LASCOUMES; LE
GALES, 2012, p. 91).

Uma das questdes que este estudo buscou compreender
foi a reacdo das escolas ao saber que foram premiadas ou
apoiadas. Essa pergunta foi feita a diretores, coordenadores
e professores. Além disso, também pretendiamos conhecer
as primeiras agOes realizadas, tanto em relacdo a manuten-
cao dos resultados entre as escolas premiadas, como em re-
lacdo a busca de uma recuperacgdo entre as escolas apoiadas.
As rotulacoes “escolas apoiadas” versus “escolas premiadas”
podem se transformar em simbolo de prestigio que vai se
contrapor ao simbolo de desprestigio.

Para a sociedade, esses rétulos ndo ficam restritos so-
mente a instituicdo escolar, que passard a ser conhecida
como “escola premiada” ou como “escola apoiada”. Eles se
estenderdo também a seus professores, gestores e alunos, os
quais carregardo consigo o prestigio de serem nota dez ou o
desprestigio de serem apoiados. Por mais que se tenha uma
preocupacdo com a “sorte dos vencidos” (DUBET, 2008, p. 10),
expressa na busca da equidade, as escolas apoiadas nio deixam
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também de pagar um preco pelo seu desempenho inferior.
Sua imagem fica estigmatizada e o apoio passa a ser uma
marca que a escola carregard por muito tempo.

De fato, percebe-se que, quando um municipio tem suas
escolas premiadas, o prestigio do diretor da escola, do secre-
tdrio de educacgdo e do prefeito sdo ressaltados. Transforma-
-se 0 prémio em trampolim para se galgar novas posicoes
na drea politica e educacional; esses municipios e agentes
ganham um papel de destaque no cendrio politico estadual
e até nacional.

J4 nas escolas apoiadas a sensaciao muitas vezes é de
revolta, insatisfacdo, de buscar uma justificativa para com-
preender os resultados e encontrar o erro. Cada escola apoia-
da se sente fracassada. Nem o auxilio financeiro recebido
ameniza o sentimento de ser colocada em uma situacdo de
desvantagem e desprestigio. Os depoimentos parecem refle-
tir a afirmacdo de Dubet (2008, p. 103) segundo a qual

[...] aigualdade de oportunidades é um principio competi-

tivo que distingue vencedores e vencidos, mesmo depois

de todos os esforcos realizados para promover as condi-
cbdes da igualdade de oportunidades.

Avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo sdo
caracteristicas das politicas de accountability. Esses elemen-
tos podem ser identificados no PENDez, que também é sus-
tentado por outras premissas, como a busca da equidade, da
transparéncia, do direito a informacdo, e a participacdo da
comunidade escolar.

A concepgdo de accountability mais ampla proposta por
Afonso (2009) parece bem sintonizada com o desenho des-
sa dimensdo do PENDez que articula avaliacdo, prestacao de
contas e responsabilizacdo com equidade, transparéncia, di-
reito a informacgdo e participacdo comunitdria. Para o autor,
accountability

[..] nao pode ser reduzida a uma prestacao de contas sim-

pbolica, nem ser associada a perspectivas instrumentais,

hierarquico-burocraticas, gestionarias ou de mero contro-
lo, para as quais parecem remeter, muitas vezes, os discur-

sos e praticas vulgares. (AFONSO, 2009, p. 16)
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Os relatos dos diferentes agentes indicam que o trabalho
pedagdgico vem se fortalecendo cada vez mais com foco nos
descritores das avaliacoes do Spaece, tanto nas escolas pre-
miadas como nas apoiadas. Como a literatura estrangeira e
brasileira recorrentemente mostram, hd riscos das politicas
de avaliacdo externa contribuirem para desvirtuar o curricu-
lo escolar ao privilegiar os contetidos avaliados e secundari-
zar outras aprendizagens e conhecimentos diversificados e
importantes para a educagdo de criancgas e jovens.

Em prol da promocdo da equidade entre as escolas par-
ceiras, 0 PENDez busca reduzir as desigualdades entre elas.
O objetivo primordial do PENDez é incentivar as escolas a
melhorarem seus resultados em sintonia com as intencgoes
do Paic e fazer com que todas as criancas sejam alfabetizadas
na idade certa. Para esse objetivo, as trocas de experiéncias e
conhecimentos entre as escolas tornam-se um instrumento
capaz de mobilizar os agentes escolares por meio de suas
acoes de colaboracdo com a escola parceira.

Geralmente, as “boas prdticas”, ou seja, as “experiéncias
exitosas”, no linguajar nordestino, estdo associadas “ao que
funciona”. Elas consagram “um tipo de conhecimento explici-
to (profissional, organizacional) e promovem a sua circulacdo
por atores no terreno”, na visao de Barroso (2011, p. 106). A
troca de simulados entre escolas é um tipo de conhecimento
que mobiliza os agentes escolares, principalmente nos me-
ses que antecedem a aplicacdo do Spaece.

De diferentes formas acontece a troca entre as escolas
por meio das quais o PENDez tenta introduzir um novo tipo
de conhecimento na politica e no trabalho docente. Um co-
nhecimento que

[...] € considerado, pelos seus promotores, mais cientifico

gue estatal; mais pragmatico gue ideoldgico; mais técnico

gue politico; mais pratico que tedrico; mais proximo dos
professores e das escolas que dos burocratas da adminis-

tracdo. (BARROSO, 2011. p. 108)

O PENDez se diferencia da maioria das politicas publicas

por nao se basear apenas nos resultados das avaliacoes. Ele é
uma politica estruturada em agdes que visam a diminuicao

704  Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 684-709, set./dez. 2018



das diferencas e a colaboracdo entre as escolas por meio do
sistema de parceria. Todavia, o PENDez ndo deixa de ser uma
politica de accountability com consequéncias high stakes para
as escolas e seus agentes burocrdticos, o que termina impin-
gindo certos constrangimentos as escolas apoiadas.

O uso da discricionariedade dos agentes implementa-
dores ficou mais evidente na escolha dos agentes escolares
que seriam contemplados pelo prémio. Nas quatro escolas
premiadas que foram selecionadas para a pesquisa, a escolha
aconteceu de formas diferentes. Algumas escolas reuniram
o Conselho Escolar e decidiram em conjunto quais eram os
funciondrios, além do professor da turma premiada que era
“merecedor de receber a bonificacdo”. Dessa forma, o Conse-
lho considerou um grupo de doze pessoas, incluindo o profes-
sor da turma, diretor e coordenador, como merecedores. Em
sentido contrdrio, houve escola em que essa decisdo foi toma-
da apenas pelos gestores: assim, apenas o professor da turma
premiada, diretor e coordenador receberam a bonificagdo.

Nessa diferenciacdo de estilos de implementacdo, a Es-
cola Premiada 2 optou por alocar o beneficio em um nime-
ro mais restritos de agentes, enquanto a Escola Premiada 1
optou por distribuir o prémio de modo a beneficiar o maior
numero possivel de envolvidos. As duas escolas seguiram
as regras de alocacdo previstas no PENDez, mas cada uma
adotou estratégias diferentes, que se orientaram por valores
distintos, para tomar as decisoes relativas a distribuicao dos
recursos destinados a bonificacdo dos profissionais da escola.

No caso da Escola Premiada 1, os agentes escolares veem
a premiacdo como resultado de um esforco coletivo da es-
cola. A escolha dos que seriam bonificados passou por uma
ampla consulta a agentes de diferentes niveis da burocracia.
Esse caminho levou em consideracao o grau de envolvimen-
to e cooperacdo desenvolvido pelos mais diversos membros
da escola na busca de um resultado comum.

Ao ampliarem a bonificacdo, de modo a abranger um
maior namero de agentes, os burocratas estdo fazendo uso de
sua discricionariedade e interpretando as regras do Prémio se-
gundo seus valores e entendimento. Logo, fazem escolhas que
consideram mais relevantes, legais, sem infringir as normas
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do prémio. Ao mesmo tempo, produzem um sentimento de
satisfacdo e justica entre os membros da escola ao estender a
bonificacdo a outros setores.

Embora a SME ndo interfira diretamente nas decisdes
tomadas pela escola quanto ao uso do auxilio financeiro, hd
um acompanhamento da sua aplicagao. O proprio PARF apre-
senta os critérios a serem atendidos. Ademais, documentos e
comprovantes fiscais devem ser anexados ao Plano. Tudo isso
limita o espago de discricionariedade da escola. E ainda hd o
Conselho Escolar, que atua como um regulador dessas acoes.

Os relatos dos agentes revelaram que algumas normas do
PENDez tém provocado diversos constrangimentos nos agen-
tes burocrdticos, induzindo-os a realizar acdes que nem sem-
pre estdo de acordo com seus valores sociais. A meta exigida
para que a escola possa concorrer ao PENDez é da presenca de
no minimo 90% dos alunos matriculados na turma. No entan-
to, hd uma pressdo “ndo oficial” para que as escolas alcancem
100% de participacdo dos alunos nas avaliacoes do Spaece,
mesmo que para isso alguns “jeitinhos” precisem ser dados.

Nesse caso, percebemos que, para garantir a participacdo
total dos alunos a fim de ndo prejudicar os resultados da esco-
la no Spaece-Alfa, os agentes burocrdticos utilizam estratégias
inusitadas, como disputar uma crianca para que esta va fazer a
prova no seu municipio. Nesse contexto, em busca de solucio-
nar “problemas” provocados pelo Censo Escolar, esses agentes
passam por constrangimentos. A0 mesmo tempo causam cons-
trangimentos aos usudrios da politica, alunos e pais. A norma
da politica criada com a finalidade de coibir possiveis arbitra-
riedades dos agentes, como a estratégia de deixar de fora da
avaliacdo os alunos considerados de menor desempenho, ter-
mina também provocando competicdo e pressdo entre munici-
pios e escolas. Ao mesmo tempo, influencia negativamente na
atuacao dos agentes escolares, afetando dessa forma os alunos.

CONSIDERACOES

O que esta pesquisa nos ajudou a entender é que o PENDez, no-
tadamente por meio da premiac¢do do auxilio financeiro e pelo
seu valor simbdlico, torna-se indutor dos objetivos do Paic. Com
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ele as prefeituras parecem se interessar mais pela melhoria da
educacdo municipal; os gestores de escolas contempladas pelo
PENDez procuram direcionar seus esfor¢os para a melhoria dos
resultados e essa melhoria passa a orientar a aplicacdo dos re-
cursos financeiros, tanto em escolas premiadas como apoiadas.

Assim, o PENDez incorpora elementos de prestacdo de
contas e de responsabilizacdo (AFONSO, 2009) préprios das
politicas de accountability. Esses elementos e as estratégias
de controle empregadas pelo Prémio fornecem as condi¢oes
para a implementacdo dessa politica. E os agentes burocrd-
ticos das escolas pesquisadas se orientam pelos seus valores
e se utilizam de estratégias variadas que desenham estilos
diferenciados de interacdo com os usudrios da politica e com
os professores, que operam, em graus variados, no alarga-
mento e estreitamento daquelas mesmas condicoes.

Na busca pelo éxito nos resultados das avaliacOes e
obtencdo da premiacdo, os agentes implementadores fa-
zem adaptagOes no curriculo, na avaliacdo e no trabalho
pedagégico. Essas intervencoes afetam a interpretacdo do
PENDez e sua implementacdo; por isso, a politica termina
sendo adaptada as possibilidades e aos constrangimentos im-
postos pelas agéncias implementadoras.

Acreditamos que as escolhas tedrico-metodoldgicas para as
andlises e produgao do material foram, de certa forma, um cami-
nho promissor que abriu um leque de possibilidades de olhares
para os agentes implementadores na interacdo com o seu con-
texto social, politico e cultural. Permitiu-nos também compreen-
der como essa fase da politica é interpretada de acordo com as
idiossincrasias presentes em um determinado contexto onde a
politica estd sendo implementada. Isso nos ajuda a entender que
os agentes implementadores tém o poder de influenciar no de-
sempenho das politicas, assim como estas também terminam
por influenciar os agentes em suas a¢oes de implementacao.
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CATEGORIAS DO JUIZO
PROFESSORAL: ENTRE
INTERPRETACOES,
JULGAMENTOS E
IMPLICACOES
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RESUMO
Este artigo tem como objetivo discutir o julgamento professoral
realizado pelos agentes escolares nos momentos dos conselhos de
classe de um colégio ptiblico estadual. Trata-se do conjunto de achados
derivados de uma pesquisa qualitativa que teve, como principal
técnica para a produgdo de dados, observagoes dos conselhos de classe
e, em seguida, a andlise de documentos escolares. Tais elementos
foram organizados e interpretados tendo como fio condutor a teoria
socioldgica de Pierre Bourdieu e a andlise de contetidos de Bardin
(2011). Os dados empiricos possibilitaram a categorizacdo dos
elementos observados, especificadamente, as adjetivagoes proferidas
sobre os estudantes, o que viabilizou a constatag¢do de que aspectos
extraescolares sdo mais lembrados pelos educadores do que aqueles
relacionados ao desenvolvimento académico. Ademais, apurou-se que
as expectativas prognosticadas pelos professores frente aos discentes
| Universidade Federal g0 CUMpTiram-se e que aspectos relacionados d estrutura familiar
Parana (UFPR), Curitiba-PR.  tiveram significancia durante o julgamento.
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CATEGORIAS DEL JUICIO PROFESORAL: ENTRE
INTERPRETACIONES, JUICIOS E IMPLICACIONES

RESUMEN

Este articulo tiene el objetivo de discutir el juicio profesoral realizado por los
agentes escolares durante los consejos de clase de un colegio ptiblico provincial.
Se trata del conjunto de hallazgos derivados de una investigacion cualitativa
cuya principal técnica para la produccion de datos fueron observaciones de los
consejos de clase y luego, el andlisis de documentos escolares. Tales elementos se
organizaron e interpretaron utilizando como hilo conductor la teoria socioldgica de
Pierre Bourdieu y el andlisis de contenidos de Bardin (2011). Los datos empiricos
posibilitaron la categorizacion de los elementos observados y, mds especificamente,
las adjetivaciones relativas a los estudiantes, lo que hizo factible la constatacion de
que aspectos extraescolares son mds recordados por los educadores que aquellos
relacionados al desarrollo académico. Ademds, se verificd que las expectativas
pronosticadas por los profesores frente a los alumnos se cumplieron y que aspectos
relacionados con la estructura familiar fueron significativos durante el juicio.

PALABRAS CLAVE CONSEJO DE CLASE ¢ JUICIO PROFESORAL « EVALUACION
DEL APRENDIZAJE - BOURDIEU, PIERRE.

CATEGORIES OF TEACHERS’ JUDGMENT:
INTERPRETATIONS, JUDGMENTS AND IMPLICATIONS

ABSTRACT

This study aims to discuss teachers’ judgment carried out by school agents during
class councils at a state public school in Parand. It consists of a set of findings from a
qualitative study, based on data from class council observations followed by analysis
of school documents. These elements were organized and interpreted applying Pierre
Bourdieu’s sociological theory and Bardin’s (2011) content analysis. The empirical
data allowed the categorization of the observed elements, specifically the terms used
to describe the students. This led to the conclusion that non-scholastic aspects are
more memorable for educators than those related to academic development. In
addition, it was found that teachers’ expectations of students were fulfilled, also
that aspects related to family structure were significant during the class council
assessment.

KEYWORDS CLASS COUNCIL « TEACHERS’ JUDGMENT * LEARNING ASSESSMENT -
BOURDIEU, PIERRE.
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INTRODUGCAO

O presente artigo deriva de uma investigacdo que teve a
intencdo de compreender e identificar os elementos que
compoOem as categorias de juizo professoral, ou seja, inter-
pretacdes e julgamentos explicitados na apreciacdo de resul-
tados académicos de alunos dos sextos anos de uma escola
publica, nos momentos dos conselhos de classe, bem como
analisar teoricamente os possiveis motivos que levam os do-
centes a adotarem tais critérios avaliativos, além de suas im-
plicacGes na vida escolar dos estudantes.

Justifica-se o investimento nessa temdtica a partir do
exposto por Bourdieu e Saint-Martin (2015), no texto “As
categorias do juizo professoral”, quando defenderam que
0 julgamento professoral e as impressdes sobre o outro,
constituidas no espaco escolar, perduram até mesmo apos a
morte do agente, momento em que sdo mencionadas as suas
caracteristicas de origem, a forma de ser e estar no espaco
escolar que se perpetuam. Mesmo se tratando de um contex-
to francés e suas pesquisas tendo sido realizadas em 1975, as
afirmacdes dos autores se mostram atuais, principalmente
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quando demonstram também que a escola transforma ad-
jetivos sociais em escolares, ou seja, que a vida extraescolar
do aluno tem peso determinante no julgamento realizado
pelos docentes e que essas implicacoes afetam a existéncia
do estudante de forma intensa e complexa.

Além de buscar descrever os resultados da investigacao,
que objetivou realizar a inferéncia sobre os elementos que
compoOem as categorias do juizo professoral que professores
de quatro turmas de sexto ano de um colégio publico esta-
dual no Parand proferem por ocasido de conselhos de classe,
procura-se neste texto resgatar a conceituacdo, a implemen-
tacdo e os significados dos conselhos de classe, optando-se
por uma abordagem qualitativa de pesquisa, no contexto
da descoberta. Em tal abordagem, ndo se objetiva testar ou
comprovar teorias, e sim preencher lacunas, contribuindo
para a producdo de novos conhecimentos (ALVES-MAZZOTTI,
1998), especificadamente relativos a cultura da escola no que
se refere ao processo de avaliacdo no espaco dos conselhos
de classe,! a partir de chaves de interpretacdo desenvolvi-
das pelo soci6logo Pierre Bourdieu. Citam-se como chaves
utilizadas as nogdes de habitus (BOURDIEU, 2009), em que,
a partir do componente hexis, foi possivel identificar as pos-
turas e as disposicoes do corpo interiorizadas no individuo
no processo de socializacdo. Recorreu-se igualmente a nocao
de violéncia simbdlica (BOURDIEU, 2010), o ajustamento das
estruturas subjetivas e das estruturas objetivas ou, ainda, a
forma incorporada da estrutura da relacdo de dominacdo
que ocorre com a cumplicidade inconsciente dos que dela
sdo vitimas e que, assim como o juizo professoral, possui
impacto na acdo pedagogica e na compreensdo do fenéme-
no da avaliacdo da aprendizagem, especialmente relaciona-
do aos conselhos de classe. Ainda com o intuito de melhor
compreender o cendrio observado e seus agentes, empregou-
-se a nocao de capital cultural (BOURDIEU, 2015), a saber, o
conjunto de bens simbélicos sob formato de qualificacoes
intelectuais, advindos primeiramente do ambiente familiar
e posteriormente do espaco escolar.

Embora, pelo tempo despendido no campo empiri-
co, esta pesquisa ndo possa ser caracterizada como do tipo
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1 Forquin (1993, p. 167)

define cultura da escola

CcomMo um espaco “que tem
suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus
ritos, sua linguagem, seu
imaginario, seus modos
proprios de regulacao e de
transgressao, seu regime
proprio de producéo e de
gestao de simbolos.” Ao
mesmo tempo, alerta que
esse conceito ndo deve ser
confundido com a cultura
escolar, esta entendida como
"o conjunto dos conteudos
cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados,
‘normatizados’, ‘rotinizados’,
sob o efeito dos imperativos
da didatizacao, constituem
habitualmente o objeto de
uma transmisséo deliberada
no contexto das escolas.”
(FORQUIN, 1993, p. 167). Mafra
(2003, p. 126) evidencia que
os estudos preocupados

em compreender a cultura

da escola “buscam dar
visibilidade ao que se
denomina éthos cultural de
um estabelecimento de ensino,
sua marca ou identidade
cultural, constituida por
caracteristicas ou tracos
culturais que sao transmitidos,
produzidos e incorporados
pela e na experiéncia vivida no
cotidiano escolar”.
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etnografico, foram utilizadas técnicas tradicionalmente
associadas a etnografia, como a observacdo e a andlise docu-
mental. Assim, realizaram-se observacoes dos conselhos de
classe, em quatro momentos, referentes aos trés trimestres
de quatro turmas de sextos anos de um colégio publico es-
tadual no ano letivo de 2015. Apés os conselhos de classe,
no inicio de 2016, teve-se acesso a documentos elaborados
pela equipe pedagdgica, professores e secretdrios da escola,
relativos ao mesmo ano letivo dos mesmos sextos anos. Es-
ses documentos sdo: fichas individuais, que sdo registros ali-
mentados principalmente pela equipe pedagégica durante
atendimento a alunos e responsdveis, em que se relatam os
problemas enfrentados e combinados visando a sua resolu-
¢ao; livro dos conselhos, elaborado e alimentado pela equipe
pedagogica durante os pré-conselhos e conselhos de classe,
em que se relatam brevemente as notas, os problemas de
aprendizagem, as dificuldades dos alunos e sugerem-se agoes
para a resolucgdo; boletins escolares; e livros de chamada dos
professores. Nestes, buscaram-se escritos que denotassem os
julgamentos de forma a contribuir com os dados das obser-
vacgoOes, para a andlise posterior.

Entende-se que a observacdo permite registrar o compor-
tamento dos agentes em seu contexto histérico e de espaco.
Esta se deu de forma ndo estruturada, utilizando de regis-
tros escritos no momento da observacio (LESSARD-HEBERT;
GOYETTE; BOUTIN, 2005), em que a pesquisadora esteve aten-
ta as condutas dos agentes, percebendo a maneira como sdo
encaminhados os conselhos de classe, as formas de pensar a
avaliacdo, os julgamentos proferidos, a percepcao dos profissio-
nais quanto aos alunos passiveis de sucesso ou fracasso escolar.

Para uma andlise prévia dos resultados, de forma a orga-
nizar e conseguir visualizar as informacdes contidas nas ano-
tacoes de campo e nos documentos aos quais se teve acesso,
elaboraram-se instrumentos apoiados na andlise de conteu-
do (BARDIN, 2011), que, associados as nocoes desenvolvidas
por Bourdieu, serviram de base para a elaboracdo das catego-
rias e a inferéncia dos dados.

As observacoes nos momentos dos conselhos de classe,
aliadas aos documentos escolares, contribuiram para uma
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primeira andlise e elaboracdo de categorias estruturadoras.
Assim, utilizando dois instrumentos para a producdo de da-
dos (observacao e andlise documental), procurou-se estabele-
cer uma relacdo confidvel entre os resultados, de modo que
um validasse e complementasse o outro.

Ap6és a delimitacdo da problemadtica, a justificativa da
relevancia do tema, a exposicdo sobre a metodologia, con-
tendo as técnicas de producao e andlise dos dados em campo
empirico definido, contidos nesta introducdo, divide-se este
artigo em trés etapas. Inicia-se por uma contextualizacdo dos
conselhos de classe, sua implementacdo e caracteristicas.
Em seguida, discorre-se sobre as classificacoes e julgamen-
tos presentes na pratica avaliativa, para, enfim, mostrar os
dados produzidos no campo empirico e as andlises corres-
pondentes que apresentam sua sistematizagdo para efeito de
fechamento nas consideracoes finais.

CONTEXTUALIZANDO O CONSELHO DE CLASSE
Com relacdo aos aspectos histéricos envolvidos na introdu-
¢do da prdtica dos conselhos de classe no Brasil, recorre-se ao
estudo de Any Dutra Coelho da Rocha, publicado em 1982,
no qual a autora esclarece que a introducao da ideia dos con-
selhos de classe no pais se deu entre os educadores do Rio de
Janeiro, quando da realizacdo de estdgios e visitas ao Institu-
to de Pesquisas Educacionais de Sévres, Franca, em 1958, os
quais tiveram o objetivo de estudar as classes experimentais
introduzidas no contexto francés em 1945.2

As experiéncias-piloto no contexto brasileiro foram de-
senvolvidas no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, em 1959. Seu éxito foi evidenciado pela
extensdo dos conselhos de classe para todas as turmas do
colégio, posteriormente para outras classes experimentais
em diferentes estados da nacdo e, apos a promulgacao da Lei
n. 5.692/71 (BRASIL, 1971a), de forma gradativa para todo o
territério nacional (ROCHA, 1982).

Entende-se que o cendrio da educacdo brasileira se de-
monstrava favordvel a implementacao dos conselhos de clas-
se, pois, anteriormente a Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971a), com

2 Nesta perspectiva, Dalben

(1995) relativiza o conselho

de classe no territério francés,
mencionando que este tinha
em seus principios um cunho
classificatorio e determinista,

pois era utilizado para

direcionar o futuro académico
dos estudantes conforme suas

aptidoes.
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3 Conforme Leite (2012), o

Colégio Estadual do Parana

servia na época como

referéncia para todo o estado,
sendo sede de um complexo

716

escolar composto de sete
instituicoes. Também cabe
destacar que o conselho
de classe n&o recebia essa
denominagdo na época da
implementacdo das classes
integrais.

o aumento da demanda do ensino no pais, houve um movi-
mento do entdo Ministério da Educagdo e da Cultura (MEC)
de alteracOes da organizacdo no ensino com a descentrali-
zacdo do processo avaliativo, o que fez com que aos poucos
os inspetores externos, que eram os grandes responsaveis
pelos exames, fossem substituidos pela escola, que passa a
ter mais autonomia no processo avaliativo. Assim, “os exa-
mes formais foram substituidos por um acompanhamento
constante do rendimento do aluno ao longo do ano letivo”
(LEITE, 2012, p. 71).

Embasando-se em Compiani (1965), Leite (2012) elucida
a implementacdo dos conselhos de classe no Colégio Esta-
dual do Parand,® que se deu juntamente a implementacdo do
projeto de classes integrais, em 1960, as quais objetivavam
resolver problemas referentes aos altos indices de reprova-
¢do e desisténcia dos alunos do secunddrio. Coordenado pela
propria Ruth Compiani, que também esteve em Sévre, o pro-
jeto das classes integrais previa reunides semanais entre os
professores para discutir o aproveitamento dos alunos e tam-
bém para deliberar sobre a sua aprovacido ou ndo no caso de
ndo aproveitamento em uma disciplina.

Leite (2012), em sua andlise dos conselhos de classe en-
tre os anos de 1970 e 1990, evidenciou que, no estado do
Parand, desde seu principio, havia certo distanciamento das
praticas dos conselhos de classe em relacdo a legislacdo, si-
tuacdo essa que continua a acontecer.

A maneira como se dd a avaliacdo da aprendizagem no
espaco escolar hoje tem relacdo direta com sua institucio-
nalizacdo, que ocorreu ap6s proclamacdo da Republica, em
1888. Rosa Fdtima de Souza (1998) investigou a implementa-
¢do da escola primdria graduada no estado de Sao Paulo no
periodo de 1890-1910, abordando aspectos da reorganizacao
escolar que passou a ser adotada em todo o territério nacio-
nal. Segundo a autora, a sistematizacdo e institucionalizacdo
do sistema avaliativo deu-se juntamente a implementacdo
das escolas seriadas, ocasionando a necessidade de classificar
os alunos por grau de conhecimento.

De acordo com Souza (1998), anteriormente a 1888, duran-
te o Brasil Império, a avaliacdo escolar ndo era sistematizada.
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Os estudantes tornavam-se aptos assim que concluiam o pro-
cesso. Com o advento da proclamacdo da Republica, instau-
rou-se a necessidade de reformas nas instituicoes ptblicas, o
que, na esfera escolar, deu-se especialmente na introducio
dos exames publicos. O desejo republicano era universalizar
a educacdo popular (cardter democrdtico republicano), mas
ao mesmo tempo ter uma escola de qualidade e prestigio,
que deveria ser “austera e rigorosa” (SOUZA, 1998, p. 242).
Dessa forma, a avaliacdo formal passou a fazer parte da rees-
truturacao do sistema de ensino do século XIX, “baseada na
graduacdo escolar e na necessidade de classificacdo e selecdo
permanente dos alunos” (SOUZA, 1998, p. 242). O resultado
das avaliacOes “evidenciava ndo apenas a apropriacao de um
capital cultural socialmente valorizado e de acesso restrito
na época como manifestava a qualidade do ensino ministra-
do pela escola” (SOUZA, 1998, p. 245).

Assim, o sistema avaliativo classificatério nasce respal-
dado por um projeto republicano pautado pela racionaliza-
cao do tempo e espaco. A implementacdo da escola graduada
se deu e ainda vive embebida por desejos de homogeneizar
e classificar os estudantes, reproduzindo as formas de inter-
pretar, classificar e julgar conforme os saberes valorizados.

H4 no meio académico certa dualidade quanto a abor-
dagem dada ao colegiado, conselho de classe, sendo este
tratado em sua realidade, ou seja, em como estd de fato se
efetivando no seio escolar, e, em outro viés, com cunho mais
otimista, no sentido de trazer relatos de experiéncias posi-
tivas, tendo-o como fomentador da gestdo democrdtica es-
colar. Papi (2015), ao realizar uma andlise de 67 resumos de
teses e dissertacOes que trouxeram a temdtica dos conselhos
de classe como colegiado escolar no periodo entre 2002 e
2011, concluiu que o conselho de classe vem se demonstran-
do como espaco proficuo para a andlise de diversas proble-
madticas no ambito da educacdo. Ao observar as conclusoes
pontuadas nos resumos analisados, Papi (2015, p. 516) ve-
rificou que a prdtica dos conselhos de classe “tem marcas
do tradicionalismo e da exclusdo, embora também se desta-
quem acoes democrdticas que impulsionam a construcao de
saberes politicos”.
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Dalben (2004), autora que vem estudando o conselho
de classe e que alicerca muitas das discussdes sobre o tema,
considera-o uma instancia coletiva na escola, responsavel
pela avaliacdo da aprendizagem do aluno de forma conjunta.
Para ela, o conselho estd intimamente relacionado as con-
cepcoes de avaliacdo e ensino contidas no espacgo escolar, as
quais interferem diretamente no modo de atuar dos agentes
envolvidos no processo:

O Conselho de Classe é um drgédo colegiado, presente

Nna organizacao da escola, em gue varios professores das

diversas disciplinas, juntamente com os coordenadores

pedagodgicos, ou mesmo 0s supervisores e orientadores
educacionais, reinem-se para refletir e avaliar o desempe-
nho pedagodgico dos alunos das diversas turmas, séries ou

ciclos. (DALBEN, 2004, p. 31)

A autora entende que esse espaco tem caracteristicas
especificas:

a) a forma de participacdo direta, efetiva e entrelacada

dos profissionais que atuam no processo pedagdgico;

b) sua organizacdo interdisciplinar; ¢c) a centralidade

da avaliacdo escolar com foco de trabalho da instancia.

(DALBEN, 2004, p. 31)

Fernandes e Freitas (2007) pensam o conselho de classe
como um espago rico de possibilidades para a discussdo das
necessidades e progressos dos estudantes, espaco para tro-
ca de informacdo, para estabelecimento de estratégias com
objetivo de favorecer a aprendizagem do aluno e também
como local para o resgate do aspecto coletivo do trabalho do-
cente, com as trocas de experiéncias. Alertam, porém, que,
em muitas realidades escolares, o conselho de classe

[...] ou tornou-se uma récita de notas e conceitos, palco de

lamurias e reclamacodes ou, simplesmente, inexiste. Acon-

tecendo dessa forma, o conselho de classe coaduna-se
com a perspectiva da avaliacao classificatodria e seletiva,

perdendo seu potencial. (FERNANDES; FREITAS, 2007,

p. 36-37)
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Machado (1991, p. 12) também aponta essa contradicdo
ao afirmar que o conselho de classe pode se desenvolver
como:

[...] um mecanismo de absorcdo das tensdes e conflitos

regulando-os a favor da manutencao da estrutura vigente

ou pode representar a possibilidade de inovacao, se per-
mite a realizacdo de potencialidades inexploradas como:

a participacado direta e critica de todos os envolvidos no

processo pedagdgico, processos avaliadores capazes de

redirecionar as praticas vigentes e alternativas de integra-
cdo disciplinar visando romper com a fragmentacdo do
conhecimento.

No entanto, o que se constata é o desenrolar de uma
forma de fazer o conselho de classe que vai de encontro a
proposta avaliativa defendida como promotora de aprendi-
zagem e igualdade no espaco escolar.

Tendo como suporte metodolégico a etnografia, Dalben
(1995, p. 112) pesquisou o conselho de classe em uma escola
publica de Belo Horizonte, onde constatou a sua ineficdcia,
pois as propostas para resolucées de problemas pautados ndo
se concretizaram. Notou também a auséncia de tempo para
que todos os professores pudessem participar das discussoes
e ainexisténcia de uma andlise do significado do conselho de
classe. A autora evidencia que os professores constroem uma
fotografia da turma em que relatam fatos e notas desconexas
entre si,

[...] como se estivessem dando conhecimento e “satisfa-

cdo” a si mesmos e a seus pares daquilo que esta acon-

tecendo, especialmente com relacdo ao rendimento das

turmas com as quais trabalham.

Considera que, no conselho escolar, a atencdo fica res-
trita as medidas e a andlise fica concentrada nas questoes
de ordem individual, de forma a justificar os resultados, em
que o aluno € o culpado por ndo aprender. Segundo Dalben
(1995, p. 114):

[...] as discussdes nao ultrapassam o cunho da avaliacao

pessoal de cada professor, transcorrendo um processo
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individualista e compartimentado, oposto a visdo inicial
do papel do Conselho de Classe como aglutinador de ana-
lises, numa perspectiva de visdo global do aluno.

Assim denuncia que o papel do conselho de classe no
cotidiano escolar:

[...] tem sido mais o de reforcar e legitimar os resultados

dos alunos, ja fornecidos pelos professores e registrar em

seus diarios, e ndo de propiciar a articulacdo coletiva des-

ses profissionais num processo de analise dialética, consi-

derando a totalidade. (DALBEN, 1995, p. 114)

A seguir a explanacdo do contexto histérico da realidade
do conselho de classe nas escolas brasileiras, desenha-se o ce-
ndrio em que esta pesquisa foi desenvolvida: trata-se de um
colégio estadual de um municipio da regido metropolitana
de Curitiba, Parand, onde foram analisadas as interpretacdes
e julgamentos realizados por professores sobre alunos dos
sextos anos nos momentos de reunido do conselho de classe,
este composto por docentes (professores de Matemadtica, Por-
tugués, Ciéncias, Educacao Fisica, Arte, Geografia, Histéria,
Lingua Estrangeira Moderna e Ensino Religioso) de determi-
nada turma, juntamente com a equipe pedagdgica, um re-
presentante da secretaria e um da direcdo escolar.

O sexto ano foi escolhido por alguns motivos, como o
fato de os professores ndo conhecerem esses alunos previa-
mente, pois a grande maioria (com excecao dos repetentes)
adveio de escolas municipais (quinto ano), o que evitaria as-
sim pré-julgamentos sobre os mesmos. Também se considera
que o sexto ano é para os alunos uma fase complicada de
transicdo, pois, ao passarem para o ensino fundamental II
(6° ao 9° ano), mudam de escola, tendo que se adaptar a plu-
ridocéncia. Orenga e Corréa (2014) salientam que, com o
ingresso em uma nova escola, de ensino fundamental II, o
aluno é visto pelos professores de cada disciplina de forma
diferente, o que caracteriza a fragmentacdo. Nesse meio, o
aluno precisard adaptar-se as exigéncias impostas, exigén-
cias essas que podem ser diferentes para cada docente. Esse
momento de transicdo envolve aspectos pertencentes aos
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ambitos tanto social quanto emocional, cognitivo e biol4-
gico, sendo que muitos dos estudantes estdo atravessando
a puberdade. Ao entrevistar professores que lecionam em
turmas de sextos anos, as pesquisadoras observaram que
ora os alunos sdo julgados como interessados e curiosos,
ora como despreparados e imaturos. As queixas principais
apontadas pelos docentes estariam no fato de muitos alunos
ndo apresentarem conhecimentos prévios necessdrios para
acompanhar de forma satisfatéria o sexto ano, bem como na
falta de articulacdo entre as escolas municipais e estaduais
(ORENGA; CORREA, 2014).

A PRATICA AVALIATIVA: CLASSIFICAGCAO E JULGAMENTO
A partir das leituras da teoria socioldgica de Pierre Bourdieu,
pode-se inferir que a avaliacdo é um processo muito mais
cruel do que simplesmente a verificacdo de aprendizagem,
jd que nesse processo é colocada em pauta ndo s6 a capa-
cidade intelectual, mas também caracteristicas sociais, mo-
rais e culturais dos alunos, favorecendo aquele individuo
ja “treinado”, “socializado” pela familia, com mais capital
cultural compativel com a institui¢do. Para Resende (2017,
p. 328), que aborda o sistema de ensino a partir da obra des-
se soci6logo francés, os exames escolares e seus vereditos
correspondentes, ou seja, as classificagdes deles decorrentes,
constituem para Bourdieu uma ocasido privilegiada para se
observar a arbitrariedade pedagégica, bem como a ocultacdo
de tal arbitrariedade. Revelam a 16gica de funcionamento do
sistema de ensino, cujas avaliacdes demonstram, ao olhar
mais atento, que o que estd em jogo sdo ndo somente 0s
conhecimentos e habilidades efetivamente ensinados, mas
também um conjunto de normas implicitas, de critérios di-
fusos e inconscientes da percepcdo social, que configuram
um verdadeiro julgamento de classe e da relacdo com a cul-
tura, a partir dos parametros da classe dominante.

O texto privilegiado para compreender de modo especial
tais vereditos foi escrito por Bourdieu e Saint-Martin (2015).
Descreve observacoes sobre os sistemas de classificacdo dissi-
mulada que sdo produzidos por prdticas de geragoes sucessivas,
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sendo esquemas de percepcdo, apreciacao e de acdo diante
dos alunos. Esses sistemas acabam por operar na prdtica as
estruturas objetivas e tendem a se reproduzir, como, por
exemplo, nos julgamentos que ocorrem ao relacionar a ava-
liacdo a origem social de estudantes. Sdo as classificacdes ou
taxionomias, como referenciam os autores:
O julgamento professoral apoia-se de fato sobre todo um
conjunto de critérios difusos, jamais explicitados, padro-
nizados ou sistematizados, que lhes sdo oferecidos pelos
trabalhos e exercicios escolares ou pela pessoa fisica de
seu autor. (BOURDIEU; SAINT-MARTIN, 2015, p. 213)

Compreende-se que o juizo professoral é em si a condi-
¢do do professor enquanto docente. Faz parte de sua funcao
julgar e avaliar através da acdo pedagogica. O julgamento
que é realizado pelos professores leva em conta ndo somente
a aparéncia fisica, como a cor da pele, mas também o trata-
mento social do corpo, como a roupa que se veste e maneiras
de conduta (BOURDIEU; SAINT-MARTIN, 2015). Assim, asso-
cia-se a origem social a qual o individuo pertence a partir de
sua hexis corporal:

Bourdieu observa que a avaliacdo escolar vai muito além

de simples verificacdo das aprendizagens, incluindo ver-

dadeiro julgamento cultural, estético e, até mesmo, moral

dos alunos. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2014, p. 53)

Dessa forma, os autores definem a escola como uma
madquina de transformacdo de adjetivos, convertendo adjeti-
vos sociais em adjetivos escolares, em que as funcoes sociais
do sistema de classificacdo sdo dissimuladas. Tais funcgoes
estdo no principio das classificagdes escolares e funcionam
“segundo a légica da denegacdo: ele [o professor| faz o que
faz sob modalidades que tendem a mostrar que ele ndo o
faz” (BOURDIEU; SAINT-MARTIN, 2015, p. 217):

O professor pode tudo se permitir, incluindo as alusdes

mais transparentes a classificacdo social (“vulgar”, “pesa-

do”, “pobre”, “estreito”, “mediocre”, “gauche”, “desajeita-
do”, etc.) porque é fora de cogitacao, aqui, que alguém

possa “pensar mal”; a neutralidade escolar ndo passa na
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verdade dessa extraordinaria denegacdo coletiva que
faz por exemplo com que o professor possa, em nome
da autoridade que Ihe delega a instituicdo escolar, con-
denar como escolares as producdes e as expressdes que
apenas sao O que a instituicao escolar produz e exige.
(BOURDIEU; SAINT-MARTIN, 2015, p. 219, grifo do original)

As categorias estruturadoras da investigacdo da qual
deriva este artigo, a exemplo do destacado por Bourdieu e
Saint-Martin (2015), também se ancoraram nas adjetivagdes
proferidas pelos professores e equipe pedagégica. Tendo
como base as etapas da andlise de conteudo especificadas em
Laurence Bardin (2011) (a pré-andlise ou leitura flutuante, a
exploracdo do material e a inferéncia dos dados), fez-se pri-
meiramente uma leitura geral dos dados coletados nas ob-
servacdes, organizados em um didrio de campo em que se
anotaram depoimentos e opinides proferidas sobre os alunos.
Além dessa descrigdo, utilizaram-se os documentos escolares
para identificar qual foi o resultado académico do aluno ao
final do ano letivo. Na fase da exploracdo do material, apds
uma visdo geral dos dados coletados, foi possivel pensar em
unidades de registros que pudessem fazer emergir categorias,
as quais, ap6s seu refinamento, deram origem as categorias
estabelecidas (QUADRO 1). Tais categorias tiveram a funcao
de agrupar frases semelhantes direcionadas aos discentes ao
serem avaliados e que se mostraram relevantes para andlise,
em funcdo das adjetivacOes. A andlise categorial:

[..] pretende tomar em consideracao a “totalidade de um

texto” passando-o pelo crivo da classificacdo e do recen-

seamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de au-
séncia) de itens de sentido. [...] E o método das categorias,
espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem

a classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos

da mensagem. (BARDIN, 2011, p. 42-43, grifo no original)

Dessa forma, elaborou-se o quadro abaixo, em que sdo
consideradas as quatro categorias estabelecidas para organi-
zar as frases, frases essas carregadas de julgamentos, sejam
eles positivos ou negativos.
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QUADRO 1 - CATEGORIAS ELABORADAS A PARTIR DOS DADOS
EMPIRICOS

COMPORTAMENTO Adjetivacdes relacionadas ao comportamento, formas
de agir do estudante no espago escolar.

Adjetivacdes relacionadas ao contexto social, como a
CONTEXTO SOCIAL origem do aluno, meng¢des sobre 0s seus responsaveis,
etc. Subdividido em: familiar, saude, origem e outros

Componente do habitus, forma fisica de estar que
HEXIS CORPORAL reflete sua condicé&o de classe. S&o os aspectos
corporais externos mencionados pelos professores.

PRODUCAO ACADEMICA AdJetAivaicées relacionadas diretamente ao rendimento
académico.

Fonte: Elaborado por Oliveira (2017) a partir dos dados empiricos produzidos durante
as observacdes dos conselhos de classe e andlise documental.

As quatro categorias foram referenciadas nas nocoes e
conceitos da teoria sociolégica de Bourdieu e procuram esta-
belecer, de forma relacional, como funciona o espaco social
estudado. O Comportamento e a Hexis Corporal derivam do
conceito de habitus, ou seja, do sistema de disposicoes incor-
poradas no processo de socializacdo, que imprime maneiras
de perceber, de sentir, de fazer e de pensar, levando o agente
a acao (BOURDIEU, 2009). Como o habitus é indissocidvel das
questdes do corpo, da cognicdo e da ética, as categorias da
Producdo Académica e do Contexto Social afunilam o olhar
para o agente, localizando seu pertencimento e as agoes de
classificacdes que seu pertencimento suscita por outros.

Quanto a categoria Comportamento, as queixas mais
recorrentes sdo relacionadas a conversa, preguica, cardter,
etc., expressos em adjetivos como: indisciplinado, pregui-
¢oso, dissimulado, quietinho, mentiroso, disperso, imaturo,
apdtica, sarrista, conversadeira, agitado, desligado, debocha-
da, desatenta, resistente, cara de pau, coitadinho, trastinha,
timido, paradao, chato, falso, sem-vergonha, bebezinho, ma-
landro, vagabundo, autista, descarada, folgadinho, danado,
atrapalhado e galinha. Adjetivos declarados considerados
positivos sdo: educado, carinhoso, participativo, excelente,
comportado, responsavel, esforcada, preparada, 6timo, bom,
fofura e fofo. Tais adjetivos foram manifestados em frases
como:

Professora de Histéria: “Mas é fofo demais! Fofura! Destaque!”

(Anotacoes de campo. Conselho 2, 6D, 10/11/2015)
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Professora de Portugués: “Se vocé perguntar qualquer coisa,
qualquer assunto, ele sabe falar, s6 que é preguica. Ele é muito
preguicoso!”

(Anotagdes de campo. Conselho 3, 6D, 17/02/2016)

Professora de Matemdtica: “Ele é sem-vergonha! Pra mim é isso.
Preguicoso!”
(Anotagdes de campo. Conselho 3, 6B, 17/02/2016)

Professora de Histéria: “Esse € largadinho. [...] Esse também é
bem folgadinho.”
(Anotacoes de campo. Conselho 3, 6C, 17/02/2016)

Professora de Historia: “[...] é dissimulada, descarada e mal-e-
ducada.”
(Anotagdes de campo, Conselho 3, 6C, 17/02/2016)

Como exemplos de adjetivos referentes a Hexis corporal,
temos bonitinho, lindinho, gracinha, gordinho, velha, more-
ninha, pequenininho, sujinho, bebezinho e largadinho, que
foram verbalizados em frases como:

Professora de Ciéncias: “Eu acho ele tdo lindinho! Adoro ele!”

(Anotacoes de campo, Conselho 2, 6C, 10/11/2015)

Professora de Portugués: “E tipo um bebezinho. Ele ficou uma
semana em casa na feira cultural, porque ele falou que ndo pre-
cisava vir e ela (a mde) também ndo ligou pra ver.”

(Anotacoes de campo. Conselho 3, 6C, 17/02/2016)

Professora de Matemdtica: “Ele é bonitinho, uma gracinha.”
(Anotagdes de campo. Conselho 3, 6C, 17/02/2016)

Professor ndo identificado: “E pequenininho, um bebezinho. |...]
Dd vontade de pegar no colo...”
(Anotacoes de campo. Conselho 3, 6C, 17/02/2016)

Na categoria Contexto Social, elencaram-se frases julga-

doras relacionadas a origem do estudante, contexto familiar,
saude e outros. Dessas, observa-se que o contexto familiar e
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as questoes referentes a problemas de satide dos alunos sdo
mais recorrentes:
Diretora: “Gente, esse menino tem problema. Ndo tem? Ele é...
hiperativo?
(Anotagdes de campo, Conselho 3, 6B, 17/02/2016)

Professora de Matemadtica: “Ndo tem mde, ndo tem pai. Tem que
chamar a vé. Ele mora com a v4.”
(Anotacodes de campo, Conselho 3, 6B, 17/02/2016)

Professor ndo identificado: “Morou um tempo em abrigo.”
(Anotagées de campo, Conselho 1, 6A, 25/07/2015)

Somente na categoria nomeada de Producdo Académica
é que as frases com adjetivos que tém relacdo direta com a
escolarizacdo foram elencadas. Elas foram expressos, em sua
grande maioria, de forma negativa: muito fraco, fraquinha,
baixo rendimento, caso grave, tem bastante dificuldade, ndo
entregou trabalho, repetente, ele ndo faz, relaxado, bomba,
coisa, reprovado, etc. Mesmo que de forma discreta, adjeti-
vos positivos sdo também observados, como: boa, bom, des-
taque, excelente, maravilhoso, 6timo, esperto e inteligente.
Exemplificam-se nas falas abaixo:

Professora de Histéria: “Bom aluno. Ele ndo é destaque?”

Professora ndo identificada: “Ele é tdo esperto que ds vezes ele

extrapola.”

(Anotagdes de campo. Conselho 2, 6B, 10/11/2015)

Professora de Educagdo Fisica: “Ela é fraquinha, mas é aquela
aluna mediana.”
(Anotacoes de campo. Conselho 2, 6B, 11/10/2016)

Professora de Geografia: “Gente, ele jd é repetente!”
(Anotacoes de campo. Conselho 2, 6B, 11/10/2016)

Professora de Matemadtica: “Mas ele ndo fez nada de proposito.
Por... por ele achar que € repetente, que ele ia passar. Ele ndo fez
nem as recuperagoes...”

(Anotagdes de campo. Conselho 2, 6B, 11/10/2016)
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Professora de Matemdtica: “Ndo. E uma turma tdo, tdo boa,
sabe. Pra gente pegar e jogar essa bomba.”
(Anotacoes de campo. Conselho 3, 6D, 17/02/2016)

Os dados empiricos demonstraram, como em Fernandes
e Freitas (2007), que os professores avaliam aspectos além
dos conhecimentos propagados pela escola, como valores
e atitudes. Verifica-se que a maioria das frases julgadoras
constatadas possui caracteristicas voltadas ao Comporta-
mento, Hexis Corporal e ao Contexto Social e ndo as questoes
académicas. As frases relacionadas as questdes académicas
expressam-se, em sua maioria, com justificativas pouco for-
muladas, como: fraco, tem muita dificuldade, caso grave,
repetente, fraquinha; ndo faz tarefas, etc. O pouco aprofun-
damento nas justificativas pelo baixo desempenho dos alu-
nos demonstra a falta de conhecimento sobre ele, bem como
sobre a prdtica e objetivos docentes. As falas de professores
que demonstram relativa especificidade sobre as dificulda-
des dos alunos sao raras.

Além das adjetivacoes, destaca-se, como jd foi evidencia-
do de forma semelhante por Bourdieu e Saint-Martin (2015),
0 que confirmaram Catani e Gallego (2009, p. 22), quando
ressaltam que:

[...] os alunos sdo avaliados quanto a disciplina, comprome-

timento, apoio familiar, dedicacdo aos estudos e a escola,

vontade de aprender, cumprimento das obrigacdes, lugar

que ocupa no interior da sala, entre outros componentes.

H4, como esperado pelas disposicOes jd inculcadas nos
professores, resisténcia a mudancas, o que é agravado pela
quase auséncia de disciplinas que tenham a temdtica da ava-
liacao nos cursos de licenciatura, para que, assim, uma pos-
sibilidade de reestruturacao seja plausivel.

Observou-se que os conselhos ao longo do ano letivo de-
notam caracteristicas diferenciadas, sendo que o ultimo tem
maior peso deliberativo, no sentido de que formalmente se
decide pela aprovacdo ou reprovacao do aluno.

Apés apreciacdo geral sobre a turma, conversa-se in-
dividualmente a respeito de cada caso. Nos dois primeiros
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conselhos de classe observados, a fala da equipe pedagégica
se pautou em: “Vamos falar dos casos mais criticos” (Anotacoes
de campo. Conselho 1, 6A, 25/07/2015).

Nos dois primeiros conselhos, cada aluno era citado,
mas 0s que ndo apresentavam problemas de notas ou de
comportamento eram somente mencionados e logo substi-
tuidos por outros na discussdo. Sdo os casos “ok”.

As resolucOes previstas para os problemas sdo terceiri-
zadas, no sentido de se chamar os pais pra resolver, encami-
nhar para profissionais de saude, etc. Como constatado por
Mattos (2005, p. 226), os professores tentam se eximir “de
possiveis culpas quanto as suas responsabilidades para com
o processo de aprendizagem e de socializacdo de seus alunos
e alunas, recorrendo a recursos diversos”.

Com base nas observacoes realizadas, juntamente com o
caderno de campo e os boletins escolares, pdde-se constatar
que alguns alunos tiveram seu destino escolar tracado jd no
segundo conselho de classe e que, de certa forma, todas as
“previsOes” aconteceram.

Importante salientar que a ajuda ou a ndo ajuda destina-
da aos alunos esteve em dar oportunidade para que estes rea-
lizassem atividades extras para a complementac¢do da nota e
ndo necessariamente na preocupacdo com a aprendizagem
do contetido com o qual o estudante encontrava dificuldade.
Algumas falas dos professores e da equipe pedagogica de-
monstraram a maneira de realizar a tal ajuda:

Professor ndo identificado: “S6 em uma ndo reprova.”

Professor ndo identificado responde: “Dd trabalhinho.”

(Anotagdes de campo. Conselho 2, 6C, 10/11/2015)

Pedagoga: “Deem trabalho pra dificultar um pouquinho...”
Pedagoga: “Estamos dando oportunidade, ndo vamos passar de
graga. Vamos dar trabalho.”

(Anotacoes de campo. Conselho 2, 6C, 10/11/2015)

O fato de os professores ajudarem os alunos com ativi-
dades extras para que estes melhorem suas notas e possam
ser aprovados demonstra que a preocupac¢do apresentada
pelos docentes estd atrelada somente ao aspecto quantitativo,
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ndo havendo maiores preocupacdes com a aprendizagem de
fato. O contetido a ser aprendido ndo é valorizado, ao passo
que o esforco do aluno em fazer tarefas extras é tido como
positivo, acdo que possibilitaria uma aprovacdo. Essa forma
de interpretar quantitativamente o conhecimento acaba por
ser uma moeda de troca, uma estratégia de dominacdo no
ambiente escolar:
E sabido, por exemplo, que o professor procura respal-
do na avaliacdo para exercer o controle sobre o compor-
tamento dos estudantes na sala de aula. Isso acontece
porgue a sala de aula isolou-se tanto da vida real que os
motivadores naturais da aprendizagem tiveram que ser
substituidos por motivadores artificiais, entre eles a nota.
Assim, o estudante estuda apenas para ter uma nota e
Nndo para ter suas possibilidades e leitura do mundo am-
pliadas. Isso, € claro, limita os horizontes da formacéo do
estudante e da propria avaliacdo. O poder de dar uma
nota nao raramente é usado para induzir subordinacao
e controlar o comportamento do estudante em sala.
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 24)

A acgdo pedagégica, segundo Bourdieu (2010), é um dos
exemplos fundamentais da violéncia simbdlica, como um
processo de imposicdo dissimulada de um arbitrdrio cultural
e também de imposicdo de formas de ser, saber e agir na ins-
tituicdo escolar. O aluno sempre serd subordinado, sempre
reconhecerd a autoridade pedagégica de forma ndo intencio-
nal, pois o docente é o possuidor dos saberes. Por outro viés,
Rojas (2007) menciona que os alunos estabelecem uma rela-
¢do mercantil com as notas, o que dificulta o envolvimento
com seu proprio aprendizado. Tal relacdo, a pressdo dos pais
para a manutencdo dos métodos tradicionais de avaliacdo e a
burocracia escolar estabelecem dificuldades para a inovacao
das prdticas avaliativas. Entende-se que hd apego as notas e a
classificacdo e que, nesse sentido, a tendéncia é que as prdti-
cas escolares avaliativas se reproduzam, apresentando-se no
habitus estudantil e professoral, na formacdo dos agentes.

O habitus professoral, constituido na prdtica docente,
traduz-se na incorporacao de prdticas pedagogicas e posturas
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corporais da acdao docente, capazes de orientar as acoes de
maneira inconsciente e sistemadtica. Tais disposicoes e agcoes
do professor sdo responsdveis por disposicoes e acoes que
se imprimem nos alunos, como reagoes ao vivenciado siste-
maticamente, como repostas imediatas e objetivas. Os com-
portamentos dos professores geram comportamentos nos
alunos (SILVA, 2011).

Verifica-se, assim, que as expectativas dos professores so-
bre os alunos desencadeiam acdes que favorecem o aconteci-
mento de profecias. Explicitamente os alunos ajudados tiveram
seu destino escolar favorecido; jd quanto aqueles ndo ajudados,
observou-se o contrdrio. Rosenthal e Jacobson (1991/1968) des-
crevem achados em uma pesquisa realizada em uma institui-
¢do de ensino primadrio nos Estados Unidos, em que professores
foram levados a crer que determinado grupo de alunos, esco-
lhidos de forma aleatéria, tinha maior potencial de desenvol-
vimento que outros. Os autores evidenciaram no estudo que a
expectativa dos professores é um determinante ndo intencio-
nal da capacidade dos alunos, ou seja, aquilo que o docente es-
pera como resultado do aluno acaba por acontecer, fen6meno
a respeito do qual os autores criaram o conceito de “profecia
autorrealizadora”. Se o professor espera bom desempenho do
aluno, de fato o rendimento deste acontecerd conforme o es-
perado, ao passo que, se a expectativa for oposta, o resultado
também o serd: “O professor consegue menos, porque espera
menos” (ROSENTHAL; JACOBSON, 1991/1968, p. 258).

Rosenthal e Jacobson (1991/1968) verificaram que as
expectativas dos professores determinam o aumento do
desempenho intelectual do aluno e que isso parece ocorrer
devido ao maior acompanhamento dos professores aos alu-
nos tidos como mais promissores. O professor investe naque-
le que pensa que dard resultado positivo e ndo naquele aluno
que mais precisa, naquele visto como sem potencial.

Os alunos com maiores dificuldades sdo precocemente
condenados a reprovacdo e de fato reprovam, pois ndo sio es-
tabelecidas estratégias para que o contrdrio possa acontecer.
Os professores, equipe pedagdégica e diretiva ndo acreditam
que o aluno possa mudar, ndo investem nele e, dessa manei-
ra, parecem trabalhar para que a profecia seja cumprida.
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Também se justifica a reprovacdo como forma de punir
0s pais que ndo seguem as orientacoes dadas pela escola para
encaminhamentos externos, punicao essa que é direcionada
ao aluno.

Sd Earp (2006, p. 314), que realizou um estudo sobre a
cultura da repeténcia em escolas cariocas, levantou a tese de
que “os alunos sdo reprovados pelos professores porque hd
uma légica que os faz reprovar”. Assim, a autora constatou
que a repeténcia acontece nao porque os alunos ndo apren-
dem, ou porque os professores ndo sabem ensinar, mas sim
pela l6gica cultural da sociedade que estd nas representacoes
docentes. O professor ensina para alguns alunos e ndo para
todos. De acordo com a autora, a sala de aula é organizada de
acordo com uma estrutura, a qual denominou centro-perife-
ria. Alunos-centro sido os escolhidos pelos professores para
serem ensinados, ao passo que os alunos-periferia sdo aque-
les que sdo negligenciados. Verificou que, de uma maneira
geral, todos os professores:

[...] acreditam que a reprovacao serve para selecionar, “fil-

trar”, os “bons” dos “maus” alunos; que os alunos sao re-

provados porgue “nao sabem nada”, “ndo se interessam”,

“nao querem nada” e “nao tém jeito”. Os professores Ndo

acham estranho reprovar 50% de uma turma, outros acre-

ditam que a reprovacado deveria ser maior ou que é normal

reprovar uma turma inteira. (SA EARP, 20086, p. 314-315)

S4 Earp (2010, p. 26) menciona que no sistema de ensino
brasileiro, culturalmente,

[...] parece existir uma crenca generalizada de que alguns

alunos sdo menos capazes de aprender. Segundo essa

crenca, nao adianta ensinar, porque alguns estudantes ndo

vao mesmo aprender.

Assim, acabam por ser reprovados ou agraciados com
“ajudas” sem critérios definidos. A cultura da repeténcia
constitui-se em prdtica pedagdgica, delineando-se em habitus
professoral; é o saber fazer docente que se apresenta de forma
regular, compartilhado no campo, gerando consequéncias di-
retas na vida dos estudantes.
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A partir da andlise dos dados empiricos, compreende-se
que os agentes escolares participantes dos conselhos de clas-
se observados focalizam a avaliacdo do aluno em aspectos
externos a aprendizagem de fato. A tendéncia é considerar o
cardter, a postura, o comprometimento, a composicao fami-
liar e se esse estudante possui ou ndo problemas de satde.
Aspectos da aprendizagem sdo superficialmente julgados, e
os professores reduzem o trimestre de aulas a um adjetivo
isolado: aluno “fraco”. Mais uma vez a escola é negligente,
pois solicita outros meios para resolucdo das dificuldades
dos seus alunos, que ndo estdo na escola, terceirizando assim
as possiveis solucoes.

Os adjetivos sociais tornam-se escolares. A escola continua
a ser, como evidenciado por Bourdieu e Saint-Marin (2015),
uma mdquina que transforma adjetivos sociais em escolares,
classificando os estudantes de forma dissimulada, subjetiva,
sem critérios evidentes ou padronizados. Ndao obstante, tam-
bém se exerce no espaco escolar a légica da fabricacdo de
hierarquias de exceléncia descrita por Perrenoud (1996), pois
os docentes, juntamente com a equipe pedagdgica e diretiva,
decidem pelo éxito ou fracasso dos estudantes, classificando-
-0s como “fracos” ou “destaques” e, assim, hierarquizando-os.
Para Perrenoud (1996), os saberes e o saber fazer dos alunos
estdo traduzidos em hierarquias explicitas, normas, as quais
trazem importancia simbdlica e consequéncias para o percur-
so escolar. Essa norma de exceléncia funciona como o pon-
to de referéncia que induz a uma ordem, uma classificacio;
assim, as prdticas especificas acabam por gerar competicdo
entre os praticantes da mesma acdo, os quais buscam apro-
ximar-se da perfeicdo. Os participantes dessa dindmica, no
caso os estudantes, ocupam um lugar nessa hierarquia, sendo
que os que se aproximam da exceléncia sao julgados como
os mais inteligentes, os alunos “destaque”, ao passo que os
que mais se distanciam sdo os adjetivados como “incapazes”,
“fracos”. Nesse meio, a escola tem poder de lei sobre a cons-
trucdo da representacdo do individuo sobre si e sobre o outro,
e, atribuindo a cada aluno o seu nivel de exceléncia, fabrica a
imagem da realidade imposta como a realidade correta, cate-
gorizando e hierarquizando.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A realidade da institui¢do pesquisada mostra toda a complexida-
de das relacdes que nela acontecem, como de fato se espera pelas
diversas interagoes que o campo escolar permite.

As observacoes e continua organizacdao dos dados em-
piricos possibilitaram identificar, assim como em Dalben
(1995), que os docentes tém visdo compartimentada do alu-
no, em que a nota é o critério de qualidade. Se a média seis
é atingida, o aluno que é “ok” estd dentro da normalidade,
sugestionando-se que ele aprendeu o necessdrio, o minimo
para a promocdo ao sétimo ano. No entanto, além de questoes
quantitativas, outros critérios sdo considerados relevantes ao
julgar o aluno, especificadamente se ele corresponde ou nio
aos padroes sociais e de conduta esperados, expressos em seu
comportamento e na composicao do seu nucleo familiar (ca-
tegorias Comportamento e Contexto Social).

Os dados empiricos aqui mostrados possibilitam corro-
borar a visdo de Bourdieu e Saint-Martin (2015) por eviden-
ciar que, além das questdes académicas, estdo presentes, nas
discussoes entre os educadores nos momentos conjuntos de
avaliacdo, outros fatores, externos ao escolar, como a atitude
dos pais, o esforco, o comportamento (se brinca em sala, se é
preguicoso, se é mentiroso, dissimulado, organizado, respon-
savel, entre outros), bem como a sua hexis corporal (bonitinho,
gordinho, loirinho, etc.). As categorias Hexis Corporal, Contex-
to Social e Comportamento foram mais representativas em
comparacdo as frases que se enquadram na categoria Produ-
¢do Académica. Essa afirmacdo faz refletir sobre a qualidade
e a funcdo da educacdo que se intenciona. Ora, se a escola
enquanto instituicdo de ensino ndo se responsabiliza pela
aprendizagem, ou seja, ndo se atém a critérios de producao
académica ao avaliar e deferir, qual a sua finalidade? O que
intenciona ao considerar critérios extraescolares ao avaliar
a aprendizagem? Nao se pretende aqui responder de forma
absoluta tais questionamentos. Entretanto, defende-se que a
escola contribui para a construcdo de estigmas, classificando e
adjetivando de forma dissimulada e inconsciente os estudan-
tes, sendo executora de violéncia simbélica, em sua relacdo de
dominacdo e imposicdo de um arbitrdrio cultural.
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A escola investigada funciona como uma mdquina de
conversdo de julgamentos sociais em escolares (BOURDIEU;
SAINT-MARTIN, 2015) e, dessa forma, o juizo professoral
emitido aos alunos no periodo escolar passa a acompanha-
-los para a vida, repercutindo no seu destino académico. A
escola é um dos meios socializadores mais representativos
na vida do estudante, na qual ele estd se constituindo e sen-
do constituido, forjando seu habitus.

Os eventos dos conselhos de classe observados mos-
tram ser, como naqueles descritos por Mattos (2005), Sd Earp
(2006, 2012, 2014), S4 Earp e Prado (2016) e Dalben (1995,
2004), um espaco de exclusdo, em que o professor ndo ques-
tiona as suas prdticas, sua metodologia e acaba por projetar
a culpa pelo fracasso escolar dos alunos neles mesmos, em
sua condicdo familiar e de saide. Nao houve, em nenhum
momento durante as observacoes dos conselhos de classe,
indagacdes/reflexdes dos professores sobre as suas prdticas.
O problema e a solucdo para a aprendizagem estiveram sem-
pre atrelados a fatores externos.

O sistema escolar tende a manter a homogeneidade,
excluindo de forma dissimulada aqueles que nela ndo se
encaixam, sem que esses alunos ou professores percebam,
pois tudo se dd pelos imperativos do campo. Na escola pes-
quisada, a exclusdo acontece pela negligéncia, no sentido de
que ela se isenta das responsabilidades educativas que lhe
caberiam. Nossos resultados de pesquisa corroboram os de
Dalben (1995), ao evidenciar que, alicercados na ideologia
do dom e do mérito, os professores muitas vezes, ao avaliar,
ndo se dao conta de que consideram aspectos da aprendiza-
gem que acontecem tanto dentro como fora da escola, con-
tribuindo para o pensamento de que as discrepancias sociais
sdo naturais.

Pode-se constatar que a avaliacdo classificatéria estd en-
raizada na cultura da escola pesquisada, sendo alimentada
pelo habitus professoral que tende a se reproduzir dentro da
instituicdo, pois faz parte do saber fazer que é compartilha-
do entre os docentes, atuando no campo.

Mesmo que a legislacdo e as orientacdes oficiais para a
realizacdo da avaliacdo da aprendizagem e o andamento dos
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conselhos de classe mostrem-se favordveis a aprendizagem
qualitativa, sendo momento para o professor rever e reorgani-
zar seu planejamento, os exercicios desses eventos continuam
a favorecer a exclusdo e a manutencao de uma pratica classi-
ficatéria e burocrdtica. E a conservaciio de um sistema que se
instalou no final do século XIX, com a institucionalizacdo do
sistema classificatorio de avaliacdo (SOUZA, 1998).
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RESUMO
Este artigo tem como objetivo analisar a participagdo de estudantes
em conselho de classe e os possiveis significados dessa para a avaliagdo
da aprendizagem. Partiu-se da compreensdo de que tal participagdo
e a interacdo com o0s docentes nesse espaco podem se constituir como
elemento de fundamental importdncia para favorecer a autonomia
e o desenvolvimento dos estudantes e, ainda, outras prdticas de
aprendizagens e avaliagdo. Apoiado na pesquisa de natureza
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CONSEJO DE CLASE CON PARTICIPACION
ESTUDIANTIL: COMPRENSIONES SOBRE LA
EVALUACION DEL APRENDIZAJE

RESUMEN

Este articulo tiene el objetivo de analizar la participacion de estudiantes en el
consejo de clase y sus posibles significados para evaluar el aprendizaje. Se partio de
la comprension de que tal participacion y la interaccion con los docentes en dicho
espacio pueden constituir un elemento de fundamental importancia para favorecer
la autonomia y el desarrollo de los alumnos, asi como otras prdcticas de aprendizajes
y evaluacion. En base a una investigacion de naturaleza cualitativa, se llevé a cabo
un estudio de caso en una escuela que posee un consejo de clase con la participacion
de estudiantes. Las comprensiones de los miembros del consejo de clase revelan que
la participacién estudiantil logra proporcionar una trelacion mds horizontal, de
didlogo y negociacion entre docentes y alumnos, lo que favorece algunas reflexiones
y cambios en los individuos que componen el proceso de ensefianza y aprendizaje.

PALABRAS CLAVE CONSEJO DE CLASE + PARTICIPACION DEL ALUMNO -
EVALUACION DEL APRENDIZAJE *« RELACION PROFESOR-ALUMNO.

CLASS COUNCIL WITH STUDENT PARTICIPATION:
UNDERSTANDINGS ABOUT LEARNING EVALUATION

ABSTRACT

This article aims to analyze student participation in class councils and its possible
meaning for learning evaluation. It was based on the understanding that such
participation and interaction with teachers in this context can constitute an essential
element which favors student autonomy and development, as well as other learning
and evaluation practices. Based on qualitative research, a case study was carried out
in a school with a class council having student participation. The understandings of
the subjects in the class council reveal that student participation can provide a more
horizontal relationship, dialogue and negotiation between teachers and students.
This favors reflections and changes in the subjects that comprise the teaching and
learning process.

KEYWORDS CLASS COUNCIL »« STUDENT PARTICIPATION « LEARNING ASSESSMENT -
TEACHER-STUDENT RELATIONSHIP.
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INTRODUGCAO

A avaliacdo educacional é um tema bastante discutido e ndo
ha dissenso quanto a sua importancia para a educagdo. Es-
teja fundamentada numa concepcdo tradicional, em que
se objetiva medir e verificar as aprendizagens, tendo como
eixo a dicotomia entre o certo e o errado para ratificar a se-
lecdo e a meritocracia, ou esteja apoiada numa concepg¢ao
mais humana e formativa, que compreende o estudante
como sujeito participante de seu processo de construcdo do
conhecimento, a avaliacdo sempre € vista e entendida como
elemento indispensdvel aos fins educacionais.

Em torno do discurso neoliberal, é necessdrio avaliar o
quanto a escola, os professores e os estudantes estdo corres-
pondendo ao que lhes é solicitado, por meio dos programas
e das politicas educacionais que sdo criados e implementados
a fim de assegurar maior eficiéncia e produtividade educa-
cional. Nesse sentido, as escolas sdo submetidas a avaliacdes
externas e internas, e os seus resultados sdo comparados e
publicados para fomentar o jogo desigual da competicdo
e do mercado de trabalho. Desigual, porque, no fim de tudo, a
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responsabilizacdo pelo insucesso escolar recai sobre os profes-
sores e os estudantes, por meio da validacdo da meritocracia.

Por essa perspectiva, os estudantes sdo compreendidos
como seres que precisam adquirir mais habilidades e mais
competéncias para lidar com o mercado de trabalho cada
vez mais especializado e exigente, e os professores sdo vistos
como os profissionais que devem fornecer maior conheci-
mento e capacitacdo aos estudantes. Assim, o processo de en-
sino e de aprendizagem precisa estar polarizado em grandes
quantidades de contetidos e em avaliacoes que verifiquem e
certifiquem essa aquisicdo de conhecimentos. Os resultados
dessas avaliacOes geralmente sdao desconectados da realidade
do estudante e ndo conseguem enxergar as aprendizagens
sendo construidas processualmente, tampouco conseguem
observar e compreender as diferentes dimensdes que com-
poem a complexidade do que é ser humano. O que importa
nesse processo é o resultado quantificdvel, ou seja, os nu-
meros e as posicoes dentro de uma escala ou padrao pré-
-estabelecido.

Nesse contexto, a avaliacdo da aprendizagem escolar
serve como instrumento de selecdo e exclusao social a me-
dida que separa aquele sujeito mais preparado, e certamen-
te aquele que teve mais acesso a bens culturais e materiais,
daqueles que tiveram pouca ou nenhuma oportunidade de
acessar esses bens.

No entanto, se acreditamos em uma concepcao de edu-
cacdo que pode conduzir o ser humano a formacao integral,
a partir das experiéncias de aprendizagens mediadas por
um contexto escolar que propicia didlogo, interacdo e ne-
gociacdo entre os sujeitos envolvidos com o ato de ensinar
e aprender, a avaliacdo da aprendizagem escolar serve como
um instrumento de grande valor para obtencdo de informa-
¢oes uteis a melhoria do processo de ensino e aprendizagem:

No ambito educativo, a avaliacdo deve ser entendida como

atividade critica de aprendizagem, porque se assume que

a avaliacdo é aprendizagem no sentido de que por meio

dela adguirimos conhecimento. O professor aprende para

conhecer e para melhorar a pratica docente em sua com-

plexidade, bem como para colaborar na aprendizagem do
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aluno, conhecendo as dificuldades que deve superar, o
modo de resolvé-las e as estratégias que coloca em fun-
cionamento. O aluno aprende sobre e a partir da propria
avaliacdo e da correcdo, da informacao contrastada que
o professor oferece-lhe, que serd sempre critica e argu-
mentada, mas nunca desqualificadora, nem punitiva.
(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 14)

Compreendendo a avaliagdo como instrumento de acom-
panhamento e de regulacdo das aprendizagens, ou seja, como
instrumento em que o educador observa e segue de perto o
desenvolvimento das aprendizagens, mas com a qual também
vai criando, recriando efou descartando estratégias em funcio
destas, a avaliacdo serd fundamentalmente formativa.

De acordo com Perrenoud (1999), ndo hd davidas de que
a avaliacdo pode auxiliar a aprendizagem do aluno, e de que
hd muito tempo nas escolas educadores vém lutando con-
tra as notas, procurando colocar a avaliacdo mais a servico
dos alunos do que do sistema. Sendo assim, pouco a pouco
a escola muda e a avaliacdo também evolui, de maneira que
falar de avaliacdo formativa ja nio significa mais falar de
atributos de seres de outros planetas e, desse modo,

[...] talvez passemos - muito lentamente - da medida ob-

sessiva da exceléncia a uma observacdo formativa a ser-

vico da regulacdo das aprendizagens. Todavia, nada esta

pronto! (PERRENOUD, 1999, p. 10)

E necessdrio percorrer um longo caminho para o rom-
pimento com a cultura tradicional de avaliacdo da apren-
dizagem e para a construcdo de uma cultura de avaliacdo
transformadora e formativa, pois, segundo Perrenoud (1999,
p. 11), a avaliacdo escolar estd situada entre duas légicas,
uma tradicional e outra emergente. Na 16gica tradicional, a
avaliacdo das aprendizagens na escola estd associada a cria-
cdo de hierarquias de exceléncia e, na légica emergente, di-
reciona-se a uma avaliacdo formativa, mais integrada a acao
pedagdbgica cotidiana, de modo que:

A avaliacdo tradicional, ndo satisfeita em criar fracasso,

empobrece as aprendizagens e induz, nos professores,
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didaticas conservadoras e, nos alunos, estratégias utilita-
ristas. A avaliacdo formativa participa da renovacao global
da pedagogia, da centralizacdo sobre o aprendiz, da mu-
tacdo da profissdo do professor: outrora dispensador de
aulas e de licdes, o professor se torna criador de situacées
de aprendizagem “portadoras de sentido e de regulacdo”.
(PERRENOUD, 1999, p. 18)

E, embora a escola, de um modo geral, ainda esteja mui-
to ligada a prdtica de uma avaliacdo tradicional, uma con-
cepcdo diferente de educagdo, que busca formar individuos
auténomos, criticos, reflexivos, soliddrios, responsdveis,
comprometidos e conscientes com o meio social e politico
em que vivem, vem solicitando um novo modo de conceber
e realizar a avaliacdo das aprendizagens dos estudantes.

De acordo com Luckesi (2008, p. 81), se queremos que a
avaliacdo sirva a democratizacdo do ensino, de modo que to-
dos os estudantes possam desenvolver as suas aprendizagens
e formacdo integral, é preciso “modificar a sua utilizacdo de
classificatéria para diagnéstica”. Desse modo, a avaliacdo
ndo fica a servico da aprovacdo ou reprovacao do aluno, mas
se torna instrumento de compreensio para saber em que es-
tdgio de aprendizagem o estudante se encontra para, a par-
tir dai, tomarem-se decisdes assertivas para melhorar o seu
desenvolvimento. Ainda segundo Luckesi (2008), a avaliacao
como instrumento diagndstico para o avango das aprendiza-
gens terd funcdes de autocompreensdo do sistema de ensino,
de autocompreensdo do professor e do aluno.

Nesse sentido, a avaliacdo realizada com o estudante dd
subsidios para que o sistema de ensino venha a se autoavaliar
a partir do alcance dos objetivos estabelecidos. O professor,
por sua vez, através do acompanhamento das aprendizagens
dos alunos, pode também avaliar o seu trabalho docente. E
o educando estard permanentemente descobrindo em que
nivel de aprendizagem estd, tomando consciéncia do seu li-
mite e das necessidades de avancar em seu percurso. Porém,
para que a avalicdo funcione para o estudante como meio
de autocompreensdo, é preciso que tenha cardter de avalia-
¢do participativa, no sentido de que professor, a partir dos

Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 738-773, set./dez. 2018

743



744

instrumentos adequados de avaliacdo, venha a discutir com
os alunos o estdgio de aprendizagem no qual se encontram,
e com isso consiga equacionar as dificuldades encontradas.
Desse modo, “estariamos, pois, superando o modo de agir co-
mum e autoritdrio que vem atravessando as atividades de ava-
liacdo da aprendizagem escolar, de forma antidemocratica”
(LUCKESI, 2008, p. 84).

Ainda refletindo sobre o papel da escola e o tipo de ava-
liacio que fundamenta sua prética, encontramos em Alvarez
Méndez (2002, p. 62) a necessidade de questionar os objeti-
vos que fundamentam a educacgdo e o tipo de ensino que a
escola concretiza: “selecdo/exclusdo ou ascensdo das pessoas
pelo acesso ao saber via aprendizagem e melhoria ou aper-
feicoamento da competéncia individual?”.

Compreendendo a educacdo como um processo de aces-
so democrdtico ao conhecimento e a ascensdo das pessoas,
é necessdrio transformar a avaliacdo numa atividade de co-
nhecimento em que se garanta uma formacdo continua tan-
to do educando quanto do educador. Sendo assim, a tarefa
de avaliar “é conhecer, é contrastar, é dialogar, é indagar, é
argumentar, é deliberar, é raciocinar, é aprender” (ALVAREZ
MENDEZ, 2002, p. 63). E ainda:

Por meio da avaliacdo, queremos conhecer a qualidade

dos processos e dos resultados. E, em educacao, quere-

Mos conhecer para valorizar os processos que produzem

certos resultados e intervir a tempo, se necessario, com a

sincera intencdo de assegurar o éxito dos que participam

do mesmo processo educativo - decisdo que brota da
propria atividade avaliadora. Este devera ser o sentido da
avaliacdo formativa, que também sera continua e pessoal.

(ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 64)

Diferentemente de uma concep¢do tradicional, que
busca avaliar as aprendizagens com a intencdo de corrigir,
punir e classificar, a avaliacdo formativa se constitui como
aquela que, por meio da observacdo e intervencao do profes-
sor, com um acompanhamento préximo e individualizado,
torna-se capaz de assegurar a melhoria do processo de ensi-
no e aprendizagem.
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Segundo esse autor (ALVAREZ MENDEZ, 2002), s6 é pos-
sivel falar com propriedade em avalicdo formativa quando
a avaliacdo atua a servico do conhecimento e da aprendiza-
gem, e de outros interesses formativos, de maneira que se
aprende com ela a medida que transformamos o momen-
to da correcdo em atividade de conhecimento e em ato de
aprendizagem. Apenas ao assegurar a aprendizagem é que
se assegura a avaliacdo formativa.

Para se configurar como formativa, Alvarez Méndez
(2002) ressalta algumas especificidades, entre as quais: a
necessidade de a avaliacdo ser democrdtica, transparente,
negociada, estar a servico do processo de ensino e aprendiza-
gem — principalmente de quem aprende —, ser uma atividade
motivadora e orientadora, nunca punitiva.

Perrenoud (1999, p. 78) também aponta que a avaliacdo
formativa se relaciona diretamente com o desenvolvimento
e a melhoria do processo de aprendizagem:

E formativa toda avaliacdo que ajuda o aluno a aprender

e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulacdo

das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de

um projeto educativo.

Na avaliacdo formativa, existe sempre a intencao de re-
gulacdo, sempre se procura observar o que jd foi construi-
do em termos de conhecimentos e o que ainda falta, com
0 objetivo de realizar as intervencoes necessdrias para po-
tencializar as aprendizagens em andamento (PERRENOUD,
1999, p. 103).

Contribuindo para essa reflexdo, Hoffmann (2014) tam-
bém aponta que, numa perspectiva de acompanhamento e
melhoria do desenvolvimento das aprendizagens, a avalia-
¢do deva ser mediadora, na qual a qualidade da educacgao é
sindnimo de desenvolvimento mdximo de cada aluno, visan-
do permanentemente ao “vir a ser” de cada um:

Assim, o significado primeiro e essencial da ac&do avaliati-

va mediadora é o “prestar muita atencao”, eu diria “pegar

no pé” de cada um dos alunos, insistindo em conhecé-lo
melhor, em entender sua fala, seus argumentos, teimando

em conversar com ele em todos os momentos, ouvindo
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todas as suas perguntas, fazendo-lhe novas e desafiado-
ras questodes, “implicantes”, até, na busca de alternativas
para uma acao educativa voltada para a sua autonomia
moral e intelectual [...]. (HOFFMANN, 2014, p. 36-37)

A referida autora (2014, p. 72) aponta alguns principios
coerentes com a acdo da avaliacdo mediadora; um deles se
refere a “oportunizar aos alunos muitos momentos para ex-
pressar suas ideias”. Embora Hoffmann (2014) esteja tratan-
do do contexto da sala de aula, é possivel considerar que
esse principio também pode ser aplicado ao conselho de
classe, a medida que o consideramos como espaco de ava-
liacdo formativa, onde o didlogo e a troca de informacdes
entre educadores e educandos podem favorecer um melhor
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes.

Todavia, muito mais do que espaco para expressao de
ideias, o conselho de classe traz em sua configuracdo a pos-
sibilidade de a avaliacdo ser conduzida por caracteristicas de
diagnostico, de mediacdo, de negociacdo e de regulacdo das
aprendizagens.

Quando os professores e os orientadores pedagogicos ou
outros servicos ligados a aprendizagem podem trocar expe-
riéncias e opinides diferentes em torno do processo de forma-
¢do do estudante, e quando a participacdo do estudante por
meio das queixas, das duvidas e até dos elogios favorece tanto
a autoavaliacdo docente quanto a autoavaliacdo discente, o
momento coletivo de avaliacdo no conselho de classe se torna
extremamente rico e fecundo para a construcdo de prdticas
avaliativas formativas e aprendizagens significativas.

O conselho de classe como instancia escolar responsa-
vel pelo acompanhamento do desenvolvimento do estudan-
te, com a participacdo discente e orientado pela concepcao
de avaliacdo diagnoéstica (LUCKESI, 2008), de avaliacdo como
regulacdo (PERRENOUD, 1999), de avaliacio mediadora
(HOFFMANN, 2014) e de avaliacio formativa (ALVAREZ
MENDEZ, 2002), consegue direcionar o processo de ensino
e aprendizagem a um nivel superior, quebra barreiras de au-
toritarismo, rompe com a discriminagao e a exclusdo, torna
arelacdo entre docentes e estudantes mais horizontal e mais
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dialogada, o que colabora substancialmente para a formacao
integral do educando.

A compreensdo de construcdo da prdtica da avaliacdo
formativa, na qual professores e estudantes podem juntos re-
fletir e dialogar sobre o que vem sendo ou ndo construido em
termos de aprendizagens, traz uma outra perspectiva para o
conselho de classe, e é uma possibilidade de transformacao
no modo de pensar e agir desses sujeitos que compdem o ato
de ensinar e aprender. Nesse sentido, o conselho de classe
com a participagao dos estudantes permite que todos os su-
jeitos presentes nesse espaco coletivo de avaliacdo se tornem
colaboradores responsaveis quanto ao desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem:

Essa pratica exercida no conselho de classe deve desem-

penhar um papel no sentido de mobilizar a avaliacdo na

perspectiva de desenvolver um maior conhecimento a

respeito do aluno e envolvé-lo no processo de forma a ser

sujeito da educacdo e da avaliacdo. Aproveitar esse espa-
co para reflexdo é direcionar um projeto democratico de
atuacao pedagogica, no qual a avaliacao tem importancia
fundamental, ndo apenas para analise de resultados, mas
para a retomada das dificuldades encontradas. Essa forma
de organizacdo de conselho de classe possibilita repensar
mecanismos pedagodgicos para avancar no ensino-apren-
dizagem, como conscientizar cada integrante que a acdo
coletiva é uma referéncia para o exercicio da cidadania.
(SANTOS, 2010, p. 309-310)

A participacao do estudante em seu processo avaliativo
coloca-o como sujeito que partilha com o educador a tarefa
de pensar sobre o que se alcancou, o que ainda falta e quais
as possibilidades de acdo para alcancar maiores conhecimen-
tos e experiéncias.

Partindo de uma concep¢do democrdtica, a proposta
de um espaco coletivo de avaliacdo que tem a participacdo
dos sujeitos envolvidos com o ato educativo consegue favo-
recer ndo apenas maior didlogo e interacdo, mas também
o desenvolvimento das aprendizagens, na medida em que
os estudantes presentes nessas reunioes podem colocar suas
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dificuldades e queixas no que diz respeito tanto a metodo-
logia de ensino como a relagdo professor-aluno estabelecida
em sala de aula.

Por outro lado, essa participacdo ndo deve ser com-
preendida apenas como presenca; é preciso alteridade
para refletir sobre o que estd sendo solicitado, para modi-
ficar o que ndo estd efetivamente ajudando no processo e
aprendizagem, e ainda sdo necessdrios comprometimento
e seriedade quanto ao seu papel enquanto sujeito ativo na
construcao do conhecimento:

Quando o aluno percorrer os diversos momentos das

avaliacdes, com interesse e responsabilidade, passando

de um sujeito passivo para um ativo, por intermédio da
reflexdo sobre seu papel e seus direitos como educan-
do, estara buscando a qualidade na educacédo. O sentido
da avaliacdo e sua relacdo com o agente direto, o aluno,
devem ser completas, interferindo sobre todas as dimen-
sdes, imprescindivel para ajudar a responder as demandas
da vida, a fim de gerar novos conhecimentos. (SANTOS,
2010, p. 306)

Numa perspectiva de avaliacdo como prdtica formativa,
reconhecemos o conselho de classe como um encontro for-
mal e sistematizado, que pode proporcionar aos docentes e
orientadores pedagégicos reflexdes a partir dos diagnésticos
levantados, favorecer a mobilizagdo, a criacdo e a reformula-
cao de estratégias pedagogicas que venham a possibilitar o
maior e melhor desenvolvimento e construcao de conheci-
mentos e experiéncias educativas (afetivas e cognitivas) em
funcdo do educando e, ainda, favorecer a tomada de decisOes
mais justas e responsdveis frente a avaliacdo das aprendiza-
gens dos estudantes.

Como espaco de didlogo e participacdo, o conselho de
classe que tem a participacdo dos estudantes pode permi-
tir também a estes o direito de apresentar suas queixas e
necessidades. No entanto, essa participacdo vai solicitar ao
estudante a compreensdo de que o lugar ocupado nesse es-
paco ndo se refere ao papel de vitima, mas que lhe exige
um comprometimento com seu processo de aprendizagem a
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partir de sua autoavaliacdo e das colocacOes e intervencgoes
feitas pelo conjunto de profissionais que compdem esse es-
paco coletivo de avaliacdo.

Refletindo sobre a importancia da atuacao de um conse-
lho de classe participativo, que venha a fomentar processos
avaliativos mais formativos dentro do ambiente escolar, o
objetivo desse estudo € analisar a participacdo dos estudan-
tes no conselho de classe e os significados para a avaliacdo
das aprendizagens.

O interesse para este estudo surgiu de nossa pesquisa an-
terior (MAGNATA; SANTOS, 2015) sobre conselho de classe,
que buscou analisar esse espaco coletivo de avaliacio como
possibilidade para a avaliacdo formativa. Tal estudo revelou
que, segundo os professores entrevistados na ocasido da pes-
quisa, a participacdo dos estudantes nas reunides do conse-
lho de classe era um elemento de fundamental importancia
tanto para a avaliacdo das aprendizagens dos estudantes fei-
tas pelos docentes quanto para a avaliacdo da prépria prdtica
docente. Como resultado da pesquisa, a participacdo discen-
te no conselho de classe levantou novos questionamentos:
de que maneira a participacdo dos estudantes se materializa
no conselho de classe? Quais os significados e as compreen-
soes dessa participacdo para professores e alunos? De que
maneira a participagdo dos estudantes no conselho de classe
contribui para os processos de avaliacdo das aprendizagens?

Para responder a essas questoes, retornamos ao mesmo
campo empirico da pesquisa anterior, uma vez que a escola
estudada tem um conselho de classe com configuracoes par-
ticipativas, ou seja, tem a participacdo de todos os estudantes
de uma turma em suas reunides, o que se torna um diferen-
cial entre a grande maioria das escolas publicas atuais.

PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Compreendendo a escola como espaco dindmico, carregado
de simbolos, culturas, concepcoes e acoes de diferentes sujei-
tos, buscamos coletar dados significativos e pertinentes para
0 contexto e o nosso objetivo geral: analisar a representa-
¢do e participagdo dos estudantes no conselho de classe e os

Estud. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 29, n. 72, p. 738-773, set./dez. 2018

749



significados para a avaliacdo da aprendizagem e para a gestdo
democrdtica na escola. Assim, optamos, dentro da perspecti-
va de pesquisa qualitativa, pelo estudo de caso, que, segundo
Gil (2010, p. 37), “consiste no estudo profundo e exaustivo de
um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e
detalhado conhecimento”. E que, segundo Chizzotti (2006,
p- 102), corresponde a:
Uma caracterizacao abrangente para designar uma diver-
sidade de pesquisas que coletam e registram dados de
um caso particular ou de varios casos a fim de organizar
um relatorio ordenado e critico de uma experiéncia, ou
avalid-la analiticamente, objetivando tomar decisdes a seu

respeito ou propor uma a¢do transformadora.

Para a coleta de dados, foram feitas observacoes nos
conselhos de classe para acompanhamento pedagogico das
turmas do 9° ano do ensino fundamental e do 3° ano do en-
sino médio e ainda realizamos entrevistas com 11 professo-
res das diferentes dreas de conhecimento, a saber: Ciéncias
Exatas e da Natureza; Comunicacdo e Expressdo e Educacdo
Artistica; e Estudos Sociais. As entrevistas foram previamen-
te agendadas e realizadas nos dias e hordrios conforme dis-
ponibilidade dos mesmos. Elas foram gravadas em aparelho
celular para posterior transcricdo com a autorizagao dos pro-
fessores, com excecdo de uma professora que informou que,
para sentir-se mais a vontade, preferia ndo gravar a entrevis-
ta; nesse caso, anotamos as respostas em didrio de campo.
Os critérios de escolha dessa amostra foram: 1) tempo de
servico na escola; 2) serem professores efetivos; 3) exercicio
de uma outra func¢do ou cargo no colégio para além da do-
céncia; 4) serem professores de diferentes dreas de conheci-
mento; 5) e disponibilidade de participacado.

O tempo de experiéncia dos professores entrevistados
na escola varia em média de um a trinta anos de docéncia.
Todos os entrevistados exercem ou jd exerceram uma outra
funcdo/cargo no colégio, como, por exemplo, direcdo, coor-
denacao de setor, coordenacdo de projetos, supervisao de
turma, chefia de drea, coordenacdo de ensino fundamental e
médio, entre outros.
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Dos 11 professores entrevistados, dois tém pés-doutorado,
cinco tém doutorado, um tem doutorado em andamento,
e dois tém mestrado. Hd ainda um docente do qual ndo
conseguimos a informacdo.! Foram realizadas também en-
trevistas com duas técnicas educacionais, uma na funcdo de
pedagoga, outra na funcdo de psicéloga, atuando respecti-
vamente no Servico de Orientacdo Educacional (SOE) e no
Servico de Orientacdo e Experimentacido Pedagogica.

A amostra de estudantes representantes de turma tem
0 quantitativo de seis participantes. Sdo dois representan-
tes do 9° ano do ensino fundamental, dois do 2° ano e mais
dois do 3° ano do ensino médio, sendo que, nesse ultimo,
sdo dois representantes da mesma turma, ao contrdrio dos
demais, que sdo um para cada turma. E ainda, desse total,
dois estudantes representantes de turma participaram por
meio de entrevista semiestruturada e quatro estudantes
representantes de turma participaram via questiondrio
semiestruturado, devido a dificuldade que encontramos
em realizar as entrevistas. Importante esclarecer que as
perguntas das entrevistas sdo as mesmas utilizadas no
questiondrio.

O estudo dos dados coletados foi realizado por meio de
andlise de conteudo, que, segundo Bardin (2009, p. 44), pode
ser designada como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes vi-

sando obter por procedimentos sistematicos e objectivos

de descricdo do conteudo das mensagens indicadores

(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de co-

nhecimentos relativos as condicdes de producdo/recep-

cdo (variadveis inferidas) destas mensagens.

Segundo Chizzotti (2006, p. 98), o objetivo da andlise de
contetudo é “compreender criticamente o sentido das comu-
nicacgoes, seu contetido manifesto ou latente, as significacoes
explicitas ou ocultas”. Buscando analisar como a participa-
¢do dos estudantes no conselho de classe é compreendida
pelos diferentes sujeitos que compoem esse espago coletivo
de avaliacdo, as categorias de andlise foram determinadas a

partir das falas dos participantes da pesquisa.

1 As informacdes sobre a
formacao de cada docente
foram obtidas através

do Curriculum Vitae da

Plataforma Lattes. Disponivel

em:
<http:/lattes.cnpg.br/>.
Acesso em: jan. 2017.
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escolar pesquisada.

Para os trechos dos registros de observacées nos conse-
lhos de classe e para os trechos das entrevistas, fizemos o
uso de letras: docente (D), estudante (E), técnico educacional
(TE). As letras foram seguidas de um ntmero a depender do
quantitativo dos participantes, por exemplo: Docente 1 (D1),
Docente 2 (D2), Estudante 1 (E1), Estudante 2 (E2), Técnico
Educacional 1 (TE1), e assim por diante.

ANALISE DOS DADOS

Por ter como diferencial um conselho de classe que tem a
participacdo de todos os estudantes de uma turma, este es-
tudo tem como campo empirico o Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).2

De acordo com seu projeto politico-pedagdgico institu-
cionalizado (PPPI, 2015), o colégio tinha, no ano de 2014, um
total de 44 professores efetivos, com regime de trabalho de
40 horas, com dedicacdo exclusiva, com formacdo académica
em: mestrado (17 docentes), doutorado (16), especializacdo
(10) e graduacdo (1) e ainda 11 professores substitutos com
regime de trabalho de 20 ou 40 horas sem dedicacdo exclusi-
va. O corpo discente é composto por 420 alunos, sendo 240
alunos do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e 180 alunos do
ensino médio (1° ao 3° ano).

A escola realiza processo seletivo para ingresso no 6°
ano do ensino fundamental, no qual os candidatos fazem
provas de Matemadtica, Portugués e Producao Textual (Reda-
¢do). Segundo o PPPI (2015) do colégio, o processo seletivo
tem, em média, por ano, um total de 1700 candidatos, a fim
de preencher o quantitativo de 55 vagas, o que demonstra a
alta concorréncia (30,9 candidatos para uma vaga) e o grande
interesse de pais e estudantes por essa instituicdo de ensino.
Importante informar que, quando ha casos de evasdo ou re-
tencdo, o que dificilmente ocorre, também existe selecdo de
estudantes por meio de provas.

O colégio, por estar inserido no contexto da Universida-
de e atuando como espaco de ensino, pesquisa e extensao,
bem como ser campo de estdgio e formacdo docente para
os estudantes das diversas licenciaturas, além do fato de seu
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corpo docente e técnico ter alto nivel de formacao e o corpo dis-
cente corresponder a candidatos selecionados por um processo
de avaliacdo seletivo e meritocrdtico, é uma instituicdo esco-
lar que se diferencia da grande maioria das escolas publicas do
pais. O modo de funcionamento e organizacdo, com a partici-
pacdo dos estudantes no conselho de classe desse colégio, tam-
bém se revela como um elemento que distingue essa escola.

No entanto, é preciso analisar como a dindmica da par-
ticipagdo estudantil acontece no conselho de classe dessa
instituicdo de ensino e como tem sido compreendida pelos
docentes, pelos técnicos educacionais e pelos proprios estu-
dantes, a fim de entender se essa dinamica participativa con-
segue de alguma forma favorecer que a prdtica avaliativa se
torne mais formativa.

Importante explicitar, nesse momento, que o conselho de
classe do Colégio de Aplicacdo da UFPE estd organizado em cin-
co reunides durante o ano letivo, dispostas do seguinte modo:

a. 1° conselho de classe — Prognéstico (sem a presenca
dos estudantes), ocorre no inicio do ano letivo para
fins de planejamento e conhecimento da turma;

b. 2° 3°e 4° conselhos de classe — ocorrem durante o
ano letivo, servem para realizar o acompanhamento
pedagodgico das aprendizagens dos estudantes (divi-
dem-se em dois momentos: um primeiro momento
com a presenca dos estudantes e um segundo mo-
mento sem a presenca dos estudantes);

c. e o 5° conselho de classe — ocorre ao final do ano
letivo e serve para realizar a promocdo (aprovacao)
ou retencdo (reprovacdo) dos estudantes.

Desse modo, observa-se que, embora todos os estudan-
tes de uma turma possam e devam participar das reunioes
do conselho de classe para acompanhamento pedagégico, a
participacdo deles se restringe ao primeiro momento do con-
selho de classe, mesmo a escola suspendendo as aulas nos
dias destinados aos conselhos e considerando essa atividade
no calenddrio escolar como dia letivo.

O conselho de classe para acompanhamento pedagdgi-
co da escola, de modo geral, funciona da seguinte forma:
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no primeiro momento, o(a) supervisor(a) de classe que estd
encarregado de coordenar o conselho abre a reunido com
a leitura do texto coletivo da turma, tarefa que geralmente
é feita pelo representante de turma. Em seguida, é aberto
espaco para que os demais estudantes, caso queiram acres-
centar ou enfatizar algo, possam falar. Logo apés, abre-se a
fala para os professores, os quais, de modo geral, respondem
ao que foi colocado pelos estudantes.

O que mais se evidenciou nesses momentos observados
foi a predominancia de uma discussido em torno de questoes
comportamentais dos estudantes. E, embora nesse momento
os estudantes facam, além de uma autoavaliacdo da turma,
avaliacoes sobre os docentes, observou-se que os estudantes
acabam sendo o centro das avaliacOoes, na medida em que
eles mesmos colocam, em suas autoavaliagOes, a necessidade
de maior comprometimento e responsabilidade com o pro-
cesso de desenvolvimento das aprendizagens, como se pode
verificar nestes registros:

- Elogios d professora e d metodologia, a turma tem relagdo exce-

lente, o que ajuda bastante. No entanto, alguns alunos ndo se es-

forgam, sugerimos a turma que se esforcem e participem mais;

- Contetido de forma esclarecedora e direta. A turma ndo cum-
pre com as atividades, sugerimos que a turma cumpra a
sua patrte;

- A professora trabalha bem, mas a turma se dispersa, tem
desrespeito d fala da professora, é preciso maior concentra-
¢do. Professora, continue, bom trabalho! (Trechos do texto cole-
tivo dos estudantes lido no conselho de classe e registrados em
didrio de campo). (Grifos nossos)

Por conseguinte, os docentes, nos seus momentos de
fala, também fizeram consideracGes positivas em relacdo a
turma, mas sempre buscavam enfatizar os problemas deno-
minados de “casos individuais”:

- A mudanga da turma foi muito boa, diferente do outro conse-

Tho, houve realmente uma mudanga (P1).
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- Turma muito boa, legal. Ndo acho que vocés perdem o foco
ndo! (P2).

- Quero agradecer pela avaliagdo, o empenho da turma, vocés
respondem as propostas, agrade¢o bastante pelo apoio. Exis-
tem os casos individuais que extrapolam, é preciso rever um
pouco (P3).

- E preciso passar da consciéncia para a agdo de fato. Os
casos individuais a gente vai ponderar. E uma turma muito
boa (P4).

- O trabalho com a turma em geral € satisfatorio, problema sdo
os casos individuais! (P6) (Grifos nossos).

Observa-se que os estudantes colocam no texto coletivo
consideragoes de que a turma ou parte dela estd precisando
rever atitudes e mudar comportamentos, enquanto que o0s
docentes ndo aparentam interesse em saber se precisam mu-
dar alguma coisa. Quando as falas dos estudantes sdo para
agradecer e elogiar, consideram-se verdadeiras, de modo que
o professor ndo precisa modificar nada. Quando as falas dos
estudantes sdo para dizer que eles préprios ou os colegas
precisam se modificar, que precisam colaborar e cumprir
com as atividades, isso é reforcado pelos docentes: “é preciso
passar da consciéncia para a acdo de fato”.

Nesse contexto, percebemos que, mesmo que o estudante
esteja participando do conselho de classe, ele ainda é o centro
das avaliacOes, seja das avaliacOes feitas pelo corpo docente,
seja das avaliacOes feitas por eles mesmos (autoavaliacdo).

No entanto, houve também, nessa reunido, um movi-
mento diferente e interessante: quando elogiada pelos alu-
nos pelo seu modo de trabalhar o contetido da disciplina
“de forma mais subjetiva e profunda que os outros profes-
sores”, a professora respondeu: “Obrigada, eu me sinto muito
bem trabalhando com a turma. Vocés se sentem acolhidos diante
dos sustos?”. Isso demonstra o interesse da docente em sa-
ber da turma como eles se sentem em relacio as diferentes
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estratégias de ensino utilizadas por ela. Nao uma simples
troca de elogios, foi um questionamento sobre como os es-
tudantes enxergavam e sentiam esse processo de aprendi-
zagem que estava sendo construido. Esse momento fugiu a
regra, saiu do ritual de fala e réplica. Abriu, naquele instan-
te, espaco para que os estudantes falassem mais e sobre algo
que ndo estava programado para o conselho de classe. Os es-
tudantes responderam que sim, que, embora a metodologia
fosse bem diferente do que aquelas a que estdo acostumados,
era interessante e os levava a uma maior reflexdo sobre o
conteudo trabalhado.

Num outro momento, ainda no conselho de acom-
panhamento pedagégico, observamos que os estudantes
colocaram que a relacdo da docente com a turma era estri-
tamente profissional e solicitaram a ela que uma aula fosse
separada para tratar sobre “férmulas”. A docente respondeu:
Acho que o trabalho td adequado. Quanto a rever, estamos revendo
desde o primeiro dia de aula! Os estudantes riram e o assunto
se encerrou nesse mesmo momento. Isso nos remete ao que
Dalben (2004) afirma sobre as experiéncias de conselho de
classe participativo que ela observou:

O qgue se tem observado com essas experiéncias € que

os alunos falam, apresentam as questdes discutidas por

eles sobre cada professor, e, em seguida, esse professor,
colocado em evidéncia, justifica suas atitudes, que aca-
bam por ser aceitas pelos alunos, encerrando, assim, os
argumentos. O processo, em vez de ser dialdgico, trans-
forma-se num bate-bola sem aprofundamento. (DALBEN,
2004, p. 66)

Embora na sala de aula também possam ser colocadas
questoes como essas, referentes a metodologia docente, é no
conselho de classe por meio da participacdo estudantil que
isso é dito oficialmente diante do coletivo, o que pode ge-
rar didlogo e interacdo entre docente e estudante, mas que
também pode reforcar uma relacio conflituosa e autoritdria
entre esses sujeitos. O que é gerado a partir da avaliacdo que
os estudantes fazem sobre os docentes pode servir como re-
flexdo e ajustes da prdtica docente, mas também pode servir
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para manter a relacdo de poder ja existente em sala de aula.
Isso vai depender das concepgoes que os docentes tém sobre
educacdo e avaliacdo que fundamentam suas prdticas. O que
se observa na dinamica de funcionamento do conselho de
classe com participacdo discente é que nem sempre essa par-
ticipacdo consegue promover maior interacdao entre estudan-
tes e docentes, tampouco consegue promover algum tipo de
andlise mais profunda em relacdo ao desenvolvimento das
aprendizagens.

Buscando entender de que maneira a participacdo é
compreendida pelos diferentes sujeitos presentes numa
reunido de conselho de classe, solicitamos, aos estudantes,
docentes e técnicos educacionais participantes da amostra
de pesquisa, uma definicdo do que seria participacdo. Para os
estudantes, a participacdo ndo diz respeito apenas ao estar
presente numa reunido; ela estd relacionada ao sentido de
oportunidade para expressar ideias e opinides, de externar e
de discutir os problemas com objetivo de resolvé-los e ainda
como forma de colaborar com o grupo:

Expressar sua opinido para o grande grupo, e/ou estar pre-

sente para ouvir o que tem a ser falado sobre vocé. (E6)

E, se vocé sente que tem algum problema, alguma dificuldade
ou até algo positivo que vocé quer externar, isso sempre pra
tentar avancar, sempre tentar melhorar, acho que é isso. (P5)

A participagdo é a forma mais efetiva de contribuir para
que os objetivos do conselho de classe sejam atingidos. Parti-
cipar ndo € apenas indo ao conselho, mas também nas discussoes
sobre os professores em classe, durante a construcdo dos textos,
que ao meu ver é a mais importante. (E3) (Grifos nossos)

Importante refletir que falar ou debater uma questiao
num determinado grupo ndo significa necessariamente estar
participando. Luck (2013, p. 39) explica que frequentemen-
te, em reunides escolares com professores, pais ou alunos, é
possivel perceber que “a reunido é considerada boa quando
o nivel de ‘falacdo’ é elevado e quando os ‘participantes’ fi-
cam satisfeitos pela oportunidade de se fazerem ouvir”. No
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entanto, é necessdrio compreender que a participagdo soli-
cita, sim, a presenca e a fala, mas fundamentalmente exige
o0 interesse e 0 compromisso com o que estd sendo colocado
no grupo, a fim de se alcancarem os objetivos esperados por
todos. Para a autora (2013), participar expressando ideias
e discutindo sé tem efeito quando se alcan¢a o avango por
meio de um processo de compartilhamento de entendimen-
tos sobre o que foi discutido e quando se tomam decisdes
para enfrentar os desafios e as limitacoes, compartilhando o
poder e a responsabilidade pela sua realizacdo.

Nesse contexto, observamos que a participacdo dos es-
tudantes no conselho de classe da escola as vezes ganha um
sentido de engajamento, que, de acordo com Luck (2013),
significa estar envolvido no processo e ainda assumir a res-
ponsabilidade de agir com empenho e competéncia a fim de
alcancar os resultados desejados:

A gente teve um caso agora, eu acho que foi no terceiro bimestre
ou foi no segundo bimestre, que uma turma tava tendo mui-
tos problemas com um professor especifico, e ai, eles tomaram,
porque esse problema jd vinha acontecendo com outras turmas
anteriormente, entdo eles tomaram a frente pra tentar resol-
ver esse problema de uma forma que eu acho que nunca foi
vista no colégio. Entdo eu acho que cada vez mais, quanto
tempo vai passando, mais os alunos ficam cada vez mais
engajados, nesse senso de mudanca mesmo. De ver um pro-
blema e tentar resolver. (E5) (Grifos nossos)

Para os docentes e técnicos educacionais, participacao,
num sentido geral, varia entre a ideia de participar para fa-
lar, para expor ideias ou argumentos, ou participar para ou-
vir e refletir, e ainda participar para tomar decisoes:

Veja, a participacdo pode se dar de diversas formas na minha

perspectiva €, desde a participagdo enquanto escuta, eu acho

que ouvir é uma forma de participar né, e aquela escuta atenta.

Ndo adianta estar presente, mas ndo estar muito ali, né?

Entdo a participagdo, ela se dd pela escuta, pela fala, ela se

dd pela, através do processo de reflexdo sobre aquilo que é

escutado, que € falado, né? (P4)
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Bem, participagdo, a meu ver, ndo é somente estar presente fi-
sicamente, nem uma participagdo, se a gente for pensar numa
participacdo de cunho democrdtico, td certo? Participagdo de
cunho democrdtico ela vai envolver a possibilidade do su-
jeito tomar parte nas decisoes. [...] participagdo democrdtica
necessariamente ela tem que tomar, tem que ter as pessoas en-
volvidas no processo, se estdo interessadas naquele processo, elas
tém que ter parte nas decisoes. (TE1) (Grifos nossos)

Observa-se que os docentes atribuem a participa¢do um
sentido maior, ndo a restringindo a presenca, a expressao ou
a discussdo de ideias; ela compreende também uma escuta
atenta que proporcione uma reflexdo acerca do assunto ou
problema discutido pelo grupo e também a possibilidade de
fazer parte na tomada de decisdo. Todos esses aspectos sdo
inerentes a participacdo; no entanto, é preciso atentar que
ndo basta discutir, refletir ou tomar parte nas decisoes, se
ndo houver de fato um comprometimento com acompanha-
mento e cobranca de realizacdo do que foi decidido.

De um modo geral, segundo os entrevistados dessa pes-
quisa, a participacdo dos estudantes no conselho de classe
por meio das avaliagdes sobre a metodologia e sobre a re-
lacdo com o docente pode favorecer avancos no processo
de ensino e aprendizagem, pois, sem as colocagoes dos es-
tudantes sobre o trabalho docente e sobre as dificuldades
que interferem no desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagens, o conselho de classe permaneceria limi-
tado ao olhar de apenas um dos sujeitos envolvidos nesse
processo, de modo que ndo seria possivel corrigir o que niao
vem funcionando bem em termos de metodologia. Nesse
contexto, observamos que, para docentes e técnicos educa-
cionais, a participacdo dos estudantes no conselho de classe
ganha um papel de relevancia porque:

[...] € 0 momento que eles podem falar pra todos os professores,

todos os colegas. E uma instdncia oficial da escola, um espago

aberto proprio pra que eles é, externalizem o que sentem, o que
estdo pensando. E importante, se eles ndo participam, se eles

se calam, dd pra o professor ter a ideia de que td tudo bem e

ai vocé ndo tem como corrigir o problema, imaginando que

Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 738-773, set./dez. 2018

759



estd tudo bem, como também vocé ndo consegue ter uma
visdo da sala sem a fala deles; fica s6 na fala dos professores
e ds vezes para o professor td tudo bem e a realidade pode
ser bem diferente. (P5)

Com certeza, porque, se ndo tiver o momento da fala dos estu-
dantes, seria algo que apenas o peso dos docentes, seria apenas
a fala dos docentes que ia pesar sobre isso, sobre esse momento
tdo importante e o processo ele se faz por estudantes e docentes e
ndo so pelas agoes docentes. Entdo, é preciso sim ouvir como os
estudantes vém percebendo, como eles vém percebendo in-
clusive nossas prdticas, porque eles falam delas sobre isso, e
como eles vém se percebendo naquele grupo, no grupo clas-
se, com aquele docente, com aquele campo de conhecimento.
Entdo, se a gente ndo tiver a devolutiva dos estudantes, é,
ficariamos também, é... (pausa) ficaria uma lacuna nesse
processo. (P9) (Grifos nossos)

No entanto, nem sempre esse momento de participa-
¢ao que envolve os estudantes e os docentes no conselho de
classe gera uma troca ou um feedback num sentido positivo.
Algumas vezes, a participacao estudantil pode gerar incomo-
dos. Isso depende do nivel da relacdo entre esses sujeitos e
até mesmo da compreensdo do educador quanto ao fato de
estar sendo avaliado pelos estudantes, os quais podem ser
compreendidos como sujeitos ndo qualificados ou ndo os
mais adequados para avaliar alguém que possui mais conhe-
cimento e experiéncias que eles:

Pessoalmente ndo tenho nenhum problema, nenhuma restri¢do.

Agora, ds vezes, eu percebo que alguns colegas se sentem inco-

modados, algumas situacdes criam um mal-estar e isso deve,

no meu entendimento, isso deve ser uma coisa muito tranquila,

porque, como qualquer profissional, nos somos sempre sujeitos a

processos de avaliagdo e isso faz parte da propria construgdo do

profissional, da construgdo da sua atua¢do pedagogica. Entdo,
vejo isso como muito importante, com muita tranquilidade. (P3)

E uma participagdo, de certa forma, generalizando, muito boa,
né. Salvaguardando algumas excegdes, ds vezes, tem professores
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que levam para o lado pessoal ou entdo jd estdo num processo
de desgaste grande com a turma e acaba também trazendo esse
desgaste d tona, né, de uma forma ndo muito madura. Porque
uma coisa € o desgaste td estabelecido e o professor conseguir
trazer isso de uma forma tranquila, outra coisa é trazer de, re-
cheado de emogdo, né. E, ds vezes, essa devolutiva é um pouco
mais acalorada e gera alguns rebatimentos, né, pds-conselho,
mas, de certa forma, os professores participam de forma inte-
ressante. (P4)

Embora os entrevistados afirmem que as situacdes de
desconforto entre alguns docentes quanto a participacao es-
tudantil no conselho de classe sejam esporddicas, compreen-
demos que a relacdo estabelecida no primeiro momento do
conselho de classe de acompanhamento pedagégico ndo é
uma acgao tdo fdcil de ser realizada pelos docentes:

Como ainda é pouco rara entre nds professores a cultura

de autoavaliacdo, também é raro abrir espacos para ser-

mMos avaliados pelos alunos. Fomos educados apenas para
julgar os outros. Quando somos submetidos a julgamento
do trabalho em gque sempre atuamos como soberanos, fi-

camos abalados em nosso poder. (CRUZ, 2005, p. 53)

Culturalmente, no conselho de classe, é o estudante que
é o avaliado, seja em relacdo ao seu desempenho das apren-
dizagens seja em termos de atitudes e comportamentos. Co-
locar o docente na posicdo de sujeito que tem sua prdtica e
sua relacdo com a turma avaliadas, ainda que em um curto
periodo de tempo, é uma dinamica passivel de resisténcia:
A escola, reproduzindo as estruturas sociais e de poder
do sistema capitalista, esta estruturada com base no in-
centivo a competicdo, a superacdo do outro, ao saber
particular, individualizado. A competicdo entre os profis-
sionais da educacdo reforca sobremaneira a resisténcia
a aceitacdo de sugestdes ou criticas sobre seu trabalho,
principalmente em relacdo a avaliacdo, porque envolve
guestdes de autoritarismo e competéncia na sua disciplina.
(HOFFMANN, 2014, p. 140)
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Se, para os docentes, existe uma resisténcia a receber
sugestOoes ou criticas de seus pares, como apontado por
Hoffmann (2014), ela se intensifica quando sdo os estudantes
que fazem esse tipo de avaliacdo. Nesse sentido, compreen-
demos a dificuldade de encontrarmos escolas que tenham
essa prdtica de conselho de classe, pois ndo se trata apenas
de instituir, por meio de normativas ou diretrizes, a reali-
zacdo de uma avaliacdo mais democrdtica e justa nesse am-
biente de avaliacdo; trata-se, sim, de haver esforco coletivo e
transformacdo de concepgoes tradicionais de ensino, que de-
terminam as posi¢Oes hierdrquicas e relagoes desiguais en-
tre docentes e estudantes, em concep¢Oes mais humanas de
educacao e avaliacao que tomam o didlogo e o compromisso
com a formacdo do ser integral como elementos que servem
para orientar e fundamentar suas praticas.

No entanto, quando a escola se propoe a ter como prati-
ca um conselho de classe com a participacdo dos estudantes,
inicia-se a construcao de processos mais democrdticos, de
forma que se consegue transpor barreiras de autoritarismo e
caminhar em direcdo a uma avaliacdo com maior didlogo e
negociacdo entre estudantes e docentes. Um trecho de entre-
vista colabora para essa reflexao quando destaca que a parti-
cipacdo estudantil no conselho e a avaliacdo que faz sobre a
pratica docente sdao importantes porque ajudam a dirimir o
poder que o docente exerce sobre os estudantes:

Os alunos devem participar do processo como acontece entre
nas nesse processo de autoavaliagdo coletiva do comportamento,
das atitudes da turma. Como também avaliando o processo de
ensino e aprendizagem de cada uma das cadeiras, né. [...] Eu
penso que os alunos tém um papel fundamental nisso, até pro
professor, tem que se perceber, porque, muitas vezes, o professor
pode pensar que é Deus, ou, ds vezes, pai de Deus (risos)... (P3).

O surgimento de situacoes de conflitos é inerente aos
espacos participativos: ndo existem participacdo nem pro-
cessos democrdticos que ndo tenham diferentes interesses
e expectativas e concepgoes se intercruzando em torno de
uma mesma questdo. Nesse contexto, as situacdes de inco-
modo ou de conflitos que podem vir a surgir no conselho de
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classe que se propoe a colocar docentes e estudantes num
mesmo momento como sujeitos avaliadores e avaliados po-
dem ser compreendidas como momentos de ajustes e até de
aprendizagens para ambos, quando consideramos que nao
somos seres acabados, prontos, mas sim seres em constante
evolucdo, em constante aprendizado (FREIRE, 2015),® princi-
palmente no que diz respeito a relacdo que estabelecemos
com o outro.

Sintetizando o modo como os sujeitos desta pesquisa
enxergam a participagdo dos estudantes no conselho de clas-
se da escola, podemos afirmar que ndo hd divergéncias nas
falas quanto a necessidade e a importancia dessa participa-
¢do, seja para favorecer aspectos relacionados ao avanco das
aprendizagens, seja para tratar de problemas de relacdo en-
tre os sujeitos do ato de ensinar e aprender, como também
para favorecer a construcdo de processos mais democrdticos
na escola e de uma avaliacdo da aprendizagem mais formati-
va, através do feedback, do didlogo e dos acordos que podem
se estabelecer entre docentes e estudantes.

Em relacdo a avaliacdo das aprendizagens, destacamos,
dentre os trechos das entrevistas dos estudantes, a participacao
deles nesse espaco como importante porque os coloca como
sujeitos que também se avaliam, que avaliam a prdtica docente,
que refletem e contribuem, assumindo a corresponsabilidade
pelo andamento do processo de ensino e aprendizagem:

Uma das coisas mais importantes do conselho é proporcionar

esse momento de troca entre alunos e professores e que a turma

ouga os pontos nos quais precisa melhorar e como foi a unidade.

Sem os alunos, os conselhos teriam bem menos sentido e daria

menos frutos. (E2).

Nada mais justo do que eles poderem contribuir para a melhoria
do dia a dia em sala de aula, se autoavaliarem, avaliarem seus
professores, falarem dos incomodos e, por que ndo, elogiar os
bons métodos que alguns professores adotam. E de uma impor-
tancia tremenda que os estudantes participem desse momento; é
lamentdvel que em muitas escolas isso ndo acontega. (E3)

3 Segundo Freire (2015,
p. 102), “Af se encontram
as raizes da educacao

mesma, como manifestacdo
exclusivamente humana. Isto
€, na inconclusdo dos homens
e na consciéncia que dela tém.
Dai que seja a educagdo um

quefazer permanente”
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Quando questionados se o conselho de classe nessa
perspectiva participativa colabora de alguma forma para a
avaliacdo das aprendizagens, os estudantes entrevistados
demonstram compreender o conselho de classe como um
momento propositivo para mudancas dos docentes e tam-
bém de si préprios:

Acho que ajuda muito porque a gente reflete se aquilo td funcio-
nando ou ndo pra gente, os métodos e tudo mais, a metodologia
do professor, as formas que ele td passando o assunto para gen-
te, tudo isso. Acho que ajuda. Agora assim, né, tem que partir do
professot, porque depende muito do didlogo que vocé for estabe-
lecer e tal, tem que ter o resultado. Eu acho que esse momento é
importante, mas o que vem depois também é importante, pot-
que, se vocé tiver esse momento e o professor ou o aluno ndo se
esforcarem pra mudar a realidade que, tipo, eles refletiram que
existia no momento de conselho, ai o conselho ndo tem sentido,
entendeu? Porque o conselho é um momento propositivo; dai as
pessoas tém que estar dispostas a mudar depois dele. (E1)

Para Silva (2010, p. 42), a avaliacdo ndo é apenas par-
te do trabalho pedagégico, na materializacdo do processo
de ensinar e aprender; ela é fundamentalmente reguladora
desse processo “no prisma de possibilitar ajustes na pratica
docente, subsidiando possiveis inovagoes pedagdgicas, como
na acdo discente favorecendo auto-regulacées nos percursos
de aprendizagem”.

Nesse sentido, a dindmica do conselho de classe em que
docentes e estudantes se autoavaliam e avaliam uns aos ou-
tros contribui para que ambos se coloquem como sujeitos
que podem refletir sobre suas atitudes e prdticas e mudar a
fim de melhorar o desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem. De acordo com Hadji (2001), a avaliacdo se
torna importante quando atua objetivamente “como um mo-
mento forte em um processo de regulacao”. Ele explica que
0 esquema que envolve o feedback e o julgamento conduz ao
ajuste, de modo que se evidencia, de um lado, que a “avalia-
¢do é apenas um momento em um processo geral de condu-
¢do da agdo, mas, de outro, que esse momento ¢ decisivo”
(HADJI, 2001, p. 130). Sendo assim, como espago coletivo de
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avaliacdo, espera-se que o conselho de classe consiga favore-
cer a docentes e estudantes a acdo e a decisdo de mudanca
frente aos entraves e as dificuldades apresentadas, em prol
dos objetivos de aprendizagem que se pretende alcancar.
Na compreensdo de avaliacdo como processo formati-
vo, os docentes entrevistados demonstram compreender o
conselho de classe, no momento que conta com a participa-
¢ao dos estudantes, também como um momento em que a
avaliacdo estd direcionada ndo apenas aos estudantes, mas
também a prdtica docente, devido a troca e ao feedback esta-
belecidos:
E um espaco de troca, um espago de certa forma de avaliagdo
da prdtica docente, porque existe um feedback dos alunos no
momento que os alunos participam, e essa escuta do aluno
no momento do conselho é muito rica. [...] Entdo, de certa forma,
é 0 momento que o professor reconhece alguma fragilidade do
proprio docente, de pactuar o acordo que vai mudar ou que vai
comegar um processo de mudanga, ou entdo, justificar o porqué
de algumas atitudes, né, entdo é um momento bastante rico,
porque é um momento de troca, né. (P4)

Entdo é importante ele participar, ele dizer o que td sentindo.
Vocé pode estar achando que seu trabalho estd sendo excelente,
e muitas vezes eles ndo falam, por mais que vocé insista no papo.
E, no conselho de classe, ele pode expot, ele expoe e isso é um
feedback. Entdo, ele tem que ter o momento dele, ele tem que
falar. [...] Se no conselho de classe forem apenas os professores,
isso ndo faz sentido. Se é um conselho de classe, o aluno tem que
estar presente. (P8)

Importante refletir que a mudanca na prdtica docente
ndo vai ser efetivada pelo conselho de classe. Ele por si s6
ndo tem a forca nem o poder de intervir diretamente na pra-
tica de nenhum educador. O que o conselho de classe faz é
colocar todas as informacodes relativas aos estudantes e do-
centes nessa instancia colegiada para que, de forma coletiva,
isso possa ser pensado e discutido por todos. No entanto, a
reflexdo é pessoal, e a mudanca em alguma estratégia pe-
dagdgica para melhorar o desenvolvimento do processo de
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ensino e aprendizagem é uma decisdo e um COmMpromisso
de cada docente a partir da sua compreensdo sobre o que é
avaliar.

Contudo, hd de se destacar que, embora alguns partici-
pantes da pesquisa afirmem que a participacdo do estudante
no conselho de classe contribui para a reflexdo e a mudanca
da prdtica docente, seja em relacdo a metodologia, a diddtica
ou ao modo de avaliar, entre outros aspectos, para outros
participantes da pesquisa, é exatamente a auséncia de ou a
pouca mudancga, por parte dos docentes, em suas prdticas
que diminui ou desmotiva a participacdo discente no con-
selho de classe. Isso gera desdnimo e desvaloriza¢do em re-
lacdo ao conselho de classe como um espaco de didlogo, de
negociacdo, de acordos e de compromisso com 0 processo
pedagogico:

E, assim, ds vezes eu entendo os alunos, principalmente no en-

sino médio, de ficarem desanimados. Porque tem professor que

ndo muda, que a prdtica ndo muda, e ai como a gente vai fa-
zer com isso, né? E como se fosse assim, td fazendo uma coisa
mecdnica, em alguns casos, reproduzindo um ritual de conselho
de classe, mas sabe-se que uns professores ndo vdo mudar sua
prdtica, isso jd é uma coisa histérica. [...] Ai acho que eles pen-

sam: Qual a razdo de ser disso? Eu vou ld dizer isso e isso, € 0

professor ndo vai mudar! Se a gente sabe que é hd anos desse

jeito, todo mundo fala que é desse jeito! Eu creio que parte, boa
parte, do desestimulo é isso. (TE1)

Eu acho que a participagdo no momento do conselho de classe
é se colocar nessa formativa, no processo de aprendizagem. E
eu acho que nem todo mundo tem essa compreensdo, o que se
reflete na falta da adesdo no conselho de classe e tal. E... (pausa),
mas eu acho que isso também é fruto do, porque eu falei que o
conselho de classe é o momento de refletir sobre as coisas que
precisam mudar, mas, depois do conselho de classe, a gente pre-
cisa mudar, entendeu? E historicamente tem alguns professores
que nunca mudam, isso desvaloriza. Desmotiva a gente a parti-
cipar, a levar aquilo a sério. (E1)
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Quando questionados sobre o0 que os motiva e os desmo-
tiva a participar dos conselhos de classe do colégio, alguns
estudantes responderam:

O que motiva: o fato de ter esse espaco, que de certa forma é

privilegiado em relagdo a outros colégios em que os estudantes

praticamente ndo tém voz para que suas demandas sejam aten-
didas, os incomodos e os conflitos passam sem ser resolvidos, etc.

O que desmotiva: situagdes que mesmo com o conselho ndo se

resolvem. Coisas mais especificas como a metodologia de certos

professores, etc. (E3)

O que motiva: poder expressar sua opinido. O que desmotiva: o
fato de alguns professores ndo mudarem de atitude. (E6)

Compreendendo a avaliacdo como processo de acompa-
nhamento e de regulacdo das aprendizagens e a educacdo
como meio para o desenvolvimento integral do individuo,
o conselho de classe precisa ser realizado com o objetivo de
avaliar para apontar caminhos e elementos suficientes para
garantir esse desenvolvimento; nesse sentido, a pratica do-
cente precisa estar disponivel para passar pelo crivo da refle-
xdo e da mudanca.

No entanto, ndo é apenas ao docente que o conselho de
classe pode favorecer reflexdes e mudancas; os estudantes,
enquanto participantes comprometidos e interessados, tam-
bém sdo instigados a reflexdo acerca do que ainda precisam
modificar efou melhorar para alcancarem maior desenvolvi-
mento de suas aprendizagens. Uma vez que se compreende
que o objetivo do conselho de classe é realizar o acompanha-
mento das aprendizagens por meio de uma avaliacdo pro-
cessual e formativa, compreende-se que essa tarefa ndo se
restringe apenas ao docente; também cabe aos estudantes a
compreensdo sobre o seu papel enquanto individuos refle-
xivos e ativos nesse processo de desenvolvimento, como se
pode observar nesta fala:

[...] porque eu falei que o conselho de classe é o momento de refle-

tir sobre as coisas que precisam mudar, mas, depois do conselho

de classe, a gente precisa mudar, entendeu? (E1)
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Embora ndo seja perfeito, e ndo aconteca exatamen-
te como se deseja ou como esteja proposto nas normas e
orientacoes, o conselho de classe, quando realizado com as
prerrogativas de buscar coletivamente o sucesso do ensino
e das aprendizagens, precisard sempre ser revisto, repensa-
do, reformulado e executado como uma atividade que ndo
se encerra nela mesma, mas que abre possibilidades para
que a escola renove suas prdticas e reconstrua seu cotidia-
no em torno de principios democrdticos e de uma avaliacdo
das aprendizagens mais justa e formativa. Diante do que ja
viemos refletindo sobre o processo da andlise dos dados, pa-
rece nao haver duvida quanto ao alto grau de importancia
que é conferido a participacdo dos estudantes no conselho
de classe.

No entanto, observou-se que, no primeiro momento do
conselho de classe com a participacdo dos estudantes, os
conflitos e os desgastes gerados pelos comportamentos con-
siderados indesejados ou insuficientes, tanto por parte dos
discentes quanto por parte dos docentes, aparecem COmo
tema principal, ficando relegados a segundo plano os temas
sobre aprendizagens e avaliacdo da turma, o que entende-
mos como uma discussdo superficial, sem grandes imersoes
pedagogicas, diddticas ou buscas de respostas as necessida-
des que se apresentam. Hoffmann colabora para essa com-
preensdo quando aponta que, no conselho de classe,

Ha uma relacdo por demais estreita entre as discussdes

que se estabelecem sobre os alunos e as questdes de co-

nhecimento. O que o aluno ndo compreende e por que
ndo compreende sdo questdes raramente abordadas
nesses momentos, privilegiando-se, demasiadamente, as

questdes atitudinais. (HOFFMANN, 2014, p. 145)

Ressaltamos que, no segundo momento do conselho
para acompanhamento pedagégico, os estudantes sdo impe-
didos de participar, visto que, nessa etapa do conselho, serdao
discutidas questdes referentes as aprendizagens e nio apren-
dizagens individuais. Os motivos apresentados pelos docen-
tes entrevistados para a ndo participacdo dos estudantes na
segunda etapa do conselho de classe envolvem os cuidados
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com a ética e a confidencialidade dos resultados das aprendi-
zagens, como modo de evitar constrangimentos e comenta-
rios entre os estudantes.

Importante destacar que a participacao dos estudantes
ao longo de toda a reunido do conselho de classe foi trazida
a tona nas entrevistas de alguns docentes: muitos se posicio-
nam de forma contrdria e poucos levantam essa possibilida-
de, 0 que nos leva a compreender que essa questdo tem sido
alvo de alguma reflexdo. Ressaltamos que apenas dois docen-
tes se posicionam a favor da participacdo dos estudantes no
conselho de classe para acompanhamento pedagégico nos
dois momentos, defendendo que o conselho de classe com a
participacdo dos estudantes para discutir as aprendizagens
seria um momento extremamente rico, tanto no sentido da
avaliacdo quanto no sentido da participacao. E alegam que é
necessdrio esclarecer que, para os casos individuais em que
existissem problemas de aprendizagens ligados a problemas
emocionais efou familiares, isso ndo poderia ser colocado
diante de todos; poderia ser tratado de modo mais particular
numa outra reunido ou ocasido, como é evidenciado na fala
abaixo:

Eu acho definidor, se eu entendo que é para o processo de ensino

e aprendizagem, para os processos de ensino e aprendizagem.

E... (pausa) eu ainda colocaria que os alunos deveriam partici-

par de tudo. Eu fui voto vencido sempre. [Pesquisadora: O aluno

participar de todos os momentos?]. Dos dois momentos, de falar
do que o outro aprendeu. Porque a responsabilidade do outro

[...] pelo limite do outro é do grupo, e 0 grupo ds vezes ndo aju-

da! O grupo teria que se conscientizar de que, ai eu tenho dois ou

trés alunos que estdo com dificuldades, e esses dois, trés alunos
teriam de fato que ter um apoio, ter um olhar, ter o grupo pra
ajudar. Entdo, 16gico, nés ndo tratariamos de demandas parti-
culares, e ai é a defesa do grupo que ndo quer que eles fiquem
o tempo inteiro. Entdo, uma pessoa que tem um aluno que tem
um problema psiquidtrico “X”, e que vem um laudo dos pais,
ndo era ali o momento de se tratar. Teria que se ter uma outra
chamada, um outro contato com os professores pra se comuni-
car. Um momento onde um acontecimento na vida do aluno foi
um baque, a perda de alguém muito importante... (pausa) ou
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4 servico deE gumceanct;ia; ali ndo era o momento de tratar, o SOE* ndo iria tratar nesse
nivel em si, no nivel do ensino e da aprendizagem, td certo? E
a gente iria talvez se prender muito mais ao pedagégico do que
ds vezes ao psicologismo que acaba acontecendo, e ds vezes, né,
acontece. Entdo eu acho que é muito importante a presenga do

aluno. (P10)

Destacamos ainda que, embora afirme a possibilidade
da participacao estudantil em todos os momentos do conse-
Iho de classe, existem ressalvas quanto a essa participacado:

No meu entendimento, no modelo atual, ele é bastante sauddvel;
talvez a gente teria num futuro, ndo sei quando, que preparar
melhor para que talvez os alunos participassem de toda etapa,
eles ndo participassem apenas de parte do conselho. Eu ndo sei
que tipo de amadurecimento nos teriamos pra que esses alunos
participassem no processo de discussdo de casos individuais, ndo
sei como poderia ser isso. Talvez no futuro pudessem participar
integralmente do conselho de classe, inclusive daquele que decide
pela retengdo ou promogdo. Mas repito que isso precisa de um
longo processo de amadurecimento para que haja participagdo
equitativa e objetiva de todos, inclusive dos alunos. [Pesquisado-
ra: Jd existiu na escola algum movimento de participacdo nesse
sentido?]. Ndo tenho conhecimento! (P3)

Compreendemos que o Colégio de Aplicacdo da UFPE,
por se apresentar como uma escola de aplicacdo de teorias e
conhecimentos, que atua como espaco de experimentacao e
fomentacdo de projetos e pesquisas, poderia, talvez por um
processo de bastante andlise e estudo, fazer a experiéncia de
possibilitar a presenca dos estudantes de uma turma numa
reunido de conselho de classe durante todos os momentos.
Nesse sentido, haveria informac6es mais concretas se de fato
os estudantes podem ou nao participar de todo um conselho
de classe para acompanhamento pedagdgico, no qual, para
além da discussdo sobre comportamentos, atitudes e relacdo
docente-turma, o processo de ensino e aprendizagem pode-
ria ser pensado e analisado pelas duas partes que compoem
esse processo — docentes e estudantes.
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CONSIDERACOES

O conselho de classe com a participacdo dos estudantes se
apresenta como uma prdtica significativa e transformado-
ra da cultura dominante de avaliacdo escolar. No entanto,
observou-se que a participacdo dos estudantes no primeiro
momento do conselho de classe ndo consegue ir além das dis-
cussoOes sobre atitudes e comportamentos deles e dos docen-
tes. E, embora os entrevistados informem que essa dinimica
participativa favorece o processo de ensino e aprendizagem,
na medida em que as avaliacbes dos discentes sobre os do-
centes e vice-versa sdo colocadas no coletivo, é possivel per-
ceber que o que é avaliado por esses sujeitos gira em torno
dos conflitos e dos desgastes gerados pelos comportamentos
considerados indesejados ou insuficientes, tanto por parte
dos discentes quanto por parte dos docentes, deixando-se
em segundo plano as questdes sobre as aprendizagens, o
que entendemos ser uma discussdo superficial, sem grandes
imersoes pedagdgicas, diddticas e sem buscas por respostas
as necessidades que se apresentam.

Embora o conselho de classe com a dinamica participa-
tiva nem sempre consiga alcancar efeitos mais significativos
para a melhoria do desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem, ¢ interessante pontuar que, mesmo com o
movimento de continuidade e descontinuidade, de avancos e
retrocessos, esse tipo de organizacdo e de funcionamento de
conselho de classe consegue promover a construcao de uma
cultura mais democrdtica e participativa na escola, como tam-
bém colabora para que a avaliacdo das aprendizagens esteja
ligada aos principios do didlogo, da negociacdo e da regulacao.

Por essas possibilidades e se acreditamos numa educag¢do
que possa favorecer a formacdo de individuos criticos, refle-
xivos, autdbnomos, cidaddos, hd de se pensar em incentivar e
construir na escola uma cultura avaliativa que conte com a
participacdo dos sujeitos envolvidos com o processo de ensino
e aprendizagem. Nesse contexto, o conselho de classe com a
participacdo dos estudantes é um exercicio de avaliacdo de-
mocrdtica possivel e com relativo éxito nesse caso especifico.

E, embora possamos correr o risco de duvidar que
a prdtica de um conselho de classe com essa dindmica de
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funcionamento e organizacdo, como foi observado nesse
estudo de caso, possa ser adotada em outras escolas publi-
cas, pelas diferencas dos contextos sociais e econdmicos nas
quais estdo inseridas, arriscamo-nos a afirmar que isso de-
pende do interesse dos sujeitos que fazem a gestdo da escola.
Pensar a escola publica que tenha como objetivo a formacao
integral de seus estudantes é pensar em fomentar processos
democrdticos via participacdo plena de seus integrantes, o
que inclui a producdo de conhecimento, o acompanhamen-
to e a avaliacdo das aprendizagens.
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AVALIACAO E REGISTRO
NO CURRICULO CULTURAL
DA EDUCACAO FISICA

ARTHUR MULLER'
MARCOS GARCIA NEIRA!

RESUMO

Aavaliagdo abarca um dos temas mais controversos e polémicos dentro
do sistema educacional. De acordo com a atitude curricular, essa
prdtica adquire os mais variados contornos, podendo assumir desde
um cardter classificatorio e excludente, até um cardter investigativo
ou analitico. Adotar esse segundo viés implica o desprendimento da
quantificacdo, da atribuicdo de valores para aprendizagens ditas
bem-sucedidas e a classificagdo dos estudantes. O presente artigo tem
como objetivo analisar a fungdo que o registro adquire no curriculo
cultural da Educagdo Fisica. Para tanto, submetemos ao escrutinio
documentacdo pedagégica elaborada por um professor que atua
em uma escola estadual paulista, analisando como reorganiza suas
acoes diddticas de acordo com os registros das atividades de ensino
e das respostas dos estudantes. Os resultados evidenciam o potencial
do registro como recurso para a avaliagdo do trabalho realizado e a
consequente reorientacdo da rota.

PALAVRAS-CHAVE EDUCACAO FIiSICA « AVALIACAO « CURRICULO
CULTURAL + REGISTRO.
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EVALUACION Y REGISTRO EN EL CURRICULO
CULTURAL DE LA EDUCACION FIiSICA

RESUMEN

La evaluacién abarca uno de los temas mds controvertidos y polémicos dentro
del sistema educativo. Segin la actitud curricular, esta prdctica adquiere los mds
variados contornos y puede asumir desde un cardcter clasificatorio y excluyente
hasta un cardcter investigativo o analitico. Adoptar este segundo sesgo implica el
desprendimiento de la cuantificacion, de la atribucion de valores para aprendizajes
considerados exitosos y la clasificacion de los estudiantes. El presente articulo tiene
el objetivo de analizar la funcién que o registro adquiere en el curriculo cultural de
la Educacion Fisica. Para ello, sometemos al escrutinio documentacion pedagogica
elaborada por un profesor que actiia en una escuela estadual de Sdo Paulo,
analizando como reorganiza sus acciones diddcticas de acuerdo con los registros de
las actividades de ensefianza y de las respuestas de los estudiantes. Los resultados
ponen de manifiesto el potencial del registro como recurso para la evaluacion del
trabajo realizado y la consecuente reorientacion de la ruta.

PALABRAS CLAVE EDUCACION FiSICA « EVALUACION ¢ CURRICULO CULTURAL -
REGISTRO.

EVALUATION AND DOCUMENTATION IN THE
CULTURAL CURRICULUM OF PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT

Evaluation covers one of the most controversial issues within the educational
system. According to the curriculum in action, this practice acquires the most
varied contours, assuming either a classificatory and excluding character or an
investigative and analytical character. Adopting the latter implies disregarding
quantification and the assignment of values for successful learning, as well as the
classification of students. The purpose of this article is to analyze the function that the
documentation acquires in the cultural curriculum of Physical Education. Thus, we
scrutinized pedagogic documentation prepared by a teacher who works in a public
school in Sdo Paulo state, analyzing how didactic actions are reorganized according
to the records of teaching activities and student responses. The results show the
potential of documents as a resource for the evaluation of the work performed and
the consequent reorientation of the route.

KEYWORDS PHYSICAL EDUCATION ¢ EVALUATION ¢ CULTURAL CURRICULUM -
DOCUMENTATION.
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A ROTA DOCENTE: O CURRICULO CULTURAL
O esforco que a sociedade brasileira tem empreendido nas
ultimas décadas vem transformando a escola, de um espaco
exclusivo para determinados grupos, em um ambiente favo-
rdvel ao ingresso e permanéncia de todos. A consequéncia
é o constante choque entre culturas de chegada e aquelas
historicamente privilegiadas no curriculo. Nesse sentido, o
termo “tolerancia”, tdo comum no trato com as diferencas,
tem sido paulatinamente substituido nos documentos e tex-
tos educacionais por “valorizacdo”, o que vai além da sim-
ples verificacdo e compreensdo das culturas.
Trata-se de considerar aspectos culturais, sociais e histo-
ricos, tornando possivel, assim, a compreensao da coloca-
cdo em destaque ou ndo das varias culturas que integram
0 ambiente escolar e seu entorno. E mais, trata-se de com-
preender e analisar quais 0s mecanismos que permitem
que certas culturas gozem de certo prestigio social, dei-
xando tantas outras de lado, atribuindo-lhes um carater
marginalizado e calando as vozes de seus representantes.
(MULLER, 2016, p. 47)
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Uma proposta de Educacdo Fisica pautada nesses pres-
supostos, aqui denominada “curriculo cultural” ou “cultu-
ralmente orientado”, requer o didlogo com prdticas mais
soliddrias, contribuindo para que os sujeitos da educacdo re-
conhecam os saberes dos grupos minoritdrios, alinhando-se
as lutas que tém empreendido pelo direito a representacao.
E nesse contexto que a negociacdo cultural ganha forca no
combate a imposicdo e homogeneizacdo. Afinal, o ponto me-
dular tem que ser a resisténcia a opressdo, ao preconceito e
a discriminagdo, com o objetivo de construir uma sociedade
menos desigual.

Uma educacdo para a negociacao cultural, que enfrenta

os conflitos provocados pela assimetria do poder entre os

diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e

é capaz de favorecer a construcdo de um projeto comum,

pelo qual as diferencas sejam dialeticamente incluidas.

(CANDAU, 2008, p. 23)

Conceitualmente, o multiculturalismo critico, o pés-es-
truturalismo, o pés-colonialismo e os estudos culturais cons-
tituem-se em campos tedricos que inspiram intervencoes
pedagégicas a favor das diferencas (NEIRA, 2018). Enquan-
to o primeiro e o segundo nos auxiliam a compreender os
discursos que atravessam as relagoes sociais, hierarquizando
saberes e prdticas, o terceiro e quarto concebem a cultura
como um terreno em que os significados atribuidos as coisas
do mundo decorrem de disputas assimétricas por validacdo
e legitimacao.

Hall (1997) explica que o resultado desse emaranhado
“velho” pelo
“novo”, mas a criacdo de hibridos, como ocorre nas socieda-

cultural pode ndo ser a substituicio de algo

des multiculturais. Pensando no contexto escolar, uma tnica
visdo nio é capaz de abarcar todos os estudantes. E por isso
que a acdo dialdgica proporciona novos caminhos a partir
do choque entre diferentes representagoes circundantes do
ambiente escolar.
No curriculo cultural da Educacao Fisica as aulas passam
a ter como objetivo contribuir para a leitura dos signos

presentes nas praticas corporais, bem como na producao
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de novas manifestacdes corporais. Nao se trabalha apenas
a acdo motora, mas amplia-se o estudo para os significa-
dos que os diferentes grupos dao as praticas. Ou seja, por
meio desta proposta os sujeitos da educacdo vao, cons-
tantemente, ampliando seu repertdrio cultural ao acessa-
rem alguns coédigos de comunicacdo de outras culturas.
(SANTOS, 2016, p. 40)

O professor que atua a partir do curriculo cultural é in-
fluenciado por principios ético-politicos que ganham mate-
rialidade em atividades de ensino especificas. Neira (2011)
aponta: 1) “o reconhecimento das identidades culturais dos
estudantes” com intuito de valorizar as raizes da comuni-
dade na qual a escola estd inserida, o que faz com que as
praticas corporais dos grupos de origem e pertencimento
dos alunos transformem-se em temas de estudo; 2) a “justica
curricular” se refere ao esforco para equilibrar o tratamento
das brincadeiras, dancas, lutas, esportes e gindsticas oriun-
dos dos vdrios grupos que coabitam a sociedade contempora-
nea, com intuito de proporcionar condi¢des para expressao
e audicdo de vdrias vozes, sem que se privilegiem determina-
dos conhecimentos, discursos e prdticas em detrimento de
outros; 3) a “descolonizacdo do curriculo” é a tematizacao
de praticas corporais dos grupos subalternizados e que tém
estado ausentes do curriculo. Esse principio permite aos alu-
nos perceberem como as narrativas subordinadas sdo silen-
ciadas enquanto as prdticas culturais hegemoénicas narram
o outro colonizado como objeto de curiosidade; 4) “evitar
o daltonismo cultural” implica considerar a heterogeneida-
de presente em todas as salas de aula e, por consequéncia,
as respostas distintas as mesmas atividades e a necessidade
de adocdo de dispositivos de diferenciacdo pedagogica; e 5)
“ancoragem social dos conhecimentos” requer que se tome,
como ponto de partida, a ocorréncia social das prdticas cor-
porais, e que seu lastro histérico e politico seja devidamente
analisado.

Investigando a prdtica pedagégica do curriculo cultural,
Bonetto (2016) percebeu que os principios sdao tomados pe-
los docentes para definicdo das prdticas corporais a serem
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tematizadas e organizacdo das atividades de ensino. Essas,
por sua vez, abarcam: 1) o “mapeamento” do universo cultu-
ral corporal da comunidade, ocasido em que o docente reu-
ne, por meio de observacoes e conversas, informacdes acerca
das producdes discursivas e ndo discursivas referentes as
praticas corporais acessadas pelos estudantes; 2) “leitura das
prdticas corporais”, momento em que a ocorréncia social da
manifestacdo tematizada é submetida a andlise; 3) “vivén-
cias/ressignificacdes” sdo os momentos em que o formato
conhecido das brincadeiras, dancas, lutas, esportes e ginds-
ticas é experimentado e reconstruido de forma coletiva;
4) “aprofundamento” congrega as atividades que se voltam
para um conhecimento mais detalhado da prdtica corporal;
5) “ampliacdo” requisita o acesso a outros pontos de vista
sobre o tema em tela, logo, o acesso a representacoes ainda
ndo disponiveis aos estudantes; 6) o “registro e avaliacdo”
sdo indissocidveis, pois é a documentacdo da trajetoria per-
corrida que permitird o exame detalhado do processo e as
consideracoes sobre seus efeitos no alunado. Registrar é dar
sentido as atividades de ensino realizadas por meio da reto-
mada e reflexdo sobre o que aconteceu na aula, as falas e os
siléncios.

Santos (2016) denominou “tematizacao” o conjunto das
atividades de ensino que caracterizam o curriculo cultural
da Educacdo Fisica. Assim organizadas, as situacoes diddticas
proporcionam aos estudantes vdrios focos de andlise da prati-
ca corporal objeto de estudo. O autor também identificou que
a ligacdo entre elas se dd por meio da “problematizacdo” das
representacoes anunciadas pela turma durante as aulas. Pro-
blematizando os discursos que envolvem as prdticas corporais
e seus representantes, o docente viabiliza a “desconstrucao”
das representacoes opressoras, hegemonicas, discriminaté-
rias, miséginas e homof6bicas, dentre outras tantas.

Vistas em sintonia, a tematizacdo, a problematizacdo e
a desconstrucdo conferem imprevisibilidade aos contetidos,
pois, segundo Bonetto (2016), é justamente o cardter aberto
da proposta que possibilita, a cada docente, a reorganiza-
¢do do encontro diddtico de amanha, conforme as respostas
apresentadas pelos estudantes as experiéncias promovidas
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1 Para seus registros, o
professor utilizou a ferramenta
EverNote. Trata-se de um
aplicativo que pode ser
baixado em smartphone ou
tablet que permite varias
formas de registros: fotos,
videos e dudio com voz
Assim, é possivel que, durante
as aulas, o docente grave

sua propria voz com suas
observacdes acerca daquilo
que estd analisando, enquanto
as criancas realizam a aula

de Educacéo Fisica. Ainda
sobre o Caderno de Registro,
vale ressaltar que esse se
constituiu em um material
empirico de documentacdo

e consulta exclusivo do
docente. Conforme orientacéo
da direcdo da escola, as
informacdes contidas

podem ser socializadas. As
fotos/videos ndo foram, em
qualquer momento da escrita,
divulgados, preservando,
dessa forma, a identidade das
criancas

hoje. A tal plasticidade, que toma como base a condi¢do de
autoria do professor, o autor denominou “escrita-curriculo”.

Em certo sentido, o conceito de escrita-curriculo expli-
ca a maneira como o curriculo cultural da Educacdo Fisica
ganha vida nas escolas, ou seja, dd continuidade ao trabalho
de Santos (2016). Embora os estudos citados tenham mencio-
nado a avaliacdo, ndo aprofundaram a discussdo, tampouco
analisaram o papel que o registro ocupa na materializacao
da proposta.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na tentativa de preencher essa lacuna, lancamo-nos ao desa-
fio de investigar a utilizacdo do registro durante o processo
pedagdgico. Para tanto, o Caderno de Registros' de um pro-
fessor que afirma colocar em agdo a perspectiva cultural da
Educacao Fisica na escola estadual em que atua com as tur-
mas do ciclo inicial do ensino fundamental foi submetido a
andlise cultural. Trata-se de um arquivo eletrénico organiza-
do cronologicamente entre marco de 2015 e agosto de 2016.
Contém fotos, videos, dudios e anotacdes referentes as ativi-
dades de ensino e as respostas dos estudantes, identificadas
por meio de conversas (transcritas pelo proprio docente) e de
desenhos que fizeram a pedido do docente.

A andlise cultural foi a maneira escolhida para interpelar
os registros. A escolha se faz pela contribuicdo que o método
pode oferecer para o campo que esse trabalho se sustenta,
os Estudos Culturais. Além do rompimento com o cianone
que sempre esteve presente nas ciéncias positivistas, o
deslocamento gerado por esse movimento tedérico permite
que a cultura seja analisada nos diferentes locais (NEVES,
2018). Segundo Wortmann (2002, p. 78), nessa proposta cabe
“examinar um pouco mais detidamente as relacOes entre
linguagens, representacdes, producoes de significados (e)
discursos”.

A andlise cultural ndo se resume em descrever o traba-
lho como um campo passivo traduzido em meros registros.
Apoiado na nocao de representacdo cultural de Hall (1997),
tal procedimento permite analisar os diferentes circuitos de
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significacdo colocados em acdo. Torna-se central o entendi-
mento de como os significados e as prdticas sdo construidos
no discurso e como o poder e a linguagem regulam condutas
e ajudam a construir representacoes produzindo diferentes
sujeitos. Na visdo de Wortman (2002), a preocupacao da and-
lise cultural é “penetrar nas linguagens” e “garimpar” os sig-
nificados em uma multiplicidade de textos.

UMA ROTA, VARIOS CAMINHOS
O registro permite que vejamos a historicidade do proces-
so de construgdo dos conhecimentos, porque ilumina a histo-
ria vivida e auxilia @ criagdo do novo a partir do velho. Oferece
seguranga porque relembra as dificuldades anteriores e a sua
superagcdo, dando coragem para enfrentar novos desafios e
dificuldades que, como as anteriores, poderdo ser superadas.

(WARSCHAUER, 1993, p. 63)

Apesar da importancia que a literatura educacional atri-
bui ao registro do trabalho docente, ndo deixa de ser interes-
sante constatar que o assunto ndo tem despertado a atencao
da comunidade cientifica da Educacdo Fisica. Uma consulta
aos principais bancos de dados disponiveis na internet,> me-
diante a combinacdo dos descritores “registro” e “Educacdo
Fisica”, localizou quatro trabalhos.

Piragibe (2006) analisou o processo de reflexdo sobre a
pratica pedagégica durante um curso de formacdo continua-
da em Educacdo Fisica mediado pela técnica dos didrios de
classe. A pesquisadora debrucou-se sobre os registros reali-
zados pelas professoras, apontando a superficialidade com a
qual as instituicdes de ensino lidam com a prdtica reflexiva,
fazendo com que cada vez mais os estudantes sejam transfor-
mados em meros reprodutores das informacoes adquiridas.
Ap6s o ciclo de atividades formativas, a andlise dos registros
produzidos pelas professoras constatou mudancas na forma
de pensar, agir e planejar as aulas.

Melo (2008) também investigou os registros das aulas
de Educacdo Fisica. A sua andlise dos portf6lios elaborados
pelos estudantes e do didrio da professora corroboram a

2 SciELO (Scientific
Electronic Library Online),
Latindex (Sistema Regional
de Informacion en Linea
para Revistas Cientificas
de América Latina, el
Caribe, Espafa y Portugal)
e Biblioteca de Teses e

Dissertacdes da Coordenacao

de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior
(Capes).
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melhora da aprendizagem e a legitimacdo, por assim dizer,
dos instrumentos de avaliacdo empregados pela docente. A
pesquisadora define portf6lio como a reunido das producoes
realizadas pelos alunos, alunas e docentes durante as aulas,
em uma pasta ou em um arquivo de livre acesso e ficil con-
sulta. Ou, ainda, uma forma de didrio de bordo no qual o
professor ou a professora realiza uma espécie de resumo so-
bre essas producoes, inserindo-o no registro. Pode ser, tam-
bém, um dossié que tem por caracteristica o arquivamento
dos registros, respeitando a ordem cronolégica em que esses
acontecem.
O portfdlio permite ao aluno representar a sistematizacéo
do conhecimento de forma cumulativa e dinamica, além
de atender aos desejos e necessidades de complementa-
cdo de cada aluno. De um lado, a qualidade de ser um pro-
cesso cumulativo pressupde a necessidade do professor
acompanhar os alunos em seus avancos, de outro, o fato
de ser dinamico permite (e impde) retomadas, idas e vin-
das sobre o que o aluno ja sabe e aquilo que ainda nao é
conhecido. Esse € o ponto mais especial do portfdlio, que
favorece a formacao de sujeitos autdbnomos e conscien-
tes de seus processos de aprendizagem, ja que possibilita
ao aluno reconhecer e controlar a propria aprendizagem.
(MELO, 2008, p. 35)

O papel que as duas pesquisadoras atribuem ao registro
é semelhante. Quer seja no formato de portfélio ou didrio de
classe, ambos contribuem para documentar o que foi social-
mente construido com os alunos, aproveitando, dessa forma,
toda e qualquer informacdo relevante ao processo vivencia-
do, mesmo que cada uma tenha seus préprios objetivos e
proposicoes. Por entender que o processo pode ser longo e
durar mais do que uma aula, faz-se necessdrio registrar as
discussoes realizadas para que, na aula seguinte, se dé conti-
nuidade a partir do ponto anterior.

Santos e Maximinano (2013) investigaram a forma como
trés professoras de Educacdo Fisica enxergam a avaliacdo
no cendrio escolar. Os autores constataram o teor fiscaliza-
tério adotado pelas participantes do estudo, uma vez que,
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apoiadas nos registros elaborados pelos estudantes, reve-
laram preocupacbes com a apreensao dos contetudos de-
senvolvidos durante as aulas. Os resultados sinalizam o
entendimento que as professoras tém da prdtica avaliativa
como uma forma de quantificar notas para as producoes dis-
centes ou, em certos casos, atribuir valores para a participa-
¢do nas aulas.

Na perspectiva cultural da Educagdo Fisica, o registro
tem sido visto ora com fim em si mesmo, ora para a avalia-
¢do ap6s a finalizacdo das tematizacdes propostas. O registro
como recurso para a avaliacao é encarado como um texto
em constante construcdo, assim como toda a pratica cultu-
ral, o que se distancia dos modelos avaliativos das propostas
convencionais que excluem e classificam os alunos e alunas.

O registro atento das vivéncias, ressignificacdes, pes-

quisas, visitas, presenca de membros da comunidade

apresentados em fotos, filmagem, relatos, anotacodes,
mudancas nas formas de realizar movimentos fornecem
importantes informacdes ao professor, possibilitando-lhe
avaliar o processo, permitindo-lhe identificar insuficién-
cias, limites, acertos e ganhos conquistados por meio das
atividades de ensino, além de fornecerem informacodes
que subsidiam possiveis modificacdes na pratica pedagd-
gica. (ESCUDERO, 2011, p. 101)

A pesquisa de Escudero (2011) é a que mais se aproxima
do presente estudo. Embora reconheca a importancia do re-
gistro como recurso para avaliacdo no curriculo cultural da
Educacdo Fisica, ndo lhe confere status de objeto de pesquisa,
tampouco teceu consideracOes a respeito. A andlise da trans-
cricdo das entrevistas e da documentacdo produzida pelos
docentes que colocam em acdo a proposta revela a nocao
de texto em construcdao, uma producdo escrita baseada em
informacdes sobre a acdo educativa: produgdes dos alunos,
pesquisas realizadas tanto pelos professores como pelos alu-
nos e vivéncias corporais, distanciando-se do viés classifica-
tério e excludente. Essa escrita se assemelha a uma estrutura
provisoéria que, embora apresente desenhos diferentes, para
organizd-la, os professores utilizaram recursos pedagégicos
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3 Todos os nomes citados
sdo ficticios.

semelhantes, especificamente, as acdes de mapear, registrar,
pesquisar e decidir pela continuidade ou pela retomada das
acoes didaticas planejadas, entretecidas pelo didlogo.

A autora ndo deixa duvidas de que a avaliacdo no curricu-
lo cultural da Educacdo Fisica se desprende da mera verifica-
¢cdo das aprendizagens alcancadas pelos estudantes no final
dos trabalhos. Por isso, é fundamental refletir com atencdo
a partir de suas vozes e siléncios. Sobre o assunto, Esteban
(2003) jd dissera que, estando aberto ao outro, o professor
pode, apesar da surpresa, ou talvez como consequéncia dela,
refletir sobre o que o seu aluno diz e sobre a avaliacdo que
ele mesmo havia feito.

Escudero (2011) também envereda por esse caminho ao
afirmar que, ao olharmos para um quadro pronto e acabado,
temos uma visao clara do produto; contudo, nele o processo
desaparece. O processo também é valioso, e nio somente o
produto. A questdo que a pesquisadora deixa em aberto é
como a avaliacdo no curriculo cultural pode efetivamente
levar em consideragdo todo o percurso, e ndo somente o seu
resultado.

ANALISE DA ROTA DOCENTE

No inicio do ano letivo de 2015, o professor mapeou as brin-
cadeiras da comunidade por meio de passeios a pé pelo bair-
ro da escola e pediu as criancas que desenhassem aquelas
que conheciam. Apés a leitura das producoes infantis, fez o
primeiro registro.

FIGURA 1 - Desenho de Luisa?®
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FIGURA 2 - Desenho de Ellen

FIGURA 3 - Desenho de Paulo

Solicitei que as criangas desenhassem o que compreendiam so-
bre as brincadeiras que faziam fora da escola. Algumas crian-
¢as perguntaram se podiam desenhar materiais também. Essa
atividade tem o objetivo de verificar qual a representacdo que
os estudantes carregam sobre as diferentes brincadeiras que co-
nhecem. (Caderno de Registros,* marco de 2015)

Ap0s analisar os desenhos de algumas criangas (figuras 1, 2 e 3),
percebi que determinadas brincadeiras e determinados brinquedos
fazem parte ao chamado universo feminino e masculino. Em vdrios
momentos, percebo a distingdo de género de acordo com a represen-
tagdo dos estudantes. (Caderno de Registros, marco de 2015)

Reconhecendo as identidades culturais dos estudantes e
observando distingdes entre as brincadeiras retratadas pelos
meninos e pelas meninas (eles desenharam esportes ou ou-
tras prdticas vigorosas, enquanto elas preferiram brincadei-
ras mais contidas), o professor organizou diversas vivéncias

4 Caderno de Registros

é o nome que o docente

da ao seu compilado de
observagdes que proporciona
as necessarias informacdes
para gue possa repensar sua
pratica pedagdgica.
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nas aulas seguintes, disponibilizando materiais variados, a

fim de analisar como as criancgas se agrupariam e como esco-

lheriam seus materiais.
Mesmo oferecendo uma grande quantidade de materiais, as
criangas reforcaram a ideia de que certas prdticas e certos ma-
teriais sdo permitidos a determinados grupos. Assim que pedi
para que as criangas entrassem na quadra e pegassem o ma-
terial que quisessem, as meninas entraram, pegaram cordas,
bambolés e bolas de borracha e se dirigiram ao parque (que fica
ao lado na quadra, no canto). Jd os meninos, pegaram a bola
de futebol e jd foram jogar futebol na quadra. Nada combina-
do previamente. As criangas se agruparam e assumiram cada
qual seus espagos como se fosse algo jd determinado. (Caderno de
Registros, marco de 2015)

Os registros do professor corroboram a ideia de que os
diferentes grupos sociais adquiriram, ao longo da histéria,
permissoes diferentes para atuar nos mais variados espacos
e prdticas disponiveis. A escola se oferece como ambiente
propicio a discussdo democrdtica e a desconstrucdo de deter-
minadas representacdes.

Desta forma, as relacdes de poder que atuam na cons-

trucdo de género devem ser amplamente debatidas no

cotidiano escolar, trazendo para a cena pedagodgica as
diferentes formas de identificacdes que constituem uma

sociedade, potencializando e ressaltando as vozes das mi-

norias frente a avalanche discursiva gue insiste em fabri-

car verdades Unicas. (AGUIAR et al,, 2016, p. 50)

A partir de suas observacgoes e alinhando sua pratica pe-
dagdgica aos principios e orientagdes diddticas do curriculo
culturalmente orientado de Educacao Fisica, o docente pro-
pOs, aos estudantes, atividades de ampliacdo, com vistas a
oferecer-lhes informacoes oriundas de fontes diferentes. A
turma se dirigiu a sala de informadtica da escola a fim de pes-
quisar sobre o tema.

Realizamos hoje uma pesquisa na sala de informdtica. A ideia

era que as criangas pudessem ver que as brincadeiras que rea-

lizam aqui na escola muitas vezes também sdo realizadas em
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outros espagos, mesmo que, para isso, ela tenha que ser ressigni-
ficada de acordo com as necessidades do grupo que a realizard.
(Caderno de Registros, abril de 2015)

As criangas identificaram muitas brincadeiras parecidas com
aquelas que fazem na escola, mas algumas sdo bem diferentes.
(Caderno de Registros, abril de 2015)

Professor: Quais as brincadeiras que vocés acharam que sdo
parecidas com aquelas que fazemos aqui na aula de Educag¢do
Fisica?

Aline: Eu achei o “boca de forno”. A tinica coisa que muda é o
que o pegador fala e o0 que as criangas respondem [em seguida,
a crianca detalha a brincadeira realizada em Pernambuco
- fonte da pesquisa — e a realizada em Sao Paulo pelos estu-
dantes durante a aula de Educacdo Fisica].

Professor: Mais alguma brincadeira?

Marcos: Pedo e pular corda. S6 muda a milsica que canta, mas
o resto € igual. (Caderno de Registros, abril de 2015)

Pesquisar com as criancas é uma forma de ampliar os
conhecimentos acerca da prdtica corporal tematizada. Trata-
-se de uma atividade de ensino com potencial para fornecer
argumentos necessdrios a uma andlise critica sobre os fato-
res que impulsionam as diferentes prdticas nos diferentes
espacos.

Se 0 que se pretende é formar cidaddos para uma atua-

cdo critica, democratica e transformadora da sociedade, é

preciso que os conhecimentos adquiridos atraveés de ativi-

dades de ensino possibilitem leitura, interpretacao e acao,
nao so no interior da escola mas também no interior no co-

tidiano das relacdes sociais. (NEIRA; NUNES, 2009, p. 34)

Uma prdtica pedagégica preocupada com a construcao de
uma sociedade menos desigual deve considerar outras repre-
sentacoOes advindas das mais variadas culturas. Considerando
que as diferentes prdticas e culturas transitam pela escola, po-
demos afirmar que, pelo menos sob o ponto de vista de acesso
a um espago outrora exclusivo a determinados grupos sociais,

Estud. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 29, n. 72, p. 774-800, set./dez. 2018

787



788

as situacoes diddticas organizadas pelo docente participante
do estudo buscam inspiracdo na justica curricular, ou seja,
cumprem a funcdo de incluir outras formas de representacao
das prdticas corporais a fim de, quem sabe, desestabilizar a
hegemonia desfrutada pelos esportes da tradicdo euro-esta-
dunidense, quando comparada a condicdo das brincadeiras,
dangas e lutas produzidas e reproduzidas por outros povos.

Para valorizar as raizes culturais da comunidade na qual
a escola estd inserida, as manifestacdes corporais dos grupos
de origem e pertencimento dos alunos transformam-se em
temas de estudos (NEIRA, 2018). A tematizacdo, mais do que
dogmatizar conceitos, busca habitar os planos de imanéncia
das prdticas corporais, de modo a problematizar os aconteci-
mentos para produzir novos conceitos que ajudem a enfren-
tar os problemas vivenciados pelos sujeitos (SANTOS, 2016).

Nessa esteira, o docente, ao tematizar o funk com as
criangas, prop0s a andlise das representacdes que cercam a
danca, desde o discurso das criancas até a forma como é tra-
tada pelas grandes midias.

FIGURA 4 - Foto da lousa com registros dos tipos de funk que as
criangas conheciam
S e 8 E T |
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A partir das informagoes coletadas durante a aula (figuras 4 e 5),
podemos elencar os MCs que as criangas conhecem bem como
quais elas gostam de ouvir. Para a proxima aula, vou baixar as
miusicas para que fagamos uma vivéncia das coreografias que
conhecem. (Caderno de Registros, junho de 2016)

As anotacoes realizadas pelo docente, a partir dos acon-
tecimentos de aula, permitem que as agoes diddticas sejam
constantemente reorganizadas, a fim de proporcionar, aos
estudantes, oportunidades para que suas representacoes se-
jam colocadas em evidéncia, dando lugar — ou ndo — a outras
formas de significar as coisas do mundo. Isso posto, as vivén-
cias assumem um papel fundamental para que os estudan-
tes percebam que as diferentes prdticas corporais assumem
significados distintos de acordo com seu contexto de ocor-
réncia. Trata-se de levar em considera¢do a ancoragem social
dos conhecimentos.

Um artefato construido na cultura como as manifestacoes

da cultura corporal ngdo tem sentido em si. Sua existéncia

se deve ao processo de significacdo pelo qual passou e

que instaurou aquilo que ele é. Uma danca, uma luta ou

esporte tem sentido para o grupo que o formulou e nele
se expressam intencdes, histdrias, relacdes e sentidos.

(NEIRA; NUNES, 2009, p. 1D

Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 774-800, set./dez. 2018 789



790

FIGURA 6 - Desenho de Julio

Hoje fizemos as vivéncias do funk. Cada grupo escolheu uma
miisica e passou a coreografia para os demais alunos da sala.
No final da aula, pedi para que desenhassem aquilo de mais sig-
nificativo que tinham feito. (Caderno de Registros, junho de 2016)

Os desenhos e fotografias evidenciam a importancia do
registro na acdo diddtica culturalmente orientada, afinal, foi
a partir deles que o professor comparou situacdes vividas em
momentos diferentes. Essa comparacao, que reconhecemos
como uma prdtica avaliativa, municia o docente para pro-
blematizacGes que advirdo. Denominamos esse processo de
reorientacdo das rotas, em alusdo ao tracado imprevisivel
que a aula de Educacao Fisica assume quando as vozes dos
estudantes sdo tomadas com seriedade no desenrolar dos
trabalhos. Nesse sentido, corroborando a noc¢do de escrita-
-curriculo desenvolvida por Bonetto (2016), qualquer tipo de
previsibilidade e planejamento que engesse a prdtica docen-
te e a trajetoria diddtica cria obstdculos ao processo pedagd-
gico. Isso denota que a prdtica avaliativa precisa mudar seu
enfoque, deixando de enquadrar o estudante em nimeros,
metas e objetivos a serem alcancados. A fim de alertar sobre
0s riscos que uma perspectiva estruturada oferece, Esteban
(2010) afirma que um projeto hegemodnico e univoco de es-
cola ndo atende as multiplas demandas de uma sociedade
marcada pela diferenca cultural, tampouco acolhe os sujei-
tos que a compoem.

Aqui ndo se estd afirmando a eliminacdo da avaliagdo,
mesmo porque concordamos com Oliveira e Pacheco (2013)
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quando ressaltam que a avaliacdo é parte integrante do cur-

riculo na medida em que a ele se incorpora como uma das

etapas do processo pedagogico.
As avaliacbes - como os curriculos, as metodologias, os
calendarios e outras coisas do processo educativo - po-
dem ser tecidas - construidas - a partir das relacdes de
comunicacao que fazem parte do cotidiano escolar, com
respeito a diversidade e as especificidades, frutos das ne-
gociacdes que as relacdes dialogais propiciam. (RIBETTO
et al, 2013, p. 110)

A andlise do material produzido pelo docente revela
que o registro, enquanto orientacdo diddtica que caracteri-
za a perspectiva cultural da Educacdo Fisica, é um recurso
importante para, segundo Neira (2018), evitar o daltonismo
cultural e disponibilizar outros olhares, sob outros angulos,
incentivando, assim, uma acdao mais soliddria com os conhe-
cimentos que circulam na sociedade. Isso fica visivel nas
acoes do professor. A todo momento sua preocupacao é ouvir
os diferentes posicionamentos dos estudantes para que, na
aula seguinte, possa chegar preparado para problematizar
determinadas questGes ndo pensadas anteriormente, contri-
buindo para que as criancas ampliem suas representacdes
sobre as prdticas corporais e seus representantes.

FIGURA 7 - Desenho de Janio
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FIGURA 8 - Desenho de Paula

FIGURA 9 - Desenho de Vanessa
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Os desenhos de Janio (Figura 7) e Paula (Figura 8) foram feitos ao
final da tematizagdo das brincadeiras. Durante o mapeamento
no inicio do ano, a turma havia dito que pular corda era uma
brincadeira tipicamente das meninas. Apés todas as propostas
trazidas para as criangas durante as aulas de Educagdo Fisica,
pedi para que elas desenhassem os momentos mais significati-
vos. Diferente do que aconteceu no inicio do ano, as criangas
desenharam meninos e meninas brincando juntos. (Caderno de
Registro, novembro de 2015)

Em relagdo ao desenho de Vanessa (Figura 9), podemos estabele-
cer algumas reflexoes. Quando iniciamos com a tematizagdo do
funk nas aulas de Educagdo Fisica, algumas criangas (e a pré-
pria Vanessa) disseram que se tratava de uma danga proibida
para criangas porque expunha o corpo, que os pais proibiam eles
e elas de escutarem funk e que os MCs se vestiam mal. As crian-
¢as chegaram a usar as palavras “vagabundo”, “malandro” e
“marginal” para designar os/as cantores/as e dangarinos/as
de funk. Apds todas as problematizagoes propostas durante os
trabalhos, algumas criangas mudaram de opinido. (Caderno de

Registro, novembro de 2015)
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Os registros do docente sinalizam a abrangéncia do cur-
riculo cultural nas aulas de Educacdo Fisica, refor¢cando a im-
portancia de se incluir, no bojo das andlises, as experiéncias
dos estudantes angariadas além dos muros escolares.

A divisdo dos espagos durante algumas atividades realizadas

nas aulas de Educagdo Fisica vai ao encontro daquilo que obser-

vei no mapeamento. Caminhando pelo bairro, as tinicas duas
pragas disponiveis sdo totalmente utilizadas pelos meninos. Ndo

vi nenhuma menina nem em volta desses espagos. Em uma das

pragas tem um playground onde meninos e meninas, acompa-

nhados de suas mdes, brincam. (Caderno de Registros, agosto de

2015)

Apoiados nesse trecho, podemos afirmar que, no espaco
observado pelo professor, algumas brincadeiras sdo legitima-
das como uma prdtica comum entre meninos e meninas. Po-
rém, no caso de alguns esportes, como o futebol, ele se torna
masculinizado. Faz-se, portanto, fundamental, a presenca
dessas prdticas corporais na escola, para que essas questoes
sejam investigadas e problematizadas com os estudantes.

FIGURAS 10 e 11 - A hora do egreio

As fotos (figuras 10 e 11) me deixaram preocupado em rela-
¢do ao desenvolvimento de um trabalho culturalmente orien-

tado. Serd que estd sendo realizado com qualidade? Serd que
estd correto? Serd que as criangas percebem que oS espagos
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agente de organizacéo escolar
responsavel por acompanhar
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as criang¢as durante o
intervalo.

pertencem a todos e a todas? Serd que essa foto foi um recotte
isolado, sem relevancia? Ou serd que, a partir de seus interesses
(futebol, corda, bambolé), as criangas revelam o que realmen-
te pensam, legitimando quem pode e quem ndo pode brincar?
(Caderno de Registros, outubro de 2015)

A partir da reflexdo do professor, lembramos que o

mundo ndo foi apresentado aos estudantes na ou pela escola.
Muito pelo contrdrio, antes de ingressarem no ambiente es-
colar, as criancas experimentaram situagoes profundamente
marcadas pelas relacdes de género. Nota-se facilmente que
os marcadores sociais perpassam as prdticas corporais e, por
essa razdo, descontruir certas representacoes circundantes
mediante atividades de aprofundamento torna-se um dos
objetivos da Educacdo Fisica culturalmente orientada.

Apos pesquisarmos sobre o rap em sites (relacionando o rap
com os movimentos negros e o hip-hop), e de assistirmos a algu-
mas batalhas de rimas postadas no YouTube, problematizamos
as questoes relacionadas ds roupas dos rappers.

Dayane: Se um rapper entrar na escola, tomo mundo vai saber
que ele é rapper, por causa das roupas, das correntes, do boné.
Marcelo: E da hora. As roupas que os caras usam.
Fernanda: As meninas usam roupas da hora também.

Lucas: Mas as roupas é que sdo diferentes. As correntes nem
todo rapper usa. Tem rapper que ndo tem corrente. O que vale
é cantar e rimar.

Melissa: A gente faz batalha de rima na escola. A tia X° ndo
gosta que a gente faga.

Professor: E por que ela ndo gosta disso?

Melissa: Sei ld.

Gisele: Ela fala que isso ndo é coisa de menina. Que tem pala-
vrdo e é feio.

Professor: Mas no rap tem palavrdo?

Henrique: As vezes tem. Depende da letra.

Igor: Mas ndo ¢ nada pesado. E palavrdo leve.

Professor: Mas quando vocés fazem as batalhas, vocés falam
palavrdo?

Caio: Ndo.
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Kaique: A tia estd sempre perto da gente. Ela sabe que a gente
ndo fala palavrdo. E que ela ndo gosta de rap. Ela ouve miisica
evangélica.

Isadora: E louvor que fala.

Kaique: E, isso ai.

Professor: Isadora, vocé também canta; é cantar que se fala
quando se fala em louvor?

Isadora: Ahd. Estd certo. E eu vou no culto todo domingo com
meus pais. A tia X frequenta a minha igreja.

MayKky: Por isso que vocé é chata também.

Professor: Pessoal, espera um pouco. Estamos conversando
numa boa. Ndo tem necessidade disso, né, Mayky?

Mayky: Mal ai.

Isadora: Entdo, professor, como eu estava falando, a tia fre-
quenta a minha igreja, mas ndo tem nada a ver isso que o
Mayky falou. Eu, se quiser, ou¢o qualquer miisica.

Beatriz: E verdade. Ela até jd ficou com a gente nas batalhas.
Luis Victor: E que tem gente que ndo gosta e acabou. Fazer o
qué? Cada um tem um gosto.

Robert: Professor, vocé disse que a gente ia fazer uma danga.
Quando vai ser?

Professor: Boa, Robert. Na proxima aula, em grupos, vocés vao
compot uma coreografia inspirada no rap que assistimos hoje.
Ensaiem durante a aula e, no final, cada grupo apresenta a sua
danga. Agora fagam os grupos e decidam qual milsica querem
dangar. Podem deixar que o som eu pego para a proxima aula.
(Caderno de Registros, junho de 2016)

Hoje a aula foi toda voltada para a ressignificacdo das dangas
que as criangas tinham assistido na dltima aula. Na primeira
aula, formei grupos, com seis a oito integrantes. Cada grupo
deveria elaborar uma coreografia e ensaiar. Na aula seguinte os
grupos apresentaram suas coreografias. Um a um, todos os gru-
pos se posicionaram d frente dos demais para a apresentagdo.
Eu fiquei responsdvel em acionar a musica. (Caderno de Regis-
tros, setembro de 2014)

Interessante que as criangas criaram grupos mistos. Ndo hou-
ve qualquer orientagdo nesse sentido. Deixei que ficassem d
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vontade. Talvez o fato de algumas meninas e meninos ficarem
juntos durante o recreio para fazerem a batalha das rimas tenha
influenciado na formagdo dos grupos. Mas como ndo puderam
formar um 1inico grupo, tiveram que desmembrar a “turma da
batalha de rima” e, dessa forma, a sala ficou com uma divisdo
mista e homogénea. (Caderno de Registros, setembro de 2015)

FIGURA 12 - Desenho de Isadora

O desenho (Figura 12) mostra as criangas dancando o rap.
Destaquei o desenho da Isadora porque, na aula em que con-
versamos sobre as batalhas de rimas, ela disse que a agente de
organizagdo escolar frequentava a mesma igreja que ela e que
ndo gostava dessas miusicas. Ao que parece, pelo menos a partir
do desenho, e também da fala da Isadora, para ela, isso ndo é
um problema. (Caderno de Registros, setembro de 2015)

As criangas colocaram em seus desenhos alguns tragos que para
elas sdo bem caracteristicos das pessoas que dangam e ouvem o
rap. As calgas folgadas e os bonés sdo bem evidentes. Lembran-
do que isso foi o tema de uma de nossas aulas, antes das ressig-
nificagoes, quando fomos d sala de informdtica da escola para
pesquisar em sites sobre o historico do rap, os movimentos que
influenciaram as dangas e o conceito politico de resisténcia, prin-
cipalmente a partir do movimento black. As criangas puderam
ver alguns rappers famosos, trechos de seus shows. Em um dos

6 Famoso rapper norte- videos, viram o 50 Cent® realizando uma batalha de rimas em
-americano, considerado uma - .
das figuras mais expressivas uma de suas apresentagoes, em que ele escolhia duas pessoas da
do rap atual.

plateia, aleatoriamente. (Caderno de Registros, setembro de 2015)
No registro do professor, existe uma grande expectativa

sobre o material que as criancas produziram apoés as ativida-
des de ampliagiio e aprofundamento. E fundamental que se
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tenha expectativa sobre toda e qualquer acao pedagogica, mas
o fato de os estudantes responderem de uma forma diferen-
te daquela aguardada ndo descartaria o trabalho realizado.
Muito pelo contrdrio, fortaleceria a importancia dos regis-
tros docentes para que, cada vez com mais frequéncia, as ati-
vidades passem por um processo de reorganiza¢dao, sempre
em vista do tema estudado. Se o docente realiza diferentes
formas de registros para essa reorientacdo, precisa que as
criancas produzam materiais que lhe permitam uma andli-
se mais proxima das representacoes infantis. Enveredando
por esse caminho, é muito importante que os discentes nao
estejam influenciados ou contaminados por certos discursos
no momento de seus registros. Em outras palavras, faz-se ne-
cessdrio que alunos e alunas tenham seguranca para expor
suas opiniodes, dando vazdo aos significados que atribuem as
prdticas corporais.

REORIENTANDO A ROTA

Mesmo se tratando de um importante recurso utilizado para
reflexdo sobre a prdtica pedagdgica, causa estranheza a ca-
réncia de estudos sobre registros de professores de Educa-
¢do Fisica. Excecdo feita ao trabalho de Escudero (2011), os
demais que pudemos localizar deram a entender que seu
emprego ocorre principalmente no momento de avaliar as
aprendizagens dos estudantes.

As andlises dos materiais produzidos pelo professor
permitiram-nos compreender a importancia do registro no
planejamento das acdes diddticas a partir dos acontecimen-
tos de cada aula. Por conseguinte, os planos de acdo cristali-
zados e previamente modelados no inicio do periodo letivo
(ano, semestre ou bimestre), pautados nas expectativas que
os docentes tém em relacdo ao ensino e a aprendizagem dos
estudantes, cedem espaco as acoes construidas democratica-
mente junto com os alunos, fundadas em cada problematiza-
cao, fala, siléncio, desenho, conversa ou vivéncia.

A partir da andlise do Caderno de Registros do profes-
sor que se disponibilizou a participar do estudo, constata-
mos que a forma como lida com o material se assemelha a
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7 Waze é um GPS gratuito

em que 0s proprios usuarios

a
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limentam o programa com
informacgdes em tempo
real dos acontecimentos
relacionados ao transito.

sinalizacdo do GPS Waze” em uma estrada, ou seja, oferece
orientacoes sobre o caminho a seguir. A metdfora utilizada
por ele préprio cai como uma luva. Ndo hd como negar que
os registros exercem um papel preponderante na avaliacdo
da rota percorrida pelo professor e seus alunos.

Os resultados do presente estudo evidenciam que as
acoes diddticas futuras sdo pensadas a partir dos aconteci-
mentos presentes; por essa razdo, no curriculo cultural da
Educacao Fisica, é impossivel planejar sem a contribuicdo
das vozes discentes. Logo, quanto mais ricos forem os regis-
tros e a andlise, rotas mais seguras poderao ser tracadas.

Na visdo de Padilha (2008), planejar é estabelecer cami-
nhos que norteiem mais apropriadamente a execucdo da
acao educativa. E essa “melhor execucdo” s6 é possivel a
partir do momento em que o docente incorpora em sua
prdtica a realizacdo de registros que permitam analisar o
que ocorreu nas aulas, avaliando de que maneira as orien-
tacoes futuras podem ser realizadas. Enveredando por esse
caminho, ndo se pode pensar em uma prdatica docente en-
rijecida. Ela € avaliada, reinventada e reconstruida cotidia-
namente.

Ao propor uma forma de conceber a acdo avaliativa a
partir dos registros, o presente estudo extrapola as reco-
mendacgoes de Escudero (2011, p. 106), para quem a avalia-
cao “é entendida como um texto em constru¢do, como uma
producdo realizada por alunos e professores”. Além disso,
complementa o trabalho de Bonetto (2016), pois ressalta a
importancia dos registros como dispositivos imprescindiveis
a escrita-curriculo.

Dessa maneira, concluimos que a perspectiva cultural
do componente dd novos contornos a prdtica avaliativa. Os
antigos preceitos de verificacdo e classificacio podem ser
substituidos pela avaliacdo do percurso, tendo em vista os
objetivos tracados para cada tematizacdo. A andlise das agoes
diddticas observadas e da documentacdo pedagodgica acumu-
lada aponta que o registro docente é fundamental para que
a rota inicialmente tracada possa ser reorientada a qualquer
tempo.
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EDUCACAO FISICA DA
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RESUMO

Este artigo analisa como a avaliagdo do ensino e da aprendizagem
é prescrita nos curriculos dos cursos de formagdo de professores em
Educagdo Fisica em sete paises da América Latina. Caracteriza-se
como pesquisa qualitativa, do tipo exploratoria, que assume a
andlise critico-documental como abordagem tedrico-metodoldgica e
o Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes
e de Questionnaires (IRaMuTeQ) como ferramenta de auxilio para
andlise. Utiliza, como fontes, 14 planos de disciplinas de avaliagdo.
A andlise dos dados indica que as disciplinas se propoem a discutir
e ensinar a avaliagdo do processo de ensino e da aprendizagem,
suas implicagdes para o contexto da educagdo bdsica, projecdo de
possibilidades de prdticas avaliativas e estabelece a relagdo teoria
e prdtica. Esse movimento evidencia-se com a presenca de algumas
palavras, como “instrumento”, “técnica”, “prdtica”, articulando-se
também com a “teoria e a concep¢do de avaliagdo” que lhe oferece
suporte, relacionando-se com a “Educagdo Fisica” no contexto da
educagdo profissional.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA EDUCACAO » EDUCACAO FISICA -
FORMACAO DE PROFESSORES * CURRICULO.
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ENSENANZA DE LA EVALUACION EN LOS CURSOS
DE EDUCACION FiSICA DE AMERICA LATINA

RESUMEN

Este articulo analiza como la evaluacion de la ensefianza y del aprendizaje se prescribe
en los curriculos de los cursos de formacién de profesores en Educacion Fisica en
siete paises de América Latina. Se caracteriza como investigacion cualitativa, del
tipo exploratoria, que asume el andlisis critico-documental como abordaje tedrico-
-metodoldgico y lo Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes e
de Questionnaires (IRaMuTeQ) como herramienta auxiliar para el andlisis. Utiliza,
como fuentes, 14 planos de disciplinas de evaluacion. El andlisis de los datos indica
que las asignaturas se proponen a discutir y ensefiar la evaluacion del proceso de
ensefianza y aprendizaje, sus implicaciones para el contexto de la educacién bdsica,
proyeccion de posibilidades de prdcticas evaluativas y establece la relacion entre
teoria y prdctica. Este movimiento se pone de manifiesto con la presencia de algunas
palabras, como “instrumento”, “técnica”, “prdctica”, articuldndose también con la
“teoria y la concepcion de evaluacién” que le ofrece soporte, relaciondndose con la
“Educacion Fisica” en el marco de la educacién profesional.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DE LA EDUCACION « EDUCACION FiSICA -
FORMACION DE PROFESORES * CURRICULO.

TEACHING EVALUATION IN PHYSICAL EDUCATION
COURSES IN LATIN AMERICA

ABSTRACT

This article looks at how the evaluation of teaching and learning is prescribed in
the curricula of teacher training courses in Physical Education in seven countries of
Latin America. It is a qualitative, exploratory study, which uses critical documentary
analysis as a theoretical-methodological approach and the Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires (IRaMuTeQ) as a tool to
support analysis. Fourteen subject evaluation plans are used as sources. The analysis
of the data indicates that the subjects are intended for discussion and teaching of
evaluation of the teaching and learning processes, their implications in the context
of basic education, the projection of possibilities of evaluation practices and for
establishing the relationship between theory and practice. This trend becomes clear
through the use of some words, such as “tool”, “technique”, “practice”, associated
with the “theory and design of evaluation” that supports it, relating to “physical
education” in the context of professional education.

KEYWORDS EVALUATION OF EDUCATION « PHYSICAL EDUCATION ¢ TEACHER
TRAINING « CURRICULUM.
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1“[..] tipo de prescricdo ou
orientacdo do que deve ser
seu conteuido, principalmente
em relacdo a escolaridade
obrigatoria. [...] aspectos

que atuam como referéncia
na ordenacao do sistema
curricular servem de ponto de
partida para a elaboracéo

de materiais, controle do
sistema, etc.” (p. 104).

2 “Por avaliacdo do

ensino e da aprendizagem
entendemos gue essa ocorre
no contexto da sala de aula,
envolvendo o professor e o
aluno, permitindo evidenciar
0 processo educativo e
oferecendo pistas do que o
estudante aprendeu” (p. 47).

804

INTRODUGCAO

Como a avaliacdo do ensino e da aprendizagem é prescrita
nos curriculos (SACRISTAN, 2000)! dos cursos de formacio
de professores em Educacdo Fisica nos paises da América La-
tina? Esse questionamento gera o objetivo deste estudo, que
é compreender como a avaliacdo do ensino e da aprendiza-
gem (FREITAS, 2014)? é prescrita nas disciplinas especificas
sobre o tema nos cursos de formacdo de professores em Edu-
cacdo Fisica nos paises da América Latina.

A articulacdo entre a avaliacdo e a formacao de professores
tem sido objeto de estudo de alguns pesquisadores do campo
da Educacdo Fisica em paises da América Latina (BATISTA,
2000; FROSSARD, 2015; GALLARDO-FUENTES; LOPEZ-PASTOR;
CARTER-THUILLIER, 2017; MENDES; NASCIMENTO; MENDES
JUNIOR, 2007; SANTOS et al., 2016b; SARNI, 2006). Esses
autores sinalizam a necessidade de maior discussdo sobre essa
temadtica, destacando sua relevancia no exercicio da docéncia.

No Uruguai, Sarni (2006) investigou as concepcoes de ava-
liacdo da aprendizagem presentes nos discursos e prdticas de
professores de Educacdo Fisica da rede publica de Montevidéu
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e sua possivel relacdo com os curriculos de formacao dos do-
centes, em particular da disciplina de avaliacdo. Os resulta-
dos apontam que as prdticas de avaliacdo da Educacdo Fisica
escolar ndo estdo relacionadas aos interesses presentes nos
programas de disciplinas sinalizados.

No Brasil, Santos et al. (2016b), ao investigarem o modo
como os alunos do ultimo periodo do curso de licenciatura
do Centro de Educacao Fisica e Desportos da Universidade
Federal do Espirito Santo (CEFD/UEES) (res)significam suas
experiéncias com a avaliacdo do processo de ensino-apren-
dizagem vivenciada na formacdo inicial, ressaltam que as
narrativas dos discentes centralizam-se nas prdticas realiza-
das por seus professores e, por se colocarem na condicdo de
alunos, focalizam a maneira pela qual sdo avaliados.

Os autores sinalizam a necessidade de provocar uma re-
flexdo sobre a atuacdo profissional e de aprofundar a discussdo
entre formacao inicial e avaliacdo, problematizando a prépria
compreensdo desses conceitos. Além disso, apontam que a ar-
ticulacdo das experiéncias avaliativas com a futura atuacio do-
cente apresenta-se especialmente em disciplinas que discutem
as prdticas pedagogicas, como o Estdgio Supervisionado.

Nesse mesmo contexto, Batista (2000), Mendes, Nascimento
e Mendes Janior (2007) e Frossard (2015) também enfatizam
a necessidade de as diferentes disciplinas que constituem
o curriculo de formacdo inicial discutirem sobre avaliacdo,
uma vez que esse é um anseio anunciado pelos alunos parti-
cipantes dos estudos.

No Chile, Gallardo-Fuentes, Lopez-Pastor e Carter-Thuillier
(2017) investigaram as prdticas de avaliacdo formativa usa-
das no processo de formacdo inicial em Educacdo Fisica,
comparando a percepcdo de alunos, professores e egressos.
Os autores assim evidenciam: existe uma alta consisténcia
interna entre os programas das disciplinas e sistemas de ava-
liacdo realmente utilizados; as técnicas e instrumentos de
avaliacdo direcionados para o sistema de avaliacdo formati-
va; e hd uma baixa participacdo dos alunos na avaliacdo; por
fim, sinalizam a necessidade de pesquisas sobre a temdtica
em mais universidades do pais.
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3 Utilizamos, neste estudo,

o termo plano de disciplina
para uniformizar a escrita

do texto. Geralmente é
organizado em dados de
identificacéo da disciplina,
ementa, objetivos, conteudo
programatico, metodologia,
avaliacdo e bibliografia basica
e complementar da disciplina.

4 Pelo projeto da
Universidade Federal de Goias
(UFG), Anélise comparativa do
perfil da formagcdo profissional
em educagdo fisica: a América

Latina em foco, em que oS
dados foram provenientes dos
websites das instituicdes e,
posteriormente, organizados
em pastas separadas por

pais, contendo legislacdes e
curriculos das instituicoes.

5 Assumimos as siglas no
intuito de padronizar a
abreviacdo das instituicoes,
tomando como referéncia o
modo como algumas o fazem
em seu endereco eletrénico.

TEORIA E METODO

Caracteriza-se como pesquisa qualitativa exploratéria que
assume a andlise critico-documental (BLOCH, 2001) como
abordagem tedrico-metodolégica. Utiliza, como fonte, os
curriculos prescritos (SACRISTAN, 2000) dos cursos de for-
macao de professores em Educacdo Fisica de sete paises his-
panofalantes da América Latina.

Nesse sentido, analisamos os planos de disciplinas® de
instituicoes de ensino latino-americanas, entendendo que
esse documento define e organiza o que serd ensinado. Bus-
camos, nesse documento, compreender o ensino da avalia-
¢do para o professor de Educacdo Fisica nesses paises.

Com base no banco de dados compartilhado,* analisa-
mos o0 material e estabelecemos os seguintes critérios para
delimitacdo das fontes: a) ter em seu curriculo uma disci-
plina especifica e obrigatéria sobre avaliacao educacional; e
b) ser qualquer pais da América Latina de idioma hispanofa-
lante. Dos 13 paises latino-americanos presentes no banco
de dados, quatro ndo atenderam ao critério a e um ao crité-
rio b de nossa pesquisa, sendo assim composta pela Argenti-
na, Chile, Colémbia, Equador, México, Uruguai e Venezuela.

Para essa parte do estudo, analisamos, inicialmente, 38
instituicoes de formacdo de professores dos respectivos pai-
ses que apresentam, em seus curriculos, disciplinas especifi-
cas de avaliacdo educacional.

Ap6s a definicdo das institui¢cOes, encaminhamos um
e-mail com oficio, explicando os objetivos e finalidades da
pesquisa, esclarecendo possiveis duvidas e convidando-os
para o estudo. Também solicitamos o envio do plano de dis-
ciplina. Esse processo ocorreu entre janeiro e abril de 2017.
Dos 38 contatos realizados, 13 instituicoes nos enviaram os
planos: duas da Argentina, quatro do Chile, duas da Colom-
bia, uma do Equador, uma do México, uma do Uruguai e
duas da Venezuela. Para a apresentacdo das disciplinas, ela-
boramos o Quadro 1, do qual constam os paises e nomes das
instituicdes com as respectivas siglas.®
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QUADRO 1 - Relagédo das instituicdes e disciplinas

PAIS
(N=7)

UNIVERSIDADE/INSTITUICAO (N=13)

DISCIPLINA
(N=14)

Argentina (ARG)

Instituto Superior de Educacion Fisica
Federico Williams Dickens (ISEFFD/ARG)

Evaluacion Aplicada

Universidad Maimonides (UM/ARG)

Metodologia de la Evaluacion y Estadistica Aplicada

Chile (CHL)

Universidad de Concepcién (UDEC/CHL)

Evaluacién de Aprendizaje

Universidad de Atacama (UDA/CHL)

Metodologia y Evaluacion de la Educacion Fisica

Evaluacion Educacional

Universidad Andrés Bello (UNAB/CHL)

Curriculum y Evaluacion

Universidad Adventista de Chile (UNACH/
CHL)

Evaluacion Educacional

Colémbia (COL)

Universidad Catolica de Oriente (UCO/COL)

Teoria de la Evaluacion Escolar

Institucion Universitaria (CESMAG/COL)

Evaluacion Educativa

Equador (ECU)

Universidad Nacional de Loja (UNL/ECU)

Evaluacion Curricular

México (MEX)

Universidad Auténoma de Baja California
(UABC/MEX)

Evaluacioén de la Actividad Fisica y Deporte

Uruguai (URY)

Universidad de la Republica (UDELAR/URY)

Evaluacion

Venezuela (VEN)

Universidad Nacional Experimental de
los Llanos Occidentales Ezequiel Zamora
(UNELLEZ/VEN)

Evaluacion del Aprendizaje

Universidad Nacional Experimental de
Guayana (UNEG/VEN)

Evaluacion de los Aprendizajes

Fonte: Elaboragcdo dos autores.

Para andlise dos planos de disciplinas, utilizamos, como
instrumento de auxilio, o software Interface de R pour les Analy-
ses Multidimensionnelles de Textes e de Questionnaires (IRaMuTeQ).

Realizamos a leitura dos 14 planos recebidos, momento
em que selecionamos os conteudos das ementas e organi-
zamos, em um unico documento de texto, inserindo-o no

software, conforme orientacdo de seu tutorial (CAMARGO;
JUSTO, 2013). Posteriormente configuramos o programa e
foi gerada uma nuvem com as 15 palavras mais recorrentes.

No que se refere ao tratamento com as fontes, ndo nos
interessou julgd-las, mas interrogd-las, entendendo-as como
artefatos culturalmente construidos e repletos de intencio-
nalidade (BLOCH, 2001). Ao explorarmos os documentos,
analisamos as pistas e indicios (GINZBURG, 1989) deixados
pelas fontes e as intencionalidades dos autores sobre o tema

avaliacdo.
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AVALIACAO DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM NAS
DISCIPLINAS DA AMERICA LATINA

Este estudo estd fundamentado em 14 planos disponibilizados
por 13 instituicoes de ensino da América Latina (ISEFFD/ARG,
UM/ARG, UDEC/CHL, UDA/CHL, UNAB/CHL, UNACH/CHL,
UCO/COL, CESMAG/COL, UNL/ECU, UABC/MEX, UDELAR/URY,
UNELLEZ/VEN, UNEG/VEN). Como procedimento de
andlise das fontes, realizamos a leitura na integra desses
documentos. Além disso, estabelecemos um cruzamento
de dados entre a proposta das ementas com os objetivos e
os conteuidos programdticos, obtendo como resultado as
discussoes centrais dessas disciplinas.

No intuito de darmos visibilidade ao que cada uma delas
discute sobre avaliacdo do ensino e da aprendizagem, lanca-
mos os conteuidos das ementas no IRaMuTeQ, obtendo, as-
sim, a nuvem de palavras representada na Figura 1.

FIGURA 1 - Nuvem de palavras das ementas

aluar

zeducacion_fisica
educacion formacion

tedrico = ‘
ensefanza
wSocente estudiante

evaluaC|on

aprendizaje

practica instrumento

técnica
concepto

Fonte: Elaboracdo dos autores.

De acordo com a Figura 1, ressaltamos que as palavras
mais recorrentes sio também aquelas que correspondem
aos objetivos e conteudos trabalhados nas disciplinas. Nes-
se sentido, assumimos, como critério de andlise, as discus-
sOes centrais envolvendo o tema avaliacdo do ensino efou
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aprendizagem em que seus contetdos direcionam para agoes
avaliativas orientadas a prdtica do professor ou do aluno.

A recorréncia a nuvem de palavras (Figura 1) eviden-
cia a centralidade que se da nas disciplinas quando se pro-
pOe discutir e ensinar a avaliacdo do processo de ensino e
de aprendizagem. Nesse caso, temos articulacdo com a for-
macao docente, suas implicacbes no contexto da educacao
bdsica, projetando possibilidades de prdticas avaliativas em
que se estabelece a relacdo teoria e pratica. Esse movimento
evidencia-se com a presenca de palavras como “instrumen-
to”, “
ria” e a “concepcdo de avaliacdo” que lhe oferecem suporte,

» <

técnica”, “prdtica”, articulando-se também com a “teo-

relacionando-se com a “Educacdo Fisica” no contexto da edu-
cacdo profissional.

Estudar a avaliacdo, em especifico o processo de ensino
e de aprendizagem, significa pensd-la na prépria formacao,
como também projetd-la para o contexto de atuacdo profis-
sional, configurando uma perspectiva que lhe oferece funda-
mento para uma concepcado formativa que estd diretamente
vinculada a compreensado de profissionalidade docente. Sen-
do assim, projeta-se que esse futuro professor atuard num
determinado contexto com determinada disciplina escolar.

E importante considerar que as terminologias utilizadas
demandam concepcao que geram, por sua vez, uma
derivacdo daquilo que serd trabalhado no curso de formacao
de professores. Ela circunscreve aquilo que constitui o corpus
de saberes selecionados para ser ensinado sobre avaliacdo
na formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica. Um
indicador dessa configuracdo estd na prépria nomenclatura
definida para a disciplina, ou seja, estudar uma avaliacdo
“aplicada” que se utiliza de “estatistica”, pensa a “aprendi-
zagem”, traduz-se em “metodologias” na correlacdo com a
“Educacdo Fisica”, oferece pistas da necessidade de discutir
o tema de maneira geral, projetando o modo como pode ser
ela pensada e traduzida na prdtica do ato avaliativo.

Entretanto, estabelecer a correlacdo entre “curriculo e
avaliacdo” (UNAB/CHL), por exemplo, é definir que a disci-
plina dé conta de dois campos de discussoes conceituais: os
debates sobre curriculo e sobre a avaliacdo. Isso evidencia
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uma configuracdo em que é necessdrio fragmentar o deba-
te da avaliagdo com outros objetos de estudo da formacao
de professores. Nesse ponto, é preciso estabelecer uma di-
ferenciacdo da disciplina ofertada no Equador, que tem a
terminologia de “avaliacdo curricular” (UNL/ECU), pois essa
nomenclatura nos oferece pistas do direcionamento do de-
bate da avaliacdo do ensino e da aprendizagem para a avalia-
¢do institucional, configurando, assim, um campo de ensino
e de estudo que amplia o préprio conceito que se tem sobre
a temadtica.

E importante ainda destacar que, nos titulos das 14
disciplinas ofertadas, cinco apresentam uma discussao
ampla da temdtica (avaliacdo educacional), indiciando
abarcar a avaliacdo do ensino e da aprendizagem, do sistema
e institucional; quatro direcionam o método e sua correlacao
com a drea de conhecimento (Metodologia da Avaliacdo e
Estatistica Aplicada, Metodologia e Avaliacdo da Educacao
Fisica, Avaliacdo Aplicada e Avaliacdo da Atividade Fisica e
Desporto); trés especificamente a avaliacdo da aprendiza-
gem; e duas o curriculo.

Com intuito de evidenciarmos como essas discussoes se
apresentam, buscamos nos planos elementos que nos aju-
dassem a identificar o que é considerado central no ensino
da avaliacdo. Desse modo, observamos que os conteudos con-
vergem em seis aspectos, conforme sinalizado na Tabela 1.
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TABELA 1 - Pontos de convergéncias entre os planos

PONTOS EM COMUM ENTRE OS PLANOS SOBRE =
AVALIACAO DO ENSINO E APRENDIZAGEM INSTITUICOES/UNIVERSIDADES PORCENTAGEM
UDEC/CHL, UDA I/CHL, UDA Il/CHL, UNAB/
Aspectos histéricos, tedricos e legais da avaliacdo CHL, UNACH/CHL, UCO/COL, CESMAG/ 85,7
P : & ¢ COL, UNL/ECU, UABC/MEX, UDELAR/URY, '
UNELLEZ/VEN e UNEG/VEN
CESMAG/COL, UDELAR/URY, UABC/
— MEX, UNAB/CHL, UNL/ECU, UNEG/VEN, 71,4
Instrumentos avaliativos UNACH,/CHL, UDA II/CHL, UNELLEZ/
VEN e UDEC/CHL
Fases/funcdes da avaliacdo: diagnostica, formativa UABC/MEX, UDA I/CHL, UCO/COL, 357
e somativa UDEC/CHL e UNELLEZ/VEN ’
Avaliacdo segundo seus agentes: autoevaluacion, UNL/ECU, UNEG/VEN, UDA II/CHL, 257
coevaluacion e heteroevaluacion UDEC/CHL e UNELLEZ/VEN ’
Avaliacdo na Educacao Fisica: cualitativa e UNEG/VEN, UDELAR/URY, CESMAG/ 285
cuantitativa COL e UNELLEZ/VEN !
Avaliacdo pautada nos aspectos fisicos e motores ISEFFD/ARG e UM/ARG 14,28

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Observamos, conforme a Tabela 1, que 85,7% dos planos
apresentam, como parte introdutéria, os “aspectos historicos,
tedricos e legais da avaliacdo”. Em uma disciplina (UDEC/CHL),
essa discussdo é anunciada em sua ementa: “permitan al
estudiante tener claridad sobre cémo ha evolucionado el
concepto de evaluacién y las implicancias que esto tiene [...]".
Em outras quatro, encontramos os objetivos: “Comprender los
principales conceptos asociados a evaluacién en educacién”
(Udall/CHL); “Conocerlahistoria de la Evaluacién Educacional
distinguiendo sus momentos y oportunidades para la
comprensién de su processo” (UNACH/CHL); “Informar sobre
lareglamentacién que regula la evaluacién para que se tenga
claridade” (UCO/COL); e “Interpretar referentes tedricos
que le permiten establecer un fundamento conceptual
sobre el origen, definicién, objetivos y caracteristicas de la
evaluacién” (CESMAG/COL). E, em sete planos, essa discussdo
é abordada nos seguintes contetidos: “Conceptos generales y
especificos de la evaluacién en la Educacién Fisica” (UDA I/CHL);
“Conceptualizacién, principios y funciones de la evaluacién”
(UNAB/CHL); “La evaluaciéon como campo de estudio”
(UDELARJURY); “Macro curriculo y su importancia en el
desarrollo de la evaluacién” (UNEG/VEN); “Conceptos bdsicos
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de evaluacién y de calidad” (UNL/ECU); “Bases tedricas de
la evaluaciéon” (UABC/MEX); “Fundamentos legales de la
evaluacién del aprendizaje” (UNELLEZ/VEN).

Apresentar os fundamentos histéricos pode ser com-
preendido, tendo em vista que, desde o processo civiliza-
tério, houve alguma forma de avaliacdo: ela nasceu com o
proprio homem e, até se tornar o que conhecemos hoje por
avaliacdo educacional, passou por diversas transformacdes,
tornando-se uma atividade complexa, fundamentada nos
pensamentos descritivo, analitico e critico (VIANNA, 2000).
Diante disso, é possivel discutir, na formacdo, de que ma-
neira ela foi assumindo caracteristicas diferenciadas em sua
trajetoria histoérica, concebida ora como ato de medida, ora
como prdtica normativa e classificatéria, com base em uma
légica somativa, passando a assumir aspectos qualitativos
numa légica formativa.

Casanova (1997, p. 18) salienta que é preciso esclare-
cer o caminho pelo qual a avaliacdo foi sendo desenvolvida,
centrando-se em vertentes de reflexdo que auxiliem na com-
preensdo da situacdo atual e na superacdo das falhas que se
arrastam ao longo do tempo. Para ela, isso ajudard a formular
uma proposta vdlida de avaliacdo dos processos educativos
que conjugue todas as exigéncias, requerendo sua aplicacdo
rigorosa e objetiva. Para isso, a autora destaca, como eixos: a
aparicdo da avaliacdo e sua aplicacdo no campo educativo; a
evolucdo conceitual; a importancia atual da avaliacdo nos sis-
temas educativos; e a avaliacao no sistema educativo do pais.

Sobre as terminologias utilizadas na avaliacao, Lafourcada
(1972) e Hoffmann (1991) ressaltam a importancia de escla-
recer as imprecisoes conceituais presentes nos termos testar,
medir e avaliar. Nessa mesma direcdo, Santos Guerra (1998,
p- 13) expressa que a forma de entender a avaliacdo condicio-
na o processo de ensino e aprendizagem. Na visdo do autor,
a utilizacdo da avaliacdo como instrumento de diagnostico,
de aprendizagem e de compreensao direcionada a melhoria
tem menor presenca que a avaliacdo como mecanismo de
controle, de selecao, de comparacdo e de medicdo. Por isso,
a importancia de esclarecer esses aspectos com os futuros
professores.
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Além disso, evidencia um deslocamento da ideia de ava-
liacdo como sindnimo de nota, na medida em que se confi-
gura em um ato humano que tem por objetivo e fundamento
estabelecer juizo de valor sobre determinado sujeito, fato ou
objeto. A entrada pela histéria permite que o aluno em for-
macao amplie a propria compreensdo do que € avaliar e de
como se configura em diferentes contextos sociais, e nido ex-
clusivamente a escola.

Na escola, outros sentidos e entendimentos foram al-
cancados a propor¢do que foi servindo como balizador da
determinacdo de uma hierarquizacdo entre os sujeitos, os
saberes ou na sua versao classificatéria e certificadora, sendo
usada para aprovar e reprovar; portanto, afastando-se do seu
processo de acompanhamento dos processos formativos di-
recionados para a qualificacdo do ensino e da aprendizagem.

Ja sobre os aspectos legais, Santos Guerra (2003) destaca
que a avaliacdo é condicionada por disposicoes legais que a
inspiram e regulamentam. Essas disposi¢Oes sdo permeadas
de uma filosofia que dd sentido a forma de praticar a avalia-
¢do. Além disso, unificam os momentos, a nomenclatura e
seus conteudos.

E importante considerar que o debate sobre a legislacio
se faz relevante quando observamos um movimento em que
as determinacOes das avaliacOes externas (de sistemas ou
larga escala) acabam configurando-se como delimitadoras
do modo como a avaliacdo é entendida e trabalhada inter-
namente no contexto da atuacdo profissional na escola. A
identificacdo dos marcos legais e a maneira como eles tém
direcionado uma determinada politica de avaliacao em cada
pais se fazem importantes para compreendermos como o ce-
ndrio macro interfere na autonomia do trabalho pedagégico
do professor e direciona esse fazer avaliativo para atender a
essa politica externamente orientada.

Desse modo, observamos nos planos que se pretende ofe-
recer aos professores em formacao as bases sobre os processos
que influenciaram o campo; discutir as diferencas concei-
tuais entre medida, qualificacdo e avaliacdo (UNELLEZ/VEN,
UNACH/CHL, UNEG/VEN, UDA I/CHL e UDEC/CHL), para que
adquiram o dominio conceitual sobre o tema; e apresentar seus
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6 UDEC - Sacristan e Pérez
(1996), Santos Guerra (1996),
Castillo (2002), Chile (2010);

UDA II/CHL - Chile (2008),
Monereo (2009), Hein e Taut
(2010); UDA I/CHL - Blazquez
Sanchez (1997), Monedero
(1998); UNAB - Ahumada
(1983), Casanova (1997);
UNACH/CHL - Castillo e Diago
(2003), Castro, Correa e Lira
(2006); UCO/COL - Colombia
(1994); Casanova (1997);
CESMAG/COL - Bertoni
(1997), Monedero (1998);
UNL/ECU - Ecuador (2010);
Castillo e Diago (2012): UABC/
MEX - Bldsquez Sanchez
(1993), México (2002);
UDELAR/URY - Bertoni
(1997), Monedero (1998);
UNELLLEZ/VEZ - Venezuela
(1980, 2005); UNEG/VEN -
Bruzual e Sdnchez (1998),
Carli e Orighuela (2013).
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fundamentos legais (UCO/COL, UNELLEZ/VEN e UABC/MEX),
para que conhecam o regulamento que rege a avaliacao, as di-
retrizes e resolucdes que a normatizam nos diferentes niveis
educativos nacionais (Colombia, Venezuela e México).
questoes
fundamentacdo histérica e legal da avaliacdo, encontramos, na
UDEC/CHL, quatro obras; na UDA II/CHL, trés; e, na UDA I/CHL,
UNAB/CHL, UNACH/CHL, UCO/COL, CESMAG/COL, UNL/ECU,
UABC/MEX, UDELAR/URY, UNELLEZ/VEN e UNEG/VEN, duas.®
Ainda com base nas bibliografias, observamos que algumas
obras sdo utilizadas em diferentes instituicoes e paises, como
o caso de Monedero (Chile, Colombia e Uruguai), Casanova
(Chile e Colombia) e Bertoni (Colombia e Uruguai).

O segundo ponto mais expressivo entre as disciplinas
(CESMAG/COL, UDELAR/URY, UABC/MEX, UNAB/CHL, UNL/ECU,
UNEG/VEN, UNACH/CHL, UDA II/CHL, UNELLEZ/VEN e
UDEC/CHL) refere-se aos “instrumentos
(71,4%). Em quatro instituicoes, essa discussdo € sinalizada
exclusivamente na unidade de conteudos: “Técnicas e
instrumentos de evaluacién” (CESMAG/COL); “Construccién
de instrumentos de evaluacién en diferentes dmbitos de
Educacién Fisica” (UDELAR/URY); “Seleccién y elaboracién
de instrumentos de evaluacién de los aprendizajes:
instrumentos de evaluacién: listas de cotejo y escalas de
estimacién, la rdbrica y las escalas de aprendizaje, tipos
de pruebas: ensayos, objetivas y contextualizadas, tabla de
especificacién para elaboracién de pruebas” (UNEG/VEN) e;
“¢Como evaluar?: Uso de técnicas, instrumentos y recursos”
(UNELLEZ/VEN).

Outras seis instituicoes apresentam a temdtica tanto
na unidade de conteidos quanto nos objetivos da disciplina:
“Disefar y aplicar instrumentos de evaluacion de la enseflanza
de la educacién fisica” (UABC/MEX); “Conocer y aplicar los
criterios técnicos para la construccién de procedimientos, los
propositos de la evaluacién y los instrumentos evaluativos
presentes en el proceso ensefianza aprendizaje” (UNAB/CHL);
“Establecer criterios y elaborar instrumentos para evaluar
resultados de aprendizaje en Educacién Fisica, Deportes y
Recreacién” (UNL/ECU); “Planificar procesos de evaluacién de

Para respaldarmos as relacionadas a

avaliativos”
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los aprendizajes, construyendo los instrumentos de evaluacion
correspondientes” (UNACH/CHL); “Conocer y comprender
distintos tipos de evaluacidén: sus situaciones de aplicacion,
procedimientos yf/o instrumentos. Comprender cémo
evaluar distintos tipos de contenidos curriculares. Conocer
los fundamentos teéricos y técnicos de los instrumentos
evaluativos y aplicarlos en su construccién” (UDA II/CHL);
e “Reconocer componentes, finalidad y técnicas para el
disefio de instrumentos de evaluacién [...] instrumentos
de informes: cuestionario, informes, guia de ejercicios,
bitdcora de aprendizaje, portafolio de aprendizaje, contrato
de aprendizaje” (UDEC/CHL).

Pela grande presenca nos planos (71,4%), observamos a
relevancia dessa temdtica nas disciplinas e no curso de for-
macdo de professores. Sobre os instrumentos avaliativos,
Castillo e Diago (2012, p. 308) salientam que um bom pro-
fissional é aquele que sabe escolher, em cada circunstancia,
os instrumentos que melhor se adaptem a situacdo, ndo po-
dendo limitar os testes e exames tradicionais como unicas
ferramentas para avaliar os alunos. A variacdo dos tipos (ob-
servacdo, entrevistas, pesquisas), assim como as diferentes
formas de expressdo (oral, escritas, grdficas), devem ser utili-
zadas a medida que proporcionem ao professor um conheci-
mento continuo e adequado ao progresso do estudante.

No entanto, discutir os instrumentos nos cursos de for-
macdo de professores estd além de apresentd-los aos alunos e
estabelecer variagOes: € preciso também atribuir sentido ao
processo avaliativo e a perspectiva epistemolégica que lhe
oferecem suporte, pois, caso haja debate sobre “como fazer
a avaliacdo”, sem articulacdo com as problemadticas da esco-
la, isso contribuird para que os professores, ao ingressarem
na educacdo bdsica, produzam registros avaliativos diversifi-
cados, sem, contudo, compreender os sentidos da avaliacdao
(HOFFMANN, 2000).

Assim, Hoffmann (2005) e Santos, Maximiano e Fros-
sard (2016) pontuam que ndo ha instrumentos avaliativos
descontextualizados das perspectivas pedagoégicas que as
fundamentam. Ou seja, ndo é o instrumento que determi-
na sua concepg¢ao, mas a concepcao que lhe oferece suporte
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e orienta a intencionalidade do avaliador. Essa preocupa-
cao pode ser evidenciada principalmente nos objetivos das
disciplinas da UDA II/CHL e UDEC/CHL: “Conocer y compren-
derdistintostiposde|...]instrumentos. Conocer los fundamen-
tos tedricos y técnicos de los instrumentos evaluativos [...]”;
“Reconocer componentes, finalidad y técnicas para el disefio
de instrumentos”.

Ainda relacionado aos instrumentos e ao curso de for-
macdo de professores, Santos et al. (2018), ao analisarem o
papel da formacdo inicial em Educacdo Fisica na constituicao
de um corpus de saberes teéricos e praticos que fundamenta
o seu ensino em sete universidades federais brasileiras, sina-
lizam o distanciamento entre as experiéncias avaliativas e a
atuacdo docente, acenando, assim, com a necessidade de os
cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica assu-
mirem, como eixo central, a prdtica de ensino.

E preciso, ainda, discutir e criar instrumentos avaliativos
que reconhecam a especificidade do saber que ensina a Edu-
cacdo Fisica (SANTOS, 2005, 2008). Quando observamos essa
questdo relacionando com o modo como o debate se apresen-
ta nos curriculos prescritos, identificamos que trés disciplinas
(UDELARJURY, UABC/MEX, UNL/ECU) estabelecem essa preocu-
pacdo de pensar na definicdo de contetidos e objetivos que dire-
cionam o debate para a Educacdo Fisica. Ou seja, as concepcoes
avaliativas sdo comuns a todas as dreas de conhecimento, mas
o saber privilegiado por essas dreas é especifico, levando em
consideracdo a natureza daquilo que se propde a ensinar.

Nesse caso, estudos como os de Santos et al. (2015, 2016a)
tém sinalizado que, na Educacdo Fisica, tem sido privilegia-
do o “saber com” em vez do “falar de” e “escrever sobre”. No
entanto, o fato de privilegiar tal dimensdo ndo exclui a pos-
sibilidade de materializar o saber incorporado pelo dominio
de uma atividade e o produzido pela dimensao relacional
em dispositivos de leitura, pois a articulacdo entre essas dife-
rentes formas de avaliar demonstra que é possivel abranger
a complexidade dos conhecimentos ensinados e aprendidos
na Educacao Fisica, assim como a relagdo que os alunos es-
tabelecem com os saberes especificos desse componente
curricular.
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Pensar a avaliacao do ensino e da aprendizagem na Edu-
cacao Fisica, tendo como centralidade o esporte, a recreacao,
o lazer, conduz para o que se ensina e o que se aprende, bem
como o que se valoriza na acdo pedagégica do professor. Isso
implica a necessidade de pensar especificamente a constru-
¢ao de instrumentos que deem visibilidade ao modo como os
alunos se apropriam desse saber que se constitui pelo domi-
nio das prdticas corporais, sua reflexdo e pela producio do
conhecimento derivado dela.

Outro aspecto em comum refere-se as “fases/funcoes
da avaliacdo diagnoéstica, formativa e somativa” (35,7%)
presentes em planos de cinco instituicoes (UABC/MEX, UDA
I/CHL, UCO/COL, UDEC/CHL e UNELLEZ/VEN). Na UABC/MEX
e UDEC/CHL, respectivamente, essa discussdo apresenta-se
tanto na unidade de contetido quanto no objetivo especifico
dessa unidade: “Identificar las fases de evaluacién en la
actividad fisica, mediante la descripcién de su finalidad y
caracteristicas, para aplicarlas en el transcurso de un proceso
educativo”; “Planificar de forma pertinente el proceso
evaluativo, en relacién a la finalidad: diagnéstica, formativa
y sumativa”. Jd a UDA I/CHL, UCO/COL e UNELEZ apresentam
essa discussdo na unidade de conteddos: “Momientos
evaluativos” (UDA I/CHL); “Fases del proceso de evaluacién”
(UCOJCOL); e “Tipos de la evaluaciéon del aprendizaje:
diagnéstica, formativa y final o sumativa” (UNELLEZ/VEN).

Segundo Rabelo (1998), na avaliacdo diagnéstica, faz-se
um prognostico sobre as capacidades do aluno em relacdo a
um novo contetido a ser abordado. E 0 momento de detectar
dificuldades dos alunos para que o professor melhor conceba
estratégias de acdo para soluciond-las. Esse processo ndo tem
finalidade probatéria, assim como a avaliacdo formativa, cujo
intuito é proporcionar informac6es acerca do desenvolvimen-
to de um processo de ensino e aprendizagem tanto para o
professor quanto para o aluno. Jd a avaliacdo somativa nor-
malmente é pontual, acontece no fim do processo de ensino,
propoe um balanco somatdrio de uma ou vdrias sequéncias do
trabalho, cuja principal funcio é dar certificado, titular.

Nessa mesma direcdo, Casanova (1997) salienta que,

BN

referentemente a temporalizacdo, a avaliacdo inicial ou
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diagnostica ocorre quando um aluno, pela primeira vez, che-
ga a escola ou quando se comec¢a uma nova unidade diddtica;
de qualquer forma, é uma maneira de detectar o estigio em
que se encontra o estudante. Sobre a processual ou formati-
va, destaca que consiste na avaliacdo continua da aprendiza-
gem do aluno e do ensino do professor mediante a recolha
sistemadtica de dados, andlises deles e tomada de decisoes.
Quanto ao tempo de duracdo desse processo, a autora salien-
ta que esse é marcado pelos objetivos assinalados. Por fim,
a avaliacdo final, como o préprio nome apresenta, realiza-se
ao terminar um processo de ensino e aprendizagem. E uma
avaliacdo que comprova os resultados obtidos, mas é ne-
cessdrio advertir que, por isso, ndo deve ter funcionalidade
exclusivamente somativa.

E interessante observar que a definiciio das fases e funcdes
da avaliacdo apresentada na Tabela 1 revela a preocupacdo em
orientar a planificacdo e organizacdo do processo avaliativo
em um tempo determinado, jd que ela vai constituir todos os
tipos que correspondem a avaliacdo e sdo usados em momen-
tos diferentes. Portanto ela sinaliza a necessidade de assumir
a avaliacdo como direcionadora do trabalho pedagogico, na
medida em que é assumida com sua funcdo diagnéstica, ofe-
recendo elementos para possibilitar a orienta¢do do que serd
trabalhado ao longo do processo, traduzida na construcao do
plano de trabalho e na definicdo de objetivos, contetidos e
procedimentos metodoldgicos a serem adotados.

Posteriormente, fundamentados nessa planificacdo,
avalia-se o processo com objetivo de reorientar e adequar,
assumindo a avaliacdo na sua perspectiva formativa. E, no
final, para constituir um produto que estd diretamente rela-
cionado com o que se delimitou e acompanhou do processo,
ocorre a avaliacdo somativa, com objetivo de certificar, clas-
sificar, determinar. Observa-se, com isso, a preocupacdo das
institui¢coes que trabalham com essa discussdo: pensar a ava-
liacdo como o eixo central da orientacdo, acompanhamento
e consolidacdo do processo pedagogico.

O quarto aspecto identificado nas disciplinas refere-se aos
“agentes da avaliacdo”, definidos de acordo com as pessoas
que a realizam, originando os processos de autoevaluacion,
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coevaluacién e heteroevaluacion. Encontramos essa temadtica
em 35,7% dos planos, a saber: UNL/ECU, UNEG/VEN,
UDA II/CHL, UDEC/CHL e UNELLEZ/VEN. Em todos se
apresenta na unidade de contetdo: “Marco curricular de
la autoevaluacién, la heteroevaluacién y la coevaluacién”
(UNL/ECU); “Autoevaluacién y coevaluaciéon” (UNEG/VEN);
“Distintos tipos de evaluacién que apoyan el aprendizaje
e involucran a los aprendices desarrollando la meta
cognicién: la autoevaluacién y coevaluaciéon” (UDA II/CHL);
“Planificar de forma pertinente el proceso evaluativo,
en relacion a la finalidad: diagnéstica, formativa y
sumativa; segin agente: autoevaluacién, heteroevaluacion,
coevaluacién” (UDEC/CHL); e “Formas de participacién en la
evaluacién del aprendizaje: autoevaluacién, coevaluacién y
heteroevaluacién” (UNELLEZ/VEN).

Lopez-Pastor e Pérez Pueyo (2017) nos ajudam a com-
preender esses distintos tipos de avaliacdo, ao definirem
que a autoevaluacion é aquela que uma pessoa realiza sobre
si mesma ou sobre o processo efou resultado pessoal. Na
profissdo docente, esse termo é geralmente utilizado para
referir-se a autoavaliacdo dos alunos, mas também pode ser
encontrado na referéncia a autoavaliacdo do professor, nor-
malmente ligado aos processos de melhoria profissional.
Na prdtica profissional, a autoevaluacién deve ser introdu-
zida de modo habitual entre os alunos e alunas, com di-
ferentes graus de complexidade, de acordo com as idades,
para que os estudantes sejam capazes de avaliar o préprio
trabalho e o grau de satisfacdo que produz. S6 é preciso
dar-lhes orientacoes dos aspectos a serem autoavaliados,
para que os realizem com seriedade, e ndo arbitrariamente
(CASANOVA, 1997, p. 86).

Em contrapartida, a coevaluacion refere-se a avaliacdo en-
tre pares: consiste na avaliacdo conjunta de uma atividade ou
trabalho especifico. Nesse caso, apds a prdtica de uma série de
atividades ou no final de uma unidade diddtica, estudantes e
professor, ou professores, podem avaliar certos aspectos que
julgam interessante destacar. Ao contrdrio da coevaluacion, a
heteroevaluacion refere-se aos processos de avaliacdo realizados
por pessoas que pertencem a diferentes niveis, ou seja, ndo
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cumprem a mesma func¢do, como familiares, professores que
ensinam outras disciplinas, agentes externos.

A opcdo em ensinar os agentes responsdveis pelo proces-
so avaliativo na formacdo de professores de Educacdo Fisica
sinaliza a preocupacdo em evidenciar que essa temdtica ndo
estd centralizada apenas no professor, tampouco no aluno;
ela envolve diferentes sujeitos que tém responsabilidades
especificas, considerando aquilo que é da sua governabilida-
de. Simultaneamente, traz uma delimitacdo de diferencia-
¢ao conceitual, tanto evidenciando o objetivo de direcionar
a melhoria da qualidade dos processos de aprendizagem na
autoavaliacdo do aluno quanto adequando os processos de
ensino e a melhoria da pritica pedagégica do professor. Essa
temadtica amplia, assim, a responsabilidade da avaliagdo para
aluno, professor e agentes externos, influenciando na forma-
¢ao de todos os envolvidos no processo.

A discussdo da avaliacdo nas dimensoes cualitativa e
cuantitativa estd presente em 28,5% dos planos (UNEG/VEN,
UDELAR/URY, CESMAG/COL e UNELLEZ/VEN). A UDELAR/URY
e a CESMAG/COL abordam essa temdtica na unidade de
conteudo e nos objetivos: “Presentar la doble dimensionalidad
delaevaluaciéndel aprendizaje en Educacién Fisica (cualitativa
y cuantitativa), sus especificidades y sus posibles abordajes
en el campo educativo” (UDELAR/URY); “Compara a partir de
referentes tedricos los fundamentos conceptuales establecidos
para cada paradigma generando para si, una perspectiva clara
sobre su razon de ser y el objeto de su establecimiento en
los contextos educativos y sociales” (CESMAG/COL). J& na
UNEG/VEN e na UNELLEZ/VEN, encontramos essa discussiao
na unidade de contetidos: “Modalidades de la evaluacion:
Cuantitativa y Cualitativa” (UNEG/VEN); “Tendencia de
la evaluacién del aprendizaje: enfoques y modelos de
evaluacién” (UNELLEZ/VEN).

Sobre as dimensoes qualitativa e quantitativa, especifi-
camente na Educacdo Fisica, Sarni (2006) afirma que ambas
circulam no nivel educativo. No que se refere a dimensdo qua-
litativa, a intencdo é avaliar para a compreensdo do que foi
aprendido pelo aluno, num sentido continuo e formativo. Tem
como vantagem a melhoria da aprendizagem, propiciando
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aos estudantes autonomia e autorregulacao dos processos.
Isso permite ao aluno maior participacdo e envolvimento na
avaliacdo. Nesse aspecto, a UDELAR/URY utiliza autores como
Camilloni (1998), Sales (2003), Hernandez et al. (2004), Lopez-
-Pastor e Pérez Brunicardi (2004). A CESMAG/COL referencia
para esse topico a obra de Flérez Ochoa (2002). Na UNELLEZ/
VEN, encontramos obras de Alves e Acevedo (1999) e Shaw
(2003). Ja na UNEG/VEN, identificamos, para a avaliacdo quali-
tativa, Bruzual e Sdnchez (1998) e Alves e Acevedo (2010).

A dimensdo quantitativa refere-se a avaliacdo do aluno
com parametros observdveis e quantificiveis (centimetros,
peso, tempo). Realiza-se para testar certas capacidades medi-
veis e situar o avaliado, tanto em relacdo aos outros como a
si mesmo, na propria evolucao de tempo ou devido a escalas
preestabelecidas, e é utilizada para medir o rendimento fisi-
co, motriz ou desportivo. A UDELAR/URY propode discutir a
avaliacdo com enfoque quantitativo, abordando os testes na
Educacao Fisica e a cineantropometria. Relaciona essa discus-
sdo as seguintes bibliografias: Litwin e Ferndndez (1977), Pila
Telefia (1985), Hahn (1988), Weineck (1988), Molnar (1996),
Bldzquez Sdnchez (1997) e Molnar, Davila e Kohan (2000). A
CESMAG/COL utiliza para esse tépico a obra de Flérez Ochoa
(2002). Jd na UNEG/VEN e UNELLEZ/VEN, ndo sdo apresenta-
das bibliografias que se centralizam nessa temdtica.

E importante destacar que, nos documentos, nio h4,
na sinalizacdo do trabalho com avaliacdo qualitativa e
quantitativa, um processo de contraposi¢cdo de um com o
outro, mas o principio de complementacdo. Portanto ndo
se percebe nos planos a defesa de uma dimensao devido as
criticas a outra, mas a necessidade de o futuro docente ter,
no processo formativo, a compreensdo de que, do ponto de
vista tanto dos métodos quantitativos quanto dos qualitati-
vos, ambos podem contribuir para o acompanhamento do
aprendizado dos alunos.

Entretanto, pela dimensdo quantitativa, consegue-se per-
ceber aspectos motores, fisicos, por meio de unidade de medi-
da que se fundamenta na cineantropometria, o que evidencia
também uma aproximacdo com uma concepc¢ao de Educacdo
Fisica voltada para seus aspectos anatomofisiolégico, tendo
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por objetivo produzir indicadores estatisticos que permitem
o acompanhamento do desenvolvimento de algumas capaci-
dades fisicas, habilidades motoras, por meio de protocolo de
testes predefinidos. Esse movimento se reforca quando ana-
lisamos a avaliacdo do ensino e da aprendizagem, apresen-
tando em comum a discussao dos aspectos fisicos e motores.
Ainda relativamente a avaliacdo do ensino e da apren-
dizagem, duas instituicdes (UM/ARG e ISEFFD/ARG) apresen-
tam, em comum, a discussdo pautada nos “aspectos fisicos e
motores”, representando 14,28%. Ao cruzarmos os dados das
ementas, objetivos e contetidos dessas disciplinas, encontra-
mos a centralidade dessa discussdo em palavras, tais como
evaluacion, técnica, aprendizaje, instrumento, estudientes, forma-
cibn, prdctica, ensefianza, evaluar e Educacion Fisica, presentes na
Figura 1. Especificamente, destacam, em suas ementas:
Los potenciales beneficios causados por la adecuada
utilizacion del entrenamiento fisico son innegables en el
ambito del deporte y del rendimiento motor. También son
fundamentales en la vida del estudiante para incorporar
habitos de vida saludable como prevencion y promocion
de la salud. (UM/ARG)

Preguntas tales como écon quién estoy trabajando? iqué
herramientas puedo usar para identificar el verdadero nivel
del alumno / entrenado y de su grupo de pertenencia?
obligan a hacer un diagnodstico objetivo, confiable y util
para la posterior intervencion que se aplicara. Eso es
evaluar; juzgar la situacion eficientemente, respetando las

caracteristicas del grupo a cargo. (ISEFFD/ARG)

Percebemos que ambas as disciplinas fornecem indicios
da concepgdo de Educacdo Fisica presente nessas duas insti-
tuicoes da Argentina. Crisorio et al. (2015), ao analisarem o
perfil profissional da drea nesse pais, evidenciam que, his-
toricamente, a Educacdo Fisica tem se fundamentado nas
ciéncias biomédicas e no desporto, buscando, no estado
moderno, atender a educacdo fisica, moral e intelectual do
cidaddo. Atualmente, o cardter biolégico e desportivo ain-
da baliza o campo, influenciando a formacao de professores
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que atuam diretamente no contexto escolar e aqueles que se

dedicam as pesquisas na drea.
[...] atraviesa la formacion tanto en los institutos de nivel
terciario, como en las universidades [...]. Hemos observado
una alta carga horaria de asignaturas de corte bioldgico
(como anatomia, fisiologia), de corte psico-bioldgico
(psicologias  evolutivas, psicologia del aprendizaje,
psicopedagogia, pedagogia oincluso las didacticas ligadas
a criterios evolutivos o del desarrollo) que ligan de un
modo u otro la formacion de los futuros ensefantes a una
matriz cuya productividad discursiva sobre la ensefanza
se asienta en criterios ‘cientificos’ de base organica.
(CRISORIO et al.,, 2015, p. 32)

Isso se revela nos conteddos programdticos das
disciplinas, ao focalizarem “test, medicién y evaluacion,
potencia y capacidade aerdbica, estadistica aplicada,
cineantropometria, cuantificacién de la actividad fisica”
(ISEFFD/ARG) e evaluacién antropométrica, fuerza muscular,
medicién y capacidade anaerdbicas, campos de aplicacién de
las evaluaciones fisiolégicas fuera del deportivo (UM/ARG).

Esses conteudos sdo sustentados por bibliografias que
tematizam testes e provas fisicas (GEORGE; GARTH FISHER;
VEHRS, 1996) e a mensuracdo (FLOOD, 1996; KIRKENDALL;
GRUBER; JOHNSON, 1987; MORROW et al., 1995) na ISEFFD/ARG.
Ja& na disciplina da UM/ARG, o foco das bibliografias
indicadas sdao as medidas antropométricas (ESPARZA ROS,
1993; GRIS et al., 2004; MARFELL-JONES et al., 2001), as bases
fisiolégicas (BOSCO, 2000; MC ARDLE; KATCH; KATCH, 1996)
e treinamento desportivo (KUZNETSOV, 1989; PLATONOV,
1993; VALDIVIELSO, 2004).

Identificamos que a concepcao de Educacdo Fisica pauta-
da no cardter biolégico e desportivo fundamenta os cursos
e, consequentemente, as disciplinas de avaliacdo. Ao anali-
sarmos as bibliografias desses planos, vemos que, de modo
geral, elas centram suas prdticas privilegiando as aprendiza-
gens motoras, sob o enfoque desportivo ou aspectos fisiolo-
gicos, priorizando as medidas antropométricas.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao objetivarmos, neste estudo, compreender como a ava-
liacdo do ensino e da aprendizagem é prescrita nas disci-
plinas especificas sobre o tema nos cursos de formacao
de professores em Educacdo Fisica nos paises da América
Latina e utilizar o IRaMuTeQ como ferramenta de auxilio,
identificamos que, de maneira geral, a centralidade nas 14
disciplinas estd em discutir e ensinar a avaliacao conside-
rando suas implicagGes para o contexto da educacao basica,
as possibilidades de prdticas avaliativas e a necessidade da
relacdo teoria e prdtica. Esse movimento evidencia-se com
a presenca de algumas palavras, como “instrumento”, “téc-
nica”, “prdtica”, articulando-se também com a “teoria” e a
“concepcdo de avaliacao” que lhe oferece suporte, relacio-
nando-se com a “Educacao Fisica” no contexto da educacao
profissional.

O software (IRaMuTeQ) mostrou-se uma ferramenta im-
portante para a realizacdo deste estudo, na medida em que
nos possibilitou um olhar criterioso sobre as fontes, qualifi-
cando o processo de categorizagdo e, consequentemente, dos
resultados, e potencializando a pesquisa.

Sobre o que discutem as disciplinas, com base nos seus
titulos, observamos que: cinco apresentam uma discussao
ampla da temadtica (avaliacdo educacional); quatro direcio-
nam o método e sua correlacao com a drea de conhecimento;
trés anunciam especificamente a avaliacdo da aprendizagem;
e duas o curriculo. Em todas hd, ao menos, uma unidade
para discutir a avaliacdo do ensino e aprendizagem, porém
notamos a auséncia das outras modalidades da avaliacao.

E preciso considerar que ensino e aprendizagem nio
sdo sindnimos e que as delimitacOes de suas acOes avalia-
tivas direcionam as andlises para a prdtica do professor ou
do aluno. Sendo assim, quando nos referimos a avaliacdo do
ensino, consideramos que o objetivo é oferecer informacoes
que permitam ao professor orientar sua pratica pedagogica,
direcionando-a aos processos de aprendizagem dos alunos.
Jd a avaliacdo das aprendizagens é aquela focada nos alunos,
cujo objetivo é potencializar seus processos formativos, con-
tribuindo para sua autorregulacao.
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Faz-se necessdrio, ainda, ampliarmos as andlises, em es-
tudos futuros, sobre como as nomenclaturas das disciplinas
direcionam as delimitacOes dos temas e contetidos a serem
ensinados. Ou seja, se, no titulo da disciplina, sdo indicadas
palavras como avaliagdo, curriculo e diddtica, ha indicios de
que se tem o agrupamento de trés disciplinas em uma, redu-
zindo o proprio ensino da avaliagdo.

Ao investigarmos o que é considerado relevante a ser
trabalhado sobre o ensino da avaliacdo, observamos que os
conteudos convergem sobre seis aspectos comuns entre os
planos: aspectos histdricos, tedricos e legais; instrumentos
avaliativos; fases/funcoes (diagnoéstica, formativa e somati-
va); agentes avaliativos (autoavaliacdao, coavaliacdo e hete-
roavaliacao); relacionados a Educacdo Fisica (qualitativa e
quantitativa); e pautados nos aspectos fisicos e motores.

Nesse sentido, pretende-se oferecer aos professores em
formacao as bases histéricas sobre os processos que influen-
ciaram o campo; discutir as diferencas entre medida, qualifi-
cacgdo e avaliacdo, para que adquiram um dominio conceitual
sobre o tema no campo geral e na Educacao Fisica; apresen-
tar seus fundamentos legais para que conhecam o regula-
mento que rege a avaliacdo, as diretrizes e resolucOes que
a normatizam nos diferentes niveis educativos nacionais e
discutir e criar instrumentos que auxiliem no processo ava-
liativo.

Apesar de se tratar de cursos de formacdo de professores
de uma drea especifica (Educacao Fisica), identificamos que,
das 14 disciplinas analisadas, seis (ISEFFD/ARG, UM/ARG,
UDELAR/URY, UABC/MEX, UNL/ECU e UDA I/CHL) fazem re-
lagdo direta com a drea.

Compreendemos que estudar a avalicdo nos seus dife-
rentes aspectos, conforme apresentado ao longo desse estu-
do, ajuda a pensar suas implicacoes nos cursos de formacio
de professores, tendo em vista sua projecdo para os proces-
sos de ensino e de aprendizagem no futuro contexto de atua-
¢do profissional.

No que se refere as disciplinas aqui estudadas, é preciso
considerar que as terminologias utilizadas em seus titulos
traduzem uma determinada concepc¢do de avaliacdo e de
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Educacdo Fisica; essas, por sua vez, tém gerado derivagoes
daquilo que serd trabalhado no curso e projetado para o fu-
turo profissional. Assim, elas representam a centralidade da-
quilo que € ensinado sobre avaliacdo na formacao inicial de
professores de Educacdo Fisica em sete paises da América
Latina, indicando a necessidade de discutir o tema de ma-
neira geral, projetando o modo como ela pode ser pensada
e traduzida na prdtica do fazer avaliativo do professor. Além
disso, foi possivel perceber que o debate do tema nas 14 dis-
ciplinas avanga para apresentar os diferentes aspectos que
envolvem a avaliacdo educacional, porém carece de aprofun-
damentos sobre as especificidades do avaliar na disciplina de
Educacao Fisica escolar.

Com base nos achados deste estudo, sinalizamos a ne-
cessidade de pesquisas que investiguem como a avaliacdo
institucional e de sistemas € discutida nas disciplinas especi-
ficas de avaliagdo nos cursos de formacdo de professores em
Educacdo Fisica nos paises da América Latina.
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O EFEITO RETROATIVO
DE UM EXAME DE
PROFICIENCIA PARA
PROFESSORES

RODRIGO NASCIMENTO DE QUEIROZ!
DOUGLAS ALTAMIRO CONSOLO"

RESUMO

O presente artigo aborda questoes relativas ao efeito retroativo em
torno da experiéncia durante a aplicagdo do Exame de Proficiéncia
para Professores de Lingua Estrangeira (EPPLE). O debate estd
ancorado nos seguintes principios: a) a avaliagdo no ensino e
aprendizagem de linguas; b) a proficiéncia linguistico-comunicativo-
-pedagogica (PLCP) de professores de linguas; e c) as experiéncias
materializadas como efeitos retroativos na prdtica avaliativa. A
abordagem qualitativa auxilia na interpretagdo das narrativas de
dois professores de Lingua Inglesa (LI). A andlise interpretativa dos
aspectos discursivos indica que os impactos possibilitam o resgate da
consciéncia reflexiva inter-relacionada com as memorias da formagdo
profissional, assim tornando a experiéncia concreta e vdlida para o
processo de socializacdo dos conhecimentos especificos do contexto
pedagogico de professores de LL

PALAVRAS-CHAVE FORMACAO DE PROFESSORES * LINGUA INGLESA
+  PROFICIENCIA  LINGUISTICO-COMUNICATIVO-PEDAGOGICA -
EXAME DE PROFICIENCIA.
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EL EFECTO RETROACTIVO DE UN EXAMEN DE
COMPETENCIA PARA PROFESORES

RESUMEN

El presente articulo aborda temas relativos al efecto retroactivo en torno a la
experiencia durante la aplicacion del Examen de Competencia para Profesores
de Lengua Extranjera (EPPLE). El debate se basa en los siguientes principios: a) la
evaluacion en la ensefianza y aprendizaje de idiomas; b) la competencia lingiiistico-
-comunicativo-pedagogica (PLCP) de profesores de idiomas; y c) las experiencias
materializadas como efectos retroactivos en la prdctica evaluativa. El abordaje
cualitativo auxilia en la interpretacion de las narrativas de dos profesores de
Lengua Inglesa (LI). El andlisis interpretativo de los aspectos discursivos indica que
los impactos posibilitan el rescate de la consciencia reflexiva interrelacionada con las
memorias de la formacién profesional, haciendo de esta forma que la experiencia sea
concreta y vdlida para el proceso de socializacion de los conocimientos especificos del
contexto pedagogico de profesores de LI

PALABRAS CLAVE FORMACION DE PROFESORES ¢ LENGUA INGLESA -
COMPETENCIA LINGUISTICO-COMUNICATIVO-PEDAGOGICA + EXAMEN DE
COMPETENCIA.

WASHBACK EFFECT OF AN APPLICATION OF A
PROFICIENCY EXAMINATION FOR TEACHERS

ABSTRACT

This paper deals with some issues related to the analysis of two narratives written
by in-service and pre-service English language teachers, following an application of
a Proficiency Examination for Foreign Language Teachers [Exame de Proficiéncia
para Professores de Lingua Estrangeira — EPPLE] in a public university located
in the western Amazon. The discussion is based on the following principles: (i) the
implications for assessment in the teaching and learning of foreign languages related
to the reconstruction and promotion of socialized practices; (ii) the quality of a
linguistic, communicative and pedagogical proficiency of foreign language teachers
underlying the elements of validity and reliability of EPPLE; and (iii) the intetsection
of experiences materialized as washback effects from a process of assessment
practices. The analysis of the teachers’ discourses indicates an intersection between
teachers’ memories and professional experiences.

KEYWORDS TEACHER TRAINING <+« ENGLISH LANGUAGE -+ LINGUISTIC,
COMMUNICATIVE AND PEDAGOGICAL PROFICIENCY « PROFICIENCY EXAM.
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INTRODUGCAO

A drea de pesquisas em torno de aspectos relativos a ava-
liacdo no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras
encontra-se em crescente fase de proficua producido acadé-
mica, na medida em que agrega dados gerados em ambién-
cias de investigacdo, como, por exemplo, a interseccao dos
atores e agentes sociais (educadores, aprendizes, coordena-
dores educacionais, examinadores, elaboradores de exames,
dentre outros) envolvidos em diversificadas prdticas ava-
liativas (avaliacdo de desempenho, somativa, formativa e
dindmica).

Apesar do fértil campo de investigacoes acerca de par-
ticularidades direcionadas a avaliacdo no ensino de linguas,
um quantitativo representativo de profissionais da drea da
educacdo ainda desconhece o papel social da avaliacdo no
alicerce do processo de ensino e aprendizagem. Em geral,
pesquisadores das dreas da Educacdo e da Linguistica Apli-
cada apontam para lacunas presentes no nivel de informa-
cao e formacdao de professores de linguas, no que concerne a
intercompreensio das relacdes dialégicas (ABRAHAO, 2014;
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CONSOLO; TEIXEIRA DA SILVA, 2014; HOFFMAN, 1994;
PERRENOUD, 1999) subjacentes a pratica de avaliacao.

Um dos fatores em debate no presente artigo estd dire-
cionado as implicagoes epistemoldgicas e prdticas balizadas
pelas representac0es cristalizadas acerca da avaliacdo no en-
sino de linguas nas licenciaturas de formacao de professores.

Nessa perspectiva, este artigo intenciona, de modo pre-
liminar, identificar e apontar aspectos de ordem positiva e
negativa, no que concerne ao efeito retroativo face a uma
experiéncia de aplicacdo de um exame de proficiéncia, regis-
trada em excertos de narrativas produzidas por professores
de Lingua Inglesa (LI) em formacao inicial, por sua vez inter-
mediadas pela acao experiencial materializada nos indicios
linguisticos e discursivos. Desse modo, a proposta de andli-
se enfoca os efeitos retroativos que possam surgir durante
a participacdo no intercurso da aplicacao de um Exame de
Proficiéncia para Professores de Lingua Estrangeira (EPPLE)
a esses professores.

A justificativa para o enfoque nessa temadtica estd funda-
mentada na necessidade de defender uma formacdo de pro-
fessores de linguas estrangeiras, em especifico de LI, acerca do
desenvolvimento continuo das competéncias profissionais e de
uma qualidade adequada no que diz respeito a proficiéncia lin-
guistico-comunicativo-pedagogica (PLCP) (CONSOLO; TEIXEIRA
DA SILVA, 2014, 2016). Na sequéncia, estdo apresentadas algu-
mas das complexidades correspondentes ao contexto escolhi-
do, e que, por sua vez, motivam o debate neste artigo:

a. aauséncia de uma formacdo docente adequada rela-

tiva a avaliacdo no ensino de linguas;

b. a inclusdo, nos cursos de formacdo de professores,
de instrumentos de avaliacdo, neste caso o EPPLE,
a fim de figurar como artificio propulsor de metar-
reflexdo continua dos atores sociais envolvidos na
educacao de linguas;

c. aintercompreensdo das relacoes estabelecidas pela
cultura da reaprendizagem por meio de narracao
que materializem os movimentos de dimensdo ex-
periencial e interpessoal que emergiram nesse pro-
cesso de pesquisa.
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Os apontamentos sugeridos caracterizam o contexto de
formacdo de professores de LI investigado e a urgéncia em
repensar parametros que alicercam a avaliacdo. Os artificios
balizadores desse processo de transformacdo, sugeridos e
acessiveis aos atores envolvidos, sdo responsivos, como, por
exemplo, a insercdo de disciplina no curriculo que contem-
ple um estudo bdsico sobre as acepcoes da avaliacdo (no ter-
mo geral e no ensino de linguas).

No entanto, a cultura de uma prdtica avaliativa embasa-
da na sustentabilidade (BOUD, 2000) da identidade social do
sujeito em formacdo educacional deve conduzir a mudancas
representativas no fazer pedagégico do educador. A insercao
de uma disciplina no curriculo e o fortalecimento do habito
de perscrutar formas diferenciadas de avaliacdo para que os
efeitos sejam de ordem social e cultural na vida do apren-
diz podem viabilizar o desmembramento de outros artificios
que sustentam esse posicionamento.

A aplicacao do EPPLE e a producdo das narrativas exem-
plificam esses artificios que conduzem para o desvelar de
um efeito retroativo possivel e, por conseguinte, caracteri-
zam dados para o desenvolvimento de estudos, bem como
para a implementacdo de politicas coerentes na drea da ava-
liacdo do ensino e da aprendizagem de linguas estrangeiras.

O artigo estd organizado em quatro secOes principais.
A primeira versa acerca de acepgOes tedricas, tendo como
fio condutor a avaliacdo no ensino de linguas estrangeiras,
seguida por uma breve discussdo sobre as competéncias e a
proficiéncia do professor de LI e aspectos do efeito retroa-
tivo. Na segunda secdo, é apresentado o modus operandi da
sistematizacdo metodoldgica, com a descricdao do contexto
e respectivos participantes, bem como dos instrumentos
aplicados para a producdo dos dados. A terceira secdo traz a
discussdo dos dados, organizados em dois eixos categolricos
distintos, os quais intersecionam aspectos de efeitos retroa-
tivos resultantes da aplicacdo do EPPLE. Na quarta secdo, sdo
tecidas consideracoes preliminares que dinamizam a conti-
nuidade da presente discussdo em um plano macro, em nivel
de uma pesquisa de doutorado em andamento. Uma resenha
com teor responsivo é abordada no fechamento deste artigo.
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APORTES TEORICOS

Nesta secdo, sdo apresentados os fundamentos epistemols-
gicos que sustentam as proposicoes discutidas neste artigo.
O aporte tedrico estabelece um didlogo sobre a avaliacdo no
ensino de linguas estrangeiras, por meio da conexdo dos
pontos a seguir:

a. compreensdo dos processos de formacdo de profes-
sores de LI, alicercados pela perspectiva sociocultu-
ral (ABRAHAO, 2014; JOHNSON; GOLOMBEK, 2016;
LANTOLF; POEHNER, 2014);

b. desenvolvimento e fortalecimento das competén-
cias profissionais como motivacdo para a qualidade
da PLCP do professor de LI (CONSOLO; TEIXEIRA DA
SILVA, 2014, 2016);

c. algumas consideragOes conceituais sobre o efeito re-
troativo (QUEVEDO-CAMARGO, 2014; SCARAMUCCI,
2004).

Para visualizar o dialogismo de interconexdo dos fun-

damentos tedricos, apresentamos, na Figura 1, a seguir, um
resumo em forma de diagrama:

FIGURA 1 - Didlogos e intersec¢des tedricas

7 AVALlA(;AO NO ENSINO DE \\\\
" LINGUAS \ N
gy il N\ .
W AN PERSPECTIVA X \ ®
|/ SOCIOCULTURAL - COMPETENCIAS E M o
o PROFICIENCIA DE v W
K \ PROFESSORES DE LINGUAS |
EFEITO ESTRANGEIRAS
N RFTROATIVO K

Fonte: Elaboracéo dos autores.
O diagrama apresenta o arcabougo tedrico, o qual entre-

laca as perspectivas epistemoldgicas evocadas para a inter-
compreensdo da problemdtica aqui apontada, no contexto de

Estud. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 29, n. 72, p. 832-857, set./dez. 2018

837



838

formacdo de professores de LI. O conglomerado de teorias,
cada um com cores representativas diferenciadas, sintetiza
o posicionamento discursivo determinado por evocacgoes de
estudos cientificos, uma vez que concede validade a tessitu-
ra deste artigo. As setas representam a interseccdo dos dife-
rentes aportes tedricos, dado que propiciam a dinamica de
trocas de ideias para a materializacdo da discussdo coerente
e critica acerca da prdtica avaliativa na formacado de profes-
sores de LI

PRATICAS DE AVALIACAO NA FORMAGCAO DE PROFESSORES
DE LiINGUA INGLESA
Pesquisadores tais como Lantolf e Poehner (2005), Luckesi
(1996), Perrenoud (1999) e Scaramucci (1999) assinalam a
importancia da avaliacdo como suporte de integracdo de
prdticas sociais no desenvolvimento cultural e intelectual
dos sujeitos, em contextos de ensino e aprendizagem, como
agentes educacionais e aprendizes. De modo geral, a avalia-
¢do pressupoe a aplicacdo de atividades que demandam re-
tornos acumulativos, como a representacdo do desempenho
do processo de ensino e aprendizagem por meio de médias
aritméticas. Esse fator permanece atrelado a dicotomia pau-
tada na punicao versus nivel de conhecimento, praticada por
professores com formacdo insuficiente no que concerne a
questoes relativas a prdxis avaliativa (McNAMARA, 2001).

Dentro dessa perspectiva, essa subsecdo aborda duas
questoes fundamentais: a reconstrucdo de prdticas avaliati-
vas coerentes com a realidade do ensino de linguas estran-
geiras; e as formas pelas quais os professores de LI podem
mediar o processo de aprendizagem por meio da interface
abordada na perspectiva sociocultural. Para tanto, o apara-
to tedrico estd figurado pelos conceitos que racionalizam a
formacado do professor para um desenvolvimento sistemadti-
co, intencional e orientado a partir de objetivos consistentes
com a formacado docente.

De acordo com Abrahdo (2014, p. 17-18), apoiada em
Johnson e Golombek (2011), a perspectiva sociocultural,
como teoria da mente, intenta compreender o percurso
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processual vivenciado pelo professor. Para atingir os objeti-
vos dos estdgios de formacdo inicial e continuada represen-
tados pela carreira docente e as historias de vida, também
pode sinalizar os percursos e indicios para um mapeamento
dos momentos de (re)aprendizagem e (co)construcdo para
um futura prdtica efetiva na educacdo. De certo modo, o
cerne do debate acerca de prdticas tradicionais na avaliacdo,
em especifico no ensino e aprendizagem de LI, contingencia
preocupacdes crescentes para mudancas que acompanhem
as urgéncias da contemporaneidade. Nesse sentido, a polari-
zacao de uma ambientacdo cunhada na posicionamento res-
ponsivo em torno de realidades sociais e culturais distintas
possibilita rearranjos nas inferéncias e crencas produzidas
por professores de LI em fase de formacdo continua.

As propostas articuladas por Boud (2000) e McNamara
(2001) apontam para o fator da sustentabilidade na avalia-
¢do, ou seja, uma formacdo ativa para os atores sociais rela-
tiva ao acompanhamento continuo das prdticas vivenciadas
em ambiéncias formais e informais da vida cotidiana. Dessa
maneira, este artigo textualiza e interpreta o valor da pratica
de avaliacdo no ensino de LI pelo viés participativo e dinami-
co, que, por sua vez, possibilita promover a constituicdo de
vias de acesso para a reconstrucdo da consciéncia profissio-
nal e interpessoal do professor de LI em formacao.

Ainda conforme Abrahdo (2012), a teoria sociocultural
alicerca os professores no agir pelo reconhecimento de fra-
gilidades e consisténcias de prdticas para que, assim, perpas-
sem pelo processo de reconstituicao, ou seja, o modelo de
agenciamento humano. Os aspectos de cognicdo, em con-
juncdo com o fazer nas tarefas do cotidiano, condicionam
essa perspectiva como essencial para mapear como 0s pro-
fessores compreendem a si e aos atores sociais (aprendizes e
agentes educacionais) de contextos de ensino em especifico.

Johnson e Golombek (2016), com base em uma teoria
da mente, reforcam que a conceptualizacdo oriunda das pro-
posicoes de Vygotsky (1978, 1986) possibilita interpretar o
desenvolvimento da cognicdo humana corporificada pelo
processo de reflexdo interna e externa. O decurso dessa acdo
promove a mediacdo dos artefatos simbdlicos, construidos
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1 Do original: “individuals as actors in
and on the social situations in which
they are embedded, being both
shaped by and shaping the social
situations of cognitive development”.

no escopo social e cultural regulado por conceitos e ativida-
des para, assim, delimitar espacos do mundo material. Em
complemento a essa proposicdo, as autoras reconhecem:
[...] os sujeitos como atores na e em situacdes sociais, pe-
las quais estdo envoltos, ao passo que sdo constituidos
e constituem as situacdes sociais de desenvolvimento da
cognicao. (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016, p. 2, traducao

livre)

De maneira objetiva, os sujeitos histéricos e humanos,
nesse caso, os professores de LI, estdo construidos pelo agir
de suas experiéncias internalizadas e externalizadas como
aprendizes em prdticas culturais cingidas na formacao
docente.

A observacdo da internalizacdo do processo de forma-
cao, segundo a perspectiva sociocultural vygotskiana, advém
da observacao (apprenticeship of observation), termo em parale-
lo com os estudos propostos por Lortie (1975), na medida em
que estd instanciado com a vivéncia no contexto de ensino
em relacdo aos simbolos constituidos pelo mundo. O autor
ainda pontua que os professores em formacdo ingressam nos
cursos com auséncia de conhecimento académico, na medi-
da em que tém conhecimento superficial acerca de teorias
e prdticas concernentes a linguagem, assim tornando as li-
gacOes com o processo pedagogico inconsistentes e distan-
tes da realidade social (ABRAHAO, 2012). Contudo, para que
seja possivel compreender o intercurso de desenvolvimento
cognitivo do professor em formacdo, Johnson e Golombek
(2016), apoiadas na teoria vygotskiana, apresentam dois ti-
pos de conceitos simbdlicos — cientificos (academic concepts) e
cotidianos (everyday concepts). Esses conceitos compoem parte
do arcabouco teérico sobre o qual as autoras alicercam os
estudos inseridos na teoria da perspectiva sociocultural. De
acordo com Johnson e Golombek (2016, p. 2), embasadas em
Lortie (1975) e Vygotsky (1986), os conceitos cientificos e co-
tidianos estdo relacionados aos conceitos de ordem real ou
conceitos reais (true concepts), para que assim a regulacao do
conhecimento e aprendizagem estejam em equilibrio conti-
nuo e o ensino seja um fené6meno que emerja das experiéncias
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de vida. Partindo dessa conjuncdo de conceitos para os con-
textos da aprendizagem do professor, os conceitos académi-
cos estdo sintetizados de maneira gradual em fenémenos
concretos e, por conseguinte, os conceitos cotidianos perpas-
sam os fendmenos em consonancia com as generalizacdes.
Em geral, esses conceitos permeiam a trajetéria construida
pelo profissional docente face aos enfrentamentos da prdtica
de ensino, seja nos contextos da sala de aula, seja nos entor-
nos da vida social.

Johnson e Golombek (2016, p. 2) ainda afirmam que a
internalizacdo desses conceitos possibilita que as acdes do
professor perpassem por um processo de (re)aprendizagem,
uma vez que também permitem iluminar a reflexdo sobre
as acoes vivenciadas na relacdo entre professor e aprendiz.
Na percepcdo das autoras, os conceitos reais auxiliam na
mudanca do pensamento e das crencas adquiridas pelo pro-
fessor em sua histéria de vida e formacdo educacional. Ao
instrumentalizar no nivel psicoldgico a jungdo desses con-
ceitos, por sua vez associados aos aspectos oriundos da teo-
ria, o professor em formacdo continua visualiza de maneira
concisa as prdticas do contexto de aprender e ensinar.

De algum modo, a perspectiva sociocultural poderd
apontar caminhos de acesso para que o processo de apren-
dizagem do professor de LI em formacdo estabeleca relacoes
com o conhecimento apreendido nas experiéncias cotidia-
nas, ou seja, uma busca por mediacdo entre os conceitos do
cotidiano e os conceitos cientificos. A conexdo dos concei-
tos e simbolos presentes no cognitivo dos professores de LI,
participantes dessa experiéncia, possibilitam a visualizacdo
de elementos que compodem o efeito retroativo da avaliacdo.
Esses aspectos, por sua vez, favorecem o surgimento do pro-
cesso de mediacdo da aprendizagem dos professores de LI,
em parte do grupo de participantes deste estudo, para que
possam revitalizar o foco para o desenvolvimento continuo
das competéncias e da PLCP.
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COMPETENCIAS E PROFICIENCIA DO PROFESSOR DE LINGUA
INGLESA

A qualidade do professor de linguas estrangeiras, em sua na-
tureza de formacdo, deve contemplar aspectos nas dimen-
soes de competéncia e proficiéncia. Assim, as caracteristicas
abordadas nesse subitem estdo embasadas nos conceitos por
Consolo e Teixeira da Silva (2014, 2016) e Teixeira da Silva
(2014). Para tanto, uma breve proposta de articulacdo serd
apresentada a partir da conjuncdo dos construtos teéricos e
de uma andlise com exemplos advindas dos relatos das expe-
riéncias dos professores em formacdo inicial que participa-
ram do EPPLE.

O aprendizado de uma lingua estrangeira pode repre-
sentar a insercdo dos atores sociais (professores e aprendi-
zes) em prdticas culturais engendradas por usos adequados
e eficientes em situacbes comunicativas distintas. Essa su-
cinta exemplificacdo aponta o papel do professor de LI no
aperfeicoamento da qualidade das competéncias e da PLCP,
presentes nas dimensodes de uso real, no que concerne a
performance de tarefas cotidianas em sala de aula. Um objeto
motivador nessa praxis é o EPPLE, destacado como um exa-
me que busca a qualificagdo integralizada de duas habilida-
des justapostas, a escrita e a oral, na medida em que propde
a ressignificacdo do aspecto formativo do professor de LI nas
licenciaturas no Brasil.

Em defesa dessa postura cientifica e académica para
uma s6lida formacao de professores de LI, Consolo e Teixeira
da Silva (2014, p. 66) postulam que € essencial o:

[...] empenho na trajetdria de investigar, avaliar e definir

a PLCP em LE [lingua estrangeiral também em termos

de um escopo de competéncia linguistica mais ampla ou

geral, bem como em termos de uma proficiéncia para o

uso da linguagem oral para finalidade especifica de atuar

como professor da lingua ensinada (DOUGLAS, 2000;

ELDER, 19943, 2001)?, incluindo-se aqui a linguagem pe-

dagogica ou metalinguagem.

Tomando como base as proposicdoes abordadas pe-
los autores, esta subsecdo compreende os conceitos de
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competéncia e PLCP, alicercados em torno da perspectiva do
desenvolvimento de instrumentos avaliativos eficazes na pro-
mocdo da qualidade do profissional da drea de LI. A importan-
cia desse exame interfere ndo apenas no comportamento dos
professores de LI, mas também nos atores sociais (professores
formadores, pesquisadores) que atuam no escopo de forma-
¢do e de investigacOes da drea de formacdo de professores.

Dessa forma, a competéncia é um dos eixos de ligacdo
que determinam e possibilitam os usos e fazeres com a lin-
gua, ou seja, seria o lugar no qual coabita um feixe de ca-
pacidades performadticas e requeridas para um profissional
de ensino eficiente. Teixeira da Silva (2014) reine algumas
concepcoes de tedricos da drea de estudos da linguagem
para compreender as contribuicoes prdticas acerca da com-
peténcia comunicativa para o ensino de L. Em geral, é
compreensivel que, para demonstrar a qualidade e eficién-
cia comunicativa de um profissional no ensino de linguas,
o feixe de competéncias seja movido em fluxo continuo e
ininterrupto. As caracteristicas que perfazem a competéncia
serdo discutidas a partir de uma visdo critica, ancorada nos
autores apresentados neste artigo.

Ainda conforme Teixeira da Silva (2014), a competéncia
estd atrelada ao desempenho, na medida em que o espec-
tro de agdes da competéncia é abstrato, tornando assim o
desempenho, a performance, um ato concreto na realizacdo
de tarefas postas como desafio para o sujeito que utiliza a
lingua em situagOes comunicativas. Assim sendo, as compe-
téncias resultam da mobilidade de artificios armazenados
pelo sujeito, que sdo expressas na performance a partir das
necessidades de ordem linguistica e comunicativa. Esse dado
conduz a interpretacdo de que o EPPLE mantém os princi-
pios construtivos de constituir um perfil de professor de LI
em condicOes adequadas de atuacdo, uma vez que os testes
que compoOem o exame — a saber, um teste oral e um teste
escrito — propoem visualizar, por meio de tarefas, as com-
peténcias correspondentes a um profissional qualificado e
motivado para o ensino de linguas.

Para esclarecer como tais impactos influenciam na rela-
¢do entre o EPPLE e a qualidade do PLCP dos professores de LI,
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na secdo seguinte, esses aspectos serao apresentados a partir
da conceituacdo das caracteristicas do efeito retroativo.

O EFEITO RETROATIVO NO ENSINO DE LINGUAS

Delimitar o escopo das condi¢des pelas quais prdticas de
avaliacdo, tais como exames, testes e provas, implicam o
comportamento e as agoes dos atores sociais em contextos
de ensino ainda possui um intenso grau de complexidade
conceitual. Pesquisadores da drea de avaliacdo no ensino de
linguas tém desenvolvido estudos crescentes acerca desse
construto tedrico e dos impactos oriundos dos exames, tes-
tes e provas. E visivel, portanto, que estudos sobre o nivel
de impacto e as influéncias durante a situacdo da aplicacdo
das avaliacGes, associados aos comportamentos dos partici-
pante, referendam a necessidade de compreender a intensi-
dade promovida por este evento, ou seja, a qual propor¢ao
estes elementos representam um efeito retroativo (washback
effect ou backwash effect). Na tentativa de apresentar uma com-
preensdo geral do efeito retroativo na avaliacdo em situa-
coes de ensino de linguas, esta subsecdo serd embasada em
Quevedo-Camargo (2014) e Scaramucci (2004).

O debate, por sua vez, indica a necessidade de desen-
volver a centralidade do conceito de efeito retroativo, assim
considerando aspectos de ordem contextual e comporta-
mental dos atores envolvidos em processo avaliativo. Desse
modo, Scaramucci (2004) ressalta que:

Entender melhor o conceito de efeito retroativo pressu-

pde compreender os mecanismos operantes na relacéo

entre ensino/aprendizagem e avaliacdo que, de acordo
com Bachman and Palmer (1996), € muito mais complexa
do que apenas a influéncia de um teste no ensino e apren-
dizagem. O impacto teria, neste caso, de ser avaliado com
referéncia as variaveis, objetivos e valores da sociedade,
do sistema educacional em que é usado, assim como
dos resultados potenciais de seu uso. (SCARAMUCCI,
2004, p. 204-205)
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A proposta implantada pelo grupo de pesquisadores do
EPPLE fundamenta-se na afirmacdo da autora (SCARAMUCCI,
2004), na medida em que apresenta uma dimensao de abran-
géncia conceitual do efeito retroativo, enfocando o conglo-
merado de crengas, percepcoes e conhecimentos (conceitos
do cotidiano e cientificos) dos atores sociais participantes do
evento de avaliacdo. Na maioria dos contextos de ensino, o
efeito retroativo fluird de formas distintas, que, por conse-
guinte, podem materializar influéncias de ordem positiva e
negativa. E necessdrio que os sistemas de avaliacdo no ensino
de linguas possuam uma diretriz, dependendo das particula-
ridades contextuais e do construto tedrico direcionado para o
aspecto em especifico que se propdem a avaliar. Dessa manei-
ra, os efeitosfimpactos poderdo apresentar um panorama dos
aspectos que necessitam tratamento controlado, no que con-
cerne as dificuldades no processo de ensino e aprendizagem
de linguas, por exemplo, acerca da proficiéncia linguistica,
da competéncia escrita e da leitura, dentre outros elementos
que compodem a qualidade formativa do professor de LI

Quevedo-Camargo (2014), com base nos aportes tedricos
da avaliacdo no ensino de linguas, sustenta que a aproxima-
¢do dos mecanismos do efeito retroativo com as abordagens
de ensino surgiu com o progresso de implementacdo das
abordagens de ensino marcadas pela presenca e influéncia
de “regras gramaticais pseudocontextualizadas” (QUEVEDO-
-CAMARGO, 2014, p. 87). Ainda conforme a autora, os exa-
mes e provas escolares, apesar de intencionarem representar
tarefas de ordem comunicativa, preconizam o enfoque em
estruturas da lingua. E necessdrio, entdo, um prisma apura-
do sobre duas dimensdes que compodem 0O processo ensino/
aprendizagem e avaliacdo, ou seja, os agentes educacionais e
os aprendizes, ao passo que os graus de efeito retroativo pos-
sam ser explorados a partir de uma ac¢do direcionada para o
contexto de prdticas sociais sustentdveis.

De acordo com Scaramucci (2004) e Quevedo-Camargo
(2014), no escopo de estudos internacionais, em meados
dos anos 1990, o conceito de efeito retroativo era concebi-
do como um fendmeno determinista e a questdo girava em
torno da metdfora de impactos negativos que influenciavam
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professores e aprendizes. Os estudos, por sua vez, contribui-
ram com modelos de intercompreensdo dos mecanismos
do efeito retroativo: modelo bdsico (BAILEY, 1996), mode-
lo estimulo e resposta, modelo de inovacdo do curriculo
(BURROWS, 2004) e dimensbes na composicdo do efeito
retroativo (WATANABE, 2004). E, ainda, com dados empiri-
cos sobre evidéncias de impactos de exames e testes em con-
textos de ensino e aprendizagem.

No Brasil, as pesquisas iniciaram-se no fim dos anos 1990
e contribuiram para o crescimento dessa linha na drea da
Linguistica Aplicada (LA). Os estudos de Scaramucci (2004) fo-
ram os primeiros no auxilio do aprofundamento para enten-
der o fendbmeno do efeito retroativo em prdticas avaliativas,
como, por exemplo, os vestibulares e exames nacionais. As
orientacoes em nivel de mestrado e doutorado também pos-
sibilitaram revelar aspectos empiricos acerca das prdticas de
avaliacdo nos contextos da sala de aula. O debate acerca da
importancia de articular o conhecimento tedrico e pratico
sobre a avaliacdo no ensino de linguas para os aspectos do
efeito retroativo, por sua vez, torna-se essencial para produzir
prdticas reflexivas para a formacdo de professores de linguas
e para o contexto educacional acerca das relagoes dinamicas
que compdem o processo de ensino e aprendizagem.

O recorte intencionado para esta subsec¢do aborda somen-
te aspectos mais gerais, para que complementem a metarrefle-
xao em torno das acoes implementadas pelo EPPLE na defesa
da qualidade para desenvolvimento da PLCP do professor de
LI. As experiéncias de participacdo no EPPLE sdo elementos
que materializam os possiveis efeitos retroativos quanto a
acdo comportamental, seja negativa ou positiva, demonstrada
pelo registro escrito dos participantes. De alguma forma, essa
acdo reflexiva contribui para a continuacdo do debate acer-
ca da necessidade de implementar e aprimorar instrumentos
que engajem a classe de pesquisadores para a producdo cienti-
fica de estudos relativos ao nivel de qualidade da proficiéncia
e competéncia do professor de linguas.
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METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Esta investigacdo estd caracterizada como qualitativa, de
enfoque etnogrdfico, sendo desenvolvida no contexto de
aplicacdo de um exame com propésitos definidos para ava-
liar as competéncias e a PLCP do professor de LI (CONSOLO;
TEIXEIRA DA SILVA, 2014).

Para os propésitos definidos neste artigo, a categoriza-
¢do dos dados constituidos durante o processo de aplicacdo
da metodologia de pesquisa objetivou a aproximacao dos se-
guintes proposigoes:

a. apresentar exemplos de evidéncias de um efeito re-
troativo por meio de elementos linguisticos e discur-
sivos materializados nas narrativas dos professores
de LI (participantes);

b. articular as experiéncias materializadas nas narrati-
vas escritas com os tipos de reacées/impactos e per-
cepcdes/conhecimento de conceitos para discutir
possibilidades de mediacdo da reaprendizagem nas
prdticas sociais e avaliativas dos atores envolvidos
(professor-participante e professores de LI).

Na tentativa de conciliar o aporte teérico com a propos-

ta de articulagdo desta pesquisa, a geracdo dos dados seguiu
uma organizacdo metodoldgica ilustrada na Figura 2:

Figura 2 - Sistema de aplicacdo da metodologia
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Fonte: Dados da metodologia da pesquisa.

As etapas da coleta dos dados compreenderam a sequén-
cia abaixo.
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Etapa I - Planejamento e sistematizacdo: a aplica-
¢do do EPPLE foi realizada em meados de abril de 2016 no
campus de uma universidade publica federal do interior da
Amazonia Ocidental. O laboratério de informadtica do campus
foi disponibilizado para a instalacdo do programa de supor-
te e geracdo dos dados do EPPLE. O laboratério possui 43
mdquinas com conexao a rede de internet, sendo que uma
é reservada para o usudrio (tutor ou professor). Para que a
execucdo do EPPLE se desse na data agendada, com o auxilio
do técnico de laboratério, o programa foi instalado em 20
mdquinas (sendo que duas foram resguardadas caso ocorres-
se algum problema técnico), considerando-se a quantidade
de candidatos (18) para realizar o exame. As 18 mdquinas
foram cadastradas com c6digo e registradas com o niimero
de CPF de cada candidato, seguindo protocolos de seguranca.

Etapa II - Perfil dos participantes: a este universo
correspondem 10 professores de LI em formacdo que foram
convidados para o exame. Como referencial para posterior
andlise dos dados, o grupo foi dividido em: grupo A — quatro
professores de LI em formacao inicial, de periodos distintos
de Licenciatura em Letras Inglés; grupo B - seis professores
de LI em servico. A faixa etdria em ambos os grupos era de 21
a 35 anos, sendo que todos frequentam efou foram gradua-
dos no curso de Letras Inglés da instituicao publica de ensino
superior que sediou a aplicacdo do EPPLE.

Etapa III - EPPLE: como mencionado em segoes anteriores
e conforme Consolo e Teixeira da Silva (2014), o EPPLE objetiva
avaliar a capacidade de uso comunicativo da lingua em contex-
tos de sala de aula, como, por exemplo, apresentar instrugoes.
O EPPLE possui um corpo de testes (escrito e oral) constituido
de tarefas comunicativas embasadas no contexto de prdtica pe-
dagogica para o uso linguistico e comunicativo do professor de
LL O insumo linguistico das tarefas é formulado por meio de
temas do contexto de ensino de linguas e géneros multimodais
(videos, dudios e textos) para auxiliar na andlise e resolucdo por
parte dos candidatos. O exame aplicado nesta pesquisa possui o
mesmo formato e durou aproximadamente duas horas. Todo o
processo ocorreu dentro da regularidade; no entanto, somente
um computador apresentou um problema de geracdo do video
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em uma das tarefas do teste oral, que foi resolvido a tempo,
com a mudanca do candidato para outra mdquina.

Etapa IV — Narrativas escritas: Quevedo-Camargo e Sca-
ramucci (2016) afirmam que a descricdo de experiéncias por
meio de didrios escritos possui o mérito de capturar nuances
imperceptiveis ou inobservdveis, na medida em que as nar-
rativas também podem estar conciliadas com outros instru-
mentos de captura de dados. Esse instrumento foi utilizado
seguindo essa premissa e, ainda, por permitir o confronto de
crencas e reflexdes oriundas dessa prdtica de pesquisa. Outro
aspecto estd relacionado ao registro de itens linguisticos e
discursivos que esquematizam o percurso do processo cog-
nitivo dos participantes e que podem ainda desvelar indicios
do efeito retroativo. As narrativas escritas foram produzidas
pelos participantes a partir de uma tinica questdo balizadora
- “Como voce avalia a experiéncia de participar desse tipo de
exame?”. A op¢do por uma unica questao é relativa a produ-
¢ao escrita livre para que os participantes pudessem se sentir
confortdveis em expressar as experiéncias partindo de angu-
los e pontos de vista considerados significativos durante a
participacdo no EPPLE.

O modelo adotado para propositos de andlise estd baseado
nos estudos de Bailey (1996), que envolve participantes, proces-
sos e produtos, os quais podem ser analisados a partir da mate-
rializacdo dos registros linguisticos e discursivos presentes nas
narrativas dos professores de LI que participaram do EPPLE.

DISCUSSAO DOS DADOS
A andlise dos dados estd centrada em trés categorias adap-
tadas do modelo proposto por Bailey (1996) para evidenciar
aspectos do efeito retroativo. Aspectos aliados aos conceitos
do cotidiano e cientificos (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016) se-
rao observados quanto a inferéncia apresentada na discussao
dos elementos linguisticos e discursivos materializados nas
narrativas escritas.

Na subsecdo seguinte, serdo analisados dois excertos de
narrativas, apontando-se itens linguisticos e discursivos do
efeito retroativo por meio da relacdo dialégica dos atores
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sociais envolvidos na avaliacdo. A identidade dos participantes
estd resguardada, sendo estes reconhecidos pela sigla que di-
ferencia professor de LI em formacdo inicial (PLIFI 1, PLIFI 2...)
e professor de LI em servico (PLIS 1, PLIS 2...).
Conforme Abrahdo (2014) e Johnson e Golombek (2016),
a manifestacdo das emocodes e sentimentos imbricados no
processo de reconstrucdo da aprendizagem dos professores
em formacado simboliza um artefato essencial para que os
conceitos de ordem cotidiana e cientifica desenvolvam um
novo prisma sobre a realidade experienciada. As narrativas
escritas que compoem o conjunto de dados deste estudo des-
velam, a partir de um aspecto mais global, particularidades
anunciadas pelos autores. Esse exemplo estd corporificado
no excerto seguinte:
[...] (1) me senti muito frustrada por ndo ter um rdpido ra-
ciocinio para responder as questoes em tempo hdbil e sem
materiais de consulta, principalmente as questoes que envol-
viam a habilidade de ‘speaking’. No momento do teste também
(2) senti a diferenca do meu papel social de aluna de gra-
duagdo para professora de Lingua Inglesa. (3) Eu jd havia
feito o teste do TOEFL e tinha achado dificil, mas a pro-
va EPPLE me fez refletir sobre todos os requisitos que um
professor de Lingua Inglesa deve pensar, refletir, estudar e
aplicar em suas aulas para que possa proporcionar aos seus
alunos ‘os caminhos’ da aprendizagem. Nesse sentido, percebi
que em relagdo aos (4) fatores diddticos como os motivacio-
nais e de autonomia no processo de ensino e aprendizagem,
eu consegui desenvolver bem durante o curso de graduagdo,
apesar de o conhecimento ser um processo didrio da teoria
e da prdtica |[...]. (PLIS 1, grifos dos autores)

No excerto da narrativa de PLIS 1, podemos observar
quatro partes distintas reveladas por um percurso de metar-
reflexdo inicial vivenciadas no cotidiano da formacado acadé-
mica e profissional. Na parte 1, “me senti muito frustrada”,
o PLIS 1 desvela um aspecto do efeito retroativo relativo as
acoes atitudinais que podem desencadear a desmotivacao
por ndo se conseguir articular a dimensdo cognitiva com
os conceitos cotidianos e cientificos apreendidos durante a
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formacao inicial. A diferenca sobre os papéis sociais atribui-
dos na histéria de formacdo também pode representar um
elemento do efeito retroativo, como observado na parte 2,
“senti a diferenca do meu papel social”. E possivel inferir que
o paralelo entre os mundos da vida académica e da cultura
da sala de aula emerge quanto da exigéncia da resolucao das
tarefas propostas pelo EPPLE. O despertar da metarreflexdo
no que concerne a autonomia do aprender, estudar e aplicar
na prdtica os conceitos reais (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016) é
materializado na parte 3: “Eu jd havia feito o teste do TOEFL
e tinha achado dificil, mas a prova EPPLE me fez refletir so-
bre todos os requisitos que um professor de Lingua Inglesa”.
Os requisitos citados por PLIS 1, de fato, coexistem no pro-
cesso de formacdo inicial; entretanto, é possivel interpretar
que o EPPLE, nesse caso, auxiliou no crescimento de um efei-
to retroativo positivo. Outro aspecto observado € a diferenca
apresentada entre dois tipos distintos de exames para aferir
niveis de uso da proficiéncia. A parte 4, “fatores diddticos
como os motivacionais e de autonomia no processo de en-
sino e aprendizagem, eu consegui desenvolver”, aponta que
qualidades como motivacdo e autonomia unem-se com OS
conceitos da realidade do ensino, na medida em que o de-
senvolvimento decorre de construcdo por entre a avaliacdo.

O ciclo de aspectos do efeito retroativo também é movi-
do pelos itens linguisticos e discursivos da narrativa de PLIS
1. Os participantes (professor/aprendiz, candidato avaliado)
sdo identificados em “me senti muito frustrada, senti a di-
ferenca do meu papel, me fez refletir” e revelam, em certa
medida, a experiéncia vivida de forma intensa, o que pode,
de algum modo, motivar o professor a perceber suas pro-
prias deficiéncias, no sentido de buscar o aperfeicoamento
continuo. O processo exemplificado em “proporcionar aos
seus alunos” pode representar um aspecto impulsionador de
mudancas de prdticas socializadas na cultura da sala de aula
de LI, assim envolvendo os atores e conectando o fazer no
ensino/aprendizagem e na avaliacdo. A consequente trans-
formacdo advém da interpretacdo concebida por PLIS 1 ao
entrecruzar seus pensamentos e concepgoes pessoais/profis-
sionais com o que propdem as tarefas presentes no EPPLE.
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A cadeia de relacoes do efeito retroativo materializado na
narrativa de PLIS 1 demonstra que o EPPLE ocasionou impac-
tos negativos e positivos. Os efeitos negativos conduziram o
processo de pensamento de PLIS 1 para um refletir interli-
gado com todos os aspectos e atores sociais. A insuficiéncia
linguistica relativa a habilidade do speaking, apontada na nar-
rativa, estd relacionada a negacdo, que, por sua vez, pode
conduzir para efeitos positivos (reaprender a pensar, estudar
e observar) e futuros reflexos na prdtica pedagdgica.

Na préxima narrativa, serdo analisadas questdes dico-
tomicas de PLIFI 1 em torno de uma possivel mediacdo da
aprendizagem motivada pelos impactos no decorrer da reali-
zacao do EPPLE. As partes relevantes para andlise serdo des-
tacadas no excerto, a seguir:

[...] (1) Eu ndo tinha no¢do da minha “proficiéncia” tdo
minima até a realizagdo do teste. Quando iniciou a prova,
(2) nas questoes orais, senti-me constrangido por ndo ser
capaz de responder em inglés as respostas que eu pensava
em portugués. Outra que também dificultou para mim foi (3) a
vergonha de pronunciar as palavras em inglés na sala onde
tinham pessoas com o nivel de proficiéncia bem mais eleva-
do que o meu. Por isso, as minhas respostas para as questoes
orais foram bem curtas ou até ndo respondi. (4) Quando chegou
nas questoes objetivas e escritas, jd desanimado pelo fracas-
so com as primeiras questoes, eu a fiz com desdnimo, sem
muito compromisso |...].” (PLIFI 1, grifos dos autores)

A narrativa produzida por PLIFI 1 apresenta um pano de
fundo dramdtico e distante dos efeitos durante o processo
da avaliacdo, como observado nos exemplos discursivos na
narrativa de PLIS 1. De certo modo, as duas narrativas pos-
suem relacdo com o que Scaramucci (2004) denominou de
“forcas existentes na sociedade”, ou seja, crencas matizadas
e cristalizadas pelos aprendizes que vivenciam uma forma-
cdo de professores de linguas, sem conhecimento linguisti-
co suficiente para uma reconstrucao da identidade social e
profissional.

Esse fator de influéncia externa estd exemplificado em
“Eu ndo tinha nogdo da minha ‘proficiéncia’ tdo minima”.
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Nessa parte da narrativa, é possivel evidenciar que PLIFI 1
constréi uma autoavaliacdo, motivado pela insuficiéncia lin-
guistica e comunicativa requerida nas tarefas da primeira
parte do EPPLE, o teste oral. Contudo, mesmo que PLIFI 1
seja um ator social iniciando o percurso de aprendizagem,
os conceitos cotidianos e cientificos desfocam o real propé-
sito de realizar ou tentar completar as tarefas do EPPLE. As
razoes para a auséncia de motivacao podem ser, por exem-
plo, o desconhecimento da identidade do professor de LI e a
continua reprovacao pessoal impactada pela vida académica
na licenciatura.

Nas duas partes seguintes, “senti-me constrangido” e
“na sala onde tinham pessoas com o nivel de proficiéncia
maior que o meu”, os elementos discursivos representam
que o EPPLE influencia na forma como PLIFI 1 observa as
rotinas de um processo avaliativo. Os sentimentos de des-
conforto podem demonstrar que os desafios enfrentados sdo
refletidos tanto para a resolucdo das tarefas do exame como
também na representacao mental de que os “outros” que
participam de contexto semelhante tém um nivel de profi-
ciéncia maior. Esse exemplo desvela alguns conflitos, como
o desconforto e o medo que o processo de avaliacdo desperta
nos participantes dessa experiéncia.

A desmotivacdo é um dos fatores negativos desse pro-
cesso, exemplo esse observado na parte 4: “Quando chegou
nas questdes objetivas e escritas, jd desanimado pelo fracas-
so com as primeiras questoes, eu a fiz com desdnimo, sem
muito compromisso”. De algum modo, esses impactos ma-
terializados pelos termos desdnimo, fracasso e sem compromisso
podem possibilitar a mediacdo da aprendizagem de PLIFI 1,
quanto da comprovacdo das fragilidades. Um outro aspec-
to que possibilita a transformacdo e reconstrucdo desse im-
pacto apresentado na narrativa de PLIFI 1 é a mediacdo e
retomada da experiéncia por meio de socializacdo, assim
conduzindo o participante para um outro percurso, ou seja,
uma reversdo para que as falhas sejam reconhecidas como
aspectos também positivos.

Esta secdo apresentou uma breve andlise a partir de duas
narrativas contrapostas em torno das experiéncias durante o
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processo de aplicacdo do EPPLE. Dois aspectos foram mar-
cados distintivamente: um fator de impacto positivo e o ou-
tro com resultado negativo. No entanto, essas experiéncias
de algum modo socializaram de maneira cognitiva novos
caminhos para a metarreflexdao sobre a PLCP do professor
de LI. O EPPLE, nessa perspectiva, pode ser considerado um
instrumento motivador e impulsionador que conecta o ciclo
do ensino/aprendizagem e avaliacdo nas histérias de vida do
professor de LI em sua formacdo continua.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A intencdo do artigo foi demonstrar como, a partir de uma
aplicacdo do EPPLE, um instrumento de avaliacdo especifi-
co para um grupo de atores sociais (professores de LI), des-
velam-se inter-relacdes responsivas por meio de elementos
discursivos e linguisticos subjacentes aos efeitos retroativos
materializados em narrativas escritas.

Na perspectiva de uma conclusdo, esta secdo apresenta
duas dimensodes fundamentais, comentadas na sequéncia: o po-
sicionamento interpessoal dos participantes envoltos no proces-
so de participacdo do EPPLE; o decurso dos impactos positivos
e negativos na inter-relacdo com a mediacdo da aprendizagem
e reconstrucao da identidade profissional dos professores de LI

A primeira dimensao, assinalada pelas narrativas, estd
relacionada as experiéncias registradas pelos participantes
em face da resolucdo das tarefas do EPPLE propostas para
avaliar a PLCP do professor de linguas. Os itens linguisticos
e discursivos que materializam esse processo explicitam o
efeito retroativo em dois graus distintos — o positivo e o ne-
gativo. Essa polaridade envolve particularidades emocionais
e atitudinais, que, por sua vez, direcionam os participantes
a declarar algum modo de transformacdo no seu contexto
de experiéncia cotidiana e cientifica. Conforme verificado na
andlise e discussdo de dois excertos de narrativas, os itens lin-
guisticos e discursivos que desvelam essa inter-relacdo estao
materializados no excerto “me senti muito frustrada, senti
a diferenca do meu papel social, me fez refletir sobre todos
os requisitos” (PLIS 1) e em “Eu ndo tinha no¢do da minha
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proficiéncia, senti-me constrangido por ndo ser capaz de res-
ponder” (PLIFI 1). Nos trechos em que PLIS 1 reconfigura seus
sentimentos refletidos acerca do uso efetivo da proficiéncia
do professor de LI, podemos observar uma indicacdo do efei-
to retroativo que parte do EPPLE, ao passo que interfere tam-
bém na renovacgao de seus valores acerca da necessidade de
desenvolver de maneira continua uma prdtica de avaliacdo
reflexiva de suas competéncias profissionais. Nas partes da
narrativa expressas por PLIFI 1, outro ponto sobre o efeito
retroativo remete a andlise para compreender o significado
presente de “fracasso” na resolucdo das tarefas do EPPLE. Tal
fato, entretanto, pode possibilitar também um suporte para
que o processo de reconstrucdo da identidade profissional e
interpessoal seja reavaliado, assim representando uma con-
tribuicdo para revisar algumas tarefas do exame, tornando
os comandos e instrucdes concisas sobre a avaliacdo da pro-
ficiéncia do professor de linguas.

A segunda dimensdo encaminha a sequéncia de metarre-
flexdes materializadas pelos participantes acerca da experién-
cia vivida em um contexto de prdtica de avaliacdo distinta e
especifica para aferir a PLCP de professores de LI. A inter-relacao
dial6gica representada nas narrativas referenda a necessidade
de incluir instrumentos de suporte para que a reconstrucao da
aprendizagem seja acessada, uma vez que as percepcoes e sen-
timentos dos participantes do processo conduzam a mudancas
de maneira coletiva no contexto do estudo.
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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo analisar evidéncias de validade
com base no contetido da prova de psicologia aplicada no Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) de 2015. Foi utilizada
a blueprint, ferramenta recomendada pela literatura internacional
que embasa o planejamento dos testes. Houve divergéncia significativa
entre as competéncias e habilidades apresentadas na matriz de
referéncia e a demanda cognitiva solicitada na maior parte das
questoes objetivas. Hd habilidades presentes na matriz que ndo foram
contempladas na prova e outras foram contempladas com apenas
um tnico item, o que compromete a confiabilidade da medida. As
andlises mostraram a necessidade do uso de técnicas que podem
melhorar essa fonte primdria de evidéncia.

PALAVRAS-CHAVE VALIDADE « EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO
DOS ESTUDANTES (ENADE) « BLUEPRINT - DEMANDA COGNITIVA.
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EVIDENCIAS DE VALIDEZ DE CONTENIDO
DE LA PRUEBA DE PSICOLOGIA DEL ENADE

RESUMEN

El presente estudio tiene el propdsito de analizar evidencias de validez en base al
contenido de la prueba de psicologia aplicada en el Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (Enade) del 2015. Se utilizé la blueprint, herramienta recomendada
por la literatura internacional que sirve como base para la planificacion de las
pruebas. Hubo divergencia significativa entre las competencias y habilidades
presentadas en la matriz de referencia y la demanda cognitiva solicitada en la
mayoria de las preguntas objetivas. Hay habilidades presentes en la matriz que
no se tuvieron en cuenta en la prueba y otras fueron contempladas con tan solo un
item, lo que compromete la confiabilidad de la medida. Los andlisis mostraron la
necesidad del uso de técnicas que pueden mejorar esa fuente primaria de evidencia.

PALABRAS CLAVE VALIDEZ - EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO DOS
ESTUDANTES (ENADE) - BLUEPRINT « DEMANDA COGNITIVA.

EVIDENCE OF CONTENT VALIDITY OF
THE ENADE PSYCHOLOGY ASSESSMENT

ABSTRACT

This study aims to analyze evidence of validity based on the content of the
psychology test applied in the Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade) [National Exam of Student Proficiency] of 2015. We used Blueprint, a tool
recommended in the international literature for test design. There were significant
discrepancies between the skills and abilities presented in the test specifications,
and in the cognitive demand demanded in almost all multiple-choice questions.
Furthermore, there are skills and abilities presented in test specifications that were
not in the test, and other skills and abilities that were represented by only one item,
which compromise measurement reliability. We conclude that the evidence based
on the content for this test shows the necessity to use tools to improve this primary
source of evidence.

KEYWORDS VALIDITY « NATIONAL EXAM OF STUDENT PROFICIENCY (ENADE) -
BLUEPRINT ¢ COGNITIVE DEMAND.
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INTRODUGCAO

Testes educacionais sdo aplicados anualmente para milhoes
de estudantes da educacdo bdsica e milhares da educacdo
superior no Brasil. Os resultados obtidos pelos estudantes
sdo utilizados para ingresso no ensino superior, responsabi-
lizacdo dos sistemas de ensino, das unidades escolares e das
instituicoes de ensino superior. Além disso, 0s escores obti-
dos nos testes servem para o cdlculo de indicadores e para a
inducdo de politicas publicas educacionais.

Diante do protagonismo que os testes educacionais
ocupam no cendrio nacional, é preocupante a falta de pa-
droes para verificacdo da validade dos escores emitidos,
pois a propriedade mais importante que um teste educa-
cional deveria apresentar refere-se a validade (HALADYNA;
RODRIGUEZ, 2013; PASQUALIL 2010). Se os escores obtidos
ndo tém evidéncias suficientes de que sdo vdlidos, todas as
demais atividades relacionadas ao uso do teste ndo podem se
dizer baseadas em critérios cientificos.

No contexto internacional, existem padroes muito bem
estabelecidos para guiar o processo de testagem. Os Standards
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for Educational and Psychological Testing, daqui em diante trata-
dos apenas como Standards, foram publicados em 2014 e sdo
uma publicacdo conjunta da American Educational Research
Association (AERA), American Psychological Association (APA)
e National Council on Measurement in Education (NCME). Sdo
amplamente reconhecidos como uma declaracdo autorizativa
proveniente de um consenso profissional em relacdo aos
padrdes para a testagem. Os Standards sdo “uma forca global
para a testagem” e desempenham um papel pedagdégico
importante, tanto na comunidade americana como na inter-
nacional, pois abordam conceitos tdo fundamentais (validade,
fidedignidade, normas, equalizacdo, etc.) para a construcdo de
testes e avaliacdo que podem ser facilmente empregados em
diferentes contextos (ZUMBO, 2014, p. 33). Os Standards go-
zam desse status tanto pela forma como foram desenvolvidos
e aprovados, contando com a chancela das associacdes mais
importantes da drea de psicologia e educacdo americanas,
quanto pela ampla histéria que tém (LINN, 2006).

De acordo com a mais recente edicdo dos Standards
(AMERICAN EDUCATIONAL RESEARCH ASSOCIATION;
AMERICAN PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION; NATIONAL
COUNCIL ON MEASUREMENT IN EDUCATION, 2014, p. 11),
validade pode ser definida como o “grau com que a evidéncia
e a teoria apoiam as interpretagoes dos escores para determi-
nado uso do teste” (MESSICK, 1989). Dessa forma, a proprie-
dade de validade estd relacionada aos escores, ndo ao teste
(KANE, 2013).

Segundo Cizek (2016), essa definicdo aborda duas questdes:

1. O que os escores significam?

2. Os resultados dos testes podem ser usados para o

propésito estabelecido (por exemplo, acesso ao en-
sino superior)?

Kane (2013) afirma que ndo é possivel avaliar a valida-
de dos escores dos resultados sem adotar, explicitamente ou
implicitamente, alguma proposta de interpretacdo ou uso.
O autor acrescenta que caso alguém lhe apresente um teste
e um conjunto de orientacoes de administracdo do teste e
solicite sua validade, provavelmente as primeiras perguntas
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seriam acerca de como os escores do teste serdo interpreta-
dos e usados, qual a populagdo-alvo e qual o contexto de apli-
cacdo. Somente apos uma proposta de interpretacdao e uso
enunciada, as afirmacoes que serdo feitas a partir do escore
podem ser avaliadas.

Tipicamente estudada na psicologia, ciéncia na qual sdo
investigados fendmenos que ndo sdo passiveis de observacao
direta, a validade constitui-se em um parametro fundamen-
tal e indispensdvel na avaliacdo (PASQUALI, 2017). Haladyna
e Rodriguez (2013) entendem a validade como um tema cru-
cial no desenvolvimento dos testes educacionais, indicando
que os estudos sobre evidéncias de validade visam a garantir
a definicdo clara dos construtos e a adequada representacdo
desses.

Os Standards apresentam uma visao que incorpora o mo-
delo com cinco fontes de evidéncias de validade como guia
que deve orientar os desenvolvedores dos testes nos estudos
sobre essa questdo: 1) evidéncias baseadas no contetido do
teste; 2) evidéncias baseadas no processo de resposta; 3) evi-
déncias baseadas na estrutura interna; 4) evidéncias basea-
das na relacdo com outras varidveis; e 5) evidéncias baseadas
nas consequéncias da testagem (AERA; APA; NCME, 2014).

QUADRO 1 - Fontes de evidéncias de validade
FONTE PROCEDIMENTOS

Evidéncias com base Levantar dados sobre a representatividade da matriz e
no conteudo dos itens do teste, investigando se esses consistem em
amostras abrangentes do dominio que se pretende avaliar.

Evidéncias com Levantar dados sobre os processos mentais envolvidos na
base no processo de realizacdo das tarefas propostas pela matriz.
resposta

Evidéncias com base Levantar dados sobre a representacdo do construto, com
na estrutura interna base nas dimensdes avaliadas, na qualidade dos itens e na
confirmacgdo de hipdteses derivadas da teoria.

Evidéncias com base Levantar dados sobre os padrdes de correlagdo entre os
nas relagdes com escores do teste e outras varidveis que medem o mesmo
varidveis externas construto ou construtos relacionados (convergéncia) e
varidveis que medem construtos diferentes (divergéncia)
Levantar, também, dados sobre a capacidade preditiva
do teste com relacdo a outros fatos de interesse direto
(critérios externos) que tém importancia por si s6 e
associam-se ao propdsito direto do uso do teste (por
exemplo, sucesso no trabalho).

Evidéncias com base Examinar as consequéncias sociais intencionais e

nas consequéncias da | ndo intencionais do uso do teste para verificar se sua
testagem utilizagao esta surtindo os efeitos desejados, de acordo
com o propdsito para o qual foi criado.

Fonte: Hutz (2009, p. 251).
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Embora a visdo atual sobre validade contemple cinco
fontes de evidéncia (AERA; APA; NCME, 2014), no ambito dos
estudos na drea de avaliagdo educacional brasileira, tem sido
dada grande énfase ao levantamento de evidéncias de vali-
dade com base na estrutura interna do instrumento e pou-
ca atencdo ao estudo das evidéncias com base no contetdo.
Sireci (2013) destaca que é improvavel que apenas uma fonte
de evidéncia seja capaz de validar o uso de um teste para
um proposito especifico. Além disso, o autor explica que
os dados nunca substituem um bom julgamento e que os
testes ndo podem ser defendidos puramente por motivos
estatisticos. Comparativamente, Borsboom, Mellenbergh e
Van Heerden (2004) argumentam que uma grande parte da
validade do teste deve ser colocada dentro do processo de
construcdo — um estdgio do processo de testagem que tem
recebido pequena atencdo, comparada com a énfase enorme
que tem sido dada a andlise estatistica do teste.

Considerando o cendrio internacional e a literatura da
drea (AERA; APA; NCME, 2014; HALADYNA; RODRIGUEZ,
2013; MESSICK, 1989) frente a escassez de estudos no
Brasil, no que tange ao estudo da propriedade de validade
das medidas educacionais, o presente estudo tem como ob-
jetivo realizar um julgamento de validade acerca das evidén-
cias com base no contetudo da prova de psicologia aplicada
no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade)
de 2015.

No Brasil, especialmente no que tange a avaliacao edu-
cacional conduzida nacionalmente em larga escala, sdo es-
cassos os estudos e a apresentacdo das evidéncias de validade
com base no contetido, que é a fonte primdria de evidéncia
de um teste, visto que todos os escores serdo reflexos de sua
composicao (KANE, 2013). Embora todas as avaliagoes edu-
cacionais realizadas no pais levem a responsabilizacdo, seja
dos sistemas de ensino, das instituicdes de ensino, ou mes-
mo dos estudantes, ndo existem padroes estabelecidos para
se conduzir um processo avaliativo.

Estud. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 29, n. 72, p. 858-884, set./dez. 2018

863



864

EVIDENCIAS DE VALIDADE COM BASE NO CONTEUDO

A validade ocupa posicao central na avaliacdo, perpassando
todos os processos dessa, desde o estabelecimento do objetivo
ou concepcdo do teste, desenvolvimento e aplicacdo da medi-
da e interpretacdo dos resultados até o uso desses resultados
para um objetivo especifico (MISLEVY, 2007). Nesse sentido,
qualquer esforc¢o realizado durante a construcdo de um teste
deve ter como objetivo tltimo a garantia da validade.

A preocupacdo com as evidéncias de validade com base
no contetido tem levado pesquisadores a desenvolver métodos
que possibilitem analisar a representacdo do construto de
forma mais confidvel (DEVILLE, 1996; LYNN, 1986; POLIT;
BECK; OWEN, 2007; SIRECI; GEISINGER, 1992). Entende-se
construto como uma caracteristica que ndo pode ser observa-
da ou medida diretamente, visto que ndo hd um tnico refe-
rente ou um conjunto de referentes que cubram o construto
como um todo (CRONBACH; MEEHL, 1955). Dessa forma, se-
riam exemplos de construtos a ansiedade, a depressdo, a pro-
ficiéncia em portugués ou matemadtica, entre outros.

Os estudos de evidéncias de validade com base no con-
teudo dos testes visam a investigar se o teste constitui uma
representacdo adequada do construto (PASQUALI, 2009).
Sireci (1998) definiu os quatro componentes criticos da va-
lidade de contetido: definicdo do construto, representacdo
do construto, relevancia do construto e adequacao dos pro-
cedimentos de desenvolvimento do teste. Esses quatro com-
ponentes reforcam a ideia apresentada por Kane (2006), que
afirma que a evidéncia de validade relacionada ao contetido
estd intimamente ligada ao desenvolvimento do teste. Sireci
(1998, p. 106) afirma que nunca se pode escapar do problema
da validade de contetido: se o evitarmos durante a constru-
cao do teste, “ele levantard sua cabeca incomoda no momen-
to da interpretacdo do escore”.

A validade de contetido surgiu para evitar que as avalia-
coes dos testes fossem estritamente numéricas, cometendo,
assim, ameacas graves a validade das inferéncias derivadas
do escore (SIRECI, 1998). Os estudos da drea indicam que essa
preocupacdo é frequente desde o inicio do desenvolvimento
dos primeiros testes. Kelley (1927), por exemplo, expressou
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preocupacao com uma perspectiva puramente estatistica sobre
validacdo e sugeriu um julgamento mais amplo, envolvendo
profissionais da drea, para complementar as avaliacbes da
validade do teste. Nessa linha de raciocinio, Rulon (1946) re-
comendou que a avaliacdo da validade deveria incluir uma
avaliacdo do contetido do instrumento e a sua relacdo com
0 objetivo da mensuracao. Esses pesquisadores, entre ou-
tros, sinalizaram a mudanca de concepg¢ao e a pratica de vali-
dacdo de testes. Essa mudanca expandiu o conceito de validade
para além da nocdo de testes de correlacoes e enfatizou que
a validacao deveria considerar a adequacdao do contetido do
teste em relacdo ao proposito do teste (SIRECI, 1998). Na
realidade, desde 1966, associacOes americanas reconhecem
a necessidade do levantamento de evidéncias de valida-
de de contetido como imperativo para testes educacionais
(AMERICAN PSYCHOLOGICAL ASSOCIATION - APA, 1966).

Os procedimentos usados para avaliar a validade de con-
teado sdo geralmente classificados como de julgamento. Es-
ses métodos referem-se aos estudos nos quais especialistas
da drea sdo consultados para avaliar se os itens do teste estdo
representados de forma adequada e se os toépicos mais im-
portantes do conteido sdo avaliados na medida. No Brasil,
h4 diferentes publicacdes, na drea da psicologia, ressaltando
a importancia desse procedimento no desenvolvimento do
teste (NASCIMENTO; SOUZA, 2017; PASQUALI 1999, 2010).

Mislevy (2007) afirma que fortes evidéncias de validade
podem ser apresentadas quando essa é pensada no desenvol-
vimento do teste. Dessa forma, podemos argumentar que o
desenvolvimento de um teste requer um processo de docu-
mentacdo bem organizado para reunir evidéncias de validade
suficientes para apoiar as inferéncias propostas em relacdo
aos resultados. De fato, esse processo € utilizado em institui-
cOes internacionalmente reconhecidas, como o Educational
Testing Service (ETS) (MISLEVY; ALMOND; LUKAS, 2003). Downing
(2006) estabelece 12 passos para o desenvolvimento de um tes-
te; aqui, porém, apresentamos somente 0s cinco primeiros,
aqueles mais relacionados a validade de conteudo:

1. Plano geral: orientacdo sistemdtica para todas as ati-

vidades de desenvolvimento dos testes: construto;
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inferéncias desejadas; formato do teste; principais
fontes de evidéncia de validade; propésito claro; mo-
delo psicométrico; seguranca; controle de qualidade;

2. Defini¢do do contetido: plano amostral do dominio (ou
construto) investigado; emprego de vdrios métodos
para avaliar evidéncia de validade relacionada ao
conteudo do teste; delineamento do construto;

3. Especificacdes do teste: definicdo operacional do con-
teudo; plano de estudos relacionados a validade, vi-
sando reunir evidéncias que o contetido do dominio
selecionado tem relacdo com o construto investiga-
do; caracteristicas desejadas dos itens;

4. Desenvolvimento do item: formato do item; treinamen-
to dos escritores e revisores dos itens; andlise para
verificar se os itens avaliam variancia irrelevante do
construto;

5. Montagem do teste: criacdo de formas paralelas do
teste; selecdo de itens para formatos especificos do
teste; utilizacdo da blueprint. A blueprint é uma forma
tabelar da estrutura de contetido de um teste utiliza-
do para manter consisténcia entre versoes diferen-
tes de um mesmo teste (ALDERMAN, 2015).

Em conformidade com a visdo apresentada por Downing
(2006), Haladyna e Rodriguez (2013) discorrem sobre a im-
portancia da construcdo de um conjunto de especificacoes
do teste e dos itens, pois essas orientacdes constituem-se
como um guia valioso para o desenvolvimento do teste e
base importante para as evidéncias de validade com base no
contetdo. O termo especificacdes do teste se refere a um do-
cumento que deve conter, no minimo:

1. os tipos de itens a serem usados e o fundamento

para sua selecdo;

2. as instrugdes sobre como criar os itens, incluindo
informagoes sobre o estilo do item, a demanda cog-
nitiva, a especificacio se os itens do teste apresenta-
rdo estimulos visuais, como fotografias ou gréficos,
o limite de tempo de resposta para cada item e os
principios a serem seguidos na elaboracdo;
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3. a classificacdo dos itens por contetido e demanda
cognitiva;

4. a tabela blueprint, que prové a base para o plane-
jamento do teste; ela auxilia na visualizacdo de
quantos itens hd disponiveis e quantos mais sdo ne-
cessdrios para os vdrios conteidos e demandas cog-
nitivas;

5. como o0s escores serao interpretados (norma ou
critério).

O documento de especificacdes deve ser disponibilizado
de tal forma que os interessados no processo tenham cons-
ciéncia dos altos padroes empregados para assegurar que
o contetudo do teste representa o construto avaliado. Além
disso, as especificacoes do teste e dos itens sdo Uteis para
todos os profissionais que trabalham na construcdo e no de-
senvolvimento da medida. Apesar de o principal objetivo da
blueprint ser auxiliar a construcao dos itens e a montagem do
teste, ela também traz transparéncia para a composicao do
teste, para que todos os envolvidos saibam o que é esperado
de um testando.

A construcdo da blueprint é flexivel e deve se adaptar as
necessidades do teste. Comumente sdo descritos os conted-
dos, as habilidades, a demanda cognitiva, a quantidade de
itens para cada topico, o tipo de item (questoes de multipla
escolha ou resposta construida), o peso de cada item para
a nota e o tempo de resposta por item (RUTKOWSKI; VON
DAVIER; RUTKOWSKI, 2014). E considerada um elemento-
-chave no processo de montagem de diferentes versoes de
um mesmo teste, pois pode garantir que as mesmas habilida-
des estejam sendo mensuradas nas diferentes versoes.

Por exemplo, o Partnership for Assessment of Readiness for
College and Careers (PARCC) é um teste padronizado aplicado
nos Estados Unidos. Suas diversas versdes sdo equalizadas
com base ndo s6 nas andlises estatisticas, mas também na
construcdo da prova seguindo uma blueprint. A blueprint do
PARCC traz seis colunas: o tema; o conjunto de itens, que
descreve o tipo de atividade exigida; o ntimero de questoes
(N) associado a esse conjunto; as afirmacoes sobre as habi-
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lidades dos candidatos; os nimeros de pontos nas questoes
objetivas e nas questoes discursivas (PARTNERSHIP FOR
ASSESSMENT OF READINESS FOR COLLEGE AND CAREERS
- PARCC, 2017).

O ETS, maior organizacdo de desenvolvimento de tes-
tes do mundo, define, no seu manifesto acerca da qualidade
dos testes 14 produzidos, os Standards for Quality and Fairness
(EDUCATIONAL TESTING SERVICE - ETS, 2014), que os de-
senvolvedores precisam ter uma blueprint detalhada para que
possam montar um teste. Esse manifesto ainda especifica
que o desenvolvimento de cada item estd atrelado ao docu-
mento de especificacdes.

O Test of English as Foreign Language (TOEFL) é um exem-
plo de teste de renome internacional dessa organizacdao que
utiliza a blueprint com objetivo de informar evidéncias de va-
lidade e manter a consisténcia e a comparabilidade entre os
escores das provas. A blueprint correspondente é publicada
para acesso livre em seu site. Essa blueprint, além das infor-
macodes essenciais, informa acerca da separacdo do teste em
diferentes secOes e estabelece o tempo necessdrio para res-
posta de cada secdao (CHAPELLE; ENRIGHT; JAMIESON, 2011).

Outro exemplo de teste educacional americano que uti-
liza a blueprint é o Scholastic Assessment Test (SAT), que avalia
conteudos de matemadtica, inglés, histdria, linguas e ciéncias
e que é respondido todos os anos por cerca de 1,6 milhao de
estudantes (COLLEGE BOARD, 2015). O escore do SAT serve
para compor um conjunto de notas utilizadas para admissao
do aluno na universidade. A blueprint da prova do SAT apre-
senta: tempo de aplicacdo da prova; quantidade de palavras
por passagens; quantidade de questoes da prova; tipo de ques-
tao (multipla escolha ou resposta construida); quantidade de
questoes de cada conteudo selecionado; e dados acerca da
complexidade textual, entre outros (COLLEGE BOARD, 2015).

Um ultimo exemplo de teste que utiliza a blueprint como
um plano que orienta o desenvolvimento da medida é o
National Assessment of Educational Progress (NAEP). O NAEP
é uma avaliacdo norte americana utilizada para avaliar e
monitorar o desempenho dos estudantes do ensino funda-
mental e médio daquele pais. As provas sdo respondidas
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por estudantes do 4°, 8° e 12° anos e abordam as diferentes
disciplinas estudadas na escola. Cada disciplina tem uma
blueprint construida sob orientacdo de professores, especialis-
tas da drea, especialistas em avaliacdo, formuladores de politi-
cas e membros do publico em geral. A blueprint de leitura, por
exemplo, especifica o tipo de texto que deve ser usado (literd-
rios e informativos); o tipo e a quantidade de textos para cada
série (ficcdo, ndo ficcdo, poesia, exposicdo, argumentacdo, por
exemplo); o tipo de material que serd utilizado no comando
como estimulo; a demanda cognitiva das questdes segundo
a Taxonomia Revisada de Bloom; e a quantidade de questdes
em cada nivel (NATIONAL ASSESSMENT OF EDUCATIONAL
PROGRESS - NAEP, 2015).

O ENADE

O Enade é um dos pilares da avaliacdo do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), criado em 2004.
Estruturam o Enade dois componentes: o primeiro, deno-
minado Componente de Formacdo Geral, configura a parte
comum as provas das diferentes dreas, avaliando competén-
cias, habilidades e conhecimentos gerais de temas exteriores
ao ambito especifico da profissdo; o segundo, denominado
Componente de Conhecimento Especifico, contempla a es-
pecificidade de cada drea no dominio dos conhecimentos e
habilidades esperados para o perfil profissional.

As provas do Enade sdo compostas por 40 questoes,
sendo 35 de multipla escolha e cinco discursivas, que
abordam as habilidades e competéncias que o egresso do
curso deve ter. Essas habilidades e competéncias, bem como
as matrizes de referéncia de cada drea, sdo publicadas em
portarias especificas. Por exemplo, para os egressos do curso
de psicologia, a Portaria Inep n. 243, de 10 de junho de 2015
(BRASIL, 2015b, p. 27) descreve as competéncias e as habili-
dades que o estudante deveria ter desenvolvido ao longo do
curso de psicologia:

| - avaliar, sistematizar e decidir as condutas profissionais,

com base em evidéncias cientificas;

Il - planejar, conduzir e relatar investigacdes cientificas de
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distintas naturezas, apoiado em analise critica das diferen-
tes estratégias de pesquisa;

[Il - identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgi-
ca, elaborar projetos, planejar e agir de forma coerente com
referenciais tedricos e caracteristicas da populacé&o-alvo;

IV - elaborar relatos cientificos, pareceres técnicos, laudos
e outras comunicacdes profissionais, inclusive materiais
de divulgacao;

V - utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da
informatica para a analise e apresentacao de dados e para
a preparacdo das atividades profissionais em Psicologia;
VI - diagnosticar, planejar e intervir em processos educati-
vos em diferentes contextos;

VIl - diagnosticar, planejar e intervir em processos de ges-
tdo, em distintas organizacdes e instituicdes;

VIII - diagnosticar, planejar e intervir em processos de pre-
vencao e promog¢do da salde, em nivel individual e coletivo;
IX - diagnosticar, planejar e intervir em processos de assis-
téncia e apoio psicossocial a grupos, segmentos e comu-
nidades em situacdo de vulnerabilidade individual e social;
X - realizar psicodiagndstico, psicoterapia e outras estra-
tégias clinicas frente a questdes e demandas individuais e
coletivas;

X| - coordenar e manejar processos grupais, em diferentes
contextos, considerando as diferencas individuais e socio-
culturais dos seus membros;

Xl = avaliar os resultados e impactos das intervencdes psi-
coldgicas conduzidas em diferentes contextos.

Tendo em vista a complexidade do processo de levan-
tamento de evidéncias de validade com base no conteudo,
composto por diversas etapas, e considerando que a andlise
terd como foco uma prova jd elaborada e aplicada, este arti-
go apresenta uma das etapas do processo de levantamento
de evidéncia com base no contetido, a construcdo da blueprint
—um dos componentes mais importantes do processo de do-
cumentacdo de um teste. O presente artigo discorre sobre as
evidéncias baseadas no conteido do teste e apresenta uma
versdo reduzida da blueprint.
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Originalmente, a blueprint foi criada como um plano
para organizacdo dos itens de teste conforme dados acerca
da utilidade e da relevancia de determinados temas para a
avaliacdo (HALADYNA; RODRIGUEZ, 2013). Neste estudo, uti-
lizamos a blueprint como uma ferramenta para diagnéstico
da representatividade do conteudo. Serd usado, a titulo de
exemplo, o componente especifico da prova do Enade para o
curso de psicologia aplicada em 2015 (BRASIL, 2015a).

A TAXONOMIA REVISADA DE BLOOM

Um dos elementos da blueprint é a informacao acerca do pro-
cesso cognitivo demandado pelos itens. Para identificar e
realizar a classificacdo do processo cognitivo, é necessdrio
fazer uso de alguma taxonomia.

A funcdo principal das taxonomias é, certamente, pro-
ver um modelo para que os educadores possam elaborar ob-
jetivos educacionais (MARZANO; KENDALL, 2007), os quais,
em geral, tétm como foco o desenvolvimento de competén-
cias e habilidades.

Em termos de estrutura, os objetivos educacionais ini-
ciam com um verbo e finalizam com o substantivo. O ver-
bo deve indicar o processo cognitivo (por exemplo, lembrar,
aplicar, analisar) empregado no objetivo, e o substantivo
descreve o conhecimento que se espera que os estudantes
adquiram ou construam.

A separacdo entre verbo e substantivo, ou seja, entre o
processo cognitivo e o conhecimento, foi fundamental no
processo de revisdo, pois conferiu a taxonomia original um
cardter bidimensional: (a) Dimensdo Conhecimento e (b)
Dimensdo do Processo Cognitivo (FERRAZ; BELHOT, 2010).
Segundo Anderson et al. (2001), processo cognitivo é o meio
pelo qual o conhecimento pode ser adquirido ou construido,
bem como usado para resolver problemas.

No presente estudo, é trabalhada a dimensdo do pro-
cesso cognitivo, uma vez que essa é uma informacdo que
precisa constar da blueprint. A dimensdo do processo cogni-
tivo é composta por seis categorias: lembrar, entender, aplicar,
analisar, avaliar e criar. De acordo com Anderson et al. (2001),
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o continuo subjacente a dimensao do processo cognitivo é
organizado por niveis de complexidade cognitiva, ou seja,
entender é cognitivamente mais complexo do que lembrar,
aplicar é cognitivamente mais complexo do que entender. Essa
organizacdo confere um cardter hierdrquico a taxonomia,
como pode ser visto na Figura 1.

FIGURA 1 - Categorias do dominio cognitivo

Criar

Avaliar

Analisar

Aplicar

Entender

Lembrar

Fonte: Anderson et al. (2001) e Ferraz e Belhot (2010).

Como se pode verificar, as categorias vao dos processos
cognitivos mais comumente encontrados nos objetivos edu-
cacionais, como lembrar, entender e aplicar, até aqueles menos
frequentemente encontrados, como analisar, avaliar e criar
(Anderson et al., 2001). A seguir hd uma descricao das seis
categorias da dimensdo do processo cognitivo propostas por
Anderson et al. (2001).

1. Lembrar: significa recuperar conhecimentos rele-
vantes da memdria de longo prazo. Os objetivos
educacionais planejados nesse nivel promovem um
trabalho com foco na memorizacio do material
apresentado, da forma mais similar possivel a forma
como foi visto. Os dois processos cognitivos associa-
dos a essa categoria sdo reconhecer e recordar.

2. Entender: tem como foco construir significados a
partir de contetidos orais, escritos e comunicagoes
grdficas. Quando o estudante é capaz de reproduzir
com suas proprias palavras a informacdo que viu,
ouviu ou leu.

3. Aplicar: executar ou usar um procedimento em de-
terminada situacdo. Envolve o uso de procedimentos
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para realizar exercicios ou resolver problemas. Des-
sa forma, a categoria aplicar consiste de dois pro-
cessos cognitivos: executar, quando a tarefa é um
exercicio (familiar), e implementar, quando a tarefa
é um problema (ndo familiar).

4. Analisar: fracionar o material em suas partes consti-
tuintes e determinar como as partes se relacionam
umas com as outras e com o todo. Os objetivos educa-
cionais classificados nessa categoria incluem aprender
a determinar as partes relevantes de uma mensagem
(diferenciar), as formas por meio das quais as partes de
uma mensagem sdo organizadas (organizar) e o propo6-
sito subjacente da mensagem (atribuir). Analisar pode
ser considerada uma extensao de entender ou como um
preludio para avaliar ou criar.

5. Avaliar: realizar julgamentos baseados em critérios e
padroes. Os critérios mais frequentemente utilizados
sdo qualidade, efetividade, eficiéncia e consisténcia.
Por sua vez, os padroes podem ser tanto quantitati-
vos quanto qualitativos. A categoria avaliar inclui os
processos cognitivos de checar e criticar.

6. Criar: juntar elementos para formar um todo, reor-
ganizar elementos formando uma nova estrutura.
Os objetivos educacionais classificados como criar
levam os estudantes a fazer algo novo, por meio da
reorganizacdo mental de elementos ou partes for-
mando algo novo, ndo existente antes.

METODO
Para analisar a propriedade da validade, levantaram-se evidén-
cias com base no contetido da prova de psicologia aplicada no
Enade 2015. Foram utilizadas duas estratégias nesse processo:
a blueprint e o cdlculo da razdo de validade de contetido (RVC).
Quando se utiliza a blueprint, o correto é relacionar cada
questdo as habilidades constantes da matriz de referéncia.
Além disso, a demanda cognitiva de cada questdo foi clas-
sificada levando em consideracdo a Taxonomia Revisada
de Bloom (ANDERSON et al., 2001). Assim, realizou-se a
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andlise qualitativa das 30 questOes referentes ao componen-
te especifico do Enade, sendo 27 de multipla escolha e trés
discursivas. Buscou-se verificar a representatividade do do-
minio por meio dos itens do teste.

Para o cdlculo do RVC, método proposto por Lawshe (1975),
as 30 questoes foram submetidas a avaliacdo de cinco especia-
listas que deveriam indicar se o item era: (a) essencial ao teste;
(b) atil, mas ndo essencial; e (c) ndo necessdrio. Esse método
produz uma medida da relagao entre o namero de avaliadores
que classificou um determinado item numa categoria e o ni-
mero total de avaliadores por meio da seguinte férmula:

ne—N/z

RVC = =5
2

M,

sendo n, 0 numero de avaliadores que classificou o item na
categoria proposta (essencial ao teste) e N o niumero total de
avaliadores.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O Quadro 1 apresenta a blueprint reduzida, no qual é possivel
observar a classificacdo de cada questdo quanto: (a) ao tipo
de questao; (b) processo cognitivo; e (c) tépico dos conteudos
curriculares do componente especifico. Destaca-se que ndo
foi possivel relacionar cada questdo as habilidades propostas
na matriz de referéncia devido a divergéncia entre o processo
cognitivo declarado na matriz de referéncia e o efetivamente
exigido nos itens. As competéncias e habilidades, descritas
na Portaria Inep n. 243, de 10 de junho de 2015 (BRASIL,
2015b, p. 27), exigem processos cognitivos de alta complexi-
dade, por exemplo: avaliar, sistematizar e decidir as condutas
profissionais; planejar, conduzir e relatar investigacoes cienti-
ficas de distintas naturezas; coordenar e manejar processos
grupais; e avaliar os resultados e impactos das intervencoes
psicolégicas. Essa demanda cognitiva alta ndo foi observa-
da na maioria dos itens objetivos, o que tornou impossivel
relacionar os itens a matriz de referéncia. Dessa forma,
optou-se por utilizar na blueprint os conteuidos curriculares
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do componente especifico. Além dessas informacoes, do
Quadro 2 também consta o resultado da RVC.

QUADRO 2 - Componente especifico: questdes 9 a 35

1) Fundamentos epistemoldgicos e historicos

a) Constituicdo da psicologia como campo de conhecimento 9 ME L -0,6
g)racsﬁnst\tuicéo da psicologia como campo de atuacdo profissional no 10 ME L 06
c)_Const_\tuicéo, funda_mehtqs e pressupostos epistemoldgicos dos 1 ME L 06
principais sistemas psicologicos

2) Fundamentos, métodos e técnicas de coleta e andlise de dados para

investigacodes cientificas

a) Fundamentos das medidas em psicologia 12 ME L -0,2
b) Instrumentos e procedimentos de coleta de dados 14 ME E -0,2
c) A ldgica da argumentagao cientifica em psicologia 15 ME An -0,6
d) Concepcéo, planejamento, delineamento e comunica¢do de investigagao cientifica 16 ME A -0,2
3) Fendmenos psicoldgicos

Deniamento, consc ncia & Inteltnaa I Perecpese. Ingusgen 327 | ME | LAn | 4-02
b) Emocéo, afetos e motivacao 19 ME E -0,2
c) Desenvolvimento humano 20 ME L -1
d) Personalidade e subjetividade 23 ME E -1
e) Processos psicopatoldgicos 18 ME E -0,2
) Individuo, sociedade e cultura 21 ME L -1
g) Processos grupais, organizacionais e institucionais 22,29 ME L, L -0,2,-0,6
h) Principios e processos de aprendizagem 24 ME A -0,2
i) Psicofarmacologia e comportamento 25 ME E -0,2
j) Bases bioldgicas e evolutivas do comportamento - - - -

k) Neurociéncia das emocdes, cognicdo e comportamento 26, 34 ME E, L -1,-0,6
4) Principais dominios de atuacdo do psicdlogo

a) Intervencdes em processos educativos 28, 33 ME E, E -0,2,0,2
b) Intervencdes em processos organizacionais e de gestdo de pessoas - - - -
g')agle;avggfoes em processos de trabalho, saude e bem-estar do 20 ME E 206
d) Atengéo e promoc¢éao da saude (basica, secundaria e terciaria) 32 ME E -0,2
e) Avaliacao psicoldgica/psicodiagnostico 17, 31 ME An, E 1,-0,6
f) Intervengdes em grupos, instituicdes e comunidades 35 ME E -0,2
g) Psicoterapias - - - -

Fonte: Elaboracao dos autores.

Nota: A: aplicar; An: analisar; C: criar; E: entender; L: lembrar; ME: multipla escolha; RVC: razdo de validade de conteudo;
S: sintetizar.
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De forma geral, apenas com a utilizacdo da blueprint jd é
possivel observar muita divergéncia entre a matriz de com-
peténcias e habilidades e as questdes objetivas, tendo em vis-
ta o contraste entre a baixa demanda cognitiva solicitada nas
questdes e a alta demanda especificada na matriz. Com rela-
¢do ao processo cognitivo demandado, prevaleceram itens
classificados nos niveis mais baixos da taxonomia: lembrar,
entender e aplicar. Dos 27 itens de multipla escolha, dez es-
tdo no nivel mais baixo de complexidade cognitiva (lembrar),
12 no segundo nivel (entender), somente dois itens exigiam
aplicacdo de conceitos (aplicar) e trés exigiam andlise (anali-
sar). Todas as questdes discursivas foram classificadas no ni-
vel mais alto da taxonomia (criar).

Quanto a RVC, se o item fosse considerado essencial por
mais da metade dos avaliadores, ele teria validade de con-
teado; assim, quanto mais o item fosse indicado como es-
sencial, mais validade de conteudo teria (HUTZ; BANDEIRA;
TRENTINI, 2015). Entretanto, para evitar que a concordancia
entre os juizes se desse ao acaso, Lawshe (1975) apresentou
uma tabela com valores minimos de RVC. Com cinco juizes
avaliando a questdo, o valor minimo de RVC deveria ser 0,99.
Caso a RVC atinja esse valor, é improvdvel que a concordan-
cia entre os juizes tenha ocorrido ao acaso.

Como se pode observar no Quadro 2, somente a ques-
tdo objetiva 17 alcancou o valor minimo estabelecido para
a RVC; a questdo 33, apesar de atingir o valor de RVC de 0,2,
classificou-se como item essencial ao teste por trés avalia-
dores. Além disso, todas as trés questdes discursivas foram
classificadas como essenciais ao teste. Destaca-se que nove
questdes objetivas receberam a classificacdo “item ndo ne-
cessdrio” e seis questdes foram classificadas como “item til,
mas ndo essencial”. Esse resultado indica que a prova do Ena-
de precisa sofrer grandes alteracdes para alcancar o objetivo
proposto, que é convergir com a matriz de referéncia da pro-
va, cuja proposta € a avaliacdo de competéncias por meio de
um perfil profissional dos concluintes dos cursos superiores.

Tendo em vista que o objetivo da prova é avaliar com-
peténcias adquiridas durante a formacdo, percebe-se a ne-
cessidade de apresentar, de forma predominante, itens com
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situacoes que exijam do examinando niveis de raciocinio
mais elevados. A quase auséncia de niveis mais altos da ta-
xonomia (analisar, avaliar e criar) nos itens objetivos da prova
demonstra que boa parte dos itens solicita somente reco-
nhecer, recordar, reproduzir informacdes ou comparar fatos
no processo de resposta. Dessa forma, a demanda cognitiva
ndo atende aos objetivos da avaliacdo definidos na matriz de
referéncia, composta por competéncias como: avaliar con-
dutas profissionais; planejar investigacGes; elaborar relatos
cientificos; intervir em processos cientificos; e coordenar
processos grupais, entre outros.

Em qualquer assunto, um estudante pode ter conheci-
mento e demonstrar capacidade de recordar o contetdo.
Entretanto, recordar um contetido estudado anteriormen-
te ndo significa que o estudante compreende, de fato, o
significado do que estudou. Além disso, os estudantes
podem nao ter a capacidade de aplicar o conhecimento
em situacoes diferentes daquela em que foi aprendida ou
combinar com um conhecimento adicional para criar no-
vos insights, competéncias exigidas na matriz de referéncia
da prova. E importante lembrar que a matriz da prova do
Enade, documento oficial que guia a construcdo do teste,
parece estar de acordo com o reconhecimento generaliza-
do da importancia de invocar processos de ordem superior
(higher-order thinking) tanto no curriculo quanto na avalia-
c¢do (MOMSEN et al., 2010; SCULLY, 2017). Assim, o que
precisa ser repensado é o processo de construcdo dos itens
que compodem a prova.

Convém citar, ainda, que os itens de multipla escolha
podem ser usados para avaliar pensamentos de ordem supe-
rior (SCULLY, 2017) e que os itens que exigem tal pensamen-
to melhoram a amplitude e a profundidade da cobertura de
conteudo em um teste (CIZEK; WEBB; KALOHN, 1995). Scully
(2017) apresenta algumas sugestOes para construir itens de
multipla escolha que avaliam pensamento critico: (a) utilizar
os verbos indicados para cada nivel da taxonomia, por exem-
plo: conhecimento (identificar, definir, listar, nomear, etc.);
(b) usar distratores de alta qualidade; e (c) construir itens que
exijam do examinando o conhecimento de mais de um fato
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ou conceito, para que ele precise combinar as informacdes
para escolher a resposta correta.

Scully (2017) ainda afirma que construir itens de multipla
escolha avaliando pensamento de ordem superior €, sem du-
vida, tarefa desafiadora e demorada, mas possivel de ser feita.
Além disso, algumas pesquisas indicam que estudantes que
respondem avaliacoes que exigem raciocinio de ordem supe-
rior sdo posteriormente mais propensos a adotar metas signi-
ficativas para seu estudo, evitando estratégias superficiais de
aprendizagem, e que tais avaliacGes auxiliam os professores
a dar feedback mais detalhado e especifico que, por sua vez,
pode promover e orientar a aprendizagem futura (JENSEN et
al., 2014; LEUNG; MOK; WONG, 2008; MOMSEN et al., 2010).

Em trabalhos cldssicos de coleta de evidéncias de vali-
dades para testes, sdo utilizadas andlises apds a aplicacdo do
teste com o objetivo de garantir a validade de construto por
meio da andlise da dimensionalidade dos testes. Nessa cate-
goria da andlise, estdo a andlise de componentes principais
e a Teoria da Resposta ao Item (TRI). No entanto, Huddleston
(1956) ja chamava a atencdo para a preocupacao de iniciar o
processo de coleta de evidéncias de validade desde o inicio
do processo de desenvolvimento dos testes. Um exemplo de
abordagem nesse sentido, desenvolvido pelo ETS, é o Evidence-
-Centered Design (ECD) (ZIEKY, 2014). Trata-se de um método
de criacdo e documentacdo do processo de testagem que se
inicia com a definicdo de frases operacionais sobre o que se
espera do examinando que esteja bem preparado para o tes-
te. Esse método se adequa as recomendacoes dos Standards,
visto que promove de forma clara as interpretacoes possiveis
acerca dos escores dos estudantes.

Dessa forma, a coleta de evidéncias de validade de contet-
do ja deve comecar pela documentacdo do processo de deci-
sdo dos objetos de conhecimento, competéncias e habilidades
que devem compor a matriz. A blueprint auxilia a montagem
do teste, deixando claro, para os desenvolvedores do teste,
os topicos que estdo sendo avaliados e aqueles que ndo serdao
abordados, o nivel cognitivo de cada questdo, o tipo do item,
entre outras informacdes. Os testes padronizados nos Estados
Unidos, por exemplo, tém documentos de especificacdo (test
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specifications) que descrevem detalhes sobre o histérico e o ob-
jetivo do teste, uma blueprint mais ampliada que descreve os
conteudos a serem abordados, o niimero de questoes de cada
tipo e o tipo de contexto especificado para os itens.

Uma dificuldade que pode surgir no momento de mon-
tagem da blueprint é a alocacao de itens que avaliam mais de
uma habilidade. A técnica da blueprint parte do principio de
que sdo respeitadas as recomendacoes de Haladyna (2004),
que sugere que os itens devem ser unidimensionais, uma vez
que itens que avaliam diferentes combinacoes de dimensoes
num teste perdem a interpretabilidade e ndo sdo passiveis de
avaliacdo por meio da TRL

Por fim, enfatizando a validade como um aspecto cen-
tral, Downing e Haladyna (2009) apresentam diversos pro-
cedimentos, qualitativos e quantitativos, que podem ser
adotados pelos desenvolvedores de testes para analisar ou
melhorar o grau de validade dos escores. Li e Sireci (2013)
também apresentam um método que envolve andlise qua-
litativa e quantitativa da andlise de conteido de uma prova
americana aplicada em larga escala. Todas essas ferramentas,
inclusive a blueprint, sdo meios que facilitardo a construcao
adequada de instrumentos, fundamentando a interpretacao
dos escores e a tomada de decisdo.

CONSIDERAGCOES FINAIS
No contexto brasileiro, ndo sdo relatadas evidéncias de va-
lidade com base no contetido dos testes nos relatérios das
avaliacdes educacionais. Comumente, sdo apresentadas so-
mente as matrizes de referéncia e as andlises estatisticas
realizadas apoés a aplicacdo do teste. Newton (2016) afirma
que se pensar em validade como algo estanque ou utilizando
apenas um estudo para demonstrar a “validade do teste” é
uma reliquia do passado. A visdo atual de validade reitera
que o estudo dessa propriedade deve ser programa continuo
de pesquisa, utilizando todos os tipos de evidéncias e andli-
ses indicadas na literatura (NETWON, 2016).

Outras questes importantes poderiam ser incluidas nos
relatérios educacionais produzidos no Brasil, considerando
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outros aspectos além das analises estatisticas; por exemplo,
uma avaliacdo da adequagdo do item as especificacoes da
matriz de referéncia, do enunciado e dos distratores (para
questoes de multipla escolha), da complexidade textual e do
contexto. No caso da avaliagdo de aptiddo em matemadtica, por
exemplo, se a questdo traz um texto, esse deve ser adequado
ao nivel de escolaridade do examinando, visto que ndo deve
ser tdo complexo que elimine os candidatos que ndo consi-
gam interpretd-lo por falhas no raciocinio verbal, e ndo por
falhas na habilidade matemadtica que estd sendo testada.

Um problema comum no estudo de evidéncias de vali-
dade com base no contetido é que esse tipo de avaliacdo é
geralmente qualitativo e intuitivo, sem o uso de protocolos
padronizados e, geralmente, ndo passa por nenhuma andlise
empirica. No entanto, existem recomendacOes para que ou-
tros tipos de andlise sejam realizados, empregando técnicas
mais rigorosas que quantifiquem, com certa precisao, a con-
gruéncia entre as avaliacoes dos especialistas e a especifica-
¢do do construto (DEVILLE; PROMETRIC, 1996; LYNN, 1986;
POLIT; BECK; OWEN, 2007; SIRECI; GEISINGER, 1992).

Por fim, além da andlise individual dos itens, o teste pre-
cisa ser avaliado como um todo, a fim de possibilitar a veri-
ficacdo de dreas do construto que ndo foram abordadas no
teste e, assim, avaliar o grau de sub-representacdo. O ideal
seria a completa representacdo do construto especificado,
porém, na prdtica, isso ndo ocorre (HOGAN, 2006). Por esse
motivo, € possivel observar a importancia de examinar se o
contetdo do teste é suficiente para fornecer a informacao
desejada a partir de uma amostra representativa do contet-
do previsto.
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RESUMO

O objetivo deste trabalho é analisar os fatores que se relacionam com
o atraso escolar em Minas Gerais. A metodologia utilizada envolve a
aplica¢do de modelos logisticos hierdrquicos para os dados da Prova
Brasil de 2013, referentes aos 5° e 9° anos, na tentativa de identificar
se existem diferengas entre os fatores associados ao atraso escolar nos
anos iniciais e finais do ensino fundamental. Os resultados obtidos
mostram que caracteristicas dos estudantes e também as escolares
estdo relacionadas com a probabilidade de ocorréncia de atraso
escolar, havendo diferengas regionais nesse aspecto. Em particulat,
observa-se que as maiores chances de defasagem idade-série sdo para
alunos do sexo masculino, ndo brancos, que trabalham fora de casa,
estudam em turmas heterogéneas e em escolas que adotam programas
de redugdo de taxas de abandono. Além disso, fica caracterizado que
o desempenho dos estudantes considerados em atraso escolar é mais
prejudicado em algumas escolas do que em outras, dependendo do
nivel socioecondmico do aluno.

PALAVRAS-CHAVE REPETENCIA « MODELO LOGISTICO HIERARQUICO -
PROVA BRASIL * MINAS GERAIS.
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FACTORES RELACIONADOS CON EL ATRASO
ESCOLAR EN EL ESTADO DE MINAS GERAIS

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar los factores que se relacionan con el atraso
escolar en Minas Gerais. La metodologia utilizada abarca la aplicacion de modelos
logisticos jerdrquicos para los datos de la Prova Brasil del 2013, relativos a los 5° y
9° afios, con el intento de identificar si hay diferencias entre los factores asociados
al atraso escolar en los primeros y los tltimos afios de la educacion fundamental.
Los resultados que se obtuvieron muestran que las caracteristicas de los estudiantes
y también las escolares se relacionan con la probabilidad de que ocurra un atraso
escolar, habiendo diferencias regionales en este aspecto. Por encima de todo se
observa que las mayores chances de desfase edad-afio escolar ocurren con alummnos
del sexo masculino, no blancos, que trabajan fuera de casa, estudian en grupos
heterogéneos y en escuelas que adoptan programas de reduccion de tasas de
abandono. Ademds, se caracteriza que el desempertio de los estudiantes considerados
en atraso escolar es mds perjudicado en algunas escuelas que en otras en funcién del
nivel socioecondmico del alumno.

PALABRAS CLAVE REPETICION ¢« MODELO LOGISTICO JERARQUICO ¢ PROVA
BRASIL « MINAS GERAIS.

FACTORS RELATED TO SCHOOL DELAY
IN THE STATE OF MINAS GERAIS

ABSTRACT

This article aims to analyze the main factors related to school delay in the State of
Minas Gerais. We applied Hierarchical Logistic Models, based on data from Prova
Brasil 2013 for 5™ and 9™ graders, to identify whether there are differences between
the factors associated with school delay in the early and final years of elementary
education. Results show that student characteristics and school factors are related
to the probability of school retention, with regional differences in this regard. Results
also show that the greatest chance of age-grade mismatch is for non-white male
students, who also work part- or full-time and attend heterogeneous classes in schools
with programs to reduce dropout rates. In addition, the performance of retained
students seems to be harmed more in some schools than in others, depending on
students’ socioeconomic level.

KEYWORDS GRADE REPETITION ¢ HIERARCHICAL LOGISTIC MODEL ¢« PROVA
BRASIL « MINAS GERAIS.

Estud. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 29, n. 72, p. 886-917, set./dez. 2018

887



888

INTRODUGCAO

O desempenho escolar dos estudantes pode divergir devido a
diversos fatores, entre os quais encontra-se o atraso escolar.
Considerando uma trajetdria regular, no Brasil o aluno deve
iniciar o ensino fundamental aos seis anos de idade e comple-
td-lo aos 14 anos, ingressando no ensino médio aos 15 anos
e concluindo aos 17 anos. O aluno que apresenta dois anos
ou mais de diferenca da idade recomendada para a série que
cursa estd em atraso escolar, contribuindo para a origem de
imperfeicoes no fluxo escolar. A demora na matricula, aban-
dono ou reprovacdo estdo entre as principais causas do atraso
escolar. Ndo ter a idade esperada para a série causa desvanta-
gens aos estudantes, como, por exemplo, afeta a qualidade
do aprendizado e compromete a autoestima (HONDA, 2006).
O atraso escolar pode ser determinado por caracteristicas in-
dividuais, da familia, do meio social e do ambiente escolar
(PONTILL KASSOUF, 2007). Tendo isso em mente, questiona-se
quais fatores estdo relacionados com a probabilidade de um
estudante estar em atraso escolar e em que sentido as escolas
sdo importantes para evitar que esse fato ocorra.
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O governo brasileiro, considerando a relevancia da es-
colaridade para a renda nacional e o bem-estar social, pro-
moveu vdrias reformas, principalmente, nos anos 1990,
tendo em vista a melhoria dos indices educacionais, entre os
quais estdo os indicadores de acesso e fluxo escolar (PONTILIL;
KASSOUF, 2007). Essas medidas representaram uma altera-
¢do de enfoque das politicas educacionais, com a vinculacdo
de parte das receitas publicas aos gastos em educacdo, em
particular no ensino fundamental, e com um nivel minimo
de gasto por estudante, além de modifica¢des na duraciao do
ano letivo e na qualificacdo minima exigida para os professo-
res (VASCONCELLOS, 2005).

Nesse sentido, a educacdo brasileira passou por expres-
sivas mudancas nas ultimas décadas, principalmente em
termos de melhorias de acesso ao ensino fundamental.! Em
2006, por exemplo, as criancas passaram a ingressar no en-
sino fundamental com duracdo de nove anos (o limite final
para implementacao da lei foi em 2010) aos seis anos de ida-
de e, em 2009, a escolaridade obrigatéria, que se limitava
a esse nivel de ensino, englobou também o0 ensino médio.
Destaca-se que Minas Gerais antecipou a politica de aumento
da duracdo do ensino fundamental de oito para nove anos,
sendo o primeiro estado a aceitar criancas de seis anos no
ensino fundamental.

Mesmo diante dos avancos observados, o atraso escolar
ainda é um problema que compromete a qualidade da educa-
¢do e a superacao das desigualdades existentes na sociedade
brasileira, haja vista a relacdo entre qualidade da educacdo e
renda futura (CURI; MENEZES-FILHO, 2009).

O atraso escolar difere conforme a realidade econdmi-
ca e social dos estados e regides (PONTILI; KASSOUF, 2007).
De acordo com os dados do Censo Escolar, a taxa de distor-
¢do idade-série no Brasil reduziu-se de 28,6%, em 2006, para
19,2%, em 2015. Entre as regioes, a maior taxa, em 2015, cor-
respondia ao Norte (28,3%) e a menor pertencia ao Sudeste
(12,7%). A maior proporcdo de alunos em atraso escolar é en-
contrada nas dreas rurais, principalmente, na rede publica de
ensino e nos anos finais do ensino fundamental. Em Minas
Gerais, a taxa de distorcdo idade-série no ensino fundamental

1 Além da questdo normativa,

outro fator apontado para
a melhoria do acesso a
escola foi o da “transicéo
demografica”, haja vista a
reducéo do crescimento

populacional (HONDA, 2006),
principalmente de criangas e

jovens (RIANI, 2005).
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foi de 12,6%, nos anos iniciais foi de 5,3% e nos anos finais
abrangeu 20,6% dos estudantes (BRASIL, 2015).

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica (IBGE) (2016), o atraso escolar afetou 40,7% dos alunos
mais carentes no Brasil em 2015. Entre os 20% mais pobres,
a taxa de distorcdo idade-série foi cinco vezes maior do que
entre os alunos 20% mais ricos conforme a distribuicdo do
rendimento mensal domiciliar per capita. Além disso, obser-
vou-se que 1,6 milhdo de jovens entre 15 e 17 anos de idade
ndo estudavam, dos quais 61,4% tinham o ensino fundamen-
tal incompleto e 16,4% abandonaram a escola sem concluir o
ensino médio, ou seja, grande parte da evasdo escolar ocorre
no ensino fundamental, atingindo, principalmente, os jovens
mais fragilizados economicamente.

Diante dessas informacdes, questiona-se sobre quais
varidveis podem estar relacionadas a trajetdria escolar dos
estudantes. No presente artigo, o objetivo é identificar as
principais caracteristicas individuais, familiares e escolares
que estdo ligadas a probabilidade de atraso escolar nas es-
colas publicas do estado de Minas Gerais para o 5° e 9° anos
do ensino fundamental. Acredita-se que muitos dos resulta-
dos gerais podem ser verificados em outras partes do Brasil.
A varidvel dependente (ou resposta) do modelo refere-se a
condicao de atraso escolar do aluno, sendo essa uma varid-
vel bindria, que assume o valor 1 se o estudante tem dois
anos ou mais de diferenca da idade adequada para a série
que frequenta, e zero, caso contrdrio. Considerando a estru-
tura hierdrquica existente nos dados educacionais, o modelo
escolhido foi o logit hierdrquico (ou multinivel).

A preocupacdo com o atraso escolar deriva de questoes
orcamentdrias e sociais. A importancia de se analisarem os
motivos vinculados ao elevado atraso escolar se justifica pela
possibilidade de, por meio dessa andlise, se vislumbrarem
pontos de acdo para politicas publicas que sejam capazes
de reverter esse oneroso problema educacional. Mesmo que
tal tema jd venha sendo discutido (HONDA, 2006; PONTILI;
KASSOUF, 2007), a possibilidade de utilizar novas bases de
dados e explorar técnicas estatisticas atuais justificam seu
estudo.
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O artigo esta dividido em seis secOes, incluindo esta in-
troducdo. A seguir é feita uma revisdo da literatura sobre
fatores associados a trajetoéria escolar dos jovens. Posterior-
mente apresentam-se dados da educacdo bdsica no estado de
Minas Gerais e sdo abordados o modelo logistico hierdrqui-
co, as fontes de dados e as estatisticas descritivas. Discutem-
-se os resultados do modelo estimado e, por fim, sdo tecidas
as consideracoes finais.

FATORES ASSOCIADOS A TRAJETORIA ESCOLAR
Considerando-se os beneficios econdmicos e sociais da edu-
cacdo, identificar as principais origens dos problemas esco-
lares tem sido agenda de pesquisa de gestores e estudiosos
(LEON; MENEZES-FILHO, 2002; PONTILI; KASSOUF, 2007;
SHIRASU; ARRAES, 2015; SOARES, 2002). A pesquisa empiri-
ca tem procurado estudar a trajetéria e o desempenho esco-
lar dos jovens, buscando, basicamente, compreender quais
os fatores que contribuem para um adequado fluxo no sis-
tema regular de ensino, bem como aqueles que sdo respon-
sdveis pelo avanco do aprendizado e, portanto, da qualidade
escolar (BIONDI; FELICIO, 2007).

Gomes-Neto e Hanushek (1994), ao estudarem a reprova-
¢ao de alunos das dreas rurais do Nordeste brasileiro, encon-
traram, entre os fatores mais importantes a ela associados,
o desempenho do aluno e as politicas governamentais na es-
cola (politicas de acesso e de melhoria na qualidade escolar).

Silva e Hasenbalg (2002), a partir do modelo logistico,
analisando as caracteristicas ligadas a progressdo escolar,
observaram que fatores socioecondémicos considerados em
diferentes estdgios do processo de escolarizagdo tém efeito
madximo no meio do ciclo escolar bdsico.

Nesse mesmo sentido, Rios-Neto, Cezar e Riani (2002),
analisando a progressdao por série, por meio de um modelo
logistico hierdrquico com dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (Pnad), verificaram que a escolarida-
de da mae e a educacdo média do professor tém um efeito
positivo na probabilidade de progressdo escolar na 1* série.
No entanto, a partir da andlise dos componentes aleatdrios
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do modelo, nota-se que a educacdo média do professor gera
um efeito negativo na promocdo através da escolaridade da
mae. Conclui-se que a escolaridade do professor (considerada
uma proxy para a politica de qualidade educacional) seria um
substituto para a escolaridade da mde, sendo que professores
mais qualificados promoveriam a melhora do desempenho do
aluno e a reducdo na desigualdade educacional.

Leon e Menezes-Filho (2002) desenvolveram um modelo
para estudar reprovacdo, avanco e evasao escolar no Brasil,
para os ensinos fundamental e médio, com dados da Pesqui-
sa Mensal de Emprego (PME), do IBGE, considerando o perio-
do de 1984 a 1997. Os principais resultados indicam perda
de importancia das varidveis familiares ao longo do tempo,
principalmente nas séries mais avancgadas.

Ja Ferrdo, Beltrao e Santos (2002) aplicaram modelos hie-
rarquicos para os dados do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Bdsica (Saeb) 1999, referentes a 4° série do ensino fundamen-
tal, para a regido Sudeste, com o objetivo de avaliar o efeito
de politicas de ndo repeténcia. Os resultados sugerem que o
desempenho académico dos estudantes com idade superior
a adequada para a série frequentada é inferior ao dos alunos
em idade adequada e, em algumas escolas, a proficiéncia é
mais penalizada.

Riani (2005) avaliou a probabilidade de frequentar a
escola na idade adequada e a probabilidade de progressao
por série, utilizando modelos hierdrquicos e espaciais para
os ensinos fundamental e médio no Brasil. As andlises da
autora revelam que a educacdo da mae € o fator associado
mais relevante e que a trajetdria escolar do estudante estd
fortemente relacionada a sua origem social, evidenciando a
estratificacdo educacional existente no Brasil.

Com dados da Pnad de 1996, Honda (2006) observou
que a educacao dos pais é importante para reduzir o atra-
so escolar e que a renda familiar também exerce influéncia
nesse aspecto. Por sua vez, Pontili e Kassouf (2007) analisa-
ram o ensino fundamental, para os estados de Sdo Paulo e
Pernambuco. Os resultados sugerem que politicas voltadas
para melhorar a escolaridade dos chefes de familia efou a
renda familiar podem reduzir o atraso e elevar a frequéncia
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escolar. J4 nas acOes destinadas a melhorar a infraestrutura
das escolas é preciso considerar as especificidades locais e a
meta a ser atingida.

Do mesmo modo, Shirasu e Arraes (2015), utilizando
um modelo logistico multinivel para as escolas publicas do
Ceard no periodo 2009 a 2011, analisaram a evasao e a re-
peténcia escolar no ensino médio. Os resultados indicam
que as maiores chances de abandono ocorrem em virtude
da repeténcia persistente, do desinteresse pelos estudos e do
elevado atraso escolar.

Por fim, percebe-se que ainda hd controvérsias nesse de-
bate, principalmente pelo uso de diferentes bases de dados
e pelo emprego de metodologias diversas, além da forma de
tratamento das varidveis. Assim, espera-se com 0 presente
estudo contribuir para as discussoes acerca de um importan-
te desafio para a educacdo brasileira, que € a elevada taxa de
atraso escolar.

ANALISE DE DADOS EDUCACIONAIS EM MINAS GERAIS

No Brasil, com base nos dados da Pnad, a propor¢do dos es-
tudantes com atraso no ensino fundamental foi mais elevada
entre os estudantes da rede publica (28,7% contra 7,9% da rede
particular), homens (31,6%), residentes em drea rural (40%)
e mnegros (31,4%) (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA
E ESTATISTICA - IBGE, 2016).

Analisando a trajetdria dos estudantes do 5° ano do ensi-
no fundamental, em Minas Gerais (Tabela 1), observa-se que,
na rede estadual, em 2013, 99% dos estudantes matriculados
foram aprovados, 0,4% foram reprovados e 0,6% deixaram
de frequentar a escola durante o ano letivo. Jd para a rede
municipal, os resultados foram inferiores, cujos indices cor-
responderam a 95% de aprovacao, 3,6% de reprovacao e 0,5%
de abandono da escola. Em 2014, os resultados foram bastan-
te similares, com 99% e 96,1% dos estudantes aprovados, res-
pectivamente, nas redes estadual e municipal. Esses valores
podem ser justificados pela adocdo de sistemas de progres-
sdo continuada nos anos iniciais do ensino fundamental em
Minas Gerais.
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3 Por tras desse conceito

estdo diferentes aspectos da
educacdo, como a idade de
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ingresso na escola, taxa de
reprovacgdo e abandono.

TABELA 1 - Trajetéria dos estudantes do 52 ano do ensino
fundamental, Minas Gerais

2013 2014
TAXA
ESTADUAL | MUNICIPAL | ESTADUAL | MUNICIPAL
Aprovacéo 99,0 95,9 99,0 96,1
Reprovacao 0,4 3,6 0,5 3.4
Abandono 0,6 0,5 0,5 0,5
Distorcéo idade-série 9,5 18,9 7.0 15,6

Fonte: InepData, 2016.2

A taxa de distorcdo idade-série (uma medida de atraso
escolar) é obtida por meio do cdlculo da porcentagem de es-
tudantes que estdo com dois anos ou mais acima da idade
recomendada para a série. Em Minas Gerais, essa taxa é de
7% para os alunos do 5° ano da rede estadual e 15,6% para
os da rede municipal, em 2014.% Assim, mesmo diante das
melhorias observadas, as taxas de conclusdo do ensino fun-
damental na idade adequada ndo sdo tao favordveis. Confor-
me o Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA, 2014),
menos da metade dos jovens com 15 anos havia concluido o
ensino fundamental em 2013 e 20% das pessoas com 18 anos
ainda nao tinham o diploma desse nivel de ensino.

A taxa de frequéncia escolar bruta no pais, em 2015,
atingiu 98,6% entre as criancas e adolescentes de 6 a 14 anos,
um reflexo da intensificacdo da expansio da educacdo bd-
sica. No entanto, quanto as pessoas de 15 a 17 anos, essa
taxa ficou em 85%, progredindo lentamente (crescimento de
apenas 3,4 pontos percentuais em relacao a 2005) devido a
dificuldade de garantir educacdo bdsica obrigatéria para essa
faixa etdria. A despeito das politicas de correcdo de fluxo
praticadas, o pais ainda apresenta altas taxas de repeténcia
quando comparado aos paises da América Latina com niveis
elevados para os jovens de 15 anos, que sdo referéncia para a
avaliacdo do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
(Programme for International Student Assessment — Pisa).
Esse resultado leva o pais a um desempenho inferior em
relacdo a outras nacoes (IBGE, 2016). No entanto, destaca-
-se que somente a frequéncia escolar ndo indica o progresso
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dos alunos na escola, pois sdo vdrias as razdes que afetam
negativamente o desenvolvimento do aluno e podem causar
atraso durante o percurso escolar.

A Figura 1 mostra dados mais recentes da distorcao
idade-série para Minas Gerais. Observa-se que, em 2015, nos
anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), grande
parte dos alunos estava na idade adequada para a série, com
uma taxa de distorcdo idade-série, incluindo escolas publi-
cas, privadas, da drea urbana e rural, em torno de 5%. No
entanto, para os anos finais do ensino fundamental (6° ao
9° ano), essa taxa foi de 21%, sendo pouquissimos os muni-
cipios (dentre os 853 existentes no estado) com taxa de até
5%, havendo casos em que mais da metade dos estudantes
encontrava-se em atraso escolar.

Assim, quanto mais elevada a idade, maior € o custo de
oportunidade de se estar na escola (VASCONCELLOS, 2005).
Os dados apresentados revelam altas taxas de reprovacao e
abandono escolar de estudantes que ainda estdao em idade
em que a educagdo bdsica é obrigatdria, principalmente para
aqueles com menores condicées econdmicas, elevando-se,
dessa forma, as desigualdades educacionais.

4 Disponivel em: <http:/www.

gedu.org.br/>. Acesso em:
09 set. 2016.

FIGURA 1 - Distor¢cdo idade-série no ensino fundamental, Minas Gerais (2015)

Anos iniciais (1° ao 5° ano) Anos finais (6° ao 9° ano)

Até 5% dos alunos

De 6% até 10% dos alunos

De 16% até 20% dos alunos
De 21% até 30% dos alunos

Fonte: Inep (2015). Organizado por QEDU.*
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5 Neste trabalho, a estratégia
empirica considera a estrutura
hierdrquica existente nos
dados educacionais (por
exemplo, alunos, turmas,
escolas). Ao tratar varidveis
em diferentes niveis, o modelo
de regressdo classico pode
n&o ser o mais apropriado,
por n&o levar em conta a
presenca de correlagdo entre
individuos relacionados em
um mesmo nivel de agregacao
(LAROS; MARCIANO, 2008).
No presente caso, por
exemplo, esse problema seria
representado pela correlagdo
entre alunos de uma mesma
escola. Assim, a abordagem
multinivel é preferivel a

linear por considerar os
diversos niveis de agregacao,
corrigindo os erros-padré&o,
testes de hipdteses e
intervalos de confianca, além
do risco que ha de se perder
a importancia dos efeitos de
grupo e efeitos aleatdrios

dos parametros ao utilizar o
enfoque tradicional.
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O MODELO LOGISTICO HIERARQUICO
A varidvel resposta (Y) que representa o atraso escolar é uma
dummy, a qual assume valores 0 ou 1. Nesse caso, a abordagem
linear ndo é adequada porque o termo de erro do nivel 1 ndo
segue os pressupostos de normalidade e homogeneidade, uma
vez que o valor predito é considerado em termos de probabili-
dade de ocorréncia de um evento.’> O erro do nivel 1 assumird
um determinado valor quando a varidvel dependente for igual
a um, e outro valor quando ela for igual a zero (RIANI, 2005).
Assim, no modelo logistico multinivel padrao, as obser-
vacoOes em y sdo aleatérias e independentes, com distribuicdo
Bernoulli, estando condicionadas a um vetor de efeitos alea-
térios. A modelagem usual para o caso de respostas bindrias
utiliza uma funcao logit (MCMAHON; POUGET; TORTU, 2006;
FIELDING; GOLDSTEIN, 2006), conforme equacdo abaixo:

; Pij
logit (p;;) = log (ﬁ) =M 1)

tj

Onde: p, € a probabilidade de ocorréncia do evento, para
o individuo i no grupo j; e n, € o logaritmo das chances de
ocorréncia do evento.

Neste trabalho, optou-se por um modelo de dois niveis
no contexto de atraso escolar. Tém-se, portanto, estudantes
(i) que podem estar com dois anos ou mais além da idade
adequada para a série (y,= 1) ou com idade regular (y,= 0),
provenientes de escolas (j). O interesse estd na probabilidade
de o aluno se encontrar em atraso escolar. Destaca-se que
essa probabilidade variard entre os alunos, dependendo dos
valores de um conjunto de varidveis explicativas e do efei-
to da escola. Observa-se que o logaritmo das probabilidades
de atraso é definido como a razdo entre a probabilidade de
atraso e a probabilidade de ndo atraso. O modelo logistico no
nivel 1 assume a seguinte forma:

Nij = Boj + B1jxij (2)

Onde: g representa o valor de n, quando a variavel in-
dependente assume o valor zero; e 4 € a inclinacao dan, em
x; para a escola j.
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Note-se que o termo de erro é omitido pelo modelo, visto
que sua variancia decorre diretamente da probabilidade de
sucesso (segue uma distribuicdo binomial), a qual é assumi-
da como fixa na transformacdo das chances de sucesso. As-
sim, ndo hd um parametro de variancia separado (FIELDING;
GOLDSTEIN, 2006). Com isso, a formulacdo padriao do indi-
ce de correlacdo intraclasse pode nao ser vdlida nesse caso
(MCMAHON; POUGET; TORTU, 2006). Shirasu e Arraes (2015)
sugerem utilizar o cdlculo do Coeficiente de Particdo da Va-
riancia (CPV), que ¢é igual ao indice de correlagao intraclasse
em um modelo multinivel simples, considerando a varidncia
residual do nivel 1 como o’ = 7[—2 =3,29 em virtude da modela-
gem logistica adotada. Expandindo o modelo para o nivel 2,
tem-se que:

Boj = Yoo t Yo1%j + Uy (3)
ﬂlj = Y10 (4)

Em que: y, é o valor médio do intercepto; y, € a
inclinacdo das varidveis explicativas z; u,. representa os efei-
tos aleatdrios do nivel 2; e y,, corresponde ao efeito fixo en-
tre os grupos.

Nesse caso, tem-se que, no primeiro nivel, é definido um
modelo logit usual para cada contexto (escola), permitindo
que os coeficientes individuais variem ao longo das escolas.
Substituindo as equacgdes de nivel 2 no modelo de nivel 1,
obtém-se a equagdo geral (5). Assim, nesse modelo, u, repre-

y
senta o tinico efeito aleatério (considerado na literatura o efei-
to-escola), sendo que os demais termos da equacao sdo fixos.

Nij = Yoo t Yo1Zj + Y10Xij + Uogj (5)

Por fim, no uso desses modelos, comumente, utilizam-se
transformacgoes para se chegar a um estimador linear. E, no
caso do modelo hierdrquico, é a partir desse estimador linear
que as estruturas multiniveis se manifestam por meio de efei-
tos aleatérios (FIELDING; GOLDSTEIN, 2006). Na maioria das
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6 As variaveis NSE, NCS, ICE
e IPE sédo indices construidos
a partir da Teoria da Resposta
ao ltem (TRI), um método que
fornece indicadores capazes
de discriminar melhor os
individuos ao extrair mais
informacdes dos dados. O
escore obtido foi construido
com base em um modelo

de respostas graduadas,
considerando uma série

de itens dos questionarios

da Prova Brasil. O software
usado para a elaboracdo dos
escores foi o R Core Team
(2017), sendo o processo

de estimac&o o método de
maxima verossimilhanca.
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vezes, emprega-se a funcdo inversa para o logit por meio da
transformacao exponencial (HOX, 2010).

VARIAVEIS UTILIZADAS

Os quadros 1 e 2 apresentam a descricao das varidveis
que entraram no modelo logit, conforme elenco reunido a
partir da revisdo da literatura e da disponibilidade na base
de dados. Em resumo, as varidveis escolhidas para compor
o modelo no nivel do aluno (Quadro 1) foram género, cor,
condicao em relacdo ao trabalho, mora com os pais, escola-
ridade da mae, tempo de lazer, realizacdo de dever, nivel so-
cioecondmico (NSE) e nivel de capital social (NCS) da familia.
No nivel da escola (Quadro 2), as varidveis relacionadas ao
contexto escolar para explicar o atraso escolar foram: esfera
administrativa, localizacdo, nimero de matriculas, indice de
conservacao da escola (ICE), indice de posse de equipamen-
tos da escola (IPE), proficiéncia média, adocdo de ciclo de
progressdo, forma de composicdo das turmas, programa de
reducdo de abandono, proporcao de professores com curso
superior e macrorregido.®

Ha4 diferencas na organizacdo do ensino entre as redes
municipais e estaduais. No ensino fundamental, algumas es-
colas estaduais adotam dois ciclos de alfabetizacdo: um ini-
cial, de trés anos; e um ciclo complementar, com duracio de
dois anos. Cabe aos municipios a decisdo sobre a forma de
organizacdo do sistema de ensino em relacdo a quantidade
de ciclos e sua duracdo (RIANI; SILVA; SOARES, 2012). A in-
clusao da varidvel relativa aos ciclos decorre da adogdo desse
sistema que impede a retencdo de alunos em determinadas
séries (OLIVEIRA; SOARES, 2012), o que, provavelmente, tem
relacdo com a probabilidade de o estudante estar em idade
adequada para a série.
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QUADRO 1 - Variaveis explicativas no nivel do aluno

VARIAVEL

DESCRICAO

DEPENDENTE (RESPOSTA)

Atraso escolar

Assume o valor “1” se o estudante tem dois anos ou mais de diferenca da
idade adequada para a série que frequenta e “0” para o caso contrario.

EXPLICATIVA NO NiVEL DO ALUNO

Homem

Assume o valor “1” se 0 aluno é do sexo masculino e “O” para o sexo
feminino.

Branco

Igual a “1” se o aluno é branco e “0” para pardo, preto, amarelo, indigena
e ndo sabe.

Mora com mée e pai

Assume o valor “1” se 0 aluno mora com a méae e o pai e “0” sé com a
mée, s com o pai ou com outra pessoa responsavel.

42 série/52 ano do EF
completa/o

Assume o valor “1” se a mae do aluno completou a 42 série/52 ano,
mas ndo completou a 82 série/92 ano e “0” caso contrério.

Escolaridade EF completo

Assume o valor “1" se a méae do aluno completou a 82 série/92 ano,

da méae mas ndo completou o ensino médio e “O” caso contrario.

(categoria

base: ndo Assume o valor “1” se a mae do aluno completou o ensino médio,
EM completo = A b

estudou) mas ndo completou a faculdade e “O” caso contrario.

Superior completo

Assume o valor “1” se a mae do aluno completou a faculdade e “0”
caso contrario

Trabalho doméstico

Assume o valor “1” se 0 aluno exerce algum trabalho doméstico e “0”
caso contrario

Trabalha fora

Assume o valor “1” se 0 aluno exerce algum trabalho fora de casa
(recebendo ou ndo um salario) e “0” caso contrario.

Tempo de lazer

Numero médio de horas gastas, em dias de aula, assistindo televiséo,
navegando na internet ou com jogos eletrénicos.

Dever de casa

Assume o valor “1” se 0 aluno faz o dever de casa sempre ou quase
sempre e “0” caso contrario.

Nivel socioeconémico do aluno (NSE)

Obtido pela aplicagé&o da Teoria da Resposta ao Item (TRI) com
respostas graduais, a partir dos seguintes itens do questionario do aluno:
televisdo; radio; DVD; geladeira; geladeira duplex; freezer; maquina; carro;
banheiro; empregada; escolaridade da mée e do pai.

Nivel de capital social do aluno (NCS)

Obtido pela aplicacéo da Teoria da Resposta ao Iltem (TRI) com respostas
graduais, a partir dos seguintes itens do questionario: frequéncia com

gue 0s responsaveis vao as reunides; pais incentivam a estudar; pais
incentivam a fazer o dever de casa; pais incentivam a ler; pais incentivam a
nao faltar; se ha didlogo sobre o que acontece na escola.

Fonte: Elaborac&o propria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013.

Inclui-se no modelo uma varidvel que descreve o critério
utilizado para a formacao das turmas na escola, qual seja, se

segue a homogeneidade ou heterogeneidade quanto a idade
e ao rendimento. Um meio encontrado pelos gestores edu-
cacionais para tentar controlar varidveis do contexto escolar

foi atuar na forma de composicdo das turmas, jd que tal com-

posicdo pode levar a diferencas em termos de rendimento.
Espera-se, por exemplo, que a formacdo de turmas com es-
tudantes de diferentes situacoes econdmicas melhore o ren-

dimento dos alunos menos privilegiados, mas ha incertezas
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quanto ao verdadeiro efeito no desempenho médio do grupo

(SOARES, 2002). Foram incluidas, também, as macrorregioes

do estado como varidveis de controle das diferencas cultu-
rais e regionais (PONTILI; KASSOUF, 2007).

QUADRO 2 - Varidveis explicativas no nivel da escola

VARIAVEL

DESCRIGCAO

XPLICATIVA NO NIVEL DA ESCOLA

Municipal

Ilgual a “1” se a escola pertence a rede municipal e “0” caso contrario.

Urbana

Igual a “1” se a escola esta localizada na area urbana e “0” para rural.

Matriculas 52 ano

Numero de alunos matriculados no 52 ano, conforme o Censo 2013.

indice de posse de equipamentos da
escola (IPE)

Obtido pela aplicacédo da TRI com respostas graduais, a partir dos
seguintes itens: computador, copiadora, impressora, projetor de slides e
televisao.

indice de conservacio da escola (ICE)

Obtido pela aplicagédo da TRI com respostas graduais, a partir dos
seguintes itens: telhado; paredes; piso; entradas do prédio; patio;
corredores; salas de aula; portas; janelas; banheiros; cozinha; instalacdes
hidraulicas; instalagcdes elétricas.

Proficiéncia média

Proficiéncia média da escola obtida na prova de Portugués e Matematica.

Adota ciclo [1]

Assume o valor “1” se a escola organiza o ensino fundamental em ciclos e
“0” caso contrério.

Formacéo de turmas heterogéneas

Assume o valor “1” se a escola, no processo de formacao de turmas, opta
pela heterogeneidade quanto a idade e rendimento e “O” caso contrario.

Ha programa de reducdo de
abandono

Assume o valor “1” se a escola adota algum programa para reduzir taxas
de abandono/evasao e “0” caso contrario.

Propor¢do de professores com curso
superior

Propor¢ao de professores com curso superior na escola.

Alto Paranaiba

Central

Centro-Oeste

Jequitinhonha e

Macrorregides Mucuri

(categoria base:

norte). Zona da Mata

Assume o valor “1” se a escola esta localizada na regido e “0” caso
contrario (categoria base: norte)

Noroeste

Rio Doce

Sul

Tridngulo

Fonte: Elaboragéo proépria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013.
[1] As informagdes para esta varidvel foram extraidas dos microdados do Censo Escolar de 2013.

As varidveis foram centradas na grande média. Para o

modelo logistico multinivel, essa transformacdo tem como

vantagem a estimativa da probabilidade de atraso prevista
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no valor médio das varidveis independentes somente pelo
intercepto, visto que, na média, os valores das varidveis ex-
plicativas sdao iguais a zero (RIOS-NETO; CEZAR; RIANI, 2002).

ESTATISTICAS DESCRITIVAS

As tabelas 2 a 5 trazem as estatisticas descritivas —
média, desvio-padrao, valor mdximo e minimo e coeficiente
de variacdo (CV) das caracteristicas dos alunos e das escolas
que compdem a amostra final no 5° e 9° ano,” para o estado
de Minas Gerais. Para ndo tornar exaustiva a leitura, optou-
-se pela discussdo apenas das informacdes para o 9° ano.

De acordo com os dados da Tabela 3, em média, 16%
dos estudantes do 9° ano estavam com idade diferente da
recomendada para a série, em 2013. Observa-se que cerca de
47% dos alunos sdo meninos e, em relacdo a cor, aproxima-
damente 31% dos estudantes se declararam brancos. No que
diz respeito a escolaridade materna, em média, 26% tinham
até a 4° série do fundamental completa, 17% tinham ensino
fundamental completo, 26% concluiram o ensino médio e
12% tinham superior completo. Nota-se que 69% dos alunos
moravam com os pais e grande parte deles (82%, em média)
realizava tarefas domésticas e 19% trabalhavam fora de casa.

O tempo gasto pelos alunos, em média, com TV, inter-
net ou jogos eletronicos, para a amostra, foi de 2,73 horas,
com desvio-padrdo de 1,24 hora. Na amostra, 61% dos alunos
afirmaram que faziam as tarefas, tanto de Portugués como
de Matemdtica, na maior parte das vezes. Em média, os es-
tudantes possuiam um NSE de 0,04, com um coeficiente de
variacdo de 23,37, indicando uma elevada variabilidade dos
dados em relacdo a média e uma alta heterogeneidade da
condicdo socioecondmica dos discentes. A média do NCS
foi de -0,08, com coeficiente de variacdo de 7,81, mostrando
bastante heterogeneidade quanto ao nivel de participacao e
atencdo dos pais na vida escolar dos seus filhos.

7 Os dados da Prova Brasil
2013 foram filtrados para
os alunos de Minas Gerais,
matriculados no 5¢ ano do
ensino fundamental (ou no

92 ano para o segundo caso),

que preencheram a prova,

preencheram o questionario,

estavam em concordéncia
com o Censo Escolar e que

pertenciam a rede municipal

ou estadual de ensino.
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TABELA 2 - Estatisticas descritivas no nivel do aluno, 52 ano, Minas Gerais (1)

| 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
VARIAVEL - — - -
MEDIA D. PADRAO | MINIMO | MAXIMO cv

Atraso escolar o - 0 1 -
Homem 0,50 - ¢} 1 -
Branco 0,30 - ¢} 1 -
Mora com mae e pai 0,71 - 0 1 -

42 série do ensino fundamental 0,22 - 0 1 -
Escolaridade da Ensino fundamental completo 017 - 0 1 -
mae (categoria
base: ndo estudou) | Ensino médio completo 0,24 - 0 1 -

Superior completo 0,20 - 0 1 -
Trabalho doméstico 0,80 - 0 1 -
Trabalho fora 0,12 - 0 1 -
Tempo de lazer 2,34 1,24 0 4 0,53
Dever de Matematica 0,85 - ¢} 1 -
Dever de Portugués 0,83 - 0 1 -
Nivel socioeconémico 0,31 0,87 -3]18 4,43 2,81
Nivel de capital social -0,04 0,57 -2,76 0,32 -14,3
Observacgodes (alunos do 52 ano do EF) 35.787

Fonte: Elaboracéo proépria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013.

(1) Para as varidveis binarias entende-se a média como a proporgado de sucesso, isto &, a proporc¢éo da varidvel dummy
quando ela é igual a 1.

TABELA 3 - Estatisticas descritivas no nivel do aluno, 92 ano, Minas Gerais

. 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
VARIAVEL - — - -
MEDIA D. PADRAO | MINIMO | MAXIMO cv

Atraso escolar 0,16 - 0 1 -
Homem 0,47 - o] 1 -
Branco 0,31 - o] 1 -
Mora com mée e pai 0,69 - 0 1 -

42 série do ensino fundamental 0,26 - 0 1 -
Eﬂsécg‘(acgfsggrga Ensino fundamental completo 017 - (¢} 1 -
base: nao Ensino médio completo 0,26 - (e} 1 -
estudou)

Superior completo 0,12 - (0] 1 -
Trabalho doméstico 0,82 - o] 1 -
Trabalho fora 019 - 0] 1 -
Tempo de lazer 2,73 124 6] 4 0,45
Dever de Matematica 0,61 - 0] 1 -
Dever de Portugués 0,61 - (¢} 1 -
Nivel socioecondmico 0,04 0,88 -3,73 5,05 23,37
Nivel de capital social -0,08 0,66 -2,80 0,43 -7.81
Observacdes (alunos do 92ano do EF) 54.624

Fonte: Elaborag&o propria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013.
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TABELA 4 - Estatisticas descritivas no nivel da escola, 52 ano, Minas Gerais

| ESCOLAS COM 52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
VARIAVEL - — - -
MEDIA D. PADRAO | MINIMO | MAXIMO cv
Municipal 0,63 - (e} 1 -
Urbana 0,93 - 0] 1 -
Matriculas 62,88 34,73 20 269 0,55
indice de posse de equipamentos da escola 0,06 0,73 -3 0,78 11,63
indice de conservacdo da escola -0,07 0,83 -28 0,97 -11,96
Proficiéncia média 22375 21,84 155,21 314,97 0]
Adota ciclo 0,81 - 6] 1 -
Formagao de turmas heterogéneas 0,46 - (e} 1 -
Ha& programa de reducdo de abandono 0,71 - ] 1 -
Proporgao de professores com curso superior 0,94 - 0 1 -
Alto Paranaiba 0,04 - 0] 1 -
Central 0,31 - 0] 1 -
Centro-Oeste 0,06 - 0] 1 -
Jequitinhonha e Mucuri 0,06 - (e} 1 -
Macrorregides Zona da Mata 0,12 - ] 1 -
(categoria base:
norte) Noroeste 0,02 - 0] 1 -
Norte 0,08 - 0] 1 -
Rio Doce 0,0 - ] 1 -
sul 013 - 0 1 -
Triangulo 0,07 - (e} 1 -
Observacoes (escolas com 52 ano do EF) 2.278
Fonte: Elaborag&o propria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013
A Tabela 5 traz as estatisticas descritivas das varidveis
relativas a escola para o 9° ano. Na amostra, 33% das escolas
sdo da rede municipal e a maior parte estd localizada na drea
urbana (93%). A média de matriculas no 9° ano foi de 70,55
alunos, mas as escolas diferem quanto a esse aspecto (coefi-
ciente de variacao de 0,61).
No que diz respeito ao ICE, observam-se média de -0,19 e
desvio-padrao de 0,83, sugerindo que hd uma volatilidade das
condicoes de conservacdo da infraestrutura entre as escolas. O
IPE alcancou uma média de -0,003 e um elevado coeficiente de
variacdo de 235,25, sinalizando a presenca de heterogeneidade
entre as escolas quanto a condicdo de conservacdo dos equipa-
mentos. O valor médio da proficiéncia média de Portugués e
Matemdtica foi de 259,56 pontos, com desvio-padrdo de 18,50
Estud. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 29, n. 72, p. 886-917, set./dez. 2018 903



pontos. O baixo valor encontrado para o coeficiente de variacao
(0,07) sugere que as escolas sio homogéneas em termos da profi-
ciéncia média obtida pelos seus estudantes nas duas disciplinas.

TABELA 5 - Estatisticas descritivas no nivel da escola, 92 ano, Minas Gerais

| ESCOLAS COM 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
VARIAVEL - — - -
MEDIA D. PADRAO | MINIMO | MAXIMO cv
Municipal 0,33 - 0 1 -
Urbana 0,93 - ¢} 1 -
Matriculas 70,55 43,07 20 356 0,61
indice de posse de equipamentos da escola 0,00 0,74 -3]0 0,78 -235,25
indice de conservacdo da escola -0,19 0,83 -2,80 0,97 -4,46
Proficiéncia média 259,56 18,50 192,50 317,67 0,07
Adota ciclo 0.88 - 0] 1 -
Formacéao de turmas heterogéneas 0,43 - (e} 1 -
Ha& programa de redugao de abandono 0,89 - (e} 1 -
Proporgédo de professores com curso superior 0,97 - (¢} 1 -
Alto Paranaiba 0,04 - 0] 1 -
Central 0,31 - 0] 1 -
Centro-Oeste 0,05 - 0] 1 -
Jequitinhonha e Mucuri 0,06 - (e} 1 -
Zona da Mata 012 - 0] 1 -
Macrorregides
Noroeste 0,02 - ] 1 -
Norte 0,0 - 0] 1 -
Rio Doce 0,0 - 0] 1 -
Sul 0,13 - ] 1 -
Triangulo 0,07 - (e} 1 -
Observacoes (escolas com o 92 ano do EF) 1.793

Fonte: Elaborac&o propria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013

Na amostra, em média, 88% das escolas organizam o en-
sino fundamental em ciclos. Nota-se que, para a composi¢ao
das turmas, em média, 43% das escolas adotam a opgdo pela
heterogeneidade quanto a idade e ao rendimento. De outro
lado, grande parte das escolas (89%) tem algum programa
de reducao de taxas de abandono. Observa-se, ainda, que a
maioria dos professores possui ensino superior (97%).

Por fim, em termos regionais, percebe-se que a maior
parte das escolas localiza-se na regido central do estado,
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abrangendo a Regido Metropolitana de Belo Horizonte, que
retine o maior namero de municipios.

RESULTADOS DO MODELO HIERARQUICO PARA O ATRASO
ESCOLAR

A Tabela 6 mostra os resultados do modelo nulo para a pro-
babilidade de atraso escolar em Minas Gerais. Foram estima-
dos modelos para os dados da Prova Brasil, dos 5° e 9° anos
do ensino fundamental, na tentativa de identificar se exis-
tem diferencas entre os fatores associados ao atraso escolar
nos anos iniciais e finais do ensino fundamental. O progra-
ma utilizado nas estimacdes foi o Stata 14.0.

TABELA 6 - Modelo nulo

VARIAVEIS EXPLICATIVAS 52 EF 9° EF
EFEITO FIXO ESTIMATIVA EP P-VALOR | ESTIMATIVA EP P-VALOR
Intercepto ("{00) -2,33 0,003 0.000 171 0,02 0.000
EFEITO ALEATORIO VARIANCIA EP RAZAO-T | VARIANCIA EP RAZAO-T
Variancia do intercepto ( o—fo ) 0,787 0,06 131 0,42 0,02 210
CpPVv 01929 on32
Deviance M1 23.878,49 47.074,31
Numero de parametros 2 2
Numero de observacdes 35787 54.624
Numero de grupos 2278 1.793

Fonte: Elaboracdo propria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013.

Ao exponenciar a estimativa do coeficiente de regres-
sdo, tem-se a razdo de chances (odds ratio — OR), que repre-
senta como as chances de atraso se modificam quando se
passa entre as diferentes categorias de um fator. Assim, para
cada coeficiente das varidveis explicativas na regressao logis-
tica, a OR indica a diferenca percentual nas chances de es-
tar em atraso quando a varidvel independente aumenta em
uma unidade, mantendo-se as demais varidveis constantes
(ORTIGAO; AGUIAR, 2013).

Quando a razdo de chance for inferior a 1, a varidvel ex-
plicativa reduz a probabilidade de o evento ocorrer e, quan-
do for superior a 1, aumenta-se a possibilidade de ocorréncia
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do evento, ou seja, essa razdo quantifica como cada varidvel
explicativa relaciona-se com as probabilidades de cada valor
de resposta da varidvel dependente.

Interpretando os resultados do modelo nulo (Tabela 6),
verifica-se que a estimativa do intercepto (na terceira linha/
segunda e quinta colunas) indica que as chances de o aluno
ter dois anos ou mais da idade adequada em relacdo a média
das escolas (u, = 0) sdo de 0,10, no 5° ano, e de 0,18, no 9°
ano. A variancia do intercepto em log de chances do atraso
é 0,787, com erro padrdao de 0,06. Segundo o teste t, essa
variancia é estatisticamente significativa, mostrando que ha
diferencas entre as escolas em termos da probabilidade de
atraso. J4 o coeficiente de particdo da variancia (CPV) revela
que cerca de 19% e 11% da variabilidade na probabilidade de
atraso escolar ocorre devido as caracteristicas escolares, res-
pectivamente, no 5° e 9° anos, demonstrando a necessidade
da modelagem hierdrquica.

A Tabela 7 apresenta os resultados do modelo logistico
hierdrquico para a probabilidade de atraso escolar. Observa-
-se que, para a varidvel que indica o sexo do aluno, encon-
trou-se a razdo de chance para o estudante que se declarou
homem igual a 1,74. Esse valor indica que a chance de os
meninos estarem em atraso é 74% maior do que as meninas,
no caso do 5° ano do ensino fundamental, mantidas constan-
tes as demais varidveis. Para o 9° ano, a chance de estar em
atraso é 60% maior para os meninos. Esse resultado estd em
consonancia com a literatura, que tem encontrado diferen-
cas em termos de género na trajetéria escolar.

A probabilidade de atraso entre os alunos que se decla-
raram brancos é menor do que para aqueles que se declara-
ram pretos, pardos, amarelos e indios, em ambas as séries.
Nota-se que a razdo de chances de atraso para brancos é 16%
menor do que para ndo brancos, no 9° ano, e 23%, no 5° ano,
refletindo a presenca de desigualdades associadas a cor nas
escolas.

Os resultados do modelo sugerem que alunos que mo-
ram com uma familia tradicional, formada por pai e mae,
tém probabilidade menor de estarem em atraso escolar. Nos
anos iniciais do ensino fundamental, por exemplo, a chance
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de os alunos que residem com pai e mde apresentarem atra-
so € 44% menor do que a dos estudantes que ndo moram com
0 pai e a mde. Espera-se, portanto, que familias formadas
por pai, mae e filhos exibam condic¢oes de socializacdo mais
favordveis aos jovens (SILVA; HASENBALG, 2002).

A educacgdo da made, tida como uma referéncia do capital
cultural familiar, é um fator importante para que os estudan-
tes frequentem a escola na idade correta. Tomando-se como
referéncia a categoria-base “mde ndo estudou”, observa-se
que, quanto mais escolarizada é a mde, menor se torna a pro-
babilidade de atraso escolar do filho, sendo esse efeito maior
para o 5° do que para o 9° ano, o que pode ser indicativo da
maior influéncia materna nas decisdes escolares das criancas
nos anos iniciais de ensino.
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TABELA 7 - Modelo logistico hierarquico para a probabilidade de atraso

VARIAVEIS EXPLICATIVAS 52 EF 9° EF
EFEITO FIXO ESTIMATIVA | P-VALOR O.R. ESTIMATIVA | P-VALOR O.R.
Intercepto -2,630 0,000 0,07 -1,947 0,000 014
ALUNO
Homem 0,056 0,000 174 0,468 0,000 1,60
Branco -0,026 0,000 0,77 -0178 0,000 0,84
Mora com mée e pai -0,059 0,000 0,56 -0,442 0,000 0,64
Até 42 série do EF -0,025 0,000 0,78 -0,516 0,000 0,60
e aa | EF completo -0,050 0,000 061 -0.719 0,000 049
2;5550’&?0 EM completo -1125 0,000 0,32 -0,976 0,000 0,38
Superior completo -1153 0,000 0,32 -1140 0,000 0,32
Trabalho doméstico 0,002 0,619 1,02 -0,070 0,036 0,93
Trabalho fora de casa 0,071 0,000 2,03 0,638 0,000 1,89
Tempo de lazer -0,005 0,001 0,95 -0173 0,000 0,84
Dever de Matematica -0,028 0,000 0,75 -0,322 0,000 0,72
Dever de Portugués -0,024 0,000 0,79 -0,165 0,000 0,85
NSE -0,006 0,048 0,94 -0,022 0,240 0,98
NCS -0,020 0,000 0,82 -0155 0,000 0,86
ESCOLA
Municipal 0,064 0,000 1.89 -0130 0,009 0.88
Urbana -0,007 0,596 0,94 -0,181 0,039 0,83
Matriculas 0,000 0,973 1,00 -0,001 0,182 1,00
ICE 0,001 0,742 1,01 0,026 0,302 1,03
IPE -0,001 0,892 0,99 -0,029 0,312 0,97
Proficiéncia média -0,001 0,000 0,99 -0,009 0,000 0,99
Adota ciclo -0,040 0,000 0,67 -0,322 0,000 0,72
Formacé&o de turmas heterogéneas 0o,0mn 0,027 112 0,147 0,000 116
Ha programa de reduc¢éo de abandono 0,013 0,027 113 -0,018 0,778 0,98
Prop. Professor com curso superior 0,002 0,832 1,02 -0,018 0,885 0,98
Alto Paranaiba 0,067 0,000 1,95 0,282 0,014 1,33
Central 0,041 0,000 1,51 0,550 0,000 173
Centro-Oeste 0,035 0,024 1,42 0,170 0,160 118
Macrorregioes Jequitinhonha e Mucuri 0,058 0,000 1,79 0,489 0,000 1,63
(categoria Zona da Mata 0,078 0,000 2,8 o,61 0,000 1,84
pase= Norte) Noroeste 0,034 0,093 1,40 0,028 0,863 1,03
Rio Doce 0,037 0,004 1,45 0,482 0,000 162
Sul 0,065 0,000 1,91 0,383 0,000 1,47
Triangulo 0,063 0,000 1,89 0,282 0,006 133
EFEITO ALEATORIO VARIANCIA E.P. RAZAO-T | VARIANCIA E.P. RAZAO-T
Intercepto ( U:o ) 0,383 0,039 9,94 0,308 0,023 1319
NSE 0,082 0,028 2,93 0,046 0,013 3,59
CPV 0,106 0,086

Fonte: Elaboracéo prépria a partir de dados da Prova Brasil/Inep 2013.
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Os resultados do modelo para o 5° ano mostram que,
em comparagdo aos alunos com maes que ndo estudaram
ou ndo completaram o primeiro ciclo do ensino fundamen-
tal (categoria-base), a probabilidade de atraso é, em média:
22% menor para estudantes com mades que cursaram até a 4*
série; 39% menor para aqueles com mades que completaram
o ensino fundamental; e 68% menor para alunos com maes
que concluiram o ensino médio e para aqueles com mades que
possuem curso superior completo. Rios-Neto, Cezar e Riani
(2002), em suas conclusoes, sugerem que, nas séries iniciais e
nos locais com maior proporc¢ao de maes com baixa escolari-
dade, deveriam ser alocados os melhores professores com a fi-
nalidade de melhorar a equidade da educacdo nessas regioes.

A varidvel relativa ao trabalho doméstico ndo teve signi-
ficancia estatistica para alunos do 5° ano, mas foi significa-
tiva para os do 9° ano. Nesse ultimo caso, observa-se que as
chances de atraso sdao 7% menores para alunos que realizam
tarefas domésticas. Para o 5° ano, o trabalho fora de casa,
remunerado ou ndo, aumenta a probabilidade de atraso es-
colar em duas vezes mais do que para os alunos que ndo
trabalham fora. Para o 9° ano, esse valor é estimado em 1,89.
Desse modo, estudantes que trabalham fora de casa tém me-
nor chance de avancar nos estudos se comparados aos que
ndo trabalham (LEON; MENEZES-FILHO, 2002).

O tempo despendido em lazer, seja assistindo a televi-
sdo, navegando na internet ou com jogos eletrénicos, reduz
as chances de atraso em 5%, no 5° ano, e 16%, no 9° ano. A
realizacdo de dever de casa pelo aluno é vista como um indi-
cador do interesse ou motivagao pelos estudos. Por isso, in-
cluiu-se no modelo a varidvel que capta se o aluno realiza ou
ndo as licoes de casa, nas duas disciplinas avaliadas na Prova
Brasil. Como esperado, os estudantes que afirmaram fazer
dever de casa tém chances menores de estarem em atraso
escolar. Em relacdo a Matemadtica, as chances de atraso esco-
lar do aluno que afirmou fazer o dever de casa sdo 25% (28%)
menores no 5° ano (9° ano). No caso de Lingua Portuguesa, as
chances de atraso escolar sdo 21% (15%) menores no 5° ano
(9° ano), em comparacdo com os estudantes que nio fazem
as tarefas. Portanto, o empenho em realizar o dever indica a
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responsabilidade do discente com o aprendizado, o que pode
reduzir a probabilidade de ele reprovar ou abandonar a es-
cola, entre outros fatores que levam ao atraso nos estudos.

O NSE do aluno ndo foi estatisticamente significativo
para explicar a probabilidade de atraso escolar em ambas as
séries. Essa perda de significancia estd relacionada a inclusdo
do controle do contexto escolar no modelo. Por outro lado, o
NCS, que representa a importancia do interesse dos pais pela
vida escolar de seus filhos, foi significativo, indicando que
jovens com um NCS acima da média tém menores chances
de ter dois anos a mais de diferenca da idade adequada para
a série que cursa. No 5° ano do ensino fundamental, a chance
de estar em atraso é 18% menor para os estudantes com NCS
acima da média escolar em comparacdo aqueles com um ca-
pital social familiar abaixo da média. Para o 9° ano, nesse
caso, a chance de atraso foi 14% menor. Assim, a trajetéria
escolar estd relacionada de forma direta com a postura dos
pais que vao as reunides, incentivam os estudos, a leitura, a
realizacdo de dever, marcam presenca nas aulas e conversam
sobre a escola. Esses resultados confirmam achados de ou-
tros estudos que analisaram a importancia de um ambiente
familiar favordvel a educacdo como determinante no desem-
penho escolar (ORTIGAO; AGUIAR, 2013; PALERMO; SILVA;
NOVELLINO, 2014).

Passando a andlise das varidveis relacionadas ao ambien-
te escolar, observam-se diferencas na chance de estar em
atraso escolar, segundo a esfera administrativa da escola e as
séries. Para o 5° ano, a probabilidade de um aluno de escola
municipal estar atrasado é 89% maior, quando comparado
a um discente de escola estadual. Jd para o 9° ano, a chance
de um aluno do ensino municipal estar em idade superior a
adequada para a série é 12% menor, quando comparado aos
estudantes da rede estadual.

Como esperado, a adogdo de ciclos de progressdo pela
escola diminui a probabilidade de atraso escolar, visto que
esse sistema impede a reprovacdo em determinadas séries.
Para alunos do 5° ano que estudam em escolas que adotam a
politica de ciclos, a chance de estar em atraso escolar é redu-
zida em 33%. Jd para os estudantes do 9° ano, a probabilidade

910  Estud. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 29, n. 72, p. 886-917, set./dez. 2018



de atraso escolar é 28% menor nas escolas que adotam ciclos,
quando comparadas aquelas que ndo adotam.

A varidvel que se refere a localizacdo da escola buscou
captar os diferenciais de atraso escolar entre escolas de zona
urbana e rural, ndo sendo essa varidvel estatisticamente sig-
nificativa para o 5° ano. Nota-se que, para o dltimo ano do
ensino fundamental, a localizacdo da escola na drea urbana
reduz em 17% a chance de atraso escolar, em comparacao
com as escolas rurais. Isso pode estar relacionado a dificul-
dades de transporte, a precariedade da infraestrutura da es-
cola, a caréncia de professores nessas dreas, ao trabalho dos
jovens (custo de oportunidade de continuar estudando) na
propriedade e, também, a falta de politicas educacionais es-
pecificas para a drea rural.

A varidvel matriculas foi incluida para tentar captar o
tamanho da escola e, com isso, controlar a heterogeneidade
escolar. Para cada ano, utilizou-se o namero de alunos ma-
triculados na série. No entanto, no presente modelo, essa
varidvel ndo apresentou significincia estatistica. Do mes-
mo modo, os indicadores de conservacao (ICE) e de posse
de equipamentos (IPE) também ndo foram estatisticamente
significativos para explicar o atraso escolar.

Honda (2006) aponta que os dados do Saeb revelam que
estudantes com defasagem idade-série apresentavam profi-
ciéncias médias menores do que os estudantes sem atraso
escolar, evidenciando a forte relacdo entre as duas varidveis.
No trabalho de Paula (2017) também encontraram-se evi-
déncias de que os alunos em atraso escolar (tanto em Minas
Gerais como no Ceard) tém seu desempenho penalizado na
Prova Brasil. No caso cearense, nota-se ainda que a influén-
cia da diferenca de dois anos ou mais na idade considerada
adequada para a série é diferente entre as escolas. Assim,
tentando verificar se hd relacdo entre o desempenho indi-
vidual do aluno e a probabilidade de ele estar com idade di-
ferente da recomendada para a série, inclui-se no modelo
a nota média do aluno obtida nas provas de Matemadtica e
Lingua Portuguesa. Em ambas as séries, a razdo de chances
encontrada foi de 0,99, indicando que cada ponto adicio-
nal na proficiéncia média do estudante reduz a chance de
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atraso, em média, em 1%. Assim, politicas que levem a me-
lhorias no desempenho, principalmente, dos estudantes
com menores notas podem ter impactos significativos na
reducao das taxas de atraso escolar.

A forma de composicao das turmas foi incluida também
para controle do contexto escolar. Observou-se que escolas
que adotam o critério da heterogeneidade (quanto a idade e
rendimento) na formacdo de turmas tém chances de atraso
escolar maiores em 12% no 5° ano e 16% no 9° ano em rela-
¢ao aquelas que optam pela homogeneidade. Nesse caso, a
influéncia dos pares na trajetéria escolar parece ter conse-
quéncias negativas, sinalizando que as escolas devem estar
atentas para que a forma de composicdo das turmas nio cau-
se elevadas diferencas no rendimento.

Outra questdo analisada foi em relacdo as acoes da esco-
la para reduzir a taxa de abandono. Os resultados mostraram
que, nas escolas que adotam programas de reducdo das taxas
de abandono, as chances de atraso escolar sdo 13% maiores
do que naquelas que ndo adotam ou ndo apresentam esse
problema para o 5° ano (no 9° ano, ndo houve significancia
estatistica). O que pode explicar essa associacao é que, possi-
velmente, tais acoes levam a retencao de alunos com baixo
desempenho que estdo em atraso, ou porque onde se imple-
mentam essas acoes jd persista uma taxa muito elevada de
evasao escolar.

Também foi incluida no modelo a proporcao de profes-
sores com curso superior, com a finalidade de avaliar se a
maior escolaridade do docente estd relacionada com o atraso
escolar. No entanto, essa varidvel ndo apresentou significan-
cia estatistica, talvez porque grande parte da amostra seja
composta por professores com ensino superior (97%).

Por fim, as dummies para regido buscaram captar as di-
ferencas regionais na probabilidade de atraso. A regido nor-
te de Minas Gerais foi escolhida como a categoria de base,
pois apresentou a menor proporcao de alunos com atraso
escolar no banco de dados. No geral, observam-se diferencas
regionais em termos da probabilidade de atraso escolar. Por
exemplo, para o 5° ano, em comparacao aos alunos residen-
tes no norte de Minas, a probabilidade de estar em atraso
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¢é superior em 1,95 vez para alunos do Alto Paranaiba, 1,51
vez para aqueles da regidao central do estado, 1,42 vez para
os do centro-oeste, 1,79 vez para alunos de escolas do Vale
do Jequitinhonha e Mucuri, 2,18 vezes para os residentes na
Zona da Mata, 1,45 vez para discentes do Rio Doce, 1,91 vez
para alunos do Sul de Minas e 1,89 vez para aqueles do Trian-
gulo Mineiro. Ndo teve significincia estatistica a dummy para
a regido noroeste do estado, em ambas as séries, e para o
centro-oeste, no 9° ano.

Passando-se a andlise dos efeitos aleatérios do modelo,
ao considerar que o intercepto varia entre as escolas, assu-
me-se que hd um efeito diferenciado sobre a probabilidade
do atraso escolar dependendo das caracteristicas da escola.
Dos resultados do modelo, pode-se considerar que o inter-
cepto e o nivel socioecondémico do estudante tenham efeitos
aleatérios. Comparando as duas séries, nota-se que o efeito
aleatério é maior para o 5° ano do ensino fundamental, tanto
no intercepto como para o NSE. Portanto, a probabilidade
média de um aluno estar em atraso escolar é diferenciada
entre as escolas, assim como o NSE do aluno relaciona-se
diferentemente com a probabilidade de ele frequentar a sé-
rie na idade correta. Em outras palavras, os componentes de
variancia resumem, para cada estabelecimento de ensino, o
modo com que a probabilidade de o aluno estar em atraso
difere sistematicamente dos estudantes (com caracteristicas
similares) matriculados em outras escolas.

Da construcdo de intervalos de confianca, por exemplo,
no caso do 5° ano, para o intercepto, tem-se que as chances
de o aluno estar em atraso escolar em relacao a média esco-
lar sdo de 0,02, no limite inferior, e 0,24, no limite superior.
Para o NSE, o intervalo de confianca mostra que cada ponto
adicional no NSE acima da média reduz as chances de atraso
em 43%, no limite inferior, e aumenta as chances de atraso em
74%, no limite superior.

Ap0s realizado o controle do modelo por todas essas ca-
racteristicas apresentadas, o cdlculo do CPV para o modelo
final aponta que cerca de 11% e 9% da variabilidade na proba-
bilidade de atraso escolar é explicada por fatores escolares,
respectivamente, no 5° e 9° anos. Esse resultado sugere que
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politicas de intervencdo nas escolas podem ser importantes
para reduzir as taxas de atraso escolar.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Este artigo buscou aprofundar o conhecimento a respeito
dos motivadores do atraso escolar nos anos iniciais e finais
do ensino fundamental. A partir da andlise da relacdo entre
as caracteristicas dos estudantes e de fatores escolares sobre
0 atraso, notou-se que tém maiores chances de atraso alunos
do sexo masculino, ndo brancos, que trabalham fora de casa,
estudam em turmas heterogéneas e em escolas que adotam
programas de reducdo de taxas de abandono.

Em contraste, as chances de estar em atraso escolar sio
menores para os estudantes que moram com os pais, tém
mades mais escolarizadas, dispdem de tempo de lazer, fazem
o dever de casa, tém pais que apoiam os estudos, estudam
em escolas que adotam ciclos no ensino fundamental e na-
quelas que possuem niveis maiores na proficiéncia média
em Matemadtica e Lingua Portuguesa. Além disso, hd diferen-
cas entre as regioes na probabilidade de atraso escolar.

Em termos de politica, é importante oferecer uma visio
sobre como analisar diferentes propostas para lidar com ele-
vadas taxas de atraso escolar. Nota-se que o trabalho infan-
til duplica as chances de atraso escolar em comparagdo aos
estudantes que ndo trabalham, mostrando quao prejudicial
isso pode ser para a vida escolar desses jovens. Em relacdo
a opcdo pela adocdo de ciclos ou sistemas de progressio
continuada pelas escolas, observou-se que ela reduz a proba-
bilidade de atraso escolar, jd que esse sistema evita a repro-
vacdo em algumas séries. No entanto, é preciso estar atento
a que custos essas acoes sdo positivas para a producdo de um
aprendizado de qualidade.

A utilizacdo dos modelos multinivel permitiu a andlise
do relacionamento mutuo do nivel familiar e do nivel esco-
lar na probabilidade de o aluno estar em atraso escolar, sen-
do que as escolas constituem o l6cus das intervencoes por
parte das politicas educacionais (RIOS-NETO; CEZAR; RIANI,
2002). Assim, espera-se que a presente andlise contribua
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para a discussao das causas do atraso escolar, destacando-se
a relevancia desses resultados para a melhoria da qualidade
da educacdo publica em Minas Gerais, que ainda precisa su-
perar alguns problemas persistentes, tais como as elevadas
taxas de distorcdo idade-série e o abandono. Portanto, suge-
re-se que politicas destinadas a reducdo das taxas de atraso
escolar, as quais levemn em conta a importancia dos fatores
aqui apresentados (por exemplo, a escolaridade da mae, o
NCS da familia, o trabalho infantil, o NSE, a composicdo das
turmas, a forma de organizacdo do ensino, entre outros), po-
derdo contribuir para o entendimento e o combate aos fato-
res que provocam o atraso escolar no estado de Minas Gerais.
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dos conceitos; pertinéncia, clareza e fundamentacéo da
metodologia estatistica empregada. Nesse processo de
avaliacado, 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 ndo 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 n&o 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 ocupagéo
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
1(um) exemplar do nimero em que suas matérias forem
veiculadas.

Os direitos autorais dos trabalhos publicados pertencem
a revista Estudos em Avaliacdo Educacional, que adota
a licenca Creative Commons BY-NC do tipo "Atribuicdo
Nao Comercial”. A vers&o on-line é de acesso aberto e
gratuito. Os pontos de vista expressos nos textos sdo de
responsabilidade dos autores.

Estudos em Avaliacdo Educacional n&o cobra taxa
de submissdo ou de editoragcdo de artigos (articles
processing charges - APC).

Para publicacdo do material em outros veiculos, entrar
em contato com: eae@fcc.org.br.

Apresentagdo dos originais

Para submeter um artigo a Estudos em Avaliagdo
Educacional, é necessério fazer o cadastro como autor
no Portal de Periddicos da Fundagdo Carlos Chagas:
<http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/> criando login e
senha de acesso. O autor deve acessar o sistema, clicar
no link “Nova submissao” e preencher as informacdes
necessarias Nos cinco passos de submissao, 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);
Declaracédo de direito autoral; e Comentérios para o
editor (caso houver necessidade).

Passo 2. Transferéncia do manuscrito: envio do artigo,
em PDF, para avaliacdo. Dessa versdo do artigo nao
devem constar quaisquer referéncias que permitam
identificar a autoria do trabalho. Assim, é necessario
excluir do artigo, além do nome dos autores, nomes das
instituicdes e de projetos, ou mesmo alguma mengao em
fonte de tabela/grafico/quadro/figura e em referéncia
bibliografica.

Passo 3. Metadados da Submissao (Indexac¢ao): inclusao
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. Confirmag¢do da submissdo: nesta etapa, o
autor deve clicar em “Concluir submissao”.

Para acompanhar o status da submissao, o autor deve
acessar o sistema — menu — acesso — /ogin e senha.
Indica-se que todos os autores estejam cadastrados no
sistema.


mailto:eae@fcc.org.br

Todos os documentos enviados a Estudos em Avaliacéo
Educacional devem ter o seguinte formato obrigatorio:
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 espagcamento 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 extensao maxima de
6 paginas, contendo referéncia da obra resenhada, titulo
e andlise critica que traga contribuicdées ao campo de
estudo do trabalho em questéo.

- Titulos e subtitulos devem ter, no maximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungoes, 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 espag¢o entre paragrafos, sem conter
siglas nem referéncias, trazendo, em seu inicio, o titulo
do trabalho. Ao final do resumo, indicar quatro palavras-
chave (descritores) do conteudo do texto, utilizando
como referéncia o Thesaurus do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
(http://inep.gov.br/thesaurus-brasileiro-da-educacao).

« Cita¢oes, remissdes, 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
organizagcédo de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e vermelho”
(SAO PAULO, 2001, p. 55).

- Citagcdes 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
decisoria 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 citagdo 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 Joado
Barroso (2006), todos...

+ As notas explicativas devem ser evitadas e utilizadas
apenas quando for estritamente necessério, preferencial-
mente sem ultrapassar trés linhas. Devem figurar sempre
no rodapé da pagina, numeradas sequencialmente.

» As siglas devem ser desdobradas quando mencionadas
a primeira vez no artigo. Ex.: Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem).

- 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 descricdo metodolégica com clareza
suficiente para que um leitor ndo especializado no assunto
também possa compreendé-la. Essas recomendacdes se
traduzem, principalmente, em medidas como:

v fornecer detalhes sobre as unidades experimentais,
aleatorizacao 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
confianga, 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 graficos 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 bibliograficas), com autoria e
ano, inclusive se for de elaboracéo 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 resolucdo
(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 italico. 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 exatidao das referéncias e a correta
citacdo no texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es)
dos textos, sendo uma exigéncia para a publicagdo do
trabalho.

Seguem alguns exemplos de referéncia:

Livros com dois ou trés autores

GUINCHAT, Claire; MENOU, Michel. Introducdo geral as
ciéncias e técnicas da informacdo e documentacso.
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. Sdo Paulo: Papelivros, 1980.

Artigo de periddico

CALLADO, Antoénio. 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
y percepcion de estrategias de cambio a partir de
un instrumento narrativo: SCAN-Bullying. /nfancia 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 S&o Paulo, Sao 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.
Organizagéo dos textos, notas remissivas e indices por
Juarez de Oliveira. 5. ed. S&o Paulo: Saraiva, 1995. 206 p.

BRASIL. Ministério da Educacé&o. Conselho Nacional de
Educacgao. Resolugcdo n.. 2, de 30 de janeiro de 2012.
Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Brasilia, DF: MEC/CNE/CEB, 2012.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Estudo exploratorio sobre
o professor brasileiro com base nos resultados do
Censo Escolar da Educacdo Béasica 2007, Brasilia, DF:
Inep, 2009.

SAO PAULO (Estado). Projeto de lei n. 15, de 2003.
Da denominagao a Rodovia SP-046-125, que interliga
S&o Luiz de Paraitinga-Catucgaba-Alto da Serra. Didrio
Oficial [do] Estado de S&o Paulo, Poder Legislativo,
S&o Paulo, v. 113, n. 31, p. 2, fev. 2003.

SAO PAULO (Estado). Decreto n. 42.822, de 20
de janeiro de 1998. Lex: coletanea de legislacédo e
jurisprudéncia, Sdo Paulo, v.62, n. 3, p. 217-220, 1998.

Verbete de enciclopédia eletrénica e dicionario

FOULKES, H.,; CARTWRIGHT, R. Sleep. In: .
Encyclopedia Britanica On-line. Disponivel em: <http:/www.

britanica.com/bcom/eb/article>. Acesso em: 5 fev. 2000.

nscio. In: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda.
Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa. 2.ed. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 1986. p. 950.

Entrevista/Depoimento

SILVA, A. A. Mulheres no ataque: depoimento. [9 de
junho, 1996]. Séo Paulo: Revista da Folha de S&o Paulo.
Entrevista concedida a Cristiana Couto.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm

Teses

FERREIRA, J. L. Homens ensinando criangas:
continuidade-descontinuidade das relacdes de
género na escola rural. 2008. 171 f. Tese (Doutorado
em Educacéao) - Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo, Universidade Federal da Parafba, Jodo
Pessoa, 2008.

Resenha

CARONE, I. Psicanalise fim de século. Ensaios criticos.
S&o Paulo: Hacker, 1998. Resenha de: FRAYZE-PEREIRA,
J. A. Da possibilidade da critica a cultura: psicanalise e
filosofia. Revista Brasileira de Psicanalise, v. 35, n. 2,

p. 403-405, 2001.

Trabalho publicado em CD/DVD

LIMA NETO, Newton. A Universidade e os
trabalhadores. In: REUNIAO ANUAL DA SOCIEDADE
BRASILEIRA PARA O PROGRESSO DA CIENCIA, 49,
1997, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte: Videolar,
1991. CD-ROM.

DIREITO DE RESPOSTA

Estudos em Avaliacdo Educacional acolhe comentario(s)
a artigo publicado na revista. Se o comentério for aceito
para publicacdo, a revista oferecerd ao autor igual
espaco para réplica, que podera ser publicada no mesmo
numero do comentdrio ou no numero subsequente.
Ambos estdo sujeitos ao mesmo processo de avaliacéo
dos demais textos. N&o sdo aceitos comentdrios ou
réplicas a resenhas.

ASSINE A REVISTA

ESTUDOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL
Tel. (1) 3723-3084

www.fcc.org.br


http://www.fcc.org.br
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