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RESUMO

Este trabalho pretende analisar os fundamentos do Programa de Avaliagdo do
Sistema Educacional do Parana — AVA - desenvolvido no periodo de 1995 a 2002, sendo
este constituinte e constituido do conjunto de politicas para a reforma da educacdo
basica e do Estado nacionais. Aborda-se este Programa de Avaliagdo, estabelecendo
suas relagdes com os pressupostos do Estado avaliador, com as orientacbes dos
organismos internacionais e com as politicas nacionais de avaliagdo empreendidas na
década de 90, ressaltando-se que estas vém na contram&o de uma avaliacdo a servigo
da emancipacdo humana. Diante do exposto, este trabalho de pesquisa inicialmente traz
uma abordagem acerca da evolugdo do campo conceitual da avaliagéo, ressaltando que
este é amplamente atravessado pela dindmica da vida social. Em seguida, faz-se uma
analise acerca da intensificacdo da avaliacdo educacional em larga escala, na década de
90, e suas relacbes com as reformas educacionais, destacando as politicas de
descentralizagdo adotadas pelo governo brasileiro e suas implicagbes com a avaliagao.
Ainda, procura-se evidenciar, nesta pesquisa, a génese do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacgao Basica — SAEB - e das avaliagbes em larga escala, na educacéo
basica, nos estados da federagao brasileira. Para entdo, desvelar mais amplamente os
fundamentos do Programa de Avaliacdo do Sistema Educacional do Parana — AVA:
1995-2002.

Palavras-chave: Reforma Educacional; Avaliagdo em Larga Escala; Programa de

Avaliagédo do Sistema Educacional do Estado do Parana.



ABSTRACT

This study aims to analyze the basic principles of the Programme for the
Assessment of the Parana Educational System — AVA — developed during the period
1995 to 2002, which is a component part of, and incorporates, policies for the reform of
primary and secondary education and public education in Brazil. We discuss the
Assessment Program and establish its relationship to the assumptions of the State as
assessor, to the guidelines of international bodies and to national assessment policies
launched in the 90s. We also highlight that the latter are in direct opposition to
assessment at the service of human emancipation. In the light of the above, this research
study initially discusses the evolution of conceptual aspects of assessment and
emphasizes that these are extensively permeated by the dynamics of social life. We then
analyze the increased wide-scale use of educational assessment during the nineties and
its relationship with educational reforms, underlining the decentralizing policies adopted by
the Brazilian government and their implications for assessment. We also endeavour to
show how the National Assessment System for Primary and Secondary Education —
SAEB - and the wide-scale assessment of primary and secondary education in the
Brazilian federation of states came into being. Following this, we elucidate further the
basic principles of the Programme for the Assessment of the Parana Educational System
— AVA: 1995 -2002.

Keywords: Educational Reforms; Wide-Scale Use of Educational; Programme for the

Assessment of the Parana Educational System.



INTRODUGAO

Construir uma avaliagdo comprometida com um projeto civilizatério, que inclua
todos os seres humanos, exige a compreensao dos multiplos elementos que determinam
tanto sua concepcado quanto sua pratica, ao longo da histéria do desenvolvimento
educacional.

A educacao esta intimamente relacionada com a forma como a sociedade se
organiza para a produgdo dos meios necessarios a sua existéncia; assim, é fundamental
a compreensao de como se dao as relagdes entre as pessoas e entre os diferentes
grupos sociais para producao dessa existéncia. Nesse sentido, € preciso ressaltar, que
entre esses grupos, alguns (poucos) sédo proprietarios dos meios e dos instrumentos de
produgdo necessarios a vida humana, e outros (muitos) possuem apenas sua
capacidade de trabalho. Essa estrutura de organizagao social estabelecida determina o
modo de existéncia de cada grupo, ou melhor, de cada classe social. Assim, 0 acesso
aos bens materiais e culturais produzidos pelo conjunto dos homens (saude, moradia,
educagao, alimentagdo, vestuario, lazer e outros) é diferenciado, em termos de
quantidade e de qualidade. Esses bens materiais e culturais se transformaram em
mercadorias pelas quais apenas uma minoria pode pagar, em detrimento a uma grande
maioria que tem o seu direito de acesso reduzido, ainda que tenha contribuido
amplamente com seu trabalho para produzi-las. A essa forma de organizagdo social
econdmica da-se o nome de sistema capitalista e a base que estrutura esse sistema ¢é a
exploracdo da forca de trabalho pelos donos dos meios de producéo. E essa exploracéo
que gera o lucro, sem o qual o sistema nao sobreviveria.

O capitalismo, ao longo da historia, passou por muitas crises, seja pelo avango
tecnoldgico, seja pelo excesso de produgao, seja pela escassez de matéria prima ou de
consumo, entre outras. E a cada uma delas criou novos arranjos (mecanismos) para se
manter e se expandir, a partir de principios como a competitividade e o individualismo,

entre outros, os quais criam e aprofundam as desigualdades sociais, pois, afinal, os



limites e as possibilidades de se usufruir das ‘dadivas’ produzidas por esse sistema
econdmico estio relacionados ao lugar que cada um ocupa na estrutura social.

Esses arranjos, bem como os principios que Ihes servem de base, atravessam as
diversas praticas sociais e, como nao poderia deixar de ser, 0 campo da educacao, do
processo ensino-aprendizagem e também o da avaliagdo subordinam o que é
fundamentalmente humano e pedagodgico aos interesses do capital. Esse discurso e
essa pratica sdo tdo bem articulados e propagandeados que as pessoas acabam
agindo e vivendo segundo tais principios, como se esse modo de viver e de organizar a
sociedade fosse natural, sendo a unica forma possivel de existéncia da humanidade.

Em se tratando da educacéo, como ja exposto, sua quantidade e qualidade estao
determinadas pela classe social a que se destinam, assim, os conhecimentos cientificos,
econdmicos, politicos, tecnoldgicos, culturais e outros sao distribuidos de forma
diferenciada entre as classes sociais, inclusive a forma de organizagéo, as condigbes
materiais em que o processo se da, a qualificagdo dos profissionais e, até mesmo, a
‘preocupacdo’ com a efetivacdo (ou ndo) do processo ensino-aprendizagem. Isto se da
por varias razbes, mas, sem duvida, a mais importante delas € porque o nivel e a
natureza do conhecimento necessario para se manter ‘dirigente’ ou ser mantido ‘dirigido’
certamente é diferente. Além de diferenciar o acesso ao conhecimento, o sistema de
ensino e a escola, por meio de suas praticas sociais, moldam os comportamentos dos
sujeitos para sua insergao na sociedade, de acordo com a posi¢ao a que ‘naturalmente’
se destinam.

Isto € claramente expresso na maior parte das praticas avaliativas educacionais
que, além de contribuirem para que o processo ensino-aprendizagem alimente a logica
da dominagao, também contribuem para o ‘descolamento’ desse processo. A avaliagcéo
contribui para a légica da dominagdo ao se materializar, entre outras formas, na
classificacdo dos alunos e das instituicdes; no autoritarismo, no desrespeito as relagdes
€ na exclusao. E importante notar que as formas apresentadas n3o se dao
isoladamente; a classificagdo, o autoritarismo e a exclusao estao articulados entre si,
formando um conjunto aparentemente impossivel de se mudar; negando, dessa forma, o

carater formativo da avaliacao.



A avaliagdo se encontra descolada do processo ensino-aprendizagem quando a
relacdo entre sujeitos se reduz a uma relagdo entre coisas (notas); e no caso das
avaliagdes de sistema, quando se da por meio de relatorios técnicos. Para LUCHESI
(2002, p.24), esse processo denomina-se fetiche da avaliagado, o qual consiste na super
valorizagdo do produto final (nota, resultado), ocultando todo o desenvolvimento do
processo avaliativo.

Ainda que a légica de dominacdo de uma classe sobre a outra tenha
predominado ao longo da histéria, contraditoriamente a educacado tem-se configurado
também como um territério de luta e de resisténcia. Conquistas importantes como
ampliacdo do acesso ao ensino fundamental, avangos no processo de gestédo
democratica e na formacéo profissional, construcdo de planos de carreira para o
magistério, entre outros, resultam de embates coletivos contra as determinagdes do
sistema de capital, de seus arranjos e de seus principios. E, no caso especifico da
avaliacao educacional, esta também pode configurar-se em espacgo privilegiado de
enfrentamento ao sistema econdémico vigente, ao se estruturar em valores
essencialmente humanos, a fim de colaborar decisivamente para a emancipagao dos
sujeitos como contraponto das avaliagdes focadas nos resultados, na eficiéncia, na
eficacia, no custo/beneficio, cujas marcas foram delineadas no sentido de favorecimento
do mercado econdmico. Por assim se acreditar, procurou-se, nesta pesquisa, evidenciar
em que medida o Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Estado do Parana
— AVA - se aproximou ou se distanciou de uma perspectiva de avaliagdo educacional de
carater emancipador, em detrimento da visdo reducionista de avaliacdo ligada a
‘qualidade total’, comumente posta pelo mercado econémico.

Diante do objetivo exposto, buscou-se uma compreensao mais aprofundada do
objeto em questdo. Para isto, consideraram-se as determinagdes mais relevantes que
permearam o desenvolvimento desse Programa, adentrando nestas, sempre que
necessario, por meio do estabelecimento de relagdes, de analise de documentos e de
entrevistas com profissionais do Programa AVA. Desta forma, tendo em vista os
propésitos desta pesquisa, este trabalho foi estruturado do seguinte modo:

No primeiro capitulo, abordou-se a evolugdo do campo conceitual da avaliagéo,

desde sua génese até os dias atuais, mostrando que a compreensao dela é



indissociada da dinamica da vida social. Enfatizou-se que a evolugdo do campo
avaliativo carrega muitos atributos que, se por um lado se completam e se ampliam, por
outro trazem tensdes e contradi¢des, cuja compreensao ajuda melhor a lidar com
avaliagao.

No segundo capitulo discorreu-se acerca da intensificagdo das avaliagbes em
larga escala, na década de 90, nos diversos ambitos (internacional, nacional e
estadual), evidenciando que essa intensificagcdo se deu associada a crise econémica
porque passavam os diversos paises periféricos que, sob a égide dos financiamentos
internacionais, procuravam atender a todas as condicionalidades das agéncias de
fomentos, como forma de garantia de aprovacao dos recursos. E a avaliagdo em larga
escala fazia parte desse conjunto de condicionalidades. Dessa forma, foi disseminada
amplamente para os paises subordinados aos recursos internacionais, sendo o Brasil
um desses paises.

Em seguida, procurou-se evidenciar as relagdes das politicas de descentralizagao
adotadas pelo governo brasileiro, na década de 90, e a avaliagdo em larga escala,
demonstrando que, longe de se constituir em uma real descentralizacdo, essas politicas
se revelaram em estratégias de enxugamento do papel do Estado. Ou seja, manifestou-
se em simulacro de autonomia, e a avaliagdo se constituiu em mecanismo importante
para implantacdo dessas politicas descentralizadoras.

Dando sequéncia a constituicdo deste capitulo, buscou-se entender a historia do
desenvolvimento do Sistema de Avaliacdo da Educacido Basica — SAEB -, mostrando
que ele é parte e expressao do conjunto de reformas educacionais empreendido na
década de 90, ressaltando as influéncias das politicas de ambito nacional e seus
impactos nos estados da federagcdo. Retratou-se também que as reformas
desencadeadas, nesse periodo, serviram muito mais a efetivacdo dos interesses e dos
valores das agéncias multilaterais do que ao avang¢o na melhoria da qualidade social da
educacao publica brasileira.

Para concluir o capitulo 2° fez-se uma abordagem critica a respeito da
implantacdo da avaliagdo em larga escala nos estados brasileiros, nos anos 90,
mostrando que, ela se configurou em uma adaptagao clara do modelo de avaliagao do

SAEB, sendo o Programa AVA, um exemplo disto.



No capitulo 3° procurou-se desvelar mais amplamente os fundamentos do
Programa de Avaliacdo do Sistema Educacional do Parana — AVA — 1995 a 2002. Este
desvelamento, ja iniciado nos capitulos anteriores, tornou-se mais pontual neste ultimo,
passando a ser organizado desta forma:

a- construgao critica de uma abordagem histérica da criagdo do Programa AVA;
b- descricdo detalhada do conteudo do Programa AVA;
c- AVA: negacéao ou garantia dos atributos de uma avaliagdo emancipadora?

Para responder a esta questao, neste trabalho procedeu-se a uma analise critica
dos elementos constitutivos do Programa, contrapondo-se estes elementos aos eixos
fundantes de uma avaliagdo de carater emancipador, denominados por esta autora como
eixos Processual, Participativo, Regulador, Pedagdgico, das Condi¢des Materiais,
Quali/Quantitativo, da Globalidade e do Subsidio as A¢des. A fim de construir reflexdes
fundamentadas capazes de convergir para uma resposta satisfatéria ao que se propds
nesta pesquisa: Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Estado do Parana —
AVA — 1995 a 2002: uma avaliagdo a servico da formacdo humana ou de favorecimento
ao mercado econdémico?

Partindo do pressuposto que, assim como a histéria se faz, os sujeitos também
fazem a histoéria, e que, neste processo dialético, ha sempre a possibilidade de criagcao
de novos rumos, o desenvolvimento desta pesquisa mostrou-se de grande relevancia ao
trazer a tona os reais fundamentos da intensificacdo da avaliagdo em larga escala, na
América Latina, na década de 90, e mais pontualmente, os fundamentos do Programa de
Avaliagdo — AVA - desenvolvido no estado do Parana, mostrando que essas avaliagbes
se deram pautadas na légica econémica. Portanto, um entendimento mais aprofundado
acerca desta tematica, certamente contribuira para o avango na construgdo de outros
pilares de sustentagdo para a avaliagdo em larga escala, a qual ultrapasse os pilares do
mercado e avance no sentido de outras possibilidades emancipadoras de avaliagéo

educacional .



CAPITULO 1

EVOLUGAO DO CAMPO CONCEITUAL DA AVALIAGAO

“La evalucion se trata de una praxis transformadora que para incidir en profundidad,
precisa activar los resortes culturales, sociales e politicos mas relevantes de los
contextos en los que actua.”

(Joan Mateo Andrés)

1.1 Historico

Tendo em vista o propésito deste trabalho de pesquisa, que consiste na andlise
do Programa de Avaliacdo do Sistema de Educacional do Estado do Parana, enquanto
politica publica de avaliagdo, ocorrida no periodo de 1995 - 2002, julgou-se pertinente
compreender a evolugdo do campo conceitual da avaliagdo, o qual se da atraves da
incorporagao e superagao de idéias. Portanto, as formas de avaliacédo hoje expressas
encontram sua génese diluida na sua historia.

Michael Patton' aponta a génese da avaliagdo na propria criagdo do mundo,

contando, inclusive, a historia do paraiso, para explicar sua origem:

No principio Deus criou os céus e a terra, e ao observar o que havia feito disse:
- Vejam s6 como é bom o que fiz!

E esta foi a manha e a noite do sexto dia.

No sétimo dia Deus descansou. Foi entdo que seu arcanjo veio e lhe perguntou:

- Senhor, como sabe se o0 que criou € bom? Quais sao os seus critérios? Em que dados baseiam
0 seu juizo? Que resultados, mais precisamente, o Senhor estava esperando? O Senhor por
acaso nao esta envolvido demais em sua criagdo para fazer uma avaliagdo desinteressada?

Deus passou o dia pensando sobre estas perguntas e a noite teve um sono bastante agitado. No
oitavo dia Deus falou:

- Lucifer, va para o inferno.

RISTOFF (2002, p.120) acrescenta: “E assim nasceu, iluminada de gléria a avaliagao”.

'PATTON, Michel apud RISTOFF, Dilvo, 2002, p. 120)



A narrativa apresentada foi uma forma encontrada de ilustrar dois aspectos
fundamentais inerentes a avaliagdo. O primeiro deles é que o ato de avaliar é proprio do
homem; e o segundo - foco deste trabalho - € que a avaliagédo, ao estender seu campo
de atuagdo para além do individuo, assume um contorno bastante diferenciado do
primeiro, caraterizando-se como um espag¢o polémico. Para o entendimento mais
aprofundado deste segundo aspecto, € preciso caminhar um pouco pela histéria da
avaliagao.

Abordar a evolugdo do campo conceitual da avaliagdo® € uma proposta que ndo
pode estar indissociada da compreensao da dinamica da vida social, pois a avaliagdo é
permeada pelos movimentos e pelas mudangas dos fendmenos histéricos. Para Dias
Sobrinho (2002, p. 17), “O campo conceitual € atravessado pelo poder, € um feixe de
contradicbes de concepgdes, valores e interesse e de lutas dos grupos para assegurar
lugares e posi¢des”. Por assim entender, optou-se por construir um histérico do campo
conceitual da avaliagdo que n&o esteja vinculado a divisdo de periodos histéricos,
nominados por grande parte da literatura desta area, pois se acredita que a forma
escolhida melhor articula o movimento do contexto soécio-politico e econdmico com a
evolugao da avaliagao.

De acordo com SOBRINHO (2003, p.15), na antiglidade ja se observavam
praticas avaliativas que iam além da dimensao individual. Isto pode ser confirmado por
meio de alguns exemplos: na Grécia, havia a pratica da docimasia, a qual consistia em
uma verificagdo das aptidées morais das pessoas que se candidatavam a funcbes
publicas. Na China, ha mais de dois mil anos ja se realizavam exames seletivos para os
servigos publicos. Ressalte-se que essas avaliagdes ndo se apresentavam sob a forma
escrita, porém traziam consigo o sentido de interesse publico, ainda que de forma
principiante.

A medida que se intensificou a complexificacdo da légica da racionalidade
econdmica, a industria se apropriou da avaliacdo como instrumento importante na busca
do aumento da sua produtividade. Assim, a avaliagdo assume uma perspectiva de

selecao, classificacao, eficacia e racionalizacao.

2 “Campo € um conjunto de espagos estruturados de posig¢des cujas propriedades dependem das posi¢des nesses
espacos”. (Bourdieu, apud. Dias Sobrinho, 2002, p. 17)



Apesar da amplitude do campo avaliativo, € na educacdo que a avaliacao
encontra um terreno fértil. Embora o campo educacional apresente uma especificidade
bastante diferente das organizagbes sociais, a avaliagdo, em sua maior parte, tem-se
manifestado pela mesma logica da administracdo empresarial: regulagdo, selecao e
hierarquizagéo, seja nas praticas avaliativas de sala de aula, seja as praticas referentes
a avaliacao institucional, ou de programas sociais.

Diante do exposto, na apresentacdo da evolugcdo do campo conceitual da
avaliagdo, serao abordadas concepgdes aproximadas das tendéncias ou marcas
relevantes que se incorporaram nas praticas avaliativas no decorrer do tempo.

O marco inicial da construgdo do campo da avaliagao educativa é Tyler. Tanto &
que na literatura acerca da histéria da avaliagdo, os periodos, para efeito de estudos,
sao divididos a partir de Tyler.

Na segunda metade do século XIX, a avaliagdo se configurava como instrumento
de medi¢ao, a ponto de medi¢ao ser sindbnimo de avaliagao educativa. O uso formal deu-
se na psicofisica, inicialmente nos laboratorios de psicologia experimental e, depois,
relacionada ao estudo das diferengas individuais, de onde surge a psicometria, a qual se
caracterizou, sobretudo, como uma tecnologia dos testes padronizados e objetivos, com
a finalidade de medir a inteligéncia e o0 desempenho.

F. Galton foi o primeiro a aplicar conceitos estatisticos de curva normal, média,
mediana, variavel e correlagdo de dados psicopedagdgicos, ao realizar testes mentais
com a finalidade de classificar os individuos a partir da inteligéncia e evidenciar o tipo
adequado de condic¢des, para examinar as pessoas e poder compara-las entre si. Esses
estudos contribuiram para que K. Pearson avancasse no estudo das diferencas
individuais através da metodologia estatistica, quando formalizou o coeficiente da
correlagdo multipla e estabeleceu as bases de grande parte da estatistica multivariada.

Os estudos realizados por Galton acerca das diferencas individuais se expandiram
pela Alemanha, Estados Unidos, Franga e outros paises.

Na Alemanha (1896), foi criado um laboratério psicolégico que media o tempo de
reacao da memoria, da percepgao, da discriminacado e da fadiga. Nos Estados Unidos,
sob a influéncia da obra realizada na Europa, desenvolveram as provas mentais e fisicas

na Universidade de Columbia. Na Franga, a figura de maior destaque foi A. Binet,



construtor da primeira escala para medir a inteligéncia. Os resultados dos chamados
testes de inteligéncia foram utilizados na interpretacdo do desempenho dos estudantes
nos testes de escolaridade, sobretudo quando se tratava de baixo desempenho. O
fracasso do aluno era de exclusiva responsabilidade dele, sem participacdo do sistema,
da escola e do proprio professor.

No inicio do século XX, os estudos avaliativos concentraram-se no campo da
investigagdo pedagdgica, por meio da criacdo de testes escolares, elaboragdo de
escalas de verificacdo de conhecimentos, de comprovagao em laboratério e de testes
psicofisicos, pois se acreditava na neutralidade da ciéncia e da técnica, que com a
criacdo de um instrumento psicométrico, garantiria a objetividade, a confiabilidade e a
normalizagdo. Porém, as pesquisas de laboratorio demonstraram-se incapazes de
resolver os problemas escolares, e os testes mentais ndo davam conta das areas do
rendimento escolar.

Em 1904, J.M. Rice iniciou a medicdo em pedagogia, a qual se ampliou
rapidamente com o uso de escalas de redagao, de ortografia e de calculo aritmético.
Mais tarde avancaram para a criacdo de baterias de testes de rendimento. Estas
definiram muitas das caracteristicas da atual avaliacdo educativa.

O uso de provas de rendimento gozou de grande aceitabilidade nos Estados
Unidos; a exemplo disso, em 1947 foram criados varios programas estaduais e nacionais
especializados na elaboracdo de testes de aproveitamento escolares para as
universidades, escolas profissionais, organismos governamentais e outras instituigdes.

Nao se pode deixar de mencionar que as guerras mundiais estimularam
consideravelmente a dindmica em favor da criagcdo de testes. Esta estimulagdo deu-se
principalmente em fungdo de que o exército realizava testes variados de aptiddes
vocacionais para o ingresso dos candidatos ao servigo militar, a fim de garantir o numero
preciso de profissionais em cada area. Somente a partir de 1950, a intensidade dos
testes decaiu. Porém, para BARBIER (1990 p. 41-42), “E notério que os testes, desde
entdo e até hoje, continuam a ocupar um grande espaco nas instituicbes de ensino e
formagao, e o seu desenvolvimento parece diretamente ligado ao carater seletivo destas

instituicdes”.



A configuragédo da avaliagdo até agora descrita € caracterizada por E.G. Guba e
I.S.Lincoln® como a geragdo da medida, tendo em vista que esta se configurava pelo
emprego acentuado de medi¢cdo, em lugar de avaliagdo, e, quando se empregava
avaliagdo, nado se deixava de mencionar medida. A avaliagcdo estava vinculada ao
paradigma cientifico e se limitava a abordar os aspectos relativos as questdes das

diferencas individuais, desconsiderando os programas escolares e o curriculo.

Neste periodo a avaliagdo e medigao sido conceitos intercambiaveis, claramente inseridos no

paradigma positivista préprio das ciéncias fisico-naturais e se centram na determinacdo das

diferencas individuais, nada tendo a ver ainda com programas escolares ou desenvolvimento do

curriculo (JIMENES, 1999, P.27).

O campo da avaliagdo, aos poucos, agrega uma outra perspectiva mais dinamica
do que a etapa anterior. Em 1932, R.W. Tyler, professor da Universidade de Ohio, foi
nomeado diretor de uma investigagcao que pretendia demonstrar que os estudantes do
nivel secundario, formados em programas da linha progressista, apresentavam o mesmo
nivel de rendimento que os estudantes que haviam freqlientado os programas
convencionais, quando chegavam as universidades.

A contribuicdo de Tyler consistiu em estender o campo da avaliagdo para além
das habilidades dos individuos, passando a preocupar-se com o julgamento do curriculo,
0 qual passou a ser organizado em torno de objetivos. Estes se constituiam na base do
planejamento que orientava os professores, ajudava na selecdo de materiais, na
efetivagcdo dos conteudos, nos procedimentos metodolégicos e na preparacédo dos
exames. De acordo com VIANA (1997, p. 41),

O modelo de Tyler é bastante simples e parte do principio de que educar consistiria em gerar e/
ou mudar padroes de comportamento, devendo, em consequéncia, o curriculo ser construido
com base na especificagdo de habilidades desejaveis expressas em objetivos a serem
alcangcados. A avaliagcdo na concepgdo de Tyler verificaria a concretizacdo dos objetivos
propostos, a congruéncia entre resultados e objetivos. Seria pois, uma forma de validar os
pressupostos em que se baseariam os programas curriculares (construtos).

Para SOBRINHO (2002, p.18),

3 In ANDRES, Joan Mateo, 2000, p.26
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Os objetivos educacionais constituem nesse momento o centro da avaliagdo. Se antes ela se
limitava basicamente a procedimentos técnicos de quantificagcdo de aprendizagens ou de
descricéo do rendimento dos alunos, em seguida se preocupou com a gestéo cientifica e com o
desenvolvimento curricular e de instituicdes.

Ainda em relagao a proposta de Tyler, fica claramente evidenciada sua relagéo
com o paradigma de racionalizagéo cientifica* que caracteriza a pedagogia por objetivos,
compromissada com a ideologia utilitarista, tdo peculiar ao mundo das organizagdes
empresariais.

Note-se que a avaliagdo, inicialmente, estava vinculada a medi¢cao das diferengas
individuais, ampliou para a questdo curricular. Um paradigma mais dindmico tomava
forma, criando possibilidades de melhorias no curriculo e no processo ensino-
aprendizagem e, ao mesmo tempo, segundo DIAS (2003, P.19), a avaliagdo tornou-se
um valioso instrumento para a regulagdo do conhecimento e das formas de adquiri-lo;
mais do que isso, passou a definir os comportamentos desejados, controlar os seus
cumprimentos e aplicar sangdes ou prémios correspondentes aos resultados.

Na década de 1950°, novos fatores contribuiram, em parte, para a mudangas no
campo avaliativo. Um deles foram os avangos econdmicos e tecnoldgicos conseguidos
pela Russia, especialmente, a partir do langamento do primeiro satélite soviético, em
1957. O sucesso russo foi atribuido, em grande parte, a qualidade do seu sistema
educativo. O ocorrido despertou nos Estados Unidos uma preocupacgao, no sentido de
busca da melhoria do seu sistema educativo, passando a admitir a ineficacia do seu
sistema educacional e a superioridade moral, social, politica, econbmica e educativa da
Russia. Assim, viram-se forgcados a repensar as suas politicas, especialmente no ambito
educativo. A fim de garantirem a sua soberania, os Estados Unidos trataram de
implementar agdes estratégicas que visassem a melhoria da sua qualidade de ensino.

Entre as agbes implementadas, destacaram-se:

 a administragcdo educativa, que antes cabia as autoridades locais, passa a ser
controlada pelo Governo Federal através da aprovagao de uma lei que garantia a

intervengédo do governo, sempre que julgasse necessario;

4 SOBRINHO, Dias, 2002, p.19
> ANDRES, Joan Mateo, 2000, p. 28

11



» legisladores e profissionais da educagéo criaram movimentos de conscientizagéo
do tecido social, acerca da necessidade da prestacdo de contas dos docentes
para a sociedade; afinal, eles tinham um compromisso para apresentar bons
resultados educacionais, ja que havia um alto investimento financeiro por parte do
governo. Os educadores deveriam prestar contas ante os usuarios.

Dessa forma, a avaliagdo se apresentou como um projeto vinculado a
demonstracédo de custos-beneficios, ou seja, imbuida de uma concepgao econometrista
de educagéo, em detrimento a humanista. A esse respeito, GIMENO (1994, p.15)

argumenta que:

A avaliagdo se tornou, entdo, um instrumento para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade
e a eficiéncia da escola, dos processos pedagdgicos e administrativos. Com esse fim, dedicou-se
a elaborar instrumentos de éxito, como, por exemplo, tempo para execugcdo de uma tarefa,
porcentagem de sucesso na escolarizagado, nimero de alunos aprovados nos diversos niveis, e a
formular indices para diagnosticar o éxito da empresa escolar.

Essas novas necessidades de acumulagdo e ampliagdo do capital dao outras
configuragbes a avaliagdo, que passa por um periodo de publicagdo de numerosos
ensaios teoricos, pois havia uma realidade multidimensional, de que o processo avaliativo
tinha que dar conta. Ha um acréscimo substantivo no ambito conceitual e metodologico
da avaliacéao.

As produgdes mais relevantes dessa etapa (década de 60), segundo SOBRINHO
(2003, p.22) foram de L. J. Cronbach, M. Scriven e Stake, sendo que o primeiro,
Cronbach (1963), produziu um ensaio intitulado “Course Improvement Through
Evaluation”, no qual abordou o conceito, fungdo e metodologia da avaliagao, que pode
ser sintetizado da seguinte forma:

* a avaliagao pode ser um instrumento de grande utilidade para os programadores;
assim, devera centrar suas atividades em torno da tomada de decisdes, a partir
da prépria avaliagao;

* a avaliagdo devera atuar durante o processo de desenvolvimento do programa, e
nao apenas esperar o seu final;

* a avaliacdo deve priorizar o estudo das caracteristicas estruturais do proprio

programa, em detrimento do uso de comparagdes.
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O plano tedrico desenvolvido por Cronbach se destacou principalmente porque
concebeu a avaliagdo como um processo de identificar e coletar informagdes que visam
a tomada de decisdo. VIANA (1997, p. 62) contribui, neste sentido, sintetizando, que
para Cronbach, “a avaliagdo deve ser entendida como uma atividade diversificada, que
exige a tomada de varios tipos de decisdes e o uso de grande numero de diferentes
informacgdes”.

Scriven (1967) escreveu o ensaio “The Methodology of Evaluation”, no qual
destacaram-se 0s seguintes aspectos:

e a avaliacdo pode-se configurar de formas distintas, sendo formativa ou somativa.
Enquanto a avaliagcdo formativa se pbde a servico de um programa em
desenvolvimento, com a finalidade de melhora-lo, a somativa orienta a
comprovagao da eficacia do programa aplicado;

 fez critica ao destaque dado na avaliacdo em torno do objetivo estabelecido
previamente, visto que os objetivos carecem de valor. Para o autor € necessario
incluir no processo avaliativo a avaliagdo dos objetivos, bem como a determinacao
do grau em que os mesmos foram alcangados;

 distinguiu claramente a avaliagdo intrinseca e extrinseca como formas distintas de
valorizar o ensino, sendo que a primeira valoriza o elemento para si mesma e a
segunda avalia os efeitos que produzem os mesmos elementos;

» defendeu o carater comparativo dos estudos avaliativos.

O avango promovido por Scriven foi destacar a avaliagdo como um processo de
levantamento de dados para analise e posterior determinagao do valor ou mérito dos
objetivos. Para VIANA (1997, p.83), Scriven mostrou que a avaliagdo formativa deve
ocorrer ao longo do desenvolvimento de programa, projetos e produtos educacionais,
com vistas a proporcionar informacdes Uteis para que 0s responsaveis possam
promover o aprimoramento do que esta sendo objeto de implementagao”.

Stake (1967) produziu The Countenance of Educational Evaluation. Esse Ensaio
destaca uma avaliacdo orientada para a complexa e dindmica natureza da educacao,
ressaltando dois elementos fundamentais da avaliagdo: descricdo e julgamento. Dessa
forma, segundo VIANA (1997, p.51) a avaliacdo na concepg¢ao de Stake “(...) nao
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deveria ter carater meramente episodico, mas permitir uma compreensao de todo o
processo relacionado a um programa, por intermédio de um amplo levantamento de
informacdes para uma tomada de decisao”.

E importante mencionar também a contribuicido de Glaser, no processo da
evolugédo dos estudos da avaliagdo. Ainda inserido na logica dos objetivos, esse autor
manifestou preocupacédo em estabelecer devidamente os objetivos e como os mesmos
seriam medidos.

As bases da avaliagdo moderna foram estabelecidas pelos trabalhos de Cronbach
e Scriven. Nessa etapa, ha uma intensa producdao de modelos que tratam de
sistematizar as praticas avaliativas. Assim, a avaliagdo moderna evidencia com maior
clareza que a sua esséncia constituiu-ser em produzir melhorias na realidade educativa
avaliada.

Os estudos apresentados até agora, acerca da avaliagédo, se configuraram dentro
do paradigma racional quantitativista®, o qual se limita a considerar os propdsitos do
grupo que estd no poder; cujos métodos utilizados sdo monistas e dogmaticos; a
realidade observada € reduzida a indicadores que sao incapazes de demonstrar a
riqueza e a complexidade desta (realidade) e planta uma visdo tedrica da realidade.
SOBRINHO (2002, p. 21) caracteriza da seguinte forma esse momento vivido pela

avaliagao:

(...) a avaliagdo neste momento continua sendo marcadamente técnica, porém ja nao se
identifica simplesmente com medida. Mais do que isso, a avaliagao é referida como um processo
de aperfeicoamento continuo de um programa e se volta para a reformulagdo de curriculos, para
o estabelecimento dos objetivos educacionais a serem cumpridos, as diferengas individuais e
para a constituicdo de normas regionais ou nacionais.

Na década de 1970, a avaliacdo se estendeu para um outro paradigma, o
qualitativo, cujos procedimentos estdo vinculados aos aspectos antropoldgicos. Ou seja,
a avaliagdo passa a considerar as entradas, os contextos diversos, 0os processos, as

condigdes de produgdo e os elementos finais, tirando o foco do resultado.

¢ ANDRES, Joan Mateu, 2000, p.30
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HOUSE (1994, p.29) apresenta os modelos qualitativos em dois grupos:

Descricao Cultural-Interpretativa e Sociocritico. O primeiro, Cultural Interpretativo,

encontra representatividade em varios modelos de avaliacdo que se formaram, sendo:

O modelo conhecido como Critica Artistica (1971) teve como representante
mais expoente E.W. Eisner, defensor de uma concepg¢ao artistica de ensino cujo
papel do professor era interpretar a realidade e decidir como um artista, ou seja,
traduzir as qualidades essenciais; perceber as sutilezas e suas relagbes com a
totalidade, revelar os aspectos significativos de uma situagéo, ou objeto. Parte do
principio que é fundamental conhecer bem as situacbes a fim de ampliar
percepcoes. Esta proposta rompe radicalmente com os modelos empirico-

experimentais.

O modelo de Avaliagao lluminativa (1972) tem como propositores M. Parlett e
Hamilton. Seu objetivo principal era descobrir e registrar os envolvidos no
processo educativo, seja o professor, ou seja o aluno, com o fim de discernir e
discutir os fatos mais importantes da mudanca que se pretendia fazer. Sua
aplicacao se articulava a partir de quatro fatores: a definicdo do problema a ser
estudado, a metodologia, a concepg¢ao, e os valores implicitos. Sua analise
centrava-se nos processos de negociacdo em sala de aula, assim, havia
flexibilidade metodoldgica; a avaliagdo era progressiva. As técnicas mais
utilizadas eram a observagdo, a entrevista, a analise documental e os
questionarios.

A concepcgao deste modelo de avaliagao se fundamentava na compreensao ampla

do contexto, em suas inter-relagcdes e na explicagdo das perspectivas subjetivas. A

avaliagao iluminativa também era conhecida como modelo de investigagao.

O modelo de Avaliagao Respondente (1975). R.E. Stake é o elaborador do
modelo respondente de avaliagdo. O nome deste modelo estava relacionado a

sua finalidade, que era a de produzir respostas a questdes que afetavam alunos e
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professores, no desenvolvimento de programa educativo especifico. Era um
modelo centrado no sujeito.

Stake (1967) na Obra The Countenance of Educational Evaluation, apresentava
criticas as praticas convencionais da avaliagdo atrelada a objetivos pré-definidos.
Ele propbs a avaliagdo responsiva, que consistia nhum levantamento de dados
exaustivos de aspectos complexos e particulares de um determinado programa.
Assim, a avaliacdo ndo deveria ter um carater meramente episédico, mas permitir
uma compreensao de todo o processo relacionado a um programa, por meio de

um amplo levantamento de informacodes, para uma tomada de decisao.

* O modelo de Avaliagdo Democratica (1977), proposto por B. McDonald,
focalizava o carater politico da atividade avaliativa. O avaliador devia buscar
solucdes para as situacdes problematicas, considerando a posicédo dos diferentes
grupos, os conflitos e as informagdes valiosas, como forma de favorecer a

melhoria pessoal e coletiva.

O segundo grupo, o Sdécio-critico, tem seus modelos avaliativos a partir da
profissionalizagdo da avaliagao.

A profissionalizagdo da avaliagdo ocorreu entre as décadas de 1970 e 1980. Este
periodo foi extremamente fértil, pois houve a intensa produgado de reflexdes acerca da
teoria e das praticas avaliativas, bem como houve a consolidacdo da avaliagdo como
ambito especifico de investigagdo. A partir disso, criaram-se revistas especializadas e
associagdes cientifico-profissionais.  Grandes universidades empenharam-se em a
oferecer cursos e programas avaliativos.

De acordo com HOUSE (1994, p.185), a avaliagéo converteu-se em uma industria
profissionalizada, com suas proéprias revistas, seus prémios, convengdes, organizagdes e
padroes. Em sintese, essa época se configurou por trazer consigo uma variedade de
modelos que se caracterizaram como um guia sistematico da avaliacdo educativa, na
qual a tomada de decisdo ganhou espago e o modelo cientifico-l6gico-positivista foi
questionado. Produziu-se a distingdo clara entre as perspectivas quantitativa e

qualitativa. De modo especial, a avaliagdo qualitativa ganhou espago em virtude de seu
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potencial, para apreender os sentidos, aproximando-se do real. Esse periodo ficou
marcado pela pluralidade de modelos e de metodologias avaliativas fundamentadas na
diversidade de paradigmas.

E importante ressaltar que os avancos observados no campo da avaliacdo se
deram, em parte, pela intensificacdo da complexidade do contexto sécio-politico e
econdmico, demonstrando que a antiga concepg¢ao de avaliagdo focada em medicéo e
objetivos predefinidos, mostrava-se incapaz de dar conta da diversidade da realidade.

A partir da década de 1990, Guba e Lincoln trabalharam com a idéia de que o
paradigma avaliativo que melhor resolveria a pluralidade existente seria o Construtivista-
Respondente (Enfoque Respondente de Stake e o Paradigma Construtivista). Em outras
palavras, equivale a dizer que esse processo avaliativo passou a apresentar as
seguintes caracteristicas: socio-politico; ensino/aprendizagem; continuo; emergente;
resultados imprevisiveis e criador da realidade. Concorda-se com FERNANDES (1998,

p.23), no sentido de que

A nova perspectiva assume francamente a natureza e os papéis valorativos, dinamicos e politicos
da avaliagao. A avaliagdo nao € mais um processo exterior, pois entdo supde que sao 0s proprios
participantes quem melhor conhece os significados e interpretagbes da aprendizagem e que por
isso estdo melhores posicionados para participar na avaliagcdo. O conhecimento pratico assim
gerado parte das interpretagdes individuais e procura a construcdo de significados
intersubjetivos.

No histérico da avaliagdo apresentado, percebe-se, num primeiro plano, uma
ampliacdo do foco avaliativo, que parte, inicialmente, do individuo ou de determinada
capacidade deste, passando por objetivos especificos, indo para a abrangéncia de um
programa, de uma instituicdo, de uma determinada politica publica e, até, de um
governo. Num segundo plano, também é possivel observar a evolugdo do processo de
avaliagcdo em si, que se inicia como estudo, investigagdo ou pesquisa cientifica,
incorporando, mais tarde, o foco do empreendimento como uma decisdo politica e
coletiva de uma instituichio que se avalia. Dessa forma, a avaliagdo evolui da
mensuragao, medida, observagao e descricdo da realidade, para a analise critica com
julgamento de valor ético-politico pactuado entre os envolvidos. Inicialmente, o valor

atribuido ao objeto avaliado constituia-se como uma caracteristica intrinseca a este,
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gque necessitava ser descoberta. Mais tarde, passa a importar os sujeitos histéricos que
o estdo interpretando, bem como o contexto em que esta inserido. Visualiza-se, assim, a
evolugéo do objeto para o processo da informagéo, para avangar no sentido de tomada
de decisao coletiva e para prestacdo de contas a sociedade. Portanto os resultados da
avaliagdo passam a interessar ndo s6 aos avaliadores, mas aos sujeitos envolvidos nos
processos avaliativos.

A evolugido do campo conceitual da avaliacao traz a tona os diversos fatores que
permearam o seu desenvolvimento e aponta avangos no sentido de construgdo de uma
perspectiva de avaliacdo mais ampla, a qual considera a dindmica historica da realidade
e, portanto, supera a visao reducionista que considerava a avaliagdo como um
instrumento neutro; ha o reconhecimento a sua natureza politica e ética. Ressalte-se que
esse avango abre a possibilidade de se vislumbrar a concretizagdo de uma avaliagao a
servico da formagado humana; porém, ndo a garante, pois 0 novo nunca vem revestido de
‘pureza’. Este se constitui em terreno pré-habitado pelo ‘velho'. Dessa forma, a evolugao
do campo avaliativo carrega muitos atributos que, se por um lado se completam e se
ampliam, por outro, trazem tensdes e contradigcdes cuja compreensao ajuda a melhor

lidar com a avaliacéo.
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CAPITULO 2

A INTENSIFICAGAO DA AVALIAGAO EDUCACIONAL EM LARGA ESCALA, A PARTIR
DA DECADA DE 90, E SUAS RELAGOES COM AS REFORMAS EDUCACIONAIS

2.1. Histérico:

Assim como a compreensao da evolucdo do campo conceitual da avaliacédo
favorece uma visdo mais aprofundada do Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional
do Parana, objeto dessa pesquisa, o entendimento da intensificagdo assumida pela
avaliacdo em larga escala, na década de 90, € fundamental, visto que o Programa é
parte e expressao do conjunto de politicas para a reforma da educagao basica e do
Estado nacionais, que se manifestou mais incididamente nesse periodo.

O processo de intensificagdo das avaliagbes em larga escala na educacao
brasileira, na década de 90, tem sua génese e desenvolvimento predominantemente
marcado pela fase em que se encontra o modo de producdo capitalista, o qual
constantemente passa por crises, se transformam em um meio de possibilitar ao capital
a criacao de mecanismos capazes de lidar com as suas contradicbes desencadeadas ao
longo de sua evolugéo, a fim de sua manutencao e de sua ampliagdo. FRIGOTTO (2003,
p. 62) corrobora neste sentido, argumentando que, “(...) Ao contrario, a crise € um
elemento constituinte, estrutural do movimento ciclico da acumulagdo -capitalista,
assumindo formas especificas que variam de intensidade no tempo e no espaco”.

Nesse sentido, a década de 90 foi intensamente atingida pela mudancga no padréo
de acumulacdo do capital, que se pauta em um modelo de acumulacido flexivel de
produgdo, que indica novas formas de relagdes econdmicas, sociais, juridicas, politicas
e culturais. Nas palavras de HARVEY (1993, p. 140-141),
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A acumulagéo flexivel, como vou chama-la, € marcada por um confronto direto com a rigidez do
fordismo. Ela se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgao
inteiramente novos. Novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados, e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagéo comercial, tecnoldgica e organizacional. A
acumulacgédo flexivel envolve rapidas mudangas dos padrées do desenvolvimento desigual, tanto
entre setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego chamado “setor de servigo”, bem como conjuntos industriais completamente novos em
regides até entdo subdesenvolvidas (...) ela também envolve um novo movimento que chamarei de
“‘compressao espago-tempo” (...) No mundo capitalista — os horizontes da tomada de decis6es
privada e publica se estreitaram, enquanto a comunicagao via satélite e a queda dos custos de
transporte possibilitaram cada vez mais a difusdo imediata dessas decisdes num espacgo cada vez
mais amplo e variado.

Esses poderes aumentados de flexibilidade e mobilidade permitem que os empregadores exercam
pressdes mais fortes de controle do trabalho sobre uma forga de trabalho de qualquer maneira
enfranquecida por dois surtos selvagens de deflagéo, forga que viu o desemprego aumentar nos
paises capitalistas avangados (...) para niveis sem precedentes no pés guerra.(...) A acumulagao
flexivel parece implicar niveis relativamente altos de desemprego “estrutural” (...) rapida
destruicdo e reconstru¢ao de habilidades, ganhos modestos (quando ha) de salarios reais (...) e o
retrocesso do poder sindical.

As mudangas decorrentes desse novo padrao de acumulagdo ndo sao compativeis
com o Estado de Bem-Estar Social, sendo necessaria uma ruptura em dire¢do a um novo
modelo de Estado que atenda as perspectivas postas pelo mercado econdmico. A
ideologia neoliberal vem ao encontro desse postulado, pois considera que a ampliagao do
papel do Estado € a grande responsavel pelos problemas das sociedades atuais; é
preciso diminui-la, o ‘Deus Mercado’ sai ileso mais uma vez dessa histéria, quando, na
verdade, € o grande causador das crises por que passa a sociedade. BORON (2001, p.
214) aborda especificamente o caso da América-Latina, em que os Estados Nacionais
praticamente ndo garantiram um Estado de Bem-Estar Social aos seus cidadaos,

»7

demonstrando claramente a subordinagdo dos Estados, aos “Leviatas” do mercado

econdmico e, ao mesmo tempo, expressa, de forma antecipada, quais serdo os efeitos

das politicas de carater neoliberal nos paises da América Latina:

De fato, a realidade demonstra que o tamanho dos estados latino-americanos € pequeno se
comparado com os do Primeiro Mundo. O estado Argentino, por exemplo, além de ser raquitico,
deformado, ineficiente e corrupto, também é pequeno. O mesmo ocorre com o resto da América-
Latina. Apesar disso, os neoliberais querem fazer deste an&o raquitico e deformado algo ainda
menor. Trata-se de um verdadeiro disparate, compreensivel por causa das grandes vantagens que
a pratica de liquidagdo do estado e de qualquer sistema capaz de regular os mercados oferece
aos monopadlios e as megacorporagdes.

7 Expressio utilizada por Boron (2001, p.173) para se referir as megacorporagdes (Banco Mundial, FMI e outras)
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Ainda a esse respeito, LOWI (1998, p. 162) ressalta que o capitalismo nunca teve
uma rede tao densa de instituicbes como FMI, Banco Mundial, que Ihe desse condi¢des
de controlar, governar e administrar a vida da humanidade, de acordo com os valores e
os interesses das normas capitalistas do livre mercado e da ampliagao dos lucros. Para
BORON (2001, p. 204),

As empresas transnacionais e as gigantescas firmas que dominam os mercados se converteram em
protagonistas privilegiados de nossas fracas democracias. Em termos de accountability e
responsiveness, duas palavras que n&o por acaso nao tém tradugdo em espanhol e portugués, pois
nao refletem nenhuma pratica histérica de nossos governantes, os governos da regido respondem
primeiro, e antes de mais nada, a coligagéo capitalista que sob, a hegemonia do capital financeiro,
domina o espago econdmico mundial e dispée de poderosos instrumentos de sangédo e controle
ideolégico para disciplinar os desobedientes. Estes mecanismos incluem desde a greve de
investimentos e as operagdes de risco realizadas pelos mesmos credores da divida externa latino-
americana, passando pela méa publicidade nos 6rgaos da comunidade empresarial internacional, até
o controle disciplinario das finangas publicas realizadas pelo FMI e Banco Mundial, além de suas
funcdes de apodstolos da nova ordem.

Diante disto, a compreensdao da intensificacdo assumida pela avaliagao
educacional em larga escala, nos anos 90, esta estreitamente ligada as consequéncias
dessa nova modalidade de acumulagdo que resultou mais amplamente numa intensa
crise fiscal e econdmica, crise esta que muito contribuiu na configuragcdo de uma nova
concepgao de poder e do papel do Estado, atrelado aos interesses neoliberais,
conforme exposto anteriormente. Considerando esse determinante maior, pretende-se
buscar na realidade concreta os marcos mais relevantes (politicos, sociais e juridicos)
que contribuiram significativamente para a configuragdo de um campo articulado das
reformas educacionais e da avaliagdo como eixo estruturante das politicas e das
reformas educacionais contemporaneas.

O primeiro marco consiste num conjunto de eventos importantes que marcaram o
contexto de reformas educacionais na América Latina. O primeiro deles foi a Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, realizada na Tailandia, em 1990, cujos participantes
foram cento e cinquenta e cinco governantes, representantes de agéncias internacionais,
de organismos nao governamentais, de associagdes de profissionais e de personalidades
importantes da area educacional. O objetivo principal desse evento foi o de criar um

contexto politico favoravel para a educagao e nortear as politicas educacionais para o
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fortalecimento da educacédo basica (ensino fundamental), dar mais atencdo aos
processos de aprendizagem, buscando satisfazer as necessidades basicas fundamentais
de aprendizado, tendo em vista o quadro cadtico das estatisticas educacionais de mais
de 100 milhdes de criangas sem acesso a escola, e de mais de 900 milhdes de adultos
analfabetos no mundo. Ressalte-se que essa Conferéncia foi financiada por quatro
organismos internacionais (Comissao Interagencial): a UNESCO - Organizagdo das
Nacdes Unidas, para a Educacédo Ciéncia e Cultura; o UNICEF - Fundos das Nagdes
Unidas para a Infancia; o PNUD - Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
e o Banco Mundial. Pode-se afirmar que essa Conferéncia constituiu-se em fator
determinante de encaminhamento de politicas, especialmente para os paises que tinham
a maior taxa de analfabetismo, sendo Bangladesch, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo, os quais foram denominados de 'E9'. Diante do objetivo
proposto por essa Conferéncia, foi firmado o seguinte compromisso na Declaragdo de
Jomtien: constru¢ao de um Plano Decenal de Educacéao para Todos, especialmente pelos
paises que compdem o grupo 'E9Q'. A partir disso, o Brasil incorpora os principios
acordados nessa Conferéncia e redireciona suas politicas em torno da profissionalizagao
do magistério, da qualidade do ensino fundamental, da autonomia da escola, da
integracdo dos segmentos sociais mais expressivos, da avaliagdo e divulgacao dos
esforcos de universalizacdo e melhoria da qualidade da educacdo fundamental e da
equidade na aplicagdo dos recursos publicos.

O segundo evento que faz parte desse conjunto foi a 242 Reunido da Cepal -1992
(Reunidao de Ministros da Economia e Financas), onde a educacgao foi apresentada por
meio do Documento Educacdo e Conhecimento: Eixo da Transformagdo Produtiva com
Equidade como a unica politica publica capaz de garantir o desenvolvimento social e
econdmico de uma nacdo. Esse Documento explicita que os sistemas educacionais de
capacitacdo de ciéncia e de tecnologia se expandiram muito, porém nao garantiram a
qualidade de seus resultados. Foram incapazes de atender as necessidades do meio
econdémico e social com equidade. Dessa forma, o Documento propde, do ponto de vista
politico, o compromisso de assumir as atividades de produgdo e disseminacao de
conhecimento como tarefas estratégicas de longo prazo, consensuado amplamente, € o

compromisso financeiro estavel. Do ponto de vista dos conteudos, ha uma énfase nos
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resultados da educacédo, da capacitagéo, da ciéncia e da tecnologia. E do ponto de vista
institucional se defende a idéia da necessidade de romper o isolamento dos
estabelecimentos de ensino, os quais geram e transmitem o conhecimento, e também
viabilizar agdes que contribuam para a maior autonomia nas decisdes e responsabilizacao
pelos resultados educacionais. Note-se que os propositos definidos nesse Documento
convergem para um modelo de gestdo empresarial que, por sua vez, converge para um
modelo de avaliagdo focado na afericao dos resultados.

O terceiro evento foi o PROMEDLAC V - 1993 (Reunido de Ministros de Educagéo
convocados pela Unesco), cujo objetivo era analisar o desenvolvimento do Projeto
Principal de Educacao para a América Latina e Caribe, a fim de melhorar os niveis
globais de qualidade das aprendizagens. Nessa Reunido, foram definidos os eixos
norteadores da acédo a serem desencadeados pelos paises periféricos :

= a melhoria dos niveis globais de qualidade das aprendizagens;
= a profissionalizagdo das acdes nos Ministérios de Educacdo e em outras

administracbes educativas, bem como definicdo de competéncias especificas e

dotacdo de novas capacidades humanas, politicas e técnicas, tanto nos niveis

centrais, como o0s descentralizados, a fim de desenvolver uma gestao
responsavel, através de um eficaz sistema de avaliagao;
= profissionalizar a agdo na escola, promovendo maiores capacidades para regular

seu funcionamento, como forma de fortalecer as fungdes técnicas e

administrativas dos agentes, para efetivagdo do processo educativo, de acordo

com as orientagdes e politicas nacionais;

= profissionalizar os processos de ensino para melhorar a aprendizagem e a
aquisicao das competéncias basicas;

= formar, atualizar e aperfeicoar o docente; centrar nos fatores internos, embora
se reconheca a influéncia dos fatores externos;

= finalmente, enfatizar a agdo na gestao dos Ministérios da Educacgéo, da escola e
do ensino das quatro primeiras séries da educacgao basica.

Observe-se que gestao foi tomada como elemento fundamental e necessario para
o desenvolvimento de uma nova etapa que pretendia promover avancos na qualidade da

educagao. Essa gestdo, porém, vem imbuida de alguns contornos bastante
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diferenciados da gestéo tradicional, ou seja, a gestado passou a ser trabalhada a partir de
uma perspectiva de regulacado do funcionamento das escolas e de uma intensificagdo das
fungbes técnicas e administrativas do gestor, a qual inicia caminhos para a abertura do
sistema, para o estabelecimento de aliangas (parcerias), para a descentralizagao e para
a énfase na qualidade. Portanto, ndo se trata de mera mudanca técnica de
administragao, trata-se de uma nova forma de gestdo politica do Estado no ambito da
educacdo. Assim, capilarmente vai-se estruturando um campo propicio para o
desenvolvimento de sistemas de avaliagao atrelados aos resultados.

Um outro evento bastante significativo foi a realizagdo do Seminario sobre
avaliagdo e determinagdo de padrées na educacgao latino-americana, em 1996, sendo
este parte das atividades do Programa de Promogao da Reforma Educativa na América
Latina (PREAL). O PREAL foi estabelecido em 1995 pelo Dialogo Interamericano, em
Washington, e pela Corporcién de Investigaciones para el Desarrollo (CINDE), em
Santiago do Chile, como iniciativa de multiplos anos para constituicio de um amplo e
ativo grupo interessado na reforma educativa em diversos paises. Ele se tornou a
principal voz nao governamental a manifestar-se sobre a educagcao na América Latina e
um forte defensor do envolvimento das liderancas da sociedade civil nos esforcos pela
reforma educacional. A maior parte das atividades do PREAL ¢ implementada através de
uma rede de centros especializados de politicas que abrange toda a regiao e se dedica a
promogao da reforma educativa. De acordo com o Boletim da Educagdo na América
Latina (1996, p. 53), esse Programa busca melhorar a qualidade e a equidade da
educagao, ajudando organizagdes publicas e privadas de todo o hemisfério a
promoverem um debate informado sobre politicas educacionais; identificar e divulgar as
melhores praticas e monitorar o progresso das iniciativas de melhoria. Ainda de acordo
com esse boletim, o PREAL conta com os ‘generosos’ apoios da United States Agency
for International Development (USAID), do Banco Interamericano de desenvolvimento
(BID), da Avina Foundtion, do GE Fund, da Tinker Foundation, e de outros contribuintes.

No seminario mencionado acima foi apresentado um relatério produzido pelo
Banco Mundial — Desenvolvendo Sistemas de Avaliagdo Educacional na América Latina®.

Esse Relatério abordou a importancia do desenvolvimento de avaliacdo de sistemas

8 Relatorio apresentado por Laurene Wolf ( principal oficial de opera¢des do Banco Mundial) em 4 de dezembro
de 1996.
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educacionais como forma de garantia da qualidade de ensino e a respeito das
experiéncias recentes de paises da América Latina, que ja estavam em processo mais
avancado de implantacido desses sistemas, através da apresentacdo de relatos dos
seguintes paises: México, Chile, Coldbmbia e Costa Rica. A forma como se configuraram
esses relatos foi uma apresentagdo clara do modelo de avaliagdo em larga escala
desses paises, a fim de serem referéncia para os paises da América Latina que ainda
nao desenvolveram seus sistemas de avaliagdo, sendo o Brasil um deles. Isto pode ser

confirmado na apresentacédo deste Documento:

Este documento tiene como finalidad alertar a las autoridades responsables de la educaciéon em
América Latina sobre a variedad y complejidad de los problemas que se apresentam em la
creacion e implantacion de sistemas nacionais de medicion del rendimiento académico. Este
informe resume las mejores praticas para poner em marcha sistemas de este tipo y examina la
experencia de varios paises latinoamericanos em instaurar estos sistemas. Asimismo, apresenta
algumas sugerencias para asegurar que los sistemas de medicién del rendimiento académico de
América Latina influyan sobre las autoridades responsables de formular politicas sobre educacién
y sobre los educadores mismos para mejorar la calidad de la ensefianza. (HORN; WOLF; VELEZ
1991, p.11)

E, no caso especifico do Parana, essa orientagao foi assumida literalmente, pois,
conforme o relato de uma das coordenadoras do Programa de Avaliagcdo — AVA, ela
esteve no Chile durante dez dias para conhecer o sistema de avaliagao chileno, em julho
de 1994. Ainda relatou sobre a realizacdo da | Oficina Internacional de Avaliagao
Educacional no estado do Parana, em abril de 1994, a qual contou com consultores
internacionais da Protase Woodford, Educational Testing Service — Estados Unidos -,
Juan Manoel Esquivel;, da Universidade da Costa Rica, Domingos Fernandes; da
Universidade de Aveiro, Portugal, Shrry Keith; da San Francisco State University, Estados
Unidos e Carlos Rojas; do Banco Mundial.

As experiéncias de avaliagdo do Chile, do México, da Costa Rica e da Colémbia
mencionadas se alinham as proposi¢ées do Banco Mundial. Portanto, ha uma énfase
acentuada nos resultados (desempenho escolar) da educagdo, na eficiéncia, na eficacia
do sistema educacional, como forma de garantia da qualidade da educacgdo, conforme
confirmam os relatos dos paises mencionados nesse Relatério acerca da avaliacdo em

larga escala:
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A)Colémbia:

O objetivo do sistema de avaliagdo € monitorar a qualidade da educagcdo na Colbmbia e
determinar quais os fatores estdo a ela associados, de modo a contribuir para a elaboragédo de
politicas e planos no setor da educacdo. Especificamente, o sistema procura colher informacdes
sobre a qualidade da educagdo no pais por meio de testes de desempenho em matérias
académicas e nao académicas; examinar o efeito nos niveis de qualidade observados, de varios
fatores da escola e do ambiente geral; realizar pesquisas sobre os dados coligidos, para explicar
0s resultados e assegurar que sejam corretamente interpretados e que sejam de utilidade na
busca de solugdes para o problema de qualidade. (BOMENY, 1998, p. 174)

B) Chile:

El tiempo demostrd, sin embargo, que la expectativas que habia creado el modelo com respecto al
aumento de la calidad y de la equidad de la educacién, no se habian cumplido y, de hecho, las
diferencias entre distintos tipos de estabelecimentos se habian hecho mayores antes. Se ha visto
entonces, la necesidad imperiosa que, desde el Ministerio de Educacion, se emprendan aciones
tendientes a asegurar um educacion de buena qualidad a todos os ninds de Chile. El programa
Mece (mejoramiento de la calidad de la educacién) adquiere, entonces, outra dimension em este
momento (BOMENY, 1998, p. 88).

C) Costa Rica:

(...) Aungue los objetivos del sistema no se hicieran explicitos em ninglin documento, se podria
establecer que com su implementacion se pretendia: a) diagnéstico actualizado y valido del nivel
real del dominio de conocimientos basicos que team los nifios y jovenes costarricenses; b)
provocar uma reacion positiva entre los padres de familia y personal docente para um mehor
aprovechamiento de los recursos disponibles y del tiempo lectivo; c)provocar uma discusion
publica sobre a calidad de la educacién, como fator primordial em el desarrolo econémico e social;
d) pontualizar que as responsabilidad de todos los costarricenses mejorar la calidad nuestra
educacion; e) demonstrar ante los padres de familia, los educadores y la opinién publica, la
necesidad de instaurar, nuevamente, pruebas sumativas y obrigatorias (necesarias para obtener la
graducion al finalizar la educacién secundaria (BOMENY, 1998, p. 115).

C) México:

En el ambito de la evaluacion, la SEP disenara um sistema nacional que tenga
como propédsito medir los resultados educativos y abra paso a la construcion de
indicadores de eficiéncia, equidad e aprovechamiento. Entre las atidades mas
importantes estaran la medicidn y la evaluacion externas a la escuela de los
resultados del aprendizaje, pues el éxito de la accidn educativa tenderaque verse
reflejado em el desempefio de los estudiantes. Al avanzar em dicho propdsito se
contara com elementos de diagndstico y se podran establecer comparaciones
entre grupos de alumnos, de escuelas, de instituiciones formadoras de docentes o
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de regiones, en um momento dado y a lo largo del tiempo (...). (BOMENY, 1998,
p. 116)

Note-se que os relatos apresentados por esses paises 'coincidentemente' se
estruturam em torno da vinculagdo da avaliagdo ao tripé da eficiéncia, da eficacia e da
qualidade da educacéo, tripé este que passara a integrar os sistemas/programas de
avaliacdo em larga escala implementados nessa década, como o SAEB, o Programa
AVA e outros.

Assim, torna-se importante fazer uma distingédo quanto ao sentido e significado dos
termos qualidade, equidade e eficiéncia, tdo presentes nos discursos oficiais. Ha duas
perspectivas comumente postas: uma esta relacionada a administracdo empresarial.
Nela a qualidade se refere ao produto, ou resultado; equidade corresponde a 'igualdade
de oportunidades', que se encontra a disposi¢cao, devendo ser aproveitada; e a eficiéncia
diz respeito a racionalidade técnica e instrumental, a qual se denomina aqui de
perspectiva funcional e conservadora das desigualdades econdmicas e sociais existentes.
A outra perspectiva encontra-se fundamentada na humanizacdo da educacado, a qual
considera qualidade como dimensao social, equidade como igualdade de condigbes e
nao somente de oportunidades e eficiéncia como racionalidade determinada por valores
humanos. A esta se denomina de perspectiva critica transformadora, sendo esta a que
se assume nesta analise.

Além das ‘bem sucedidas’ experiéncias de avaliagdo postas, o Relatério
(BOMENY, 1998, p.12) trazia também recomendagdes para os paises da América Latina
sobre a avaliacdo em larga escala, sendo estas sinteticamente apresentadas:

* mobilizar lideranga, definir objetivos, elaborar um plano quinquenal de
implantacao e ndo desanimar com os resultados iniciais fracos;

» elaborar, desde o inicio, planos completos de divulgagéo e uso;

* manter pequenos departamentos de avaliagdo dentro do governo e
apoiar agéncias externas independentes, sem fins lucrativos;

e usar pesquisa que utilize os dados das avaliagbes para identificar
causas e possiveis intervencodes eficazes;

« treinar psicbmetras, pesquisadores e analistas de politica;
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utilizar, onde possivel, provas para efeito de avaliagao;

envolver os politicos e os professores e convencer as liderancas
empresariais sobre a importancia das avaliagbes educacionais para
suas empresas;

as avaliagdes devem enfocar o valor agregado em lugar dos marcos
iniciais, que sao uteis, principalmente, por seu valor de impacto para
mobilizar o apoio do publico ao aprimoramento das escolas e
estabelecer uma linha de base. O tipo mais simples de medida do valor
agregado é a mudanca dos marcos de um periodo para outro. Isso
permite premiar as escolas que apresentarem progresso e ainda elimina
0 preconceito contra as escolas das vizinhancas pobres. O valor
agregado também pode ser definido através da identificagdo de escolas
eficazes, com notas mais altas que as esperadas do perfil sdcio-
econdmico dos alunos dessas escolas, como é feito na Frangca. Essa
orientacdo foi literalmente assumida pelo Programa AVA e sera
mostrada detalhadamente no decorrer desta pesquisa.

E preciso estabelecer objetivos e avaliar se as escolas estdo
caminhando em direcao a eles;

as avaliagdes devem estar ligadas a objetivos nacionais definidos para a
melhoria do aprendizado. A criacdo dos Parametros Curriculares é a
expressao clara da forma como o governo brasileiro incorporou, em sua
esséncia, as determinagbes das agéncias financiadoras.

As avaliacbes devem ser usadas como ferramenta para reforcar o
alinhamento entre curriculo, livros-textos, conhecimento dos
professores, pedagogia nas salas de aula e aprendizado, desejados e
implementados;

ja que a maioria dos paises da América Latina ndo tem exames finais de
alta exigéncia, pode ser adequado desenvolver exames de competéncia
minima;

os sindicatos de professores na América Latina deveriam ser

encorajados a apoiar os esfor¢os de avaliagao;
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* buscar requisitos para a criacao de instituicdes, treinamento e expertise
técnica, incluindo questdes técnicas em validade, confiabilidade de ano
para ano e amostragem;

* 0s governos e as fundagcdes devem dar apoio financeiro a pesquisa
académica e as politicas que usem os resultados das avaliagdes;

« ¢é importante comecar de maneira pequena e simples, estabelecer
objetivos factiveis, encontrar abordagens com relagdo custo/beneficio
eficiente e pegar carona em modelos, trabalhos e instituicbes existentes.
Inclusive sugere o Chile para dar assisténcia técnica;

« questiona a baixa participagdo na TIMSS® dos paises latino-americanos
e aborda sobre sua importdncia para examinar o conteudo dos
curriculos, os livros textos e os atuais exames de avaliagcdo dos paises
latino-americanos. Dessa forma, sugere que as equipes da TIMSS
deveriam ser requisitadas para fornecerem assisténcia técnica a
qualquer uma dessas atividades.

Pode-se perceber que, nesses eventos/documentos apresentados, predominou um
conjunto de recomendacdes e de reflexdes que € disseminado para os paises periféricos
(dependentes de recursos internacionais), 0s quais assumem, se nao integralmente, pelo
menos as suas bases norteadoras, como estratégia de enfrentamento da crise ja
mencionada. Dessa forma, o Brasil, através do Planejamento Politico-Estratégico -
1995/1998, de Fernando Henrique Cardoso, manifesta claramente o alinhamento de suas
politicas aos principios e as concepgdes postos por esses documentos e conferéncias

internacionais. Em seu Planejamento Estratégico, encontrava-se claramente explicitado:

Elevar o padrdo de escolarizacdo da populagdo brasileira € a missédo histérica do MEC. As
limitagbes de recursos e as demais dificuldades com que o MEC se depara para cumprir essa
missdo indicam a necessidade de se desenvolver uma politica integrada, mas diferenciada,
segundo as particularidades de cada nivel de ensino; a heterogeneidade e as dimensdes
continentais do pais, pela escassez de recursos, reafirma a descentralizagdo da execugao como
caminho mais correto para alcangar os objetivos em cada area. Nesse sentido, o grande desafio é
articular através de uma politica clara de financiamento/estimulo/orientagédo/avaliagao, as redes de
atendimento federal, estadual, municipal e privada; a producéo de informagdes objetivas sobre o
conjunto do sistema educacional & instrumento importante para o planejamento da agdo nos
diversos niveis de ensino, incluindo tanto dados estatisticos confiaveis como avaliagdes
sistematicas do desempenho das instituicbes de ensino. (BRASIL. Ministério da Educagédo e do
Desporto, Planejamento Politico-Estratégico. Brasilia, 1995, p. 15)

? Third Internacional Mathematics and Science Study.
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De uma forma geral, esse Documento refere-se prioritariamente ao ensino de
primeiro grau (conforme Conferéncia de Jomtien), e esta ancorado fundamentalmente no
pressuposto de que a demanda esta atendida e que ha suficiéncia de recursos e que,
portanto, o problema se encontra na melhoria da qualidade (conforme Cepal). Tal
pressuposto obnubila o quadro educacional brasileiro marcado pelos altos indices de
abandono, de reprovacao e de analfabetismo, pela precarizagdo das escolas publicas e,
concomitantemente, retrata uma forma de atribuir ao nivel menor (estados e municipios)
a responsabilizacao pela busca desta qualidade, cabendo ao Estado Central o poder de
decidir e de controlar, por meio de indicadores de qualidade (avaliagdo em larga
escala), o desempenho das escolas brasileiras, como é o caso do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacgédo Basica - SAEB e do Programa de Avaliagdo do Sistema
Educacional do Parana — AVA (expressbes dos modelos postos pelas agéncias
multilaterais). Tais exames limitam-se a avaliagdes pontuais que pouco dizem a respeito
da realidade educacional, porém se constituem em formas sofisticadas (cientificas) de
culpabilizagédo das escolas e dos profissionais, pelo mau funcionamento do sistema
educacional; inclusive o proprio Planejamento Estratégico ratifica essa analise “(...) aqui
reside o ponto do sistema educacional, pois é exclusivamente na escola que os
resultados podem ser alcangados. A escola, portanto, sintetiza o nivel gerencial-
operacional do sistema: a escola fundamental, a escola de ensino médio e a escola de
nivel superior. E na escola que estdo os problemas e é na escola que esta a solucdo”.
Note-se que o discurso de demanda atendida, suficiéncia de recurso e falta de
qualidade na educacao deposita na gestao (administracdo) um poder de resolucdo das
mazelas da educacio brasileira, pressuposto este que vem ao encontro da proposta do
PROMEDLAC V, na qual a gestao foi colocada como pilar de sustentacdo de uma
educacdo de qualidade. E importante ressaltar, ainda, que até mesmo alguns termos —
equidade (igualdade de oportunidade), qualidade (qual qualidade?), eficacia (que da
bom resultado) e eficiéncia (acdo eficaz), bastante explorado nos eventos ja
relacionados, passam também a compor os discursos oficiais da reforma educacional
brasileira, e a avaliagdo acaba se constituindo em espacgo privilegiado do uso desses

termos, conforme documentos relativos ao SAEB e ao Programa de Avaliagao AVA.
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Diante do exposto, pode-se afirmar que as politicas educacionais propostas tanto
em nivel internacional quanto nacional, geraram condi¢des favoraveis a intensificagao da
avaliacdo em larga escala com foco nos resultados. Em consonancia com esse
movimento, a avaliagdo também foi estimulada e, de certa forma, dirigida pelas
agéncias externas (Banco Mundial, BIRD, FMI e outras), as quais para financiarem
projetos educacionais aos paises subdesenvolvidos atrelaram esses financiamentos a
existéncia de uma avaliacdo dos sistemas de ensino como forma de controlarem e
garantirem resultados eficazes da aplicagdo de seus empréstimos.

O documento Prioridades y Estratégias para la Educacion (BANCO MUNDIAL,
1995, p. IV) expressa de forma clara que esse banco tinha amplo interesse que os
paises sob sua dependéncia econOmica desenvolvessem sistemas de avaliagao: “Los
gobiernos pueden influir positivamente en la calidad de la educacion estableciendo
normas, prestando apoyo a los insumos que segun se sabe mejoran el rendimiento,
adoptando estratégias flexibles para la adquisicion y utilizacion de los insumos y vigilando
el rendimiento”.

TOMMASI (1996, p.198) confirma isso, em estudos realizados acerca do Banco
Mundial e de suas politicas educacionais dirigidas a educagdo basica, os quais
evidenciam que uma das medidas prioritarias desse Banco consiste em acbes
relacionadas a ampliagdo da capacidade de gerenciamento, incluindo o estabelecimento
da capacidade de monitorar e assessorar o desempenho dos alunos. Assim, de acordo
com essa autora, os projetos educacionais financiados por esse banco prevéem a
implantagcdo de sistema de avaliagcdo nesse nivel de ensino, que, na maior parte, é
incorporada pelos paises.

E importante lembrar que a aceitacdo ou ndo das proposicdes internacionais é
uma opcao das elites politicas e econémicas, detentoras do poder de decisdo em cada
pais ou estado, as quais nos ultimos tempos, tém-se constituido mais amplamente em
um bloco de poder a servico da efetivagdo dos valores e dos interesses das altas
finangas internacionais.

Considerando que as orientagbes das agéncias internacionais ndo sao acatadas
de forma literal, mas sempre hdo de levar em conta as condi¢des peculiares de cada

formagao social, o Brasil, sob a égide dos financiamentos internacionais, na década de
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90, é amplamente influenciado pela concepg¢do de avaliagdo trazida por essas agéncias
externas ja referenciadas. Nessa concepcao a avaliagdo é vista como instrumento
necessario ao desenvolvimento de uma gestdo produtivista do sistema educativo,
negando, dessa forma, valores como democracia, solidariedade, autonomia e
emancipagdo. Nas palavras de OSGA (2000, p.10), “Nas rela¢des sociais capitalistas a
avaliagdo cumpre hegemonicamente papel estratégico na disseminacdo de valores e
finalidades de mercado que consubstanciam processos de gestdo de natureza contabil e
/ou de economizagdo da educacgao”. Isto é expresso, no Brasil, através da criacéo de

leis e implementacao de ag¢des, as quais convergem nesse sentido:

A) A nova LDB de 1996 fixa a obrigatoriedade da avaliacdo dos diferentes niveis do
sistema educacional. Destaca-se o fato de que, além de regulamentar as formas de
avaliacdo das instituicdes de ensino superior e do desempenho docente, também
regulamenta a avaliagédo para fins de aprovagao e de promocéao dos alunos (Art.8° I,
Art. 9° VI, VII, VIII, e Art. 67, respectivamente). A Lei traz, pela primeira vez, no Art.
87° 1IV) o compromisso de construgdo de um Sistema Nacional de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do ensino fundamental, médio e superior. SHIROMA (2004), ao

se referir a criacdo desta Lei, argumenta que,

O projeto de LDBEN aprovado em 1996, no entanto, ndo corresponderia as aspiragdes
alimentadas em quase duas décadas. Nos descaminhos da tramitagdo do projeto, sobressaiu-se a
cartas posta na mesa, em maio de 1992, pelo governo Collor. O Senador Darcy Ribeiro (PDT —
RJ) apresentou texto préprio no Senado, atropelando as negociagdes inclusas na Camara dos
Deputados. Em 1993, o projeto da Camara, agora sob a relatoria do deputado Cid Sabdsia (PMDB
— CE), foi enviado ao Senado. A eleicdo de Fernando Henrique Cardoso, em 1994, na avaliagao de
Saviani, trouxera nova composi¢cado de forgas ao Congresso Nacional e a alianga entre PSDB e
PFL indicava uma nova composicéo de for¢cas conservadora. Em 1995, Darcy Ribeiro apresentou
novo substituto, ja resultante dos acordos que vinha realizando com o governo de FHC e seu
ministro da educagdo, Paulo Renato Costa Souza, voltando a Camara dos Deputados, o
substitutivo de Darcy Ribeiro, agora relatado por José Jorge (PFL — PE), foi sancionado pelo
presidente sem qualquer veto. O mesmo Saviani relembra que fato assemelhado s6é ocorreu com a
Lei 5.692/71, durante o governo Médice, sob cujo autoritarismo a oposicédo estava inteiramente
silenciada.(p. 50-51)

Diante desse quadro, é possivel afirmar que a LDB resultou de embates,
agregando diferentes vozes. Desta forma, essa Lei expressa um conjunto articulado de

concepgao avangada de educacgao, ressaltando a gratuidade no ensino publico, a gestao
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democratica e a autonomia. Conforme Art. 2, VIIl - “gestdo democratica do ensino
publico, na foram desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino”. E Art. 14. - “O
dever do estado com a educagéo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de:
| — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que nao tiveram acesso
na idade prépria”. E de forma concomitante, esta mesma Lei evidencia-se como
instrumento legitimador das politicas de cunho neoliberal. A exemplo disso, no Art. 24, V,
percebe-se uma visdo mais pedagogica no que se refere a avaliagdo, caracterizando-a
como continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados obtidos durante o ano letivo. As provas finais nao sao
obrigatérias, mas eventuais. Essa proposta, ao tratar da verificagdo do rendimento
escolar traz a tona duas possibilidades: a primeira, para alunos com atraso escolar; a
segunda, a de avango em cursos e séries mediante verificagdo do aprendizado. Ao que
tudo indica, essa foi uma das formas encontrada pelo governo brasileiro de zeramento
das estatisticas de reprovacgao, exigéncia do Banco Mundial. Observe que vai-se criando
um aparato que dé base legal de sustentagédo as politicas de reformas educacionais, no
sentido de cumprimento das condicionalidades impostas pelas agéncias de fomento.

A) O Exame Nacional de Cursos (ENC) — Lei n. 9.131/95. Esta avaliagéo € obrigatoria
para os formandos e tem a finalidade de avaliar o ensino de graduagao oferecido
pelas instituicdes de ensino superior publicas e privadas. Tem ambito nacional e
avalia as habilidades e os conhecimentos fundamentais exigidos em cada uma das
areas. Para COELHO (2005, p. 162), na realidade, o ENC tornou-se

(...) fundamental as instituicdes pois, para além de possibilitar uma boa propaganda dos cursos
por ela oferecidos, bons conceitos sdo fundamentais para o processo de autorizagdo e
reconhecimento de cursos e de credenciamento e recredenciamento das instituicdes. Desta
forma, muito além de proporcionar a “prestagdo de contas” a sociedade via avaliagédo e transmitir
a imagem de que 0 governo preocupa-se com O ensino superior e com a realizagao de politicas
que promovam o incremento desta qualidade, o ENC enquanto parte da avaliagdo promovida pelo
MEC encerra a possibilidade de controle estatal do ensino superior nacional.

A) O ENEM - Portaria Ministerial n. 438/98 - € um exame anual de carater facultativo,
para os alunos concluintes ou que ja tenham concluido o ensino médio. Segundo
BONAMINO (2002, P. 13), “oficialmente, objetiva avaliar o desempenho do aluno, de

modo a oferecer-lhe uma referéncia com relacdo ao mercado de trabalho e/ou a
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continuidade dos estudos, entretanto, j& no segundo ano de aplicagcdo, o ENEM
passou a ser utilizado como modalidade alternativa, integral ou parcial, em processos
seletivos para o ensino superior”. O discurso oficial € uma forma velada de
ocultamento das reais intengdes desse exame. Para SOUZA (2001, p.82), “O ENEM
explicita a visdo individualizada com que é tratado o processo educacional, sendo
atribuida ao aluno, individualmente, a responsabilidade pelas eventuais
incompeténcias que o exame vier a mostrar”.

Nesse mesmo ano de implantacdo do ENEM, ‘coincidentemente’, o Programa AVA lanca

também o Boletim do Aluno para os alunos das 82 séries. O formato apresentado nesse

Boletim pouco difere do formato do relatério que o estudante do ensino médio recebe ao

realizar o exame do ENEM.

A) A participagédo do Brasil, a partir de 1998, em projetos de avaliagdo comparada,
como o Third International Mathematics and Science Study - TIMSS. O TIMSS

realiza testes de desempenho nas areas de Matematica e Ciéncias.

No caso do TIMSS, a participacao do Brasil foi extremamente breve e a pesquisa nacional nao fez
parte do relatério final. Em todo caso, conta mais o movimento de aproximagdo dessas
experiéncias internacionais do que do nivel de participagdo efetivo. O Third International
Mathematics and Science Study (TIMSS), realizado sob os auspicio da Associagéo International
para Avaliacdo do Desempenho em Educacdo (IEA), é um projeto de estudos comparativos
internacionais para avaliagdo e controle da qualidade dos sistemas educacionais. A IEA é uma
cooperativa de institutos de pesquisa, que representa atualmente 55 sistemas de educacgao.
(PLOMP 1998, p.41-5)

A) O Brasil participa da avaliagédo da Oficina Regional da UNESCO para la Educacion
en América Latina y el Caribe (OREALC), 1998. Essa avaliagdo promovida pela
UNESCO/OREALC realiza os testes em Lingua Portuguesa ou Espanhola, conforme

0 caso, e também levanta informacdes do contexto em que os alunos estao inseridos.

A) O Brasil adere ao Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes - PISA 2000,
O PISA realiza testes em Matematica e Ciéncias e também utiliza instrumentos para

levantamentos de questdes acerca do contexto do aluno e da escola.

O PISA — Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes. Avaliagdo comparativa de 31 paises, entre eles o
Brasil.
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E importante frisar que, a avaliacdo proposta pelo TIMSS, pela UNESCO e pelo
PISA configura-se como avaliagcao de carater quantitativista e com foco no resultado final.
Dessa forma, a avaliagdo, fundamentalmente, € tomada como instrumento necessario a
garantia da eficacia do sistema educativo.

Assim, no Brasil, observa-se um contexto favoravel para que o campo avaliativo
incorpore uma logica de competitividade, de eficiéncia e de eficacia, que culmina, na
segunda metade da década de 90, no uso intensificado de avaliagdo dos sistemas
educacionais do ensino fundamental e médio como instrumento indispensavel da politica
educacional.

No Brasil, parte dos avangos da politica de avaliagdo da educacido basica ja
estava inscrita na proposta para a educacdo brasileira, a qual foi apresentada no
contexto da campanha para presidéncia de Fernando Henrique Cardoso, visto que ja
havia a previsao da criacdo de um sistema de avaliagdao em nivel nacional. Essa proposta
para a educacao brasileira de FHC foi elaborada por uma equipe coordenada por Paulo
Renato de Souza, ministro da educagdo em segunda gestdo consecutiva, ex-secretario
de educagao do estado de Sao Paulo, ex-reitor da UNICAMP e, a época da campanha,
técnico do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Sendo assim, a reelei¢cdo de
Fernando Henrigue Cardoso garantiu a continuidade da proposta educacional de
campanha, ja que a equipe de elaboracdo da proposta foi reencaminhada ao mais alto
escalao do Ministério da Educacao.

Conforme CUNHA (1996, p.22 e 25), tudo indica que as bases da avaliagdo do
ensino fundamental foram delineadas na proposta para agdo do governo, elaborada pelo
Instituto Herbert Levy'' (1992) e na experiéncia de avaliagdo vivenciada pela Secretaria
de Estado da Educacao de Minas Gerais. Os dois casos mencionados contaram com a
assessoria de técnicos que ja tinham colaborado com entidades internacionais, como
Banco Mundial (BM) e a Organizagao Internacional do Trabalho (OIT). A concepcao de
avaliacao expressa pelo Instituto Herbert Levy deixa claro a servigo de quem a avaliagao
esta atrelada - a logica do mercado econémico, o que pode ser constatado nos objetivos

propostos por esse Instituto:

'O Instituto Herbert Levy, ligado ao Gupo Gazeta Mercantil e 4 Fundagido Bradesco afirmava que a avaliagdo
deveria servir ao propoésito de estabelecer parametros para comparagdo e classificagdo das escolas.
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O objetivo ndo é o de avaliar alunos individualmente, (...) mas sim conhecer o rendimento da
escola através de testes individuais. Quem faz a prova é o aluno, mas quem esta sendo avaliado &
a escola(...) E preciso comparar escolas que sejam semelhantes na composicdo de seus alunos,
ou controlar os efeitos dessas outras variaveis e desconecta-los dos resultados que se quer
comparar. (Instituto Herbert Levy, 1992, p.49).

Percebe-se, que para esse Instituto, é necessaria a comparacgao e, portanto, esta

esta vinculada a avaliagdo. Em contraposicéo, VIANA (2003, p. 58), alerta que

(...) a comparagdo se faz pelo simples habito de comparar, pois desta comparagao nada
efetivamente resulta, salvo maliciosos comentarios de alguns segmentos da midia, tendo em vista
suas implicagcbes (...). Além dos aspectos sociais e econdmicos, precisamos atentar para a
diversidade das caracteristicas dos sistemas educacionais em diferentes regides, a natureza dos
curriculos, a formagédo e experiéncia do corpo docente. Diante desse quadro, podemos fazer
comparagdes e imaginar que os individuos poderiam ter os mesmos conhecimentos e as mesmas
capacidades?”.

O objetivo constante no documento do Instituto Hebert Levy expressa que a
avaliagdo deve servir ao proposito de estabelecer parametros para comparacido e
classificagdo das escolas. Assim essa avaliagao nao privilegia o principio formativo, mas
individual e competitivo.

Em relagdo a concepgao de avaliagdo evidenciada no Programa desenvolvido por
Minas Gerais, pode-se afirmar que esta se equivale a concepcado apresentada pelo
Instituto Herbert Levy, ja que em documento oficial produzido pela Secretaria de Estado
da Educacao deste Estado, a respeito do Programa de Avaliagdo da Escola Publica,

encontram-se os seguintes objetivos,
1. Geral:

O Programa visa promover a melhoria da qualidade do ensino - aprendizagem, na escola publica
de Minas Gerais, através da realizagao de avaliagbes que identifiquem o desempenho dos alunos,
do ensino fundamental, em aspectos cognitivos dos conteudos curriculares, bem como levantar
dados e subsidios para maior eficiéncia do sistema educacional, a partir da LDB — n. 9394/96 e da

Resolugao/SEE/ n. 8086/97”. (MINAS GERAIS, Secretaria de Estado da Educagéo, 1998, p. 6)

2. Especificos:

identificar o nivel de desempenho do aluno assegurando o cumprimento, com éxito, do curriculo
esperado;

possibilitar ao professor definir estratégias para superar as dificuldades encontradas no ensino
aprendizagem;

levantar dados, por escola, da eficiéncia do processo ensino aprendizagem, para tomada de
decisdes sobre o desenvolvimento da proposta de ensino;
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obter dados e informagdes que venham subsidiar a Secretaria do Estado da Educagao/MG, e
Secretarias Municipais de Educag¢ao/MG, na tomada de decisdes futuras referentes a condugao
do desenvolvimento do ensino fundamental;

levantar informacgdes, com resultado, por escola, mediante a realizagcao da avaliagéo;

conhecer a atuagdo das escolas apds a municipalizagdo no periodo de 1994/1998, visando a
garantia de um padrao basico de qualidade do ensino" (MINAS GERAIS, Secretaria de Estado da
Educacéo, 1998, p.6)

Observe-se que os objetivos da proposta mineira se aproximam dos discursos
empreendidos pelos paises latino-americanos no Seminario sobre Avaliacdo e
Determinagéo de Padrées na Educacéo da América Latina/1996. (Conforme capitulo 2).
Ainda a respeito do Programa de Avaliacdo de Minas Gerais, foi encontrada a seguinte
redacdo: “Os resultados da avaliacdo, em Minas Gerais, voltam as escolas para que
cada uma delas possa comparar-se em relacdo a si mesma e em relagdo as outras
escolas do municipio, da regido ou do estado” (1998 p. 18).

Portanto, as bases das avaliagbes da proposta do Instituto Hebert Levy e da
proposta mineira se dao no sentido de colocar a avaliagio como ferramenta
indispensavel para a geréncia do sistema educativo. Assim, a avaliacdo € tomada como a
real expressao da realidade, adquirindo um carater de objetividade e de neutralidade
capaz de dar conta da compreensao do sistema educacional em sua totalidade, por meio
da avaliacado do rendimento escolar dos estudantes. Quando, na realidade, os processos
avaliativos, de cunho formativo, devem englobar outros elementos que também interferem

no funcionamento do sistema, conforme afirma SOBRINHO (2003, p. 189)

A avaliagdo educativa, ao contrario, sem deixar de ser objetiva visa a controlar os processos
cientificos, a reconhecer a diversidade de idéias, a interpretar a pluralidade, a construir novos
sentidos, a questionar a razao dos projetos e curriculos, a valorar a inser¢ao critica e produtiva na
sociedade, a dinamizar a construgcédo da autonomia.

Para CUNHA (1995, p.5), as semelhangas entre as propostas de Fernando
Henrique Cardoso, a do Instituto Herbert Levy e da experiéncia mineira, no que diz
respeito a montagem de um sistema nacional de avaliacdo de 1° grau devem-se a
atuacao direta e indireta das mesmas pessoas na elaboragcdo de ambos os documentos,

como também a assessoria a Secretaria da Educacado de Minas Gerais, especialmente
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dos técnicos da Fundagdo Carlos Chagas, do Banco Mundial e da Organizagéo
Internacional do Trabalho.

O exposto demonstra que a politica de avaliagdo do ensino basico proposta pelo
Governo Federal foi largamente influenciada pelas agéncias internacionais, mais
especificamente, pelo Banco Mundial.

BONAMINO (2002, p. 65) afirma que o MEC, nos anos 90, contou com o apoio
das suas altas hierarquias para ampliagdo do campo da avaliacéo, tornando-a elemento
central e com potencial de interacao e articulagdo com os varios aspectos da politica

educacional. Assim, para essa autora,

A avaliagdo deixa de ser uma tarefa periférica, desenvolvida por professores e estudada por
académicos, para transformar-se numa atividade profissional sistematica e de longo alcance,
legalmente chancelada e centralmente assumida e institucionalizada, que passa a contar com
orgéos profissionais e orgamentos proprios.

Esse quadro, gerado especialmente pelas agdes do Ministério da Educagao
(MEC), ganha forga passando a influenciar os estados e os municipios na constru¢do de
seus proprios sistemas de avaliagdo, os quais se caracterizam pela construgdo de um
modelo de avaliagcdo homogéneo para o conjunto de suas escolas. VIANA tece criticas a

esse tipo de avaliagao:

E preciso ter em mente que ndo se avalia em abstrato, mas considerando que o ser avaliado
existe em um contexto social, econdémico e cultural. Assim quando se fala em validade dos
instrumentos, procurarei deixar bem claro que nao se avalia em geral, ndo podemos fazer uma
avaliagdo que sirva para a cidade e para o mundo. A validade € um atributo especifico, servindo
para uma populagdo ou amostra com determinadas caracteristicas sociais e culturais. (2002, p.
165)

Pode-se afirmar que esta-se concretizando um processo de ‘transnacionalizagao’
dos modelos de avaliagao de sistemas educacionais, 0s quais passam a ser produzidos
sob a forma de receitas de carater supostamente universal e, portanto, distante da
historia, dos conflitos, das necessidades e das demandas locais. E possivel visualizar

uma desterritorializagdo do campo avaliativo, na qual o Estado Nacional perde suas
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fronteiras e, ao mesmo tempo, abre novos espacos para a incorporacdo de outra
identidade e cultura avaliativa.

Uma das evidéncias nesse sentido é o estabelecimento de um modelo comum de
avaliacao que serve aos mais diversos sistemas de ensino de diferentes paises, estados
€ municipios, destituindo da avaliagdo a sua dimensdo emancipadora e revestindo-a de
uma falsa neutralidade técnica e, ao mesmo tempo, servindo para a reproducao e

ampliacado do capital.

2.2. A face oculta da autonomia: a politica de descentralizacao adotada pelo

governo brasileiro nos anos 90 e suas implicagdes para a avaliagao

Para SILVA (2004, p.26), a reestruturagao politica dos Estados tem-se constituido
em uma dindmica de mudangas de seus DNAs, transformando-os de Estado de Bem-
Estar Social em Estado de Bem-Estar do Mercado. Essa posicdo posta pelo autor é
visivelmente identificada nas politicas publicas dos governos nos diversos niveis, desde o
federal até o municipal. Essa reestruturagao privilegia o atendimento aos interesses das
agéncias externas, em contraposi¢cao as perspectivas dos setores sociais subalternos.
Nao se pode perder de vista que, na realidade, o Estado de Bem-Estar Social, na
América-Latina, nao foi plenamente concretizado. Dessa forma, os efeitos das politicas
de reformas empreendidas na década de 90 foram ainda mais intensos, visto que,
apesar da ndo concretude do Estado de Bem-estar Social, as politicas de enxugamento
do papel do Estado foram deflagradas de forma acentuada. Como reduzir, ainda mais, o
papel de um Estado que, historicamente se mostrou deficitario na garantia dos direitos
sociais basicos dos cidadaos?

BORON (2001, p. 283) confirma o exposto:

Diante desse panorama, traduzido, entre outras coisas, em um absurdo encolhimento do Estado
(em uma regido do planeta onde quase metade da populagéo carece de acesso a agua potavel e
drenagens e uma propor¢ao semelhante depende por completo do hospital publico!), as politicas
neoliberais nio fizeram outra coisa sendo agravar a situagdo. Em todo caso, é preciso convir que
a nova crenga dominante defende uma agenda de prioridades, onde temas como “pleno emprego”,
paz social, a estimulagdo da demanda e a intervengao estatal, se convertem em verdadeiros tabus
sobre 0s quais nao se pode falar.
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Nesse sentido, varias iniciativas adotadas pelo Governo Federal refletem a
intencdo de minimizacdo do seu papel e ampliacdo da responsabilidade dos estados e
dos municipios no que se refere a gestdo da educagao fundamental (descentralizagéo).
Essas iniciativas constituem-se em esvaziamento do papel do Estado Central e das
iniciativas publicas; porém, o Estado procura manter o controle da responsabilidade
depositada nas outras instancias menores, visto que cria um sistema de avaliagao
nacional nos trés niveis de ensino de carater homogéneo e hierarquizador. Nesse sentido

de descentralizacdo, as agdes governamentais brasileiras mais evidentes foram:

Emenda Institucional (El) n 14/96 — delega a Unido a fungao “redistributiva e supletiva,
de forma a garantir a equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de
qualidade do ensino, mediante assisténcia técnica e financeira aos estados e aos
municipios”.(Art. 211, & 1°);

Resolugcdo da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educagao — n
03 — 08/10/97 — determina que o desempenho no trabalho devera ocorrer mediante a
avaliacao, segundo parametros de qualidade do exercicio profissional, a serem definidos

em cada sistema;

o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF) — Lei n 9.424/97 - forma encontrada para
distribuicdo de recursos financeiros, baseados no numero de alunos matriculados nas
redes publicas de ensino fundamental. Essa Lei fixou os dados oficiais do censo escolar

sobre a matricula no ensino como base para a distribui¢do dos recursos do FUNDEF;

a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB — n. 9.394/96) - Cury e
Saviani (apud. BONAMINO, 2002 p.71) alegam que a nova Lei sancionada substitui a
idéia de Sistema Nacional de Educacao para a criagcao real de um Sistema Nacional de
Avaliagéo. Isso fica claro no Art.9°, o qual introduz, como prerrogativa da Unido, o
controle sobre o0 processo avaliativo do rendimento escolar nos trés niveis de ensino e o0

controle da avaliagcdo das instituicdes e cursos do ensino superior, além da incumbéncia
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de baixar normas gerais sobre os cursos de graduacao e pos-graduacado. Art. 26 criacao
dos Parametros Curriculares, como forma de viabilizar a implantacdo do Sistema de
Avaliagdo em nivel federal.

Essas iniciativas de ‘descentralizagdo’ trazem em seu bojo a redugdo da
responsabilidade do Estado, apesar de serem postas em uma perspectiva de autonomia
escolar. Para ROMAN (1999, p. 14), “Descentralizadas sao as ag¢des administrativas
menores e o fazer pedagodgico, ndo o poder de decidir’. Resta a questdo: que autonomia
escolar é esta que limita aplicagdo de recursos e ao mesmo tempo adota um meio

institucionalizado de controle (avaliagédo)?

Para GOERGEN (2000, p. 34),

Trata-se cada vez mais da formulagdo de uma autonomia controlada e condicionada aos
parametros da reforma do Estado. Uma autonomia contratualizada e afinada com o projeto
politico e com a concepgado dominante de educacgédo e de avaliagdo em que as instituicdes sao
tratadas cada vez mais como empresas do conhecimento ‘pertencentes’ ao Estado.

Assim, essas politicas ‘descentralizadoras’ mostram que suas reais intengdes séao
maximizar a eficiéncia do sistema, a fim de liberar o Estado, ou, pelo menos, reduzir o
seu papel de mantenedor da educagdo basica. Diante disto, as instituicbes tém a
garantia da liberdade de poderem criar meios alternativos de se manterem (autonomia?).
Portanto, dada essa ‘autonomia’, a gestdo empresarial eficiente vem ao encontro desse
propdsito, especialmente porque oferece uma ampla diferenciagdo organizacional que
possibilita uma politica de variadas fontes de alternativas de recursos.

Compreende-se que o desenvolvimento do Sistema Nacional de Avaliagédo pelo
Governo Central, na verdade, trata-se de uma nova forma de gestado estatal da politica
educacional, na qual o Estado se retira como mantenedor principal, mas, ao mesmo
tempo, tenta garantir seu poder central (Estado-Necessario - relacionado também as
agdes de favorecimento a acumulacédo e a reprodugdo do capital), através do controle
sobre os resultados educacionais, utilizando-se para isso da avaliagao em grande escala.
Note-se que foi criado um padrdo de descentralizagdo cujos processos nao sao
independentes dos processos de centralizagdo. Para CURY (1997, P.13), “O Governo

Federal passa a se colocar quase como um agente externo deste processo”.
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AFONSO (1999, p. 141), em relagdo ao exposto, denomina esse fato de

‘paradoxo do Estado neoliberal como:

(...) uma combinagao da defesa da livre economia, de tradigao liberal, com defesa da autoridade
do Estado, de tradicdo conservadora. Na base dessa bipolaridade, decisbes ndo-intervencionistas
e descentralizadoras passaram a coexistir com outras altamente centralizadoras e
intervencionistas, revelando a ambiglidade inerente a essa articulagao politica que fez com que a
nova direita pudesse parecer sucessivamente libertéria, populista e elitista.

GENTILLI (2002, p. 25) também argumenta a esse respeito: “Em suma, a saida
que o neoliberalismo encontra para a crise educacional é produto da combinagao de uma
dupla logica centralizadora e descentralizadora: centralizagdo do controle pedagdgico
(em nivel curricular; de avaliacdo do sistema e de formacdo de docentes) e
descentralizacdo dos mecanismos de financiamento e gestao do sistema”.

As politicas de reforma estatal dos anos 90 em sua esséncia se constituiram na
descentralizagdo administrativa e financeira, como forma de conten¢cdo dos gastos do
Estado com a educagdo. Assim, nada mais eficaz do que usar a avaliagdo como um
instrumento de controle do sistema escolar com énfase nos resultados. Para SHIROMA
(2004, p.119), “nédo se trata de afirmar que o Estado abre mao, ou abrira mao do
controle sobre a educacdo, mas sim que busca adquirir flexibilidade administrativa
adotando um tipo de gestdo que mescla aspectos de descentralizacdo e centralizagao”.
Essa realidade apresentada tira do contexto o Estado-executor para colocar em seu
lugar o Estado-avaliador, subordinado aos interesses do capital. IANNI (2000, p. 217)
retrata esse fato de forma bastante pertinente “O mercado, e ndo mais o Estado-Nagao,
demarca as fronteiras fisicas, politicas, econdmicas, sociais e culturais entre os paises”.

O Estado-avaliador, na concepgdo de AFONSO (2000, p. 49), consiste: (...) “na
adogao por parte do Estado de um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir
a légica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de modelos de
gestado privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos”. Essa
estratégia se constituiu em importante mecanismo na introdugdo de avaliagbes nacionais.
Para PESTANA (1997, p. 15),

A criagcao do sistema de avaliagdo da educagéo basica passa a ser oficialmente associada aos
processos de descentralizagdo e de melhoria da qualidade do ensino e a ser justificada como
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parte da estratégia acionada pelo governo para trazer informag¢des uUteis sobre o que esta
acontecendo no setor educacional, como, onde, quando e quem é o responsavel pelo produto
obtido.

Dessa forma, fica evidenciada a adog¢do, em nivel nacional, de uma cultura
gerencialista no setor publico, com forte utilizagdo de mecanismos de controle e
responsabilizacdo mais sofisticados. Assim, a avaliacdo se constitui, em instrumento
para a efetivagdo desses mecanismos. Vale lembrar que, em se tratando de educacao,
0 mercado ndo se configura em sentido literal (classico), mas absorve a esséncia da

l6gica da mercadoria, mesclando-a com regulagéo e controles rigidos (quase mercado).

2.3. Assim (re)nasce o sistema de avaliagdo da educagao basica — SAEB com

forga total

2.3.1. Contextualizacao

Tendo em vista que a existéncia dos fatos ndo se da de forma autbnoma, mas, ao
contrario, esta condicionada as condigdes e recursos presentes em cada contexto, a
analise do Programa de Avaliagdo AVA n&o pode prescindir do resgate de seu processo
e de seu contexto de desenvolvimento. Portanto, entende-se que € preciso adentrar
mais amplamente na historia da formacao do Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica
— SAEB, bem como nas acgbes desencadeadas pelo Ministério da Educagao — MEC -
Orgao responsavel pelo direcionamento das politicas publicas de avaliacéo, visto que o
Programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Sistema Estadual de Educacgdo do
Parana - AVA, objeto central desta pesquisa, foi intensamente atravessado pelo modelo
de avaliagdo do SAEB e pelos novos arranjos institucionais do Ministério da Educacao —
MEC - ocorridos a partir de 1995, periodo correspondente a implantacdo do Programa
de Avaliacido do Sistema Educacional do Parana — AVA.

Para entender a politica de avaliagdo da educagédo basica, hoje, € preciso
reportar-se a década de 80, que foi marcada pelo contexto da redemocratizacéo da
sociedade brasileira e das gestdes das secretarias estaduais de educacdo, as quais

iniciaram as primeiras discussdes acerca da politica de avaliagcdo da educagido, ao
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mesmo tempo em que se tornava cada vez mais evidente o grau de universalizagcao
atingido pelo acesso ao ensino de primeiro grau, que, contraditoriamente, vinha sendo
acompanhado por intensos processos de seletividade escolar.

Essa década agregou nao so a luta pela reconquista da democracia politica, bem
como evidenciou um amplo crescimento vegetativo da populagdo e uma aceleragdo da
urbanizacdo, a qual gerou alta demanda e pressao por servigos publicos, especialmente
em relacdo a educacao e a saude, contribuindo, dessa forma, para o processo de
municipalizacdo do ensino de primeiro grau, uma vez que os estados n&o dispunham de
recursos suficientes para o atendimento da nova demanda.

Esse periodo foi marcado pela busca de alternativas para as excessivas taxas de
repeténcia e de evasio escolar, as quais incidiam especialmente sobre as camadas mais
pobres da populacdo. Essas alternativas sdo expressas por meio de politicas de nao
reprovacdo e de avaliagdo continuada, de construcdo de escolas, de formacido de
professores e de distribuicao de livros didaticos.

No final dessa década, comegaram as primeiras experiéncias de avaliacdo em
larga escala no ensino de primeiro grau, em fungdo do convénio'? firmado entre o Instituto
Interamericano de Cooperagéo para a agricultura — I[ICA — e Ministério da Educacgao, o
qual visava, inicialmente, ao atendimento das demandas do Banco Mundial, no sentido de
desenvolver uma sistematica de avaliagdo para o Projeto Nordeste — Segmento da
Educacao. Assim, a primeira experiéncia piloto de avaliagdo de sistema publico de ensino
de primeiro grau ocorreu em 1988, nos estados do Parana e do Rio Grande do Norte,
sendo realizada pelo Ministério da Educacédo e do Desporto. Na Minuta do relatorio da
aplicagéo piloto do sistema de avaliacdo do ensino publico de 1° grau fica clara a
intencdo do MEC de ampliar essa avaliacdo para os demais estados da federacao,

assim expressa.

"Por solicitacdo das autoridades do MEC, no sentido de estender a sistematica de avaliagao
proposta para o resto do pais. (...) A finalidade bésica desta aplicacdo piloto foi testar, em
situagcdo de campo, a procedéncia dos instrumentos e procedimentos preconizados, a fim de
realizar os ajustes necessarios para sua expansdo em nivel nacional" (BRASIL, INEP. Minuta do
relatério da aplicagao piloto do sistema de avaliagdo do ensino publico de 1° grau p. 3, 1989).

2V Acordo MEC/BIRD.
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Nessa avaliagdo participaram quarenta e dois (42) municipios do Parana e trinta e
um (31), do estado do Rio grande do Norte, sendo duzentas e duas escolas (202) do Rio
Grande do Norte e duzentas e sessenta (260), do Parana. Foram avaliados alunos da
18, da 37 da 5% e da 72 série do ensino fundamental, nas disciplinas de Portugués,
Matematica e Ciéncias. Além da realizacdao dessas provas, as escolas envolvidas
respondiam a um questionario acerca da organizagdo do trabalho e do seu processo,
sendo esse questionario estruturado a partir dos seguintes tépicos:

- Organizacdo do Trabalho: elaboragdo do plano; conteudo; regimento
interno e qualificagdo do aluno.

- Processo de Trabalho: participacdo em decisdes; relagcao direcdo e

conjunto da escola; burocracia; trabalho conjunto e satisfagao.

- Democratizacdo da Gestdo: tendéncias recentes das mudangas;
qualificacdo do pessoal envolvido, caracteristicas da direcdo; posicao
do diretor; posicdo em relagcdo ao plano; posicdo em relagdo ao

professor/aluno e posi¢cao em relacéo aos recursos didaticos.

O resultado dessa avaliagdo € apresentado na Minuta do relatério, de forma
comparativa, entre os estados que participaram da experiéncia (Rio Grande do Norte e
Parand). Assim, as tabelas mostradas apresentam o desempenho dos dois Estados, um
em relagdo ao outro. Inclusive, nas consideragcbes finais encontra-se a seguinte
afirmagéao: "O conjunto de diferengas evidenciados nesse estudo permite concluir que as
condigdes de funcionamento das escolas do Parana sao qualitativamente superiores as
do Rio Grande do Norte, como também sido os niveis de democratizacdo do sistema
educacional e da gestao escolar" (BRASIL, INEP. Minuta do relatério da aplicagao piloto
do sistema de avaliagdo do ensino publico de 1° grau p.40, 1989). Observe-se que ja no
inicio dessa experiéncia de avaliacdo educacional, ela vem revestida de uma
configuragcdo no sentido de estimulagdo da competitividade.

Ainda a respeito dessa primeira experiéncia piloto avaliativa, note-se que, se por
um lado, ela representou um avango para o campo avaliativo, visto que saiu dos limites
da sala de aula para também se constituir em instrumento de apoio a gestao, por outro,

esta avaliacdo, desde sua origem, esteve ancorada nos acordos contratuais
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estabelecidos junto as agéncias multilaterais e, portanto, comprometida com os
interesses delas.

Dentro desse contexto soécio-politico e econbmico € que se da plenamente a
construcdo do Sistema de Avaliacao da Educacdo Basica — SAEB - que se iniciou
durante o governo Sarney (1985/1990), por meio da primeira experiéncia piloto de
avaliagdo em larga escala; continuou durante os governos Collor (1990/1992) e Itamar
Franco (1992/1994), cujos periodos correspondem a alocagdo de recursos necessarios
para a implantagao do sistema nacional de avaliagdo no ensino basico. Assim, em 1990
ocorreu o primeiro ciclo de avaliagdo do Sistema. Durante o ano de 1991 foram feitas as
leituras dos dados evidenciados na pesquisa, as quais resultaram num relatorio
preliminar. Em 1992, por decisdo do MEC, o Sistema ficou sob a responsabilidade do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP. E importante mencionar
que a Minuta do Relatdrio Nacional do Sistema de Avaliacido do Ensino Basico, ciclo de
1990, possibilita uma visdo positiva dessa primeira experiéncia avaliativa, especialmente
pelo fato de ela contemplar outros elementos (via questionario) que interferem no
funcionamento do sistema e nao se limitar a afericado do desempenho escolar. Isto pode
ser confirmado por meio do diagrama apresentado nessa Minuta, acerca dos eixos e dos

indicadores do modelo de avaliagao:

EIXO DIMENSAO INDICADOR

Escolarizagao Matricula

'Taxa de escolarizagao real

Retencéo Taxas de evasao, aprovagao
e repeténcia
Universalizagdo com qualidade

Produtividade Taxas de sobrevivéncia

qualidade Rendimento do aluno
Competéncia do professor

Custo-aluno direto

Condicdes de ensino
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Valorizagao do professor

Competéncia

Condicbes de trabalho

Conteudos e projeto
pedagdgico

Niveis salariais

Taxa de professores
concursados

Vigéncia de Estatuto do

Magistério

Gestao educacional

Integracao Estado/Municipio

Descentralizacao

Desburocratizacao

Eficiéncia

Democratizacéo

Diagndstico de gestao
Equalizagéo custo aluno
Diagndstico de gestao

Grau de autonomia da escola

Melhoria da gestéo escolar

Diagndstico de gestao

Relacao custo pessoal

docente/pessoal nao docente

Diagndstico de gestao

Racionalizacéo de recursos

Diagnostico de gestéo

Melhoria da gestao escolar

BRASIL, INEP. Minuta do relatério nacional do sistema de avaliagado do ensino basico -

ciclo de 1990, p. 3.

Nessa Minuta, encontra-se, ainda, uma analise critica consistente dos resultados

dos questionarios e do desempenho escolar obtido pelos alunos, os quais compuseram

a pesquisa, a titulo de exemplo, pode-se verificar o seguinte:

a) Gestéo:

(...) As contribuicdes das Teorias de Administragcao e as analises do desenvolvimento da maioria
das organizagbes modernas, tanto aquelas de produgdo de bens e servigos, quanto as de
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administragao publica, ndo sado suficientes para explicar a complexidade e as especificidades
presentes na administracdo e na organizagado escolar, embora tenham exercido influéncia nas
teorias e praticas da administragao escolar.

"O ato pedagogico e o processo ensino aprendizagem, implicam colaboragéo, co-responsabilidade
e solidariedade, o que torna a participagao essencial. A organizacdo e o funcionamento da escola,
as relagdes e a organizagao escolar, ndao podem prescindir da competente participagao de todos
os envolvidos. Por mais importante que seja o apoio logistico, a rotina e o cotidiano, a
essencialidade da gestdo escolar esta na relevancia e na pertinéncia da pratica social da
educacgao, portanto no aspecto pedagdgico e na organizagédo da prestacao do servigo educacional
(BRASIL, INEP. Minuta do Relatdrio Nacional do Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico - ciclo de
1990, p. 37)

b) Participacéo:

O conceito de participagao tem servido de suporte a praticas gestionarias ambiguas, abrangendo
desde experiéncias de sofisticagdo do autoritarismo, mantendo e reforgando as relagbes de
dominagédo e subserviéncia, até experiéncias de efetiva democratizagdo, construindo relagdes
autogestionarias, de partilha co-responsavel. Nas primeiras, a participagdo constitui um processo
de construgdo de uma nova estrutura de poder.

Para auferir as formas e os niveis de participagéo na vida escolar e superar as ambiguidades que
este conceito apresenta no discurso pedagdgico e na pratica concreta, tentou-se combinar varias
dimensobes de analise que permitissem dar uma maior especificidade ao conceito. (BRASIL, INEP.
Minuta do Relatério Nacional do Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico - ciclo de 1990, p. 67)

c) Professor:

(...) Nesta perspectiva, seu compromisso deve ser com a formagao de pessoas capazes de
vivenciar uma pratica social humana, de direitos e deveres, envolvendo a compreenséo critica da
realidade brasileira e suas contradigdes, um posicionamento valorativo diante dos fatos e uma
acao pessoal-profissional transformadora da sociedade, sob a ética das necessidades e interesses
majoritarios da populacéo”. ( BRASIL, INEP. Minuta do Relatério Nacional do Sistema de
Avaliagdo do Ensino Basico - ciclo de 1990, p. 71)

E inegavel o carater pedagdgico e politico retratado nesse Documento. O

primeiro ciclo de avaliagcdo em larga escala, vivenciado pelo Brasil, expressa, de forma

transparente, um discurso convergente ao momento histoérico que se caracterizava,

especialmente, em favor do estabelecimento de um territério de luta em prol da

construcdo da democracia.

Entretanto, em meados da década seguinte (1995), as avaliagdes em larga escala

sao atravessadas por um conjunto mais complexo e intenso de inter-relagdes, as quais se

caracterizam pelo aprofundamento das politicas de descentralizacdo administrativa,

financeira e pedagodgica da educacdo e pelas reformas curriculares, encerrando-se,

dessa forma, o ciclo de recuperacdo da democracia politica, para inserir-se nas novas
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regras internacionais, oriundas da globalizacdo e da competitividade econémicas. Esse
novo quadro formado e a busca do equilibrio fiscal geraram uma redefinicdo dos papéis
dos diferentes niveis de governo, os quais aceleraram o processo de descentralizagao da
educacgao escolar e, de forma concomitante, tornou a avaliagdo um dos eixos centrais da
politica educacional. Se antes (1980), a implementacdo da avaliagdo em larga escala
esteve atrelada ao processo de busca pela democratizagcdo de ensino, esse novo
periodo estara intensamente vinculado as politicas de cunho neoliberal, as quais
imprimem a avaliagdo uma conotagao mercantilizada, com foco nos resultados. Assim,
diante das novas necessidades geradas pelo capital, em 1995, o SAEB se efetivou no
governo de Fernando Henrique Cardoso, sob uma nova reestruturacdo e modernizagao
do sistema de estatisticas e indicadores educacionais, bem como uma ampliacdo dos
meios operacionais de centralizagdo da avaliagao educacional com a inclusdo de exames
nacionais: 0 Exame do Ensino Médio — ENEM - e o Exame Nacional de Certificacao de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCEJA.

O estabelecimento de um Sistema de Avaliagdo em nivel nacional exigiu, por parte
do Governo Central, a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), pois havia
a necessidade de se estabelecer um curriculo comum ao sistema educacional brasileiro
para a viabilizacdo do sistema de avaliacdo pretendido, mas somente a implantacéo de
um curriculo unico em nivel nacional ndo possibilita a realizacdo de uma avaliacdo de
carater quantitativista e homogéneo. Note-se que, nesse momento, o Governo central
procura garantir o controle do que seria ensinado nas escolas. Porém, ndo se trata de
qualquer curriculo, € preciso que ele esteja adequado a esse modelo de avaliagao,
assim, a forma propicia encontrada foi organizar os conteudos a partir de objetivos
(competéncias), ja que sO é possivel “medir’” a aquisicdo dos conhecimentos de
superficie (praticos), evidenciando, dessa forma, a redugdo dos saberes ensinados.
ROPE (2001, p.96-97) afirma que a idéia de competéncia encontrou um terreno fértil no

campo avaliativo:

(...) como as nogdes de capacidades, de competéncias, de objetivos se encontram em diversos
lugares, colocadas por diversos autores com sentidos diferentes, mas que finalmente, além das
ambiglidades inerentes a suas expectativas, encontram-se nas avaliagdes. (...) Os professores,
como os alunos sdo considerados individuos racionais capazes de objetivar sua situaco.
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Na perspectiva de APPLE (apud AFONSO, 1999, p.145)

A introdugdo de um curriculo nacional de uma avaliagdo também em nivel nacional transmite a
idéia de que o governo esta preocupado com os consumidores € com a necessidade de elevar os
niveis educacionais — o que é afinal, a principal preocupagdo do mercado. A criagcdo de um
curriculo nacional, o estabelecimento de normas-padrdao nacional sdo mesmo condi¢cbes prévias
para que se possam implementar politicas de privatizagdo e mercadorizagdo da educacgéo,
representando, portanto, um compromisso ideal no ambito da coligagao de direita .

LOPES (2002, p. 386), ao se referir aos Parametros Curriculares para o Ensino
Médio, ressalta que “a educacgao para a vida nos Parametros Curriculares para o Ensino-
Médio — PCNEM - associa-se a principios dos eficientistas: a vida assume uma dimensao
especialmente produtiva do ponto de vista econbémico, em detrimento de sua dimensao
cultural mais ampla”.

O Governo Federal, ao instituir os Parametros Curriculares, deixou transparecer
uma concepcao de educacgao reducionista, a qual se alinha as diretrizes tragadas pelos
organismos internacionais, que por sua vez, estdo sob o comando das necessidades de
acumulagcao e ampliagao do capital, bem como deixou transparecer seu descaso em
relacdo as reais condicbes por que passam as escolas brasileiras, ao estabelecer um
curriculo e uma avaliagdo padronizados. SANTOS (2002, p. 5) colabora, nesse sentido,
argumentando que a idéia de coesao nacional em que se baseiam os curriculos nacionais
€ completamente equivocada, pois parte do pressuposto de que alunos de diferentes
posi¢cdes sociais e pertencentes a diferentes grupos sociais recebem o curriculo da
mesma maneira.

Assim, os Parametros Curriculares revelam uma intencionalidade voltada para uma
formagdo humana limitada, que conduzira o homem a ser, simplesmente, um
implementador de tarefas, o que vém ao encontro da exigéncia da sociedade capitalista
vigente. Assim, a aprendizagem passa ser a dirigida a partir de novos critérios: aprender
a fazer, aprender a ser, aprender a aprender.

Segundo VIANA (2002, p.68), o SAEB adotou o mesmo modelo de fluxo e de
produtividade da UNESCO, a qual se caracteriza pela pesquisa relacionada a gestéo
escolar, pela competéncia docente, pelo custo-aluno direto e indireto e pelo rendimento
escolar. Convém ressaltar que a UNESCO defende a importancia da participagado dos

sujeitos nos processos avaliativos; condena o controle exagerado, por parte do Estado, e
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a limitacdo de recursos em funcdo dos resultados; admite a comparagao entre as
instituicdes nacionais e internacionais. Assim, a UNESCO se mostra como um espago de
posicdes hegemodnicas e contra-hegemonicas, no que se refere a avaliagdo. Para
COELHO (2005, p. 66), esse hibridismo da UNESCO deve-se ao fato de que, esta
instituicdo, na década de 90, preocupou-se em promover o debate publico a respeito da
educacao, adentrando no pluralismo de idéias, visando a partir dele, construir um
consenso e formular coletivamente planos de acgdo. Inclusive o préprio Banco Mundial
associou-se a UNESCO para a producdo de documentos de politica educacional, a
exemplo disso, o documento: “Educacéo Superior: perigos e promessas”. Dessa forma,
para essa autora, “A UNESCO representa uma espécie de amalgama, constituida a
partir do embate de diferentes idéias e interesses politicos, expressos pelos diferentes
sujeitos que participam da elaboragao de seus documentos e politicas”.

As areas avaliadas pelo SAEB sao: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias,
sendo que na 32 série do ensino médio, a area Ciéncias compreende Fisica, Quimica e
Biologia. Somente no ciclo de 1999 as avaliagbes ocorreram nas disciplinas de Historia e
de Geografia.

Os ciclos de avaliagdo do SAEB, a partir de 1995, abrangem cerca de 700
municipios, 3.000 escolas publicas e privadas, 25.000 professores, 3.000 diretores e
220.000 alunos do ensino basico.

O SAEB usa, hoje, dois tipos de instrumentos: cognitivos e contextuais, sendo que
o primeiro € composto de provas de desempenho dos alunos, elaborados com base em
matrizes curriculares, e o segundo levanta questdes, informagdes relativas aos fatores
que interferem no desempenho escolar — infra-estrutura, equipamentos e materiais
disponiveis, o perfil do diretor, a pratica docente e as caracteristicas sécio-culturais e
habitos de estudo dos alunos.

BONAMINO (2002, p.113) afirma que a avaliagdo de 1995 contava com
questionario sobre as condicbes sécio-econdmicas e culturais, e, também, questionarios
acerca dos habitos de estudos dos alunos; porém, o SAEB ressaltou mais os fatores
ligados as variaveis escolares: formacédo dos professores e diretores, o docente, o
tempo dedicado ao ensino e a infra-estrutura da escola, em detrimento aos fatores sécio-

econdmicos e culturais, bem como as relagdes estreitas entre fatores escolares e extra-
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escolares no desempenho dos alunos. Ao focalizar a variavel escolar, o SAEB procurou
dar 'cientificidade' na culpabilizacdo dos sujeitos do processo educativo - diretores e
professores -, pelo mau funcionamento do sistema, a fim de que estes, uma vez
conhecendo os resultados (cientificos), buscassem alternativas. E a avaliagéo a servico
do descompromisso do Estado. Tal fato retrata uma forma sofisticada de inculcacao de
uma ideologia favoravel a efetivagdo das politicas de cunho neoliberal, as quais tém seu
nucleo plantado na administragdo capitalista. Para FARIA (2004, 19), "A ideologia da
gestao capitalista, também chamada de teoria gerencialista, constitui-se no fundamento
do sistema de idéias que, ao mesmo tempo, reproduz a légica de dominagao do capital
sobre o trabalho e oferece suporte 'cientifico' para legitimar as acdes decorrentes de tal
l6gica". Para ARROYO (1989, p. 57),

a pratica social tdo complexa de apropriacdo das forgas materiais e socioculturais em que
participam os trabalhadores modernos € o processo mais eficaz na formagdo de um novo ser
humano. Por ai podemos dizer que a melhor revolugdo pedagogica passa por fazer com que as
relagbes sociais sejam mais ricas e humanamente mais formadora.

Oficialmente, os dados produzidos pelo SAEB visam ao acompanhamento do
desenvolvimento do desempenho dos alunos do ensino basico e dos diversos fatores
relacionados a qualidade e a efetividade do ensino proporcionado pelas escolas (discurso
convergente as propostas internacionais de avaliagdo, propagandeadas pelas agéncias
multilaterais), a fim de subsidiar gestores e administradores da educacao, pesquisadores
e professores, na definicho de acbes e de aperfeicoamento das praticas e dos
resultados apresentados pelas escolas e pelos sistemas da educagdo basica. Porém,
algumas criticas podem ser tecidas em relagédo ao SAEB. Entre elas destacam-se:

e a pratica avaliativa do SAEB se constitui em uma avaliagdo pontual, contrapondo-
se a tao defendida avaliagao continua, processual e global;

» 0s dados produzidos servem, mais especificamente, aos sistemas educacionais,
pois seus resultados sdo expressos em ambito federal, regional e estadual; em
outras palavras, a escola é relegado o papel de objeto da avaliagdo e ndo de

sujeito;
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e 0s dados evidenciados pela pesquisa do SAEB necessitam de um estudo mais
aprofundado para que eles possam subsidiar o0s sistemas educacionais, no
direcionamento de politicas que, de fato, interfiram na realidade educacional;

* a pesquisa € feita em cada estado, a partir de uma amostra probabilistica nao
identificada (localidade) para os estados;

e o0s itens sdo elaborados em funcédo dos Parametros Curriculares, e muitos estados
nao estao afinados com essa proposta;

* nao se levam em consideracdo as reais condi¢gdes dos sistemas educacionais
brasileiros, ja que a avaliagdo € a mesma em todo o Brasil;

» ha dificuldade em compreender a metodologia, os relatérios técnicos, as tabelas
os graficos empregados na pesquisa;

e a pesquisa supervaloriza a técnica e a metodologia empregadas, e ha escassez
de uma leitura pedagdgica dos resultados evidenciados;

» 0s resultados sao apresentados, de forma geral, sem identificagdo das matrizes
de referéncias, dos descritores, sem 0s quais se torna inviavel uma agao mais
pontual na realidade apresentada;

» aforma de divulgagéo produz “ranking” ;

» foco nos resultados.

O SAEB divulga seus resultados através de relatérios técnicos, os quais trazem o
percentual e a média, bem como associacbes do desempenho dos alunos, com a
formacédo do diretor, do professor, e com a participagdo em cursos de formagao etc.
Esses resultados sdo apresentados em ambito nacional ou divididos por regido, estado,
localizag&o, zona geografica e dependéncia administrativa. Com relagcdo a esse aspecto,
€ possivel estabelecer uma analogia entre a forma de apresentagdo dos resultados do
SAEB, no primeiro ciclo de avaliagdo (1991) e esse novo ciclo (1995). No primeiro ciclo,
conforme ja mencionado anteriormente, o relatério dos resultados mostrados na pesquisa
pautava-se em uma analise fundamentada em perspectiva transformadora de educacgao e
de avaliagdo democraticas. No entanto, nessa nova fase do SAEB o relatério dos
resultados educacionais retratados na pesquisa assume configuragao bastante diferente
da anterior. H4 uma preocupacgédo acentuada em demonstrar a metodologia utilizada, o

procedimento de coleta, a consisténcia dos itens, dos graficos, das tabelas, do
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cruzamento de varaveis, das escalas de proficiéncia, de aproveitamento médio e outros,
em detrimento a um posicionamento critico em relagdo aos resultados evidenciados
nessa avaliagdo. No primeiro ciclo de avaliagdo, no que se refere a gestdo, a
participacao, ao professor e as consideragdes finais, a postura assumida evidencia uma
concepgao de educagao em favor da busca pela formagdo humana; ja na fase inovadora

do SAEB/1995 visualiza-se um esvaziamento desta busca:

a) Professor:

Em todos os levantamentos do SAEB, o estudo das caracteristicas dos professores e da sua
pratica permanece como dimensdo fundamental nas analises que vém sendo realizadas sobre a
problematica da Educacéo Brasileira .

Utilizando uma bateria de 42 itens, muitos deles de carater multiplo, o SAEB/95 coletou dados
sobre a formacgao, a experiéncia profissional, a pratica pedagdgica, a organizacdo e o clima da
escola onde o professor atua (BRASIL, INEP. Relatério Final p.65)

b) Diretor:

A exemplo dos levantamentos anteriores, os dados do diretor foram escolhidos e organizados com
o objetivo de delinear as caracteristicas e a pratica da administracdo de nossas escolas. Utilizou-
se uma bateria de 29 itens, muitos deles de carater mudltiplo, sobre formacdo, experiéncia
profissional, pratica do diretor, organizagdo e clima da escola. (BRASIL, INEP. Relatério Final p.
55).

Ressalte-se que esses textos apresentados se constituiram na unica introducgao
antes da apresentacdo dos resultados. No primeiro ciclo, antes da apresentagcéo dos
resultados, havia uma producido textual clara e consistente a respeito dos temas
avaliados, revelando posicionamento em favor da construgcdo do processo de
democratizacdo de ensino. Note-se que, depois, o SAEB preocupou-se até mesmo em
pesquisar “o clima“ da escola, identificando-se, dessa forma, com as organizagdes
empresariais, as quais, nos ultimos tempos, vém desenvolvendo mecanismos de
controles sofisticados, a fim de efetivas garantias de manutencdo do poder. Dessa
forma, o clima organizacional ganhou uma densa importancia, no sentido de
fortalecimento da relacado do individuo com a empresa. Um ambiente alegre, acolhedor,
festivo, ‘solidario’ e prazeroso certamente garante uma forma décil de a empresa manter
o seu dominio. Para FARIA (2005, p.78),
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As relagdes de poder constituem a forma de realizagdo dos interesses definidos pelo grupo social,
o qual investira suas energias politicas no acesso ao comando das principais estruturas sociais e
organizacionais, pois estas tém por finalidade operacionalizar os mecanismos de controle de que o
grupo social vai se valer para garantir que seus interesses objetivos e subjetivos sejam os
interesses dominantes.

Ainda, é importante mostrar que, no primeiro ciclo de avaliagdo do SAEB (1990),
nas Consideragbes Finais da Minuta do relatério final do sistema de avaliagdo do ensino
basico — ciclo de 1990, p.98, percebeu-se um discurso de responsabilizagdo ndo apenas
das escolas pelos resultados da avaliagédo, bem como do préprio Estado, tendo em vista
uma transformagao social capaz de garantir aos cidadaos os mesmos direitos sociais,
conforme citagdo da Minuta do relatério Nacional do Sistema de Avaliagdo do Ensino

Basico:

Avaliar torna-se, nesta perspectiva, um instrumento social dos processos de decisdo em todos os
niveis do sistema educacional, para desenvolver novos padrées de ensino e de gestao e alcangar
os padrées de qualidade educacional requeridos para levar o pais a um desenvolvimento
democratico, economicamente eficiente e socialmente justo. (BRASIL, INEP. Relatério Final,
1990, p.136)

Sabe-se que as lutas travadas nesse periodo (década de 80), no sentido de
garantia de efetivacdo de direitos sociais, contribuiram profundamente para que
avaliacao também pudesse ser mecanismo de favorecimento para o processo de
redemocratizacao brasileira. Porém, sabe-se que a qualidade educacional das escolas
brasileiras publicas pouco foi alterada em funcdo dessa avaliagcdo em nivel federal,
apesar do discurso inovador.

No ciclo de avaliacdo do SAEB de 1995, o Estado é caracterizado no Relatério
Final/1995 (p.159) de forma a trazer a tona seu novo papel, ou seja, o Estado passa, de
orgao mantenedor do sistema educacional, a 6rgéo recrutador de parceiros para a
execucao de responsabilidades inerentes a sua fungédo. Nas consideragdes finais desse
Relatorio ndo se encontra qualquer assertiva no sentido de o Estado se colocar como co-
responsavel da realidade evidenciada na pesquisa. Todo texto é desenvolvido em torno
de depositar no micro (escola) o ‘super poder’ de resolugao dos problemas educacionais

retratados nessa pesquisa:
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O SAEB/95 aponta para a importancia dos processos internos da escola. Esses processos, que
dizem respeito a organizacdo da escola, propiciando um ambiente ordenado que sinalize com
clareza, para professores, alunos, pais, por meio da construgdo de um projeto pedagdégico
singular, os propodsitos da escola, as expectativas positivas em relacdo aos alunos, o tempo
dedicado aos processos de ensino aprendizagem, o acompanhamento do progresso dos alunos, o
planejamento de estratégias para superar as dificuldades, sdo evidéncias que parecem estar
relacionadas ao bom desempenho dos alunos”. (BRASIL, INEP. Relatério final, 1995, p. 159)

S&o inegaveis os avangos técnicos e metodoldgicos dessa nova fase do SAEB. No
entanto, n&o se pode perder de vista que esses devem estar a servigo de uma avaliagao
que, além de possibilitar o conhecimento da realidade de forma cientificamente
sistematizada, possa também colaborar na transformacao da realidade pesquisada. Ha
fortes indicativos de que a nova configuragdo do SAEB/1995 comprometeu aspectos
significativos expressos em seu primeiro ciclo, ao focar mais o acerto técnico do que o
sociolégico, lembrando, € claro, que essa nova expressao do SAEB esta em simetria
com o novo modelo de Estado.

O ano de 1995 representou um novo marco politico de institucionalizagdo e
operacionalizacao do SAEB, podendo -se destacar o fato de ele terceirizar grande parte
de suas definicbes e operagdes técnicas junto as agéncias externas. Para ANTUNES
(2001, 16), este fato evidencia que o modelo de regulagdo social-democrata, que deu
sustentacdo ao chamado Estado de bem-estar social em varios paises centrais, vem
também sendo solapado pela (des)regulacao neoliberal, privatizante e anti-social.

Segundo BONAMINO (2002, p. 101), nesse momento o MEC (...) “passou a
assumir apenas funcdes de definicdo e controle dos objetivos gerais do sistema de
avaliagcdo, enquanto delegava, a instituicdo de carater privado nao lucrativo, a execugéo
das atividades de avaliagao”.

A nova configuracao institucional do MEC deu inicio a um intenso esvaziamento do
conhecimento desse Orgéo gestor, no que se refere aos processos avaliativos em larga
escala. Em contrapartida, houve um amplo fortalecimento dos valores e dos interesses
do Banco Mundial inseridos na avaliagdo. Além disso, é importante ressaltar que, ao
transferir para terceiros a responsabilidade de conducdo dos processos avaliativos, o
MEC diminuiu a possibilidade de constru¢do de avangos na melhoria da qualidade
educacional, uma vez que as agéncias externas trabalham com “pacotes prontos”
(producéo por atacado), os quais ndao dao conta do real. Ainda em relagao a isso, é

importante destacar que esse novo eixo condutor da gestdo do MEC manteve o poder do
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Governo Central, no sentido de nomear para as altas funcdes desse Orgdo gestor
representantes de seu interesse, e ndo, necessariamente, nomear profissionais que, de
fato, conheciam a avaliacdo. Uma vez terceirizada a maior parte dos servigos prestados
pelo MEC, seus profissionais se transformaram em meros executores operacionais, 0s
quais desconheciam as metodologias empregadas, os procedimentos técnicos, a
construcdo dos itens e outros elementos importantes do processo avaliativo em larga
escala. Assim, o MEC fica destituido das condi¢des efetivas de colaboragao técnica junto
aos Estados e Municipios e, ainda, dificultou a participagao de professores e de técnicos
no planejamento, na produgao e na forma de utilizacdo dos dados produzidos.

Essa terceirizacdo de grande parte das atividades realizadas pelo MEC, a partir
de 1995, deu-se junto as Fundagdes Carlos Chagas e Cesgranrio, nas palavras de
FONTANIVE, representante da Cesgranrio (1997, p.46),

(...) o SAEB foi conduzido pelas Fundagdes Carlos Chagas e Cesgranrio, que em convénio com o
MEC, se responsabilizaram pela selegdo de amostras, elaboracdo dos itens, confeccdo dos
cadernos de teste, padronizacdo e elaboragdo dos itens, confeccdo dos cadernos de testes,
padronizagéo e aplicagdo dos instrumentos — provas, questionarios e formularios, distribuicdo dos
materiais as sedes das secretarias estaduais de educagao e analise dos resultados.

Em 1997, o MEC, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP),
percebeu a necessidade de garantir sua participacdo especialmente em relagdo a
formulacéo e ao controle das definicées curriculares sobre o que o SAEB avalia e, assim,
criou internamente um Banco Nacional de Itens para ser utilizado na construgao das
provas dos alunos. Nesse momento, verifica-se uma certa resisténcia a terceirizacao,
porém, na pratica, isso ocorre ainda de forma bastante ténue, pois foi delegada a uma
unica fundagéo, especializada em exames de sele¢do do ensino superior (Cesgranrio), a
maior parte do processo de formulagdo de itens de provas e do conjunto das etapas
referentes a definicdo e operacionalizacao técnica do SAEB/97.

Num processo de intensificagdo de politicas de cunho neoliberal em 1997, o INEP
foi transformado em autarquia® e sua estrutura foi modificada para apoiar o
desenvolvimento dos diferentes sistemas de avaliagdo que operam no ensino fundamental

e no ensino médio e também para a producédo e disseminacao de informagcdes e de

3 Segundo Novissimo Dicionario de Economia, SANDRONI (2004 P. 36) “autarquia é servigo estatal
descentralizado ¢ com autonomia econdmica, embora tutelado pelo poder ptblico”.

57



estatisticas educacionais. Em grande parte, essa mudanga se deu porque a avaliagao
ampliou seu campo e se tornou instrumento fundamental nas reformas propostas pelo
MEC a partir de 1995, uma vez que esta, desde sua génese, fez parte do conjunto de
prerrogativas estabelecidas pelas agéncias multilaterais, as quais orientavam no sentido
de criagdo de 6rgaos externos especializados em avaliagdes de sistemas educacionais, e
o Brasil se mostrou bastante obediente as determinagdes destas.

Assim, o INEP, instituto responsavel pelo SAEB, imprime uma nova configuragéo
a este, que passa a se caracterizar por uma abordagem tedrico-metodologica da
psicologia do desenvolvimento, da estatistica, dos testes e das medidas educacionais,
das medidas de habilidades cognitivas, do construtivismo e do curriculo disciplinar.

Fica evidenciada uma preocupacao extremada por parte do MEC, no sentido de
garantir que a pesquisa educacional se dé dentro do mais alto rigor técnico-cientifico,
relegando a um segundo plano a natureza formadora da avaliagdo. A esse respeito,
FREITAS (2004, p. 14) diz que

(...) Embora ndo se ignore algum grau de interlocu¢dao do INEP com especialistas e
administradores de experiéncias de avaliagdo em instancias subnacionais, bem como as
esporadicas participagdes de autoridades daquele 6rgado em espagos de discussao da educagao
basica, pode-se afirmar que prevaleceu a auséncia do debate nacional. A propria sofisticagdo
técnica da avaliagdo nacional — que hoje ocupa a atencdo da cuUpula deciséria 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.

Também a esse respeito, SANTOS (2002, p.7) argumenta que o SAEB revela
muito pouco sobre o desempenho dos alunos. Para essa autora, “E a partir das relagdes
sociais com o saber e com o significado a ele atribuido pelos atores sociais que vivem o
cotidiano da escola que se pode avaliar o sistema de ensino e se construir politicas
publicas para a educagdo”. Concorda-se com a autora em que o SAEB é uma politica
de governo dissonante da real necessidade das escolas, dos professores, pois esse
Sistema de Avaliagéo ignora as condigbes de trabalho do professor e as iniciativas
herdicas de escolas e de docentes que, na insuficiéncia de politicas publicas sociais,
criam formas de contornar problemas e intervir em situagdes alarmantes do ponto de
vista social e ético. Porém, admite-se a importancia que possa vir a ter um sistema de
avaliagcdo em ambito nacional, no fornecimento de dados estatisticos confiaveis. O que

se questiona é a forma de estruturacao do SAEB, o qual focaliza o desempenho escolar
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dos alunos, depositando nesse o poder de compreensao do sistema educacional como
um todo, secundarizando outros aspectos importantes que interferem no seu
funcionamento como sua organizagéo, sua gestdo e seu financiamento, sua condi¢ao
material, a formacao de seus profissionais, e outros. Quem sabe, um dos caminhos néo
seria resgatar as bases da avaliagdo expresssas no primeiro ciclo de avaliagdo em larga
escala, vivido no inicio da década de 90, porém, avangando no que diz respeito em dar
concretude aos fundamentos ali inseridos, bem como ampliando a avaliagédo para além
do rendimento escolar? Sugerem-se ainda estudos permanentes acerca da pertinéncia e
da relevancia das matrizes de referéncias utilizadas na elaboracao dos itens das provas,
as quais devem considerar a realidade brasileira, numa proposta de educacédo e de
avaliagdo comprometidas com a formacado humana, pois € necessario compreender que
o respeito a igualdade passa necessariamente pelo respeito a diversidade nacional e
suas necessidades reais, dentro da desigualdade de condi¢ées de nosso pais.

Em margco de 2005, O SAEB sofreu alteragbes na sua forma, passando a ser
composto por dois processos de avaliagdo: a Avaliacao Nacional da Educagéo Basica -
ANEB (antigo SAEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC. A
ANRESC objetiva oferecer aos governos estaduais e prefeituras municipais uma
avaliagdo das escolas de suas redes, para que as politicas publicas possam ser
planejadas e efetuadas com mais precisdo. A ANRESC avaliara anualmente os alunos da
42 e 82 séries das escolas publicas urbanas do ensino basico, com, pelo menos, 30
alunos matriculados em cada série avaliada, nas competéncias de leitura. A ANEB
(Avaliacdo Nacional da Educacao Basica) objetiva avaliar a qualidade, a eqlidade e a
eficiéncia da educacao brasileira e pesquisa bianualmente o desempenho escolar obtido
pelos alunos da 42 e da 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio.
Ressalte-se que o SAEB alterou apenas a sua configuragdo de organizagao, mantendo-
se inalteradas as suas bases fundantes.

A abordagem feita em torno do Sistema de Avaliacdo da Educacgédo Basica
demonstra um quadro, estruturado em nivel federal, de manifestacdo clara de uma
politica avaliativa reducionista (foco no resultado), que vem ao encontro das reais
necessidades de ampliacdo do capital, em oposi¢cdo a construcado de politicas publicas

compromissadas com as perspectivas da grande massa que faz uso da escola publica.
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Segundo MICHELOTTO (2003, p.163), as avaliagdes referentes ao ensino superior
também se restringiram a uma discutivel mensuracado de resultados e produtos finais.
Observe-se, ainda, que, ao alinhar suas politicas com o mercado econémico, o Estado
Nacional criou, ao mesmo tempo, um movimento de disseminagcado dessa politica para os
estados e municipios, os quais também passaram a colaborar com a sustentacédo e a
ampliacdo do sistema de capital. A exemplo disso, o estado do Parana, bem como varios
outros estados implementaram politicas de avaliagdo em larga escala, a partir do modelo

do Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica, conforme sera exposto a seguir.

2.2. Avaliagoes em larga escala na educagao basica nos estados brasileiros, na

década de 90: uma transposi¢ao do modelo do SAEB?

Sendo a politica de avaliagédo em larga escala na educagéo basica dos anos 90,
intensamente marcada pela reproducdo interna das relacbes de poder que se
encontravam materializadas socialmente, o que se presenciou foi a efetivacdo de um
modelo hegeménico de avaliacdo focado na busca da eficiéncia e da eficacia do
sistema educacional.

Abordar o processo de desenvolvimento das avaliagbes em larga escala nos
estados brasileiros é abordar o processo de desenvolvimento do SAEB, pois, assim
como o Estado Central estava sob a égide dos financiamentos internacionais, os estados
da federagcdo se encontravam na mesma condigdo. Portanto, as instancias, uma vez
dependentes dos recursos internacionais, alinhavam suas politicas reformistas as
diretrizes estabelecidas pelas agéncias internacionais de fomento. uma das diretrizes
privilegiada por elas, foi o emprego da avaliagdo como instrumento necessario a garantia
de seus interesses. E importante lembrar que o Estado Nacional se constituia em
avalista dos estados da federacdo que tomaram os empréstimos internacionais.

A transposicao do modelo de avaliacdo do SAEB para os estados da federacao
se deu, em parte, pela conveniéncia do modelo ja delineado de forma condizente com os
propdsitos internacionais e nacionais, e também pela falta de empresas ou instituicdes
especializadas na area. Assim, os estados, ao adotarem o mesmo modelo de avaliacéo

do SAEB, contrataram também as mesmas instituicbes prestadoras de servigos, o que
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resulta em formagdo de monopdlio (grupo especializado) em avaliagdo em larga escala,
0 qual passa a conduzir a implantacdo dos sistemas ou programas estaduais de
avaliagdo em varios estados. As instituicdes que desenvolveram o maior ‘know-how’
nesta area referida foram Fundacdo Carlos Chagas e a Cesgranrio. VIANA (2002,
p.104) aborda as consequéncias dessa transposicdo do modelo de avaliagdo do SAEB

aos estados, desta forma:

O SAEB é uma avaliagéo sofisticada, fundamentada na teoria dos testes, que utiliza complexos
procedimentos estatisticos para fins de estabelecer amostra e construir escala, além da
equalizagdo das varias e diferentes versdes dos instrumentos que emprega; entretanto, a
influéncia dessa avaliagdo ndo chega a escola e ao professor, ndo tendo maiores repercussées
no sistema de ensino. Isso naturalmente revela um problema de disseminagédo e concorre para
afetar de forma sensivel a sua validade conseqiiencial, que fica comprometida. E forgoso
reconhecer que o SAEB tem alguma influéncia em virtude do espirito de imitacdo de algumas
Secretarias, que solicitam avaliagdes segundo a metodologia do SAEB, inclusive com emprego da
teoria de resposta ao item e de construgdo de escala em moldes semelhantes, mas tudo isso ndo
resulta em maiores conseqiéncias, especialmente pela dificuldade no entendimento e no
emprego de informagao.

Os estados que foram mais amplamente atravessados pelas politicas nacionais e
internacionais de avaliagdo foram Minas Gerais, (1992), Ceara (1992), Parana (1995),
Sao Paulo (1990), Bahia (1999), Amazonas (1994) e Rio de Janeiro (1995). Saliente-se
que eles desenvolveram sistemas ou programas de avaliagdo de sistemas educacionais,
tendo como referéncia o modelo de avaliacdo do SAEB; porém, desses estados
mencionados, somente Minas Gerais ja tinha um sistema de avaliagdo em larga escala,
modernizado, ja em andamento antes da implantagdo do novo ciclo do SAEB (1995).
Portanto, Minas Gerais serviu de parametro para o proprio SAEB. Parece que esse
Estado foi o laboratério brasileiro de disseminacdo do modelo de avaliagdo que
predominou e ainda predomina nas avaliagées em larga escala no Brasil. De acordo com
documentos produzidos pelos estados mencionados acima, acerca da avaliagcdo em
larga escala, fica evidente a transposicdo do modelo de avaliagdo do SAEB para as
seguintes unidades federativas:

a) Rio de Janeiro

Programa Nova Escola. Os alunos foram avaliados com uma grande quantidade de itens de
testes relativos as habilidades constantes das Matrizes de Referéncias do SAEB. Os itens de
testes desenvolvidos para avaliagdo do desempenho dos alunos em 2003 foram pré-testados e
selecionados para compor os cadernos de testes aplicados aos alunos.

Com o objetivo de colocar o desempenho dos alunos do Rio de Janeiro na escala nacional do
SAEB, o INEP cedeu ao Governo do Rio de Janeiro 21 itens por série e disciplina avaliada. (RIO
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DE JANEIRO, Secretaria de Estado da Educacdo. Avaliacdo de Desempenho Nova Escola
2003/Resultados p.4)

b) Bahia

Essa listagem constitui aquilo que tecnicamente é chamado de matriz de referéncia da avaliagao.
Ela é definida com base nos Parametros curriculares Nacionais, nas diretrizes curriculares, nos
livros didaticos e nas praticas pedagdgicas do Estado, mas estd restrita ao universo do que pode
ser mensurado através de questdes de multipla escolha.

Cada uma das séries avaliadas possui sua propria matriz de referéncia, composta por Descritores
de Competéncias e Habilidades agrupados por dominios de conteudos. (BAHIA, Secretaria de
Estado da educacgéao. Avaliagdo de Desempenho de Matematica, 2004, p.7)

c) Parana

A implementacéo de estratégias sistematicas de avaliagdo do sistema educacional brasileiro foi
na década de 90, uma das mais importantes iniciativas do Ministério da Educagéo. Desde 1991, o
Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) vem colocando a disposigdo dos estados
informagdes importantes sobre o desempenho dos alunos brasileiros do ensino fundamental e
médio, obtidas através do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo Basica (SAEB).

O Parana aliou-se a esse esforgo nacional em 1995, promovendo sua primeira experiéncia de
avaliacdo em larga escala(...). Desde entdo, o Programa de Avaliacdo do sistema Educacional do
Estado do Parana vem promovendo avaliagdes que visam obter informacdes sobre as habilidades,
os conhecimentos e os habitos dos alunos (PARANA, Secretaria de Estado da Educagao.
Resultados da Avaliagdo Escolar, 2001, p.1)

d) S&o Paulo

A participagdo da SEE, desde o inicio (1990), nas aferi¢cdes realizadas em S&o Paulo no ambito
do Sistema nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica — SAEB -, implementado em todos os
Estados pelo Ministério da Educacao e do desporto MEC — com o objetivo de contribuir para
formulagdo de politicas do ensino publico no Brasil e estabelecer um sistema de ensino e dos
padrdes de qualidade da escola brasileira. (SAO PAULO, Secretaria de Estado da educac&o.
Idéias — Sistema de Avaliagdo Educacional, p. 10)

A forma como se deu a evolugdo da avaliacdo em larga escala na educagao

basica, por meio da transposic¢ao clara do modelo de avaliagdo do SAEB, compromete

intensamente a construcdo de uma avaliacdo a servico da transformacdo social, pois

acaba se transformando em um ritual burocratico, fiscalizador, classificador, episédico,

anti-democratico, técnico e desprovido daquilo que é essencial a avaliacdo: seu carater

formativo e emancipador. Essas politicas de avaliagcdo acabaram transformando-se

apenas em dispéndio de trabalho humano e de recursos publicos. Com isso nao se

pretende destituir da avaliagdo o seu real valor, mas provocar reflexdes acerca desse

tipo de politica avaliativa, que muito mais serve ao mercado econdmico do que aos
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sujeitos interessados, pois ndo costuma trazer maiores consequéncias (impactos), em
outras palavras, ndo geram novas formas de pensar, sentir e agir.

Ha um discurso instaurado de que as avaliagbes em larga escala, nos estados
brasileiros, ocorreram porque o SAEB ¢é uma pesquisa de amostra probabilistica e,
portanto, havia a necessidade de os estados criarem também seus proprios sistemas de
avaliacao como forma de se obter resultados pelo universo das escolas. Por tras desse
discurso, erigem-se outras leituras. Uma delas esta atrelada ao modelo de estado
neoliberal, fruto da reorganizacao produtiva do capital. E uma leitura convergente neste
caso especifico, € que como o Estado Nacional criou um sistema nacional de avaliacéo
(SAEB) que passou a evidenciar o desempenho escolar dos alunos dos Estados da
Federacéo, estes sentiram a necessidade de encontrar os responsaveis (culpados) por
esse desempenho. Assim, desencadeia-se um processo de culpabilizacdo pelo
desempenho do sistema educacional: 0 ambito central culpa o estadual que, por sua vez,
culpa o municipal, que culpa a escola, que culpa o professor, que culpa o aluno, que nao
culpa ninguém, e que acaba sendo a maior vitima desse processo de culpabilizagdo, pois
seu direito de efetivagdo do processo ensino-aprendizagem, com qualidade, passa a ser
seu dever de aquisicdo (competéncia individual). Visualiza-se um nitido propésito de
trazer a tona as mazelas do sistema educacional, a fim de que as escolas possam se
‘olhar’ e ‘olhar as demais e, nesse processo individualista e competitivo, encontrar
formas inusitadas de vencer a concorréncia do mercado educacional.

O desenvolvimento das avaliagbes em larga escala nos estados da federagéo
brasileira, tendo sua génese atrelada ao novo papel do Estado, o qual foi determinado
pela nova fase em que se encontra o processo de acumulacao, revelou-se uma politica
descolada das reais necessidades dos sistemas publicos educacionais, especialmente
por se verificar que os sistemas/programas de avaliagdo implementados nessa década
constituiram-se em uma reproducéo do modelo de avaliagdo do SAEB. Dessa maneira,
os Estados brasileiros reduziram as possibilidades de uso da avaliagdo como mecanismo
de promogao de melhorias nos seus sistemas de ensino. O que torna ainda mais
emblematica essa situacio é o fato de que os estados acabaram comprometendo seus
recursos financeiros no desenvolvimento de sistemas/programas de avaliagao

sofisticados, os quais, efetivamente, poucos impactos tém causado. E relevante

63



destacar a importancia do uso da avaliagdo na gestao dos sistemas publicos de ensino;
porém, é preciso que esse se dé sob paradigma diferente do que caracterizou esse
periodo, ou seja, e preciso caminhar rumo a uma avaliagdo que, de fato, se aproxime da
realidade pesquisada, como forma de visualizar os avangos conseguidos pela instituicao,
bem como as fragilidades verificadas, a fim de se buscarem coletivamente alternativas
de superagao dessas, de forma a comprometer o sistema social como um todo, pelos

resultados educacionais.
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CAPITULO 3

PROGRAMA DE AVALIAGAO DO SISTEMA EDUCACIONAL DO ESTADO DO
PARANA — AVA — 1995 A 2002: UMA AVALIAGAO A SERVIGO DA FORMAGAO
HUMANA, OU DE FAVORECIMENTO AO MERCADO ECONOMICO?

3.1. Desvelando os fundamentos do programa de avaliagdo do sistema educacional do
Parana - AVA: 1995 a 2002

A criacédo do Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Parana — AVA
aparentemente significa um avango para a educacao basica, pois € a primeira vez, na
histéria da educacdo paranaense, que o Estado concretiza um Programa de Avaliagao
censitaria, a fim de promover uma verificagao sistematica do nivel de rendimento escolar
dos alunos da educacio basica, assim como parece ser uma notavel contribuicdo para o
avango da ampliacdo do campo avaliativo, que, nesse periodo, estava no apice de sua
expansao.

Adentrar essa aparéncia, a fim de trazer a tona as multiplas determinagdes que
atravessaram esse Programa de Avaliagdo, ou seja, penetrar na relagdo estrutural e
conjuntural desse Programa, para a visualizagdo dos seus aspectos objetivos e
subjetivos presentes, como forma de se compreender o seu real sentido e suas
implicacdes para o Sistema Educacional do Estado do Parana, é o objetivo dessa
pesquisa. Diante deste propdsito, a priori, € preciso ter claro que esse Programa de
Avaliacao é parte e expressao do conjunto de politicas para a reforma do ensino basico
e do Estado Nacionais. Sendo assim, o periodo de 1995/2002 (periodo de implantagao
e de desenvolvimento do Programa), sob a égide da politica de cunho neoliberal em

todos os niveis de administracdo, desde o federal até o local. Esse periodo se
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caracterizou pela transposigdo do modelo de gestdo empresarial para o espago publico,
onde a educagao, como nao poderia deixar de ser, foi alvo desse modelo mercadoldgico
de gestdo. No Parana, em especial, as manifestagdes desse tipo de politica foram tao
intensas quanto as politicas em nivel Federal. Segundo ASMANN (1993), o conjunto de
reformas educacionais pautou-se na pedagogia, por resultados e na busca da eficiéncia
educativa a qualquer custo, o que resultou em féormulas educacionais geradoras de
produtividade, a indicadores cada vez mais quantificaveis (avaliagdo de sistemas de
ensino com foco no rendimento escolar) e a valorizagao do clima organizacional, como
forma de concretizar a exceléncia na educagao.

Destarte, o Governo paranaense, sob orientacdo dos organismos internacionais,
bem como das politicas nacionais, privilegiou a gestdo, em detrimento a outros fatores
relacionados ao aspecto pedagdgico, dando-se a essa (gestdo) um poder de resolucao
de todas as crises, quer educacionais ou quer econémicas. Ha um deslocamento do eixo
pedagdgico para o eixo gerencial. Esse deslocamento para a gestdo gerou as condi¢des
favoraveis a criagcdo do Programa de Avaliagdo do Sistema da Educagédo Basica do
Parana — AVA. Evidencia-se a clara relagao da criacdo do Programa AVA e o processo
de reformas educacionais na América Latina, desencadeado, mais especificamente, na
década de 90, cujo enfoque voltou-se para a gestao de sistema e de qualidade do ensino
publico, (conforme capitulo2).

Assim, a criacdo desse Programa de Avaliagdo — AVA, financiado pelas agéncias
multilaterais, estd associada também ao movimento desencadeado pelos organismos
internacionais, os quais vinculavam seus empréstimos a existéncia de sistemas de
avaliacdo de monitoramento do desempenho escolar e, como o governo do estado do
Parana queria garantir a aprovagao dos empréstimos desses organismos, as regras €
orientagcbes para a implantagdo dos programas trazidos por esses organismos
internacionais foram incorporadas em sua esséncia, inclusive no que se refere a
contratagdo de pessoal. Ainda, um outro fator, ndo menos importante, foi as influéncias
das politicas do governo central, especialmente as relacionadas a implantacdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacido Basica - SAEB. Vale lembrar que o SAEB € uma
pesquisa de amostra probabilistica, cujos resultados (regionais e estaduais) sao dirigidos

aos sistemas estaduais de educacao. Esses por sua vez, acabam desenvolvendo seus
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sistemas de avaliagédo, para que os resultados sejam emitidos por escolas. Note-se que

as politicas de ‘descentralizagdo’ vao se dando, tipo efeito cascata, do nivel maior ao

menor.

O Programa AVA fazia parte de um dos componentes do Projeto Educacional
Qualidade no Ensino Publico do Parana — PQE (Contrato com o Banco Interamericano
para Reconstrugdo e Desenvolvimento - BIRD n. 3.766/Br), até 2001. As primeiras
negociagbes da criacdo desse Projeto Educacional deram-se em 1992, porém sua
aprovacao e assinatura ocorreram apenas em 1994, no més de outubro, na gestdo
peemedebista.

De acordo com a documentacédo analisada, especialmente o caderno “Avaliacao
Escolar: Um Compromisso Etico”, desde o inicio do Contrato do PQE (1992) havia clara
intengdo de institucionalizagdo de um programa de avaliacdo escolar. Esse Caderno foi
produzido pela Secretaria de Estado de Educacdo, em 1993, e revela preocupagao com
os indices de reprovagao, evasdao e abandono dos alunos da rede estadual os quais,
segundo essa publicagéo, estdo relacionados com as praticas avaliativas classificatérias
e excludentes, historicamente predominantes nas escolas. Diante dessa assertiva, o
documento se propde a provocar reflexdes em torno de uma concepgéao de avaliagao que
esteja a servigo do processo ensino-aprendizagem, explorando os seguintes temas:

e a avaliagdo escolar: uma questao polémica;

» enfrentando os mitos que justificam o fracasso escolar;

» avaliagdo escolar: a realidade paranaense - a divulgagdo de uma pesquisa realizada
com apoio do INEP acerca da avaliagao escolar. Os instrumentos de pesquisa foram
aplicados pelos Nucleos Regionais de Educagao junto a estabelecimentos de ensino
do 1° e 2° graus regular e supletivo e classes especiais;

» a perspectiva de avaliagdo do professor e do aluno;

e como reverter os indices do fracasso escolar;

» da construgdo de uma cultura avaliativa a escola de qualidade;

» avaliagdo escolar: um compromisso ético.

O documento, em sua totalidade, é revelador de uma concepcgado de avaliagdo
convergente ao modelo de avaliagdo proposto no primeiro ciclo de avaliagdo do

SAEB/1990. Pode-se afirmar que se trata de uma tentativa de envolvimento dos sujeitos
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no processo educativo no Programa de Avaliagdo Escolar pretendido pelo Governo
estadual. A avaliagdo posta nesse documento avangou em relagdo ao modelo de
avaliacao proposto pelas agéncias internacionais, especialmente no que se refere a
concepgao, ja que, para essas agéncias, o eixo estruturante de uma avaliagado esta no
fato de esta se constituir em instrumento de controle da eficiéncia e eficacia do sistema
de ensino. Nesse Caderno apresentado pela Secretaria de Estado da Educagao ha uma
intengdo de provocar reflexdes nos sujeitos do processo avaliativo em torno dos efeitos
perversos da avaliagdo, ao longo da histéria, bem como se visualiza uma forma de dar
voz a eles. Porém, sem perder de vista os limites desse documento, o qual também tem
o foco no resultado final - o rendimento escolar, conforme orientagdes dos organismos
internacionais. Apos toda uma fundamentagao tedrica a respeito do tema avaliagcédo, ao
final desse Caderno esta expressa a intencdo de desenvolvimento do Programa de

Avaliacao Escolar:

O que importa destacar nesse momento, é que a realizacdo dessa pesquisa permitiu a Secretaria

de Estado da Educacéao institucionalizar um Programa de Avaliagdo Escolar, a ser implementado
nas escolas publicas, a partir do ano letivo de 1994. Esse Programa serd organizado com o0s
Nucleos Regionais de Educagédo e representantes das escolas estaduais no Seminario de
Avaliagdo Escolar, a ser realizado em Curitiba na segunda quinzena de margo de 1994. Na
superagdo do fracasso escolar, a comunidade devera apresentar solugdes inovadoras, com
caracteristicas proprias, uma vez que se deve considerar a evolugao histérica de cada escola, das
metodologias e das teorias educacionais que até entdo sustentaram sua pratica avaliativa
(PARANA, Secretaria de estado da Educagao. Avaliagdo escolar: um compromisso ético, 1993, p.
67)

Ainda, em torno desse caderno “Avaliagdo Escolar: Um Compromisso Etico”,é
importante entrar em uma outra questao: além de representar um avanco na concepgao
de avaliacdo trabalhada, ele revela também que € possivel construir propostas
educacionais financiadas com recursos internacionais, as quais atendam, se nao
integralmente, pelo menos parte dos interesses e dos valores da coletividade humana.
Portanto, € um engodo acreditar que as orientagbées e os principios estabelecidos pelas
agéncias internacionais sejam intransponiveis. O que se verifica € que na maioria das
vezes, 0s interesses dessas agéncias se coadunam com os do grupo politico que esta no
poder. Vale lembrar que esse documento se inicia demonstrando preocupacdo com o
resultado (foco das politicas educacionais dessa década), porém avanga no sentido de

construgdo de reflexdes coletivas acerca da avaliagdo educacional, ou seja: antes
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propriamente de introduzir um programa de avaliagao escolar (de cima para baixo), suas
bases sao estruturadas a partir da concepcgao de educacgao e de avaliagdo democraticas.

A demora no andamento do Projeto (PQE) comprometeu o trabalho relativo ao
desenvolvimento do Programa de Avaliagdo Escolar iniciado na gestdo pemedebista, pois
a liberagdo dos recursos para a realizagdo desse Programa so6 foi efetivada em 1995,
periodo que corresponde ao inicio do mandato da gestido pedetista, uma vez que o
PMDB perdeu as eleicdes. Culturalmente, sabe-se que no Brasil ndo ha politicas de
Estados e sim de governos. Entdo, o Programa de Avaliacdo Escolar, que teve seus
pilares inicialmente sustentados por uma perspectiva de educacdo e de avaliagdo
transformadoras, toma outros rumos dissonantes da proposta inicial, porém,
convergentes com as politicas educacionais de cunho neoliberal, tanto em &ambito
internacional quanto nacional, conforme sera demonstrado no decorrer desse trabalho.
Assim, o Programa de Avaliagdo Escolar pensado inicialmente, na gestdo do PMDB,
passa a ser denominado de Programa de Avaliagcao do Sistema Educacional do Parana —
AVA. E importante destacar que a expressdo AVA, de acordo com o depoimento de uma
das coordenadoras (entrevistada A), ndo significava nada. Era apenas abreviacdo de
avaliagcao; porém, no decorrer da pesquisa, constatou-se que essa expressao (AVA), na
verdade, foi utilizada em 1992 pela Secretaria de Estado da Educacédo de Minas Gerais,
a qual ja se encontrava num estagio mais avangado de desenvolvimento do seu programa
de avaliacdo em larga escala. O Parana, tomando o estado de Minas Gerais como
referéncia para o desenvolvimento do seu proprio programa de avaliagéo, apropriou-se
inclusive do nome AVA.

De acordo com SOUZA (2001, p. 81), “O projeto original relativo ao financiamento
do PQE, assinado na gestdao Requido, foi modificado em posteriores rodadas de
renegociacdo do governo Lerner. Portanto, o PQE efetivado no Parana difere bastante
do projeto que o governo Requido assinou”. Isso se confirma, no caso especifico do
Programa de Avaliagdo, no qual, inicialmente, apesar do foco no resultado, havia uma
preocupacao com as bases fundantes do Programa (concepcgao de avaliagdo), com o
envolvimento dos sujeitos no processo e com o aspecto politico da avaliagdo. Essa
preocupacao, sera redirecionada para a eficacia, para a eficiéncia, para a metodologia,

para o custo/beneficio e para o controle. GORNI (2004, p. 100) reafirma esse
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posicionamento: “(...) na medida em que, estando calcado nas Politicas Educacionais do
Banco Mundial e nas teorias econbémicas, voltou sua atengcdo para os resultados do
sistema, na forma de avaliacdo do rendimento dos alunos, nas diferentes disciplinas e
nao nos elementos do processo, conforme énfase do projeto anterior”.

O Projeto PQE era formado pelos seguintes componentes: capacitacédo de
recursos humanos, materiais pedagogicos, desenvolvimento institucional, rede fisica, e
estudos e pesquisas. O Programa AVA era componente do desenvolvimento institucional,
pois, como ja explicitado anteriormente, nesse periodo a gestdo por resultados era o
grande foco da administracdo educacional e ndo ha como pensar em gestdo por
resultados, sem relacionar o desenvolvimento institucional com o uso de indicadores de
qualidade (avaliagdo). Portanto, o lugar em que a avaliagdo foi inserida no contrato de
financiamento vinha ao encontro dos propdsitos da efetivagao desse tipo de gestao.

Em entrevista com uma das coordenadoras do Programa AVA (entrevistada B),
ela afirmou que inicialmente houve dificuldade em efetivar o Projeto Qualidade no Ensino
Publico do Parana, por duas razdes principais: a primeira, por se tratar de um
financiamento do Banco Mundial; e a segunda, por ser um Projeto da gestdo anterior.
Porém, a necessidade de recursos financeiros para a administracdo do Estado, bem
como a necessidade de cumprimento do contrato, fizeram com que a Secretaria de
Estado mobilizasse os profissionais em torno do desenvolvimento do Projeto. Ainda, em
relacdo a esse empréstimo, cumpre lembrar que 0 mesmo consistia em recurso para uso
especifico no ensino fundamental; porém, no caso do Programa AVA, foi utilizado parte
desses recursos para aplicagao de avaliagdes também no ensino médio. Segundo relato
de um profissional (entrevistado C), o Banco Mundial autorizou a utilizagdo desse recurso.

Com o encerramento do Projeto PQE, a partir de 2002, esse Programa passou a
ser componente do Projeto Expanséo, Melhoria e Inovagao no Ensino Médio do Parana —
PROEM (Contrato com o Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID n. 0950/Br).
Esse Projeto Educacional possuia os seguintes subprogramas: melhoria da qualidade do
ensino-médio, modernizacao da educagao técnica profissional e fortalecimento da gestao
do sistema educacional. O Programa AVA fazia parte do Subprograma Fortalecimento da
Gestao do Sistema Educacional como Unidade de Planejamento Estratégico. Esse

Contrato também foi firmado no final da gestdo anterior (PMDB), e n&do havia o
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compromisso contratual de criagdo de um programa de avaliagdo escolar para ensino
médio. Porém, a nova gestdo encontrou justificativa para seu (re) financiamento, ao
vincular a avaliagdo do ensino médio a Gestao, na Unidade de Planejamento Estratégico;
e, também, por se tratar da continuacdo de um Programa que ja vinha sendo
desenvolvido, o que foi aceito pelo banco financiador (BID). Ndo se pode deixar de
mencionar que, ao enquadra-la no subprograma Fortalecimento da Gestdo do Sistema
Educacional, na Unidade de Planejamento Estratégico, o Programa AVA demonstrou uma
relacdo umbilical com o mundo das organizagcdes sociais, onde a avaliagado se configura
como instrumento atrelado aos resultados, pois, mesmo havendo a possibilidade de
enquadrar o Programa em outros subprogramas, reservou-se a avaliagdo um lugar
estratégico. Afinal, nesse caso, especificamente, os fins justificam os meios. Aqui
novamente se confirma o modo intensificado e audaz das politicas de carater neoliberal,
nessa segunda fase do Programa. Observe-se que, na primeira fase, o Programa estava
associado ao componente Desenvolvimento Institucional e, na segunda, além de vincula-
lo a gestao, se fez questao de atrelar a avaliagéo ao planejamento estratégico.

Parte dos recursos do PROEM foi utilizada na aplicacdo de provas no ensino
fundamental, também em consonancia com a agéncia financiadora, segundo afirmou um
profissional entrevistado.

O financiamento desse Programa pelas agéncias internacionais evidencia a
concretizacao explicita de politicas neoliberais no ambito da educagdo, como
consequéncia das necessidades de reproducdo ampliada do capital, cujo processo de
evolucao privilegia cada vez mais os interesses de grandes grupos econémicos, em
detrimento dos interesses da grande maioria da populagéo, que apenas detém sua forga
de trabalho para garantir sua subsisténcia. Acerca do neoliberalismo, ANTUNES (2001,

p.19) afirma que:

O neoliberalismo passou a ditar o ideario e o programa a serem implementados pelos paises
capitalistas, inicialmente no centro e logo depois nos paises subordinados, contemplando
reestruturagdo produtiva, privatizagdo acelerada, enxugamento do estado, politicas fiscais e
monetarias, sintonizadas com os organismos mundiais de hegemonia do capital.

A subordinagao do Estado aos recursos internacionais revela, entre outras coisas,

a incapacidade do Estado de enfrentamento das crises geradas pelo processo de
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reestruturagdo produtiva. Os arranjos e as reformas sio paliativos, ja que promovem
mudancas superficiais na estrutura de funcionamento dos Estados e de seus aparelhos; e
a causa maior, as relagdes sociais de producdo, permanece inalterada. E o Estado se
colocando ainda mais intensamente a servigo do desenvolvimento econdmico e socio-
politico que o sustente e, de forma concomitante, mantendo e fortalecendo o
funcionamento do mercado econémico.

O contexto do nascimento do Programa AVA apresentado é bastante propicio a
geracao de uma tendéncia econometrista (medida vinculada a relagado custo-beneficio)
de avaliagdo, mas s6 uma apuragédo mais detalhada do desenvolvimento do Programa de
Avaliacao-AVA, no estado do Parana, podera trazer a tona os pilares de sua
sustentacao.

Antes de proceder a analise propriamente do Programa de Avaliacdo — AVA -,
enquanto politica publica de educagao, sera apresentado um quadro/sintese acerca da
abrangéncia do Programa AVA, o qual foi dividido em dois periodos distintos, em funcao
da configuragdo diferenciada que o Programa assumiu em cada um deles,
respectivamente. O primeiro,denominado por esta autora de fase embrionaria da gestao
neoliberal. Foi o inicio da construgdo do Programa de Avaliacédo sob os alicerces das
politicas de cunho neoliberal, as quais imprimiram nesse Programa os contornos
caracteristicos da administragdo gerencial, ascendendo para um segundo estagio, ainda
mais intensificado, denominado de fase plenamente desenvolvida da gestdo neoliberal,

conforme sera retratado ao longo do desenvolvimento desse trabalho de pesquisa.

PRIMEIRA GESTAO SEGUNDA GESTAO
1995/1998 2000/2003
Fase embrionaria da gestao Fase plenamente
neoliberal desenvolvida da gestao
neoliberal
Escolas estaduais, municipais eEscolas particulares e

particulares que aderirem adgmnunicipais que aderirem aq
Programa, de acordo com o$Programa com o minimo de 5(
ESCOLAS ENVOLVIDASritérios estabelecidos para cadaalunos na série a ser avaliada

evento de avaliagao. mais uma amostra

D

representativa de escolas conp
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|menos de 50 alunos.

1995- 42  série do
e Matematica.
1996- 82

fundamental,

série do ensin

em Lingu

Portuguesa, Matematica, Ciéncias

ensin@®000- 42 e 82 séries do ensino

fundamental em Lingua Portugues@undamental em Lingua

Portuguesa, Matematica e

iéncias.

2002- 42 e 82 séries do ensino

DISCIPLINAS E SERIESHistéria e Geografia. Fundamental em Lingua
OBJETOS DA 22 série do ensino médio, em Portuguesa, matematica e
AVALIACAO Lingua Portuguesa e Matematica. |Ciéncias e 32 série do ensino
1997- 42 e 8?2 séries do ensino médio em Lingua Portuguesa,
fundamental, em Lingua Matematica, Quimica, Fisica e
Portuguesa, Matematica e Ciéncias|Biologia.
1998- 42 e 8? séries do ensino
fundamental, em Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias
30 itens por série e disciplina, 26 modelos de provas para
diferentes para cada turno e cada disciplina, cada um
embasadas numa unica matrizde contendo trés blocos de 13
PROVAS referéncia. itens, o que corresponde a 39

1998- as provas tiveram 40 itens.

itens por aluno, em cada
disciplina. Permite a cobertura
das areas curriculares de

forma ampla.

ELABORAGAO DAS
PROVAS

Por um professor da rede estadual
de ensino, por um representante
dos departamentos de ensino, sob
a coordenacao de um consultor de
instituicdo de ensino superior e com
assessoria da Fundacgao Carlos

Chagas.

Por uma equipe de consultores
internacionais, nacionais e

paranaenses das IES.

Aplicagao por professores de

outras disciplinas e séries que

Avaliagcao coordenada pela

equipe da SEED e executada
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também se encarregavam da

pela Comissao Central do

OPERACIONALIZACAO [corregao. Concurso Vestibular da
Universidade Federal do
Parana.
Alunos organizados em turmas de [Em cada turma ha uma
APLICACAO DAS (30, nas quais cada grupo de 10 distribuicdo das provas das
PROVAS realizava a prova de uma disciplina. trés disciplinas, de forma a
garantir a fidedignidade do
resultado por escola.
A partir do processamento, foi Utilizada a Teoria de Resposta
aplicada a analise estatistica pela @o Item (TRI), que insere o
teoria classica, a qual avalia a resultado dos alunos numa
ANALISE DOS porcentagem de acertos dos escala, permitindo a
RESULTADOS alunos. Foram feitas analises dos comparacao dos resultados de

erros mais frequentes, localizando
0s pontos fracos da proposta

curricular.

um ano para outro.

NUMEROS DO AVA

1995- 42 série do ensino
fundamental: 112 mil alunos, 1,9 mil
escolas.

1996- 82 série do ensino
fundamental: 102 mil alunos, 22
série do ensino médio: 61 mil
alunos, 1,8 mil escolas.

1997- 42 série do ensino
fundamental: 138 mil alunos, 82
série do ensino fundamental: 104
mil alunos e 3,4 mil escolas e 32
série do ensino médio: 75 mil alunos
e 754 escolas.

1998- 42 série do ensino

fundamental: 93 mil alunos e 82

2000- 42 série do ensino
fundamental: 142 mil alunos e
8?2 série do ensino fundamental:
128 mil alunos e 2,8 mil

escolas.

2002- 42 série do ensino
fundamental: 157.173 mil
alunos, 82 série do ensino
fundamental: 14.308 mil alunos
e 32 série do ensino médio:
116.745
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série do ensino fundamental: 157

mil alunos e 2,6 mil escolas.

Fonte: (PARANA, Secretaria de Estado da Educacéo Relatério Final — Projeto Qualidade no Ensino
Publico do Parana —PQE 2002, p. 52)

3.2. AVA: negagao ou garantia dos atributos de uma avaliagao emancipadora ?

As politicas de avaliagdo em larga escala implementadas no Brasil, até o
momento, serviram muito mais a manutengado da ordem sécio-econémica vigente do que
contribuiram no sentido de um desenvolvimento social justo, capaz de incluir todos os
cidadaos, especialmente quando se constata que, nas avaliagbes em larga escala, ha
uma énfase muito maior no acerto técnico do que no sociolégico. A constatagao de que
ha uma tendéncia dominante ndo exclui o antagonismo. E visivel a formagédo de um
'bloco soélido’ de sustentacéo; porém, este ndo € impermeavel, visto que, sendo o tempo
historico feito pelos homens e os refazendo enquanto fazedores dele, abre-se a
possibilidade de desconstrugcdo dos padrdes naturalizados pelas praticas sociais. Assim,
os modelos avaliativos centrados no acerto técnico, eficientista, podem avancgar na busca
de outras possibilidades de avaliagdo ancorada em principios sustentados em uma
perspectiva de civilizacdo e ndao de mercado econdémico.

Nesse sentido de criagdo de outra possibilidade de avaliagdo, ndo ha como pensar
em uma avaliagdo que ndo seja de carater emancipador. Este carater esta
dialeticamente ligado a uma avaliagdo que se estruture predominantemente pela
processualidade; pela participagdo dos sujeitos envolvidos no processo; pela regulagao;
pela sua natureza pedagdgica; pelas condigbes materiais; pela valorizagdo da dimensao
quali/quantitativa; pela totalidade e pelo subsidio as acoes.

SAUL (2001, p. 61) define avaliagdo emancipatdria

Como um processo de descricdo, analise e critica de uma realidade, visando transforma-la.
Destina-se a avaliagdo de programas educacionais ou sociais. Ela esta situada numa vertente
politico-pedagdgica cujo interesse primordial € emancipador, ou seja, libertador, visando provocar
a critica, de modo a libertar o sujeito dos condicionamentos deterministas. O compromisso
principal desta avaliagdo é o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em
uma agao educacional escrevam a sua “prépria histéria” e gerem as suas proéprias alternativas de
acéo.
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Concorda-se com a posicao defendida por Saul; porém, ndo se deve deixar de
acrescentar que, em se tratando de avaliagdo emancipatoria, a autonomia a que se
refere € uma autonomia de fato real, ou seja, uma avaliacédo de base emancipatoria deve
colaborar na construgdo do processo de autonomia real das escolas. A garantia desse
processo s6 € possivel se houver uma descentralizagao politica em seu sentido mais
profundo, ou seja, uma descentralizacdo que rompa com o sentido posto pelas reformas
estruturais dos Estados, em que se exclui a socializacdo do poder das questbes
essenciais da escola (curriculo, formacgao continuada, questdes pedagdgicas e outras), e
inclui socializacdo de outras questdes vinculadas a execugdo, como, por exemplo, a
manutencao das escolas, a organizagao administrativa, o controle, as terceirizagbes etc.
GONCALVES (1994, p. 79) contribui para essa reflexdo, afirmando que “(...) o
verdadeiro processo de autonomizagao da escola caracteriza-se por ser uma orientagao
de efetiva descentralizagcdo politica de baixo para cima, ou melhor, € uma tarefa que
deve envolver os de baixo, supondo, portanto, sua organizagao e luta”.

A partir do carater emancipador da avaliagdo configurado acima, pretende-se
estabelecer um contraponto entre este e o Programa AVA, expressando em que medida
o Programa AVA se aproximou ou se afastou dos atributos inerentes a uma avaliagéo
comprometida com a emancipagdo humana.

Diante desse propésito, a presente pesquisa foi realizada obedecendo as
seguintes categorias de analise: eixo processual, participativo, regulador, pedagogico,
das condi¢des materiais, quali/quantitativo, da globalidade e do subsidio de a¢des. Essa
forma de organizagcdo deu-se em funcao de se acreditar que uma avaliagao de carater
emancipador deve necessariamente se estruturar a partir desses elementos fundantes.
Salienta-se que estes eixos foram criados por essa autora, a partir de leituras acerca da
avaliagao educacional.

Para CURY (1986, p. 21),

As categorias sdo conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do
real, suas conexdes e relagdes (...) Elas ndo sdo algo definido de uma vez por todas e nao
possuem um fim em si mesmas. Elas ganham sentido enquanto instrumento de compreensao de
uma realidade social concreta (...) Elas possuem simultaneamente a fungdo de intérpretes do
real e de indicadoras de uma estratégia politica. Portanto, a exposicdo que se segue s6 tem
sentido enquanto instrumento metodoldgico de andlise (...).
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Ressalte-se que a analise do Programa AVA, a partir da categorizagéo posta, nao
se constitui em unidades ‘estanques’. Elas estao intrinsecamente articuladas entre si e
com as demais categorias, referindo-se, portanto, a mais de uma delas (categorias) e
compondo a realidade em sua totalidade. A colocacdo dos fatos relativos ao
desenvolvimento do Programa AVA em determinada categoria, em detrimento de outra,
considerou o critério de maior aproximacao deste fato com a categoria escolhida.

Dessa forma, a pesquisa acerca do Programa AVA que se segue foi estruturada
considerando os oito eixos julgados fundamentais na concretizacdo de uma avaliagao de

carater emancipador.

3.2.1. Eixo Processual

Uma avaliacdo processual € aquela que diz respeito aos processos do trabalho
educativo e, portanto, ndo se limita aos aspectos relativos ao desempenho pontual das
instituicdes, seus resultados, por exemplo. E o conhecimento da qualidade dos processos
e dos resultados. Ao se constituir como processo, abre-se a possibilidade de se criar
uma cultura de avaliagédo. Ja as avaliagbes episodicas, pontuais e fragmentadas excluem
essa possibilidade, bem como ainda revestem a avaliacdo de rituais burocraticos e
legalistas, os quais reduzem o seu potencial redirecionador. MENDEZ (2002, P.16)
amplia essa abordagem, ao afirmar que "A avaliagédo faz parte de um continuum e, como
tal, deve ser processual, continua, integrada no curriculo e, com ele, na aprendizagem.
Nao sao tarefas discretas, descontinuas, isoladas, insignificantes em seu isolamento; tao
pouco é um apéndice de ensino".

A Deliberacéo n. 007/99 (PARANA, Conselho Estadual de Educacdo, 1999, p. 03),
no que se refere a avaliagdo do aproveitamento escolar, no Art. 6.°, “Para que a
avaliagdo cumpra sua finalidade educativa, devera ser continua, permanente e
cumulativa”.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB), no capitulo Ill, da
educagao basica, secdo |, disposicdes gerais, Art. 24, quanto a verificagdo do
rendimento escolar: “(a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do

periodo sobre os de eventuais provas finais”. (SENAI - SP, 1997, p. 19).
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Partindo da premissa acima, ndo se pode deixar de referendar a fala de uma das
coordenadoras do Programa AVA (entrevistada A), a qual compromete o carater
processual da avaliacdo, uma vez que um processo avaliativo deve iniciar a partir do
envolvimento dos sujeitos interessados. Ao indagada sobre quem seria 0 mentor do
Programa, ela respondeu: “- Eu sou a mae da AVA”. Um Programa de avaliagdo de um
sistema educacional ‘parido’ por uma unica pessoa reflete o poder centralizador dessa
gestdo, em oposicdo a uma gestdo democratica substantiva, cujas bases estdo na
socializacédo do poder, e, a0 mesmo tempo, expressa uma concepcao de avaliagcao
autoritaria, podendo ser utilizada pelos detentores do poder como instrumento de
controle. Essa Coordenadora ingenuamente se autodenominou mae do AVA, quando na
realidade a maternidade desse Programa esta muito mais préxima das determinacdes
das agéncias internacionais financiadoras do que da sua suposta ‘gestacao’.

A génese do Programa exposta na fala dessa coordenadora contribui para que se
defenda a tese de que o carater continuo das avaliagdes do Programa AVA se restringiu
ao cumprimento de calendario com datas e horarios marcados pela Secretaria de Estado
da Educacao para a realizagdo das provas nas escolas em funcdo do cumprimento dos
contratos firmados junto ao BIRD e ao BID. O Programa ndo se caracterizou por um
desenvolvimento sequenciado, apesar da freqliéncia da realizagdo das provas,
anualmente na primeira gestdo e de dois em dois anos na segunda gestdo, essa
avaliacdo muito mais se constituiu em instrumento de verificacdo (exame) do que
propriamente de avaliacdo, o que segundo LUCKESI (2002, 18), tem se tornado uma
pratica comum: "0 nosso exercicio pedagdgico escolar € atravessado mais por uma
pedagogia do exame do que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem". A respeito da

periodicidade como deu as provas do Programa, GORNI (2004, p. 110) argumenta que,

A periodicidade anual da realizagdo da avaliagdo do sistema parece nao estar de acordo com a
capacidade do préprio sistema, ja que, o mesmo nao tem dado conta de efetua-la por completo e
canalizar anadlise dos dados para a retroalimentagéo do sistema. Ao ser feita apenas parcialmente,
a avaliagdo corre o risco de assumir mais o carater de cumprimento de cronograma, tarefa e/ou
controle, que de instrumento de aprimoramento de processo.

O carater processual de uma avaliagdo esta imbricado com a comunicacdo dos

resultados para os sujeitos interessados, ou seja, uma avaliagdo em larga escala que se
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pretende caracterizar pela processualidade deve garantir um desenvolvimento
sequenciado, sendo assim, apos a realizacdo das provas, a divulgacado dos resultados é
de fundamental importancia. No caso especifico do Programa em questao: professores,
diretores, Nucleos Regionais de Educacéao, chefias de departamentos, alunos e pais. A
esse respeito, uma coordenadora do Programa (entrevistada B) afirmou que, “Como
havia uma frequéncia de cursos em Faxinal do Céu (cursos nao promovidos pelo AVA),
nossa equipe procurava aproveitar ao maximo a presenca dos professores, diretores e
responsaveis dos NREs, para falar do Programa”. Ao ser questionada sobre o conteudo
dessas falas, ela sintetizou: “A gente falava que ndo se tratava de qualquer avaliagéo,
que ela era cientifica. A gente explicava o que era matriz, descritor, TRI, escala, efeito
escola, equalizacéo e outros termos relacionados a avaliacdo. Eles precisavam entender
0 que era o Programa para acreditar nele”. Na concepgdo dessa coordenadora, a
compreensao do Programa se reduz ao entendimento dos aspectos formais e técnicos
da avaliacdo. Em que tal conhecimento contribuiria para a transformagao da realidade tao
precaria das escolas paranaenses? Sob o manto da cientificidade, o Programa AVA
procurava convencer as pessoas a reconhecerem a sua importancia, e sujeitando-se a
ele incondicionalmente. Convém acrescentar que essa preocupacdo técnica era tao
exacerbada que, nas avaliagbes feitas, somente na avaliagdo referente ao ano de 2000
foi divulgado para as escolas um material acerca das matrizes e dos descritores que
nortearam a elaboragao dos itens das provas. Até entdo, as escolas apenas recebiam as
médias (notas) nas disciplinas avaliadas, sem, no entanto, saberem o significado daquela
meédia, ja que ndo mostravam quais os conteudos que os alunos dominavam ou hao, ou
seja, apresentava-se um simbolo (nota) para que a escola desvendasse o seu real
sentido. O Programa AVA revestiu inadequadamente a nota de um alto grau de
importancia, desconsiderando que, assim como o salario ndo representa o valor do
trabalho, a nota ndo traduz o conhecimento do educando™.

Ao abordar a forma como se dava a divulgacdo dos resultados das avaliagdes
junto aos departamentos de ensino, a coordenadora (entrevistada B) ressaltou que
"Antes de encaminhar os resultados aos NREs, e estes encaminharem as escolas, eram
realizados seminarios com dois representantes da AVA junto aos NREs”. Para estes

seminarios eram convidados os diversos departamentos de ensino que, para tristeza da

4 Expresséo utilizada pelo Prof. Odilon Carlos Nunes da UFPR, em seminario sobre avaliagdo educacional
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gente, ndo encaminhavam participantes". O desabafo da coordenadora revela o quadro

desarticulado do modo como se dava o desenvolvimento dos trabalhos na Secretaria de
Estado da Educacgdo, o qual colocava a avaliagdo como uma atividade periférica, de
responsabilidade de um grupo especifico, alheia ao trabalho dos departamentos de
ensino e, portanto, uma avaliagdo muito mais a servico da burocratizagdo do que
qualquer outra coisa.

Destarte, a caracterizagéo feita a respeito do eixo processual do Programa AVA
estampa claramente um foco acentuado nos resultados, tornando avaliagdo uma

atividade pontual, episddica e autoritaria.

3.2. 2. Eixo da Participacao

Uma avaliacdo emancipadora ndo ocorre de cima para baixo, de fora para dentro;
ela, fundamentalmente, deve garantir a participacdo dos sujeitos interessados, pois uma
vez que os sujeitos fagam parte do processo, eles se sentirdo compromissados com as
transformagdes e ndo alheios a elas. Assim, os sujeitos do processo avaliativo tém o
direito de compreender para qué e para quem serve a avaliacdo da qual estardo
participando. Pode-se afirmar que a raiz dessa participacéo é social € ndao econdmica.
Dada a importancia da participacdo dos sujeitos nos processos avaliativos formativos.
Pretende-se evidenciar como esta se configurou no desenvolvimento do Programa AVA,
lembrando conforme afirma GORNI (2004, p.49), que

(...) ndo basta envolver representantes dos diferentes grupos interessados na realizagdo da
avaliacdo, mas ha que se considerar também o espaco existente para sua participagdo efetiva ao
longo de todo o processo, ou seja, a medida em que as questdes, expectativas, preocupagdes e
sugestdes dos diferentes segmentos sdo contempladas e encontram-se representadas no
planejamento da avaliagdo e no encaminhamento de decistes que dai decorrem.

A participacao dos sujeitos do processo avaliativo (professores, pedagogos, pais,
alunos, Nucleos Regionais de Educacao, profissionais da Secretaria de Estado da
Educacéo) do Programa AVA apresentou, desde o inicio, sinais evidentes de excluséo

dos sujeitos do processo, outros valores permeavam o desenvolvimento do Programa
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AVA. Isso se confirma através da fala (entrevistada B) de uma das coordenadoras do
Programa, acerca do envolvimento dos Nucleos Regionais de Educagdo, no
desenvolvimento do Programa. A entrevistada disse que, até 1997, os Nucleos ainda
tinham uma certa participagdo na disseminagao dos resultados para as escolas, mas, a
partir de 1998, o papel dos NREs se limitou a operacionalizacdo da realizacdo das
provas.

Quanto a participagado dos pais (via APM) no desenvolvimento do Programa, ndo
foi surpresa a constatacado de que estes também desempenharam um papel condizente a

tdo propalada gestdo compartilhada desse periodo governamental. Para NUNES, 1997,
p. 2),

Falar em compartiihar a gestdo, no sentido de repartir, participar ou tomar parte em é
substancialmente diferente da democratizagao da gestdo como forma de controle da autoridade e
dos poderes de decisdo e execugao. No primeiro sentido, supde-se alguém como proprietario da
gestdo que magnanimente reparte aquilo que é seu (uma vez que s6 se reparte aquilo que se
tem). No segundo caso, trata-se de controlar a quem dirige, entendendo-se que aquele que ocupa
um cargo de direcdo o faz a servigo dos que o elegeram (a0 menos no regime democratico); é,
portanto um movimento da periferia para o centro, de baixo para cima, ao contrario da gestéo
compartilhada, que é outorgada de cima para baixo.

Assim, rumo a efetivagado da gestdao compartilhada, a qual se configura como uma
administragdo empresarial que prima pela adesdo do empregado aos propédsitos da
empresa e se embasa na gestao participativa — GP, cuja énfase, se da nas situagbes ou
espacos de interferéncia dos trabalhadores nos procedimentos administrativos e
comerciais, porém, quase nunca, na diregdo geral da empresa ou da instituigdo. A partir
desse enfoque dado pelo governo paranaense, a participagéo dos pais no Programa AVA
se dava ligada a questbes de ordem de controle, de operacionalidade, de prestacéo de
servicos, negando a natureza pedagdgica, politica e ética da avaliagdo. Isso pode ser
comprovado na verificacdo do Memorial AVA (PARANA, Secretaria de Estado da
Educacédo, 1995, p. 42), onde se menciona claramente que o diretor da escola devera
convocar representantes da APM (Associagdo de Pais e Mestres) para que, no dia da
prova estes possam colaborar na aplicacao dela, desempenhando a funcao de fiscais.
SOUZA (2001, p. 93) corrobora nesse sentido, ao demonstrar, em sua pesquisa acerca

dessa gestao, o papel assumido pela APM:
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(-..) a SEED precisa que a APM, como 6rgao escolhido para mediar a consecugdo do modelo de
gestao participativa proposto, esteja preparada para a execucdo das tarefas que lhe forem
destinadas, no que diz respeito a descentralizagdo da execucéo de algumas acdes administrativas,
considerando que o governo do Parana, na gestdo de 95-98, assumiu o referencial da GQT, e
considerando que para esse referencial a descentralizagdo ocorre apenas no nivel da execugao.

Aos pais foi negado o direito da real participagdo naquilo que é essencial a
educagao dos seus filhos: a discussdo em torno do processo ensino-aprendizagem, em
se tratando da avaliagdo em larga escala, seria de grande importancia a garantia da
inclusdo dos pais no processo avaliativo, como forma de leva-los a compreender e
acompanhar o desenvolvimento do seu filho no processo de aquisicdo do conhecimento
historicamente produzido pelos homens. Aos pais foi delegado um outro papel,
convergente ao modelo de gestao privilegiado naquele momento.

Na segunda fase do desenvolvimento do Programa AVA (fase plenamente
desenvolvida da gestdo neoliberal), observou-se uma énfase acentuada em relagdo a
garantia da participagdo dos pais, a ponto de se tentar criar estratégias, via consultoria
internacional, no sentido de ampliagdo de suas fungdes: de fiscalizadores das provas
para sujeitos capazes de transformacgdes na educagdo. A exemplo disso, no Contrato
(PARANA, Secretaria de Estado da Educacdo, n. 0950, 2002, p. 18) firmado junto a
empresa norte-americana American Institute Reserch (AIR), encontra-se a seguinte
redagcdo nas atividades em que a empresa deveria assessorar a equipe de avaliagao:

Estratégias para utilizagdo pedagodgica dos resultados das avaliagdes, com énfase no

papel dos pais na promocdo de mudancas na educacao". (sem grifos no original) O
discurso inovador, na realidade, traz em seu amago o propésito de enxugar o papel do

Estado e, concomitantemente, ampliar a “participagao” dos pais como forma de amenizar
0 quadro cadtico em que se encontravam as escolas paranaenses. Por que nao criar
estratégias de como os Nucleos Regionais de Educagao e de como Secretaria de Estado
da Educacdo poderiam promover transformagdes na educacdo? Nao ha nenhuma
mencgao neste sentido. Na verdade, a participagao a que se refere, na pratica, limitava-se
a atribuir aos pais execugbes menores: fiscais no dia da avaliagdo, organizagédo dos
alunos, no dia da prova, e preenchimento de questionarios.

Verifica-se uma forma sofisticada de cooptagdo de parceiros (pais) para uma

'terceirizacdo' bastante conveniente para o governo, pois esta assume um formato
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diferenciado das terceirizagdes que comumente ocorrem, onde uma empresa €
contratada para a execugao de servigos e recebe pela prestacdo dos mesmos. Nesse
caso especifico, delega-se a responsabilidade (o servico) a cidaddaos comuns (pais),
porém de forma gratuita. Pode-se dizer que se trata de uma apropriagdo do trabalho
humano ainda mais cruel do que a revelada nas relagcdes empresariais, especialmente
por disseminar a idéia de que a garantia da qualidade da educacgao de seus filhos esta
relacionada ao esforco que cada pai deve fazer para melhora-la. Qual pai se mostrara
resistente a tal ideologia? Afinal, é a vida de seu filho que esta em jogo.

Quanto a participacao dos profissionais da Secretaria de Estado da Educacdo no
desenvolvimento do Programa, duas coordenadoras do Programa (entrevistadas A e B),
ao serem indagadas acerca do seu papel junto ao Programa, elas afirmaram que suas
atividades eram de carater operacional, ja que grande parte dos servigcos era
terceirizada.

O Programa de Avaliagao do Parana — AVA, tendo como parametro o modelo de
Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB - e também as linhas norteadoras do Banco
Mundial, as terceirizagdes de servigos constituiram uma pratica comum. Os profissionais
da Secretaria de Estado da Educacdo se tornaram meros executores das defini¢gdes
postos pelas agéncias especializadas em avaliagdo em larga escalam. Na pratica, isso
correspondeu ao sequestro do direito do profissional, na sua condigdo de sujeito de seu
processo de trabalho. Ficou evidenciada uma relacdo muito proxima a divisao técnico-
social do trabalho, comum ao sistema de capital, onde ha um grupo pensante que
planeja e decide, enquanto um segundo grupo (dos profissionais da SEED e Nucleos
Regionais de Educacado, diretores, professores e outros) relaciona-se a este, num
processo real de submissdo, sendo apenas o executor. Dessa forma, percebe-se
claramente a estruturagdo desse Programa sob a matriz da racionalidade taylorista. Nas
palavras de CHAUI (1980, p. 28),

A racionalidade “taylorista” opera em dois niveis: no primeiro, fragmenta ao maximo o processo
de trabalho a fim de torna-lo cada vez mais “produtivo”, isto €, cada vez mais rentavel pelo
controle exercido sobre cada parte do corpo do trabalhador; no segundo procura reunificar o que
foi fragmentado, recorrendo a organizagéo e a planificagdo. Ora estas duas esferas concernem
a decisdo acerca do processo de trabalho e encontram-se separadas da esfera da simples
execugao. A “racionalidade” consiste em pura e simplesmente em separar de modo radical
aqueles que decidem e aqueles que executam ou sao dirigidos, retirando destes ultimos todo e
qualquer poder sobre sua propria atividade.
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Para MARX (1973, p.119), a unido do ato produtivo e do ato educativo garante a
unidade entre educacao e producédo material, a qual se constitui como um meio decisivo
para a emancipacao do homem. Em outras palavras, a emancipa¢gao humana se faz na
totalidade das relagdes sociais onde a vida é produzida. Esse carater emancipatério do
trabalho foi negado no desenvolvimento do Programa AVA.

A participacao dos professores no desenvolvimento do Programa AVA limitou-se
a elaboracdo de itens das provas, porém dentro do formato estabelecido pelos
consultores, em consonancia com os Parametros Curriculares. Segundo depoimentos de
profissionais que atuaram no Programa, a construgdo desses itens era vazia de reflexao
acerca dos conteudos que seriam contemplados nessas provas; o foco estava na
consisténcia dos mesmos, ou seja, na forma. Os professores convidados para
participaram dessa elaboracdo de itens pertenciam a Area Metropolitana Norte e Sul e
Nucleo de Curitiba. As demais regides nao participaram. Segundo alguns profissionais
do Programa AVA, o motivo estava ligado a questdo econbémica (contengdo de
despesas). A preocupacao com gastos no Programa sé aparece quando relacionada a
aspectos de interesse coletivo, pois ha outros gastos (de interesses privados) efetuados
pelo Programa que oneraram os cofres publicos paranaense, sem, no entanto serem
contidos, o que sera explorado no decorrer desse trabalho.

Ainda em relacao a construgao dos itens das provas, um fato relevante, para nao
dizer lamentavel, constituiu-se no pagamento aos professores, dos itens elaborados. Os
educadores eram dispensados do cumprimento de sua carga horaria em sua escola de
origem para participarem do ‘treinamento’ acerca da construgéo dos itens, saindo do
evento com a tarefa de elaborar itens para as provas. Os itens que se adequassem ao
formato estabelecido pelos consultores eram comprados pela Secretaria de Estado da
Educacao. Estabeleceu-se, assim, uma relagao comercial entre os professores da Rede
Estadual, os quais nédo se vinculavam ao Programa de Avaliagdo, por se sentirem parte
deste, mas, pelo fato de o Programa representar uma possibilidade de aumento de seus
rendimentos. Esse comércio estabelecido de elaboradores de itens ampliou-se, pois, em
depoimento dado, um dos profissionais ressaltou que os professores que demonstraram

habilidades na construgdo dos itens eram indicados para a elaboracao de itens para o

84



SAEB, para as instituicbes especializadas em avaliagcdo, para que pudessem ‘vender’
sua producdo a essas instituicoes.

Na entrevista com uma das coordenadoras do Programa (entrevistada B), em
relacdo a construgdo das questdes das provas, esta revelou também que a primeira
reunido com os professores convidados (critérios do convite definido pela Secretaria de
Estado da Educacdo) para participarem da construgdo dos itens, o grupo que
coordenava o Programa AVA teve dificuldade em conseguir a adesao dos professores
para isto. De acordo com esta coordenadora, muitos professores nao aceitaram
participar dessa elaboragao de itens, pois alegaram que o Programa AVA né&o atendia a
expectativa deles, mas sim a do Banco Mundial. As politicas do Banco Mundial
aparecem como forte avalanche que carrega o Estado e suas estruturas para junto de
si, porém em meio a esse movimento, visualiza-se a formagao de pequenos blocos de
resisténcia, os quais ndo conseguem a quebra da hegemonia do grupo dominante, que
acaba arrebatando outros sujeitos, para a concretizagao de seus interesses.

Ainda em relagéo a participagédo dos sujeitos, o Programa AVA, em 1995 a 1998,
aplicou um questionario - Questionario de Gestdo Escolar -, sendo, posteriormente,
reformulado e denominado de Questionario da Escola (1997). O Questionario da
Gestao escolar pretendia reunir informacdes sobre a escola e o processo ensino-
aprendizagem do ensino fundamental. Inicialmente, esse questionario trazia trinta e
quatro (34) questdes objetivas a serem respondidas em conjunto, pelo diretor da escola,
pela equipe pedagogica e pelo corpo docente das 42 séries avaliadas. Os seguintes
aspectos foram tratados na primeira versao desse questionario: capacitagao da direcéao
escolar; caracteristicas do corpo docente; aspectos da gestdo escolar. Na segunda
versado do questionario — Questionario da Escola (1997), esse instrumento manteve os
mesmos objetivos e orientagdes de preenchimento, mas sofreu uma redugéo, passando
a ter apenas dez (10) questbes objetivas. Pode-se notar que, inicialmente, o
questionario trazia uma preocupacao relativa aos aspectos relacionados ao trabalho
pedagogico, porém, em sua nova versao foram descartadas as questdes relativas ao
pedagogico; e priorizadas as questdes em relacdo aos aspectos administrativos,
estruturais e organizacionais, mostrando-se uma forma sutil de trabalhar subjetivamente

os principios da administracdo empresarial, por meio das questdes propostas, que se
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caracterizavam, basicamente, na énfase ao planejamento, na execugao, nas parcerias,

NOS recursos e outras.

A tabulacdo dos dados comuns aos questionarios de 1995/1997 pode ser assim

expressa, comparativamente:

ANO

1995

1997

Percentual de diretores que
dedicavam prioritariamente a
realizacao de atividades

burocraticas

40.3%

67.3

Percentual de escola que contava
com orientador educacional e

supervisor pedagogico

55.7%

47.4%

Percentual de escolas que
consideravam ter recursos

edagogicos suficientes

70.1%

48%

Percentual de escolas que
realizaram seu planejamento
anual com a participagdo do
diretor, equipe técnico-

edagdgica e corpo docente

79.4%

66.3%

Percentual de encontros
promovidos pela superviséo,
objetivaram  discussbes sobre
metodologia de alfabetizagdo e

reflexbes sobre o Curriculo

65.3% e 22%

53% e 32%

Basico

Percentual de escolas que

promoveram reunioes 27% 25%
edagodgicas mensais

Percentual de escolas que

realizaram reunides bimestrais 39% 63%

Percentual de escolas que

realizaram reunides pedagogicas
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para discussdes de assuntos de 66.3% 26.1%

interesses comuns

Percentual de escolas, cujos,
papel das APMS consistia na
discussdo e na analise dos 40% 43%
problemas relativos ao

funcionamento das escolas.

Percentual de escolas que
reuniram as APMS para tratar de 25.4% 30.4%

@assuntos gerais.

Percentual de escolas em que o
Conselho Escolar se reunia para
tomar decisbes pedagdgico- 41% 51%

administrativas.

Percentual de escolas em que o

Conselho Escolar se reunia 43.9% 31.4%

somente quando solicitado.

Fonte: PARANA, Secretaria de Estado da Educacdo. Resultados do Questionario de
Gestao Escolar, 1997.

O quadro comparativo apresentado revelou a intensificagdo das atividades de
carater técnico-burocratico nas escolas publicas estaduais, bem como da precariedade
das mesmas, ao longo do desenvolvimento da pesquisa AVA, demonstrando que os
dados e diagnodsticos evidenciados nessa pesquisa ndo estavam sendo trabalhados
efetivamente.

Em relagdo aos resultados desses questionarios, os quais foram expressos em
relatorios técnicos, desprovidos de uma analise pedagdgica, indagou-se a um
profissional do AVA (entrevistado C) sobre o que foi feito com os resultados dessa
pesquisa. Ele afirmou que foram encaminhados para a Superintendente da Educacao e
que ele desconhecia se esse relatorio sistematizado foi enviado as escolas.

Nas avaliagcbes de 2000 e 2002, havia também um questionario contextual
especifico a ser respondido pelo diretor, pelo professor e pelo aluno, pois se tinha a
intencdo de cruzar esses dados com o rendimento dos alunos expresso na avaliagao.

Aqui, a exemplo do SAEB, a pesquisa se restringiu a identificar o peso dos fatores
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ligados a variavel escolar (escolaridade dos pais, convivéncia familiar, horas semanais
de trabalho, tempo gasto no percurso casa-escola, habito da leitura, sexo, assisténcia
aos alunos etc.). E ciéncia sob o comando do capital, pois as varaveis pesquisadas sdo
escolhidas estrategicamente como meio de comprometer o local (micro) e obnubilar a
compreensao dos determinantes maiores que sustentam essas variaveis. Verifica-se
uma forma contundente de administracdo social da liberdade dos sujeitos, ou seja, ha
uma pedagogia instaurada no sentido de administrar internamente o eu dos sujeitos a
fim de que estes se coloquem inteiramente (fisica e emocionalmente) a servico da
ideologia vigente - abdicar o Estado do seu papel e colocar os sujeitos locais na
execucao do seu papel. No Relatério Resultado da Avaliagdo Escolar,
A analise do desempenho dos alunos, associada as condigdes de vida e as condigdes da escola
em que estudam, revela que o principal fator explicativo dos resultados diz respeito a
escolarizagao dos pais e a renda da familia do aluno. Dessa forma, a andlise relativa ao Parana
corrobora o que inumeros estudos tanto nacionais quanto internacionais tém demonstrado: o

impacto do fator escola no desempenho dos alunos é relativamente limitado, ndo ultrapassando
15% da explicagao total dos resultados (PARANA, Secretaria de Estado da Educacéo, 2000, p.3)

A conclusdo apresentada nesse Relatdrio revela que o estado do Parana estava
preocupado em buscar uma explicagao cientifica que justificasse o baixo rendimento dos
alunos e, ao mesmo tempo, o isentasse da sua responsabilidade na efetivacdo do
processo ensino-aprendizagem. E a culpabilizacdo do fracasso escolar a fatores
exogenos ao Estado. Que o rendimento escolar esta visceralmente ligado as condi¢cdes
socio-econbmicas dos alunos, disso ninguém duvida. O que é inaceitavel é a
naturalizagdo dessa realidade. E preciso trabalhar no sentido de desnaturaliza-la e a
educacao certamente pode contribuir nesse sentido, desde que se coloque a servigo da
formagao omnilateral — formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural,
politica e cientifico-tecnolégica. Mas, para que isso ocorra, € preciso garantir que o
Estado, de fato, seja mantenedor da educagao publica, e ndo apenas 6rgéo fiscalizador.

Em 2002, os questionarios foram respondidos; porém, nao foi feita a leitura dos
mesmos.

As terceirizagcbdes correspondem a um entrave no processo de participacdo dos
sujeitos; e o Programa AVA, conforme sua Resolucdo de criagdo n. 2270/95 (PARANA,
Secretaria de Estado da Educacdo. Memorial AVA, 1995, p. 12), em seu Art. 10°,
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assegura a possibilidade de contratagdo de terceiros no desenvolvimento do Programa.
Assim, capilarmente vai-se construindo o campo de exclusao dos sujeitos € ao mesmo
tempo, subordinando legalmente o espago publico ao espago econdémico. Havia uma
intenc&o preliminar de garantia de terceirizagdo de servigos na realizagdo do Programa:
“Outros elementos poderdo ser convocados, em carater emergencial, pela Coordenagéo
do projeto, para integrar o Grupo de Avaliacdo Central, instituido de acordo com as
necessidades evidenciadas ao longo do desenvolvimento de suas atividades” (PARANA,
Secretaria de Estado da Educagao. Memorial AVA 1995, p.18).

Nesse contexto de separagao do ato produtivo do ato educativo, varios contratos
foram assinados para a execugao de servigos, para, além de ser um mecanismo
administrativo, evidenciarem o acumulo de concentracido de poder e de decisbes em
maos de alguns (poucos), que garantem a concretizacdo de seus interesses
particulares e, ainda, definem, para a grande massa, o tipo de educagédo, de avaliagao,
de cultura, e de valores que lhes serdo ‘concedidos’.

Aberto o caminho, de forma legalizada (Resolugéo de criagdo do Programa), que
autorizava contratacdo de servigos terceirizados, o Programa AVA, em nenhum
momento foi conduzido pelos sujeitos do processo avaliativo. Outros sujeitos (empresas
privadas), externos ao processo e a propria Secretaria de Estado da Educagao,
conduziram o Programa. Assim, a medida que o Programa evoluia, cada vez menos os
sujeitos participavam do processo, visto que as terceirizagdes avangavam num ritmo
intenso. Para uma melhor compreensdo dos efeitos dessas terceirizagdes na
configuracdo do Programa de Avaliagcdo, faz-se necessario adentrar os contratos
firmados para o desenvolvimento do Programa.

Os Contratos (PQE e PROEM) manifestam contradi¢des peculiares ao mundo da
mercadoria, ou seja, ora esses contratos se caracterizam por ampla flexibilidade, ora
por rigidez exacerbada. Comprova este fato a fala de uma Coordenadora do Programa
AVA (entrevistada A) que, ao ser questionada sobre o motivo de se realizarem
avaliagdes, anualmente, esta respondeu enfaticamente: “Era preciso cumprir o Contrato,
estava escrito que haveria a realizagcao de provas todos anos”. Porém, € interessante
observar, que ao longo do desenvolvimento desse Programa varias alteracbes

contratuais foram autorizadas. Entre elas, O PQE autorizou realizagdo de provas no
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Ensino Médio, bem como o Contrato do PROEM financiou o ensino fundamental e a
rescisao contratual junto a AIR (American Institute Researt), em 2002, entre outras.
Esses fatos demonstraram que, nas transacbes contratuais efetuadas, o que
determinou seu grau de importancia foi a realizacdo dos interesses individuais, em
detrimento dos interesses da coletividade.

Acerca dessas terceirizagdes, a mesma Coordenadora, citada acima, afirmou que
desconhecia o conteudo de todos os contratos. Eles foram definidos pelo NIE (Nucleo de
Informacdes Educacionais), outro setor da Secretaria de Estado da Educacao.
Evidencia-se, dessa forma, que o trabalho relativo ao Programa de Avaliacdo na
Secretaria de Estado da Educagdo se dava fragmentadamente como forma de
manutengdo do poder centralizador, ou seja, ha os que se responsabilizam pela
execugcao, e outros, pela decisdo. O grupo responsavel pelo Programa apenas
operacionalizava a realizacdo das provas e encaminhava os relatorios produzidos pelas
assessorias ao NIE (Nucleo de Informagdes Educacionais). Este os encaminhava a
Superintendéncia de Educacao.

A tecnoburocracia '“contribuiu muito para que os contratos firmados, em sua
maioria, ndo fossem claros e cumpridos na integra, conforme sera demonstrado na

analise seguinte dos contratos realizados junto a grandes empresas e fundacoes:

A- Prestacgido de Servigo 452/98 — PQE - Fundagédo Carlos Chagas — (PARANA,
Secretaria de Estado da Educagéao, prestacédo de servigos 452/98, p.03). Essa
Instituicdo recebeu o valor de R$ 2.199,300,00(dois milhdes cento e noventa e
nove mil e trezentos reais). O valor desse contrato (acima de oito mil reais) exige
a realizacao de licitacdo, de acordo com a Lei Federal n. 8.666/93 (BRASIL, 1993,
p. 65), porém, o Artigo 25 abre excecgao:

Art. 25 - E inexigivel a licitagdo quando houver inviabilidade de competigdo, em especial:

Inciso Il — Para a contratagdo de servigos técnicos enumerados no art. 13 desta Lei — de
natureza singular, com profissionais ou empresas de notéria especializagéo, vedada a inexibilidade
para servicos de publicidade e divulgacéo;

15 "A tecnoburocracia ndo apenas controla os aparelhos do Estado e a organizagio e apropria-se da mais valia
através de altos ordenados, como impde novas crengas e valores:sobrevaloriza o planejamento(controle) e o
conhecimento técnico-organizacional, a hierarquia, a ordem, as estruturas, a eficacia, impessoalidade, a precisdao
etc."(GADOTTI, 2003, p.162)
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§ I° - considera-se de notéria especializagao o profissional ou empresa cujo conceito no campo da
especialidade, decorrente de desempenho anterior, estudos, experiéncias, publicagdes,
organizagdo, aparelhamento, equipe técnica, ou de outros requisitos relacionados com suas
atividades, permita inferir que seu trabalho é essencial e indiscutivelmente o mais adequado a
plena satisfagao do objeto do contrato.

Art. 13 - Para os fins desta Lei, consideram-se servigcos técnicos profissionais especializados os
trabalhos relativos a:

- Estudos técnicos, planejamentos e projetos basicos ou executivos;

A Lei, ao tentar dar conta da realidade, abre lacunas para multiplas
interpretagdes, as quais s&o utilizadas na concretizagdo de interesses privados.
Contraditoriamente, a lei que deveria garantir a justica e a igualdade social acaba
legitimando, por meio do poderoso instrumento da legalidade, a desigualdade social.

Assim, amparada pela legislagdo vigente, a Secretaria de Educacdo atestou
notoriedade dessa empresa e dispensou o0 processo licitatorio.

Na verdade, a especialidade maior dessa instituicdo estava relacionada ao fato de
que ela prestava servicos ao SAEB e ao Governo de Minas Gerais, ambos tomados
como parametro para o desenvolvimento do Programa AVA. O valor pago a Fundacao
referia-se a composi¢cao de provas, metodologias e supervisdao de aplicacdo; cadernos
de provas; folhas respostas; pré-teste; embalagem e manuseio; questionarios e manuais;
leitura das folhas oticas e geracdo de um banco de dados de resultados; emissao de
boletim de desempenho para os alunos e leitura dos dados de 1998. Note-se, mais uma
vez, que a centralidade do Programa estava na operacionalidade. Mesmo tendo uma
instituicdo de notavel experiéncia na area de avaliagdo, tudo o que ela proporcionou foi

assessoria técnica e nao pedagogica.

B- Contratos n. 009/2000, n. 138/2001 - PQE e Contrato n. 950/2002 - PROEM junto
a American Institute for Researt (AIR) (PARANA, Secretaria de Estado da Educacéo,
2001/2002). Essa empresa recebeu, junto ao Programa AVA, o valor de R$
1.464.500,7(um milhdo quatrocentos e sessenta e quatro mil e quinhentos reais e sete
centavos). American Institute for Researt - AIR, localiza-se na 3333K Street, NW,
Washigton, Dc, 200007-33541 — USA, com sede no Rio de Janeiro.

O valor contratual, de acordo com a Lei Federal posta acima, determina a

realizagédo de licitagdo publica, porém, o mesmo precedente (Inciso 1° da Lei Federal n
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8.666/93), ja utilizado na dispensa de licitagdo junto a Fundagdo Carlos Chagas, foi
utilizado também nesse Contrato.

Convém lembrar que o curriculo institucional dessa empresa que garantiu a
inexigibilidade de licitacdo esta atrelado a sua cooperacéo na definicao de fortalecimento
de centenas de agéncias, 6rgaos e unidades do Governo dos Estados Unidos, bem como
a prestagao de servigos para empresas de iniciativas privadas de diversos paises, além
de trabalhos com entidades e organismos internacionais, tais como o Banco Mundial.

No que se refere a sua experiéncia, em relagao, especificamente, a avaliagao, a
empresa executou servicos para a IBM e General Motors. Nesse ponto, fica evidente a
intencdo do governo paranaense de implantacdo do modelo de gestdo administrativa

empresarial para o sistema publico de ensino. De acordo com CHAUI (1980, p. 28),

(...) essa administracdo possui seu proprio sistema de regras, normas e preceitos, seus proprios
principios acerca do ato administrativo independente do objeto ou realidade que sera
administrada. Em outras palavras, do ponto de vista da administracdo, a Volkswagem, a
universidade, o primeiro e segundo graus, o Detram, a P.M., o museu de arte, o cinema, o teatro,
Bom-Bril ou a Bendix sao absolutamente equivalentes. Nada ha, do ponto de vista da
administragdo, algo que individualize ou singularize esses “objetos”, pois sdo todos igualmente
administraveis, isto &, organizaveis e planejaveis.

Verifica-se, assim, o interesse do Governo do Estado do Parana em desenvolver o
Programa AVA a partir da mesma diretriz avaliativa das organizagbes sociais, as quais
tém por finalidade a competi¢cao, o individualismo, o sucesso e o lucro. Porém, ndo se
levaram em conta que as escolas sao instituicbes sociais publicas e, portanto, tém
compromisso com o coletivo (sociedade), com a formagdo do homem em seu sentido
mais completo, envolvendo as dimensdes social, politica, econdmica, cultural e cientifica.
A escola trabalha com pessoas e ndo com mercadorias! SAVIANI (1991, p.20), acerca

desse assunto, elabora uma argumentagao bastante pertinente:

A explicitacdo dos elementos constitutivos da especificidade da atividade educativa, demarcada
pelo fato de seu produto ndo ser separavel do ato de sua produg¢éo, permite compreender que o
aluno nela se insere como objeto e como sujeito da educagao, uma vez que participa da atividade
educativa, como co-produtor dela.

Na mesma perspectiva descrita acima, SOUZA (2001, p.10) argumenta que a

transposicdo dos mesmos principios e métodos administrativos, proprios da empresa
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mercantil, compromete o carater humano formador da educagdo. Para a autora, essa
transposicdo nao leva em conta o fato de que os objetivos da escola, pensada como
instancia sistematizada da apropriacdo do saber, ndo sdo apenas diferentes, mas
antagbnicos aos da empresa capitalista.

Ainda em relacdo a esses contratos, 'os produtos' estabelecidos para que essa
empresa apresente a contratante, reduzem a avaliagdo a uma concepgido técnico-
metodoldgica em detrimento a uma avaliagdo de carater pedagogico e transformador e,
ainda, contribuem para o favorecimento de interesses privados, pois as atividades a
serem realizadas pelas empresas sao nebulosas e vagas. Ndo ha clareza do que
exatamente a empresa deveria produzir. Onde tudo cabe, consequentemente, ha
facilidade de burlar o estabelecido, conforme evidencia o primeiro contrato (PARANA,
Secretaria de Estado da Educagao n.009/2000, PQE):

“‘Apoio na elaboragdo de novos testes (AVA —-2000)” Em que consiste esse
apoio”? Qual o conteudo desses testes?

“‘Documento discutindo as estratégias para o SAEB e para o AVA — PR”; Que tipo
de documento?

“Termos de referéncias para a contratagdo de servigos necessarios” (AVA —2000).
Elaboragdo dos mesmos? Criagao de modelos? Quantos termos de referéncias?

“‘Relatério, com resultados da analise técnica do Sistema Estadual de Avaliacéo
(AVA — PR), sugestdes e melhoramentos em seus itens no ano 2000”. De que forma sera
feito o relatério? Qual a énfase deste? A quem se destina?

“‘Relatério com resultados da analise e interpretagdo dos resultados AVA, 1998”.
Para quem? Relatério técnico?

“‘Apoio na elaboracdo de documentos de divulgacdo e disseminagcao do AVA
2000”. Concretamente, o que significa esse apoio? Divulgagdo e disseminagdo para
quem? Quais os meios para divulgagao?

“Estabelecimento de equivaléncia entre os resultados 1998/2000 (AVA)”. Como
sera demonstrada essa equivaléncia? Relatorios técnicos? Divulgados a quem?

“ Estudos sobre correlatos sécio-econdmico dos resultados da avaliagdo do ano
2000 (AVA 2000)". Que espécie de estudos? Graficos? Relatorios técnicos? Dirigidos a

quem?
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“‘Boletim das Escolas do Estado”. Qual seu formato? Qual a quantidade? Para
quem? De carater classificatorio?

“‘“Amostra complementar do SAEB 2000 com vistas ao estabelecimento de
equivaléncia SAEB e AVA 2000”. Em que consiste essa amostra? Que tipo de documento
sera produzido?

Perguntas que retratam uma concepcao de avaliagdo objetiva e técnica, visto que
nao ha, ainda que de forma atenuada, qualquer referéncia relativa ao aspecto educativo
do Programa de avaliagdo — os conteudos a serem cobrados, a concepgao de avaliagao,
as discussbes dos resultados, envolvimento dos sujeitos e outros. Como se isso néo
bastasse, essa organizagdo expressa revela também a logica propria da sociedade
estruturada sob a égide do capital, onde ha um predominio da garantia dos interesses
individuais em detrimento do coletivo. Nesse e na maioria dos casos, os grandes
beneficiados consistem em uma minoria (blocos de poder) detentora dos recursos
materiais e dos instrumentos de produc¢ao, enquanto que as perspectivas de uma grande
maioria de homens, detentora apenas de sua forga de trabalho, ficam relegadas a um
segundo plano.

Dando sequéncia a andlise desses contratos, um fato ndo menos importante, em
se tratando de avaliagcdo, € que os consultores que estavam subsidiando o
desenvolvimento do Programa eram especialistas das areas de Psicologia Social, de
Engenharia Industrial e de Transporte, de Metodologia Quantitativa de Pesquisa e de
Planejamento de Pesquisa. Dessa forma, como esperar o desenvolvimento de uma
avaliacao formativa e emancipadora, se os condutores formais desta estao imersos em
formacgao profissional bastante distante da escola?

Os documentos consultados evidenciaram que no trabalho anterior, prestado por
essa empresa, houve a sugestdo de algumas implementacgdes (técnicas) no Programa de
Avaliacdo, que passaram a ser contempladas nesse novo contrato. Observe que a
prépria empresa cria sua demanda de trabalho junto ao Estado.

No Contrato PARANA, Secretaria de Estado da Educacgéo, n. 905/2002 (PROEM),
as atividades que a empresa (AIR) deveria realizar estdo melhores delineadas do que
nos contratos vistos anteriormente. Esse contrato traz uma dimensao geral e, dentro

dessa dimensdo, ha um detalhamento maior do que se espera da empresa. Porém, nao
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ha mudancas de rumo na perspectiva de avaliagcao posta. O que se visualiza € um quadro
ainda mais acentuado de preocupacdao com a metodologia, com a equalizagdo, com a
consisténcia dos itens, com o programa de computador apropriado, com as tabelas, com
os calculos e com a metodologia. Segundo o depoimento de um profissional, que
trabalhou no Programa, houve uma preocupagao do grupo de avaliagdo em comprometer
de fato a empresa com o desenvolvimento do trabalho, via contrato, ja que esta era muita
bem paga e, até entdo, a responsabilidade por grande parte da producdo de trabalhos
acabava recaindo sobre os profissionais da Secretaria de Estado da Educacdo. Esse
fato revela duas leituras importantes. A primeira é que o profissional ja havia incorporado
aquela concepcao de avaliagao e, portanto, ja tinha clareza do que deveria ser cobrado
da empresa; a segunda € que, apesar da hegemonia posta (atendimento a interesses
individuais), ndo se dava plenamente. Havia resisténcia, ainda que pequena, de alguns
profissionais da Secretaria de Estado da Educacdo. No entanto, no que diz respeito, ao
pagamento para a empresa contratada pela Secretaria de Estado da educacgao, a
redacado € muito transparente e objetiva: data, parcelas, juros (TJLP); enquanto que se
ocultava aquilo que é essencial em uma avaliagao transformadora: a processualidade, a
totalidade, a participagédo dos sujeitos, a formagéo e a tomada de deciséo.

Diante do exposto, conclui-se que a relagdo estabelecida entre os sujeitos do
processo avaliativo era de natureza passiva. O processo avaliativo ficou sob o dominio
do avaliador, desde o julgamento, a organizagdo e até a decisdo. Uma relagdo que
deveria pautar-se entre sujeitos ocorreu entre coisas (relatérios, itens). Segundo
LUCHESI (2002, p.24), esse enfoque denomina-se de fetiche da avaliagdo; em outras
palavras, € atribuicdo de um significado demasiado a um numero (média), como se esse
simbolo (nota), dessa conta de expressar plenamente o grau de desempenho do aluno e
ndo houvesse a necessidade de se estabelecer relagbes entre os sujeitos desse

processo.

3.2.3. Eixo da Regulagao
Uma avaliagdo educativa ndo descarta a regulagdo. Porém, atribui-se a ela um
grau de importancia relativo dentro do processo (parte dele), visto que, quando o controle

(fiscalizagdo) se torna o cerne (finalidade) da avaliagdo, este a destitui de sua dimensao
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formativa, para transforma-la em instrumento de coercdo. Nas palavras de SOBRINHO
(2003, p. 42), “A regulacao deve articular-se com a fungao de avaliagdo educativa, que,
para além do mero controle, se desenvolve como pratica social voltada a produgao da
qualidade das instituicdes e da emancipagao social”.

A elaboracao dos itens das provas a partir dos Parametros Curriculares Nacionais
mostrou que havia intengdo de controle, por parte do Governo Paranaense, no que se
refere aos conteudos praticados em sala de aula. Note-se que, de acordo com a
concepcgao de gestdo configurada nesse Governo — gestdao empresarial -, a estruturacao
de um curriculo fundado em competéncias e habilidades é a mais compativel forma com
esse modelo de gestdo. Um outro aspecto que ndo se pode deixar de abordar € que, ao
estabelecer um curriculo padrio, coloca-se de “cabecga para baixo” o verdadeiro sentido
da avaliagdo, pois esta passa a guiar as finalidades da educacado, o valor do
conhecimento e do curriculo, quando, na realidade, a avaliacdo € que deveria ser
estruturada a partir da finalidade da educacéo.

O Programa AVA se constituiu em simulacro de controle do desempenho das
escolas, pois na pratica os dados e diagndsticos apresentados pela avaliagao
compuseram muitos relatérios técnicos, os quais ndo serviram nem mesmo para o
controle, em sentido literal (fiscalizagao), ja que, no caso especifico do Programa AVA,
os resultados demoravam muito para ficarem prontos e, quando ficavam, o grupo de
avaliagdo ja estava preparando para a realizagcdo de outra etapa. Isso pode ser
confirmado na fala de uma coordenadora do Programa (entrevistada B): “A fragilidade do
Programa para nos era a demora de como os resultados chegavam as escolas. Nosso
grupo gostaria que o resultado chegasse o mais rapido possivel as escolas. Porém, em
funcdo das decisbes dos grandes escaldes, existia essa demora”. O simulacro do
controle refere-se ao carater ideolégico punitivo da avaliagado historicamente construido,
bem como o fato em si da realizagcdo de uma avaliagao aplicada anualmente pelo Estado
(autoridade central). Para FOUCAULT (1997, p. 23), 0 exame € um espago que inverte
as relagdes de saber em poder, a tal ponto que apresenta, como se fossem relagdes de
saber, as que, fundamentalmente, sdo de poder. Destarte, o Programa AVA, do ponto de
vista da regulacdo, muito mais se aproximou de um instrumento de controle da alma do

individuo do que, propriamente trabalhou, no sentido de regular a qualidade da educagéao
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publica. Para FERREIRA (2005, p. 137), no Parana, nesse periodo de 1995 — 2003,
foram instalados mecanismos de controle, por meio de uma série de praticas que fazem
uso do discurso da qualidade, da autonomia e da participagdo, mas, na verdade,
exacerbam a centralizagdo da decisdo e do poder. E o Programa AVA constituiu-se

efetivamente em um desses mecanismos.

3.2.4. Eixo Pedagébgico

Para SOBRINHO (2002, p.10), a natureza pedagodgica da avaliagao esta vinculada
intensamente as relacdes socio-educativas por ela produzidas. Em outras palavras, sao
as relacdes intersubjetivas concretas; as representacdes; as estruturas em fungao da
formagdo do estudante; € o espago pedagdgico como contraponto ao espago
mensuravel, quantificavel, que tem sido objeto privilegiado das avaliagbes em larga
escala. Para AFONSO (2000, p. 40), a avaliagao formativa é um dispositivo pedagdgico
préprio a concretizagdo de uma real igualdade de oportunidades (considerando as
condigdes dos sujeitos - Grifo meu) no processo ensino-aprendizagem. Ainda em relagao
ao carater formativo da avaliagdo, PERRENOUD (1992, p.155) afirma que "A avaliacao
formativa, para poder sé-lo verdadeiramente, ndo deveria ser utilizada para outros fins
que nao fosse melhorar o ensino e a aprendizagem". Assim, fica claro que a avaliagcao
que aspira a ser pedagogica deve estar estreitamente vinculada a melhoria da pratica
educacional. Portanto, a avaliagdo que negar esse carater formativo para os que dela
participam deve ser descartada, pois a esséncia da avaliacdo encontra-se na sua
capacidade de formacao e de oportunidade de aprendizagem. As avaliagdes impostas
pelos governos, em sua maioria, centram-se no produto, no resultado final, em sua
capacidade de competir, excluindo a sua natureza educativa. Uma avaliacdo pedagogica
nao se reduz a prestacdo de contas, a mensuracdo ou ao controle, mas busca a
compreensao das dimensdes essenciais de uma instituicdo, a fim de efetivar as
transformagdes necessarias ao cumprimento de sua fungao institucional. Nas palavras de
SOBRINHO (2003, p. 189),

A avaliagdo educativa, ao contrario, sem deixar de ser objetiva e controlar os processos
cientificos, pedagogicos e administrativos, tende a produzir os debates, a reconhecer a
diversidade de idéias, a interpretar a pluralidade, a construir novos sentidos, a questionar a razédo
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dos projetos e curriculos, a valorar a insergéo critica e produtiva na sociedade, a dinamizar a

construgcao da autonomia.

A luz dessa dimens3o, pretende-se demonstrar a forma como o Programa AVA
tratou o aspecto pedagdgico da avaliagao.

Refletir sobre o aspecto pedagodgico da avaliagdo exige, de antemao, que se
reporte a modalidade de avaliagdo empregada, a qual se encontra intimamente ligada
aos propositos da avaliacdo pretendida. Assim, € relevante esclarecer que as
modalidades mais comuns de acordo com AFONSO (2000, p.34), sdo a normativa, a
criterial e a formativa (ja referida anteriormente). A avaliacdo normativa € usada
comumente quando a competicdo e a comparagdo sao elementos direcionadores do
processo avaliativo. Ha uma similaridade com os valores embutidos no mundo
mercantilizado. Para AFONSO (2000, p.34), nessa modalidade de avaliagcdo os
resultados quantificaveis se tornam mais relevantes do que os que se referem a outros
dominios ou a outras aprendizagens. Reduz-se a complexidade do processo educativo a
produtos visiveis. A avaliagdo criterial se relaciona ao grau de efetivacdo dos objetivos de
ensino. Estrutura-se em funcéo da individualidade dos sujeitos do processo avaliativo e
nao em comparagdo com os outros. Dessa forma, essa modalidade de avaliagdo
favorece o diagndstico das dificuldades e dos avancos do aluno, no processo ensino-
aprendizagem e o planejamento de agbes, 0 que valoriza o carater pedagogico da
avaliagado. WACHOWICZ (2000, p. 103) alerta que a formacao de critérios € subijetiva:
“O critério € uma construgéo subjetiva, com base em uma sele¢cdo de expectativas que
sdo estruturadas historicamente pela sociedade, pelas instituicbes, pelos professores,
enfim, por um poder institucionalizado ao qual chamamos escola”. Assim, fica evidente
que a avaliagado por critérios carrega em seu interior uma posicdo de favorecimento as
relagcdes mercantilizadas ou de formagao humana. O estabelecimento de critérios valoriza
o carater pedagogico da avaliagdo. Porém, faz-se necessario questionar isto: a quem
interessa esse carater? A favor de que projeto de educagdo, sociedade e ser humano
estao?

Tomando por referéncia as modalidades acima, acerca do Programa de Avaliagdo
- AVA, pode-se afirmar que ele se pautou pelo uso mesclado das modalidades de
avaliagdo normativa e criterial, visto que a construgdo dos itens das provas se deu em
funcéo de objetivos pré-determinados. Porém, a forma como foi usado o resultado da
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avaliagdo distanciou-se da promog¢ao de avancos na efetivacdo do processo ensino-
aprendizagem e aproximou-se da criacdo de um mercado educacional, pois classificou,
comparou, divulgou os resultados, de forma a acirrar a competicdo entre as escolas.
Esse hibridismo evidenciado no Programa é bastante comum nas avaliagbes em larga
escala, pois ha uma forte tendéncia em se projetar para a avaliagdo os mesmos
principios organizadores das avaliagbes comuns no sistema capitalista. Trabalhar na
contramao dessa tendéncia € ampliar a possibilidade de diminuicdo da desigualdade
social.

O Programa de Avaliagdo AVA, ao adaptar o modelo utilizado pelo SAEB, reduziu
amplamente a possibilidade de dar inicio a um movimento de avaliagdo educativa que
atendesse as reais necessidades da educacgdo paranaense, visto que, conforme ja
exposto anteriormente, o SAEB, nesse periodo (1995), ganhou um formato nos moldes
das agéncias multilaterais internacionais, uma vez financiado por elas. Assim, ao adaptar
a forma de avaliacdo proposta pelo SAEB, o Programa AVA, também financiado por
esses organismos internacionais, norteou-se pelas diretrizes deles. Isto é expresso nos
documentos oficiais. Por exemplo, nos contratos realizados junto a Fundacédo Carlos
Chagas, prestadora de servigos, em 1998, a Fundacdo da Universidade Federal do
Parana para o Desenvolvimento da Ciéncia, da Tecnologia e da Cultura, prestadora de
servigo no periodo de 2000/2002, e também a American Institute of Researt. Ha seguinte
redacao: “(...) Contrato de Prestacdo de Servicos, modalidade de Contratacao Direta, o
qual sera regido pela Lei Federal n 8.666/93 e suas alteracdes, e, ainda, pelas diretrizes
do Banco Interamericano de Desenvolvimento”. (PARANA, Secretaria de Estado da
Educacdo. Contrato n 3.766/BR, Contrato n. 149/2002 e Contrato 009/2000). Como se
vé, é o Estado cada vez mais submisso as organizagbes multilaterais, as quais séo
detentoras de poderes politicos e econdmicos decisivos para o seu funcionamento. E a
reducdo da sua capacidade decisoria.

A analise dos objetivos do Programa AVA descaracteriza uma avaliagcao
formativa, visto que esse pretendia medir a proficiéncia dos alunos da educagao basica
da rede publica de ensino, em competéncias, habilidades e conteudos estabelecidos na
legislagcdo em vigor e no Curriculo Basico para a escola publica do estado do Parana.
(PARANA, Secretaria de Estado da Educagéo. Memorial AVA /95, p.2)
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O objetivo proposto pelo Programa resgata literalmente um dos propdsitos que
permeou a avaliagdo, por volta da segunda metade do século XIX. Nessa época, a
avaliacdo se configurava como instrumento de medigdo, a ponto de a medigdo ser
sinbnimo de avaliagdo educativa. O uso formal deu-se na psicofisica, inicialmente nos
laboratdrios de psicologia experimental e, depois, relacionada ao estudo das diferencas
individuais, de onde surge a psicometria, a qual se caracterizou, sobretudo, como uma
tecnologia dos testes padronizados e objetivos, com a finalidade de medir a inteligéncia e
o desempenho (conforme trabalhado no primeiro capitulo).

De |a para ca, muitos avancgos se construiram no campo avaliativo. Assim, € um
ledo engano supor que é possivel medir com precisdo o conhecimento real do educando.
E preciso considerar que “(...) as normas e regras, por mais objetivas que queiram ser,
resultam sempre de processos dindmicos de interagcdes e de escolhas” (CASTELLS,
1996, p. 92).

HADJI (2001, p. 34) contrapbe-se a idéia de que avaliagao € uma medida. O autor
ressalta que “(...) a avaliagdo ndo é uma medida, pelo simples fato de que o avaliador
nao € um instrumento, e porque o avaliado ndo é um objeto no sentido imediato do
termo”. SOBRINHO (2002, p. 63) reitera o exposto:

Avaliar € mais do que medir, entdo a avaliagdo ndo pode ser pensada como uma operagao técnica
isenta de valores e sem implicagdes politicas. Ela ndo € s6 um retrato da realidade fixa, onde os
diversos elementos ocupam seus lugares de acordo com a importancia que lhes determinou a
operagao métrica. Nao bastam os resultados estatisticos para dar conta da complexidade de um
fendbmeno humano, de uma instituicdo social ou de um sistema educativo.

Ao focalizar a medida como meta, o Programa AVA, mais uma vez, confirmou que
seus valores estdo ligados a légica da economia, onde valor se mede e se quantifica.
Para MENEGUEL (2001, p.17), “(...) a énfase nos aspectos técnicos e nos possiveis
beneficios da atual politica de avaliacdo tem escamoteado seu inevitavel carater politico,
bem como seus determinantes e suas implicagdes socio-econémicas e culturais”.

Outro aspecto vinculado ao carater formativo da avaliagdo, que merece ser
pontuado, € o fato de que, na Resolugéo de implantagdo do Programa AVA, no Art. 7°,

estabelecia-se que “a selecdo dos conteudos basicos para elaboracdo das provas
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devera ser feita com base no curriculo Basico de 1° e 2° Graus, que tem como objetivo
avaliar o seu contexto, relativamente a cada série avaliada”.

Esse discurso cria uma expectativa favoravel, no sentido de que a elaboracao das
provas teria um eixo condutor consistente em termos de conteudos, ja que o Curriculo
Basico € uma proposta educacional do Estado do Parana, que representou um avango
para a educagao paranaense, pois foi estruturada a partir da Pedagogia Histérico-
Critica'®, a qual centra suas preocupagbes nas questdes pedagdgicas, na formagéo de
um cidadao critico e, também, na ampla participacdo dos educadores paranaenses. O
Curriculo Basico construido na gestao anterior (PMDB) foi intensamente disseminado e,
se as provas do Programa AVA tivessem sido, de fato, estruturadas nesta perspectiva,
possivelmente, os resultados se teriam aproximado mais do real, pois, certamente, a
pratica pedagogica dos professores, naquele momento, estava muito mais afinada com o
Curriculo Basico do que com os Parametros Curriculares. O Programa foi permeado de
varias contradicdes. Entre elas, € possivel destacar que, no que se refere aos objetivos
do Programa, ha uma redagdo clara afirmando que a avaliagdo se daria a partir das
competéncias, das habilidades e dos conteudos estabelecidos na legislagdo em vigor e
no Curriculo Basico (PARANA, Secretaria de Estado da educagdo. Memorial AVA, p.2).
O Curriculo Basico pautava-se em conteudos e ndo em competéncias. A fala de uma das
coordenadoras do Programa ratifica essa contradicdo ao afirmar que a construgado dos
itens das provas procurava levar em consideracdo o Curriculo Basico e também os
Parametros Curriculares. Mas, como adequar propostas de ensino tdo diferenciadas? Na
verdade, os itens das provas tinham um formato que se alinhava mais amplamente aos
Parametros Curriculares Nacionais, ou seja, as questdes foram construidas a partir de
objetivos pré-determinados, objetivos estes de carater utilitario, proprios do modelo
defendido pelos PCNs.

Os itens das provas do Programa AVA foram elaborados pelos professores do
Estado do Parana, sob a coordenacdo de especialistas nas diversas areas do
conhecimento e de avaliagédo, de 1995 a 1997. A partir de 1998, uma pequena parte dos

itens das provas foi elaborada pelos professores da rede estadual e outra parte foi

16 Pedagogia-Historico Critica é o empenho em compreender a questdo educacional a partir do desenvolvimento
historico objetivo. Portanto a concepcdo proposta nesta visdo da Pedagogia Historico-Critica € o materialismo
historico, ou seja, a compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, da determinagdo das condicdes
materiais da existéncia humana”. (SAVIANIL 1991, P.91)
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cedida através de um termo de cooperacgao técnica, pelos bancos de itens do SAEB, da
Fundagao Carlos Chagas e de Minas Gerais. Tal fato, além de confirmar a tese de que a
construcdo dos itens se deu nos moldes das competéncias e das habilidades, revela
também a fragilidade dos resultados das avaliagdes realizadas nesse periodo, pois o
conhecimento testado n&o correspondia integralmente aos conteudos trabalhados pelos
professores paranaenses em sala de aula. Portanto, o rendimento escolar apresentado
pelos alunos ndo é revelador do grau de desempenho deles, acerca do conhecimento
ofertado pela rede publica do Parana, mas revelador do desempenho dos alunos, em
relacdo aos conhecimentos propostos pelos estados de Sao Paulo e de Minas Gerais,
que, por sua vez, foram estruturados a partir dos PCNs. E importante levar em
consideragao que os Parametros Curriculares estavam-se constituindo, nesse momento,
e, portanto, ainda nao tinham sido incorporados efetivamente como pratica pedagdgica.
Assim, o Programa AVA, ao se alinhar a proposta dos Parametros Curriculares,
desconsiderou a especificidade das instituicdes paranaenses e, o que é mais
problematico, reduziu a possibilidade de compreenséo do grau de rendimento escolar dos
alunos paranaenses.

Ao organizar os itens das suas provas sob a forma de competéncias, o AVA
promove a minimizagao do processo ensino-aprendizagem, pois se retira do conteudo a
competéncia técnico-politica'” e se reduz a informagdes aligeiradas, instrumentalizagéo
das acbes posteriores, criando, assim, um saber imediato e utilitario, como forma de
incrementar a produgdo e manter o controle social, sem falar que se define um tipo de
educagao vinculado a determinados fins, o0s quais sdo postos como Uunicos e

inquestionaveis. MENDEZ (2002, p. 31) reforga esta tese, ao argumentar que,

O curriculo estruturado em torno de objetivos de conduta oferece uma visédo instrumental do
conhecimento. Ele encontra na racionalidade técnica, entendida como modo de objetivacdo de
todos os fendmenos - sejam culturais e sociais, materiais ou simbodlicos, fisicos ou mentais, a sua
forma de raciocinar e de explicar. Trata o sujeito que aprende como receptor passivo que aceita e
acumula informacdes.

Subtende-se, assim, que houve a criagdo de um aparato sofisticado, para a
efetivacdo da avaliagdo do Sistema Estadual de Educag¢ao do Parana que, para além da

operacionalidade e execucédo do Programa, visualiza-se a intengdo de se consolidar um

'7 Expressdo cunhada por SAVIANI (1991, P. 31)
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modelo de avaliagao eficientista para o ensino publico do estado, em simetria com o
quadro geral nacional e internacional.

Uma avaliagao formativa ndo tem o propdsito de qualificar. Além dos propdsitos
de formacgao dos sujeitos do processo, visa também a conhecer a realidade educacional,
sistematicamente, para interferir nesta, de forma responsavel. A partir desse ponto de
vista, pode-se dizer que o Programa caminhou na contramao desse proposito, ao
classificar, expor e comparar o desempenho das escolas. E isso pode ser confirmado
por meio de uma entrevista dada pelo Secretario de Educagdo ao Jornal Estado do
Parana: “(..) além disso, os municipios entrardo num ranking educacional”. (PARANA,
Secretaria de Estado da Educacdo. Memorial AVA 1995, p.72). No ano de 2001 houve a
divulgagéo das trés escolas que apresentaram os melhores resultados na avaliagao de
2000.Elas foram ‘indicadas’ a participar do Prémio de Referéncia em Gestao Escolar™ .

No Relatério da 82 série, no Parana (PARANA, Secretaria de Estado da
Educacao, 1998, p. 28), ha uma relacdo dos Nucleos Regionais de Educacao, de acordo

com a média obtida pelos alunos: "A capital obtém o melhor resultado, mas préximo de

varios Nucleos, a grande maioria deles recebem pontuagdes médias entre 260 e 240. O
destaque negativo fica por conta do nucleo de Pitanga, com média inferior a 230. Em
seguida, Campo Mourao, Cornélio e Telémaco Borba apresentam resultados por baixo
da média". (sem grifo no original)

Dando sequéncia ao carater competitivo e classificador do Programa, em sua
segunda fase, no contrato n. 950/2000 (PARANA, Secretaria de Estado da Educagao,
2000, p. 42) encontra-se na proposta de prestacao de servicos da American Institute for
Research (AIR) "Estudos sobre a possibilidade de gerar notas (médias) para cada
escola, de acordo com os resultados da AVA 2000, uma vez compensados e
descontados os efeitos da diferente composi¢cdo dos alunos (variaveis individuais)". Em
entrevista, uma das coordenadoras do Programa afirmou que, nesse periodo, ficou
acordado que na avaliacdo de 2002, além da nota de desempenho da escola, em funcao

do rendimento dos alunos, a Secretaria de Estado pretendia inovar o Boletim da Escola,

'8 Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar — Criado em 1998, iniciativa conjunta do Consed, da
Undime, da Unesco e da Fundacdo Roberto Marinho. Constitui-se em um concurso em nivel nacional dirigido aos
estabelecimentos escolares que estejam desenvolvendo praticas eficazes de gestdo. (Manual de Orientagdes, 2004,

p.9)
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0 qual passaria a ter cores diferenciadas (tarjas), associadas ao grau de desempenho
obtido pelos alunos das escolas.

No Caderno Resultados da Avaliagdo Escolar (2001, p. 19), material produzido
para as escolas, ha um mapa dividido em 10 (dez) mesorregides acerca do desempenho
dos alunos. As cores expressas, no mapa, traduzem “o melhor e o pior desempenho”.

Em entrevista com uma das coordenadoras do Programa (entrevistada A), esta
afirmou que era dificil lidar com a questdo da classificacdo das escolas. Ela
particularmente, ndo concordava; porém, em todos 0s anos em que ocorreram as
avaliagdes, produzia-se um relatério com a classificagdo das escolas, de acordo com o
desempenho de seus alunos.

E emblematica a forma como o Governo paranaense tentou resolver a
precarizacdo da educacao, sem por o dedo no cerne da questdo. Ha uma clara intencéo
de delegagcdo da execucdo ao nivel menor (escola), uma responsabilidade que lhe é
inerente. Ao oficializar a competicao entre as instituicbes, o Estado depositou, na forca
do livre mercado, a criagdo de solugbes para os problemas educacionais. Porém, sabe-
se que a légica perversa do mercado sG consegue promover avangos para quem ja esta
em situagao privilegiada. Assim, o fruto colhido dessa competicdo € uma estratificacao
institucional muito proxima da estratificagcao social de classes, subsidiada pela avaliagéao.

O eixo formativo da avaliacdo também se refere a capacitagdo do grupo dos
profissionais que trabalhou no desenvolvimento do Programa. O Memorial Descritivo da
Avaliagdo Escolar (PARANA, Secretaria de Estado da Educagdo, 1995, p.10) utiliza
diversas vezes a expressao ‘treinamento’. Esta expressdo, além de ser bastante comum
no mundo empresarial, € também muito ligada a questao da operacionalidade. Assim, o
Programa mostra que ha uma intengao preliminar de manter os profissionais como meros
executores, alheios a compreensao do processo de desenvolvimento do Programa. “(...)
O treinamento do pessoal que ira trabalhar no processo de avaliagao nas suas diversas
fases (...)". Ainda em relac&o ao uso desse termo, no contrato junto a Fundagéo Carlos
Chagas, é expresso da seguinte forma: “(...) treinar o grupo de avaliagcdo do rendimento
escolar na SEED/Pr’.(PARANA, Secretaria de Estado da Educagdo, 1998, p.35).
Segundo dicionario BUENO (2000, p. 769), treinar & adestrar, exercitar para corridas ou

competicdes. Talvez o uso da expressao nao esteja tdo inadequado assim, ao se
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considerar a frequéncia em que ocorriam as avaliagbes (anualmente, até 1998), so6
mesmo ‘treinando’ muito se poderia dar conta da operacionalizacdo de um Programa tao
amplo.

O grupo constituido para o desenvolvimento do Programa AVA nao contava com a
participacdo de pedagogos. A area de atuagao dos profissionais predominantemente era
das ciéncias exatas, o que ratifica mais uma vez que as avaliagbes realizadas focavam os
resultados e a técnica, sendo que o pedagodgico ndo se enquadrava nos moldes dessa
avaliagao.

Em 1998, sob o auspicio da conceituada Fundagdo Carlos Chagas, a qual
coordenou e aplicou as provas em toda a rede do Estado, nessa fase do Programa,
além de se estabelecer um distanciamento ainda maior, em relagdo a escola, também
foram encontrados registros das escolas que vivenciaram a avaliagdo (PARANA,
Secretaria de Estado da Educacdo. Relatério GAC Avaliagdo/1995, p. 34), afirmando
que a presencga de pessoas estranhas na aplicagcdo das provas causou apreensao e
medo por parte dos alunos, criou-se um clima autoritario e inusitado em torno da
avaliagdo. Apesar desse relato por parte das escolas, as avaliagcbes seguintes
continuaram no mesmo padrdo, ou seja, o foco continuava nos resultados e ndo nos
processos. Assim, o Programa AVA foi-se transformando em grande fabrica de
producdo de dados. Na documentacdo analisada havia um propdsito claro de
implantacdo de um ‘Inepezinho’ na Secretaria de Estado da Educacdo. Em outras
palavras, pretendia-se constituir um nucleo de informagdes educacionais nos padrées do
INEP. Afinal, ndo ha como pensar em uma gestao por resultados, sem vincula-la ao uso
de indicadores de ‘qualidade’ (avaliagdo). Em nome da inovagdo, o Programa AVA
negou mais uma vez o eixo formativo da avaliagdo. Note-se que o Programa AVA
novamente, se mostra sintonizado com as orientagbes das agéncias multilaterais, as
quais indicavam a necessidade de criacdo de 6rgaos externos a administracdo central,
especializados em avaliagao.

E possivel encontrar certa semelhanca entre o periodo de desenvolvimento do
Programa, especialmente a sua segunda fase (gestdo 2000/2002) e o periodo de
transicao do Fordismo para o Toyotismo; este marcado pelo uso intenso de formas mais

sofisticadas de gerar lucros: uso da tecnologia de base microeletrénica; da flexibilidade;
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das terceirizagdes; e das metodologias inovadoras na questdo de redugédo de tempo
morto e de custos e, consequentemente, de garantia do lucro. No estado do Parana, a
avaliagdo tomava uma direcdo muito semelhante a essa logica capitalista. Inovagao era
a palavra de ordem. Assim, passou-se da Teoria Classica'® para a Teoria de Resposta
ao Item?. Os itens produzidos pelos professores paranaenses ndo se adequavam mais
a nova metodologia estatistica. Assim era preciso construir novos itens dentro de um
outro padrdo (metodolégico). Houve intenso uso dos meios de comunicagdo para
divulgagao da avaliacdo. As provas foram aplicadas por profissionais alheios a escola.
Houve a producao de relatorios técnicos bem elaborados para os padrdes estatisticos.
Afinal, era preciso produzir ainda mais informacdes, maiores possibilidades de
cruzamento de dados, tudo dentro do rigor cientifico exigido. Mas, afinal, que sentido
tiveram essas inovagdes? No caso da passagem do Fordismo para o Toyotismo, as
inovagdes representaram avancos no sentido de ampliacdo e acumulagido do capital, e
no caso especifico da educacdo paranaense, a avaliacdo nos moldes apontados
representou apenas dispéndio de trabalho humano, de recursos financeiros e de
acumulo de papéis. N&o se trata de uma conclusdo maniqueista desse periodo de
avaliagdo, especialmente em funcdo de dois fatores importantes que garantem a
sustentabilidade dessa tese. O primeiro fator € o reconhecimento da propria Secretaria
de Estado da Educacdo no Relatério de Conclusdo da Implementagdo do Empréstimo
de 96 milhdes de Dolares Norte-Americanos ao Estado do Parana, Destinado ao Projeto
Qualidade no Ensino Publico do Parana, onde ha uma abordagem acerca do alcance do

Programa AVA. A Secretaria de Estado da Educagao admite que

(...) apesar dos avisos do Banco de que o Programa poderia exceder a capacidade de gestdo do
projeto ficou decidido que todos os alunos das escolas estaduais da 42 da 82 série do ensino
fundamental e também os da 3? série do ensino médio seriam testados todos os anos, assim como
os alunos das escolas municipais com convénios seriam testados.(...) Uma excessiva carga de
trabalho levou a atrasos substanciais na andlise e divulgagédo dos resultados. (...) O maior impacto
do sistema de verificagdo ainda esta por vir (PARANA, Secretaria de estado da Educagéo, 2002,

p. 15) (Até quando teremos que esperar? (Grifo meu)

19 Nessa metodologia as analises e interpretagdes estdo sempre associadas 4 prova como um todo.Assim torna-se
invidvel a comparagdo de individuos que ndo foram submetidos as mesmas provas” (Dalton Francisco de Andrade,
2000, p. 3).
20 e . oy s ~

propde modelos para os tragos latentes, ou seja, caracteristicas do individuo que ndo podem ser observadas
diretamente.Esse tipo de variavel deve ser inferida a partir da observacdo de varidveis secundarias que estejam
relacionadas a ela. O que esta metodologia sugere sdo formas de representar a relacdo entre a probabilidade de um
individuo dar uma certa resposta a um item e seus tracos latentes, proficiéncias ou habilidades na area de

conhecimento avaliada”. (Dalton Francisco de Andrade, 2000, p. 3)
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O segundo fator € que, no ano de 1998, a aplicacao da avaliagao coincidiu com o
periodo eleitoral e, apesar da reeleicdo do Governador do PFL, em 1999, ndo ocorreu a
avaliagcdo e o novo ciclo se reiniciou em 2000. Nesse inicio de mandato, houve
substituicdo do Secretario de Educacado por uma técnica do Banco Mundial e antiga
assessora do Governo de Minas Gerais, no que se refere ao conjunto de reformas
educacionais por que passou este Estado, provocando, dessa forma, rupturas internas e
descontinuidade nas politicas, considerando, € claro, que o ‘novo’ nunca vem desprovido
de resquicios do ‘velho’, em especial nesse caso do Parana, em que, apesar de ser
uma nova gestdo, os ‘mandatarios’ (grupos no poder) sdo os mesmos. Isso refletiu de
forma contundente no formato do Programa AVA que, desde o inicio, manifestou-se
claramente atrelado a busca da gestao por resultados. Porém, essa segunda fase do
Programa encontrou o terreno ja preparado. Assim, a nova Secretaria de Educacao
imprimiu um carater tdo acentuado da légica neoliberal que se pode pensar em dividir a
gestao educacional em dois periodos distintos: o primeiro - 1995 a 1999 —, ‘estagio
embrionario do neoliberalismo’; e o segundo, periodo de 2000 a 2003 —, ‘estagio pleno
de desenvolvimento do neoliberalismo’. Essa divisdo ganha consisténcia ao verificar o
quadro exposto nas paginas 75 e 76 e 77 dessa pesquisa que, estrategicamente foi
elaborado dessa forma, para facilitar a visualizacdo das transformagdes ocorridas no
Programa, a partir do segundo mandato do PFL.

Aos poucos, os tentaculos neoliberais vao atingindo a totalidade do Programa, de
forma mais intensa, a tal ponto que os dados produzidos no periodo de 1995/1998 ja
estdo velhos e ultrapassados e sao descartados. Estes ndo se ajustavam mais aos
padrbes exigidos pela nova metodologia utilizada. Para HARVEY (1992, p.257), essas
mudangas organizacionais e tecnoldgicas estdo associadas a condicdo pds-moderna
que, no atual patamar de acumulagdo, geram varias consequéncias. Entre elas: a
descartabilidade de produtos, processos, valores, comportamentos etc. MESZAROS
(2002, p. 17), a esse respeito, argumenta que ha uma tendéncia decrescente do valor
de uso das mercadorias, ao reduzir a sua vida util e, desse modo, agilizar o ciclo
reprodutivo. Tem-se constituido num dos principais mecanismos pelo qual o capital vem
atingindo seu incomensuravel crescimento ao longo da histéria. Assim, tendo o capital

gerado a necessidade, procederam-se intensas modificacdes no Programa, sob a
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alegacao da necessidade de modernizagéo e de inovagao, entre as quais, a contratagéo
de uma empresa de assessoria internacional, especializada em organizagao e geréncia
empresarial para a remodelagdo do Programa AVA. Sob o manto da ciéncia,
escamoteia-se o real sentido das inovagdes pelas quais passou o Programa. TAVARES
(2004, p.132), ao abordar a gestdo nesse periodo mencionado, afirma que “O novo
modelo de gestdo, mesmo nos seus moldes gerencialistas, ndo se realiza e ndo precisa
se realizar, porque seu efeito € ‘estético’, serve para criar a aparéncia do movimento, no
lugar do movimento mesmo”.

A partir do pressuposto da autora, as mudangas ocorridas no Programa AVA
também estiveram alinhadas aos aspectos puramente ‘técnicos’, criando, assim, a uma
falsa aparéncia de alteragbes profundas e significativas. Na verdade, a base
estruturante do Programa permaneceu inalterada. Diante disso, as principais
modificagdes do Programa foram estas:

» contratacdo de uma empresa de assessoria norte-americana especializada em
organizagao e geréncia empresarial para remodelagdo do Programa;

= criagao do Nucleo de Informagdes Educacionais - NIE;

» contratacdo da FUNPAR (UFPR) para coordenar e aplicar as provas;

= estabelecimento de um prazo maior entre uma avaliagcao e outra (anos pares);

» uso da metodologia da Teoria de Resposta ao Item - TRI;

» produgdo de oito cadernos de estudos complementares AVA 2000 enviados as
escolas acerca das avaliagdes aplicadas no ano de 2000;

» Boletim da Escola.

Deve-se mencionar que os Cadernos de Estudos Complementares, referenciados
acima, consistiram em analise da produgdo escrita dos alunos; da resolugdo de
questdes em matematica; do desempenho na prova em funcdo das caracteristicas do
aluno e da escola; da comparacdo do desempenho dos alunos da 42 e da 82 séries do
ensino fundamental e o efeito escola; dos resultados da avaliacdo escolar de ciéncias,
de matematica e de portugués. Esses Cadernos representaram um avancgo significativo
no desenvolvimento o Programa, porque os conteudos abordados certamente poderiam
contribuir para alteracdo da pratica pedagogica das escolas, especialmente por conter

as matrizes e os descritores que nortearam a elaboracdo das provas. No entanto, a
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comparacao entre turnos escolares, entre dependéncias administrativas e a extrema
preocupagao com a explicagdo metodologica utilizada atenuaram o grau de importancia
desse material. Ao se analisar o material produzido pelo estado de Minas Gerais acerca
do seu Programa de Avaliagdo, constatou-se que o Parana usou o mesmo formato e
conteudo da producdo mineira, apenas substituiram-se os dados. O Caderno de
Estudos Complementares, acerca da analise do desempenho na prova em funcao das

caracteristicas do aluno e da escola, merece uma analise mais detalhada:

As caracteristicas dos alunos possuem um peso maior do que as caracteristicas das escolas na
hora de influenciar o desempenho de fato, a proporgdo da varidncia total correspondente a
variancia entre as médias das escolas é de apenas 10% a 15 % dependendo da disciplina e da
seérie. Em outras palavras, entre 90% e 85% da variabilidade corresponde a diferengas entre
alunos e ndo entre escolas (PARANA, Secretaria de Estado da Educagdo. Estudos
complementares AVA 2000: analise do desempenho na prova em fungao das caracteristicas da
escola, 2000, p. 51).

A classe social expressa no nivel de vida da familia e na escolaridade dos pais € um dos
determinantes fundamentais da proficiéncia dos alunos. Tanto a escolaridade do pai quanto da
mae apresentam impactos significativos em algumas variagdes entre séries e disciplinas. (...) Em
outras palavras, ser um aluno de origem social mais favorecida tende a melhorar o desempenho,
mas assistir aula em uma escola onde os alunos em geral sdo de classe-média alta também
contribui para aumentar a nota, independente da procedéncia do aluno em questdo. Pode-se até
afirmar que o efeito ecolégico tende a ser claramente mais forte do que o individual, de forma
que estar numa escola com alunos de classe média alta € mais importante do que ser um aluno
de classe média alta, no tocante a conseguir um bom resultado na prova (PARANA, Secretaria
de Estado da Educagdo. Estudos complementares AVA 2000: analise do desempenho na prova
em funcao das caracteristicas da escola, 2000, p. 51)

Os meninos tendem a obter melhores resultados em Matematica e as meninas em Lingua
Portuguesa (PARANA, Secretaria de Estado da Educacdo. . Estudos complementares AVA
2000: analise do desempenho na prova em fungao das caracteristicas da escola , 2000, p. 52).

A conclusao apresentada é uma forma de dar materialidade a algumas ideologias
comumente postas, que convergem para a manutengdo da ordem social vigente. No
primeiro caso, a meritocracia ganha destaque: nem escola, muito menos governo sao os
responsaveis pelo fraco desempenho escolar dos alunos; o problema somente esta no
individuo. No segundo caso, ha o reconhecimento formal da superioridade dos alunos
pertencentes a classe superior, no que tange ao desempenho escolar, cabendo aos

alunos da classe inferior buscar a aproximagao desses, a fim de que possam melhorar
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seus desempenhos escolares. No terceiro caso, a pesquisa revela machismo, ao
afirmar que os meninos tém raciocinio légico mais desenvolvido do que as meninas e
que estas se afinam com as letras. Esse documento expressa o uso da avaliagdo como
instrumento ideolégico de favorecimento da dominacdo de uma classe sobre a outra,
potencializando essa falsa idéia através de estatisticas, de graficos, de tabelas, de
metodologias, de variaveis, de coeficientes, de regressdao etc, tudo muito cientifico,
“neutro” e imparcial. Porém, atras desse discurso de fachada, naturalizam-se relagdes
perversas de exploracdo, de exclusdo, de preconceitos que, ao longo da historia do
desenvolvimento do capitalismo, vém-se aprofundando a <cada dia; e,
concomitantemente, obstaculiza-se a criagdo de possibilidades de transformacao da
realidade.

A producdo desse material foi a Unica forma mais elaborada destinada as
escolas, desde o inicio do Programa. Nessa producdo verificou-se uma acentuada
preocupacao com a cientificidade, com a organicidade, com a qualidade do material e
com o emprego de linguagem técnica, sendo que o pedagdgico foi secundarizado. Ainda
em relagdo a esse material, observou-se que o mesmo s6 chegou as escolas dois anos
depois da realizagdo da avaliagdo, quando ja estava ocorrendo a nova etapa de
avaliagdo. Note-se que as escolas nem estudaram os resultados de uma etapa, e ja se
realizava outra. Certamente, esse material produzido foi parar no arquivo, na sala do
diretor ou na biblioteca, pois as escolas recebiam os cadernos de estudos
complementares, sem nenhum encaminhamento; a linguagem utilizada era de dificil
compreensao, distante da realidade escolar. Estava subentendido que o “produto”
mostrado nas provas era de inteira responsabilidade das escolas e como possivelmente
as escolas nao compreendiam o material recebido, a responsabilidade era de ninguém.
Os resultados e encaminhamentos, apds qualquer avaliacdo, devem necessariamente
envolver um amplo trabalho de interpretacéo, de discussao e de critica, junto as partes
interessadas, excluindo-se a possibilidade de uso automatico dos indicadores por
qualquer que seja a instancia.

VIANA (2003, p. 27) reforga a constatagéo acima, alegando que

(...) seria ingenuidade imaginar que os professores do ensino fundamental ou do ensino médio
tivessem suficiente conhecimento estatistico para entender praticas de analise supostamente
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novas, mas ja vigoravam em paises mais avancados desde os anos sessenta, como é o caso da
andlise das questdes por intermédio da metodologia da Teoria de Resposta ao Item (TRI).

O Boletim da Escola consistiu num documento individual enviado a cada escola
que participou da avaliagdo acerca do desempenho de seus alunos e do resultado do
questionario respondido pelos pais. Esse Boletim também chegou as escolas dois anos
depois da realizagdo dessa avaliacdo. O formato e o conteudo desse documento
revelam explicitamente uma avaliagdo a servico da competicdo, da hierarquizagéo, do
controle e da descentralizagdo. O préprio nome do documento (boletim da escola) ja
expressa o0 seu significado para as escolas, pois ao longo da histéria, o termo boletim
sempre esteve associado a nota e, portanto, a aprovacao e a reprovagao. Como se nao
bastasse a nota, o Boletim da Escola ainda se caracterizava por:

. letras extremamente pequenas;

» intencdo clara de comparagao entre as escolas — havia uma tabela de especificagcéo
com a media de desempenho dos alunos da escola em relagdo ao municipio que a
escola pertence e em relagcao ao desempenho dos alunos do Estado;

» énfase no carater quantitativista — preocupacédo apenas em mencionar a média de
desempenho dos alunos, sem, no entanto, dar qualidade a esse numero. O Boletim
nao evidenciava o que de fato significava aquela média, o tipo de dificuldade do aluno
ou o que realmente ele sabia. Portanto, a escola ndo tinha como interferir na
realidade evidenciada, ja que esta se caracterizava pela generalidade;

 a média de desempenho dos alunos era apresentada em escala e dentro de niveis
estabelecidos, porém nao havia nenhum esclarecimento a respeito do significado
dessa tabela e desses niveis, nem acerca dos critérios de elaboracdo dos mesmos;

* havia uma nota para a escola, atribuida aleatoriamente por alguns pais (membros da
APM);

* 0 numero de questionario respondido pelos pais era insuficiente para se configurar
como amostra probabilistica, conforme observagao no proprio Boletim da Escola;

» utilizagdo de uma linguagem técnica, propria dos especialistas.

Em 2002, dando sequéncia a inovagdo do Programa, era preciso cumprir o
estabelecido: a avaliagao era bianual. Novamente sob a assessoria da American Insti tute

Researt — AIR e da FUNPAR, as avaliagdes ocorreram. Porém, dessa vez nao foi feita a
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leitura dos resultados. Os escores das provas e questionarios encontram-se em CDs,
arquivados na Coordenacdo de Estudos e Pesquisas Educacionais — CEPE, na
Secretaria de Estado da Educacdo. Esse periodo coincidiu com a saida antecipada da
técnica do Banco Mundial,do cargo de Secretaria de Estado da Educacdo, e com o
resultado desfavoravel ao grupo do PFL, na eleicdo para governador do Estado do
Parana.

No inicio da nova gestdo do PMDB (2003) houve um movimento por parte do
antigo grupo de avaliagcdo da Secretaria de Estado da Educacdo — SEED - e da
FUNPAR, para se proceder a leitura dos dados relativos a avaliacdo de 2002. Aos
poucos a idéia foi ganhando forga e, sob a alegacdo de que ja havia sido utilizado um
valor significativo de recurso publico na realizagédo das provas, viu-se que a inconcluséo
desse trabalho poderia ser caracterizada como um descaso, um descompromisso do
Estado. Essa justificativa levou a atual gestdo da Secretaria de Estado da Educagao, a
contratar os servicos da FUNPAR, para a analise dos resultados da referida avaliagao,
trés anos depois da realizagdo da sua realizagdo. Sendo que o pagamento desse servigo
deu-se via PROEM.

Os estudos empreendidos nessa pesquisa sustentam a tese de que a leitura dos
resultados dessa avaliagdo tem suas bases bastante distanciadas da argumentagao
posta no sentido de compromisso publico. Suas bases estdo fundadas no atendimento
aos interesses clientelisticos, comumente desempenhados pelo Estado ao longo de sua
historia. Esta afirmagdo ganha consisténcia ao se constatar, que primeiramente, a
contratacdo da FUNPAR deu-se via direta para a realizacdo desse trabalho, isto €, sem a
instauragcdo de processo licitatorio, apesar de o valor contratual o exigir (valor:
R$140.000,00); assim, novamente a Lei Federal n. 8.666/93 ampara o Estado através de
suas brechas, a legislar em favor de interesses particulares. Em segundo lugar, pode-se
afirmar que a proposta de avaliacdo do Programa AVA contrapbe-se as politicas
educacionais empreendidas nessa gestdo, especialmente no que se refere a avaliagao,
pois, atualmente, esta em fase de construcdo coletiva um processo de avaliacdo
institucional ancorado em principios democraticos, em todas as instancias da Secretaria
de Estado da Educacgao: Sede, Nucleos Regionais de Educacao e escolas. Conforme se

confirma em documento produzido pela Secretaria de Estado da educacéo,
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A Avaliacdo institucional deve ser construida de forma coletiva, sendo capaz de identificar as
qualidades e fragilidades das instituicbes e do sistema, subsidiando as politicas educacionais
comprometidas com a transformagédo social e o aperfeicoamento da gestdo escolar e da
educacdo publica ofertada na rede Estadual. Esta avaliagdo nido esta restrita ao ambito das
escolas, mas abrange as trés instdncias que compdem o sistema educacional da Rede Publica
Estadual do Parana, ou seja, a escola, a sede da SEED e os Nucleos Regionais de Educacdo. O
Programa pretende sinalizar os fatores que facilitam ou dificultam a democratizacdo e a
qualificagdo do sistema e das instituicdes da rede Estadual, com o objetivo ndo apenas de
consciéncia, mas de corregdo de rumos e comprometimento com ag¢des inovadoras que visem ao
avanco da Educacéo Basica no estado do Parana. (PARANA, Secretaria de Estado da Educacao.
Cadernos Tematicos: Avaliagéo Institucional, 2005, p. 11)

Essa analise apresentada ratifica a posicdo defendida por POULANTZAS (1985,
p.17),

O Estado apresenta uma ossatura material prépria que nao pode de maneira alguma ser reduzida
a simples dominacéo politica. O aparelho de Estado, essa coisa de especial e por conseqiéncia
temivel, ndo se esgota no poder do Estado. Mas a dominagéo politica esta ela prépria inscrita na
materialidade institucional do Estado. Se o Estado ndo é integralmente produzido pelas classes
dominantes, ndo o é também por elas monopolizado: o poder do Estado (o da burguesia no caso
do estado capitalista) estd inscrito nesta materialidade. Nem todas as agdes do Estado se
reduzem a dominagao politica, mas nem por isso sédo constitutivamente marcadas.

A posigao expressa por Poulantzas revela a contradicao que atravessa o Estado,
0 qual se caracteriza por um conjunto de movimento articulado de posigdes em favor da
classe dominante e, ao mesmo tempo, em favor da classe trabalhadora. Pode-se dizer
que o Estado se constitui em aparelho importante para a manutencdo e expansao do
sistema capitalista, pois, estrategicamente, ndo age de forma unitaria em favor da classe
burguesa. Ha sempre que sobrar algo para a classe operaria, pois é preciso manter
maioria da massa sob o dominio do grande capital.

Certamente, os resultados dessa avaliagao sé chegarao as escolas em 2006, pois
o contrato foi recentemente assinado (agosto/2005); portanto, quatro anos apds a
realizacao das provas. Que sentido tera esse conhecimento para as escolas? Em que tal
fato podera contribuir para a pratica pedagogica das escolas? Sem sombra de duvidas,
sdo inegaveis as mudangas de rumos na condugao do processo educacional no Estado
do Parana em relagéo a era Lernista (governo anterior); porém, o Estado se configura

num espago contraditério, um amalgamado de interesses da classe dominante se
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entrecruza com os interesses de ordem coletiva, e, na maioria das vezes, o primeiro se
sobrepde ao segundo.

Diante do exposto, pode-se afirmar que, a rigor, o Programa AVA nao se
configurou como avaliagdo educativa, pois ndo questionou o curriculo, o valor da
formacdo, o contexto, os processos de ensino, as politicas e agdes que deveriam ser
efetivadas, ou seja, o AVA nada mais foi do que um retrato momentaneo, parcial, de uma
realidade estatica, e mais um expediente utilizado para a privatizagdo do publico, em

nome de interesses particulares de reprodugdo ampliada do capital.

3.2.5. Eixo da Globalidade

Uma avaliagdo de base emancipatoria ndo pode restringir-se a simples verificagao
de produtos e de resultados. Faz-se necessaria uma abordagem mais ampliada acerca
da realidade institucional, a qual engloba questionamento sobre  causalidades,
processos, contextos, condicdes e, principalmente, sobre possibilidades de superagao
das fragilidades institucionais. Mais especificamente, essa abordagem ampliada
considera as contradicées, a pluralidade e a diversidade da instituicdo. A partir desse
pressuposto, pretende-se analisar até que ponto o Programa considerou os elementos
que compdem o eixo da totalidade avaliativa.

A denominagdo dada ao Programa - Programa de Avaliagdo do Sistema
Educacional da Rede Estadual do Estado do Parana — demonstra, ja em seu enunciado,
um equivoco, especialmente por entender que Sistema Educacional do Estado do Parana
inclui todas as redes de ensino (estadual, municipal e particular), e o Programa AVA se
restringia a aplicacdo de provas, em determinadas disciplinas, e ao preenchimento de
questionarios, sendo estes destinados ao diretor, até 1998, e questionarios contextuais
(diretor, aluno e professor, em 2000 a 2002), pelas escolas avaliadas. Os dados obtidos
nao eram suficientes para se caracterizar como uma avaliacdo de sistema. Avaliar um
sistema consiste em uma analise que vai bem mais além da avaliagdo do desempenho
escolar e de seu contexto. Para GENTILI (1994, p.157),
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(...) os leais seguidores da retdrica neoliberal concordam em que as provas padronizadas para a medi¢cao
de éxitos cognitivos aplicadas a populagéo estudantil constituem um dos métodos mais confiaveis para o
controle da qualidade da educacdo oferecida pelas escolas. Nesta concepcdo reducionista, é a partir da
aplicagédo de tais instrumentos que se pode medir o grau de eficiéncia de uma instituicdo escolar e
consequientemente do conjunto do sistema educacional.

Avaliar um sistema educacional é pesquisar os varios determinantes relacionados
ao seu funcionamento. Focalizar somente o desempenho escolar como forma de
conhecer o sistema é depositar nele um grau demasiado de significacdo, o qual néo
corresponde ao real. Em uma avaliagdo de sistema, ha que se considerar também os
recursos econdmicos disponiveis, além de outros elementos - a estrutura fisica, a
formagdo dos professores, a gestdo, o contexto sécio-politico e econdmico e outros
determinantes. Ainda assim é preciso ter claro que a realidade é muito rica e dinamica e,
portanto, € errébneo acreditar que se possa retrata-la fielmente através do uso de um
instrumento de avaliacdo de afericdo do rendimento escolar e de questionarios. Dessa
forma, é muito pretensioso o posicionamento do referido Programa ao pretender avaliar
um sistema educacional, por meio de provas uniformes e de alguns questionarios, para
uma grande diversidade de escolas de diferentes condigdes materiais. MATEO (2000, p.

235) confirma a posi¢cao acima exposta, dizendo que,

Sin embargo, la novedad radica en que el campo semantico del término evaluaciéon se ha ampliado
considerablemente. En la actualidade, su ambito de actuacao se extiende mas Alla de los alumnos,
y comprende la intervencion educativa, el curriculum, los centros, los docentes y um largo
etcétera, hasta englobar el conjunto del sistema educativo.

Nesta perspectiva, BELLONI (2003, P. 15) entende ”(...) a avaliagdo como um
processo sistematico de analise de uma atividade, fatos ou coisas que permite
compreender, de forma contextualizada, todas as dimensdes e implicacdes, com vistas a
estimular seu aperfeicoamento”. ZAINKO (2004, P. 21) apresenta alguns atributos de um

bom sistema de avaliacio institucional:

= processo que articula diferentes instrumentos, que amplia a visdo, que mais que coletar e sistematizar
dados os interpreta, emitindo juizo de valor sobre o que esta sendo avaliado e ndo meramente medido;
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tem como objeto a escola e as instancias dirigentes do Sistema, em todas as suas dimensdes e nas
suas relagdes internas e externas, garantindo a identidade institucional;

0s sujeitos sao os alunos, os professores, os servidores técnico-administrativos e os dirigentes,
que constituem a comunidade interna do sistema educacional; e os resultados do processo seréo
submetidos de diferentes maneiras ao olhar externo da sociedade;
deve superar as visdes fragmentadas , episddicas e pontuais como o AVA e o SAEB, que séo
instrumentos de medida de rendimento escolar; a base do Sistema deve ser a integragédo de
diversos instrumentos articulados em torno de uma concepgao global de avaliagéao
qualiquantitativa com visdo de emancipacao;
deve combinar aspectos gerais com os especificos de cada instituigdo, ampliando o campo da
avaliagdo, avaliando n&o simplesmente o ensino , e sim a educagao basica, pois a educacgao,
como processo de formagdo humana, ndo é so6 ensino;
deve respeitar a identidade e a diversidade institucionais, pois a avaliagdo leva em conta a
realidade concreta e a missdo de cada escola; os instrumentos de avaliagdo se adaptam a cada
escola, sem deixar de considerar o que ha de comum e universal na Educagédo Basica; deve
considerar também as diferengas entre as diversas areas de conteudo que integram o curriculo;
deve abranger todas as instituicbes de Educacdo Basica do Estado do Parana, em processo
permanente;
deve articular a regulacdo e a emancipagdo, para cumprir objetivos educativos de maneira
democrética, ampliando vagas e proporcionando mais garantias para a expansdo com qualidade;
deve combinar as orientagdes somativas, quantitativas e de produtos com as orientagdes
formativas, qualitativas e de processos, articulando multiplos instrumentos e metodologias,
combinando os processos internos e externos, incorporando indicadores qualitativos e zelando
pela coeréncia da concepgéo geral com os objetivos e a politica de Educagao Basica;

deve recuperar a questdo das finalidades essenciais, ultrapassando a simples preocupagdo com

desempenhos ou rendimentos estudantis e buscar os significados mais amplos da formagéo;

além disso, conjugando diferentes instrumentos, metodologias e a¢des o sistema devera:

- colocar em questédo a responsabilidade social da Educagao Basica, especialmente quanto a
formagéo da cidadania e ao aprofundamento dos valores democraticos;

- ir além de meras verificagbes e mensuragdes, exercitando-se como questionamento ou
producao de sentidos;

- pbr em questdo os significados das atividades e produgbes institucionais quanto aos
impactos sociais, econdémicos, culturais e politicos;

- aprofundar a idéia da responsabilidade coletiva no desenvolvimento da escola, operando como
processo de construgdo coletiva, e ndo como instrumento de checagem e cobranca
individual,

- valorizar a solidariedade e a cooperagéao, e nao a competitividade e o sucesso individual.

A partir desse postulado, é possivel afirmar que o Programa AVA era uma

avaliagao verticalizada em direcado a afericdo do desempenho escolar e, portanto, muito

distante de se caracterizar como uma avaliagao institucional plena.

3.2.6. Eixo das Condi¢oes Materiais

O respeito as condicbes materiais das escolas é fator relevante, quando se

pretende realizar uma avaliagdo a servigo da promogao de avangos de melhorias na

educacdo. O que se tem observado é que, nos ultimos tempos, cada vez mais as

instituicdes sao atravessadas por uma multiplicidade de fatores externos (necessidades
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de ampliagdo do capital e outras) que geram mudangas profundas em suas matrizes de
funcionamento (formas e concepgdes), relegando a um segundo plano suas reais
necessidades institucionais. E preciso resgatar o respeito ao pluralismo e as diferencas
de cada escola, sem perder de vista o estabelecimento de uma base estruturante comum
a todas as escolas, capaz de direcionar caminhos rumo a diminuigdo da desigualdade
social, por meio da oferta de uma educagao de qualidade social. Ressalte-se, que o
propalado respeito a diversidade cultural reforca a desigualdade social de forma
escamoteada, ou seja, aparentemente o discurso € o da equidade. Porém, suas bases
estao sustentadas em “dar” a classe pobre o suficiente para manté-las sob o dominio da
classe dominante. E preciso compreender que o respeito pleno a diversidade cultural, no
que se refere a avaliagao institucional, remete necessariamente a garantia de condigdes
objetivas e subjetivas, para que a instituicdo cumpra sua finalidade social: garantia de
efetivagdo do processo ensino-aprendizagem. Concorda-se com o postulado do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior (SINAES), no que se refere ao respeito a
identidade institucional, o qual argumenta que néo significa isolamento institucional, e sim
condigdo para a solidariedade interinstitucional (BRASIL, Ministério da Educacéo.
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior — SINAES: Brasilia, 2003, p.88).

As condigbes materiais das escolas ndo foram consideradas pelo Programa AVA,
pois ele se caracterizou como sendo uma avaliagdo homogénea para o conjunto de
escolas do Estado do Parana. Partiu-se do principio de que todas as escolas
paranaenses tinham a mesma infra-estrutura, o0 mesmo nivel de formacédo de docentes;
atendiam a mesma clientela, os mesmos recursos financeiros etc. O que torna a situacao
ainda mais problematica é que o Estado ainda se julgou no direito de divulgar a
classificacdo das escolas, de acordo com o nivel de desempenho de seus alunos.
Concorda-se com o estabelecimento de um padrdo minimo de conhecimento para os
alunos da rede publica. Porém, é preciso garantir reais condigdes para que todas as
escolas possam, de fato, realizar um trabalho pedagdgico efetivo.

Assim, o eixo das condi¢cdes materiais foi negado pelo Programa AVA, que primou
pela igualdade de oportunidades (equidade), ou seja, aplicou a mesma prova a todas as
escolas, a fim de que elas pudessem comparar entre si os resultados obtidos, buscando

formas alternativas de supera-los. Afinal, o processo ensino-aprendizagem diz respeito a
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escola e ndo ao Estado (ideologia do momento) e, com isso, aumentou ainda mais o0s
patamares das desigualdades entre as escolas, visto que algumas delas (poucas) tinham
as reais condigdes de interferir em sua pratica, enquanto que muitas estavam
desprovidas de condicbes materiais de enfrentamento dos seus problemas, que, por
sinal, eram bem maiores e mais complexos do que as escolas que conseguiram um bom
resultado nas avaliagbes. Essa realidade é parte e expressdo da organizagao capitalista
vigente, a qual se caracteriza pelo individualismo, pela competi¢do, pela premiagéo... Até
quando a educacgao estara a servigo da manutencao e ampliacdo do capital? Se nao ha,
ainda, condi¢gdes materiais objetivas e subjetivas para a instauragdo de outra ordem
social, pelo menos que a avaliagdo possa travar luta nesse sentido e, quem sabe, uma
das formas nao seria através da exploracado das contradi¢des do sistema vigente, pois,
segundo GENTILLI (2003, P. 33), " (...) o capital & prisioneiro de sua contradigdo, de
seus limites de concepcao (fragmentaria) da realidade, portanto ndo é onisciente e, de
outro, que é confrontado por interesses da classe trabalhadora que lhe s&o antagénicos".
Considerando que, mesmo sob os alicerces do capitalismo, a realidade ndo esta dada e
acabada e que, portanto, o imobilismo e o determinismo, por parte dos sujeitos da
historia, acabam somente gerando condi¢cbes favoraveis a manutengao e a expansao do
sistema econdmico vigente, a avaliagao estara trabalhando, no sentido de exploragao das
contradicbes do sistema capitalista, quando deixar de excluir, de classificar, de

prescrever, de punir, de premiar e de qualificar.

3.2.7. Eixo da Valorizagao da Dimensao Quali/Quantitativa

A valorizacdo da dimensao quali/quantitativa, no que se refere a avaliacéo, € o
reconhecimento da interdependéncia das dimensdes qualitativa e quantitativa, ou melhor,
trata-se da indissociabilidade delas, especialmente quando o propdsito da avaliagao € a
producao de sentidos e ndo apenas de numeros.

Assim, a garantia da qualidade esta intimamente vinculada a questdo da
quantidade de forma indissociada. SOBRINHO (2002, p. 54) ratifica essa posi¢cao
afirmando que “Quantidade e qualidade sdo dimensdes intercomplementares, e nao
opostas. Nao se anulam, mas se completam, uma sendo condigcdo de existéncia da

outra”. GRAMSCI (1978, p. 54), também, a esse respeito, diz: “Ja que ndo pode existir
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quantidade sem qualidade e qualidade sem quantidade, economia sem cultura, atividade
pratica sem inteligéncia e vice-versa, qualquer contraposicdo dos dois termos e,
racionalmente, um contra-senso”.

Nesse sentido, o Programa AVA mostra claramente que, uma vez imerso em uma
concepcdo de avaliacdo de carater empresarial, a qual sobrepde o enfoque
quantitativista em detrimento ao qualitativista, essa mesma logica € transposta para o
Programa de Avaliagdo da Educagao Basica, que passa a supervalorizar os indicadores
de rendimento escolar (resultados), subordinando a dimensao qualitativa a quantitativa e
desconsiderando, dessa forma, que a avaliagdo ndo pode estar desvinculada do
processo ensino-aprendizagem, sendo, portanto, um elemento constituinte desse
processo.

A Resolugdo de criagcdo do Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual do
Parana — n. 2270/95 - é uma forma de legislar em favor do neoliberalismo, e, sob essa
Gtica, o enfoque quantitativista desempenha um papel preponderante, como se vé nesse

ato da Secretaria de Estado da Educacao:

O Secretério de Estado da Educacgéo, no uso de suas atribuicbes legais e considerando:

= A gestdo compartilhada, como processo imprescindivel para promog¢éo da exceléncia na educacéo;

= O desenvolvimento de um trabalho dindmico e eficaz que possibilite cada vez mais a permanéncia do
aluno com éxito no sistema;

= Aimportancia das agbes colegiadas para aproximagado da comunidade externa a escola;

= A Avaliagédo do Sistema Educacional do Parana, que oportunizara maior seguranga ao gerenciamento
e ao planejamento de agbes para uma escola autbnoma e de qualidade, em prol da promogédo da
exceléncia em educagdo (PARANA, Secretaria de estado da Educacgéo. Memorial AVA 1995, p. 17)

Essa primeira parte da Resolugéo de criagdo do Programa AVA é uma forma de
instituicdo do neoliberalismo no sistema da educacido basica do Estado do Parana.
Através da Lei, tenta-se garantir a hegemonia da légica do mercado econémico para
dentro do espaco publico. E evidente que s6 a criagdo da Lei ndo garante a
concretizacdo das politicas neoliberais, mas, com certeza, esse foi o passo inicial e
fundamental para revestir a avaliagdo de uma configuragao rumo a efetivagdo da gestao
compartilhada, da exceléncia na educacdo, da geréncia da qualidade total (GQT),

principios basicos dessa gestado, conforme demonstra SOUZA (2001).
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Ao tratar da questdo da exceléncia e da qualidade na educagédo, ENGUITA (1990
p. 109) é bastante claro ao abordar criticamente o que significa a busca da exceléncia e

da qualidade para a educacao:

A insisténcia na “exceléncia” e na “qualidade” simboliza o passo de preocupar-se com a
educacdo da maioria a fazé-lo com a educagdo da minoria. A idéia de “exceléncia” trata de
mobilizar a competitividade entre as escolas e entre os alunos, organizando a educagao como um
campo de provas cujo objetivo principal é a selegdo dos melhores. Buscar a exceléncia € buscar a
estes, aos mais dotados, para tira-los do suposto marasmo geral e colocar a sua disposicdo os
melhores meios. A idéia da busca da exceléncia parte, explicita ou implicitamente, da aceitagao
da imagem de uma sociedade dual. Para a maioria, para os que ocupardo postos de baixa
qualificacdo, sem espaco para a iniciativa nem capacidade de decisdo, qualquer educagao serve.
Para a minoria, para os que sobressaem — este é o significado do verbo to excel em inglés — para
os que tomarao as decisdes pelos demais, deve haver uma educagao também excelente”.

E, no caso da avaliagdo, a busca da exceléncia e da qualidade nada mais é do
que imprimir a esta uma corporeidade técnica, objetiva, imparcial, propria das avaliagbes
que permeiam as organizagdes empresariais, onde a exceléncia e a qualidade sao
atributos capazes de ampliagdo de lucros. Em se tratando da educagao, uma avaliagao
sob esta perspectiva s6 pode resultar em indicadores que pouco contribuem para a
formagdo do homem. No entanto mantém e amplia os valores e interesses inerentes a

organizagéo social posta. Para SILVA (2001, p.19),

(...) essas propostas de avaliagdo se caracterizavam por uma preocupagao excessiva com 0s
instrumentos técnicos e metodolégicos, desconsiderando os aspectos politicos envolvidos na
questdo. Essa perspectiva norte-americana, fundada no positivismo e orientada pelo racionalismo
classico, ignora a politica publica como uma intervengcao da realidade, envolvendo diferentes
sujeitos e condicionada por interesses e expectativas.

Ainda a esse respeito, GORNI (2001, p. 350) argumenta que, ao relacionar a
avaliagdo com a questdo da qualidade do sistema de ensino, deu-se énfase acentuada
nos resultados de rendimento escolar obtido pelos alunos. Assim, a qualidade do
trabalho pedagdgico ficou comprometida, na medida em que se passou a enfatizar
menos o ser humano, o cidaddo, e mais o trabalhador, o mercado de trabalho e o
desenvolvimento econémico do pais.

ANTUNES (2001, p. 21) ressalta que esse tipo de avaliagdo que visa a qualidade
se constitui em um modelo criado pela sociedade capitalista, o qual tem papel relevante

no processo produtivo. Entretanto, para o autor, constitui-se em uma ilusdo a garantia da
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“qualidade total”, uma vez que a garantia da qualidade esta sempre limitada a questao do
custo/beneficio e, portanto, sua concretizagdo sé se da quando essa qualidade resultar
em lucratividade. O autor afirma, ainda, que, na verdade, essa € uma nova forma de
apropriacédo do saber intelectual do trabalho pelo capital.

BARRIGA (2003, p.56) critica a infinidade de expectativas que é depositada nos
exames, 0s quais sdo colocados em uma relagdo simétrica entre sistema de exame e
sistema de ensino. Para esse autor, como a sociedade n&o consegue resolver seus
problemas de ordem econémica, social e psicopedagodgica, esta transfere a
responsabilidade, em elevar a qualidade na educacdo, a realizacdo de exames. Os
exames por si s6 sao incapazes de resolver problemas gerados em outras instancias
sociais.

A concepcéao de avaliagdo posta nessa Resolugdo se apresenta como um projeto
vinculado a demonstracdo de custos-beneficios, ou seja, imbuida de uma concepgao
econometrista de educacdo, em detrimento a humanista. Do ponto de vista dos politicos
e dos empresarios, ou dos “homens de negdcios”, todos os servigos publicos, em
particular a educacao, sdo mal geridos. A baixa qualidade e eficiéncia educacional, por
exemplo, seria, sobretudo, uma questdo gerencial. GIMENO (1994, P. 52) ratifica essa
tese, ao afirmar que

A avaliagdo se tornou, entdo, um instrumento para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade

e a eficiéncia da escola, dos processos pedagdgicos e administrativos. Com esse fim, dedicou-se

a elaborar instrumentos de éxito, como, por exemplo, tempo para execugdo de uma tarefa,

porcentagem de sucesso na escolarizagdo, numero de alunos aprovados nos diversos niveis, e a
formular indices para diagnosticar o éxito da empresa escolar.

Longe de querer negar a importancia da busca da qualidade para a educagao
publica, o que se pretende questionar € o significado de qualidade adotada nesse
Programa. Como bem diz GENTILLI (1994, p. 174), “os que falam de qualidade no
mercado referem-se sempre a qualidade dos incluidos ou integrados, nunca a dos
excluidos ou marginais”. Faz-se necessario adotar para o campo educacional,
especialmente para a escola publica, outros critérios de qualidade que possam ir além
dos mercadologicos, critérios esses comprometidos com a promocdo do homem,
critérios capazes de garantir a qualidade a todos os cidadaos, pois, como afirma

GENTILLI (1994, p. 176). , “A qualidade para a minoria nao é qualidade, é privilégio”
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O Art. 12° da Resolugdo de criagdo do Programa AVA estabelece as
competéncias do Grupo de Avaliacao Central no que se refere ao desenvolvimento do

Programa de Avaliagao do sistema Educacional do Parana:

| compor grupos de trabalhos e de equipes que se responsabilizardo pela coordenacdo e
realizagao, em nivel central, das experiéncias de avaliagao;

Il estabelecer mecanismos de operacionalizacdo dos projetos de avaliagdo, envolvendo 6rgéos
regionais e, sobretudo, as escolas;

Il — assistir tecnicamente aos Nucleos de Regionais de Educagédo e as Escolas, propiciando-lhes
condigdes de realizar todas as atividades pertinentes ao Programa;

IV — prover os recursos humanos, financeiros e materiais necessarios ao desenvolvimento das
acgoOes de avaliagao, utilizando, quando necessario, os servigos de competéncia dos demais érgéaos
desta Secretaria;

V- participar do acompanhamento da realizagdo da realizacdo da avaliagdo, em todas as suas
fases;

VI — coordenar o processamento dos resultados e promover a sua divulgagao;

VIl — acompanhar o trabalho a ser desenvolvido no Estado, pelos Nucleos Regionais de Educagéo
e Escolas (PARANA, Secretaria de Estado da Educac¢ao. Memorial AVA, 1995 p. 17)

O referido Artigo foi citado na integra, como forma de demonstrar a extrema
preocupagdo com a operacionalidade do Programa. Observou-se, que em nenhum
momento, essa Lei contempla efetivamente a forma como se dara, na pratica, o
desenvolvimento de trabalhos articulados com os resultados evidenciados na avaliagao e
nos questionarios contextuais realizados, em nenhuma das instancias: Secretaria de
Estado da Educagdo, Nucleos Regionais de Educacdo e Escolas. Fica evidente a
redugdo da avaliacdo proposta pelo Programa, ao focalizar apenas a producdo de
dados, sem articula-la com o julgar e agir. Retira-se da avaliagdo o potencial
redirecionador e transformador da realidade, para transforma-lo em mero instrumento
técnico de constatagdo de ignorancias, o qual resulta em conhecimento fiscalizador,
episodico, superficial e ocultador do real.

O exposto nesse eixo emancipador - quali/quantitativo - retrata que o Programa
AVA subordinou a dimensao qualitativa a quantitativa, a qual se alinha diretamente as
avaliagdes empreendidas pelo mundo empresarial, tipo qualidade total, reino onde a

garantia da qualidade sempre se atrela a quantidade (lucratividade).
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3.2.8. Eixo do Subsidio as Agoes

E necessario ter claro que o levantamento de dados e diagndsticos é parte
importante de um processo avaliativo, porém insuficiente, para a transformacido da
realidade. Para além da compreensdo e explicacdo da realidade pesquisada, sao
fundamentais a construcdo de condicdes de superagdo das fragilidades e de
conhecimento dos avangos alcancados pela instituicdo, pois o impacto de um processo
de avaliagao esta dado pelo uso que se fizer de seu resultado. Caso nada se fizer com
esses resultados, resta questionar: para que serviu? A quem serviu?

Segundo GORNI (2004, p. 101), “E importante que o processo avaliativo seja, de
fato, revertido em beneficio das decisbes acerca do processo educacional e chame a
responsabilidade e a participacdo, ndo apenas representantes das diferentes populacdes
envolvidas, mas a totalidade de seus integrantes”.

Diante do exposto, nesse eixo do subsidio as ag¢des pretende-se, inicialmente,
analisar os objetivos do Programa (Memorial Descritivo AVA 1995, p. 2), os quais estao
relacionados também a obtencdo de dados sobre as escolas, os alunos, os professores
e 0s gestores escolares, capazes de subsidiar os 6rgaos competentes nas tomadas de
decisbes quanto a politica educacional, bem como subsidiar as equipes pedagogicas das
escolas, em agdes de planejamento, capacitacdo de professores e estabelecimento de
metas.

Quem se oporia a objetivos tao nobres? Tudo indica que essa intengao fazia parte
apenas de um discurso de praxe, comumente usado como forma de justificar a
importancia da avaliagdo como ferramenta de mudanga. Essa afirmagdo ganhou
consisténcia a medida que se procedeu a analise dos documentos disponiveis acerca do
Programa. Certamente, o Estado do Parana nunca produziu tantos dados e diagndsticos
relativos as escolas, aos professores, aos gestores, aos alunos, aos pais € a outros.
Porém, essa ampla producéo de dados parece que serviu mesmo como justificativa para
pagamentos onerosos as instituicbes especializadas, em desenvolvimento de avaliagao
em larga escala, as quais detinham todo o conhecimento das metodologias, das técnicas,
das estatisticas empregadas no decorrer do processo, bem como para solidificar ainda

mais os valores e interesses do Banco Mundial.
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Uma avaliacdo a servigo da transformacao da realidade, fundamentalmente, deve
possibilitar aos sujeitos do processo avaliativo a compreensao clara do significado dos
numeros, porcentagens, graficos e relatérios. A esse respeito, o Programa AVA
demonstrou reduzida importancia, depositando nas médias (notas) um poder excessivo,
como se aquele numero, de fato, traduzisse o nivel de apropriagdo do conhecimento
pelo aluno, pois, ao longo do desenvolvimento do Programa, somente em 2000 houve a
preocupacao em produzir um material especifico para as escolas, que abordasse as
matrizes de referéncia e os descritores relativos a prova realizada. Apesar desse avango,
esse material somente foi enviado para as escolas, sem orientagdes sobre a forma como
ele poderia ser utilizado.

No periodo de 1995 a 1997, as avaliagdes do Programa AVA eram aplicadas e
corrigidas pelos professores das proprias escolas avaliadas. Ao final da aplicagao, os
professores podiam ter acesso as provas do AVA, trabalhar as questdes e ver de perto
0 grau de apreensdo de seus alunos. Essa positividade ndo pode ser negada: porém,
para a Secretaria de Estado da Educacao havia outra intencédo claramente evidenciada
no Memorial AVA (PARANA, Secretaria de Estado do Parana, 1995, p.12), “(...) Desta
forma, a escola tera de imediato os resultados da avaliacdo, o que possibilitara a
utilizacdo dos dados para o redimensionamento do seu planejamento”. E o
redimensionamento do planejamento do Estado? Por que s6 a escola deveria agir? O
Estado se isenta de sua responsabilizacdo pelo processo ensino-aprendizagem; € a
redugdo do seu papel. Vé-se, assim, que as proposigdes oficiais delegam para a unidade
escolar a responsabilizacdo da eficiéncia e da eficacia do sistema educacional como um
todo. Segundo CASASSUS (2001, p. 15), “No nivel micro, o fato mais notavel é a
focalizagcao na escola. De algum modo, os processos de descentralizacdo estdo tocando
a escola e a perspectiva das medidas de politica tende a centrar-se nesse nivel. Nesse
dominio, a atencdo tem sido centrada em particular na gestdo escolar’. Ainda a esse
respeito, a fala de uma das coordenadoras desse Programa confirma, mais uma vez,
esse processo de culpabilizacdo das escolas pelas mazelas do sistema educacional: “a
grande positividade do Programa AVA consistiu no fato de se produzir reflexdes nos
professores”. Essa afirmacgao reduz a responsabilidade do desempenho do sistema a um

nivel ainda menor, o professor.
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Os dados evidenciados na Pesquisa AVA, no periodo de 1995 a 1998, consistiram
em um amontoado de informagbes técnicas de dificil compreensao e, portanto, pouco
contribuiram para a alteragcdo da pratica pedagdgica daqueles que, de fato, trabalham
diretamente na efetivagdo do processo-ensino aprendizagem: os professores. A
impressao que se tem é que a Secretaria de Estado estava, de fato, disposta a cumprir
a operacionalizagdo do Programa. Desde o inicio n&o havia recursividade?', a partir da
realizacao das provas. As provas eram aplicadas; obtinha-se o produto final, e pronto.
Nem as escolas, nem os Nucleos Regionais de Educacdo e nem a propria Secretaria de
Estado discutia e elaborava planos de trabalhos a partir dos dados apresentados pela
avaliagdo. Na verdade, essa avaliagao era externa e pontual; vinha de cima pra baixo; era
mais um ritual burocratico que a escola deveria cumprir; processo no qual as pessoas
nao participavam efetivamente.

Em 1997, a média de desempenho dos alunos da 8?2 série na prova de matematica
foi extremamente baixa — 28,5. Esse resultado despertou a atencdo de uma das
consultoras da area, no sentido de se buscar compreender as razbes desse baixo
resultado junto aos professores de matematica da 82 série da rede estadual. Organizou-
se um evento, no qual foi aplicada aos professores (amostra probabilistica) a mesma
prova realizada pelos alunos. O desempenho dos professores foi tdo precario quanto o
dos alunos, houve, inclusive, professores que ndo acertaram nenhuma questao na prova.
Constatou-se que muitos deles, que estavam atuando na rede como professores de
matematica, eram habilitados em Ciéncias (Licenciatura Curta), bem como havia
professores de outras areas — Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas e Administragao
Empresarial.

Ao se questionar a coordenadora (entrevistada A) sobre quais as agdes foram
empreendidas a partir dos resultados tdo graves dessa pesquisa, ela afirmou que uma
das consultoras desenvolveu sua dissertacado, utilizando os dados dessa pesquisa. E,
quanto a atuacao da Secretaria de Estado da Educacao, a coordenadora fez sua parte,
que era repassar para a Superintendente de Educacdo os resultados, mas ela

desconhecia qualquer empreendimento de acdes neste sentido.

2 Em se tratando da avalia¢do, recursividade é a idéia de movimento que o processo avaliativo deve provocar, sdo
as fases do processo articuladas entre si: concepgdo, elaboragdo do instrumento, resultados e agdes.
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Em entrevista, pediu-se a uma das coordenadoras do Programa AVA que listasse
algumas politicas educacionais geradas a partir dos resultados das avaliagbes. A
Coordenadora teve dificuldade em responder, conseguindo mencionar apenas uma agao
por parte da Secretaria de Estado da Educacéo — a realizagdo de uma feira de livros em
Faxinal do Céu. Segundo essa Coordenadora, como o desempenho dos alunos nas
redacdes foi baixo, deduziu-se que o habito de ler precisaria ser reforcado. A feira de
livros, realizada em Faxinal do Céu se configurou em uma forma de transformar o espaco
publico em verdadeiro mercado, onde grandes editoras organizavam espagos para a
exposicado de seus produtos. O Governo de Estado liberou uma verba (que, na verdade,
apresentou-se insuficiente, frente as necessidades das escolas), de acordo com o porte
da escola. Todos os diretores do Parana eram convocados para se dirigirem a Faxinal do
Céu, realizando sua compra de livros. Um grande ‘shopping’ se instalava, e os diretores
tinham quantia e prazo determinados para a realizagdo de suas compras. O tumulto era
geral. Portanto, ndo havia condigcbes de se proceder a uma analise mais aprofundada
dos livros adquiridos. Os professores nao participaram das compras. O poder de escolha
e de compras estava nas maos do diretor (gestor). As escolas acabavam levando
material de péssima qualidade, que pouco ou quase nada poderia contribuir no avanco da
melhoria do processo ensino-aprendizagem. E lamentavel que, diante da imensa
produgdo de dados e de diagndsticos obtidos apds a realizagdo das provas, tudo o que
essa coordenadora conseguiu relatar fosse uma feira de livro.

Outro entrevistado, que também integrava a equipe do Programa na Secretaria de
Estado, indagado acerca das ag¢des ou das politicas educacionais subsidiadas pelos
resultados dos Programas, assim, expressou-se: "E dificil listar essas agdes, mas pode-
se observar que a partir da implantacédo do Programa de Avaliagéo foi criada uma cultura
de avaliacdo em todo Estado".

E compreensiva a dificuldade do profissional em relacionar acdes do Estado
vinculadas as avaliagbes ocorridas. No decorrer da pesquisa nao foram encontradas
evidéncias, no sentido de se relacionarem politicas educacionais com os dados e
diagnosticos evidenciados nas avaliagdes do Programa. Quanto a criagdo de uma cultura
de avaliagao no Estado do Parana, verifica-se a ingenuidade do profissional que acredita

nessa possibilidade, pois a forma (de cima para baixo) como ocorreram as avaliagoes
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nao cria condigdes de construgcdo de uma cultura avaliativa. Ainda bem, pois senéao a
educacao paranaense corria o sério risco de naturalizar um tipo de avaliagédo que nao se
alinhava aos interesses da coletividade.

Nas entrevistas com dois profissionais (entrevistado A e B) que trabalharam no

Programa AVA, solicitou-se também que eles apontassem a maior positividade e a maior
fragilidade do Programa. As respostas obtidas foram: "Em relagdo a positividade é que
esse trabalho despertou muita pesquisa de projetos e trabalhos em relacdo a esse
assunto, assim como algumas escolas puderam observar melhor e rever alguns
conteudos que precisavam trabalhar de uma forma diferenciada”. (entrevistado A) "Essa
avaliacao produziu reflexdes nas escolas".(entrevistado B).
"Em relacao a fragilidade, para nos era a demora de como os resultados chegavam nas
escolas, nosso grupo gostaria que o resultado chegasse o mais rapido possivel nas
escolas, porém em funcdo das decisdes dos grandes escalbes existia essa demora".
(entrevistado A) "Os resultados ndo chegavam a todas as escolas". (entrevistado B)

As falas expostas pelos profissionais, no que tange as positividades do Programa
evidenciam a naturalizagdo da reducédo do papel do Estado, bem como a atribuicdo de
toda responsabilidade do fracasso escolar as escolas, assim como a superagao desse
mesmo fracasso. No que diz respeito a fragilidade do Programa, as respostas foram
unanimes em torno da dificuldade de disseminagdo dos resultados. Certamente, esta
ficou comprometida, pois operacionalizar um programa de tal extensao e num intervalo
tdo curto de tempo torna-se praticamente impossivel. Ainda em relacdo a essas falas, é
possivel identificar uma grande preocupacgao dos profissionais em torno dos resultados,
escamoteando, dessa forma, outros valores fundamentais de um processo avaliativo
democratico.

Considerando os atributos do carater emancipador de uma avaliagéo, € possivel
afirmar que as bases constitutivas desse Programa estavam comprometidas com
intengdes alheias aos beneficios dos sujeitos do processo educativo, ou seja: interesses
atrelados ao cumprimento de fungbes burocratico-administrativo de controle, de
classificacdo, de excluséo, de distribuicdo e de promogao, de fato, longe de ser uma
politica publica comprometida com uma educacdo que atendesse as aspiragcbes da

grande massa de pessoas que faz uso da escola publica. Portanto, a imensa produgao
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de dados e de diagndsticos serviu muito mais no sentido de agudizar a transposi¢cao do
modelo de gestao empresarial para o sistema educacional, do que promover avangos na

efetivagdo do processo ensino-aprendizagem com qualidade social.

128



CONSIDERAGOES FINAIS

Na década de 90, a educacdo foi profundamente marcada pelas politicas de
cunho neoliberal. Dentro desse quadro, a educacado basica foi mais intensamente
atingida, visto que ela se tornou alvo das politicas de investimento de diversos
organismos internacionais, detentores do grande capital: UNESCO, BID, Banco Mundial
e outros. Nesse contexto, os paises periféricos, em plena crise fiscal e econémica,
véem-se forcados a recorrer aos fartos recursos das agéncias multilaterais, nao
medindo esfor¢os para atender plenamente a todas as condicionalidades expressas por
estas organizagdes, na negociagcdo. Dentre estas condicionalidades, a avaliagdo de
sistema ganhou espaco privilegiado.

O Brasil, compondo a lista dos paises dependentes de recursos internacionais
mostra-se extremamente obediente as determinagdes postas pelos 6rgaos
financiadores. A exemplo disso, na década de 90, o Governo Brasileiro cria o Sistema
Nacional da Avaliacdo da Educagéao Basica — SAEB —, seguindo literalmente a cartilha
das agéncias financiadoras. Nao apenas criou esse Sistema de Avaliagdo, como
ocupou-se em dar a ele as mesmas bases, metodologias e técnicas de avaliagdo
disseminadas pelas agéncias de fomento. Tendo o Governo Central aberto as portas
para o capital internacional, os estados da federacdo trilharam o mesmo caminho. O
estado do Parana, a exemplo do Brasil, incorporou as propostas de reformas
educacionais advindas dos orgaos financiadores, em sua esséncia. Expresséo clara
disto é a criagdo do Programa de Avaliacdo — AVA -, que nada mais foi do que uma
extensdo do SAEB. A diferenga basica entre ambos é que, enquanto o primeiro
trabalhou com amostra probabilistica, o segundo trabalhou com o universo das suas
escolas.

A génese da avaliacdo em larga escala, no Brasil, esteve sob o comando do
capital. Assim, a avaliacdo fez parte da ideologia hegemdnica fortemente instaurada
nesse periodo (década de 90), de minimizagao do papel do Estado. Ou seja, o Estado

abdicou drasticamente do seu papel de mantenedor e de provedor da educacgao basica,
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para tornar-se controlador, por meio da implantacdo de sofisticados sistemas de
avaliagdo em larga escala. Esses sistemas trouxeram em seu bojo um modelo de
avaliagdo necessario a efetivagao do tripé da eficiéncia, da eficacia e da qualidade do
ensino publico, o qual esta em sintonia com os modelos de avaliagbes inerentes as
organizagbes empresariais e dissonantes de uma avaliacdo que deveria caracterizar
uma instituicdo social publica.

Sendo o Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Estado do Parana-
AVA - constituinte e constituido das politicas da educacao basica referente a década de
90, ele se revelou uma avaliagdo convergente com os modelos de avaliagéo
disseminados por essas agéncias multilaterais, as quais tém os mesmos interesses e
os valores predominantes no mercado econdmico: controle, produto, eficiéncia, eficacia
e custo/beneficio. Esse formato de avaliagdo promoveu a economizagdo da educagéo
basica, a qual contribuiu para os processos de competicdo, tanto em nivel pessoal
quanto interinstitucional. Essa forma de avaliar passou a orientar a gestdo e as praticas
pedagogicas da educagao basica, ocultando e empobrecendo o real papel das escolas
no que se refere a sua finalidade principal: garantia do processo ensino-aprendizagem.
O mercado se tornou o definidor das suas finalidades, em detrimento dos interesses da
classe que, majoritariamente, faz uso da escola publica.

Ressalte-se que o Parana nao precisou de muito esforco para construir uma
politica de avaliacdo que se alinhasse as perspectivas das agéncias internacionais, pois
ela ja havia sido delineada pelo Governo Central, por meio da criagcdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo — SAEB -, que orientou todo o desenvolvimento do Programa de
Avaliagdo Paranaense.

A andlise do Programa AVA pautou-se em categorias, as quais foram
representadas por meio dos eixos: processual, participativo, regulador, pedagdgico, das
condicdes materiais, quali/quantitativo, da globalidade e do subsidio as acgbes. Estes
eixos encontram-se intimamente vinculados a uma avaliagdo de carater emancipador.
Essa analise, sob a forma de categorizacdo, contribuiu para o desvelamento dos
fundamentos do Programa, demonstrando que ele se distanciou de uma proposta de
avaliagdo emancipadora. Porém, encontrando-se bastante proximo de uma avaliagéo

classificatéria, pontual, quantitativista e episddica, tdo propria da forma de organizagéo
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econdmica vigente. Em outras palavras, o AVA constituiu-se em avaliagao finalistica,
pois pautada nos produtos e nos resultados.

As avaliagbes em larga escala, expressas nesse periodo, subordinadas aos
recursos internacionais, que aparentemente se configuram como benésses dos paises
desenvolvidos aos paises periféricos, na verdade, sdo essencialmente recursos que
exigem contrapartida do Estado, sob juros tdo altos quanto os praticados por agéncias
financeiras especializadas. Este fato causa ainda maior indignagéo, especialmente, ao
se constatar que o Programa de Avaliacdo AVA, além do pouco impacto gerado no
sistema educacional paranaense, no sentido de construcdo de avancos na melhoria da
qualidade social da educacgao, além do dispéndio de trabalho humano, custou aos cofres
publicos do estado do Parana cerca de onze milhdes de reais (R$ 11.000.000,00).

Diante disso, concorda-se com BORON (2001, p.216) que argumenta que essas
reformas, pelas quais passaram os paises periféricos, contribuiram muito mais para o
agravamento do que para a melhoria da qualidade de vida dos cidad&os, resultando em
demissdes em massa e descentralizacdo irresponsavel, na medida em que nao foram
acompanhadas por uma legislacao tributaria que garantisse os recursos necessarios
para os Estados Nacionais, para os Estados da Federagao e para os Municipios. Afinal,
era preciso assegurar o superavit fiscal necessario para o pagamento da divida externa.
Ainda, segundo esse autor, as reformas, uma vez orientadas para o mercado
econdmico, constituiram-se em auténtica contra-reforma social, pois aprofundaram a
descidanizagdo social e econdmica. Ou seja, as reformas que caracterizaram esse
periodo se constituiram em um intenso movimento de regressao dos direitos sociais.

Parafraseando BORON (2001, p.194) que questiona se a democracia vigente néo
€ uma forma "benigna de ditadura burguesa”, ndo seria apropriado afirmar que as
avaliagdes em larga escala, produzidas nesse periodo (1995 a 2002), também néo se
constituiram em formas "benignas de ditadura burguesa?’ Ha fortes indicios neste
sentido, ja que as formas de avaliagdo, expressas na década de 90, mostraram-se
afinadas com os propdsitos de manutengdo da ordem classista vigente. Portanto,
revelaram-se como instrumentos a servico da eficiéncia e da eficacia do sistema

educacional - produtividade, custo, beneficio, resultados, competitividade e
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individualismo -, relegando a um segundo plano os aspectos relativos as finalidades e
aos beneficiarios dessa producao.

E possivel ampliar esta reflexdo. Se a democracia vigente, se as avaliagbes
larga escala sdo formas "benignas de ditadura burguesa", pode-se dizer, entdo, que, as
praticas sociais, em grande parte, tém-se mostrado sob forma de uma "ditadura
benigna burguesa". Considerando que sejam "benignas", elas sao passiveis de
transformacgado. Entdo, faz-se necessario trabalhar no sentido de uma perspectiva de
desnaturalizagdo da forma de organizagao social construida historicamente, por meio do
estabelecimento organizado de um territério de luta em favor da constru¢do de uma
outra ordem societaria capaz de incluir todos os cidadaos (igualdade substantiva),
indistintamente. A avaliagdo certamente pode constituir-se em mecanismo de grande
potencial, na busca dessa perspectiva de emancipacdo, desde que sustentada sob
outros valores que ndo os mercantis e que seja estruturada a partir dos interesses e dos
valores da coletividade humana.

Concorda-se com DALBEN (1995, p.147), que assegura: “o desvelamento do
processo ideoldgico pelo qual vao desenvolvendo os elementos responsaveis pela
justificacdo dos diversos atos, pela mobilizagdo dos individuos, pelos lemas, dogmas e
férmulas que orientam, apresenta-se como fundamental na construgcao de relacdes
contra-hegemonicas”. Diante disso, em se tratando da avaliagdo educacional, & de
fundamental importancia comecar pelo desvelamento do processo ideoldgico criado em
torno dela mesma, o qual agudizou, na década de 90, criando a falsa idéia de que a
avaliagcao € um instrumento ‘neutro’ e eficaz, capaz de garantir a tdo propalada eficiéncia
e eficacia para o sistema educativo, para avangcar no sentido de construgdo de uma
avaliagao estruturada sob principios de formacdao humana, a fim de que se criem reais

possibilidades de estabelecimento de relagbes contra-hegeménicas.
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ANEXO 1

A Resolugédo de implantagdo do AVA e a Instrugdo Normativa serdo transcritas
literalmente do documento oficial, visto que os teores dos conteudos destes documentos

favorecem uma compreens&o mais ampla do Programa de Avaliagdo em questao.

RESOLUGAO DE CRIAGAO DO PROGRAMA DE AVALIAGAO DO SISTEMA
ESTADUAL DO PARANA N. 2270/95

‘O Secretario de Estado da Educacgédo, no uso de suas atribuigbes legais e

considerando:

= A gestdo compartilhada, como processo imprescindivel para promoc¢ao da exceléncia
na educacao;

= O desenvolvimento de um trabalho dindmico e eficaz que possibilite cada vez mais a
permanéncia do aluno com éxito no sistema;

» A importancia das ag¢des colegiadas para aproximagdo da comunidade externa a
escola;

= A Avaliagédo do Sistema Educacional do Parana, que oportunizara maior seguranga ao
gerenciamento e ao planejamento de ag¢des para uma escola autbnoma e de

qualidade, em prol da promoc¢ao da exceléncia em educacao”

RESOLVE

Art. 1° - Fica instituido o Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Parana com
0s seguintes objetivos:

| - promover a avaliagao continuada do Sistema de Ensino;
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Il - oportunizar a escola a pratica da avaliacdo do rendimento escolar, com vistas a
melhoria da qualidade de ensino;
Il — gerar dados para subsidiar as politicas as politicas educacionais para o Sistema

Estadual de Ensino.

Art. 2° - A operacionalizagdo do Programa de Avaliagcao do Sistema Educacional devera
envolver os trés segmentos da administragdo educacional: Central — SEED, Nucleo
Regional de Educacédo e Escola, com as incumbéncias compativeis com seu ambito de
acao:

| — Secretaria de Estado da Educagao/SEED - planejar, implementar E acompanhar as
atividades de avaliacdo do rendimento dos alunos e do desempenho das escolas;

[l — Nucleo Regional de Educagdo/NRE — implantar e acompanhar a Avaliagédo na sua
area de jurisdicéo;

Il — Escola — proceder a execugao da avaliagao.

Art. 3° - O Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional do Parana abrangera, no
periodo de 95/98, as seguintes agdes:

| — avaliagao dos resultados do Ensino Fundamental enfatizando o rendimento dos alunos
de 42 série;

Il - avaliagdo dos resultados do Ensino Médio, destacando o rendimento dos alunos da 22
série;

Il — avaliagdo do desempenho e da qualidade da escola.

Art. 4° - As atividades que integrarao o Programa de Avaliagdo do Sistema Educacional
de que trata esta resolucdo serdo definidas e desenvolvidas anualmente para
atendimento as necessidades e prioridades estabelecidas, nos artigos 1° e 2° desta
Resolugéo, obedecendo ao seguinte cronograma:

1995 — avaliacdo do rendimento do aluno da 42 série do Ensino Fundamental, nas

disciplinas de Portugués e de Matematica;

146



1996 — avaliacdo do rendimento do aluno de 82 série do Ensino Fundamental, nas
disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia e da 22 série do
Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica;

1997 - avaliacdo do rendimento do aluno da 42 série do Ensino Fundamental, nas
disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia;

1998 — avaliacdo do rendimento dos alunos das 42 série e 82 séries do Ensino

Fundamental e da 22 série, nas mesmas disciplinas avaliadas em 1996.

Art. 5° - A populacdo alvo da Avaliagdo do rendimento do aluno sera constituida de
todos alunos matriculados nas séries a que se refere o Art. 4° desta Resolugéo, das
escolas da rede publica de ensino do Parana.

Paragrafo Unico — as escolas das redes municipal e particular de ensino que venham se
integrar a avaliagao de 1995 a 1998, deverao, para esse efeito, se submeter ao disposto

nesta Resolugao.

Art. 6° - As provas a que sera submetida a populacdo alvo serdo aplicadas,
simultaneamente, em todas as Escolas das Redes Publicas, Estadual, Municipal e
Particular de Ensino do Parana, em dias e horarios estabelecidos no Programa, pelos
professores, diretores, coordenadores, membros do Conselho Escolar e pais de alunos,

que ficardo responsaveis também pela sua corregao.

Art. 7° - A selecao dos conteudos basicos para elaboracdo das provas devera ser
feita com base no curriculo Basico de 1° e 2° Graus, que tem como objetivo avaliar o seu

contexto, relativamente a cada série avaliada.
Art. 8° - A escola cabera responder coletivamente a um questionario especifico para
1° e 2° graus para a Escola Publica do Estado do Parana, instituido pela Secretaria de

Estado da Educacéao.

Art. 9° - Em 1996 e 1998, os alunos da 82 série do Ensino Fundamental e da 22 série
do
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Ensino Médio responderdo a um Questionario de Atitude em Relagéo a Ciéncia.

Art.10° - O Programa de Avaliacdo do Sistema Educacional do Parana sera
coordenado pelo comité Coordenador da avaliagdo constituido pelos seguintes
elementos:

A) Superintendente de Educacéo;

B) Chefes dos 1° e 2° Graus;

C) Assessora Especial para Assuntos Pedagdgicos;

D) Coordenadora do Grupo de Avaliagao Central;

E) Compete a este Comité promover a comunicagao entre as varias unidades

da SEED e o Grupo de Avaliagdo Central.

Art. 11°- A execugdo do Programa de Avaliacédo do Sistema Educacional ficara a
cargo do Grupo de avaliacdo Central que ora se institui, com a seguinte composigao:
Katya Aparecida de Carvalho Prust, arilete Regina Cytrinski, Cleyde Regina Inocéncio.
Filgueira, Denise Ferreira, Luciane gabardo, Maria Justina Dall'lgna, Rosicler Grudzien,
Vera Lucia Pacheco Araujo e Zélia Maria Marochi, servidores integrantes desta

Secretaria, cuja coordenacgao técnica sera executada pela primeira citada.

Art. 12° - No ambito da Secretaria de estado da Educacédo, compete ao Grupo de
avaliacao central, o desenvolvimento do Programa de Avaliagdo do sistema Educacional
do Parana, nas seguintes atribuigdes:

| — compor grupos de trabalhos e equipes que se responsabilizardo pela coordenagao e
realizacao, em nivel central, das experiéncias de avaliagéo;

Il estabelecer mecanismos de operacionalizagdo dos projetos de avaliagdo, envolvendo
orgaos regionais e, sobretudo, as escolas;

Il — assistir tecnicamente aos Nucleos de Regionais de Educacdo e as Escolas,
propiciando-lhes condi¢des de realizar todas as atividades pertinentes ao Programa;

IV — prover os recursos humanos, financeiros e materiais necessarios ao
desenvolvimento das a¢des de avaliagao, utilizando, quando necessario, os servigos de

competéncia dos demais 6rgaos desta Secretaria;
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V — participar do acompanhamento da realizacdo da realizagdo da avaliacdo, em todas
as suas fases;
VI — coordenar o processamento dos resultados e promover a sua divulgagao;

VIl — acompanhar o trabalhar a ser desenvolvido no Estado, pelos NREs e Escolas.

Art.13° - outros elementos poderdo ser convocados, em carater emergencial, pela
Coordenacéao do projeto, para integrar o Grupo de Avaliagdo Central, instituido de acordo

com as necessidades evidenciadas ao longo do desenvolvimento de suas atividades.

Art.14° - Esta resolugéo entrara em vigor na data de sua publicacdo, SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO, 08 de junho de 1995.

Ramiro Wahrhaftig
SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCAGCAO
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ANEXO 2

INSTRUGAO NORMATIVA N. 01/95

Assunto: estabelece procedimentos para a operacionalizacdo do Programa de Avaliagcéo

do sistema Educacional do Parana em 1995.

1- Fica definido como objeto da primeira experiéncia do Programa de avaliacédo do
Sistema educacional do Parana, avaliar o rendimento escolar da 42 série do ensino

fundamental dos estabelecimentos da rede Publica estadual de Ensino.

1- As escolas da rede municipal e particular de ensino que venham a se integrar a

avaliacao, deverao, para esse efeito, se submeter ao disposto nessa Instrugao.

1- Os estudos avaliativos a serem realizados em 26 de outubro de 1995 tém os
seguintes objetivos:

3.1 — aferir o nivel de conhecimento dos alunos das escolas da rede publica estadual, ao

final da 4?2 série do ensino Fundamental, nas disciplinas de Portugués e de Matematica.

3.2 — Identificar, no conjunto dos conteudos basicos das disciplinas da série a ser

avaliada, os pontos curriculares criticos que demandam atencao e intervencao imediata e

prioritaria por parte das escolas, Nucleos regionais de Educacdo e da Secretaria de

Estado da Educacéao.

3.3 — Fornecer dados e informagdes que orientem a tomada de decisao futuras no que

se refere ao planejamento e desenvolvimento do ensino da 42 série do Ensino

Fundamental nas Escolas Publicas estaduais.

3.4 — Fornecer subsidios para os professores que atuam nas Escolas Publicas Estaduais

do Parana, nas disciplinas e série avaliadas, a fim de que possam superar as deficiéncias

na condugao do processo ensino-aprendizagem.
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1- A populagao da avaliagao do rendimento do aluno sera constituida de todos os alunos

matriculados na 42 série do Ensino fundamental, no corrente ano letivo.

1- As provas de Portugués e matematica a que sera submetida a populagdo alvo serdo
aplicadas simultaneamente em todas as escolas Publicas Estaduais do Parana, no
dia 26 de outubro do corrente ano, no horario das 8h as 12h e nas escolas das redes
municipal e particular, quando for o caso.

Paragrafo unico: ficam as escolas que mantém a 42 série do Ensino Fundamental

autorizadas a dispensar os alunos das demais séries, no dia aprazado para a realizagao

das provas objeto dessa avaliagéo.

6 — A selecado dos conteudos basicos para a elaboracdo das provas deve ser feita de
acordo com o Curriculo Basico do Estado do Parana, instituido pela Secretaria de

Estado da Educacéao.

7 — A escola respondera a um questionario, que tem por objetivo avaliar o seu contexto,

relativamente a cada série avaliada.

8 — Em nivel central, havera dois grupos de avaliagcéo:

8.1 — COMITE COORDENADOR DA AVALIACAO. Este comité se compde da
Superintendente de Educacdo, Chefes de 1° e 2° Graus, Assessora Especial para
Assuntos Pedagogicos e coordenadora do Grupo de Avaliagdo Central, com a
incumbéncia de proceder a comunicagao entre as varias unidades da SEED e o Grupo de
Avaliagdo central, para a tomada de decisGes que julgar pertinentes ao processo em
desenvolvimento.

8.2 — GRUPO DE AVALIACAO CENTRAL, com as seguintes atribuigbes:

8.2.1 — programar a avaliagdo do rendimento dos alunos matriculados na 42 série do
Ensino Fundamental no presente ano nas disciplinas de Portugués e de Matematica;
8.2.2 - coordenar a producdo e providenciar a reprodugdo dos instrumentos de

avaliacao a serem utilizados;
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8.2.3 - realizar os treinamentos operacionais necessarios aos Nucleos Regionais de
Educacao;
1.1.1 - acompanhar o trabalho a ser desenvolvido nas escolas publicas estaduais
jurisdicionadas ao seu Nucleo Regional de Educagao.
2 - Compete aos Nucleos Regionais de Educagéo coordenar a realizagdo da Avaliagéo
— 1995, em sua jurisdigdo, supervisionando as atividades avaliativas nas escolas, de

acordo com as orientagdes contidas nesta Instrugdo em manuais proprios.

1 - E atribuicdo das escolas Publicas Estaduais realizar a avaliagdo de todos os alunos
da série especificadas no item 3 desta Instru¢do, de acordo com orientagdes nela

contidas e detalhadas em manuais préprios.
1 — A aplicagédo e a corregao das provas ficardo a cargo dos professores, diretores,
coordenadores, supervisores, monitores da Avaliagdo e membros do Conselho

Escolar das escolas participantes da avaliacao.

1 - Cabe aos pais de alunos, como monitores da Avaliagdo, proceder a observacao

atenta e acurada de todas as fases do trabalho na escola.
1 - Os componentes do Grupo de Avaliacao Central fardo plantdo de atendimento aos
NREs no dia da aplicacdo das provas, visando a solucdo de eventuais problemas e

situagdes imprevistas na presente Instrucao.

Curitiba, 08 de junho de 1995.

Sonia M. da S. Loyola Corina Lucia da Costa Ramos

Coordenadora Geral do PQE Superintendente de Educagéo
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ANEXO 3

QUESTIONARIO DA ESCOLA /1995
INSTRUGOES GERAIS

Este questionario da escola constitui um dos instrumentos de Avaliacdo do
Sistema Educacional do Parana e objetiva reunir informagdes sobre a escola de um modo
geral e do processo de ensino-aprendizagem do Ensino Fundamental:

- Ele deve ser respondido em conjunto pelo diretor da escola, equipe técnico-

pedagogica e corpo docente atuante na 42 série do Ensino Fundamental.

- As respostas devem refletir o pensamento de todos; por isso, antes de
registra-las € importante que se discuta o seu conteudo e se chegue a um
consenso sobre a opgao da escola para a questao.

- Ele contém 34 questbes objetivas, com alternativas para cada resposta,
devendo-se, no entanto, registrar UMA UNICA RESPOSTA PARA CADA

QUESTAO, a resposta que melhor reflete a situacéo da escola.
A participagédo efetiva dessa escola é de relevante importancia, uma vez que os
dados servirdo de subsidios para tomada de decisbes que viabilize o fortalecimento e a

autonomia da escola publica paranaense, objetivo maior do Processo de Avaliagéo da

Escola Publica do Parana.

QUESTIONARIO DA ESCOLA/1995

1) Ha quanto tempo trabalha nessa Unidade Escolar como Diretor (a)?
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a) ( ) Menos de 01 ano.
b) ( ) De 01 a 02 anos.
c) ( ) De 03 a 04 anos.
d) ( ) D05 a 06 anos.

) (

e ) Mais de seis anos.

1) Sexo do (a) diretor (a):

a) ( ) Feminino. b) ( ) Masculino.
1) idade do (a) Diretor (a):
a) ( ) Menos de 25 anos.
b) ( ) De 25 a 30 anos.
c) ( ) De 36 a 45 anos.
d) ( ) De 46 a 55 anos.

) (

e ) Acima de 55 anos.

AS QUESTOES DE NUMERO 04, 05 E 06 REFEREM-SE A FORMAGAO DO
DIRETOR

4) Fez curso de Magistério em nivel de 2° grau:
a) () Sim ( ) Nao

5) Fez algum outro curso de 2° grau (Cientifico, Classico, Propedéutico, Educacao
Geral, etc.)?

a) Sim, completo.

b) Sim, incompleto.

c) Nao.

5) Fez curso Superior?
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a) () Sim b) ( ) Nao

CASO A RESPOSTA DESTA QUESTAO SEJA NAO, PASSE PARA A QUESTAO 08.

5) Caso tenha curso superior, dentre os abaixo relacionados, qual a sua habilitagado?

a) ( ) Pedagogia e/ ou Psicologia.

b) ( ) Letras e / ou educagéao Artistica.

c) ( ) Matematica e / ou Ciéncias.

d) ( ) Educagéo fisica.

e) ( ) Histéria/Geografia e / ou Ciéncias Sociais.

5) No trabalho diario do diretor, nessa escola, qual dos aspectos toma mais o seu
tempo?

a) Atividades burocraticas.

b) Atividades Pedagdgicas.

c) Atendimento a comunidade escolar (pais, associagoes).

d) Reunides ou treinamentos fora da escola.

5) das alternativas abaixo, qual delas efetivamente dificultou mais a administracédo da
escola, neste ano letivo?

a) Insuficiéncia de recursos financeiros.

b) Insuficiéncia e rotatividade de pessoal administrativo e de servigos gerais;

c) Insuficiéncia e rotatividade do pessoal docente.

d) Interferéncia excessiva da sede da Secretaria de Estado da Educacdo ou 6rgao

Municipal de Educacgao.
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e) Deficiéncia na estrutura e funcionamento do sistema estadual ou municipal de

educacéo.

LEMBRETE: ASSINALAR APENAS UMA ALTERNATIVA

) Como o diretor planeja o atendimento a demanda de alunos dessa escola?

a) em conjunto com as demais escolas estaduais e municipais da regiao.
) Atendendo as exigéncias da comunidade.

c) Seguindo as orientagbes do NRE.

d) De acordo com a organizagao da prépria escola

e) De acordo com a estrutura fisica da escola.

5) Essa escola conta com uma biblioteca

a) ( ) Capaz de atender as necessidades da escola e da comunidade.
b) ( ) Capaz de atender somente as necessidades da escola.

c) ( ) Composta basicamente por livros didaticos.

d) ( ) Qualidade, porém pouco utilizada.

e) ( ) Nao conta com biblioteca.

12) Quanto aos recursos didaticos dessa escola, pode-se dizer que séo:

a) ( ) Suficientes e utilizados com frequéncia.

b) ( ) Suficientes, mas pouco utilizados.

c) ( ) Suficientes e desatualizados.

d) ( ) Insuficientes, mas utilizados com frequéncia.
e) ( ) Insuficientes e desatualizados.

13) Essa escola conta com:
a) ( ) Orientador, apenas.

b) ( ) Supervisor, apenas.
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c) ( ) Orientador e supervisor.

d) ( ) Inexistem esses especialistas de educagao.

14) O corpo docente dessa escola € composto, predominantemente, de :
a) ( ) Concursados b) ()CLT

15) O motivo mais provavel das freqlentes mudancas no corpo docente dessa escola é:

a) ( ) Falta de professores efetivos.
b) ( ) Falta de condicdes fisicas e de recursos pedagdgicos.
c) ( ) Falta de recursos pedagogicos.
d) ( ) Localizagao da escola em regiao muito crente e/ou de dificil acesso.
e) ( ) Nao ocorrem com frequéncia mudangas no corpo docente dessa escola.

16) Indique a frequéncia com que a equipe técnico-pedagdgica (Diretor, Supervisor,
Orientador e Coordenador) dessa escola se reuniu com outros 6rgaos do sistema como
Secretarias de educacéo (estadual e Municipal) e Nucleo Regional de educagao neste
ano letivo:

a) ( ) Pelo menos 1 vez por semana.
b) ( ) Pelo menos uma vez por més.
c)

d)

)

e

(

(

( ) Pelo menos uma vez por bimestre
( ) Pelo menos uma vez por semestre.
(

) Nenhuma vez.
17) Quem participoi da elaboragéo ou atualizagdo do plano de trabalho da escola para

este ano letivo?

a) ( ) Adiregao elaborou sozinha.

b) ( ) A direcado e o pessoal técnico-pedagdgico.

c) ( ) Adirecédo e o corpo docente.

d) ( ) Adiregao, o pessoal técnico-pedagogico e o corpo docente.

e) ( ) Nao houve necessidade de elaboragao ou atualizagéo do plano de trabalho.
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18) Dos aspectos abaixo relacionados, o que mais dificultou o trabalho do corpo docente,
durante esse ano letivo, foi:

a) ( ) Falta de material didatico.

b) ( ) Falta de linha administrativa.
c) ( ) Acumulo de carga horaria/trabalho.
d) ( ) Turmas com excesso de alunos.

19) Assinale a alternativa mais adotada nos encontros promovidos pela Supervisdo
Pedagdgica:

a) ( ) Estudos dos principios filosoficos da escola.

b) (

c) ( ) Discussdes sobre a metodologia de alfabetizagao.
d) (

) Reflexdes sobre o Curriculo Basico.

) Discussbes sobre avaliagao escolar.

20) Nessa escola as atividades, o Servico de Orientagdo Educacional, consiste

predominantemente em:

a) ( ) Resolver problemas de disciplina dos alunos.

b) ( ) Participar de forma efetiva no processo ensino-aprendizagem.

c) ( ) Atuar em sala de aula, auxiliando na solugcdo dos problemas que interferem na
aprendizagem.

d) ( ) Trabalhar com alunos considerados “problemas”.

e) ( ) Participar da elaboragao e desenvolvimento do curriculo escolar.

21) Qual o nivel de escolaridade da maioria dos professores que atuam nas 42 séries
desse estabelecimento?

a) ( ) 1° grau completo.

b) ( ) 2° grau completo.

c) ( ) 2°grau — magistério.

d) ( ) 2° grau — outras habilitagées.
e) () 3°grau.
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22) Essa escola possui Coordenacéo de CBA:
a) () Sim ( ) Nao

23) A escolha da coordenagao de 12 a 42 séries é feita através de:

a) ( ) Indicagao da diregao da escola.
b) ( ) Indicacdo do Conselho Escolar
c) ( ) Indicagado dos colegas.

d) ( ) Eleicao para o cargo.

e) ( ) Nao ha coordenacgéo.

24) Para compor as turmas de 42 séries, essa escola adota, principalmente, o seguinte
critério:

a) ( ) ldade do aluno.

b) ( ) Aproveitamento escolar.

c) ( ) Idade do aluno e aproveitamento escolar anterior.

d) ( ) Ordem de apresentacao do aluno para a matricula (SERE)
e) ( ) Nivel s6cio-econdmico e idade do aluno.

25) Uma vez organizadas as turmas de 12 a 42 séries, quem decide qual delas sera
atribuida a cada professor?

a) ( ) E uma decisdo da competéncia exclusiva do diretor.

b) ( ) E uma decisdo da responsabilidade do coordenador ou supervisor.

c) ( ) O diretor e o coordenador ou supervisor decidem.

d) ( ) Professores tém a participacéo preponderante na escolha das classes.

e) ( ) O coordenador e supervisor consultam os professores, mas priorizam critérios

que visam a assegurar melhores condi¢goes de ensino aos alunos.

26) Nessa escola, cada turma de 42 série possui predominantemente:
a) ( ) No maximo 20alunos.

b) ( ) De 21 a 30 alunos.

c) ( ) De 31 a 40 alunos.
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d) ( ) De 41 a 50alunos.

e) ( ) Mais de 50 alunos.

27) As avaliacbes da aprendizagem dos alunos da 4° série desta escola séo,
predominantemente:

a) ( ) Diarias.

b) ( ) Semanais.
c) ( ) Mensais.

d) ( ) Bimestrais.
e) ( ) Semestrais.

28) Diante da possibilidade de fracasso de seus alunos, professores da 42 série, em
geral,

a) ( ) Prosseguem normalmente suas atividades.

b) ( ) Reavaliam sua atuagdo em sala de aula.

c) ( ) Investigam, junto aos alunos, as possiveis causas.

d) ( ) Solicitam ajuda dos pais.

e) ( ) Encaminham os alunos para os servigos especializados da escola

29) Sao promovidas reunides pedagogicas com os professores da 42 série:

a) ( ) Uma vez por semana.

b) ( ) De quinze em quinze dias.

c) ( ) Uma vez por més.

d) ( ) Uma vez por bimestre.

e) ( ) Nao realiza reunides regularmente.

30) O indice de evasao na 42 série, em 1994, nessa escola, oscilou entre:
a) ( )0ab5%.

b) ( )6*10%.

c) ()11 a20%.

d) ( ) Acima de 20%.
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e) ( ) Escola iniciou a 42 série em 1995.

LEMBRETE: ASSINALAR SEMPRE APENAS UMA ALTERNATIVA

31) A escola planeja reunides com o Conselho Escolar, em geral,
a)
b)
c)
)
)

) Mensalmente.

) Bimestralmente.

d

e

(

(

( ) Semestralmente.
( ) Anualmente.

(

) Quando necessario.

32) em sua escola, o Conselho Escolar atua,

a) ( ) Nas decisdes pedagdgico-administrativa.

b) ( ) Em algumas atividades do processo educativo.
c) ( ) Somente em atividades sociais.

d) ( ) Apenas quando solicitado.

33) Qual o principal papel da APM nesta escola?

a) ( ) discutir e analisar problemas relativos ao funcionamento da escola e propor
solugdes visando a melhoria da escola.

b) ( ) Realizar reunides com os pais e professores para a integracdo da comunidade
escolar.

c) ( ) Realizar reunides, sistematicamente, para tratar de assuntos de interesse geral.

d) ( ) Realizar festas para coletar fundos para a escola e decidir como as verbas
coletadas serao utilizadas.

e) ( ) Nasua escola a APM nao esta legalmente instituida.

34) Para buscar integragdo com a comunidade, essa escola, predominantemente:
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a) ( ) Promove reunides e outras atividades para discussdo de questdes de intresse
reciproco.

b) ( ) Comunica, através do colegiado ou dos proprios alunos, as decisbes gerais
tomadas pela escola.

c) ( ) Pede sugestdes a comunidade para inovagdes a serem propostas.

d) ( ) Considera as criticas da comunidade e aceita sugestdes.

e) ( ) Nao promove esse tipo de integragao.

ANEXO 4
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QUESTIONARIO DA ESCOLA/ 1997
INSTRUGOES GERAIS

Este Questionario da Escola constitui um dos instrumentos de Avaliagdo do
Sistema Educacional do Parana e objetiva reunir informagdes sobre a escola de um modo
geral e do processo de ensino-aprendizagem do Ensino Fundamental e Médio. Visando a
eficacia do presente instrumento, faz-se necessario adotar os seguintes procedimentos:

o diretor devera responder as questdes em conjunto com a equipe técnico-
pedagdgica da escola;

» As respostas devem refletir o pensamento de todos: por isso, antes de registra-
las € importante que se discuta o seu conteudo e se chegue a um consenso sobre

a opcao da escola para a questao.

Esse documento contém 10 questbes objetivas, com alternativas para cada
resposta, devendo-se, no entanto, registrar uma unica resposta pra cada questdo, ou
seja, a resposta que melhor reflete a situagao da escola.

A participagdo dessa escola € de relevante importancia, uma vez que os dados
servirdo de subsidios para a tomada de decisbes que viabilizem o fortalecimento e
autonomia da escola publica paranaense, objetivo maior do Programa de Avaliagéo

Educacional do Parana.

QUESTIONARIO DA ESCOLA /1997
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1) Das atividades pertinentes a fungdo de Diretor, quais delas tomam mais o seu
tempo?

a) ( ) Atividades burocraticas.

b) ( ) Atividades pedagdgicas.
c) ( ) Atendimento a comunidade escolar (pais, associagdes)
d) ( ) Reunides ou treinamento fora da escola.

1) Quanto aos recursos didaticos de apoio deste estabelecimento, pode-se afirmar
que sao:

) Suficientes e usados com freqiéncia.

) Suficientes, mas pouco utilizados.

(
(
c) ( ) Suficiente, mas desatualizados.
() Insuficiente, mas utilizados com frequéncia.
(

) Insuficiente e desatualizados.

A equipe técnico-pedagodgica desta escola conta com:
( ) Orientador Educacional, apenas.

( ) Supervisor Pedagogico, apenas.

( ) Orientador e Supervisor Pedagogico.

(

) Nenhum destes especialistas.

As turmas da série avaliada, possuem, predominantemente.
() No maximo 20 alunos que freqlientam as aulas.

( ) De 21 a 30 alunos que freqlientam as aulas.

( ) De 31 a40 alunos que frequentam as aulas.
(

) De 41 a 50 alunos que freqlientam as aulas.

1) Quem participou da elaboragao ou atualizagdo do plano de trabalho desta escola
para este ano letivo?

a) ( ) Adiregao sozinha.
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( ) A direcao e o pessoal técnico-pedagogico.

( ) A direcao e o corpo docente.

( ) A direcao, o pessoal técnico-pedagogico e o corpo docente.
(

) Nao houve necessidade de elaboragao ou atualizagao do plano de trabalho.

Assinale a alternativa mais adotada nos encontros de carater pedagogico
promovidos na escola.

) Estudos dos principios filosoéficos do estabelecimento.

) Reflexdes sobre a proposta curricular.

(
(
( ) Discussodes sobre a metodologia adotada pelos professores.
( ) Somente para reunides de conselho Escolar.

(

) N&o ha encontros coletivos promovidos pela supervisao pedagdgica.

Sao promovidas reunides pedagodgicas com os professores desta escola
) Uma vez por semana.
) De quinze em quinze dias.

(

(

( ) Uma vez por més.

( ) Uma vez por bimestre.
(

) Em nenhuma ocasiéo.

Para envolver os pais de alunos, esta escola, predominantemente,
( ) Realiza reunides pedagogicas e administrativas sistematicas.

( ) Promove eventos sociais, culturais e esportivos.

( ) Solicita participacao dos pais nas atividades cotidianas da escola.

() Envia aos pais informagbes sobre o desempenho do aluno, no fim de cada

bimestre.
Qual o principal papel da APM nesta escola?

() Discutir e analisar problemas relativos ao funcionamento da escola e propor

solugdes visando a sua melhoria.
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b) ( ) Realizar reunides com pais e professores para a integragdo da comunidade
escolar.

c) ( ) Realizar reunides, sistematicamente, para tratar de assuntos de interesse
geral.

d) ( ) Realizar festas para coletar fundos para a escola e decidir como as verbas
serédo utilizadas.

e) ( ) A APM nao esta legalmente instituida.

Em sua escola, o Conselho Escolar atua:

)
a) ( ) Nas decisdes pedagogico-administrativas.
b) ( ) Em algumas atividades do processo educativo.
c) ( ) Somente em atividades sociais.
d) ( ) Apenas quando solicitado
e) ( ) Inexiste Conselho Escolar.
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	tem como objeto a escola e as instâncias dirigentes do Sistema, em todas as suas dimensões e  nas suas relações internas e externas, garantindo a  identidade institucional;
	os sujeitos são os alunos, os professores, os servidores técnico-administrativos e os dirigentes,  que constituem a comunidade interna do sistema educacional; e os resultados do processo serão submetidos de diferentes maneiras ao olhar externo da sociedade;
	deve superar as  visões fragmentadas , episódicas e pontuais como o AVA e o SAEB,  que são instrumentos  de medida de rendimento escolar; a base do Sistema deve ser a integração de diversos instrumentos  articulados em torno de uma concepção global de avaliação qualiquantitativa com visão de emancipação;
	deve  combinar aspectos gerais  com os específicos de cada instituição,  ampliando o campo da avaliação, avaliando  não simplesmente o ensino , e sim a educação básica, pois a educação, como processo de formação humana, não é só ensino;
	deve respeitar a identidade e a diversidade institucionais, pois  a  avaliação leva em conta a realidade concreta e a missão de cada escola; os instrumentos de avaliação se adaptam a cada escola, sem deixar de considerar o que há de comum e universal na Educação Básica; deve considerar também as diferenças entre as diversas áreas de conteúdo que integram o currículo;
	deve abranger todas as instituições de Educação Básica do Estado do Paraná, em processo permanente;
	deve articular a regulação e a emancipação, para cumprir objetivos educativos de maneira democrática,  ampliando  vagas e proporcionando mais garantias para a expansão com qualidade;
	deve combinar as orientações somativas, quantitativas e de produtos com as orientações formativas, qualitativas e de processos, articulando múltiplos instrumentos e metodologias, combinando os processos internos e externos,  incorporando indicadores qualitativos  e zelando pela coerência da concepção geral com os objetivos e a política de Educação Básica;
	deve recuperar a questão das finalidades essenciais, ultrapassando a simples preocupação com desempenhos ou rendimentos estudantis e buscar os significados mais amplos da formação;
	além disso, conjugando diferentes instrumentos, metodologias e ações o sistema deverá:
	colocar em questão a responsabilidade social da Educação Básica, especialmente quanto  à formação da cidadania e ao aprofundamento dos valores democráticos;
	ir além de meras verificações e mensurações, exercitando-se como questionamento ou produção de sentidos;
	pôr em questão os significados das atividades e produções institucionais  quanto aos impactos sociais, econômicos, culturais e políticos;
	aprofundar a idéia da responsabilidade coletiva no desenvolvimento da escola, operando como processo de construção coletiva, e não como instrumento de checagem e cobrança individual;
	valorizar a solidariedade e a cooperação, e não a competitividade e o sucesso individual.

