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COMAR, Sueli Ribeiro. Projeto Principal de Educacdo da América Latina e
Caribe e Projeto Regional para Educacdo: repercussfes na politica de
avaliacdo em larga escala no Brasil. 2016.186 f. Tese. Programa de Pés
Graduacao em Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2016.

Resumo

O objetivo dessa Tese € analisar o impacto das diretrizes do Projeto Principal e
Regional para a Educacdo da América Latina e Caribe, sobre as politicas para
a avaliacdo em larga escala estruturadas no Brasil. A hipétese é que a
avaliacdo em Larga Escala no pais converge com as orientagdes do Projeto
Principal e Projeto Regional para a Educag¢ao na América Latina. A metodologia
pautou-se no estudo documental e bibliografico sobre a conjuntura da politica
macro internacional e sua repercussao na politica nacional. Como critério de
analise tem-se a abordagem fundamentada no ciclo de politicas que avalia os
diferentes contextos nos quais uma politica tramita, desde a sua elaboragéo no
contexto de influéncia, até o contexto dos resultados, processo que nao ocorre
de forma linear. Quatro pontos norteadores organizam esta pesquisa. O
primeiro trata sobre a mundializacdo do capital e as implicacbes para as
reformas da América Latina. Discute-se o Consenso de Washington e as
influencias nas reformas, o anuncio da educacdo como condicdo de
desenvolvimento da Regido e as categorias qualidade, equidade,
accountability, gerencialismo e performatividade como aliadas do Estado
regulador em tempos neoliberais. O segundo capitulo é a historicizacdo sobre o
Projeto Principal de Educacédo para a América Latina e Caribe (1984-2001) e
Projeto Regional para Educacao (2001 a 2017). Embora ele se desenvolva em
duas fases, constitui-se de um Unico projeto quanto as metas e orientacdes aos
paises membros. No terceiro capitulo € apresentado o Laboratério Latino
Americano de Avaliacdo da Educacdo e sua funcdo mediadora entre os
resultados das avaliacbes realizadas no Brasil e a elaboracdo de politicas e
estratégias com o intuito de superar a baixa qualidade da educacéo. Destacam-
se as atividades desenvolvidas pelo Laboratério desde a sua criacdo, quais
sejam: Primeiro Estudo Regional Comparativo Explicativo (PERCE/1997);
Segundo Estudo Regional Comparativo Explicativo (SERCE/2007); Terceiro
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Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE/2014). O ultimo capitulo
expde e analisa a consolidacao do sistema avaliativo no Brasil. Inicialmente um
breve historico sobre o Instituto Nacional de Estudos Pedagodgicos Anisio
Teixeira-INEP pela sua importancia nas avaliagdes nacionais; consideragdes
sobre a centralidade das atividades do INEP, na década de 1990; o Sistema
avaliativo brasileiro nos anos de 1990 e sua legislacéo; as avaliagbes exames e
testes estruturados no Brasil em consonéncia com a vigéncia do Projeto
Principal e Regional de Educacéo, e por fim, consideracdo sobre qual meta e
qual matriz formativa se consolida com a avaliagdo em larga escala, a partir
das condi¢Oes dadas a educacéo na atualidade. Os resultados sinalizam que a
solidificacdo do sistema avaliativo em larga escala no Brasil converge com a
|6gica das diretrizes internacionais nos aspectos conceituais e metodolégicos,
materializados nos modelos de questionarios, selecdo de séries avaliadas,
namero de alunos, escolha das escolas participantes, avaliacao focalizada nas
areas de Lingua Portuguesa e Matematica, divulgacdo e comparacdo dos

dados.

Palavras-Chave: Politica de avaliacdo em larga escala; Estado regulador;

Qualidade em educacéo.



COMAR, Sueli Ribeiro. Projet Principal d’Education em Amérique Latine et
dans les Caraibes et Projet Régional pour I’Education: repercussions
dans la politique d’evaluacion a grande échelle au Brésil. 2016,186 f.
Thése. Programme de post-linence en Educaction, Université Fédérale de
Pelotas, Pelotas, 2016.

Resumé

L’objectif de cette thése est d’analyser I'impact des directives du Projet Principal
et Régional pour 'Education en Amérique Latine et dans les Caraibes, sur les
politiques d’évoluation a grande échelle, structurees au Brésil. L’hypothése est
gue l'évoluation a grande échelle dans notre pays converge avec les
orientations du Projet Principal et du Projet Régiomal pour I'Education en
Amérique Latine. La méthodologie se fonde sur I'étude documentaire et
bibliographique au sujet de la conjoncture de la politique macro-internationale
de sa répercussion sur la politique nationale. Comme critére d’analyse, on
abordera le cycle des politiques qui évaluent les différentes contextes dans
lesquels évolue une politique, depuis son élaboration dans le contexte
d’influence jusqu’au contexte des résultats, processus qui ne se produit pas de
facon linéaire. L'analyse présentée s’organise em quatre chapitres. Le premier
traite de la mondialisation du capital et de ses implications pour les réformes
em Amérique Latine. Il traite du consensus de Washington et de ses influences
sur les reformes et sur lindication de I'éducation comme condition du
développement de la Région et sur les catégories: qualité, équité,
accountability, gestion managériale et performance comme alliées de I'état
régulateur em période néolibérale.Le deuxieme chapitre porte sur I'historicité du
Projet Principal d’Education pour I’Amérique Latine et les Caraibes (1984-2001)
et sur le projet Régional pour l'educa education(2001-2017).Bien que
développé en deux phases, celui-ci se compose d’'un seul projet quant aux
mesures et orientations pour les pays membres. Dans le troisiéme chapitre, on
presente le Laboratoire Latino-américain d’Evaluation de 'Education et son réle
meédiateur entre les résultats des évaluations réaliseés au Brésil et I'élaboration
de politiques et de stratégies en vue de surmonter la faible qualité de

I'éducation. On y met en évidence les activités développées par le Laboratoire
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depuis sa création, quelles qu’elles soient: Premiere Etude Régionale
Comparative et Explicative (PERCE/1997); Deuxieme Etude Régionale
Comparative et Explicative (SERCE/2007); troisieme Etude Régionale
Comparative et Explicative (TERCE/2014). Le dernier chapitre expose et
analyse la consolidation du systéme d’évaluation au Brésil. D’abord, un bref
historique sur I'Institut National d’Etudes Pédagogiques Anisio Teixeira — INEP
pour son importance dans les évaluations nationales; des considérations sur la
centralité des activités de I'INEP, dans la décennie de 1990; le systeme
brésilien d’évaluation dans les années 1990 et sa législation; les évaluations —
examens et les tests structurés au Brésil en harmonie avec la durée de mise en
vigeur du Projet Principal et Régional d’Education, et enfin des considérations
sur quel objectif et quelle matrice formative, elle se consolide avec I’évaluation
a grande échelle, a partir des conditions données a I’éducation actuellement -
les résultats indiquent que la consolidation du systéme d’évaluation a grande
echelle au Brésil converge avec la logique des directives internationales dans
les aspects conceptuels et méthodologiques matérialisés dans les modeles de
guestionnaires, dans la sélection de séries évalueés, dans le nombre d’éléves,
dans le choise des écoles participantes et dans I'évaluation focalisée dans les
domaines de la Langue Portugaise et des Mathématiques e dans la divulgation

et la comparaison des données.

Mots-clés: Evaluation & Grande Echelle; Etat Régulateur; Qualité em Education.
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Introducéo

O objetivo dessa tese é analisar o impacto das diretrizes do Projeto
Principal e Regional para a Educagdo da América Latina e Caribe, sobre as
politicas para a avaliacdo em larga escala estruturadas no Brasil. Na mesma
perspectiva, a tese se pauta na afirmacdo de que as avaliacdes
estandardizadas no Brasil expressam as diretrizes do Projeto Principal e
Projeto Regional para a Educacdo na América Latina e Caribe tanto nos
aspectos conceituais como metodoldgicos.

Partindo desse objetivo, julgamos pertinente contextualizar o leitor
sobre a dindmica do objeto de pesquisa dessa tese. Isso se justifica, porque
numa primeira leitura temos a impresséo de dois projetos distintos. No entanto,
0 estudo dos documentos da UNESCO comprovam que se constitui de um
mesmo projeto organizado em duas fases, sendo a primeira denominada de
Projeto Principal para Educacdo da América Latina e Caribe (1984-2001) e a
segunda fase ou a continuidade dos trabalhos realizados pela UNESCO, agora
com a nomenclatura de Projeto Regional de Educacéo (2002-2017).

A contextualizacdo desse amplo projeto tem suas matizes firmadas
partir da década de 1970, momento no qual as economias centrais retomam a
teoria neoliberal. Esse processo € favorecido pelo posicionamento do Banco
Mundial na conducdo ideologica e gerenciamento de politicas que se
consolidam por meio de orienta¢des, metas, programas, reformas econdémicas,
setoriais e legais, direcionadas especialmente para a América Latina.

Essas orientacbes dadas aos paises em desenvolvimento emergem,
principalmente, das metas expostas no Consenso de Washington®. Este evento
se constitui em um conjunto de propostas de politicas e reformas com carater
receitudrio, estruturadas internacionalmente para amparar a América Latina de

certa ineficiéncia econbmica, politica e gerencial. Outro ponto relevante é que o

1 A denominacdo Consenso de Washington foi assim descrita em 1990, pelo economista norte-
americano John Williamson. A magnitude conceitual desse evento pode ser atribuida ao fato
de concentrar interesses do governo, do Banco Mundial e de agéncias como o Fundo
Monetario Internacional. Nao se tratou especificamente de ideias inéditas sobre a economia,
mas reforgar os planos de desenvolvimento no sentido de superar a crise econdémica dos
paises em desenvolvimento, em especial a América Latina (FIORI, 2001. p. 84).
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Consenso de Washington coloca em quest&o as ideias Keynesianas?, as quais
expressam um modelo de desenvolvimento econdmico ajustado pela
planificagéo conservadora (FIORI, 2001. p. 83). No ambito social e econdmico
se configura no Welfare State (Estado de Bem-Estar Social), ou a intensa
interferéncia do Estado nos mais diversos setores.

Na contramado da politica Keynesiana, as propostas para a América
Latina legitimam certa governabilidade e ingovernabilidade, necessérias para a
efetivacdo das reformas pretendidas. Isso significa que para 0s organismos
internacionais, seria necessaria a definicdo do papel do Estado que, embora
devesse ser eficiente na regulacdo, se apresentaria de modo reservado na sua
atuacao no campo das politicas setoriais.

Nesta perspectiva, as diretrizes e metas para o0s paises latino-
americanos sao subsidiadas pelo principio de que o desenvolvimento,
crescimento e modernizacdo se consolidam pela abertura da cooperacéo
internacional, o que traz para a pauta das reformas a nova geréncia
administrativa. Este processo modifica os diversos setores da sociedade,
sobretudo, o campo educacional, que no contexto neoliberal, & reformulado no
sentido de promover melhoria da qualidade da educacdo, acesso a
escolarizacao e a eficiéncia dos seus resultados.

Diante desse contexto, é estruturado na década de 1980, o Projeto
Principal para América Latina e Caribe (PPP) objeto central desta pesquisa. O
objetivo € analisar a repercussao e os impactos das diretrizes para a avaliacdo
em larga escala no Brasil, tendo como referéncia os documentos resultantes
das conferéncias do PPE nas suas respectivas fases de vigéncia denominadas
de Projeto Principal de Educacédo e Projeto Regional de Educacdo para a
Educacdo na América Latina e Caribe.

O Projeto Principal de Educacdo se apresentou em um formato inicial

entre 0os anos de 1981 e 2001. Ao final desse periodo, foi solicitado a

> O modelo “keynesiano” foi elaborado pelo economista inglés John Maynard Keynes e o
argumento principal da sua teoria se pautava na defesa da intervencdo do Estado na
economia.
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Organizacdo das Nacgbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO?®) a continuidade das metas para melhorar a qualidade da educacéo.

Em 2001, na ultima conferéncia do Projeto Principal e dos acordos
entre o Banco Mundial e a UNESCO, ficou estabelecida a continuidade dos
trabalhos por meio do Projeto Regional de Educacao para América Latina e o
Caribe, agora com a nomenclatura (Prelac) e com vigéncia para o periodo
2002-2017.

Quanto ao gerenciamento do Projeto Principal de Educacdo, na sua
primeira fase, contou com a coordenacdo da Oficina Regional de Educacéo
para a América Latina e o Caribe (Orealc) ligada a UNESCO, Comissao
Econbmica para América Latina e Caribe (CEPAL) e da Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA).

Os acordos econdmicos e politicos que se estabeleciam entre as
agéncias internacionais e o0s paises em desenvolvimento levaram a
constatacao das precarias condicdes referentes a baixa escolaridade, evaséo
escolar, analfabetismo infantil e adulto, bem como a ineficacia administrativa e
centralidade do campo educativo, o qual deveria ser modernizado por meio de
uma nova forma de gestdo. Esse contexto justificou a estruturacdo do Projeto
Principal no sentido de intervir, sobremaneira, na melhoria das condi¢cdes

apresentadas

A semente do PPE foi plantada em 1979, numa reunido que ficou
conhecida como Conferéncia Regional de Ministros da Educacéo e
Ministros Encarregados do Planejamento Econdmico das Américas
politicas para enfrentamento das dificuldades educacionais
identificadas apods avaliagdo da educagédo da regido na década de
1970 (NOMA, 2008, p. 05).

Casassus (2001) mostra que a primeira reunido para estruturar o
Projeto Principal para Educacdo aconteceu no México, em 1979, mas sua
aprovacado somente se efetivou com a Conferéncia do Equador no ano de
1981, ocasido em que foi definido um planejamento para ser desenvolvido
durante vinte anos (1981-2001). Apds os tramites legais, foram realizadas
reunides e conferéncias do Comité Regional Intergovernamental do Projeto

Principal da Educacao na América Latina e Caribe (Promedlac), para avaliacao

3 Em inglés: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization.
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e replanejamento de novas metas para o0 desenvolvimento dos paises
envolvidos na proposta. As Conferéncias do Comité ocorreram no México
(1984), Bogota (1987), Guatemala (1989), Equador (1991), Chile (1993),
Jamaica (1996) e Bolivia (2001).

A grandiosidade do Projeto Principal de Educacdo para a Ameérica
Latina e Caribe foi medida ndo somente pela abrangéncia temporal, se
considerarmos que sua vigéncia se inicia em 1984 com previsdao de
encerramento para 2017. Mais do que isso, o PPE torna-se ao longo dos anos,
uma significativa diretriz normativa, metodolégica e consensual para a
avaliacdo em larga escala dos paises em desenvolvimento, especialmente para
o Brasil apos a década de 1990.

Quando do projeto que serviu de base para esta tese, apontavamos
como problematica de pesquisa questionamentos sobre: os impactos das
diretrizes do Projeto Principal para a politica de avaliagdo em larga escala no
Brasil; a matriz formativa sobre educacdo e conhecimento vinculados as
avaliacbes estandardizadas; orientacdes que revelam a configuracdo do
Estado regulador em educacao; as orientacdes dos documentos resultantes
das conferéncias do Projeto Principal e Projeto Regional para Educacéo e a
forma como sdo (foram) lidos e reinterpretados pelo governo brasileiro nas
ultimas décadas, ocasionando mudancas significativas para as politicas de
avaliacdo no pais.

Tais questionamentos tinham como hipoteses (i) a afirmacéo de que ha
uma convergéncia entre as orientacbes do Projeto Principal e Regional de
Educacdo da América Latina e Caribe e os instrumentos de avaliagcdo em larga
escala elaborados no Brasil; (i) de que as avaliacdes em larga escala revelam
a configuracdo do Estado regulador em educacédo; (ii) de que o grande
namero de testes para medir a qualidade da educacdo esta ligado a
perspectiva que os resultados possam cooperar para 0 avanco desse setor;
(iiii) que os governos ndo tomam os resultados das avaliacbes em larga escala
como meio de intervencdo nas disparidades educacionais, mas seu
desdobramento atende a l6gica da responsabilizacdo local pelo desempenho

alcancado.
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Frente as hipdteses, justificamos a importancia dessa tese pelo
consideravel impacto das orientacdes externas sobre o0 sistema de avaliacao
brasileiro. Processo que desencadeia politicas voltadas restritamente a coleta
de dados, com formato meramente quantitativo e comparativo.

Como metodologia de pesquisa que originou a investigagdo, temos o
estudo bibliografico e documental resultantes das atividades do Projeto
Principal e Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe, sobre a
avaliacdo da educacéao brasileira.

Adotamos como instrumento de analise, além da leitura conjuntural
referente as politicas avaliativas, a reflexdo pautada na abordagem do ciclo de
politicas, formulada pelo socidlogo inglés Stephen Ball e por seus
colaboradores (BOWE, R.; BALL, S.; GOLD, A.1992).

A escolha do ciclo de politicas se justifica porque acreditamos que ela
complementa a perspectiva historica, que também ndo se pauta na
imutabilidade das politicas. Mais relevante ainda € que a centralidade do ciclo
de politicas ndo esta na descricdo e explicagdo, mas no modo como elas séo
feitas, pensadas em um todo social, em diferentes contextos nos quais se
expressam relacdes de poder e disputas. Este conjunto de elementos indica
gue ndo ha uma linearidade de percurso porque politicas ndo sao

implementadas diretamente em direcao a pratica.

O processo de traduzir politicas em praticas é extremamente
complexo; é uma alternacdo entre modalidades. A modalidade
primaria é textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto que a
pratica € acdo, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que pbe em
pratica as politicas tem que converter/ transformar essas duas
modalidades, entre a modalidade da palavra escrita e a da acéo, e
isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve é um
processo de atuacdo, a efetivac@o da politica na prética e através da
pratica. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto
da peca, mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém
as representa (MAINARDES, 2009, p. 305).

Atentamos para o fato de que no ciclo de politicas ha autores e atores
se correlacionando. Nao é algo posto de forma impositiva, mas a pratica das
politicas implica a resolucdo de problemas decorrentes das propostas

elaboradas no nivel macro, valores sociais, pessoais e materiais.
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A pratica de politicas se compde muito mais do que a soma de
propostas externas, mas investida de valores locais envolve resisténcia,
coercdo com expectativas e requisitos contraditérios, acordos e ajustes
secundéarios (MAINARDES, 2009, p.305). Estes acordos ndo aparecem
prescritos no documento inicial de politica, simplesmente porque ndo ha
previsdo exata do resultado que uma proposta vai alcancar na sua execucao,
por conta das especificidades de cada regidao na qual as propostas séo
langadas.

Isso significa que os sujeitos que estdo atuando nos governos locais,
nas secretarias de educacao e escolas, se colocam nos textos de politicas, 0s
interpretam e em muitos casos, fazem adequacfes que sao correspondentes
as suas vivéncias e as condicbes materiais das quais dispde para que uma
politica realize um percurso, mesmo que este resultado ndo seja linearmente
previsivel.

Outro elemento importante da abordagem do ciclo de politicas € o seu
carater critico no sentido de ndo apenas observar de longe uma politica, mas
0s contextos onde sdo formadas e experimentadas, processo que sugere o
compromisso com a inclusdo e justica social. E esta criticidade que permite
apontar as contribuicdes, positivas ou negativas de uma politica e seus feitos
na sociedade de modo geral.

Com o intuito de estruturar um instrumento de analise sobre o percurso
das politicas Ball indicou, primeiramente, trés contextos principais: o da
influéncia, da producéo de texto e o da pratica. Em seguida, os ciclos foram
expandidos para mais dois contextos, o de efeitos e o da estratégia politica.

Na sequéncia, indicamos as especificidades de cada contexto, com o
intuito de correlacionar os aspectos macro e micro desse processo e as arenas
de disputas dos mesmos.

O primeiro momento da elaboracdo da politica é o contexto de
influéncia em que as politicas sao concebidas e os discursos sdo consolidados.
A disputa pela imposicado de ideias hegemodnicas é travada. Neste terreno, os

conceitos sdo homogeneizados, o que favorece a intervencao e influéncia.
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A primeira descrita como arena publica de acado, particularmente os
meios de comunicacdo social, e a segunda descrita como arena publica mais
formal, com grupos representativos de diversos seguimentos sociais, partidos
politicos, comissdes, redes politicas e sociais internacionais. Como exemplos
mais amplos de empreendedores estdo a UNESCO, a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico, Banco Mundial entre outras
agéncias regulatorias.

Em seguida, o ciclo de politicas contempla o contexto da producéo de
texto, que significa a realizacdo dos textos politicos. Mainardes (2006, p.52),
analisa que a diferenca entre o contexto de influéncia e o contexto da producao
de texto esta no fato de que, no primeiro, ocorre a legitimacdo dos interesses
ideoldgicos os quais ndo sao tao explicitos, enquanto o segundo esta ligado a
uma linguagem de interesse do publico mais geral.

Ha também uma arena de disputa representada por textos legais,
oficiais e politicos, pronunciamentos, videos, panfletos e revistas. Os grupos de
interesse sdo politicos que desejam controlar a representacdo politica.
Segundo Mainardes (2006, p.53) uma politica pode ser contextualizada
enquanto texto e enquanto discurso, poiS 0S CONSensosS Sao escritos,
legitimados e incorporados. Na forma de texto a politica ndo se configura de
modo linear, pois, os textos séo lidos e reinterpretados levando em conta os
interesses e formacdo de cada leitor. No que compete a politica enquanto
discurso esta se refere a conjuntura dominante da sociedade que sempre visa
uma hegemonia de ideias, valores e atitudes. Ha uma coercéo naturalizada de
formacédo dos sujeitos para pensar e agir em consonancia com os interesses do
todo social.

Na sequéncia, o contexto da pratica “é onde a politica esta sujeita a
interpretacéo e recriacdo” (MAINARDES, 2006, p. 53). Nao se constitui em
imposicdo neutra, uma vez que, dentro dessa arena, estdo as escolas e 0s
profissionais que ndo sao recebedores ingénuos das propostas, mas trazem
vivéncias, histérias, experiéncias e valores.

Sado as instituicbes que tomam os textos das politicas e 0s recriam

podendo ou nao provocar mudangas significativas. “Os textos das politicas
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terdo (nas instituicdes) uma pluralidade de leituras em razao da pluralidade de
leitores” (MAINARDES, 2006, p. 53). Os profissionais envolvidos com os
espacos escolares e ndo escolares exercem um papel ativo no processo de
interpretacdo das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e
no que acreditam tem implicagcbes para o processo de implantacdo das
politicas.

E no contexto da préatica que os textos das politicas podem apresentar
limites, pois a sua legitimacao e resultados esta nas maos dos leitores, que,
dependendo das condi¢des podera apresentar resultados a curto e em longo
prazo, ou ndo cumprir as metas esperadas. Isso vai depender da interpretacao
de cada localidade e do governante.

Quanto ao contexto de efeitos, apresenta esta denominagéo porque ao
contrario da perspectiva linear de politica pautada nos resultados, ele traz a
categoria efeito como decorréncia. Isso representa a ideia de continuidade, das
consequéncias de uma politica, que ndo termina de imediato. Tais efeitos

podem ser de primeira e segunda ordem:

Os efeitos de primeira ordem referem-se a mudancas na pratica ou
na estrutura e sdo evidentes em lugares especificos ou no sistema
como um todo. Os efeitos de segunda ordem referem-se ao impacto
dessas mudancas nos padrdes de acesso social, oportunidade e
justica social (MAINARDES, 2006, p. 55).

O Ultimo contexto analisado € o da estratégia politica. E nesse
momento que se torna possivel identificar atividades sociais e politicas
necessarias para lidar com as desigualdades das politicas que foram
reinterpretadas. Mainardes (2009, p.304) afirma que uma politica critica,
precisa estar comprometida com as questdes do poder e da justica social,
somente com esta perspectiva a politica pode ser considerada uma politica
critica.

Portanto, o contexto da estratégia politica, possibilita o repensar sobre
0os resultados de uma acdo governamental em determinada regido ou
localidade e como esta implicou no acesso ou exclusao dos sujeitos.

E interessante notarmos que no contexto dos efeitos, pode emergir um

contexto de producédo de textos, ementas e propostas que perpetuam este
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ciclo. Esses dois aspectos aqui analisados ndo se separam, mas se

correlacionam diretamente.

Dentro do contexto de pratica, vocé poderia ter um contexto de
influéncia e um contexto de producdo de texto, de tal forma que o
contexto de influéncia dentro do contexto da pratica estaria em
relacéo a versdo privilegiada das politicas ou da versao privilegiada
da atuacdo. Assim, podem existir disputas ou versées em competicdo
dentro do contexto da pratica, em diferentes interpretacdes de
interpretagbes. E, ainda, pode haver um contexto de produgédo de
texto dentro do contexto de pratica, na medida em que materiais
praticos sdo produzidos para utlizacdo dentro da atuacado
(MAINARDES, 2009, 306/307).

Na correlacdo entre os contextos, o ciclo de politicas permite a
compreensao de que as politicas ndo estdo ligadas ao aspecto macro ou ao
poder centralizador do Estado, ou, que de forma ingénua, elas sao definidas
nos espacos limitados a acdo dos sujeitos. Ao contrario, esta abordagem
aproxima as duas dimensdes macro e micro, que sao indissociaveis.

Embora esta tese se limite ao contexto de influéncia e o contexto da
producédo de texto, ndo podemos desconsiderar os impactos dos resultados da
avaliacdo em larga escala sobre a estrutura e funcionamento das escolas, a
atuacao dos gestores e na relagdo do avaliador com o avaliado. Diante desse
argumento, autores como Freitas (2015) Souza (2009) chamam a atencao para
possiveis riscos de interpretacdes ou uso improprios desse tipo de avaliagdo. O
gue sao dados, sem a andlise da sua conjuntura?

Tudo isso corrobora para a criacdo de um campo de disputa pela
primeira colocacdo nos rankings, relegando a um segundo plano a reflexao
sobre os fundamentos referentes as categorias infancia, gestdo democratica e
conhecimento.

Por fim, se as avaliacbes estandardizadas tendem a revelar a pouca
aprendizagem dos alunos, elas omitem as contradi¢des, conflitos e fragilidades
pedagdgicas relacionadas a formacdo docente, organizacdo do curriculo e
metodologias, dimensdes descaracterizadas pelo slogan da melhoria da
gualidade da educacao.

Reiteramos que tanto a abordagem do ciclo de politicas como na
perspectiva histérica, as politicas ndo sado prescritas, implementadas e

acatadas, uma vez que este processo poderia sugerir a ideia de linearidade. E

27



preciso ver a politica a partir de um movimento que é teorico e préatico, h4 um
contexto politico que a constitui enquanto documento, mas coloca-la em acao
depende de valores locais e pessoais, acordos e ajustes decorrentes das
condigdes culturais e econémicas. Esses condicionantes definem a execugao
da politica, que pode ocorrer conforme o esperado, ou estar sujeita a limitaces
no contexto da pratica.

A discusséo referente aos impactos e repercussoes das orientacdes do
Projeto Principal e Regional de Educacéao, para a avaliacdo em larga escala no
Brasil, est4 organizada em quatro capitulos.

O primeiro capitulo constitui-se em uma abordagem conceitual levando
em conta a globalizacdo da economia, a reforma do Estado sob a égide
neoliberal; o Consenso de Washington e as politicas reformistas para a
América Latina; a educacdo como condicdo de desenvolvimento da Regiao;
accountability, gerencialismo e performatividade na composi¢cdo das reformas
dos anos de 1990 e, sua influéncia na avaliacdo em larga escala. E a anélise
conjuntural dos aspectos sociais, econémicos e ideoldgicos que sustentam as
diretrizes internacionais para a avaliacdo estandardizada, aqui em particular, a
repercussao das diretrizes expostas no Projeto Principal e Regional de
Educacao.

O segundo se compde por um carater de historicizacdo o qual
contempla as especificidades do Projeto Principal de Educacao para a América
Latina e Caribe na sua primeira fase (1984-2001) e, também, a continuidade
das orientacdes na forma de Projeto Regional de Educacéo (2002-2017). Por
meio da exposicdo dos excertos dos documentos de politicas, buscamos a
contextualizacdo das categorias avaliacdo, regulacdo, monitoramento e
comparacao na verificacdo da qualidade da educacéao.

Tomamos como referéncia para a analise as Conferéncias realizadas
neste periodo bem como as recomendacfes contidas nos documentos, com
destaque para avaliacdo da educacdo no contexto das décadas de 1980, 1990.
Este exercicio permitiu o reconhecimento da forma pela qual a avaliacdo

ganhou centralidade na conjuntura politica e econémica dessas décadas.
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O terceiro capitulo apresenta o Laboratério Latino Americano de
Avaliagdo da Educacédo e sua fungdo mediadora entre os resultados das
avaliacOes realizadas nos paises membros, e a elaboracdo de politicas e
estratégias com o intuito de superar a baixa qualidade da educacdo nessas
localidades. A énfase estara nas atividades realizadas pelo Laboratério desde a
sua criagdo, quais sejam, Primeiro Estudo Regional Comparativo Explicativo
(PERCE), 1997/2001; Segundo Estudo Regional Comparativo Explicativo
(SERCE), 2007; Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE)
no ano de 2014. Serao indagados, entre outros elementos, a participacdo e
desempenho do Brasil na dindmica do Laboratério, bem como a interlocucao
dessa instituicdo com o Ministério da Educacdo, a partir dos dados das
avaliacdes em larga escala realizadas no pais.

Por fim, o quarto e ultimo capitulo, demonstra como se consolidou o
amplo sistema avaliativo no Brasil. Inicialmente um breve historico sobre o
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos Anisio Teixeira-INEP pela sua
importancia nas avaliacfes nacionais; consideracfes sobre a centralidade das
atividades do INEP, na década de 1990; o Sistema avaliativo brasileiro nos
anos de 1990 e sua legislacédo; as avaliacbes exames e testes estruturados no
Brasil em consonéncia com a vigéncia do Projeto Principal e Regional de
Educacao, e por fim, consideracdes sobre as metas e a matriz formativa da
avaliacdo em larga escala, levando em conta as condicbes dadas a educacéo

na atualidade.
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1 A MUNDIALIZACAO DO CAPITAL E AS REFORMAS NA AMERICA
LATINA

As reformas para a América Latina, ap6s 1980, inserem-se no contexto
de mudancga estruturais da economia mundial. Apos os “Trinta anos Gloriosos”
marcados entre 1945 a 1979, os paises centrais do capitalismo, impulsionados
pela faléncia do Estado de Bem-Estar Social, se articulam no sentido de
estruturar um quadro politico e econbmico capaz de restaurar as suas
economias. A retomada neoliberal se configurou como a atividade mais
acertada naquele momento, tendo como ponto principal a reforma do Estado,
agora considerado um estorvo para a promocao do desenvolvimento.

Mas esse processo de reforma econdbmica e, consenso neoliberal,
ultrapassou as barreiras das economias centrais e alcancou localidades
consideradas como possiveis novos mercados. Esta politica pautou-se na
ineficiéncia dos Estados Nacionais, fragilizando sobremaneira os paises da
América Latina, que diante das suas dividas externas, pontuando niveis
alarmantes, visualizaram uma possivel saida para a estagnacéo que afetava os

diversos setores.

Isto justifica a concentracdo de politicas voltadas para o nivel local, mas
gue emergem das necessidades globais. Casassus (2001) coloca trés niveis
necessarios para a compreensao das politicas: o nivel global, local e regional.
Este ultimo tem amparado as politicas para a regido da América Latina e
Caribe, e que de fato ndo é casual ou natural, mas as reformas anunciadas nas
ultimas décadas se configuram em nivel regional, embora sua base consensual

esteja pautada nas dimensdes macro da mundializacdo do capital.

Do exposto, que sabidamente ndo esgota a complexidade do processo de
reformas dos anos de 1990, este capitulo analisa os condicionantes politicos,

econdmicos e ideoldgicos os quais estruturaram o novo cendrio mundial.

Para estabelecer uma didatica em relacdo ao objetivo pretendido,
apresentaremos consideracdes sobre a globalizagdo, o Consenso de

Washington, a reforma do Estado com perfil neoliberal e a educagdo como
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condicéo para o desenvolvimento na América Latina. Este ultimo implica ainda,
na concepcdo de qualidade e equidade adotadas pelos organismos
internacionais e orientadas por meio de vultosos projetos e programas para a
Regido. Tais orientacdes evidenciam a valorizacdo da accountability e do
gerencialismo como produtores de bons resultados tanto na economia quanto
na educacao.

Este caminho tedrico se justifica porque o Projeto Principal de Educacéo,
objeto primordial dessa pesquisa, nas suas respectivas fases, nao esteve

isento a essas transformacdes, mas foi parte desse cenério.

1.1 Sobre a globalizacéo

De modo mais conceitual, a globalizacdo ou mundializacdo do capital
designa um cenario politico e institucional que permitiu a consolidacdo, sob a
egide dos Estados Unidos, de um modo de funcionamento especifico do
capitalismo puramente financeiro (CHESNAIS, 1995, p. 19). Assim, esse termo
ganha maior significado na politica econémica internacional a partir de 1980,
com alusdo a Business Schools® americana, escola de referéncia para a nova
gestdo com profissionalismo e eficiéncia, uma ideia a ser exportada como
sinbnimo de modernizacdo, racionalidade e eficiéncia para 0s governos
periféricos.

Segundo Chesnais (1996) inicialmente a globalizacdo foi o argumento
principal para a construcdo de estratégias, por parte de grandes grupos
econdmicos, no sentido de aproximar a cultura americana de novos mercados.
Em seguida, a globalizacédo justificaria as orientacfes politicas e empréstimos
para regides, especialmente a América Latina.

No processo de andlise da configuracdo desse estilo capitalista
mundial, identificamos diferentes posicionamentos sobre a globalizacdo. De um
lado, a retérica neoliberal na defesa de que a globalizacao ofereceu ao mundo

a distribuicdo de bens e produtos nunca vistos e, concedeu a humanidade os

*WARDE, Ibrahin. A América nas Cabecas: Irresistiveis “Business Schools”. Jornal Le Monde
diplomatique. Paris, p. 05, maio, 2000.
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recursos e mercadorias produzidas pelo desenvolvimento das forcas
produtivas, posteriormente partilhados como expectativa de aproximagao entre
localidades e culturas.

De certo modo, a globalizacdo tende a ser apresentada como um
processo homogéneo e homogeneizador que conduz ao progresso e
ao bem-estar universal, a globalizacdo da democracia e a
desaparicdo progressiva do Estado-nacdo. Tais caracteristicas da
globalizacé@o, disseminadas através dos aparatos midiaticos do
sistema organico do capital, sdo meras incrustacbes do que
consideramos a ideologia da globalizacdo (ALVES, 2001, p. 30).

Por outro lado, alguns argumentos tedricos tratam a mundializacdo do
capital, como processo desigual, pouco hegemonica e excludente. Uma forma
fantasmagorica® de partilha do mundo, escondida em um falso projeto de

desenvolvimento e justi¢a social, fortemente divulgado pelas midias.

Ela ndo é um processo homogéneo e homogeneizador. Pelo
contrario, é desigual e combinado, seletivo e excludente, o que
significa que ela ndo conduz ao progresso e ao bem estar universal.
Na verdade, tende a acentuar a desigualdade, a exploracdo e a
exclusdo universal (ALVES, 2001, p. 31).

Tendo em vista essas consideracoes sobre seu carater benéfico ou
maléfico, ndo ha como negar que a globalizacdo introduziu mudancas radicais
para economia mundial, pautada num projeto de sociedade universal
direcionada por modelo Unico do ponto de vista moral, ético, econdbmico e
cultural. Muito mais que a demarcacao de fronteiras econémicas, Alves (1999,
p. 03), afirma que a globalizacdo €, antes de tudo, uma decorréncia politica e
econdmica, ligada ao movimento espiral do capitalismo em modificar-se, e
superar suas crises ciclicas.

Segundo Gentili (1996, p. 11) os governos neoliberais ndo so
transformaram “materialmente a realidade econémica, politica, juridica e social,
também conseguem que esta transformacdo seja aceita como uma saida
possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a crise”.

Ao final da década de 1970, essa reorganizacao do capital apds os trinta
anos Gloriosos entre 1945 e 1979, amparados até entdo pelo Estado de

Bem-estar europeu (Welfare State), pode ser justificada frente as mudancas

> Conceito utilizado por Lima, 2007.
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ocorridas no campo tedrico, politico e econémico. Fiori (2001, p. 147) sintetiza
algumas razdes que impuseram a necessidade do projeto de reorganizacao
capitalista:

- modificagdo na geopolitica mundial, a partir da ofensiva americana e o fim da
URSS e da guerra fria que se seguiu de uma monopolizacdo ou formacdo de
grandes impérios®;

-mudancas no campo politico e ideoldgico; ou seja, o fim das politicas
Keynesianas e de Bem Estar Social consagrando nova hegemonia mundial
pela nomeacao do pensamento Unico ou neoliberal;

- transformacdo no campo econdmico que iniciou com O processo de
desregulacéo financeira o qual se expandiu nos anos 80;

-a nova “revolugéo tecnolégica” apdés 1970, principalmente da microeletronica,
dos computadores e da telecomunicagao, o que fez as negocia¢des tornarem-
se virtuais e em tempo real. Outro aspecto da revolucdo tecnologica foi a
reducado gigantesca dos postos de trabalho;

-transformac¢des no mundo do trabalho, o que desencadeou altas taxas de
desemprego cresceu o trabalho informal e precarizado que atinge um bilhdo
de trabalhadores em todo o mundo;

-novo cenario para os paises periféricos. Com a crise dos anos 80, o0s paises
centrais, objetivando a promocao, desenvolvimento e estratégias de
modernizacdo das economias, investiram nos paises em desenvolvimento,
orientados pelos credores a aderirem aos cortes neoliberais em troca das
negociacfes das dividas. Portanto, muitos ficaram submetidos as financas
privadas internacionais;

- criagcdo de um padrdao mundial de valores que dédo a impressdo de uma
homogeneidade, apesar da intensificacdo das desigualdades conjugadas ao

periodo.

® Dos blocos econdmicos, podemos enumerar A Unido Européia (UE)- composta pelos
seguintes paises: Alemanha, Franga, Italia, Holanda, Bélgica, Reino Unido (Inglaterra, Pais de
Gales, Escocia e Irlanda), Luxemburgo, Dinamarca, Grécia, Espanha e Portugal. Ha ainda
pedido de ingresso na UE dos seguintes paises: Suécia, Noruega, Finlandia, Austria, Pol6nia e
Hungria. O NAFTA “North American Free Trade Agreement’- Acordo de Livre Comércio da
América do Norte, composto pelos seguintes paises: Estados Unidos da América, Canada e
México. Bloco Asiatico, que tem em sua composigao, Japao, Coréia do Sul, Taiwan, Cingapura,
Hong Kong, Filipinas, Indonésia, Malasia e Tailandia. Por fim, o bloco dos paises Latino -
Americanos - MERCOSUL, assim constituido: Brasil, Argentina, Paraguai, Uruguai e Chile.
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Pautados nesses apontamentos, a globalizacdo € processo que facilita a
expansdo da comunicacédo, a capacidade de exploracdo e especulacdo do
capital financeiro, pois, possibilita 0 acompanhamento, em todo mundo e em
tempo real das variagbes de cambio, as cotacbes da bolsa de valores, as
decisbes dos diferentes governos, enfim, as questbes ligadas a economia
mundial e a liberdade do mercado para expandir-se. Por outro lado, marca o

acirramento das desigualdades em nivel mundial.

1.2 A Reforma do Estado sob a égide neoliberal

Um elemento inicial chama a atencédo nesse processo de reforma do
Estado: a nova racionalidade cultural em relacdo ao Estado que apos 1980
desencadeia alteracbes, ndo apenas na economia, mas no formato das
relacbes sociais de governanca e distribuicbes hierarquicas de
responsabilidade. Segundo Ball (2004, p. 1106), sdo “mudangas nos papéis do
Estado, do capital, das instituicdes publicas, dos cidadaos e nas relacdes entre
si”. E uma etapa marcada por variacdes, contradicdes, conflitos e rupturas. Nao
€, de fato, processo linear. Isto porque ndo ha neutralidade no papel do Estado,
considerando o cenario de lutas, resisténcia e reivindicagbes sociais, ndo €
possivel negar o poder que emana dessa instituicdo no campo social e
econdmico.

O Estado sera aqui entendido como a “organizacao politica que, a
partir de um dado momento histérico, conquista, afirma e mantém a soberania
sobre um determinado territério, ai exercendo, entre outras, as funcdes de
regulagao, coergao e controlo social” (AFONSO, 2001, p. 18). Lembrando que
tais funcdes estdo passiveis de novas configuracdes que corroboram, quando
necessario, para expansdo e manutencdo da expansao econdmica em nivel
mundial.

A partir das consideracdes feitas por Afonso (2001) e Ball (2004) é
fato que o Estado se concebe no ambito das relacdes capitalista, por isso
assume papéis especificas no sentido de garantir os interesses de importantes

grupos financeiros como garantia de hegemonia ndo somente no ambito
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econdmico, mas é€tico e social. Aqui, hegemonia numa perspectiva
Gramsciana significa “ser lider, guiar, conduzir, estar a frente, comandar”
(GRUPI, 1978, p.1). Ao fazermos analogia com as mudangas econdomicas do
final da década de 1970, a hegemonia dos paises centrais foi significativa para
a composicédo de novo modelo econdmico do mundo globalizado. Neste caso, a
crise do capital implica na reestruturacdo do Estado, pois, 0 segundo esta a
servico do primeiro que se configura de forma hegemonica.

Nesta perspectiva, apés 1970, a saida para a crise gerada pelo
esgotamento do Estado do Bem-Estar social, veio acompanhada pela reforma
do Estado, pautada nos principios neoliberais. No periodo posterior a
Segunda Guerra Mundial, o Estado tinha o papel de controlar os ciclos
econdmicos e, dessa forma, as politicas eram direcionadas para o
investimento publico e o salario era complementado pelos governos atraves
da seguridade social, assisténcia médica, educagcdo e habitacdo (PERONI,
2003, p.43). O Estado exercia, também, o papel de regulador, direta ou
indiretamente, dos acordos salariais e dos direitos dos trabalhadores.

Esse protecionismo por parte do Estado, ja havia sido percebido por
economistas a exemplo de Friedrich Hayek’, Milton Friedman e outros. Na
associacdo conhecida como Mont Pélerin® se estabelecia uma politica contraria
ao Estado protecionista. Embora, o éxito econémico dos paises centrais nas
décadas de 1950 e 1960, colocassem em Xeque as ideias de Hayek, elas
preconizavam um periodo de mudanca, que ndo demoraria mais que trés
décadas para ser apresentada como opc¢do singular na reorganizacdo

econdmica.

Hayek, Friedman e seus sOcios tiveram o mérito, entendido aos olhos
de qualquer burgués inteligente de hoje de colocar uma critica radical
ao status quo, quando fazé-lo era muito impopular, e de ter paciéncia
em uma postura de oposi¢cao marginal durante longo periodo, quando a

" Para Fiori (1997), apos a Segunda Grande Guerra Hayek escreveu a obra “ O caminho da
serviddo “ na qual antecipou as ideias seminais da futura sublevagdo contra a intervencgéo
igualitaria do Welfare State.

8 E interessante lembrar que apesar do grupo de Hayek néo ter suas ideias vitoriosas num
primeiro momento, este grupo organizou-se em uma “associagéo “, a “ Mont Pélerin Society”
que foi sugerida por Hayek, em 1947. Tal associagdo procurava reconstruir a estrutura de uma
sociedade reformulada na liberdade de mercado, em outro sentido, procuravam criar e
disseminar os principios do neoliberalismo que ressurgiria anos mais tarde de forma
imponente.
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sabedoria convencional os relatava como excéntricos ou loucos, até o
momento em que as condi¢des histéricas mudaram e sua oportunidade
politica chegou (ANDERSON, 1995, p. 197/198).

Com essa compreenséao, Hayek (1990, p.99) identificava que a crise do
Estado resultava do poder excessivo dos sindicatos, reivindicagcbes
trabalhistas, pagamentos de salarios. Por este motivo, ao Estado caberia
‘limitar-se a estabelecer normas aplicaveis a situagdes gerais”’, ele seria
configurado como um forte Estado planejador, mas minimo com os gastos
sociais, e pelas vias neoliberais, poderia interferir e alterar de modo direto no
rompimento do poder dos sindicatos, além da reforma fiscal e privatizacbes, de
modo que

O neoliberalismo expressa uma saida politica, econdémica, juridica e
cultural especifica para a crise hegemonica que comeca atravessar a
economia do mundo capitalista como produto do esgotamento do
regime de acumulacgédo fordista iniciado a partir do fim dos anos 60 e
comeco dos 70 (GENTILLI, 2000, p. 230).

Como considerou Anderson (1995) a aplicacdo de um programa
marcadamente neoliberal, ndo ocorreu de forma imediata. Apos 1979, com o
advento do governo de Thatcher na Inglaterra, os principios neoliberais na sua
forma mais original puderam ser visualizados pela “elevacédo da taxa de juros,
reducdo de impostos sobre altos rendimentos, criagdo de desemprego
massivo, legislacdo anti-sindical e privatizacdo de setores como habitacao,
energia, agua, eletricidade” (ANDERSON, 1995, p.4). Esta mudanca na
economia, inaceitavel nos anos de 1950 e 1960, entra em cena, como meio
singular para a retomada e crescimento da economia.

Em 1980, medidas econbmicas similares sdo tomadas pelos Estados
Unidos durante a gestdo de Ronald Reagan. Anderson (1995, p.4) analisa que
mesmo em economia avangada como os Estados Unidos, o neoliberalismo
assume contornos diferentes, mas ndo menos impactantes para a sociedade.
Destaca dois elementos para essa diferenciacdo. Primeiro, porque o Estado de
Bem Estar americano ndo apresentava o mesmo perfil europeu. Em segundo, a
investida neoliberal feita por Reagan se configurava muito mais em competicao
militar com a Uni&o Soviética, no sentido de dissolver essa economia.

Apesar desses elementos, 0s principios neoliberais adotados pelo
governo americano, tronaram-se modelo para outras economias avidas por
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crescimento. Entre as medidas, destaca-se o modelo de gestdo mais eficiente
e menos burocrdtica que desenharia as reformas da década de
1990,especialmente da América Latina. Pela expressdo “reinventar o
governo” (reinventing government ) descrita por David Osborne e Ted
Gaebler (1994), entra em cena medidas com perfil receituario pelas quais os
governos poderiam superar suas crises ao investirem na competicao,
descentralizacdo, desburocratizacdo e qualidade total dos servicos. Neste
caso, a nova gestdo considerava que “o problema fundamental é o fato de
termos o tipo inadequado de governo. Nao necessitamos de mais ou menos
governo: precisamos de melhor governo. Para sermos mais sucintos,
precisamos de uma melhor atividade governamental” (OSBORNE & GAEBLER,
1994, p. 25).

A adocdo desse modelo administrativo, pelos paises em
desenvolvimento, foi favorecida, também pela destruicdo das relacdes
estruturais da forca de trabalho, relacdes sociais, politicas de bem-estar social,
arranjos tecnologicos (HARVEY, 2007, p. 3). A partir dessa materialidade, os
empréstimos e a cooperacao internacional sdo vislumbrados como medida
singular pelos governos ansiosos pela restruturacdo de suas economias;
crescente mobilizacdo geografica do capital, decorrentes da facilidade de
transportes e acesso a comunicacdo; maior articulacdo entre acordos
comerciais apos 1980 com a criacdo da Organizacdo Mundial do Comercio
(OMC).

Neste caso, a maior abertura do capital estrangeiro com énfase na
cooperacdo americana forca os paises a resolverem a qualidade de seus
mercados como pré-requisito para o sucesso competitivo frente ao mercado
mundial. Neste momento o Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial
indicam aos Estados nacionais que iniciem suas reformas, movidos pela
expectativa neoliberal.

Esta atividade inovadora colocava a qualidade total nos servicos
prestados aos cidadaos (considerados clientes e consumidores) dos servicos
publicos. Mas ndo é uma relacdo unilateral, pois este mesmo cidaddo sera

atuante na qualificacdo desse servigo publico, definindo o sucesso ou o
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fracasso da sua vida social. A reinvencdo do governo também implica
mudancas na relagdo entre Estado, governo e a sociedade (mediados pelo
mercado).

Trata-se de uma nova forma de governar, ligada as normas gerais do
neoliberalismo, cujo modelo americano ganhou amparo em muitos paises,
ainda que de modo diferenciado por conta das condi¢cdes politicas e
econdmicas de cada regiéo.

Pereira (2000) analisa que este modelo gerencial, iniciado por Margareth
Thatcher e Ronald Reagan, repercutiu nas economias da Suécia, na Nova
Zelandia e na Austrdlia. Posteriormente, na América Latina, paises como Chile,
México, Argentina, Bolivia e o Uruguai, efetuaram suas reformas, pautados na
expectativa da reorganizacao da economia, com orientagdes internacionais. No
Brasil este processo tem inicio em 1989, com o advento do governo Fernando
Collor de Mello.

Mas um ponto convergia nesse processo de reordenacdo da economia
mundial: os interesses dos paises centrais, coligado a atuacdo das agéncias
internacionais movidas pelo empenho de novos mercados, empréstimos e
solucdes de carater emergencial, frente as precarias condi¢cdes dos paises em
desenvolvimento.

Tais intensbes foram levadas ao extremo pelas economias de centro e
pontuadas em 1989, no Consenso de Washington. A importancia desse evento

para as reformas da América Latina seréo assinaladas a seguir.

1.3 O Consenso de Washington e as politicas reformistas para a América

Latina

Nos idos de 1970, uma onda reformista, idealizada pelas economias
centrais, anunciava que a crise que assolava a América Latina devia-se ao
excessivo tamanho e ineficiéncia do Estado. A partir desse diagndstico
neoliberal, as economias dos paises em desenvolvimento se renderam a
expectativa de retomada da prosperidade, competitividade no cenario mundial,

solugao para as desigualdades sociais, ou, o fim da pobreza no mundo.
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Em 1989, uma comissdo formada por funcionarios do governo norte-
americano e dos organismos financeiros internacionais a exemplo do Fundo
Monetario Internacional, Banco Mundial e Banco Internacional de
Desenvolvimento, especializados em assuntos latino-americanos, reuniram-se
em Washington para avaliar as reformas orientadas na década de 1980, em
alguns paises da regido. Sobre a expressao Consenso de Washington, em
1989, Fiori (2001, p.84) analisa:

Esta expressdo apresentada pelo economista norte-americano Jonh
Williamson e publicada em 1990, referindo-se a [...] um conjunto de
ideias e politicas econdmicas defendidas unanimemente pelas
principais burocracias econdmicas norte-americanas e pelos
organismos multinacionais sediados na cidade de Washington.

Batista (1994) considera que este foi 0 momento oportuno para as
economias centrais, reforcarem a importancia das reformas como meio de
concessdo a ajuda financeira externa, bilateral ou multilateral. Na mesma
perspectiva Pereira (1991, p.8) indica que havia entre os paises centrais, a
“intensao de criar certo consenso sobre as origens da crise da América Latina,
e as reformas necessarias para soluciona-las”.

Teoricamente as bases para este evento foram sustentadas pelo
enfraguecimento das ideias Keynesianas. Se Frederich Von Hayek havia
previsto em sua obra o “caminho da serviddo”, que o Estado nao poderia
abarcar as demandas sociais, por conta de seus gastos, décadas mais tarde, o
Consenso de Washington retomaria este posicionamento, colocando em xeque

as economias locais

Passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da faléncia
do Estado, visto como incapaz de formular politica macroeconémica,
e a conveniéncia de se transferir essa grave responsabilidade a
organismos internacionais, tidos por definicho como agentes
independentes e desinteressados aos quais tinhamos o direito de
recorrer como sécios. Nao se discutia mais apenas, por conseguinte,
se o0 Estado devia ou podia ser empresario. Passou-se simplesmente
a admitir como premissa que o Estado ndo estaria mais em condi¢fes
de exercer um atributo essencial da soberania, o de fazer politica
monetaria e fiscal (BATISTA, 1994, p. 8).

Também Bresser Pereira (1991, p.15) lembra que este evento apontou
dois elementos motivadores da crise: o excessivo crescimento do Estado,

excesso de regulacdo e empresas estatais ineficientes e excessivamente
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numerosas; e 0 populismo econdémico, determinado pela incapacidade de
controlar o déficit publico e manter as demandas sociais e salariais sobre
controle, tanto no setor privado como no setor publico.

Em ambas as consideragdes, chama a atencdo a forma simplificada do
diagnéstico e das estratégias propostas pelo Consenso de Washington. Ao
situar as causas da crise da América Latina no crescimento do Estado e na
indisciplina fiscal, atribui pouca importancia aos problemas oriundos da divida
externa, diferencas na oferta de mercado de trabalho, desemprego e salarios
da regido.

Como decorréncia, hd uma diminuicdo da capacidade deciséria do
Estado nacional, cada vez mais orientado pelos organismos multilaterais no
gue compete ao financiamento de projetos setoriais. Neste aspecto as reformas
para a América Latina se estruturam pela ideia desmoralizadora da regido e da
faléncia total do Estado, considerado ineficiente na formulacdo de politicas
globais. Dai a necessidade da colaboragcédo internacional como base das
reformas. Tudo indica que a reconfiguracao e reforma do papel do Estado em
relacdo aos diferentes setores se consolidam para manter certo controle sobre
as regides e setores que ainda pudessem configurar-se como conflituosas e
pouco expansivas do ponto de vista econdmico.

Entre as agéncias promotoras das reformas destacam-se o Banco
Mundial (BM), Fundo Monetéario Internacional (FMI), Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), Programa
das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Comissdo Econbmica
para a América Latina e Caribe (CEPAL), Organizacdo de Cooperacdo e de
Desenvolvimento Econémico (OCDE), entre outras do sistema das
Organizacdes das Nacdes Unidas (ONU).

O pano de fundo desse processo foi a configuracdo de politicas
voltadas para a administracdo gerencial, cujos objetivos pudessem ser
alcancados em curto prazo. Nao representaram mudancas significativas para a

dissolucdo das condi¢cdes de injusticas e desigualdades, mas a urgéncia
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politica de respostas imediatas silenciou solu¢cdes duradouras e consistentes
para os diferentes setores da sociedade.

No Brasil, da década de 1980 e inicio de 1990, uma série de fatores a
exemplo da divida externa acentuada, pedidos de novos empréstimos,
renegociacdes de dividas entre outros fatores deixavam visivel, a partir das
ideias neoliberais, a incapacidade do Estado nacional em gerir suas
dificuldades. Parecia ndo haver outra possibilidade, naquele momento, sendo
comungar com as orientagdes exibidas no Consenso de Washington.

Os governos e economistas, orientados pelo Consenso de Washington,
sabiam da radicalidade necessaria para as reformas da América Latina, esse
processo ndo se daria com sutis a¢des neoliberais, como ocorreu com Collor,
pois ainda segundo Pereira, 0 neoliberalismo € profundamente individualista e
pessimista a respeito da possibilidade de cooperacdo social ou de acao
coletiva. Seu objetivo é o Estado minimo, radicalmente posto, no campo das
acoes politicas.

Pereira (1991, p. 02) analisa que as primeiras inciativas de Color no
gue compete a liberalizacdo comercial, bem como as privatizacdes, ndo sao

suficientes para caracteriza-lo como neoliberal, pois,

Procurar dar um papel maior ao mercado na coordenacdo da
economia ndo é neoliberalismo, é mero bom senso quando o Estado
cresceu demais. Privatizar é uma solucdo 6bvia quando o Estado
enfrenta uma crise fiscal gravissima. Através da privatizacdo o Estado
pode obter recursos que Ihe permitam reduzir sua divida, ao invés de
aplicar mais recursos em atividades produtivas que podem ser
desempenhadas pelo setor privado. Liberalizar o comércio exterior é
uma providéncia ha muito necessdaria na medida em que a estratégia
de substituicdo de importagBes esgotou-se j4 nos anos 60. Collor é
chamado "neoliberal" devido a uma compreensdo equivocada e

ampla demais da expresséo.

Apesar do embate politico que acometeu o pais no final da década de
1980, o préximo decénio consolida a perspectiva da reforma econémica como
apanagio para a crise.

Embora ndo possamos fazer uma transferéncia automatica da politica
neoliberal, estruturada nos paises centrais para o Brasil, também ndo ha como
negar a abertura dos governos, ap0s a década de 1980, aos projetos e

recomendacdes afirmadas pelo Consenso de Washington.
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Outra evidéncia sdo os argumentos iniciais da responsabilizacdo do
Estado pelo crescente aumento dos custos nas politicas sociais e,
consequentemente, seu endividamento, por isso a necessidade da reforma.
Os idealizadores desse processo consideraram que a légica da nova gestdo
poderia trazer eficiéncia para os diferentes setores:

A reforma é gerencial porque busca inspiracdo na administracao das
empresas privadas, e porque visa dar ao administrador publico
profissional condicOes efetivas de gerenciar com eficiéncia as
agéncias publicas. E democratica porque pressupde a existéncia de
um regime democratico, porque deixa claro o carater especifico,
politico, da administracéo publica, e principalmente porque nela os
mecanismos de controle, de carater democratico, séo essenciais para
que possa haver delegacdo de autoridade e controle a posteriori dos
resultados. E social democratica porque afirma o papel do Estado de
garantir os direitos sociais e Ihe fornece os instrumentos gerenciais
para fazé-lo, de forma ndo apenas mais democratica, mas também
mais eficiente do que faria o setor privado. E social-liberal porque
acredita no mercado como um 6timo embora imperfeito alocador de
recursos, buscando limitar a acdo do Estado as areas em que o

mercado estd ausente ou realiza mal sua tarefa coordenadora
(PEREIRA, 2000, p.17).

Da perspectiva pautada na promessa de prosperidade, frente ao
cenario mundial, discurso singularmente articulado pelo Consenso Washington,
0S governos nacionais das décadas de 1980 e 1990, nao tardaram a olhar com
apreco a nova possibilidade de reorganizar a economia do pais. Reiteramos
gue, especialmente, em meados de 1990, Fernando Henrique Cardoso,
sinaliza maior consonancia com as orientacdes externas, diriamos mesmo que

a musica foi melhor interpretada.

Para muitos estudiosos, o Consenso de Washington consolidou a ideia
de ineficiéncia dos governos locais, num processo denominado de
desnacionalizacdo. Petras (2001, p. 135) referindo-se ao caso brasileiro de
perda da identidade nacional, argumenta que este processo pode ser estudado
considerando alguns fatores:

- As caracteristicas que norteavam a pessoa do presidente, ou
seja, as ligacdes entre FHC e o mundo académico e empresarial
internacional;

- Um forte elo entre as for¢cas nacionais e transnacionais,
determinados pelos “atores” internos e externos;
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- A existéncia de uma esquerda opositora, totalmente nacionalista;

- As consequéncias de um longo periodo de influéncia e
investimentos internacionais que se tornou o “cavalo de Tréia”
para a economia,

- A crescente “transnacionalizacdo” de grandes setores do capital
nacional, que, na demanda do mercado global, institui
importantes aliangcas com o capital estrangeiro.

Como considerou Petras, a governanca nacional foi conivente com o0s
acordos firmados a partir da abertura ao capital estrangeiro, como subsidio
para a reforma econdmica. Em consequéncia, organiza-se um Estado
gerenciador, sem, no entanto, neutraliza-lo enquanto ferramenta hegemonica
capaz de influenciar os diferentes setores.

Lembramos que apés a reforma econdmica, proposta pelo Consenso
Washington, o Brasil, também, estruturou a reforma educacional, a partir dos
mesmos principios economicistas. O que legou a educacdo um carater
gerencialista. Tanto que a abertura as orientacdes financeiras internacionais foi
sustentada em estudos e diagndsticos locais, que procuravam atribuir a crise
da educacdo a fatores como a ma gestdo, formacdo inadequada de
professores, curriculos ultrapassados para as necessidades contemporaneas
entre outros. Afonso (2001, p. 18) afirma que a educacdo escolar passa a
constituir-se o lécus da “transmissao (e legitimagcéo) de um projecto societal
integrador e homogeneizador, um projecto que pretendeu, mesmo por meio da
coercdo, sobrepor-se (e substituir-se) as mdultiplas subjectividades e
identidades culturais”.

Essa conjuntura justifica a participacdo do Brasil em eventos
balizadores de uma vasta agenda para o setor educacional, dentre 0os quais
destacamos, primeiramente, as reuniées do Projeto Principal de Educacdo na
Ameérica Latina iniciadas em 1984.

A dindmica deste projeto para o Brasil reforca a ideia da valorizacdo da
ajuda e orientacdo externa, como meio eficaz para o desenvolvimento local,
uma vez que “as tradicdbes educacionais ou necessidades econdmicas

nacionais, ndo sao tao eficazes” (DALE, 2004, p. 429). De outra forma, ocorre
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pelo convencimento de que a politica local ndo é suficiente o bastante para
resolver as divergéncias locais, mas a politica externa pode oferecer melhores
solucoes.

As diretrizes desse projeto indicaram amplas metas para a educacao
as quais culminaram na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em 1990 na Tailandia e, na declaracdo de Nova Delhi em 1993.
Houve um empenho por parte dos governos locais no sentido de atender as
exigéncias previstas nesses eventos, visando um Estado mais moderno e a
educacdo um setor mais eficaz.

Desse periodo em diante, as politicas neoliberais puderam ser sentidas

em varias areas:

Nas politicas de formacdo docente, campo em que surgiram novas
diretrizes curriculares, com redefinicbes das agencias formadoras,
com financiamento e incentivo de modalidade ndo tradicional
(programas  especiais, EAD, cursos semipresenciais); na
implementacdo de modelos de avaliacdo, priorizando-se avaliagBes
de larga escala, com exames e indicadores baseados em critérios
economicistas; no direcionamento a modelos de gestdo das novas
formas capitalistas de organizacdo da producdo, também
denominados modelos pds-fordistas ou modelo gerencialistas
(HYPOLITO,LEITE, 2012, p. 137).

De fato, a educacado nacional e todas as dimensdes de ensino tornam-
se a condicdo de desenvolvimento dos paises latino-americanos. O que
implica, neste contexto, certo paradoxo, quando consideramos 0S parcos
investimentos no setor, a precarizacdo do ensino com a implantacdo da
educacdo a distancia em areas e localidades nas quais essa modalidade
poderia ser dispensada, entre outros elementos.

As orientacbes voltadas & educacdo como estratégia de
desenvolvimento, com especial atencdo as diretrizes do Banco Mundial,

formam o debate exposto na sequéncia.

1.4 Educacao e desenvolvimento latino-americano: qualidade e equidade
em educacao

Inicialmente, um elemento precisa ser destacado:

O Consenso de Washington néo tratou tampouco de questdes sociais
como educagéo, saude, distribuicdo da renda, eliminacdo da pobreza.
Nao porque as veja como questdes a serem objeto de acdo numa
segunda etapa. As reformas sociais, tal qual as politicas seriam vistas
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como decorréncia natural da liberalizacdo econdmica. Isto €, deverdo
emergir exclusivamente do livre jogo das forcas da oferta e da
procura num mercado inteiramente auto-regulavel, sem qualquer
rigidez tanto no que se refere a bens quanto ao trabalho. Um
mercado, enfim, cuja plena instituicao constituiria o objetivo Gnico das
reformas (BATISTA, 1994, p.11).

Da constatacdo, questionamos: se o Consenso de Washington néo
tratou das areas sociais, porque este setor foi tdo influenciado nos anos
posteriores a esse evento?

Uma resposta possivel estd no fato de que a liberdade de mercado
pretendida para a América latina no Consenso de Washington, deixaria
acirrada ainda mais as diferencas sociais, com niveis alarmantes de pobreza,
excluséo escolar e analfabetismo.

Essas razbes justificam as iniciativas das agéncias regulatorias
internacionais, idealizadoras do evento, em considerar o investimento no setor
educacional como condicdo para o desenvolvimento dos paises em
consonancia com as orientacdes econdmicas, elencadas no Consenso de
Washington. Neste processo, em 1984 se estrutura o Projeto Principal de
Educacdo da América Latina e Caribe, coerente com o periodo historico de
significativas orientacdes externas.

Para cumprir as amplas metas da reforma, a agenda dos organismos
internacionais € modificada a partir da década de 1980, levando em conta, as
péssimas condicbes dos paises em desenvolvimento, nos setores da saude,

educacdo das criancas, oferta e acesso a escolaridade na educacéao basica:

El nivel de atencion de los menores de seis afios se ha elevado de un
5% en los afios 1970, a porcentajes que fluctian entre el 10 y el 15%
en muchos paises de la region. Cabe sin embargo anotar que los
esfuerzos realizados resultan aun muy pequefios frente a la
existencia de mas de 35 millones de nifios (casi 50% de la poblacion
entre 0 y 6 afios) en situacion de extrema pobreza (UNESCO®, 1984,
p. 06).

Naquele momento, a preocupacdo maior foi a contencdo do

acirramento das contradicdes sociais dos paises pobres. Mas as iniciativas das

° Este fragmento foi retirado do texto da primeira Conferéncia do Projeto Principal de Educagéo
para a América Latina e Caribe, realizada no México em 1984. Demonstra a preocupacéo da
UNESCO com as condigbes de pobreza e analfabetismo dos paises em desenvolvimento.
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agéncias internacionais ndo podem ser caracterizadas como altruismo em
relacdo a essas localidades. Mais que isso, elas representam uma estratégia
politica paliativa de solugdes momentaneas para os mencionados problemas,

com destaque a educacao

Numa época de transicdo entre o apogeu do Estado-nacédo e a
emergéncia de novas instancias de regulagéo global e transnacional,
alguns dos desafios que se colocam as politicas educativas remetem
necessariamente para a necessidade de se inscreverem na agenda
politca e educacional os processos e as consequéncias da
reconfiguragéo e ressignificagdo das cidadanias, resultantes, entre
outros factores, do confronto com manifestagBes cada vez mais
heterogéneas e plurais de afirmacgéo de subjetividades e identidades,
em sociedades e regibes multiculturais, e aos quais 0s sistemas
educativos, as escolas e as praticas pedagégicas ndo podem ser
indiferentes (AFONSO, 2001, p. 20).

Disso decorre que o almejado projeto de modernizacado nao se limitou
ao aspecto econdémico, mas transferindo-se para a educacdo como elemento
primordial ao novo horizonte que se projetava para a Regiao.

Sobre as reformas das décadas de 1980 e 1990 em educacdo,
Casassus (2001) destaca trés eixos principais que demonstram a dinamica
desse processo nos niveis macro e micro da sociedade. O primeiro refere-se
ao anuancio da educacdo e do conhecimento como fatores para o
desenvolvimento social e econdbmico em nivel regional. O que implicou na
intensificacdo de diretrizes e investimentos, principalmente os previstos na
agenda de financiamento internacional. O segundo, muito atual e frequente nos
documentos de politicas, € a nova forma de gestdo da administracdo publica
voltada para a eficiéncia de resultados e contencéo de gastos.

O terceiro objetivo das reformas se configura por um paradoxo, pois, ao
mesmo tempo em que se estabelecem sistemas nacionais de avaliacdo e
reformas curriculares compativeis ao perfil regulador do Estado, ocorre o
anuncio da autonomia e democracia para as instituicdes escolares e 0s sujeitos
nelas inseridos.

Seguindo na compreensdo sobre o engendramento da reforma
educacional latino-americana, identificamos que as politicas educacionais
foram vinculadas ao projeto desenvolvimentista cuja base conceitual se
aproxima a Teoria do Capital Humano. Para esta perspectiva, cada cidadao,
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por si mesmo, pode escolher seu caminho na sociedade, sem considerar a
conjuntura, porque a desigualdade ndo estd no ambito estrutural, mas no
particular.

Portanto, o0 acesso a uma sociedade promissora ocorre pelo
investimento em educacao escolar e profissional, “ao investirem em si mesmas,
as pessoas podem ampliar o raio de escolha posto a disposi¢cdo. Esta € uma
das maneiras por que os homens livres podem aumentar o seu bem-estar”
(SCHULTZ, 1973, p.33). Aqui, a preparacdo dos sujeitos estd no sentido de
formacédo para o trabalho e sujeicdo da educacdo ao mercado, 0 que se
configura em paradoxo, pois, nem sempre héa trabalho para todos.

Esta concepcdo de educacdo parece bem apreciada pelo Banco
Mundial, ao apontar que nos paises em desenvolvimento ha sempre a
preocupagao “se os alunos que se formam em seus sistemas educacionais
possuem a capacitacdo necessaria ao crescimento econdmico de seu pais”.
(UNESCO, p.06, 2005). A perspectiva do capital humano ampara-se no
paradigma de que o investimento em educacao significa, concretamente, um
futuro promitente para as Regifes envolvidas nesse processo.

Outro elemento que chama a atencéo nos documentos da (UNESCO,
p.07, 2005), é o apontamento da finalidade da educacdo como capacitacao
para a vida, habilidades criativas e emocionais, valores sociais, aptidao,
perseveranca, prontiddo para a escola e o mercado de trabalho globalizagéo.
De modo similar Schultz (1973) defende que a educacdo contribui para
formacdo de atributos tais como a capacidade de inovagdo e solucado de
problemas, competéncias para a vida, capacidade criativa, cultura de
compartilhamento da aprendizagem e experiéncias no trabalho coletivo.

Por fim, outra evidéncia da sintonia entre as politicas da UNESCO e, a
Teoria do Capital Humano esta na promessa da educagdo como possibilidades

igualdade das condi¢ces econémicas. Segundo Schultz (1973, p.66)

A estrutura dos ordenados e dos salarios € determinada
primordialmente pelo investimento na escolarizagdo, na salde, no
treinamento local de trabalho, na busca de informagdes acerca das
oportunidades de empregos, e pelo investimento na migracéo. (...)
uma distribuicdo mais equitativa de investimentos no homem igualiza
os rendimentos entre os agentes humanos.
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Esta forma de significar a educagao esta posta no Relatorio “Equidade
e Desenvolvimento” preparado pela UNESCO em 2006, no qual se |1é “a maior
equidade da educacao sugere uma operacionalidade econdmica mais eficiente,
reducdo dos conflitos sociais”(p.3). A questdo da equidade, presente nas duas
referéncias, torna-se tema central na continuidade do projeto educacional
latino-americano apds 1990. Aqui se inclui as propostas articuladas no Projeto
Principal de Educagdo e nas acdes do Laboratério Latino Americano de
Avaliacdo, os quais serdo discutidos nos proximos capitulos.

Mas a centralidade conferida a categoria equidade ndo é dada ao
sabor do acaso nas orientacdes dos organismos internacionais. Ao trazer a
equidade para a pauta das discussbes, ocorre uma troca conceitual e
necessaria as articulacdes politicas e de mercado das economias centrais.
Assim, se na década de 1980, temos um empenho na busca da igualdade em
educacdo, a década de 1990 se configura por politicas equitativas, paliativas e
focalizadas.

Fonseca (1998) ao analisar a substituicdo gradativa do conceito de
igualdade pela equidade, no ambito das agéncias internacionais, entende que
nao se trata de substituicdo casual de termos, mas de uma alteracdo conceitual
com custos significativos nos resultados da politica comprometida com a justica

social. E prosseguindo na sua retérica a autora faz a seguinte definicao:

O termo equidade vem do Direito e, mais precisamente, da pratica
juridica. Nesse campo, a equidade fundamenta-se numa justica mais
espontanea e corretiva, ndo se restringindo a letra da lei, podendo
mesmo contrarid-la em respeito as circunstancias e a natureza
intrinseca do objeto juridico considerado. Esta acepc¢do tem base na
reflexdo aristotélica segundo a qual a natureza da equidade é a
retificacdo da lei quando esta se mostra imperfeita, por seu carater
universal, para casos particulares (FONSECA, 1988, p.8. grifo nosso).

Para quem ja ouviu o dito popular “0 que ndo tem remédio, remediado
esta”, é possivel perceber que as promessas preconizadas no Projeto Principal
de Educacao ndo se materializaram conforme o esperado. Assim, a equidade é

agregada nas formulagdes de politicas no momento em que se identifica:
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Mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes
sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960
milhGes de adultos - dois ter¢cos dos quais mulheres sédo analfabetos,
e o analfabetismo funcional é um problema significativo em todos os
paises industrializados ou em desenvolvimento; mais de um terco
dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as
novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade
de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudangas sociais e
culturais; e mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos
ndo conseguem concluir o ciclo béasico, e outros milhdes, apesar de
conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais (UNESCO, 1990, p.1).

Neste sentido, recorrer a politicas de equidade e ndo de igualdade, é
mais uma forma de remediar uma situacao, é saida estratégica, considerando
gue equidade nao é igualdade.

Soares (1996), Gentili (1998) ao referirem tal conceito argumentam que
a equidade nao garante a igualdade dos padrbes de desenvolvimento, apenas
garante padr6es minimos aos paises para que sejam visualizados no ambito
internacional. Ocorre assim, a redefinicdo do conceito de igualdade cuja
consequéncia € a diminuicdo dos bons resultados em educacdo, afinal,
equidade esta diretamente associada as politicas focalizadas, as quais nao tém
apresentado respostas duradouras aos problemas enfrentados pela América
Latina no que se refere a educacéao.

Diante das inUmeras criticas sobre a ressignificacdo desse termo, é
importante mostramos como a equidade € concebida pela Unesco, tendo em
vista a importancia dessa instituicdo na orientacdo de reformas para a Regiao,
desde a década de 1970.

Tomemos incialmente o relatério Equidade e Desenvolvimento
elaborado em 2006. Aqui, equidade € definida a partir de dois argumentos.
Primeiramente, a equidade se constitui o principio das oportunidades iguais.
Em segundo, busca-se a meritocracia pela qual as conquistas pessoais sao
determinadas principalmente, por seus talentos e esforcos, e ndo por
circunstancias como etnia, género, historia social ou familiar. Portanto, embora
ndo resolva a raiz dos problemas, a equidade pode ser util na prevencao da
privacdo de resultados, especialmente em salde, educacdo e niveis de
consumo (UNESCO, 2006, p.1).
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Ha um afastamento da garantia da igualdade (conceito que ndo cabe em
uma sociedade de classe), dando énfase na equidade como sindnimo de
oportunidade igual para todos. No caso da educagdo, a equidade garante a
oportunidade de estudos por meio da universalizagcdo do ensino e Educacao
para Todos, mas essa garantia ndo estd presente no ponto de chegada com
resultados significativos para a educacao.

Desse contexto, é possivel identificar que o projeto educativo defendido
pelos organismos internacionais, ainda lega para a América Latina uma
heranca neoliberal que obstrui a construcdo de politicas opostas a
marginalizacdo da Regido. Segundo Soares (2016, p.1l) este processo se
configura por quatro aspectos relevantes, sendo o primeiro a falta de conexéo
entre o projeto desenvolvimentista e o compromisso com a formag¢do humana,
pois, aponta como objetivo central, a reducdo da extrema pobreza, com
medidas que se configuram como paliativas no sentido de que n&o resolvem a
causa dos problemas.

O segundo aspecto esta no uso de politicas focalizadas para as quais 0s
direitos de cada cidaddo sdo reduzidos a programas emergenciais, com
investimentos que néo resultam efeitos significativos. Em terceiro lugar, esta a
conducéo da solucdo dos problemas a sociedade civil e ONGs, ocasionando a
perda de dinamismo de certos programas, colocando-os cada vez mais
afastados das politicas de governo e, inserindo-os no plano local.

Por fim, como quarto argumento, estd o processo que parece anular um
projeto consistente de desenvolvimento, movido pela promessa da educacéo
basica como condicdo para eliminar as injusticas. Com isso, consolidam-se
direitos minimos e a naturalizacdo da desigualdade em nivel pessoal,
ignorando os fatores estruturais dos problemas sociais. Ainda segundo a autora
“a pior praga da heranga neoliberal em politicas sociais € aquela que obriga as
pessoas comprovarem sua pobreza para ter direito aos servicos publicos, com
destaque para a educagao” (SOARES, 2016, p.2). A possibilidade para a
superacdo dessa heranca estd na conjectura da educagdo como direito

indiscutivel de todo ser humano, independente do seu contexto, porque ela ndo
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esta alheia ao homem, mas € o meio pelo qual nos tornamos mais humano,
portanto, nos constitui ao longo da vida.

Deste cenario latino-americano composto por politicas focalizadas e
paliativas, o item a seguir argumenta que esse perfil de politica ndo se
constituiu de modo isolado, mas agregou no seu percurso, tecnologias
favoraveis as propostas genuinamente empresariais geradas no ambito
internacional. Entre essas tecnologias destacamos a accountability e
performatividade, com énfase na admissdo das mesmas nas orientagcdes

desenvolvimentistas para a Regido.

1.5 Accountability, gerencialismo e performatividade no Estado regulador

Nas ultimas décadas a gestédo publica, especialmente da escola exige
novos tipos de agéncia de auditoria, inspecdo, vigilancia, fiscalizacdo e
avaliacdo de desempenho como meio de combinar economia, eficiéncia e a
gualidade da educacdo, medida e quantificada pelo Estado regulador. O
conhecimento é avaliado por exames que na légica da responsabilizacdo™ e
transparéncia tem seus resultados divulgados em larga escala, num processo
gue comunga comparacao e meritocracia.

Se até pouco tempo os resultados da eficiéncia da escola ndo eram
exibidos da forma como vemos hoje, esse quadro muda radicalmente apos a
década de 1990, tanto em nivel nacional quanto internacional. Resultado torna-
se palavra de ordem no projeto de modernizacdo da América Latina, que se
estrutura por acordos politicos definidos com certo rigor receituario e
prescritivo.

Neste caso, os melhores indicadores em educacao, serdo decorrentes
do uso eficiente dos equipamentos e tecnologias disponiveis. Nao é mais o
tanto que o Estado vai investir que determinara a eficiéncia do resultado, mas &

a capacidade local de gerenciar e utilizar os insumos (e aqui se inscreve:

1% Nos documentos do PROMLEDAC V, 1993, as diretrizes para a educagao da América Latina
pautam-se na ideia de responsabilizagéo e descentralizagao que significam maior autonomia e
responsabilidade das escolas por seus resultados, sucessos e insucessos. Constitui-se pela
redistribuicdo de tarefas entre instancias do Estado e regulagdo a distancia, representadas
sobremaneira pelos sistemas de avaliagao.
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bibliotecas, equipamentos midiaticos e salas de aula).Tudo isso poderéa legar
ao setor, as melhores posi¢coes nos rankings comprovados pela accountability,
“tais modelos gerenciais s&do baseados na qualidade e no mérito, assim, o0s
problemas da educacdo ficam reduzidos a problemas técnico-gerenciais”
(HYPOLITO, 2010, p. 1339).

Especificamente sobre o termo Accountability que, em primeira
instancia, sugere a acdo de prestar conta a alguém, ele foi introduzido como
um dos “centros de atencdo e estudo na América Latina a partir dos anos 1980,
no periodo pés-transi¢ao democratica” (DUARTE, 2010, p.19). Embora o termo
accountability tenha sua origem na economia politica, ele se expande, de forma
significativa, nas orientacdes internacionais para a educacdo dos paises em
desenvolvimento. Além do contexto econdmico, tal expansdo foi favorecida
pela presenca de economistas e ndo de educadores na formulacéo de politicas
de cunho internacional. A autora analisa, também, que Accountability se

estrutura por trés dimensoes:

Transparéncia (answerability, a divulgacdo de informacdes),
responsividade (responsiveness, a obrigacdo formal e legal de prestar
esclarecimentos e informacfes) e capacidade de sancao/coercao
(enforcement, a capacidade formal e legal de quem exige as
informacdes fazer valer essa exigéncia, por meio de penalidades e
incentivos); o enforcement € elemento necessério para que a
accountability de fato ocorra (DUARTE, 2010, p.29).

Definir qual dessas dimensdes (obrigacdo formal, debates, incentivos,
promocgdes e sancfes) prevalecerdo no processo de prestar conta no espaco
publico, depende da conjuntura social de um dado momento histérico. Na
atualidade, por exemplo, aprofundar as questbes ligadas a accountability
implica perceber a relacdo deste conceito com o processo de neoliberalizacéo,
gue provocou mudancas significativas na relacdo entre o Estado, o setor
privado e a sociedade civil. Essa relacdo, um tanto complexa, agrega novos
formatos para a gestdo publica pautada no modelo da New Public
Management'', o que representa direcionar os principios do setor privado
(diga-se contencao de gastos, eficiéncia, qualidade total), para a administracao

publica.

1 Nova Gestdo Publica (traducdo nossa).
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A transferéncia desses principios ndo se restringe as relacbes
econbmicas como importacdes, exportacdes e empréstimos, mas a educacao e
outros setores. Uma nova eficiéncia nos servicos publicos ocorre pela
responsabilizacdo dos gestores e equipe, levando em conta apenas a
capacidade administrativa.

Nas décadas de 1980 e 1990 acentuam-se as discussdes sobre a
definicdo de um padréo para a accountability nas diretrizes encaminhadas aos
paises em desenvolvimento. Ao encontro desse assunto, Brinkerhoff (2001, p.
02) afirma que o termo accountability, enquanto prestacdo de contas se
apresenta por dois tipos distintos:

Two types of accountability questions can be asked. The first type
asks simply to be informed; this can include budget information and/or
narrative description of activities or outputs. This type of question
characterizes basic monitoring and implies a one-way transmission of
information from the accountable actor(s) to the overseeing actor(s).
In democratic governance terms, the informing aspect of answerability
relates to transparency. The second type of question moves beyond
reporting of facts and figures, and asks for explanations and
justifications (reasons); that is, it inquires not just about what was
done but why. Justification questions incorporate information

transmission, but go beyond to dialogue between the accountable and
the overseeing actors™ ( grifo nosso).

Um dos aspectos que destacamos sobre a definicdo de accountability
€ que, embora haja, por parte da ciéncia politica, diversos apontamentos para o
termo, a tendéncia é converté-lo como acao informativa, tem sido comum nas
diretrizes da década de 1990 para as reformas da Regido. Isto se justifica
porque na perspectiva neoliberal, accountability se restringe ao produto final,
como consequéncia, temos a indiferenca do amplo processo que projeta a

educacao.

2 Dois tipos de accountability podem ser solicitados. O primeiro tipo pede simplesmente a
informacao; isso pode incluir informacgfes sobre o orcamento e / ou descricdo narrativa de
atividades ou saidas. Este tipo de pergunta caracteriza monitoramento basico e implica uma
transmissao unidirecional de informag8es do ator responsavel (s) para o ator (s) fiscalizar. Em
termos de governacdo democratica, o aspecto informagéo de answerability relaciona-se com a
transparéncia. O segundo tipo de questdo vai além de relato de fatos e ndmeros, e pede
explicacdes e justificativas (razdes); ou seja, ndo indaga apenas sobre o que foi feito, mas o
porqué. Justificacdo e perguntas incorporam transmissdo de informacdo, mas vdo além ao
dialogo entre o responsavel e os atores de supervisdo. (BRINKERHOFF, 2001, p.02, traducéo
nossa)
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Neste contexto, a prestagcédo de contas, definida de um modo informativo
corrobora para a consolidacdo da New Public Management porque valoriza
responsabilizacdo e contencdo dos gastos publicos em detrimento do debate
sobre os porqués, dos resultados obtidos.

A partir dessas consideragcdes, mostraremos na sequéncia que a
construcdo da cultura do gerencialismo na América Latina, ndo se limitou as

discussdes no interior da UNESCO ou somente pela hegemonia americana.

A grandiosidade desse projeto ocorreu de tal forma que resultou na
criacgo do “Centro Latino-Americano de Administracdo para o0

Desenvolvimento” *3

(CLAD) em 1972, com empenho dos governos do Peru,
México e Venezuela, amparados pelas Nacbes Unidas. A ideia foi o
estabelecimento de uma identidade regional pautada na modernizacdo da

administracao publica.

Desde a década de 1970 o CLAD contribui para a difusdo e o debate
sobre a reforma do Estado, aliada a administracdo publica gerencial,
principalmente nos paises periféricos no sentido de constituir,

um nucleo estratégico dentro do aparelho estatal, capaz de formular
politicas publicas e exercer atividades de regulacdo e controle da
provisdo dos servicos publicos. E neste setor do Estado é
fundamental a existéncia de funcionarios publicos qualificados e
treinados constantemente, protegidos das interferéncias politicas,

bem pagos e motivados. Isso é uma condi¢cdo sine qua non para a
implantacéo do modelo gerencial (p.07).

E este novo profissional que devera fazer bom uso do modelo de
accountability compreendida como o “cumplimiento de una obligacion del
funcionario publico de rendir cuentas, sea a un organismo de control, al
parlamento o a la sociedad misma” (CLAD, 2000, p. 329). Portanto, ha uma
linearidade obvia nessa descricdo: democratizacdo que implica em
responsabilizacdo, que elege a prestacdo de contas e que, por fim, atende a
um Estado que regula diferentes setores. Quanto mais o gerencialismo for

anunciado no contexto democratico, mais a accountability se consolida, porque

B http://www.clad.org
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delega aos dirigentes, a responsabilidade pelos resultados positivos ou
negativos das suas instituicoes. Prestacdo de contas se configura apenas
como uma formalidade burocratica, e ndo como um processo contemplado de

significados para a gestdo da educacéao.

Esta conjuntura imp8e um desafio para as politicas latino-americanas
frente as exigéncias trazidas pela globalizacdo, ou seja, promover a ampla
alteracao nas

antigas politicas protecionistas, substituindo-as por medidas que
induzam as empresas a serem mais competitivas no novo ambiente
econdmico mundial. Para atingir esta meta, é preciso ter um sélido
projeto para o setor de comércio exterior, visando aumentar a
participacé@o dos paises no fluxo de comércio mundial; além disso, os
recursos publicos e privados devem ser canalizados estrategicamente
para programas nas areas de educagdo e ciéncia e tecnologia
(CLAD, p. 2, 1998).

Do que se apresenta, o papel do Estado se modifica, mas garantindo a
universalizacdo dos servicos de saude e educacdo, provendo meios para a
aceleracdo econémica e macroecondmica, as quais possibilitariam os acordos

entre o pubico e o privado, para o pais competir frente as grandes economias.

Também, de acordo com o documento do CLAD, (p.3) a maior mudanca
no papel do Estado esta no formato de intervencdo no campo politico e
econdmico. O documento deixa claro que no campo econémico, o Estado nao
mais intervém de modo direto como produtor de politicas, mas seu perfil sera o
de regulador. Quanto ao setor social, o Estado sera o formulador e financiador
das politicas, com capacidade para catalisar parcerias com comunidades,
empresas e o terceiro setor. Este processo de partilha de funcdes e

responsabilidade torna-se mais visivel no campo da saude e Educacao Basica.

Ha& complexidades nesse processo porque ao mesmo tempo em que o
Estado se consolida como democratico e decentralizado, ele ndo deixa de
regular a acéo e eficiéncia dos setores. Do ponto de vista econdmico essa foi
uma estratégia no ciclo de reformas de 1990, pois, incide na educacéo

democratizada a saida para as condi¢des da educacéo na Regido.
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Dados apresentados pelo Centro Latino-Americano de Administracao
para o Desenvolvimento identificam que “um em cada trés latino-americano
vive na linha da pobreza extrema” (CLAD, p. 5). Se até entdo, as reformas
realizadas, deliberavam restritamente sobre a questao do equilibrio econémico,
outra demanda entre em cena, qual seja, promover o desenvolvimento e a
distribuicdo de renda mais democratica. Certamente que essas novas
exigéncias representaram um “calcanhar de Aquiles” para as agéncias
promotoras das reformas, que prescreveram a prosperidade para a Regiao,

mas que na sua maioria ndo logrou os resultados esperados.

Esse cenario corroborou para a ampliacdo da nova gestdo ou modelo
administrativo nos paises latino-americanos conforme exposto pelo CLAD
(2000, p. 3), a partir de sete metas a serem almejadas: 1) consolidar um
padrao burocratico de policymaker. Este se configura de modo diferenciado do
clientelismo que marca, até entdo, base da administracdo da Regido. Esta elite
burocratica utilizaria de padrbes técnicos, e estratégicos, de supervisdo e
regulacdo das politicas. Também terd que desenvolver a capacidade de
negociacao e responsabilizacdo perante o sistema politico; 2) estabelecer uma
administracao publica mais transparente, e nesse processo 0s gestores devem
ser responsabilizados democraticamente perante a sociedade; 3)
Descentralizar a execucdo dos servicos publicos que anteriormente se
concentravam na esfera do governo central. Além dos ganhos de eficiéncia e
efetividade, a descentralizacdo aumenta o poder de fiscalizacdo e o controle
social dos cidadaos sobre as politicas publicas e seus resultados; 4) Consolidar
uma administracdo Publica Gerencial orientada pelo controle dos resultados™,
ao invés do controle passo a passo das normas e procedimentos. Disso

decorre a definicdo sobre o que fazer apés a avaliacdo, em termos de

% Para este objetivo o CLAD afirma que a administracéo publica baseada nos resultados tera
gue investir fortemente na construcdo de instituicbes e no treinamento de pessoal qualificado,
de modo a tornar possivel a realizacdo da avaliacdo de desempenho, tanto organizacional
como individual. Esse € um ponto central da Reforma Gerencial do Estado. Neste sentido, o
CLAD acredita que os Estados latino-americanos precisardo nos proximos anos montar solidos
sistemas de avaliacdo de desempenho, caso queiram de fato transformar as atuais estruturas
da administracéo publica (p.12).Vale lembrar a correlagcdo dessa meta, com a consolidagao do
Laboratdrio Latino Americano de Avaliagdo da Educacao, destaque, também dessa pesquisa.
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penalidades, premiacdes ou formas de corrigir 0s erros, num conjunto que
permite a afericdo mais rigorosa da eficiéncia, da eficacia e da efetividade, por
meio da transparéncia da administracdo publica; 5) buscar formas que se
afastem do controle burocratico e procedimental para se atentar aos ganhos de
eficiéncia e efetividade das politicas a partir de indicadores de desempenho;
controle contabil dos gastos pelos funcionarios, conscientes dos custos no
servico publico, fazendo bom uso do dinheiro de todos; Controle por
competicdo administrada, ou por quase-mercados, no sentido de oferecer o
melhor servigo publico aos usuarios. Essa competicdo pode trazer ganhos de
eficiéncia e efetividade ao sistema, ja que a disputa obriga a utilizacdo mais
racional dos recursos; o controle social que se consolida pela acao avaliativa
dos cidadados sobre os servicos publicos; 6) orientacdo da prestacdo dos
servicos para o cidadao-usuario. Os cidaddos sdo chamados a assumir um
papel ativo na organizacdo da acéo coletiva, e mais especificamente naqueles
problemas que interferem no seu dia-a-dia e de suas familias, a exemplo da
seguranca da comunidade, a gestdo da escola dos filhos, etc. Tudo isso para
gue uma nova relacdo seja estabelecida entre Estado e sociedade;7)
Finalmente, a medida que as relacbes democréaticas se consolidam, elas
trazem maior responsabilizacdo do servidor publico a partir de trés elementos,
guais sejam a transparéncia e prestacdo de contas por funcionarios bem
treinados e aptos a resolverem problemas; manter essa dinamica independente
do governo eleito; o0 mesmo ocorre em relacdo aos representantes formais,

informais que atuam na esfera publica ndo-estatal.

Diante desse cenario marcado por uma relacdo mais modernizada entre
Estado, economia e sociedade, Clarke & Newman (2012, p. 354), analisam que
“houve esforgos compartilhados para liberar as forcas do mercado do controle
do Estado; liberar o consumidor da carga de impostos; e reduzir o tamanho,
ambito e custo do Estado”. Na mesma analise, a nova geréncia representa as
formas ou processos de transformacéao cultural e politica de um novo perfil do
Estado.
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O Estado ndo deixa de existir, se transforma e se caracteriza com
novos formatos e estratégias, sendo um Estado menos visivel que se constitui
pelo carater regulador ou “Estado ausente e presente” (HYPOLITO 2013, p.
336). Ausente porque o gerencialismo lega a outras esferas individuais e
sociais a responsabilidade pelas politicas e seus efeitos, ao mesmo tempo é
presente pela materializacdo de politicas de regulacdo, a exemplo das
avaliagbes, que priorizam a eficiéncia dos diversos setores sociais.

Também o Estado, se antes se configurava como burocréatico, oneroso
e ineficiente, o gerencialismo abre espaco para a governanca > menos
hierarquica, pautada no atendimento dos interesses dos sujeitos transformados
em clientes que exigem que seus anseios de qualidade dos servicos sejam
atendidos. Ball (2005, p.544) avalia que o gerencialismo “desempenha o
importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam
nas escolas provocando sua substituicAo por sistemas empresariais
competitivos”. Se, o setor publico se apresentava como inoperante e o setor
privado como eficiente, o gerencialismo aproxima as duas dimensdes apenas
do ponto de vista administrativo, ndo importando a perspectiva humana e das
relacdes profissionais pautadas no compromisso coletivo.

O novo gerencialismo, até entdo restrito a dinamica da empresa e ao
setor privado, € direcionado ao setor pubico, com especial expressividade na
educacdo. Clarke & Newman (2012, p. 361) consideram que este novo tipo de
gestdo entra na vida cotidiana dos profissionais que passam a desejar
direcionamentos modernos para a educacao.

E uma ideia pautada no poder transformador da gestdo empresarial, e
de gestores como individuos heroicos que podem reestruturar organizacées
consideradas em faléncia. Introduz-se uma linguagem sobre gestdo eficiente
muito presente na acdo, discursos governamentais, documentos, diretrizes,
oratoria dos partidos politicos, relatérios do Banco Mundial e outras agéncias

internacionais. Com isso, materializa-se

1e Segundo Bresser Pereira, o novo modelo de gerencia é, também, um modelo de
“governanga” porque envolve outros atores (empresas, comunidade, ONGs), além do proprio
governo, no processo de governar (2008, p. 294).
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Modelo educacional admitido a partir das reestruturacdes
educacionais desenvolvidas em outros lugares, com o
aprofundamento das politicas de controle curricular centralizado e
politicas de gestdo baseadas nos preceitos da nova administracao
puablica (HYPOLITO, 2013, p 336).

Neste modelo, todos tomam partido na defesa de qualidade, eficiéncia,
modernizacdo da instituicdo escola, até entdo fadada ao fracasso, decorrente
do excesso burocratico e das relacfes interpessoais alicer¢cadas na hierarquia.

E a entrega dos servigos publicos a responsabilidade do setor privado,
uma terceirizacdo que submete o setor publico cada vez mais as exigéncia do
capitalismo. Hypdlito (2013, p.336) considera que ndo € uma relacdo direta de
compra e venda, mas ac¢ao sutil que subjuga o setor publico a economia.

Neste sentido, a accountability, modifica as rela¢cées da economia e da
geréncia, processo que na abordagem do ciclo de politicas constitui alteracéo
ndo apenas das relacdes administrativas, mas pessoais e profissionais. Este
processo é compreendido por Ball (2005) como relacdes performativas ou

performatividade descrita como

Uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que
emprega julgamentos, comparacfes e demonstracdes como meios

de controle, atrito e mudanca. [...] a performatividade é alcancada
mediante a construcdo e publicacdo de informacéo e de indicadores,
além de outras realizacdes e materiais institucionais de caréater
promocional, como mecanismo para estimular, julgar e comparar
profissionais em termos de resultados: a tendéncia para nomear,
diferenciar e classificar (BALL, 2005, p. 543-544).

A nova geréncia aliada a performatividade séo tecnologias politicas que
aplicadas conjuntamente, ddo a ideia de algo novo, que vai contra a antiga
forma administrativa alinhada no profissionalismo e na burocracia. Essas
tecnologias ndo mudam apenas a estrutura técnica das organizacdes, mas
“quem ndés somos” (BALL, 2002, p. 05). E pela performatividade que os
homens e mulheres o0s quais atuam no cotidiano escolar sao julgados,
comparados e avaliados na medida do esforco pessoal.

Cada componente do setor educacional precisa prestar conta dos seus
resultados e da atuagao que se espera dele. A questao nao é sobre a “possivel
certeza de ser sempre vigiado. Trata-se ao contrario, da incerteza e da

instabilidade de ser julgado de diferentes maneiras, por diferentes meios e
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diferentes agentes” (BALL, 2010, p. 39). O que contribui para a criagédo de uma
cultura empresarial competitiva em nivel pessoal e local, ndo importando as
diferencas pessoais e culturais.

Neste enfoque, performatividade e gerencialismo se materializam em
modernas e complexas tarefas para a escola e seus profissionais. Os espacos
se configuram em democratizacéo, participagcédo e descentralizacdo anunciadas
pelas midias, mas nem sempre concretizados no cotidiano educacional. Ainda
vemos “diferentes modos de gestdo escolar anunciado como democraticos,
mas que, ndo raro, apresentam praticas que revelam concepcles
conservadoras” (LEITE; HYPOLITO, 2010, p. 03). No processo de
consolidacdo das politicas, decorrentes do Estado reformado, a
performatividade e o gerencialismo se entrelagcam.

Ressaltamos que na conjuncéo do gerencialismo e da performatividade
ocorre a abstracdo do profissionalismo, no seu sentido mais significativo.
Enquanto o profissionalismo refere-se ao trabalho educacional comprometido
com a funcao social do debate e reflexdo acerca das questdes educacionais, a
performatividade € movida pela necessidade de resultados imediatos, pela
imagem ideal de professor, educando e escola, “neste aspecto ha uma
possibilidade real de que as relagcdes sociais auténticas sejam substituidas por
relagdes performativas” (BALL, 2012, p. 45).

Os conceitos sobre Estado, reformas, accountability, gerencialismo e
performatividade discutidos até este momento, se constituem elementos para a
identificacdo dos consensos pretendidos para o setor educacional na
conjuntura econdmica e politica ap6s a década de 1980, marcada pela
preposicdo de projetos modernizadores para 0s paises em desenvolvimento.

A seguir, apresentamos o Projeto Principal e Regional de Educacéo da
América Latina e Caribe, tendo em vista a importancia desses referenciais para
a consolidacao de acordos sobre a gestéo eficiente da educacéo, cujo contorno

principal é a avaliagcdo como condicdo para a qualidade no setor educacional.
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2 PROJETO PRINCIPAL PARA EDUCACAO DA AMERICA LATINA E
CARIBE NA SUA PRIMEIRA FASE(1984-2001) E PROJETO REGIONAL
DE EDUCACAO, SEGUNDA FASE(2002-2017): DIRETRIZES PARA A
AVALIACAO

Marilia Fonseca no seu texto intitulado O financiamento do Banco
Mundial a Educacao Brasileira: vinte anos de cooperacéo internacional (1996),
analisa a influéncia das agéncias internacionais na assessoria e diretrizes
politicas setoriais.

Entre outros aspectos, a autora mostra o0 anuncio da colaboracéo
internacional, considerada estratégia politica frente as severas disparidades
sociais; a interacdo do Banco com os paises membros, desmistificando a ideia
de que as politicas sdo impostas aos governos locais; expde a existéncia de
autores e atores nos acordos locais e internacionais; avalia as mudangas na
prioridade de atuacdo do Banco ao anunciar a educagdo como estratégia
capaz de fazer recuar as injusticas e a pobreza. Os apontamentos do texto d&ao
pistas sobre o interesse das agéncias internacionais em propor amplos projetos
para a Ameérica Latina, como condicdo para o desenvolvimento e modernizacao
dessas localidades.

Quanto a mudanca no perfil do Banco, Fonseca (1996) identifica que
esta instituicdo fundada em 1944 na Conferéncia de Bretton Woods, atuou
inicialmente no papel voltado para a reconstrucdo dos paises destruidos pela
guerra e, empréstimos que se limitavam ao setor privado. A autora argumenta,
também, que apos 1960 ocorre uma mudanca radical na atuacdo e papel
desempenhado pelo Banco diante da crise estrutural das grandes economias
mundiais. Além da colaboracdo para o desenvolvimento, outras areas sao

priorizadas

Ajuda governos em paises em desenvolvimento a reduzir a pobreza
por meio de empréstimos e experiéncia técnica para projetos em
diversas &reas — como a construgéo de escolas, hospitais, estradas e
o desenvolvimento de projetos que ajudam a melhorar a vida das
pessoas. [...] oferece apoio aos governos membros em seus esfor¢os
para investir em escolas e centros de saude, fornecimento de agua e
energia, combate a doencas e protecdo ao meio ambiente (WORLD
BANK, 2014).
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De modo articulado com a Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Organizagéo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL) entre outras agéncias regulatérias do sistema das
Organizacdes das Nacbes Unidas, as diretrizes de modernizagdo centram-se
no setor social com projetos de reducdo da pobreza das criangas, como
exposto em relatério do Banco Mundial: “E ébvio que se as criancas pobres
receberem instrucdo terdo muito mais chances de deixar de ser pobres”
(BANCO MUNDIAL, 1995, p.85). Ocorre, também, a expansado da oferta ao
ensino basico e énfase na teoria do capital humano, como mostramos
anteriormente.

Chama atencéo o fato da simultaneidade entre o anuncio de politicas
com carater humanitario, e a consolidacdo de acdes governamentais cada vez
mais pautadas na geréncia, eficiéncia, resultados, indices de avaliacao,
comparacdo entre regides, o que permite apontar paradoxo e discrepancias®®
na formulacgéo teorica das politicas de cunho internacional.

Além desses aspectos mais administrativos, apés 1990 o Banco volta-
se para areas especificas como educacao infantil, educacdo de jovens e
adultos, educacdo das mulheres e educacéo para as relacdes etnicorraciais.
As reformas educacionais e setoriais sdo justificadas pelos organismos
internacionais pela promessa e possibilidade de sanar a crise social. Isto
porque o Banco ja havia previsto um aumento da desigualdade social e das
condicbes escolares nos paises em desenvolvimento. A partir dessas

consideracdes Torres (1996, p. 30) analisa que

Um nimero absoluto de criancas sem escolas pode aumentar no
mundo, pouco mais da metade dos alunos completam a escolaridade,
ineficacia da alfabetizacdo de adultos, a demanda do ensino
secundario ndo atende a demanda, alargamento da distancia entre a
educacéo dos paises centrais e periféricos.

Assim, os sistemas educacionais dos paises em desenvolvimento sdo
orientados para o enfrentamento dos desafios nas areas da educacao, saude,

cultura e economia. Isso justifica o significativo numero de projetos,

% Ao mesmo tempo em que as politicas anunciam o fim da desigualdade social, mais acirradas
encontram-se as diferencas na América Latina.
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conferéncias e planos elaborados no periodo, os quais foram recebidos pelos
governos nacionais como condi¢céo para a modernizacao da economia local.

Estudos realizados por Coraggio (1996), Fonseca (1996), Fiori (1997)*’
apontam especificidades dos projetos estruturados nos anos de 1990 e, entre
elas destacamos a énfase na educagcdo com funcéo paliativa e focalizada.
Tanto que no contexto das reformas, a escola precisa ser convencida que, se
os insumos™® forem corretamente utilizados, os resultados serdo positivamente
alcancados.

Fonseca (1998, p. 56), analisa este processo como a representacao de
uma meritocracia localizada, pois, “bibliotecas, material instrucional e livros
textos séo privilegiados em detrimento de fatores humanos, como formacao,
experiéncia e salario do professor e reais condi¢des sociais dos educandos”.
Os autores apontam também que o0s conceitos de infancia, curriculo,
aprendizagens sao confusos nos relatorios do Banco Mundial porque ndo se
beneficiam das pesquisas em educacao, sociologia, filosofia e afins. Ainda no
ambito curricular e pedagogico percebem-se fissuras, pois o curriculo para o
Banco é visto apenas como 0s contetdos a serem ensinados.

N&o ha como dissociar curriculo dos objetivos, estratégias, métodos e
materiais de ensino dos critérios e métodos de avaliacdo, quando se analisa a
educacdo e as aprendizagens. Bibliografias especificas das areas humanas
ndo sao percebidas nas referéncias dos relatorios, o que revela um
distanciamento pedagogico na concepc¢ao de infancia adotada pelo Banco, nao
se apresenta uma mudanca significativa nos conceitos educacionais, mas
reforca modelos e praticas tradicionais na busca de resultados imediatos.

Este é o cenario econémico, ideoldgico e consensual no qual emerge a

primeira etapa de um dos projetos mais significativos do ponto de vista

7 CORAGGIO, J.L. Propostas do Banco Mundial para a educacdo: sentido oculto ou problemas
de concepcdo? In: DE TOMMASI, Livia; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sergio. O Banco
Mundial e as politicas educacionais. S&o Paulo: Cortez, 1996. p. 229-251/FONSECA, Marilia. O
financiamento do Banco Mundial & educacdo brasileira: vinte anos de cooperagéo
internacional. In: DE TOMMASI, Livia; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sergio. O Banco
Mundial e as politicas educacionais. Sdo Paulo: Cortez, 1996/ FIORI, Luiz. Neoliberalismo e
politicas publicas. In: FIORI, José Luis. Os moedeiros falsos. Petropolis, RJ: Vozes, 1997.

® Em relatério do Banco Mundial (1995) os insumos referem-se a estrutura fisica da escola
como carteiras, quadra de esportes, giz, material escolar entre outros, considerados a base
para a aprendizagem da crianga.

63



estratégico-politico, elaborado sobre as diretrizes dos organismos
internacionais chamado de Projeto Principal de Educacdo para a América
Latina e Caribe, aqui designado pela sigla (PPE), cuja historicizacdo e
documentacédo serao tratadas a seguir.

O PPE emergiu dos interesses das comissdes envolvidas na Oficina
Regional de Educagédo para a América Latina e o Caribe (Orealc) ligada a
UNESCO. Somaram-se, ainda, interesses da Comissdo Econdmica para
América Latina e Caribe (CEPAL) e da Organizacao dos Estados Americanos
(OEA). O objetivo principal do projeto seria a intervencdo nas precarias
condicdes referentes a baixa escolaridade, evasédo escolar, gestéo ineficiente
das regifes mais pobres no que se refere a administracdo da educacéo, setor
gue deveria ser reformulado e modernizado.

Sobre a vigéncia do Projeto Principal de Educacéo, este se apresentou
em um formato inicial entre 1981 e 2001. Ao longo desse periodo foram
realizadas sete conferéncias pelo Comité responsavel pelos trabalhos. Os
encontros objetivaram a avaliacdo referente as metas atingidas, o
ranqueamento das localidades com melhores resultados em educacdo e
desenvolvimento, bem como a proposicao de estratégias para superacado dos
problemas néo resolvidos.

Ao final desse periodo, foi solicitado a Organizacao das Nacfes Unidas
para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) a continuidade das metas para
a melhoria da educacéo. Em 2001, na ultima conferéncia do Projeto Principal e
dos acordos entre o Banco Mundial e a UNESCO, ficou estabelecida a
continuidade dos trabalhos por meio do Projeto Regional de Educacédo para
América Latina e o Caribe, agora com a nomenclatura (Prelac) e com vigéncia
para o periodo 2002-2017.

A UNESCO ja realizou trés etapas de avaliacdo do Prelac, sendo a
primeira em Cuba 2002; a segunda na Argentina (2007) e a terceira, também,
na Argentina, em 2011. Destacamos a continuidade na exigéncia da educacao
com énfase nos resultados, nos modelos de instrumentos avaliativos, na

necessidade de comparacao entre regides e instituicdes de ensino.
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Lembramos que os documentos das conferéncias, expostos a seguir,
se constituem em fontes primérias deste estudo. Os discursos sobre educacao
e 0s encaminhamentos para a avaliacdo serdo analisados a luz dos
condicionantes politicos, econémicos e ideolégicos do periodo investigado.
Atentamos para o fato de que ndo ha uma linearidade nas orientacbes e
implementacdo das metas do Projeto Principal da Educacdo porque, ao ser
gerado no contexto internacional traz especificidades pontuais que, abordadas
no contexto local, sdo reinterpretadas, reescritas e adaptadas em nivel
nacional.

Do ponto de vista politico e econdmico a consolidacdo do Projeto
Principal de Educagéo ocorre em convergéncia com a reestruturagdo do modo
de producado capitalista, principalmente nos paises centrais. Este processo
toma contornos mundiais, dos quais, as reformas do Estado s&o postas como o
meio mais eficaz para fazer expandir a economia. A reforma pautada na
politica neoliberal ndo materializa de um jeito homogéneo para todas as
localidades, mas considerando as diferentes especificidades dessas regides.

Embora esta pesquisa tenha como base a repercussao das diretrizes
do PPE para a avaliacdo em larga escala ndo podemos separar a dimenséo
avaliacdo de outros elementos como o anuncio da educacdo para todos e a
nova gestdo da educacdo. Por isso, julgamos pertinente visitar estes
anunciados dentro dos documentos, tendo em vista que Sao processos e
discursos simultaneos.

De acordo com os documentos estudados, o periodo de elaboracédo do
PPE reflete forte contexto de influéncia externa cujo objetivo se pauta na
equalizacdo social®®. A consolidacdo dessa tarefa se daria pela ampliacéo e
acesso a educacao anunciada como pilar de desenvolvimento.

Para a América Latina este discurso é evidenciado desde a primeira
reunido para a proposta do Projeto Principal de Educacéo, em 1979 na cidade
do México:

Que la educacién es un instrumento fundamental en la liberacién de
las mejores potencialidades del ser humano, para alcanzar una
sociedad mas justa y equilibrada, y que la independencia politica y

19 Coraggio (1996) analisa que equalizagdo ndo € igualdade e justica social. Equalizagdo
significa apenas medida paliativa para sanar, temporariamente, uma situagao conflituosa.
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econdmica no puede realizarse cabalmente sin una poblacion
educada que comprende su realidad y asuma su destino (UNESCO,

1979, p. 02).
As orientagbes do PPE priorizam o campo educacional como
pressuposto do desenvolvimento social e pessoal. Reiteram a necessidade de
aceitacao, em nivel local, da colaboracdo externa como possibilidade de

consolidar uma nova ordem mundial, conforme segue no documento:

Que la cooperacién internacional, intrarregional y bilateral debe
propender a fomentar un renovado respeto de los objetivos e
intereses nacionales de cada pueblo y a hacer avanzar un nuevo
orden economico internacional en el que se consideren las
necesidades, caracteristicas y aspiraciones de nuestros pueblos, para
contribuir al fortalecimiento de la cooperacién entre los Estados de la
regioén, propiciando las acciones conjuntas que permitan lograr una
mayaor justicia econdmica y social (UNESCO, 1979, p. 03).

Neste contexto de influéncia, no qual as politicas sdo concebidas, a
primeira reunido para organizacdo do PPE abrange outros objetivos nascidos
do contexto democratizador. Entre eles, garantir e oferecer, até o final de 1999,
uma educacdo minima de 8 a 10 anos para todas as criancas em idade
escolar; eliminar o analfabetismo até o fim do século; desenvolver e ampliar os
servicos educacionais para jovens e adultos; melhorar a qualidade e a
eficiéncia dos sistemas através das reformas necessarias (UNESCO, 1979, p.
23).

Ao referir-se aos projetos orientados por agéncias internacionais,
Alfonso (2001, p. 20) os define como construcdo politica e cultural que pouco
ou nada tem a ver com democracia substantiva ou a democracia comprometida
com a transformacado social. Ao contrario, torna-se instrumento para ajudar a
nivelar ou unificar as pessoas enquanto sujeitos juridicos, criando uma justica
formal que serviu (e ainda continua a servir) para ocultar e legitimar a
permanéncia de desigualdades de classe, género, raca e condicdes de

oportunidades.
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2.1 Orientagdes politicas do Projeto Principal de Educag¢&o no contexto da
década de 1980

A seguir, analisamos as principais metas e recomendacgfes para a
avaliacdo da qualidade da educacdo inseridas no Projeto Principal de
Educacdo em sua primeira etapa, entre 1984 e 2001.

O objetivo é mostrar que a avaliacdo ganha centralidade de forma
simultdnea a outras categorias como descentralizacdo, gestdo empresarial,
cooperacao internacional e énfase nos resultados. Isto se justifica porque as
mudancas no perfil da avaliacdo das ultimas décadas ndo ocorreram de forma
isolada, mas a partir dos contextos de influéncia e producdo de texto, em
referéncia ao ciclo de politicas.

Para isso trazemos a conceituacédo elaborada por Ball e traduzida por
Mainardes (2006, p.53) na qual uma politica se constitui como texto e como
discurso. No que se refere ao texto, ela pode ser interpretada pelos seus
interlocutores, os documentos mostrados a seguir esclarecem esse processo.
As orientacdes internacionais sdo reinterpretadas na Ameérica Latina, podendo
ser mais formativa ou neoliberal, dependendo dos sujeitos que estdo a frente
na elaboracdo das politicas para a Regido. Essas politicas, segundo Leite
(2012, p. 135) pode variar e mudar seus significados na arena politica, porque
sao contextos e sujeitos diferentes.

A seguir, trazemos o contexto de influéncia e da producdo de texto,
referentes a década de 1980. Trés encontros foram realizados pelo Projeto
Principal de Educacdo, a Conferéncia do México 1984, Colémbia 1987 e
Guatemala em 1989.

Nesses documentos estdo expostas as categorias avaliacao,
descentralizacdo, gestdo e qualidade da educacdo, ndo como fenémenos
isolados, mas convergentes ao momento de significativas mudancas politicas e
consensuais nas economias da América Latina, conforme indica os excertos

mostrados no quadro a seguir.
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Quadro 1:

Orientac6es do Projeto Principal - década de 1980

Eventos do | Orientacdes aos paises membros como meio de Categorias para
Projeto obter qualidade em educacéao conducéo das
Principal politicas
Conferéncia | -Estabelecer relacédo entre as politicas educativas | -Abertura as
do México | e as politicas globais de desenvolvimento visando | orientacées
1984 gualidade e equidade; internacionais

-Coordenacdo dos Planos com os programas e

projetos locais de desenvolvimento

socioeconfmico;
-Formular estratégias e introduzir inovacdes
metodolégicas e técnicas de planificacdo e
administracdo da educacéo;

-Melhorar a gestdo e a administracdo de

processos educativos recorrendo, a informatica;

-Fortalecer os sistemas de informacéo estatistica;

-Levar a cabo processos e analises, consultas e
discussdes desde o nivel local e nacional, para
interpretar o conceito de qualidade da educacéao:
controle e avaliacdo escolar, planificacéo,
avaliacdo, gestdo de programas; participacao
das comunidades gestdo e avaliacdo dos

resultados em educacéo;

-Empregar adaptacdes nos aspectos para a

organizagao escolar e sua gestao;

-Descentralizacao

-Parcerias

-Gestao

-Eficiéncia

-Controle

-Planificacéo

-Indicadores de

Avaliacao

-Equidade
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-Capacitar educadores e diretores da escola e

aprimorar instrumentos de avaliagdo do

rendimento escolar;

-Realizar avaliagbes periodicas dos resultados
nos Planos Nacionais da Acdo; mobilizando
recursos da
(UNESCO, 1984, p. 7 a 32).

comunidade internacional

Conferéncia
da Colébmbia
1987

-O desenho global da avaliacdo implica a

comparacao entre os resultados;
-Reavaliacdo da prioridade da educacao
associada ao processo de democratizagao;

-Educacéo trabalho

para democratizagao,

produtivo, fomento a criatividade;

-Reforcar a transformacéo social, escolarizacéo,
eliminacdo do analfabetismo e melhoramento da
gualidade da educacdo para a construcdo de
sociedade justa, qualitativa e solidaria;

-Transformar o aparato administrativo em
relacdo a gestdo da educacado (regionalizacao,
de

planificacdo, introducdo tecnologias de gestao,

descentralizacdo das técnicas micro
aumentar a eficiéncia e a participacdo dos
agentes locais, mantendo niveis de qualidade no
plano nacional (UNESCO, 1987, p. 19 a 49,

grifos nossos).

-Comparacao de

resultados

-Democratizacéo

-Solidariedade
-Qualidade

-Insumos

-Justica social

-Eficiéncia

-Otimizacdo  dos

gastos

-Descentralizacao

-Parcerias
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Conferéncia
Guatemala
1989

-Intensificagéo e sistematizacao dos
intercambios;

-Aprofundar processos de planificacdo e nos
programas desenvolvidos no marco das redes
Latino Americanas;

-Experimentar  estratégias para incorporar
diversos atores do processo educativo e as
atividades de planificacdo e gestdo nos
programas de alfabetizacdo e educacéo basica;
-Incrementar eficiéncia

na gestéao,

descentralizacao e flexibilizacdo administrativa;

-Elaborar indicadores confiaveis para analisar a
situacdo e evolucdo dos aspectos da realidade

educativa;

-Elaborar indicadores e metodologias para a

medicao da qualidade da educacéo;

- Atentar as ferramentas estatisticas e de
analises, para a gestdo eficaz dos recursos
educativos. Em consequéncia, a tendéncia de
difundir uma cultura do tipo “gerencial”

(eficiéncia dos sistemas educativos);

- Ampliar a responsabilidade pelos resultados e
articular as acbes do Estado entre os niveis
central, regional e local;

descentralizada,

-Organizagdo de gestao:

-Técnica

-Gestao eficiente

-Planificagcdo das

politicas

-Flexibilizacao

-Descentralizacao

-Indicadores de
Qualidade;

-Analises

estatisticas

-Gerencialismo
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flexivel para estimular sistema educacional
diversificado. (UNESCO/1989, p. 11 a 52, grifos

NOSSO0S)

Fonte: UNESCO (1984; 1987, 1989).

Ao confrontarmos as recomendacdes das trés primeiras Conferéncias
da década de 1980, alguns elementos chamam a atencdo nos documentos.
Inicialmente, a conotacdo de slogans nas recomendacdes converge com 0O
periodo de redemocratizacdo da sociedade e reformas nos diversos setores, 0
gue implica na consolidacdo de outra cultura administrativa, um novo jeito de
gerir, administrar e avaliar a educagéo. A esse respeito Evangelista (2014, p.
22) observa que a “medida que um conceito é incisivamente anunciado, tem-se
a impressao de natural porque se insere na vida das pessoas e instituicoes”.
No contexto da década de 1980 é possivel visualizar este processo de anuncio
da nova gestao, descentralizacéo e participacdo internacional.

Ainda que a avaliacdo ndo se apresente como ponto principal de pauta
nas primeiras orientacbes do PPE, novos modelos administrativos sao
anunciados. Isto revela que o sistema de avaliagdo no Brasil se consolida,
também, pela via da nova gestdo, descentralizacdo e democratizacdo da
escola por meio de programas como “Escola para Todos”. Isso remete a
analise feita por Bonamino (2013, p. 35) para a qual a “universalizacado do
ensino no Brasil, tem sido muito solidificada”, vemos isso claro nas orientacdes
do PPE, mas o que falta sdo politicas para a permanéncia e a progressao
adequada dos alunos no sistema escolar, 0 que se consolidara pelo efetivo
ensino de qualidade.

Outro ponto comum nas recomendacfes € a énfase na qualidade e
eficiéncia da educacdo, alcancada pela elaboracdo de indicadores e
metodologias para a medicdo da qualidade da educacdo. Tal objetivo
impulsiona a introducdo de novas e modernas tecnologias de gestéo,
direcionados a aumentar a eficiéncia pertinéncia e a participacdo dos agentes
locais no processo educativo, tendo presente a necessidade de manter os

mesmos niveis de qualidade.
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Destacamos que categoria “qualidade” €& referida 34 vezes na
conferéncia da Colombia (1987). Isso evidencia que dentro das orientacdes
propostas no ambito do PPE, ocorre um crescente interesse ao paradigma da
gualidade em educacéo ligado a participacdo da comunidade e as avaliacoes.
Evangelista (2014, p. 27) analisa que as questdes envolvendo a qualidade se
tornam slogans, cabiveis em qualquer projeto educacional, sob qualquer
perspectiva. As reformas que apelam para o borddo qualidade conquistaram a
aceitacao popular.

Disso decorre um desafio no campo educacional, considerar a
gualidade em seu aspecto mais historico, ligado a funcéo social da escola e,
por outro, a qualidade pautada nas exigéncias do mercado, materializadas por
uma concepcao reducionista de qualidade e medida por exames externos, cujo

sentido ndo contempla a oportunidade de apropriacdo dos conhecimentos.

A avaliacdo como indutora da qualidade, é uma total inversdao ao
objetivo proclamado das avaliacdes institucionais, que deveriam ser
diagnésticas, dando elementos para a elaboracdo de politicas e, ao
contrario, acaba por ser meritocratica, culpabilizando as escolas e
mais especificamente os professores pelo sucesso ou fracasso
escolar, como se o sistema publico ndo fosse responsavel pela rede
de escolas e sua qualidade (PERONI, 2008, p. 7).

Isto porque educacdo de qualidade implica certa emancipacdo das
pessoas no que compete a sua capacidade de refletir sobre as atitudes que
sdo cobradas dentro da propria escola, para que acdes e pessoas possam ser
transformadas nesse processo.

Ainda sobre a conferéncia realizada na Colémbia (1987) observamos
gue de modo geral, aponta a necessidade de novas formas de divulgacéo e
comparacao dos resultados acompanhado pela descentralizacdo e eficiéncia
onde “el disefio global de la evaluacién implica la comparacion entre los
resultados del pretest y del post-test tanto en las escuelas del proyecto como
en las de control. (grifos nossos, p. 37). Este consenso sera reforcado por
novos slogans ligados ao perfil, das reformas econdémicas, cujo indicador mais
importante €, justamente, a transparéncia dos resultados através das

estatisticas, geréncia e eficiéncia do setor educacional
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Se debiera poner mas atencién en las herramientas estadisticas y de
andlisis y en una mejor informacion, que son las condiciones previas
para una nueva politica sectorial y para uma gestion eficaz de los
recursos educativos. En consecuencia, la tendencia es la de difundir
una cultura de tipo “gerencial”, necessaria para mejorar la eficacia
en la asignacion y utilizacién de los recursos (UNESCO, 1989, p. 34,
grifo nosso).

A partir das categorias, brevemente analisadas nos documentos das
conferéncias do PPE, ocorridas na década de 1980, percebemos que a
proposta para a melhoria da qualidade da educacéo esta ligada aos processos
avaliativos, comparacgéo e gestédo para a eficiéncia dos resultados. No entanto,
a possibilidade dos descaminhos, ou fracasso de uma proposta de reforma nao
€ lembrada nos textos legais das conferéncias. O que implica em desafios no
sentido de enfrentar, por meio do debate, os limites e as perspectivas das
politicas para avaliagdo, porque 0 que esta em jogo sao as reais condicbes

sociais, econdmicas e culturais de cada localidade.

2.2 Orientagcbes politicas do Projeto Principal de Educacéo:

especificidades da década de 1990
Na sequéncia, expomos a década de 1990 com o0s respectivos
apontamentos referentes a avaliacdo no contexto do Projeto Principal da

Educacao.

Quadro 2: Orientacdes do Projeto Principal - década de 1990

Eventos do | Orientacdes aos paises membros como Categoriias para
Projeto meio de obter qualidade em educacéo Condlfft:‘_ao das
politicas

Conferéncia | -Recomendar avaliagcao dos sistemas de | -Reforma do Estado
do Equador | alfabetizacdo (em consonancia com
1991 reforma do Estado); -Descentralizagdo
: -Sistemas avaliativos
-Generalizar propostas de

descentralizacdo e administracdo dos
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sistemas educativos;

-Novos sistemas de avaliacao
(promocao automatica);

-Melhorar o ensino de ciéncias,
metodologias de leitura escrita e

matematica;

-Ampliar a participagdo dos docentes
para 0 melhoramento da qualidade da
educacdo (avaliacbes continuas e
responsabilidade coletiva dos

resultados);

-Estabelecer sistemas nacionais de
avaliacoes das aprendizagens,
destinados a eficacia do sistema

educativo em nivel nacional e local;

-Desenhar novas modalidades de
formacdo, capacitacdo e a criacdo de

sistemas de avaliacéo;

-Avaliar o0s resultados do sistema
educativo em articulacdo com as

demandas educativas;
-Desenvolver politicas de avaliacdo do
rendimento do processo educativo (uso

de sistemas de informacéao;

-Responsabilizar os individuos e as

-Qualidade

-Responsabilizagéo

-Eficiéncia

-Transparéncia/

Accountability

Agilidade nos dados
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instituicbes valendo-se da informagao

transparente;

-Impulsionar processos de
descentralizacdo, regionalizagédo e
desconcentracao;

-Desenhar mecanismos de avaliagao
dos resultados (UNESCO, 1991, p. 10 a
45, grifo nosso)

Conferéncia
do Chile
1993

-Avaliar os docentes e o rendimento

escolar;

-Desenvolver gestao responsavel

mediante sistema de avaliacéo;

-Aumentar a racionalidade e

competéncia produtiva,

-Estabelecer padrbes nacionais e
sistemas de avaliacdo de resultados

educacionais;

-Gerar sistema de controle sobre os
niveis intermediarios de
responsabilidade e acompanhamento

das conquistas educacionais;

-Melhorar a qualidade dos processos e

resultados;

-Definir competéncias educativas

-Descentralizagéo

-Controle

-Mecanismos

Avaliativos

-Eficiéncia

-Padronizacéao

-Competéncia

-Qualidade
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atribuindo aos participantes, indicadores

para medir 0s seus resultados.

(UNESCO, 1993, p. 03 a 34)

Conferéncia
da Jamaica
1996

-Avaliar e medir a qualidade (assumir
responsabilidades pelos resultados em
educacéao);

-Aplicar critérios e procedimentos para

avaliar os alunos e suas competéncias;

-Criar indicadores qualitativos para

complementar a avaliacdo da qualidade;

-Realizar avaliagbes nacionais para
determinar o nivel de habilidades
alcancadas;

-Desenvolver medidas comparativas em

diferentes niveis;

-Estabelecer mecanismos para analise

regional dos resultados;

-Desenvolver sistemas indicadores para
avaliar o desempenho das escolas

(desempenho do aluno, da instituicao);

-Adaptar formulas de comunicacdo dos

resultados das medicbes sobre a
gualidade da educacdo e implementar
medidas que melhorem os resultados

como controle social e desempenho das

-Competéncias

-Responsabilizagéo

-Indicadores de
qualidade

-Comparagéo

-Controle

-Incentivos

-Premiacbes

-Divulgacao dos

resultados
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escolas;

-Reduzir o papel executivo dos
Ministérios da Educacédo e reforco da

sua capacidade de analise;

-ldentificar problemas, avaliar
experiéncias significativas nacionais,

estrangeiros e puni¢cdo adequada,;

-Contar com recursos para contratar
investigacbes e avaliacbes externas.
(UNESCO, 1996, p. 10 a 52, grifo

NOSS0)

Fonte: UNESCO (1991; 1993; 1996).

Nas recomendacdes do Projeto Principal para a década de 1990
destacamos a forma especifica de solicitar aos paises membros, novas
iniciativas referentes a avaliacdo, seja ela voltada aos resultados das
aprendizagens dos alunos, da atuacdo dos docentes, em ambito local ou de
forma externa, processo que se evidencia na sintese referente a conferéncia
realizada na Jamaica (1996).

No que se referem as categorias orientadoras das politicas educativas,
os termos reforma, descentralizacdo; qualidade; responsabilizacéo, eficiéncia;
transparéncia/Accountability serdo recorrentes nos demais eventos o Projeto
principal. Esse processo condiz com o entorno politico e econémico do periodo,
marcado pelas diretrizes firmadas na Conferéncia de Jontiem (1990) que
apresentou como diretriz este mesmo formato.

No decorrer da década de 1990, a preocupacdo com a qualidade da
educacéo, consolidou a estruturacao de sistemas avaliativos em toda América
Latina. Isso corroborou para que novas categorias fossem incluidas na
conducdo das politicas sendo elas: indicadores de qualidade, comparacéo,

controle, agilidade, resultados imediatos, incentivos e premiacdes.
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Reiteramos que a influéncia do Projeto Principal de Educacéo
possibilitou a criagdo em 1996 do Programa para Reforma Educacional na
América Latina e Caribe (PREAL), cuja vigéncia estava prevista para 2015.

Chamamos a atencdo para este programa porque a introducédo das
novas categorias nos documentos da década de 1990 encontra-se amparadas
nesse Programa. Assim, a equidade se justifica distancia que separa as
escolas publicas das particulares e nos diferencas nos resultados de
aprendizado entre grupos com distintos capitais sociais (UNESCO/PREAL,
p.05). E preciso um equilibrio entre os setores sociais como condi¢éo para a
justica e a paz.

Quanto a descentralizacdo e autonomia sd8o necessarias pelo
centralismo exagerado das escolas, 0 que provoca baixo rendimento interno,
desmotivacdo dos professores e escassa participacdo das comunidades e
familias na gestdo do processo educativo (idem). Quanto maior for a visdo da
descentralizacdo compartilhada entre os diferentes centros de poder, maior € a
probabilidade de éxito(p.20)

A gestdo eficiente pauta-se na urgéncia de alocar e focalizar os
recursos melhorias nos gasto e éxitos na aplicacdo de estratégias para

melhorar a equidade, a qualidade.

Concluimos com a leitura dessas informacbes que a estrutura
avaliativa do pais revela a presenca de um Estado que neste periodo, se
configura como um Estado regulador das politicas, cujos contornos mais
visiveis sdo, justamente, a utilizacdo da avaliacdo para verificar a eficiéncia,

otimizacdo de gastos, focalizacdo e equidade em Educacéo.

Neste espaco de construcdo de consensos e para cumprir a agenda de
modernizacdo dos setores como a educacgdo, verificamos que a gestao
eficiente dos servicos publicos permanece na pauta da maioria das
recomendacdes. A Conferéncia do Chile (1993, p.21) atenta para o fato de que
‘hacen necesario redoblar los esfuerzos para modernizar la gestiéon de la

educaciéon”. Além dessa perspectiva inovadora com uma gestdo mais moderna
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e eficaz, o documento chama a atencdo para a necessidade de “mayor
informacion y la mejor capacidad para cuantificar los resultados de las
estrategias permite formular conjuntos de medidas articuladas tanto entre ellas
y con otras ya en operacion, para el logro de metas especificas” (p.22). Por
meio da nova gestéo, informacdo e quantificagdo ocorre uma transferéncia da
geréncia para o ambito local.

A partir da compreensao que um documento ndo expressa apenas
palavras, mas intencdes politicas capazes de modificar as préaticas sociais, 0
panorama das décadas de 1980 e 1990 permite afirmar que, a avaliagdo vai
ganhando centralidade de modo convergente com o momento politico das
referidas décadas, a exemplo da Conferéncia realizada na Jamaica em 1996,
gue apresenta orientacdes alinhadas as diretrizes neoliberais as quais, no
Brasil jA se consolidavam no documento do Plano Diretor da Reforma do
Estado?, lancado em 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso.

Verificamos, também, nos apontamentos do Projeto Principal para as
décadas de 1980 e 1990, um deslocamento estratégico politico da categoria
avaliacao.

Se, a década de 1980, expressa uma gestdo e avaliacdo como meios
de democratizacdo, equidade social e modernizacdo do setor educacional, na
década de 1990 a avaliacdo passa a ser significada mais fortemente, por
critérios relacionados ao perfil de Estado regulador. Assim, trés perspectivas
podem ser analisadas a partir da leitura das metas expostas nos documentos
do PPE para a década.

A primeira implica em orientacdes voltadas para novos modelos de
gestdo, descentralizacdo, regionalizacdo e desconcentracdo, visando uma
maior democratizacdo social. Num primeiro plano, avaliacdo aparece
interligada aos mecanismos de descentralizacdo da escola, 0 que sugere uma
correlacdo com aquilo que Ball (2005, p. 542) denomina de gerencialismo ou a

insercdo, no setor publico, de uma forma de poder e autonomia que sinaliza

2% Na gestao de FHC, foi criado o MARE (Ministério da Administracdo e Reforma do Estado). As
atividades desse Ministério foram expostas no documento intitulado Plano Diretor da Reforma
do Estado. Vale lembrar a grande similaridade desse documento com os apontamentos do
Consenso de Washington, realizado em 1989.
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para a cultura empresarial pautada nas pessoas, no individual, nos governos
locais.

E o paradigma da gestdo publica que traz a figura do diretor como
corresponsavel pelos recursos humanos, técnicos e financeiros que ampliados,
dao significado ao custo beneficio das politicas. E no espaco da gestéo local
gue se encerram os efeitos das politicas, agora mais distanciados da
responsabilizacdo do Estado, mas néo da sua regulacéo. Lembramos que esse
fato coloca em questdo a des-regulacédo do Estado neste cenario, pois 0 que se
consolida segundo Ball (2001, p. 104) é a desregulacao controlada, uma vez
gue ele ndo deixa de existir, especialmente no campo educativo.

Na segunda perspectiva, a década de 1990 se destaca pelas
orientacdes voltadas a necessidade de desenhar ageis mecanismos de
avaliacdo dos resultados em educacdo. Tal propdsito converge com 0S
principios de uma pedagogia utilitarista de respostas eficientes, sem o0 apoio da
analise dialética capaz de apontar as contradicbes do processo avaliativo
como, a exclusdo dos alunos, a falta de sintonia entre aportes tedricos,
praticos. Ha um distanciamento da avaliacdo enquanto matriz formativa que
segundo Freitas (2007, p. 22) € aquela que orienta os estudantes para a
realizacdo de seus trabalhos e de suas aprendizagens, ajudando-os a localizar
suas dificuldades e suas potencialidades, redirecionando-os em seus
percursos.

Além da imeaditicidade, destaca-se a criacdo de indicadores
guantitativos no sentido de avaliar a educacdo, programar medidas para
melhorar os resultados e o controle do desempenho das escolas. Assim,
“‘estamos a passar de um enfoque centrado na quantidade para outro, cujo
centro seria a qualidade, entretanto, 0 que € qualidade nunca foi debatido”
(CASASSUS, 2009, p. 72).

Esta qualidade controlada passa pelo estabelecimento de padrées
nacionais e sistemas de avaliacdo de resultados educacionais, com o intuito de
gerar um sistema de controle sobre os varios niveis intermediarios de
responsabilidade e acompanhamento sistematico da conquista educacional.

Controle enquanto regulagdo € pauta presente ao longo dos documentos da
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década de 1990, o que desencadeia uma padronizacdo de curriculos,
avaliagbes e consensos.

Freitas (2005, p. 912) analisa que somente pelo conhecimento dos
processos politicos que desenham as avalicbes na atualidade, se torna
possivel uma contra regulagdo enquanto resisténcia. Este processo necessita
ser construido em conjunto com a comunidade interna e externa no sentido de
oferecer a melhor qualidade possivel a todos que ainda necessitam da escola
como espaco de intectualidades.

A terceira perspectiva marcante da década de 1990 diz respeito a
reducdo do papel executor do Ministério da Educacdo. Isso em contraponto
com aumento da sua capacidade de analise de dados, identificacédo precoce de
problemas no avanco dos resultados e a tendéncia de punir ou premiar o setor
da educacéo.

Ressaltamos que neste periodo, alguns termos como aprovacao
automatica, premiacdes, incentivos e punicdes entram no rol de orientacdes
gue se consolidaram ao longo dos anos 90. Citamos como exemplo, a
premiacdo de escolas no Brasil, por meio de programas como Diretor e
Professor “Nota 10”, que marcaram e ainda marcam 0s noticiarios e redes
sociais, num processo que coloca as escolas e pessoas no ranking das
competicbes e disputa por uma visibilidade necessaria na sociedade
meritocrata.

Ball (2010, p. 39) afirma que “nés nos criamos na medida da
informacdo que construimos e transmitimos sobre nds mesmos. NOs nos
articulamos dentro desses jogos representacionais de competicéo,
intensificagcdo e qualidade”. Ha uma forma de controle pela transparéncia do
gue se produz em educacdo porque ao serem comparadas, as instituicoes
tendem a desejar sempre as melhores posi¢cdes no cenario nacional.

De modo convergente, a conferéncia da Jamaica (1996, p. 10) indica a
analise ndo somente dos resultados, mas as competéncias das escolas. Nessa
perspectiva meritocrata, ocorre o estimulo e aperfeicoamento dos instrumentos

e métodos avaliativos, a avaliacdo dos alunos e de todos os vinculados com as
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instituicbes de ensino, apresentados como a melhor solugéo para buscar uma
educacéao de qualidade.

Colocadas essas trés perspectivas, consideramos que nos documentos
analisados a partir dos seus contextos temporais, a avaliagdo ganha
centralidade e ressignificacdo. Os enunciados sao reorganizados de forma a
dar énfase na avaliacdo cada vez mais como um processo de regulacéo, ligado
a préatica das comparacdes, premiacdes, puni¢des, entre tantos outros.

Ainda sobre as premiacdes e puni¢cdes, Souza (2003, p. 875), reitera
gue a avaliacdo pautada na comparacdo induz a procedimentos competitivos
entre escolas e sistemas para melhorar suas colocacdes nos rankings, que séao
definidos pelos desempenhos dentro da I6gica da avaliagdo em larga escala.

Como extratos de orientacdes externas prioriza-se 0 que deve ser
avaliado, mas néo revelam informagcdes sobre quem € avaliado, ou o objetivo
dessa acdo para a reorganizacao pedagodgica. Garante-se a competicao pela
associacao entre desempenho como troca e a obtencéo de recursos.

Na légica de quase mercado a regulamentacdo governamental volta-
se para os sistemas de avaliacdo, muitas vezes reduzidos a formas de disputa,
na qual cada escola pode ganhar mais, dependendo do seu desempenho
guando comparada a outras instituicées. Na mesma analitica, Alfonso (2001,

p.26) argumenta que:

A presenca do Estado-avaliador ao nivel do ensino n&o-superior
expressa-se sobretudo pela promo¢édo de um ethos competitivo que
comeca agora a ser mais explicito guando se notam, por exemplo, as
pressdes exercidas sobre as escolas através da avaliagdo externa
(exames nacionais, provas aferidas ou estandardizadas).

H& uma nova pedagogia da gestdo que se consolida por avaliacdes e
apreciacfes pautada na exceléncia, qualidade, marketing e competicéo.

Nos chama a atencédo o fato de que sdo poucas as propostas inéditas
nos documentos, apenas ganham conotacédo de algo novo, capaz de solucionar
problemas atuais, até entdo nado resolvidos pelas politicas. Isso remete ao
processo que Ball (2001, p. 102) denomina de bricolagem ou o pressuposto de
gue as propostas politicas ndo sdo construidas ou balizadas por algo

totalmente novo dentro dos documentos que, elaborados em contextos
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diferenciados séo caracterizados por consensos e intengdes politicas, tanto do
contexto global como local.

Embora as discussdes aqui apresentadas se refiram aos idos da
década de 1990, é possivel tracarmos um paralelo com a atualidade. As
recentes politicas pretendidas pelo governo federal através da Secretaria de
Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica (SAE) no contexto do
Programa “Patria Educadora”, resultou em manifestacdo por parte do F6rum
Nacional de Educacédo (FNE), justamente por apresentar metas que se
aproximam e avancam para a l6gica da comparagao e méritos.

Para Freitas (2015, p.05) precisamos repudiar propostas que visam:

— pagamento de bbdnus as instituicbes escolares, tatica que nos locais
aplicados desorganizou as relagdes salariais do magistério e impds vexatéria
dependéncia salarial deste aos resultados de testes de seus alunos. E fato que
até 60% de tais resultados em testes sdo explicados por variaveis que estao
fora da escola, e que para hierarquizar o desempenho docente recorre a
modelos estatisticos de valor agregado instaveis que so fragilizam a motivacao
para o magistério;

— a precarizacdo no campo do magistério, gerando estratégias de formacao de
professores com duracdo minima atrelada a processos de certificacdo;
producdo de doencas dos professores; abandono da profissdo na area do
magistério;

— consolidacdo de um sistema de educacdo baseado na preparacdo para o
teste e ndo na formacdo de fato, que idiotiza a juventude restringindo sua
formacédo a escolha de alternativas em testes padronizados;

— simplificacéo curricular da formacédo dos jovens enfatizado no estudo apenas
das disciplinas que séo objeto dos exames, sonegando-lhes uma formacéo
vasta que contemple o desenvolvimento das artes, do corpo, e que os conduza
ao desenvolvimento da criatividade e da inovacado, tdo cruciais no proprio
desenvolvimento econdmico contemporaneo;

— conservadorismo moral e comportamental sobre as criancas desfavorecidas,

gue recuperam teorias ja descartadas pela ciéncia em relacéo a interpretacao
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da formacdo da personalidade das criancas e seu desenvolvimento
socioemocional;

Partilhamos da preocupacédo apontada por Freitas (2015) porque as
politicas elaboradas desde 1990 nutrem um carater receituario e prescritivo
para a avaliacdo. Nesse processo, convergem as recomendacdes e metas a
serem cumpridas sem considerar o contexto social, emocional, econdmico e,
principalmente, o tempo pedagdgico que cada pessoa precisa para sua
aprendizagem. “H& que se construir uma estratégia alternativa que recoloque
0s processos de medicdo de desempenho dos alunos em seu devido lugar —
desgastados que foram pelas politicas neoliberais avidas por premiar e punir
professores” (FREITAS, 2005, p.930). Este lugar, apontado pelo autor,
certamente nao condiz com politicas legitimadoras da exclusdo educacional,
mas politicas que estejam comprometidas com as questdes sociais e a
democratizacdo da escola, apesar do descrédito desse discurso.

A sequir, estao as indicacbes para a avaliacdo em larga escala a partir
do Projeto Regional da educacéo, que representa a segunda fase do Projeto
Principal. Continuidades das propostas? Rupturas? Centralidade nas
avaliacdes em larga escala? Tentar responder essas e outras questdes é o que

pretendemos na sequéncia dessa pesquisa.

2.3 Projeto Regional de Educacdo da América Latina e Caribe: a
reconfiguracdo da avaliacdo em larga escala (2002 - 2017)

Caminhamos, a partir desse momento, para a analise da segunda fase
do Projeto Principal, reconfigurado como Projeto Regional de Educacao para
América Latina e o Caribe, agora com a homenclatura Prelac e vigéncia entre
0s anos de 2002 a 2017. O objetivo € verificar as perspectivas, metas e
orientacbes dadas para a avaliacdo a partir do ano 2000, bem como a
compreensao das mudancas conceituais ocorridas nesta dimensao do ensino,
decorrentes de uma década marcada, sobretudo, pela regulacdo e

monitoramento do setor educacional.
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2.4 Avaliagdo em larga escala na década de 2000

Quadro 3: Orientacbes do Projeto Regional (Prelac) - década de 2000

Eventos do OrientacBes aos paises Categorias para
Projeto membros como meio de conducdo das politicas
Regional obter qualidade em
educacéo
Conferéncia | -Monitoramento e | -Monitoramento

de Cuba
2002

avaliacdo periodica;

-Monitoramento da
gualidade dos programas
de atencdo a primeira

infancia;

-Trabalhar com o apoio da
Regido e seus Ministérios
da Educacdo dos paises
para producao de

estatisticas;

-Estatisticas, indicadores e
avaliacdo da qualidade
comparadas entre oS

paises;

-Manter a cooperagao
inter- regional para as

avaliacoes;

-Construir e  sustentar
sistema de apoio,

monitoramento e

-Comparacgao

-Informacao

-Estatistica

-Eficiencia

-Parceria entre as

Regides
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avaliacdo no pais;
(UNESCO, 2002, p.42 a

64)
Conferéncia | -Intensificar o0s esforgos | -Qualidade
da para alcancar educacao de | -Responsabilizagéo;
Argentina | qualidade para todos; -Informacao
(2007)
-Melhorar os sistemas de | -Avaliagéao

informagéo, avaliagdo e

administracao educativa;

-Distribuir os recursos em
educacdo com eficacia,
eficiéncia, equidade e

transparéncia;

- Avaliar o desempenho
atribuindo incentivos e
remuneracao, mecanismos
para propiciar a
participacdo. (UNESCO,

2007, p. 1 a 3)

-Gestao e Administracao

-Eficacia

-Eficiéncia

-Equidade

-Transparéncia

-Premiacbes

Conferéncia
de Buenos
Aires(2011)

- Propiciar a cultura da
avaliacao na regiao
(avaliagcbes nacionais e

internacionais);

- Valorizar o trabalho do

LLECE e seus estudos;

-Avancar no

desenvolvimento do

-Participacéo

-Qualidade

-Cidadania

-Cultura da Paz
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conceito de qualidade da

educacéo;

-Avancar além da medicao
em matematica, linguas e

ciéncias rumo a avaliagcao

e outras aprendizagens;

-Promover educacédo para
a paz, cidadania,
democracia e diversidade
cultural;

(UNESCO, 2011, p.5\6)
Fonte: UNESCO (2002; 2007; 2011)

Pela exposicdo das orientacdes legadas nas conferéncias do Projeto
Regional de Educacéo, percebemos significativas mudancas em relacdo as
duas décadas anteriores. Isso se justifica pelos contextos politicos distintos,
bem como pelo cenario geral analisado pela UNESCO.

Se a década de 1980 e 1990 trouxe um delineamento politico pautado
nas categorias, descentralizacao, gestao eficiente, parcerias,
responsabilizacdo e democratizacdo, na década de 2000 esse quadro muda
radicalmente. Embora essas categorias ainda aparecam nos documentos
porque sdo retomadas a cada nova diretriz, elas sdo mostradas de modo
secundario, dando lugar a novos slogans tais como informacéao; transparéncia;

premiacdes e monitoramento da educacao.

Neste cenario de modificacbes conceituais, consolidadas em duas
décadas de orientacdes e investimentos em insumos, politicas e programas
focalizados de areas e grupos especificos, o quadro geral da qualidade da
educacéo brasileira ndo apresentou mudancas significativas, tendo em vista a
ampla producdo de documentos e conferéncias realizada junto aos paises

contemplados pelo Projeto Principal.
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Essa insatisfacdo com os resultados obtidos desde a década de 1980,
justifica a introducdo de novas categorias orientadas para a “modificacion de
los insumos y de la estructura del sistema educativo se ha mostrado
insuficiente para promover cambios substantivos em las practicas pedagodgicas
y lograr aprendizajes efectivos en los alunos (UNESCO, 2002, p.15).

A analise dos documentos do Projeto Regional indica uma mudanca
ideolbgica e politica em relagcéo a perspectiva dos documentos anteriores, que
reforcavam a qualidade da educacéo ligada a mutacdo no papel do Estado na
democratizacdo, descentralizacao e resultados imediatos. A partir da década

de 2000, ainda que esses elementos permanecam, vemos a tendéncia em

BN

correlacionar educacdo a justica, respeito a diversidade, sentimentos
individuais e pessoais, pautadas nos pilares da educacdo para o século XXI,

descritos no Relatério Jaques Delors, quais sejam,

Aprender a hacer desarrol lando competencias que capaciten a las
personas para enfrentar un gran nimero de situaciones, trabajar en
equipo, y desenvolverse en diferentes contextos sociales y laborales.
Aprender a conocer para adquirir una cultura general y
conocimientos. Aprender a vivir juntos desarrollando la comprension
y valoracion del otro, la percepcion de las formas de
interdependencia, respetando los valores del pluralismo, la
comprensién mutua y la paz. "Aprender a emprender", para el
desarrollo de una actitud proactiva e innovadora, haciendo
propuestas y tomando iniciativas (UNESCO\CUBA, 2002, p. 20, grifos
Nnossos).

Além desse carater humanitario da educacdo, o documento da
Conferéncia realizada em Cuba no ano de 2002, organiza-se em cinco focos
gue desenha um percurso diferenciado das declaracdes das décadas de 80 e
90

1)Conteldos e praticas da educagéo para construir sentidos acerca
de nés mesmos e dos outros no mundo em que vivemos; 2) 0S
docentes e seu protagonismo na mudanca educativa para que
respondam as necessidades dos alunos; 3)uma nova cultura das
escolas para que estas se convertam em comunidades de
aprendizagens e participacdo; 4) a gestdo e flexibilizacdo dos
sistemas para oferecer oportunidades de aprendizagens efetivas ao
longo da vida; 5) a responsabilidade social balizada por um modelo
de acompanhamento\monitoramento dos resultados com linhas de
acdo priorithrias nesta perspectiva (UNESCO, 2002, p. 7, grifo
NoSso).

88



Quando nos referimos a um percurso diferenciado para as politicas
avaliativas, dizemos que ndo ha mais uma centralidade e intensidade de novas
propostas e metas no contexto do Projeto Regional, mas a questdo principal
esta em monitorar o que foi proposto e direcionado para a educacdo nas
décadas anteriores. Tanto que na Declaracdo de Cuba (2002), grande parte
desse documento se dedica a explicagdo de um modelo de acompanhamento,
apoio e monitoramento das atividades descritas anteriormente pelo Projeto
Regional de Educagéo.

A centralidade em monitorar resultados e metas propostas nao foi
percebida nos documentos do Projeto Principal, desenvolvido nas décadas de
1980 e 1990. Nestas etapas, foram priorizadas sugestdes inovadoras no
sentido de democratizar, descentralizar e quantificar a educacao por meio de
novos instrumentos avaliativos, embora termos como eficiéncia, divulgacéo dos
resultados, gestdo flexivel, participacdo local e internacional, continuem
presentes nas conferéncias do Projeto Regional nos anos de 2007 e 2011.

Comum, também, em todos os documentos analisados é a
necessidade da abertura a cooperacao internacional, desde a década de 1980.
De um lado, esta cooperacdo esta relacionada aos investimentos econémicos
em insumos, considerados indispensaveis para a melhoria e qualidade da
educacdo. Por outro, correlaciona-se ao acompanhamento e monitoramento
das metas previstas para a qualidade do ensino tanto no Projeto Principal
guanto no Projeto Regional, tendo como mediador o Laboratério Latino-
Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo (LLECE). Esta Instituicdo
toma como base para novas recomendacdes, os indices e resultados das
avaliacdes externas aplicadas nos paises ligados a sua dinamica, como é o
caso brasileiro.

A seguir, analisaremos a atuacdo do Laboratério Latino-Americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacdo (LLECE), que se tornou peca
fundamental na avaliacdo de resultados e propostas de novas politicas
voltadas para a qualidade da educac¢ao, em harmonia com o Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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Além dos aspectos histéricos e técnicos, pretendemos evidenciar, qual
concepcao tedrico-metodoldgica subsidia as propostas do Laboratorio no que

compete as categorias avaliagcdo, comparacao e qualidade da educacéao.
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3 O LABORATORIO LATINO-AMERICANO DE AVALIACAO DA
QUALIDADE DA EDUCACAO

Este capitulo objetiva a apresentacdo e o debate sobre o Laboratdrio
Latino-Americano de Avaliacao da Qualidade da Educacéo (LLECE), instituicdo
pouco conhecida no cenério educacional brasileiro, apesar da sua referéncia
nas orientacbes praticas e conceituais sobre a avaliacdo da qualidade da
educacao na América Latina.

Os procedimentos eleitos para a realizacdo dessa analise foram:
pesquisa e selecdo dos documentos, leitura e interpretacdo dos aspectos
conceituais e praticos referentes aos modelos avaliativos orientados pela
UNESCO, organizacdo de quadros indicativos dos trabalhos realizados pelo
Laboratério desde 1997 até 2015, ano de publicacdo do ultimo relatério.

Para sistematizar esses procedimentos, algumas informagcbes como a
constituicdo do Laboratério, a participacdo do Brasil nessa politica e
manutencédo financeira dessa instituicdo, serdo previamente apresentadas. Em
seguida, a exposicdo dos trabalhos realizados pelo Laboratorio cujos
resultados culminam nas conferéncias do Primeiro Estudo Regional
Comparativo Explicativo (PERCE) no ano de 1997, Segundo Estudo Regional
Comparativo Explicativo (SERCE) no ano de 2007 e no Terceiro Estudo
Regional Comparativo Explicativo (TERCE) realizada em 2014. Trés quadros
compdem esta secdo no sentido de identificar a forma como a avaliacdo €
concebida nas atividades do Laboratorio, bem como a similaridade do modelo

avaliativo da Unesco com as avaliacdes realizadas no Brasil.

Simultaneamente a analise documental, serdo problematizados alguns
conceitos utilizados pelo Laboratério Latino Americano de Avaliacdo a partir

das orientacBes do Projeto Principal.

Dada a extensdo dos documentos analisados alusivos as acfes do
Laboratério, elegemos para os fins da pesquisa, a concepcdo da UNESCO
sobre os termos educacao, avaliacdo, qualidade e equidade em educacéo,

participacdo dos pais. Além dessas questdes, trazemos para a pauta do debate
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a forma como Laboratério analisa os resultados das suas atividades em
conjunto com o Ministério da Educacdo no Brasil. Ou, se h4 uma auséncia

desse processo nos documentos analisados.

O Laboratério Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacédo (LLECE), se constitui em uma rede internacional de avaliacdo
educacional e seu principal objetivo é a identificacdo dos niveis e padrdes do
aprendizado escolar para a regido Latino-americana, levando em conta os
fatores internos e externos a aprendizagem (UNESCO, 1998. p. 14). De forma
cooperativa, busca a modernizagdo e a qualificacdo dos sistemas de ensino,

sendo a avaliacdo, um dos meios mais importantes para alcancar esta meta.

Dos acordos entre governos locais e internacionais esta instituicdo
avaliativa foi criada em 10 de novembro de 1994, na Cidade do México

constituida pela

Assembleia de Coordenadores Nacionais e uma Secretaria Executiva
junto a Orealc, com sede em Santiago do Chile. Inicialmente, contava
com a participacdo da Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Coldmbia,
Costa Rica, Cuba, El Salvador, Honduras, México, Paraguai, Peru,
Republica Dominicana e Venezuela. Na atualidade participam os
paises latino-americanos salvo a Venezuela e a Bolivia
(UNESCO/SERCE, 2007, p. 21).

Sua consolidacao ja havia sido prevista nas Conferéncias realizadas
pelas atividades do Projeto Principal da Educacdo-PPE, processo que indicou a
necessidade de uma Conferéncia Mundial de Educacédo, no sentido de
aproximar os direcionamentos politicos e econémicos internacionais aos paises
membros, o que culminou no evento de Jontiem, em 1990.

Nessa Conferéncia foi apresentada a preocupac¢ao sobre a qualidade em
educacao: “a educacdo que hoje € ministrada apresenta graves deficiéncias,
gue se faz necessario torna-la mais relevante e melhorar sua qualidade, e que
ela deve estar universalmente disponivel” (UNESCO, 1990, p. 4/5). Os
apontamentos feitos em Jontiem (1990) se constituiriam, mais tarde, como a

expressdo maior do Laboratorio, ou seja, a busca pela qualidade em educacao

92



por meio da montagem de um sistema complexo de avaliagbes externas e
comparacdes entre Regides?'.

A participacao do Brasil nas avaliages elaboradas pelo LLECE tem sido
intensas desde 1994, incentivadas pelo processo de redemocratizagcdo do pais,
momento de ampliacdo dos interesses nas atividades da area de avaliacéo,
ndo apenas nas series iniciais da Educacéo Basica, mas em todos os niveis de
ensino. A avaliagao torna-se uma dinamica educacional, aliada as reformas

administrativas que se consolidavam:

O Ministério da Educagdo, por meio do Inep, assumiu a
responsabilidade que Ihe cabia, estruturando desde 1988 um
processo de avaliagdo da educacdo basica, em escala nacional, o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), para
fornecer subsidios para apoiar a formulagdo, reformulacdo e
monitoramento de politicas voltadas para a melhoria da qualidade da
educacdo no Brasil. A participacdo do Brasil no Laboratério foi
assumida como uma complementacdo ao Saeb pela incorporacéo de
modernas técnicas e metodologias, que o Laboratério coloca a
disposicédo dos paises membros, e pelo enriquecimento do banco de
itens nacional, cuja formacéo estava comecando (UNESCO/SERCE,
2007, p.23).

Para o Ministério da Educacéo, a falta de dados confiaveis referentes
se apresentava como empecilho a qualidade deste setor, em um tempo no qual
as novas tecnologias eram anunciadas como insumo essencial para o pais
desenvolver-se. Portanto, o formato avaliativo proposto pelo Laboratério foi
muito bem vindo por apresentar um perfil eficiente, com recursos e estrutura
capazes de apontar, de modo focalizado e confiavel, os problemas em
educacao.

A participacdo do pais neste processo poderia trazer beneficios como,
0 apoio internacional as novas tecnologias, modelos de formularios e
guestionarios, troca de experiéncias no sentido de construir certa autonomia
avaliativa, aumento do debate sobre padrbes de qualidade neste setor,
fortalecer dialogos sobre os resultados em educacdo, criacdo de marcos
comparativos entre os Ministérios das localidades avaliadas. Este ultimo,

considerado fundamental no desenvolvimento quantitativo da educacao, uma

2! Nesta pesquisa os termos Regides/Regido farao referéncia aos paises Latino-Americanos.
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vez que os paises com resultados menos satisfatorios poderiam ser ajudados,
mutuamente, pelos que apresentassem melhores colocac¢des nos rankings.

O objetivo de aprimorar os instrumentos avaliativos se deu, também,
pela constatacdo de que na maioria dos paises havia trés formas comuns para
verificar a qualidade da educacéo, qual seja: a inspecdo escolar, embora
eliminado em alguns paises, essa dindmica reaparece em novos formatos na
década de 1990; testes ou provas aplicados para avaliar a qualidade da
educacdo de sistemas educacionais e, por fim, a auto- avaliagdo escolar
pautada no principio da participacdo de todos os componentes da escola, na
busca conjunta pela melhoria da qualidade.

Neste sentido, as provas e auto-avaliacbes foram aperfeicoadas e
remodeladas, pois, segundo a UNESCO/SERCE (2007, p.18), a avaliacao
modernizada poderia se constituir em instrumento primordial no
reconhecimento dos problemas educacionais da Regido. Seria o afastamento
de modelos limitados de provas e medi¢cdes estanques e, a aproximacéo de
uma avaliacdo regional para além da sala de aula, com estudos sobre as
condicles e os fatores escolares e extraescolares os quais pudessem alterar a
aprendizagem.

Simultaneamente as atividades do Projeto Principal de Educacdo, com
destaque para a Conferéncia do Chile (1993) foram assinaladas amplas metas
a serem cumpridas pelos paises membros, tais como: a necessidade de
constituir modernos modelos de performance nacionais e sistemas de
avaliacdo de resultados do processo educativo; instigar pesquisas sobre 0s
fatores que determinam a qualidade educacional; redesenhar os sistemas de
coleta e processamento da informacdo e divulgacdo sobre a realidade de cada
pais.

A partir das categorias padronizacéo, informacdo e mecanismos de
acompanhamento se elabora a primeira avaliacdo (externa) no sentido de
analisar a situacdo educacional dos paises membros, e posteriormente,

incentiva-los

A melhoria da qualidade da educag¢do ministrada nas escolas dos
paises da regido, a qualidade dos sistemas e subsistemas
educacionais e a diminuicdo das graves desigualdades sociais que
ocorrem na regido e que se tornam evidentes tanto no interior de
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cada pais quanto a partir de um olhar comparativo internacional
(UNESCO/SERCE, 2007, p.28).

A responsabilidade dessa tarefa foi assumida pelo Escritério Regional da
Unesco para América Latina e o Caribe (Orealc) localizada em Santiago-Chile.
Primeiramente, sete paises participaram da avaliacdo, entre eles Argentina,
Bolivia, Chile, Costa Rica, Equador, Republica Dominicana e Venezuela,
tomando-se por base avaliagbes dispersas que haviam sido realizadas nessas
localidades entre 1989 e 1993.

Mas o novo projeto avaliativo da América Latina com técnicas e
instrumentos modernizados implicou em custos operacionais, sendo que as
primeiras atividades foram financiadas com recursos provenientes do Fundo de
Operacdes Especiais (FOE), Banco Internacional para o Desenvolvimento
(BID), Oficina Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe
(OREALC), Ford Foundation, UNESCO e, os paises envolvidos com este
projeto. Atualmente, as contribui¢gdes financeiras que subsidiam o Laboratorio
sdo provenientes dos paises que apoiam as iniciativas, além das instituicdes

representadas no quadro abaixo.

Quadro 4: Fontes financiadoras do Laboratério Latino-Americano de

Avaliacdo da Qualidade da Educacéo
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Fonte: UNESCO/TERSE (2014, p.08).
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Em relacdo a colaboracdo proveniente do Banco Internacional de
Desenvolvimento, esta se constituia por um carater ndo reembolsavel com
perfil humanitario. Na década de 2000, o Banco Mundial deixa de repassar
recursos para o Laboratorio, embora os dados coletados por esta instituicao
sejam utilizados pelo Banco Mundial, para a proposicdo de politicas de
colaboracéo internacional®.

A verificacdo das avaliacOes feitas pelo Laborat6rio aos paises latino-
americanos, sinaliza o estabelecimento de metas e prioridades estratégicas, as
guais se consolidaram em orientagdo conceitual para as avaliacdes realizadas
pelo LLECE, quando da elaboragdo dos questionarios referentes aos fatores
associados a aprendizagem desses paises.

A primeira prioridade trazida pelo documento refere-se aos conteudos e
praticas pedagogicas para construir sentido acerca de nés mesmos, dos outros
e do mundo em que vivemos. A segunda centra-se nos docentes e no
fortalecimento de seu papel relevante nas mudancas educacionais, para
responder as necessidades de aprendizagem dos alunos. A terceira prioridade
implica na gestdo e na flexibilizacdo dos sistemas educacionais, para oferecer
oportunidades de aprendizagem efetiva ao longo da vida. Por fim, a
responsabilidade social pela educacdo, para gerar compromissos com 0 seu
desenvolvimento e resultados. (UNESCO/SERCE, 2007, p. 21)

Entre os objetivos especificos do Laboratorio, consta a modernizacao
dos sistemas de ensino dos paises membros, com estratégias definidas a partir
de cinco pontos fundamentais, conforme exposto no documento do SERCE
(2007, p. 21):

1. Programar um sistema regional de avaliacdo dos niveis de qualidade da
aprendizagem. Para a UNESCO, esta ferramenta consolida uma forma de
avaliacdo comparativa dos niveis de qualidade da aprendizagem em
Linguagem e Matematica das criancas matriculadas no ensino fundamental nos

paises da América Latina e do Caribe;

22 Esses dados foram coletados em Entrevista com o Diretor do LLECE, realizada no
Escritério Regional da UNESCO-Chile, em maio de 2015.
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2. Solidificar sistemas de acompanhamento e monitoramento dos resultados de
avaliagdo. Este processo implica na coleta, disseminagdo, entrega e
capacitacdo para o uso dos resultados pelos técnicos dos sistemas
educacionais dos paises. Pretende-se ainda, a identificacdo das areas de risco
bem como os possiveis avancos de cada regido referentes as disciplinas de
Espanhol ou Lingua Portuguesa e Matematica. A andlise dos fatores que
originam as fragilidades sdo a base para gerar alternativas de solucdo a
melhoria da formacdo do professor, sua relagdo com os contelddos, com 0s
alunos e sua atuacao de modo geral.
3.Consolidacédo de um sistema de pesquisas comparativas e orientadas para a
tomada de decisdes, quer em termos de macro politica, quer de aspectos
pontuais do processo educacional. A identificacdo e definicAo dos temas de
investigagéo ficam sob a responsabilidade da UNESCO/OREALC e dos paises.
Ha que levar em conta as prioridades de cada pais, além de critérios técnicos,
financeiros e institucionais;
4. Orientacao técnica aos ministérios da Educacédo dos paises bem como a
capacitacdo de pessoal para atuar na elaboracdo das avalia¢cbes, condizentes
as especificidades regionais. Este processo se consolida mediante consultorias
de curto prazo, seminarios especificos, ou emprego de tecnologias a distancia
para consultas do desempenho de cada localidade;
5. Organizacéo e fortalecimento técnico do proprio Laboratério, processo que
visa a maior credibilidade dos trabalhos. Para isso, uma equipe de trabalho &
formada por um coordenador geral, juntamente com especialistas para
consolidacéo dos objetivos.

Desde a institucionalizacdo do Laboratério, ocorre uma ampliacdo na
forma de analisar a avaliacdo da qualidade da educacéo, por meio de politicas

publicas que envolvam quatro objetivos:

Produzir informacdo sobre ganhos de aprendizagem e fatores
associados dos paises da regido; gerar conhecimento sobre
avaliacdo de sistemas educacionais e seus componentes: alunos,
docentes, escolas, programas, politicas, dentre outros; contribuir com
novas ideias e enfoques sobre avaliagdo da qualidade da educacéo;
contribuir para o fortalecimento das capacidades locais das unidades
de avaliagéo dos paises (UNESCO/SERCE, 2007, p. 22).
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Entre o cumprimento de metas e objetivos voltados a verificacdo dos
resultados da educagéo, a UNESCO e a Oficina Regional de Educacgao para a
América Latina e o Caribe (OREALC), organizam sistemas integrados para
verificacdo dos aspectos que avancaram ou retrocederam no percurso das
avaliacOes externas desde a década de 1990.

Por meio de amplas avaliacbes, o Laboratério analisa o desempenho
dos paises e com base nesses resultados, orienta politicas focalizadas nas
areas que possam apresentar indices menos eficazes.

Sao estudos comparativos realizados desde 1997 com a finalidade de
acompanhar, identificar, analisar e orientar mecanismos para a melhoria da
educacdo. A andlise desses estudos dao pistas de como os modelos
avaliativos, realizados, primeiramente, pelo Laboratério, foram incorporados
nos testes e avaliagdes dos paises aliados a esta instituicao.

A seguir, a apresentacdo do Primeiro Estudo Regional Comparativo
Explicativo (PERCE) realizado no ano de 1997. Vale lembrar que este primeiro
estudo representa o inicio de uma longa fase de orientagdes as politicas de
avaliacdo em larga escala da Regido, porque identifica as localidades nas
quais a qualidade da educacdo alcanca 0s mais baixos niveis de
desenvolvimento. Esta constatacdo desencadeia uma etapa de significativas
reformas nos sistemas de avaliacdo em larga escala. Inovadores instrumentos
de mensuracdo e comparacdo sdo anunciados como férmula de cooperacéo e
a ajuda muatua entre os paises, processo que possibilitaria a igualdade

educacional entre 0S mesmos.

3.1 Primeiro Estudo Regional Comparativo Explicativo (PERCE)-1997

O Primeiro Estudo Regional Comparativo Explicativo (PERCE) ocorreu
no ano de 1997%, justificado pela ideia de que os paises que alcancassem um
ranking proximo da média ou abaixo dela, poderiam trocar experiéncia e

sugestbes altruistas com o0s paises com resultados positivos no setor

?® Embora o Primeiro Estudo Regional Comparativo Explicativo (PERCE) tenha ocorrido em
1997, as in formacgdes contidas nesta Tese, foram pautadas no relatério deste estudo, langado
pela UNESCO em 2001.
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educacional. Além disso, o Laboratério entende que esses dados comparativos
podem originar politicas de focalizacao, racionalizacdo dos insumos financeiros

e materiais, considerados indispensaveis para a educacao de qualidade.

La relevancia del contenido de este Informe radica asi, en
gue los encargados de la toma de decisiones encontraran informacion
para apoyar los procesos de racionalizacion y focalizacion de los
recursos hacia procesos que comprobadamente favoreceran el
mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion que reciben
mas de sesenta y cuatro millones de nifias y nifios de Educacién
Primaria de la Regién (UNESCO/PERCE, 2001a, p. 3).

A leitura dos documentos aponta, também, a intencdo do Laboratério
em construir estratégias de cooperacdo de dados, tecnicamente confiaveis, no
sentido de sensibilizar e motivar os paises e as instituicbes avaliadas a
construirem técnicas eficientes para solucionar os possiveis desniveis em
educacao.

Este documento que se organiza em cinco capitulos mostra como a
UNESCO compreende os fatores que influenciam a avaliacdo da aprendizagem
da América Latina. Lembramos que, para esta analise ndo pautaremos nos
resultados dos estudos realizados pelo Laboratorio, mas interessa-nos
perceber o formato, conceitos e consensos formativos presentes nas
avaliacdes elaboradas em contexto internacional, e em seguida, estruturadas
em ambito nacional.

Para a realizacdo do primeiro estudo, o Laboratério definiu como
universo de investigacdo o nivel de desenvolvimento em Linguagem e
Matematica, mais fatores associados referentes ao terceiro e quarto anos da
Educacao Basica. A escolha das areas se justifica, segundo a Unesco, porque
o dominio e a integracdo da leitura e escrita podem ser percebidos ja no inicio
da escolaridade, sendo que as outras areas como as Ciéncias e a Geografia,
por exemplo, se restringem ao grau de escolaridade seguinte.

Com critérios definidos pelo Laboratério, o primeiro estudo e
levantamento de dados foram realizados no Brasil, no més de outubro de 1997,

em uma amostra de escolas publicas e privadas.
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Reiteramos que todos os resultados obtidos na época, por ocasidao do
primeiro estudo executado pelo LLECE, foram expostos e discutidos com o
Ministério da Educacéo e Instituto Nacional de Pesquisa em Educacao do pais,
“a participacdo do Brasil em estudos internacionais sobre a qualidade da
educacdo € uma das diretrizes e metas fundamentais do Inep”
(UNESCO/SERCE, 2007, p. 13). Entre os critérios utilizados pelo governo
brasileiro estdo os aspectos comparativos dos dados, podendo implicar em
medidas emergenciais e avaliagbes mais pontuais, dependendo dos
resultados.

O quadro a seguir demonstra a forma utilizada pelo Laboratério para a
verificacdo dos fatores internos e externos que interferem na aprendizagem dos
alunos da América Latina, considerando que o primeiro estudo foi realizado em
todos os paises da regido, inclusive o Brasil. A verificacdo da qualidade se

inicia pelas seguintes perguntas de Estudo:

Quadro 5: Questionarios da UNESCO para avaliagcbes da América Latina

Questdes Identificacdes e objetivos

O que aprendem os | -Linguagem: capacidade de compreenséo de leitura e
alunos em Portugués | a pratica de escrita (aprender a aprender);

e Matematica?
-Matematica: identificar numerais, operacdes com
nameros naturais, fracbes comuns, geometria plana e

medidas.

Em qual nivel os|-ldentificar séries que acontece a apropriacdo da
alunos aprenderam | escrita e da leitura;

Portugués e
Mateméatica? -Espera-se que ao final da primeira fase de estudos a
crianca leia frases simples e faca calculos

matematicos basicos.
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Que competéncias | -Perceber o que o aluno coloca em prética, a partir do
tem se desenvolvido | apreendido, e as competéncias para compreender a
em relacéo ao | lingua escrita nas suas experiéncias cotidianas.

apreendido?

Quando ocorrem as | - Identificar a série da aprendizagem, ou mesmo se ela

aprendizagens? nao acontece;

-ldentificacdo da série que o0s alunos apresentam
maior dificuldade;

-Promover politicas focalizadas para este nivel /série

de Ensino.

-Reconhecer fatores que influenciam o aprendizado,

Sobre quais tais como: aluno e seu contexto familiar; professor e o
condicbes tem ambito educativo (diretor no micro contexto escolar);
ocorrido a

aprendizagem? -Identificar as areas com maior deficiéncia e estruturar

politicas focalizadas para os paises da Regiao.

Fonte: (UNESCO/PERCE, 2001a, adaptacéo nossa).

Além das questdes pontuais, o Laboratério identifica a situacao
educacional da Regido por meio de variaveis ligadas a estudos internacionais
considerando trés pontos: produtos, insumo e processo. Como se percebe,
também, o termo competéncia contempla parte da intencdo avaliativa deste
primeiro estudo, e esta inserido nos aspectos a serem monitorados
internacionalmente. Na concepc¢do da UNESCO (PERSE, 2001a, p. 10) este
monitoramento foi possivel observando algumas categorias como o aluno e seu
contexto familiar; o professor e o &mbito educativo, o diretor e o micro- contexto

escolar; autoridades politicas e 0 macro sistema. Isto porque:

En el ambito educativo, hoy en dia, se reconoce la importancia de
investigar diferentes factores relacionados con la calidad de la
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educacion, de manera que se haga un uso mas racional de diversos
aspectos manejados por las diferentes instancias que protagonizan el
proceso educacional. Es por esto Ultimo que se hace necesario
evaluar y conocer los factores que se asocian con la calidad de la
educacionen el contexto Latinoamericano, en forma de racionalizar
los recursos disponibles y enfocarlos hacia uma verdadera
cualificacion de los procesos educativos (UNESCO, PERCE, 2001a,
p. 05).

Desse ponto de vista, os fatores associados consistem na base de
analise do Laboratério, na busca da qualidade da educacao, tdo relevantes
guanto os conhecimentos especificos das areas de ensino. A utilizacdo de
fatores externos nas avaliagcdes sao justificados pelos seguintes argumentos
(UNESCO, 1998, p. 9):

- A competéncia internacional no campo econdémico requer maiores e
melhores niveis educativos na maioria das pessoas;

- O crescimento dos gastos educativos que exigem levar em conta
outros indicadores além do rendimento académico;

-Atualmente a qualidade da educacdo, por meio da equidade e
exceléncia, € um alvo que persegue a maioria dos paises, por isso a
importancia de dados confiaveis.

-Espera-se que o0s sistemas educativos estejam no caminho da
autonomia e descentralizacdo/centralizacdo. H4 uma maior demanda pela
avaliacdo homogénea dos resultados em relacéo as variaveis associadas a ela;

-A integracdo regional de qualquer tipo e a globalizacdo, requerem
maior homogeneidade educativa.

E possivel afirmar que o Laboratorio reconhece o contexto amplo que
norteia a avaliagdo. Mas ao mesmo tempo, parece afastar-se dessa amplitude
ao buscar fatores como o contexto familiar, a relacdo entre pais e filhos, a
escolaridade dos responsaveis, participacdo dos pais na escola, satisfacdo dos
professores quanto ao salario, condicdes de trabalho, tempo de formacao,
gestdo democratica e trabalho coletivo dentro da escola, eficiéncia do diretor,
autonomia e descentralizacdo da escola diante das iniciativas governamentais.

De modo abrangente, este Primeiro Estudo Regional Comparativo

by

Explicativo possibilitou a UNESCO, o conhecimento da realidade sobre
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diferentes graus de competéncia dos alunos, bem como a verificagcdo das
condicdes de qualidade e equidade em educacéao.

Como resultado politico desse primeiro estudo temos orientacdes
politicas de alfabetizac&o, reestruturacdo curricular, formacao e certificacéo de
professores, aquisicdo de equipamentos tecnoldgicos, entre outras sugestdes
gue compde o cenario de reformulagdes no campo educacional.

Reiteramos a similaridade e os impactos dessas orientacdes no Brasil
apos 1990, por meio de politicas como os Parametros Curriculares Nacionais,
Plano Nacional da Educacéao, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
legislagbes que se compdem de metas a serem atingidas em curto prazo. O
gue indica uma dinamica com sinais do mercado, pautada em resultados

imediatos e com certo grau de linearidade.

3.2 Segundo Estudo Regional Comparativo Explicativo (SERCE) -2007

Dando sequéncia aos trabalhos realizados pelo Laboratorio, foi
organizado no ano de 2007, o Segundo Estudo Regional Comparativo
Explicativo (SERCE). A partir dos resultados do primeiro Estudo, buscou-se a
identificacdo de fatores que ainda limitavam a qualidade da educacdo na
Regiéo.

Para esta segunda etapa avaliativa, 16 paises participaram das
atividades sendo, Argentina, Brasil, Chile, Coldémbia, Costa Rica, Cuba,
Equador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Paraguai,
Peru, Republica Dominicana e Uruguai, mais o Estado mexicano de Nuevo
Ledn. Segundo a UNESCO, este envolvimento favoreceu a consolidacdo de
aprendizagens sobre os significados das avaliacdes externas, pois, a qualidade
educacional dos paises, ainda demandava grande empenho por parte de
todos.

Diferentemente do Primeiro Estudo que se limitou ao 3° e 4° ano do
Ensino fundamental, a UNESCO orientou a ampliacdo das areas estudadas

incluindo Matematica, Linguagem (Leitura e Escrita) e Ciéncias Naturais, dos
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alunos da 3® e 62 séries do ensino fundamental para a verificacdo da

aprendizagem.

Gerar conhecimento sobre as aprendizagens de linguagem,
matematica e ciéncias, e sobre os fatores associados aos alunos da
32 e 62 séries da educagdo primaria, para apoiar 0os paises na
melhoria de suas politicas e praticas educacionais, com o propdésito
de oferecer uma educacdo com maior qualidade e equidade
(UNESCO/SERCE, 2007, p. 36).

Para garantir padrdoes homogéneos dos dados, a UNESCO selecionou,
primeiramente, o universo da pesquisa com os alunos da 3% e 62 série do
ensino fundamental no final de 2005 e 2006. Foram excluidas escolas com
educacédo de Jovens e adultos, educacéo especial, escolas nao presencial, ou
escolas que ofertavam educacao especial. Escolas indigenas foram excluidas
pelo fato de muitos alunos ainda néo se apropriarem da linga portuguesa.
Assim, nesta selecéo, incluiam-se apenas alunos matriculados nas escolas
regulares contempladas com vagas universais.

No que se refere aos fatores que podem influenciar a aprendizagem, o
Segundo Estudo Regional Comparativo e Explicativo, vai aléem dos fatores
contemplados no Primeiro Estudo. Com as novas exigéncias que se colocam
aos paises membros no que compete a qualidade da educacéo, o Laboratorio
propds identificar e analisar o universo cotidiano dos alunos e suas
particularidades, como a moradia dos alunos da 32 e 62 séries; a relacao entre
pais ou responsaveis dos alunos da 3% e 62 séries; como se organizam as
turmas neste nivel de ensino, seus professores, escolas e diretores.

Quanto ao tamanho da escola, trés categorias foram selecionadas para
todos os paises participantes; pequena: escola com uma so6 turma da série em
estudo; média: escola com duas ou trés turmas da série em estudo; grande:
escola com quatro ou mais turmas da série indicada.

Este segundo estudo foi realizado no final do ano letivo, o que implicou
na diferenca de niumero de alunos em relacdo a matricula inicial por conta da
desisténcia escolar neste periodo. Outro fato percebido foram os problemas

cotidianos com a saude dos educandos, problemas familiares, temporada de
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chuva, precariedade no transporte, entre outros que impediram alcancar um

maior numero de populacédo, especificamente no Brasil.

Na concep¢do do Laboratério, mais importante que avaliar as

condicdes pedagdgicas da escola, € o reconhecimento desses fatores porque

eles interferem diretamente na aprendizagem.

Destaca-se no quadro abaixo, categorias ou marco de referéncia

utilizado pela UNESCO, nas avaliacbes da Regido, lembrando que essas

mesmas categorias tem sido frequentes nos formularios avaliativos elaborados

pela Secretaria de Educacéo Basica brasileira.

Quadro 6: Referéncias para o Segundo Estudo Regional Comparativo

e Explicativo (o que se avalia?

Marcos de Referéncia

Objetivos/ Consideracdes

O Curriculo

-O SERCE verificou os pontos
comuns dos curriculos dos paises
envolvidos, atentando para o
atendimento as orientacbes do
documento de “Habilidades para a
Vida”, elaborado pela UNESCO;

-Os paises expuseram 0s pontos

comuns da sua base curricular;

-Atencdo especial a estrutura
curricular nacional das terceira e
sexta séries, nas areas
Linguagem, Matemética e

Ciéncias Naturais;

-Conhecimento das provas

utilizadas nas avaliacoes

-Conhecer e comparar o

curriculo da Regiéao;

-Focalizagdo nas Areas
de Portugués e

Matematica.
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nacionais.

-Além das areas de conhecimento

Habilidades (Portugués e Matematica), incluiu- | Principio da formacéo
para a vida se nas avaliacfes itens sobre plena do individuo, como
desenvolvimento  pessoal dos | condicdo para adaptacéo
alunos, valores, atitudes e |nos micros e macros
potencialidades, estimulo  ao | espagos.
enfrentamento dos desafios e
riSCos e sucesso na vida particular
e social.
-O Laboratorio desenhou dados
Instrumentos | referentes ao quanto os alunos | Marcar comparativo entre

de Avaliacéo

Cognitiva

de

Linguagem. Levou-se em conta a

sabem Matematica e

compreensdao dos enunciados
pelos alunos brasileiros, uma vez

que foi o Unico pais a utilizar

aspectos cognitivos dos
alunos avaliados. Estes

dados sdo essenciais

para a comparagdo

cooperativa, que segundo

lingua diferente dos demais|a UNESCO favorece
avaliados. troca de experiéncias
metodoldgicas entre
Regides.
A avaliacdo da | -Adaptacdo das provas de Leitura | -O  SESCE  verificou
Leitura e escrita a realidade brasileira; particularidades
gramaticais, géneros
-Enfase na avaliacdo de Lingua | textuais e suas

Portuguesa e Matematica, as
mesmas avaliadas pelo Saeb

Prova Brasil.

caracteristicas.

-Sugeriu que na América
Latina a alfabetizacéo
aberta

esteja ao
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letramento;

-Uma comparacado entre
as avaliacdes do SERCE
e a Provinha Brasil,
aponta que esta propde
questdes pouco
complexas e

interpretativas, mas muito

indutivas;

-Isso consolida uma
estratégia estatistica,
considerando as

condi¢cbes dos alunos das

primeiras séries do

Ensino Fundamental.

Aspectos

matematica

da

Nesta area o SERCE orienta
avaliativa
de

ndmeros

mais dimensao

(conceitos numericos,
medicdo, além dos

naturais, operacdes, espago e

forma, grandezas e medidas,
resolucdo de problemas simples e

complexos.

Para o Laboratorio, a
matematica dos paises
precisa avancar além das
somas simples e,
desenvolver o raciocinio
logico matematico exigido

no mundo do trabalho.

Aspectos

Escrita

da

O SERCE identificou que a escrita
dos alunos da Regido necessitava
além da

avancar para

alfabetizac&o funcional;

-Avaliou a capacidade de escrita e

O modelo avaliativo da

escrita, distancia-se dos

modelos que  foram
aplicados na Prova
Brasil.
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compreensao de texto, a partir
das suas vivencias ou

“habilidades para a vida”.

Fonte: (UNESCO/SERCE, 2007, adapta¢cdo nossa).

A interpretacdo da tabela sugere que o Segundo Estudo Avaliativo,
trata com maior énfase a equiparacao curricular entre 0s paises, processo
ainda ausente no Primeiro Estudo.

Além das areas especificas, sao verificadas as habilidades para a vida
como valores e potencialidades para o enfrentamento dos desafios atuais, em
uma perspectiva que se aproxima das consideracdes expostas no Relatério
Jacques Delors “Educacao um Tesouro a Descobrir”.

Pela analise do documento do SERCE, o Laboratério orienta que as
escolas avaliadas insiram em seus curriculos, topicos que possibilitem o
enfrentamento aos desafios da existéncia, pois, as criancas de hoje, serdo os

dirigentes do amanh@, e a escola precisa prepara-los para esta missao.

Entre essas habilidades a UNESCO (2010, p.07) destaca:
autoconhecimento, empatia, comunicacado afetiva, relacdes interpessoais,
tomada de decisdes, solucdo de problemas e conflitos, pensamento criativo,
pensamento critico, saber lidar com as emoc¢des e sentimentos, saber lidar com

a tenséo e o estresse.

Ha, também, a preocupacdo com o processo de alfabetizacdo dos
meninos e meninas, uma vez que eles carecem avangar para o letramento,
compreendido como a leitura para além do ato mecéanico, posto que as novas
tecnologias exigirdo, cada vez mais, pessoas com habilidade mecanicas e

interpretativas no mundo do trabalho.

Feitas estas consideracdes, encaminhamos a discussao para a ultima
etapa de avaliacdo realizada pelo Laboratério, qual seja, o Terceiro Estudo

Regional Comparativo e Explicativo (TERCE) realizado em 2013.
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3.3 Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE)

A entrega do Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo
(TERCE) aconteceu em Brasilia no ano de 2014. Neste encontro foram
firmados acordos com os governos da Argentina, Brasil, Chile, Col6mbia, Costa
Rica, Equador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamd, Paraguai,
Peru, Republica Dominicana, Uruguai e com o estado mexicano de Nuevo
Ledn.

Para o INEP (2014, p. 01) este Terceiro Estudo foi fundamental para a
participacdo dos paises, no sentido de expor suas expectativas sobre as
avaliacdes externas e promover a cultura da avaliacdo por meio da instalacéo e
capacitacdo de eficazes questionarios investigativos. Assim, a leitura do
documento indica uma centralidade na avaliagdo como principal critério para
identificar as fragilidades que ainda impedem a equidade social.

Segundo o INEP (2015, p.1) que acompanhou os trabalhos do
Laboratério, sdo cinco as razdes que justificam a participacdo dos paises no

Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE):

1. O Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacado (LLECE) pauta seus estudos em analises curriculares dos paises

participantes e seus questionarios sédo construidos a partir de parceria.

2. O Estudo toma como ponto basilar os fatores associados ao
rendimento escolar, uma vez que a Unesco € conhecedora das condi¢des
sociais da Regido. Tal conhecimento garante que as recomendacdes que
emanam desse estudo sejam apropriadas para o contexto de politicas

publicas no qual serdo utilizadas;
3. Este Estudo (TERCE), conta, também, com modulos nacionais de

fatores associados, os quais estdo fundamentados em hipo6teses levantadas

pelos proprios paises e, cujos itens foram desenhados em estreita
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colaboracdo com eles. Isso permite aos paises estudar fatores associados

especificos a sua realidade e pertinentes as suas politicas nacionais;

4, Se constitui em um dos poucos estudos existentes no mundo que
avalia habilidades em escrita, e é 0 Unico que realiza essa andlise

educacional nos paises da América Latina;

5. Nos trabalhos do TERCE sé&o avaliados estudantes do ensino
fundamental de 32 série/4° ano e 62 Série/7°Ano, niveis educacionais
fundamentais para o futuro das pessoas no que compete a formacéo para o
trabalho. E uma etapa do processo educacional no qual as politicas publicas
baseadas em evidéncias, constatadas de forma sistematica, podem fazer a
diferenca para o futuro de alunos provenientes de entornos vulneraveis,
buscando assim a equidade do sistema.

A exposicdo dos documentos relativos ao Terceiro Estudo Regional
Comparativo e Explicativo (TERCE) tem como objetivo evidenciar a
consolidacéo dos testes padronizados direcionados para a América Latina nas
ultimas décadas e o alcance dos mesmos em séries especificas de ensino.

Diferentemente das duas etapas anteriores, a padronizacdo avaliativa
avanca do 3° e 4° ano para a 72 série do Ensino fundamental. Em
contrapartida, as areas avaliadas permanecem na Leitura, Escrita e no ensino

de Ciéncias, como demonstra o quadro abaixo:

Quadro 7: Série, areas e paises participantes dos estudos do

Laboratério Latino Americano de Avaliacao da Qualidade da Educacéo.

Evento Série Areas Avaliadas | NUmero de Paises
Participantes
PERCE- 32 E 42 Mateméatica e | 13 paises
1997/2001 Leitura
SERCE-2006 3% a6 Leitura, Escrita |16 paises mais
Matematica e NUevo Ledn.
Ciéncias
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TERCE-2013 32ard Leitura, Escrita |15 paises mais

Matematica e ,
Nuevo Leodn

Ciéncias

Fonte: UNESCO (2013, p. 05).

Entre os pontos similares dos documentos disponibilizados pela
UNESCO, esta a énfase na Educacao Basica, a padronizacdo curricular entre
0s paises, a leitura dos fatores associados como elemento determinante na
aprendizagem dos alunos, a formacdo para o trabalho, as competéncias
emocionais e interpessoais, 0s valores e atitudes como meio adaptativo do
aluno ao seu entorno.

O acompanhamento desses fatores internos ou ndo a escola se
justifica, segundo o Laboratério, porque ha muitas desigualdades entre os
paises avaliados, o que implica em expandir cada vez mais o0 alcance a
educacdo basica como condicdo para a igualdade almejada para a Regiao.

No entanto, o Laboratério ndo atribui diferencas entre escolas urbanas
publicas, urbanas privadas, nem em rurais, considerando os fatores sociais das
turmas e das escolas. Relata ainda, que escolas com pouca estrutura nao
apresenta relacédo significativa com o baixo desempenho.

Outro dado significativo nos documentos do TERCE é o carater
permanente da avaliacdo, uma vez que a educacdo € processo ao longo da
vida. Assim, a inovacdo de ferramentas para medir a eficacia dos sistemas
educativos, é elemento primordial para 0 monitoramento dos avancgos ao direito

a educacao. Com este objetivo, intenciona-se:

Redesenhar, elaborar e colocar em prética um sistema de avaliagcdo da
qualidade dos aprendizados em Lingua e em Matematica, nos niveis
de educacao béasica dos paises da regido; estabelecer um sistema de
acompanhamento, monitoracdo e disseminacdo dos resultados da
avaliacdo, de modo a motivar e a capacitar os dirigentes educacionais
na utilizacdo desses resultados, na tomada de decisdes sobre
reformas e politicas educativas; Fortalecer a capacidade técnica dos
Ministérios da Educacdo, na &rea de avaliagdo da qualidade
(UNESCO/ SERCE, 2001a, p. 32).
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Cabe discutir em que medida as acglOes, apontadas na citagao,
consolida-se no cenario nacional? Como se da o retorno aos paises membros
apos avaliacdo dos resultados e indices educacionais locais, as propostas e
reorientacdo para a Ameérica Latina diante de resultados pouco significativos?

Sobre a consolidagcdo de um sistema de avaliacdo da qualidade da
educacdo, mostramos ao longo deste estudo que nas Ultimas décadas novos
modelos investigativos foram firmados, a exemplo da Provinha Brasil,
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e o amplo Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (Programme for International Student
Assessment), (PISA), direcionado aos educandos na faixa etaria de 15 anos,
concluintes da Educacéo Basica.

N&o por acaso, inserimos o PISA na pauta da discusséo porque ele se
estrutura no mesmo contexto e padréo das avaliacdes elaboradas pela Unesco,
0 que sinaliza uma alinhamento entre as politicas de avaliacdo em nivel
nacional e internacional.

Este programa é coordenado pela Organizacdo para Cooperagcao e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), mas sua aplicacdo estd sob a
responsabilidade dos paises que aderem esta avaliagdo em larga escala,
objetivando atender a demanda de modernizacdo de seus sistemas de ensino.
No Brasil o PISA é coordenado pelo INEP e foi implantado no ano 2000.

Chama a atencdo o fato do PISA incorporar de forma clara as
orientacdes sobre avaliacdo lancadas pelo Laboratério, principalmente no que
se refere & mensuracao dos fatores externos, ou para além dos conhecimentos

adquiridos nas disciplinas escolares:

A operacionalizacdo de esquemas cognitivos de leitura, pré-requisito
basico para que os aprendizes possam continuar seus estudos de
forma autbnoma. A partir dessa premissa, o Pisa avalia a capacidade
de jovens para usar seus conhecimentos e habilidades para enfrentar
os desafios da vida em sociedade, tendo em vista um mundo em
transformacéo (PISA, 2000, p. 29).

Para além da leitura e da escrita, as avaliacfes orientam-se, ainda, na
construcdo de um curriculo interdisciplinar e, neste processo, 0s questionarios
avaliam indicadores referentes a forma de financiamento da escola, o seu

carater disciplinar, as condi¢des estruturais da sala de aula quanto ao tamanho
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e ventilagcdo, os recursos tecnoldgicos como a existéncia de computadores e de
outros recursos, a duracao da jornada escolar, a qualificacdo dos professores e
a as expectativas dos docentes na gestdo democréatica (idem). Tal processo
ocorre por meio de monitoramento do desempenho dos funcionarios e alunos,
bem como a verificagcdo dos aspectos emocionais e pessoais dos mesmos.
Portanto, o breve comparativo entre as avaliacdes do PISA e as
avaliacOes estruturadas pelo Laboratorio, € mais um indicativo da similaridade
entre 0s, conceitos e formas pelas quais as avaliagdes se consolidaram no

Brasil, nas ultimas décadas.

A partir de um panorama mais amplo sobre os trés estudos realizados
pelo Laboratério, indicamos que ndo houve mudancas nas categorias utilizadas
para pesquisa, visto que desde a primeira avaliagdo realizada em 1997,
seguem-se as mesmas normativas, metas e objetivos, relacionados a gestéo,

fatores externos a aprendizagem, leitura e escrita.

Outra questdo que nos parece similar nos trés Estudos analisados, € o
lugar ocupado pelo bom desempenho ou performance dos alunos e suas
instituicbes. O sucesso ou o fracasso sdo medidos no plano micro da escola,
nos insumos e pessoas, fato que se naturaliza e retira da avaliacdo em larga
escala, a sua complexidade e autoritarismo exercido sobre os sistemas de
ensino. E esta performatividade que segundo Ball (2004)

Muda significados, produz novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela

objetifica e mercantiliza o trabalho do setor publico, e o trabalho com
conhecimento  (knowledge-work) das instituicbes educativas

transforma-se em “resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de
qualidade” (p. 1116).

Para além da simples evidencia da performatividade presente nos
documentos dos Estudos realizados pelo Laboratorio, atentamos para o fato de
gue esse desempenho esperado ndo é processo que ocorre de forma isolada.
Em seu entorno, outros consensos sdo necessarios como a gestéo eficiente, o
esforco pessoal, a busca da igualdade social pela via da igualdade
educacional, sendo este ultimo, inUmeras vezes elencados nos documentos “a

chave para o desenvolvimento é a educacédo, que é considerada o instrumento
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vital para a plena realizagado do potencial de cada pessoa” (UNESCO, 2004, p.
34). Mas, a medida que as contradi¢des sociais sdo ocultadas pelo consenso
de que o fim da desigualdade social, se efetiva pela universalizagéo escola e o
esfor¢co de cada sujeito, temos posto certa forma de submissdo da escola ao
carater hegemonico da sociedade.

Disso decorre a anulacdo da luta pela superacdo das condigoes
precarias que a escola ainda se encontra, apesar do arsenal avaliativo
desenvolvido pelo MEC e organismos internacionais. Aonde chegaremos com
este formato avaliativo? N&o podemos responder com clareza, apenas apontar
mecanismos para reflexdo conjunta desse processo. E o que pretendemos a

sequir.
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4 PROJETO PRINCIPAL E REGIONAL DE EDUCACAO: _A
MATERIALIZACAO DE UM NOVO CONSENSO PARA A AVALIACAO
EM LARGA ESCALA NO BRASIL

Reiteramos que a op¢ao em buscar ao longo dessa tese a dinamica do
Projeto Principal e Projeto Regional da Educacdo para a América Latina, em
guase trés décadas de diretrizes para a educacdo, e incluem-se aqui as
orientacdes para a avaliacéo, se justifica pelo aprimoramento dos exames para
medir a qualidade da educacgédo brasileira nas Gltimas décadas, colocando o
pais como detentor de um dos mais amplos sistemas avaliativos em larga
escala da América Latina. Lembramos que este processo nao se consolidou de
imediato, mas, somente ap0s a década de 1980 os dados quantitativos se
desenham pelo formato das mudancas ocorridas com a mutagao do papel do
Estado, processo que adentra a década de 2000.

Outra justificativa esta nas hipoteses levantadas, inicialmente, e
apontadas ao longo dessa tese: ha uma convergéncia entre as orientacées do
Projeto Principal e Regional de Educacdo da América Latina e Caribe e os
instrumentos de avaliacdo em larga escala elaborados no Brasil; as avaliacdes
em larga escala revelam a configuracdo do Estado regulador em educacéo; o
grande numero de testes para medir a qualidade da educacédo esta ligado a
perspectiva que os resultados em educacdo levem ao desenvolvimento do
setor educacional e social, especialmente da América Latina; os resultados das
avaliacbes em larga escala ndo sdo tomados como elemento de intervencao
nas disparidades educacionais, mas se convergem em responsabilizacdo e
accountability local pelo desempenho alcancado.

Por essas consideragcfes, esperamos que este capitulo demonstre a
consolidacéo do sistema de avaliacdo no Brasil a partir de estatisticas, exames

e testes para quantificar a qualidade da educacéao.
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4.1 O Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos Anisio Teixeira-INEP

Os estudos sobre o Laboratério Latino Americano da Avaliacdo da
Educacdo, demonstrado no capitulo anterior, indicam que as articulacdes
politicas entre a UNESCO e o Brasil, sdo mediadas diretamente pelo INEP. E
uma relacdo conjunta de coleta e analise de dados, que resulta em novos
instrumentos avaliativos cujo objetivo maior € a verificagdo da qualidade da
educacéo brasileira.

Dada a importancia desse Instituto de pesquisa no que compete as
avaliacbes em larga escala, analisaremos dois pontos, especificamente. O
primeiro contempla um breve historico sobre o INEP no sentido de verificar os
aspectos tedrico metodologicos que orientaram a pesquisa desse 6rgdo até a
década de 1980. As principais fontes utilizadas sdo Mendoncga (2006), Mariani
(1982), Documentos do INEP (2016) e Saviani (2012). O segundo analisa as
modificacdes no perfil do Instituto apdés 1990. Apontar uma divisdo temporal
entre as décadas de 1980 e 1990, para analisar as atividades do Instituto se
justifica por conta da radical modificacdo ocorrida no ambito da pesquisa do
INEP, no governo de Fernando Henrique Cardoso. Processo que incide num
desafio ao Instituto: de um lado a elaboracdo de politicas que atendam e
intervenham nas especificidades da educacédo nacional a partir da sua ampla
coleta de dados, valorizando as avaliacbes como possibilidade de apoio
pedagdgico no pais. Por outro, a conversao do Instituto em 6rgéao avaliativo da
educacdo brasileira em todos os seus niveis e modalidades, cuja direcao esta

nas orientacdes internacionais de valorizacdo de exames estandardizados.

Mariani (1982) traz dados significativos sobre a criacdo e expansédo do
INEP. Segundo a autora este 6rgdo foi criado 13/01/1937, na gestdo de
Gustavo Capanema no Ministério da Educacdo e Saude. Inicialmente chamado
de Instituto Nacional de Pedagogia, preparava pesquisas sobre os problemas

de ensino.
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A partir de 1938 com o Decreto-Lei/ 580, as fungdes do Instituto foram
redefinidas e a nomenclatura alterada para Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos. Neste documento caberia ao Instituto as seguintes funcoes:

a)Organizar documentacao relativa a histéria e ao estudo atual
das doutrinas e das técnicas pedagdgicas, bem como das
diferentes espécies de instituicbes educativas; b) manter o
intercambio, em matéria de pedagogia, com as instituicbes
educacionais do pais e do estrangeiro; c) promover inquéritos e
pesquisas sobre todos os problemas atinentes as instituicfes
educacionais do pais e do estrangeiro; d) promover investigacéo
no terreno da psicologia aplicada a educacdo, bem como
relativamente ao problema de orientacdo e selegdo profissional;
e) prestar assisténcia técnica aos servicos estaduais, municipais
e particulares de educagdo, ministrando-lhes, mediante consulta
ou independentemente desta, esclarecimentos e solu¢des sobre
os problemas pedagégicos; f) divulgar pelos diferentes processos

de difusdo, os conhecimentos relativos a teoria e & pratica
pedagoégica (BRASIL, 1938, p.1).

Das multiplas fungbes assumidas, incialmente pelo Instituto, chama a
atencdo a natureza das suas funcgdes, que segundo Mendonca (2005, p. 05)
estava voltada tanto para o desenvolvimento de estudos e pesquisas no campo
da educacéao visando, entre outras coisas auxiliar as politicas desenvolvidas
pelo Ministério, quanto funcdes com perfil executivo. Além desse carater
multitarefa, as maiores dificuldades encontravam-se também, na falta de
pessoal especializado e na rigidez das normas da burocracia estatal, processo
agravado, pela reduzida equipe formada por Lourenco Filho e trés técnicos em
educacao.

Sobre a formacdo de pessoal técnico, essa se restringia ao Curso de
Pedagogia em conjunto com a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. Entre a formacdo resultante desse curso estava a
formacdo de técnicos os quais atuariam em departamentos burocraticos
estatais, especialmente no Ministério da Educacéao.

No entanto, a formacdo oferecida dentro do curso de Pedagogia foi
considerada insuficiente no sentido de preparar pessoal qualificado. Tanto que
em 1938 o Ministério de Educacdo e Saude (MES) ao qual o INEP estava
ligado, elabora um concurso de titulos e provas para constituir o nucleo da
carreira para os chamados Técnicos da Educacdo. Mas, segundo Mendonca

(2005, p.6) o processo de selecao representou mais em acao de
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apadrinhamento do que uma selecéo de pessoal que realmente interagia com a
pesquisa em educacao.

Apesar das dificuldades € possivel dizer que na gestdao de Lourenco
Filho, que se estendeu até 1945, o INEP foi realmente implantado como um
projeto ambicioso de subsidio as precérias condi¢bes da educacdo da época.
Mariani (1982, p. 3) analisa que em 1939 o quadro de técnicos foi aumentado o
gue possibilitou o desenvolvimento das fun¢des do instituto que se dividiam em
seis secbes sendo elas: 1) Documentacdo; 2) Inquéritos e Pesquisas; 3)
Psicologia; 4) Orientacdo e Selecdo Profissional; 5) Biometria Médica; 6)
Biblioteca Pedagodgica.

Estas atividades estavam correlacionadas ao Departamento
Administrativo do Servico/DASP, especialmente os servicos de Biometria
Médica que ocupava 73,86% dos técnicos do INEP. Com isso Mendonca
(2005); Mariani (1982) analisam que uma caracteristica marcante do Instituto,
desde suas origens, foi o carater ambiguo, por tramitar entre a pesquisa em
educacéo e as fungdes técnicas burocraticas.

Quanto aos aspectos tedrico metodologicos que orientaram a pesquisa
no INEP, desde a sua criacdo Saviani (2012) analisa que até 1980 podem ser
identificados trés fases bem distintas.

A primeira fase que se estendeu de 1930 a 1950 pautou-se nas
concepcdes da psicologia levando em conta os testes de aptidbes e de
inteligéncia. Saviani (2012) atribui a atencdo dada as questdes da psicologia
como a heranca de Lourenco Filho, o cultivador e difusor das bases
psicologicas do movimento renovador da educacado no Brasil (p.294).

Pelo viés da psicologia como um novo enfoque para a pesquisa, a
gestdo de Lourenco Filho, lega também, a organizacdo de documentacdo de
carater histérico sobre a producdo educacional da época; a criacdo da
biblioteca pedagogica, bem como um arquivo sobre a legislacdo educacional
brasileira. Outro marco das atividades realizadas pelo INEP foi a criacdo da
Revista Brasileira de Educacdo em 1941, que ainda hoje contempla-nos com a
sua edicdo. Aléem de divulgar as atividades realizadas pelo Instituto como os

estudos sobre a organizacdo do ensino primério e normal nos estados, a
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revista trouxe para a época, 0s destaques do pensamento pedagoégico
internacional.

Em 1945 chega ao fim a gestdo de Lourenco Filho, substituido por
Murilo Braga de Carvalho cuja administracdo se estende até 1952. Neste
periodo ocorre um processo de descaracterizacdo do Instituto como 6rgao
exclusivo das atividades da pesquisa. Isto porque, segundo Mendoncga (2005,
p.8) o INEP assume as atividades da extinta Diretoria do Ensino Primério e
Normal além da continuidade das atividades relacionadas a administracao dos
recursos do Fundo Nacional do Ensino Primério. Com isso, as atividades do
Instituto transitam entre a pesquisa e a construcédo de escolas em zonas rurais,
nas fronteiras e nas areas de colonizacdo estrangeira. Este processo levou a
necessidade de estudos a respeito de insumos para a educacgao tais como o
melhor tipo de prédio para grupos escolares, escolas isoladas, escolas
normais.

A segunda fase da pesquisa do INEP no que compete as questbes
tedrico-metodoldgicas se inicia em 1952, quando assume a sua direcdo o
educador Anisio Teixeira, que de modo simultaneo atua como secretario geral
da CAPES, na época, Campanha de Aperfeicoamento de Nivel Superior. Neste
momento a énfase ndo sera dada apenas as questdes da psicologia, mas
ocorre um importante deslocamento em direcdo a sociologia (SAVIANI, 2012,
p. 294).

Pautado em um perfil voltado as questdes da sociologia a intencdo de
Anisio Teixeira foi dinamizar o INEP como ponto de referéncia para o
magistério, no sentido de formar uma consciéncia nacional, indispensavel para
0 avanco e redirecionamento da escola da época, marcada pela disparidade de
oportunidade e analfabetismo crescente.

Dentre as primeiras iniciativas de Anisio Teixeira esta a estruturacéo de
duas campanhas de estratégias ao ensino. A primeira direcionada ao Ensino
Médio e as questbes qualitativas da educacdo, objetivava aumentar as
expectativas daqueles que o procuravam (Mendonca, p.12). Ainda segundo a
autora, as atividades do INEP estariam focadas na integracdo deste nivel de

ensino ao ensino primario ou escola comum, indispensavel na formacao
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técnica. Quanto a segunda campanha o objetivo estava em valorizar e produzir
material didatico de boa qualidade, projeto que marca nova fase do INEP com
a colaboracédo de professores renomados das mais diferentes areas.

Destaca-se também, iniciativas como a estruturacdo do Centro de
Documentacdo Pedagobgica, com o objetivo de organizar material
representativo das campanhas efetuadas até entdo e a divulgacdo dos
mesmos para o pais.

Outra iniciativa importante foi a criacdo da Biblioteca Brasileira de
Educacdo e o Centro de Altos Estudos Educacionais, que posteriormente
formaria o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), como um
verdadeiro INEP dentro do INEP (MENDONCA, p.13). Essa interligacédo entre
dois o6rgdos importantes se justifica porque o CBPE contribuia para a
desburocratizacdo da administracdo no periodo. Assim, propostas eram
compartilhadas entre as localidades no sentido de intervirem no sistema de
ensino por meio de redes formadas entre o INEP e os Centros Regionais de
Pesquisa Educacional localizados em algumas capitais estrategicamente
distribuidas pelo pais (idem).

Portanto, a articulagdo interna entre Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) e dos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais
(CRPEsSs) representou estimulo a pesquisa voltada a dinamica educacional do
pais na tentativa de suprir a pouca expressividade das Universidades, naquele
periodo.

Este processo de interligacdo entre o INEP e 0s centros regionais sera
afetado, sobremaneira, durante o periodo militar com certo controle exercido
pelo ministro do planejamento e sua equipe, convertendo os técnicos daquele
ministério em protagonistas da politica educacional. Com isso dificulta-se o
didlogo entre os estados, como acontecia no periodo de livre atuacdo dos
Conselhos Regionais, ainda na gestdo de Anisio Teixeira (Ferreira, 2006, p.
204).

A terceira fase de mudanca tedrico-metodolégica do INEP ocorre na
década de 1960 com a reorganizacdo politica, especialmente, com o golpe

militar de 1964. Neste contexto, o perfil da pesquisa afasta-se das questbes
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sociais para abarcar estudos com perfil econdbmico, com viés na teoria do
capital humano “diante da emergéncia de temas como a importancia
econbmica da educacdo e o financiamento do ensino, 0 pensamento
pedagdgico tendeu a incorporar outra area de estudos cientificos: a economia
da educacdo” Saviani (2012, p.194). Esse enfoque adentra a década de 1970,
reforcando a pesquisa no INEP voltada ao campo dos curriculos, programas,
estratégias de ensino e avaliacdo tecnicista “o Brasil moderno move-se em
uma direcdo que deve salientar a importancia de uma ciéncia util do
comportamento” (idem).

E importante salientar que na década de 1960 houve grande interesse
de economistas na area educacional, tanto que foi possivel a publicacdo de
uma coletdnea organizada por Luiz Pereira intitulada: Desenvolvimento,
Trabalho e Educacéo. Esta edicdo contou com a colaboracdo de organismos
internacionais oficiais, como a Comissao Econémica para a América Latina e 0
Caribe (Cepal), a UNESCO e a Organizacdo das Nacdes Unidas para
Agricultura e Alimentacédo (Food and Agriculture Organization — FAO), além de
textos de autores representativos da perspectiva que considera a educacéo
como investimento (ibidem).

Em 1972 ocorre a modificacdo na nhomenclatura do Instituto, alterada de
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos para Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais, mantida a sigla Inep.

Para concluir essa breve retomada do percurso do INEP, ao final da
década de 1970 sua sede foi transferida do Rio de Janeiro para Brasilia, 0 que
marca um momento de perdas e novas consolidacdes politicas na atuacao
desse Instituto. Pelo Decreto n°® 79.809 de 14 de junho de 1977 em seu artigo
2° dispbe sobre a extincdo do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais
(CBPE) que por longo tempo, marcou parceria com as iniciativas educacionais
realizadas pelo INEP.

No mesmo periodo a biblioteca do Instituto foi cedida a Universidade
Federal do Rio de Janeiro (MARIANI, 1982, p.18), bem como a suspensdo da

Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos por um periodo de trés anos. Esse
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processo de mudancas coincidiu com o envolvimento de Anisio Teixeira e
Darcy Ribeiro ao projeto da Universidade de Brasilia.

Assim, o tramite da pesquisa educacional sofre grandes transformacgdes
nas décadas vindouras. Especialmente a década de 1990, considerada um
divisor de aguas no que compete aos trabalhos do INEP. As especificidades

dessas complexas mudangas encontram-se no item a seguir.

4.2 O Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais na década de 1990:
énfase na pesquisa ou na avaliacdo da qualidade em educacgéo?

Como vimos no breve historico sobre o INEP, muitas alteracdes
ocorreram na forma de direcionar a pesquisa em educacao, oscilando entre as
guestdes da Psicologia, Sociologia e aspectos econdmicos. Mas a década de
1990 aponta algo inédito para a estrutura do Instituto com a Medida Provisoria
n°® 1.568, a qual se efetiva na Lei n° 9.448, de 14 de marco de 1997, que
transforma o Inep em autarquia federal, portanto uma entidade autébnoma,
auxiliar e descentralizada da administracdo publica, embora tutelada pelo
Estado.

Por essa medida, e levando-se em conta o contexto de reforma da
década de 1990, novas funcbes s&o atribuidas ao Instituto, conforme

demonstra o Art. Art. 1°. da nova legislacao:

| — organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais;

Il — planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de
avaliacdo educacional, visando o0 estabelecimento de indicadores de
desempenho das atividades de ensino no Pais;

[Il — apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento
de sistemas e projetos de avaliacdo educacional;

IV — desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informacao
e documentacdo que abranjam estatisticas, avaliacbes educacionais, praticas

pedagdgicas e de gestédo das politicas educacionais;
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V — subsidiar a formulacdo de politicas na area de educacdo, mediante a
elaboracdo de diagnosticos e recomendacdes decorrentes da avaliacdo da
educacdao bésica e superior;

VI — coordenar o processo de avaliagdo dos cursos de graduacdo, em
conformidade com a legislacédo vigente;

VIl — definir e propor parametros, critérios e mecanismos para a realizagéo de
exames de acesso ao ensino superior;

VIII — promover a disseminacao de informacdes sobre avaliacdo da educacéo
basica e superior;

IX — articular-se, em sua éarea de atuacdo, com instituicdes nacionais,
estrangeiras e internacionais, mediante acfes de cooperacdo institucional,
técnica e financeira bilateral e multilateral (BRASIL, 1997).

Essas novas atribuicdes podem ser analisadas como um divisor de
aguas na dinamica do Instituto, ao compararmos a trajetoria desse 6rgao. Por
esse processo, Saviani (2012, p. 297) afirma que o Inep deixou de ser um
orgao de realizacdo e promocao a pesquisa educacional, de organizacdo da
documentacdo sobre educacédo, como ocorria desde a sua fundacao, para se
efetivar como 6rgéo de avaliacao e verificacdo da educacao brasileira em todos
0sS seus niveis e modalidades.

Merece ser lembrado que esta ruptura gerada por conta da Lei n°
9.448/1997, a qual desencadeia um processo de divisdo entre a pesquisa
educacional e avaliacdo, ndo foi fruto do acaso. Isto porque na década de
1990, o préprio Ministério da Educacdo, em consonancia com as orientacdes
internacionais e, destacam-se aqui as orientagdes da UNESCO por meio do
Laboratério Latino Americano de Avaliacdo da Educacao, adotou um modelo
de avaliacdo da qualidade da educacdo que, longe de resultar de pesquisas
sobre a situacdo educacional brasileira, sua inspiracdo veio dos instrumentos
internacionais focados na mensuracédo de resultados, no espirito das reformas
conservadoras de fundo neoliberal que a partir dos anos de 1990, ocorreram
nos Estados Unidos e em varios paises europeus (SAVIANI, 2015, p. 2).

Portanto, da forma como se estrutura, a pesquisa apenas com carater

guantitativo, tem sido incapaz de contribuir de modo efetivo para uma real
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transformacgéao do setor educacional, sempre alocado fora da conjuntura social
e econOmica.

Neste processo, dois elementos podem ser discutidos: a pobreza tedrica
e a inconsisténcia metodoldgica. Sobre a pobreza teorica, esta se refere aos
modismos e ao estrangeirismo que sdo adicionados a pesquisa nacional.
Muitos referenciais teoricos utilizados na pesquisa em larga escala, nao
respondem a realidade do pais. Quanto a inconsisténcia metodoldgica, este
elemento ainda esta presente na forma de interpretacdo dos dados, muitas
vezes realizadas por técnicos ligados mais a estatistica do que a educacéo,
objeto principal da pesquisa. Na falta dessa consisténcia tedrica, a pesquisa
tende a assumir um perfil ora pautado na psicologia, na Sociologia, ou nos
aspectos econdmicos, cuja consequéncia mais visivel é a adaptacdo ou

restricdo da pesquisa a uma dessas categorias.

Com isso as avaliacbes podem se consolidar muito mais em treinamento
avaliativo do que na melhoria qualitativa da educacéo do pais. No mais, a mera
constatacao das condi¢des, ainda precarias da educacao, perde seu sentido,
se nao intervir de forma radical na raiz causadora dessas condi¢oes.

Do exposto, é possivel questionar em que medida o INEP se encontra
dividido entre a busca pela pesquisa no sentido de contribuir para que a
educacédo de qualidade ndo seja um privilégio de poucos? Ou, se embrenha em
estatisticas quantitativas que mais atendem aos anseios comparativos dos
organismos internacionais? Em que medida ha uma descontinuidade politica e
diretiva a partir do momento que se constata as reais condi¢cdes da educacao,

nos diferentes niveis de ensino?

Este € o desafio conferido ao INEP na atualidade, somada a dimenséo
da sua relacdo com as orienta¢cdes internacionais, especialmente, as diretrizes
lancadas pelo Projeto Principal e Regional de Educacdo e do Laboratério
Latino Americano de Avaliagcdo que, embora se constituam em instituicdes
relevantes para a educagido, eles estdo a “olhar de longe” para nossa

realidade.
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Por fim, apesar dessa complexidade conceitual e préatica do Instituto, foi
também pela sua mediacdo que se estruturou no pais um amplo sistema
avaliativo, com significativo respaldo legal. Este processo de constru¢do do
sistema avaliativo no Brasil e sua legalidade € o que discutiremos no item a

sequir.
4.3 O sistema avaliativo brasileiro e sua legislacéao

Nos idos de 1980 a expectativa sobre a avaliacdo e controle da
gualidade da educacdo, como uma férmula de modernizar os sistemas
educacionais dos paises latino-americanos, foi ampliada pelas repercussdes
das conferéncias do Projeto Principal de Educacéo.

Nesta década, foram realizadas trés conferéncias das atividades desse
amplo projeto e 0s encontros ocorreram no México (1984), Bogota (1987) e
Guatemala (1989). A descricdo dessas conferéncias esta exposta no capitulo

dois dessa pesquisa, (Quadro 1, p.68).

A analise do conteudo das conferéncias mostra a influéncia exercida na
elaboracdo dos aspectos legais, no sentido de conduzir uma significativa
transformacéo cultural nas dimensdes do ensino, especialmente a avaliacéo,
processo que adentraria os anos de 1990. Vale lembrar que a Conferéncia de
Educacado para Todos, realizada em Jomtien foi resultado das exigéncias do
Projeto Principal, no sentido de algar um modelo educativo para a Regido. Este
evento tornou-se a cartilha para importantes documentos que foram elaborados

no Brasil, a exemplo do Plano Decenal de Educacdo em 1993.

Apesar do grande numero de documentos, ementas, declaracdes e leis
lancadas para o setor educacional, elegemos para esta discussdo apenas trés
referéncias legais: Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996) e Plano Nacional de Educacédo (2014). Isso se
justifica porque elas convergem temporal e conceitualmente com as
conferéncias do Projeto Principal e Regional de Educacdo, realizadas
sucessivamente em Bogota (1987); Chile (1993), Buenos Aires (2011). Estes

trabalhos culminaram, também com o Terceiro Estudo Regional Comparativo
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Explicativo (TERCE) realizada em 2014, pelo Laboratoério Latino Americano de
Avaliacdo da Educacgdo. Verificamos uma similaridade nos conteudos dessas
conferéncias com as diretrizes legais aqui citadas, tanto nos aspectos
conceituais e praticos, a exemplo da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) instituida no Brasil em 2013, que sera analisada no proximo item.

Iniciemos com Constituicdo Federal de 1988. Esta Lei ndo trata
especificamente de um sistema de avaliacdo, mas como um preludio, indica
gue a qualidade da educacao se fard por meio da descentralizacdo e gestao

democratica.

Para que se consolidasse mudanca estrutural nos aspectos avaliativos,
novas categorias foram inseridas na politica educacional. Termos como a
descentralizacdo é sobrepujado pela forca da desresponsabilizagéo por parte
do Estado; a gestdo democratica torna-se governanca; transparéncia dos
servicos publicos encerra-se na prestacdo de contas no sentido de uma
Accountability pouco compreendida; da “Escola para Todos” como
possibilidade de apropriacdo de conhecimentos para a escola enquanto disputa
meritocrata e esfor¢os individuais; da qualidade enquanto processo coletivo
para uma qualidade vigiada e mensurada pelos indices e instrumentos de

avaliacao.

Essas categorias seriam a base para a implantacdo da avaliacdo em
larga escala nas décadas vindouras porque embora este formato avaliativo se
constitua em monitoramento por parte do Estado, ele se efetiva como
descentralizacdo e responsabilizacdo dos resultados.

Nesta perspectiva, o art. 206 da Constituicdo Federal, chama a atencao
para o fato de que a “garantia de padréo de qualidade” € um principio basico
para o ensino e gestdo atual. No caso, qualidade e gestdo se apresentam de
forma indissociavel no processo de democratizacédo da educacao.

De modo convergente a Conferéncia de Bogota (1987, p. 14) orientou
0s paises no sentido de aceitarem as inovagdes e “ introduccién de reformas
en la organizacién y gestion educativa para garantir un funcionamiento

adecuado, con estimulos para el mejoramiento de la calidad de la
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educacion”(grifo nosso). Ao mesmo tempo em que as orientagbes do Projeto
Principal indicavam a importancia da nova gestdo como condigdo para a
gualidade educativa, a Constituicdo Federal de 1988 reflete esse contexto ao
enfatizar as mesmas categorias como um elemento eficaz ao setor
educacional.

Verificamos que neste periodo a avaliagdo, como instrumento eficiente
para medir a qualidade, aparece de forma timida na letra da Lei, embora na
pratica, o ano de 1988 marca as primeiras experiéncias de avaliacdo em larga
escala na Educacao Béasica, em conjunto com o INEP e Ministério da Educacédo
(MEC), utilizando-se do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico
(Saep) de 1° grau.

Mas o0 mesmo ndo acontece com a Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional, lei n° 9394/96, promulgada no governo de Fernando
Henrique Cardoso. Diferentemente da Constituicdo Federal que anuncia a
importancia da qualidade da educacdo pela via da gestdo democratica,
participacdo e universalizacdo da escola, a LDB é mais direta quando se trata

da avaliacéo, vejamos:

Art. 9°V| — assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragéo
com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino;

VIII — assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicbes de
educacd@o superior, com a cooperagdo dos sistemas que tiverem
responsabilidade sobre este nivel de ensino; Art. 871V — integrar
todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio ao

sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar (BRASIL, 1996).

Vale ressaltar que na LDB a consolidagdo de um sistema de avaliagcéo
aparece de forma clara, se consideramos que neste periodo os principios da
reforma econdémica ja se consolidavam também no setor educacional.

Processo semelhante é percebido na Conferéncia do PPE realizada no
Chile (1993). Diferente das conferéncias anteriores, este evento anuncia e
orienta os paises, de forma direta sobre a necessidade de “Introducir nuevas
practicas de planificacion y de gestidon; establecer estandares nacionales y
sistemas de evaluacion de resultados del proceso educativo” (UNESCO,

CHILE, 1993, p. 29). A |justificativa para tais inciativas que serao
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posteriormente, representadas pelos aspectos legais no Brasil, a exemplo da
LDB, foi a confianca que:

Un sistema nacional de evaluacion permite contar con una base
empirica para (a) definir politicas general es y especificas en relacién
a los niveles de logro de los objetivos pedagdgicos , de su
renovacion, a la determinacion de niveles de exigencia, de asignacion
de recursos e incentivos y, (b) generar un sistema de control sobre
los distintos niveles intermedios de responsabilidad y del seguimiento
sistematico del logro educaciona(idem).

Outro elemento que chama a atencdo é a proximidade temporal e
conceitual exposto nas orientagcbes do Projeto Regional (CHILE, 1993), que
dardo sentido ao contetdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (1996). Isso se justifica pelo contexto neoliberal que na América
Latina, da década de 1990, ganha forca pelas reformas anunciadas como
condicdo de desenvolvimento e modernizacdo do pais frente as grandes
economias.

Trazemos na sequéncia, o Plano Nacional de Educacao, tramitado no
Congresso desde 2011 e, recentemente aprovado pela Lei n® 13.005 de 25 de
junho de 2014. Este salto temporal na questao legal referente a avaliacdo em
larga escala, ndo significa o desconhecimento de grande numero de ementas,
planos e programas voltados a avaliacao nas ultimas décadas. Mesmo porque,
como ja dissemos a literatura € farta a esse respeito.

Voltar a atencdo para o Plano Nacional de Educacéo se justifica, pela
singularidade desse documento em apontar categorias referentes a avaliacao
gue, claramente sdo encontradas nos documentos das ultimas conferéncias do
Projeto Regional, sendo elas Argentina (2007) e Argentina (2011)

Mas vejamos o0 que se expde nas orientacdes para avaliacao, contidas

nas metas do Plano Nacional de Educacao (2014-2024).

Meta: 7.3) constituir, em colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, um conjunto nacional de indicadores de
avaliacao institucional com base no perfil do alunado e do corpo de
profissionais da educacdo, nas condi¢cdes de infraestrutura das escolas, nos

recursos pedagoégicos disponiveis, nas caracteristicas da gestdo e em outras
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dimensdes relevantes, considerando as especificidades das modalidades de

ensino;

Meta: 7.7) aprimorar continuamente os instrumentos de avaliagéo da
gualidade do ensino fundamental e médio, de forma a englobar o ensino de
ciéncias nos exames aplicados nos anos finais do ensino fundamental, e
incorporar o Exame Nacional do Ensino Médio, assegurada a sua
universalizacdo, ao sistema de avaliacdo da educacdo béasica, bem como
apoiar o uso dos resultados das avaliacdes nacionais pelas escolas e redes

de ensino.

Meta: 7.10) fixar, acompanhar e divulgar bienalmente os resultados
pedagogicos dos indicadores do sistema nacional de avaliacdo da educacao
basica e do Ideb, relativos as escolas, as redes publicas de educacgéao basica e
aos sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, assegurando a contextualizacdo desses resultados, com relacdo a
indicadores sociais relevantes, como os de nivel socioeconémico das familias
dos (as) alunos (as), e a transparéncia e 0 acesso publico as informacdes

técnicas de concepcéo e operacao do sistema de avaliacao;

Art. 11(8 II)-indicadores de avaliacdo institucional, relativos a
caracteristicas como o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da
educacao, as relacdes entre dimensao do corpo docente, do corpo técnico e do
corpo discente, a infraestrutura das escolas, 0s recursos pedagdgicos
disponiveis e os processos da gestao, entre outras relevantes ( BRASIL, 2014,

grifos N0ssos)

A exposicao geral das metas e orienta¢des contidas no Plano Nacional
da Educacao propicia um melhor reconhecimento dos termos: indicadores de
avaliacdo; instrumentos de avaliagdo da qualidade, fixar, acompanhar e
divulgar, aqui no sentido de monitoramento. Mas tais categorias ndo séao
novidade neste estudo, uma vez que também estdo presentes no estudo dos

documentos expostos no (Quadro 3, p. 88).
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Vala lembrar que as Uultimas décadas analisadas do PPE, hd um
discurso incisivo no sentido de Monitoramento, e esta mesma categoria é
descrita na Meta 7.10 do PNE. No caso da categoria monitoramento, como
aliado do processo da avaliagdo em larga escala, ela esta exposta no (Quadro
3, deste texto) e trata das perspectivas, metas, orientacdes e mudancas
conceituais da década de 2000. Lembramos que na Conferéncia de Cuba
(2002) de forma inédita aparece a primeira referéncia ao monitoramento, em
um contexto marcado por forte regulacdo da educacéo.

Este monitoramento n&o ocorre de forma isolada, mas no sentido de
“fixar, acompanhar e divulgar’” como sinaliza a meta 7.10 do Plano Nacional.
Segundo Ball (BALL, 2002, p. 4) ha uma légica de vincular a “performatividade
e afericbes de qualquer natureza no campo educacional (desde testes de larga
escala até as avaliacdes rotineiras que acontecem nos sistemas e unidades
educativas)”. Por meio de ampla divulgacdo, valoriza-se o desempenho
individual.

Ball (2002) também analisa que essa leitura se torna simplista a
mediada que os desempenhos individuais ou das instituicées, significam
produtividade e rendimento, pois a avaliacdo ndo se restringe ao individual,
mas também a sua conjuntura. Este € um processo complexo o qual
desencadeia um distanciamento entre aluno/aluno, aluno professor e suas
expectativas em relacdo a aprendizagem, para se tornar processo de
desempenho seja individual ou institucional.

Outro ponto que merece destaque € a questdo do Art. 11 relativo as
caracteristicas como o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da
educacdo, as relacbes entre docente, do corpo técnico e do corpo discente, a
infraestrutura das escolas, 0s recursos pedagoégicos disponiveis e 0S processos
da gestdo. Singular coincidéncia coloca este artigo do Plano Nacional em
sintonia com o documento “Habilidades para a Vida”, elaborado pela UNESCO,
demonstrado no capitulo direcionado ao Laboratério Latino Americanos de
Avaliacao.

Da mesma forma, ndo somente o aluno sera avaliado, mas o perfil

familiar do alunado e toda a esfera escola, especialmente sua infraestrutura.
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Esse processo € nomeado pelo Laboratério Latino Americano de Avaliagdo da
Educacdo, como sendo fatores externos a escola, indispensaveis na
justificativa da qualidade da educacéo.

Ao exploramos a relagdo que se estabelece entre a estrutura do sistema
de avaliacdo em larga escala no Brasil, e os documentos internacionais, €
possivel visualizar, novamente, o processo ao qual Ball (2001, p. 102)
denomina de bricolagem ou o permanente empréstimo e retomada de ideias e
fragmentos de politicas que foram elaboradas em diferentes contextos. Quando
retomadas, sao postas como novas ideias capazes de solucionar o0s
problemas, que neste caso em especial, se referem a qualidade da educacéo.

Os desdobramentos legais e conceituais mostrados até aqui, compde
um conjunto favoravel a construcdo do amplo sistema avaliativo brasileiro
formado por exames e testes para medir a qualidade em educacdo. A

apresentacao e analise dessas avaliacdes € o objetivo do préximo item.

4.4 Exames e avaliacbes em larga escala no Brasil

Apoés a década de 1990 aumenta significamente a estruturacao de testes
avaliativos no Brasil. Esse processo segundo (HORTA, 2014, p. 178) decorreu
da participacéo do pais em varios estudos como o Programme for International
Student Assessment (Pisa), patrocinado pela Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), e o Laboratorio Latino Americano de
Evaluacion de la Calidad de la Educaciéon (LLECE), programa coordenado pela
Oficina Regional de Educacién para Ameérica Latina y El Caribe (Orealc),
entidade ligada a Unesco.

A exposicdo desses testes confirma a hipOtese levantada para a
elaboracdo dessa tese, a qual afirma que as orientacdes do Projeto Principal e
Regional de Educacdo impactam o sistema de avaliacdo no Brasil. Este
processo € justificado pela necessidade de modernizacdo dos sistemas de
ensino, gestdo moderna da educacdo e ampliacdo dos instrumentos

avaliativos, atentemos para as informacdes do quadro a seguir.
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Quadro 8: Exames nacionais e a proximidade temporal e conceitual com os

eventos do Projeto Principal e Regional de Educagéo.

Evento

Orientacdes

Politicas para avaliacdo em larga escala
no contexto brasileiro

PPE/Promedlac

Kingston 1996

-Estruturar  eficiente
sistema de avaliacdo
nos paises de

alcance do projeto;

-Elaborar avaliacdes
periodicas para todos

0S niveis de ensino;

-Promover a
gqualidade da
educacdo por meio
de monitoramento e
divulgacéao dos
resultados em todos

0s niveis de ensino;

-Abrir-se a
cooperacao
internacional,

principalmente as

-1996/ Exame Nacional de Cursos (ENC-

Provao). Aplicado aos formandos, no
periodo de 1996 a 2003, com o objetivo de
avaliar os

cursos de graduacdo da

Educacdo Superior, no que tange aos

resultados do processo de ensino-

aprendizagem;

-1997/ PISA (Programme for International

Student  Assessment) ou  Programa
de Avaliacdo Internacional de Estudantes.
Lancado pela OCDE (Organizacdo para o
Desenvolvimento e Cooperacao
Econdmico), em 1997. No ano de 2000
ocorreu a primeira coleta de dados nos
paises membros da OCDE. Os resultados
sistemas

permitiram monitorar 0s

educativos, o desempenho dos alunos.

-1998/ Exame Nacional do Ensino Médio

(Enem). Seu objetivo ¢é avaliar o
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agéncias

financiadoras.

desempenho do estudante ao fim da
educacdo bésica e, contribuir na melhoria

da qualidade desse nivel de escolaridade.

Prelac

Cuba

2002

Promover avaliacbes

da aprendizagem,
das instituicdes,
professores,

gestores, pais e dos
insumos que podem
contribuir para o
pleno

desenvolvimento.

-Verificar a qualidade

-2002/ Encceja “Exame Nacional de
Certificagdo de Competéncia de Jovens e

Adultos”;

-2004- Pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de
2004, estrutura-se o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes).
Formado por trés componentes principais: a
avaliacao das instituicbes, dos cursos e do

desempenho dos estudantes.

da educacdo de|-O Sinaes avalia aspectos do ensino,
jovens e adultos; pesquisa, extensdo, responsabilidade
social, desempenho dos alunos, gestdo da
instituicdo, corpo docente, e estrutura

fisica.

Prelac/Argentina | Avaliar o]

(2007) desempenho de | -2007/Enade de acordo com a Portaria
estudantes em | Normativa n°® 40 de 12 de dezembro de

diferentes niveis de

ensino com a

2007, Art. 33, o Exame Nacional de

Desempenho de Estudantes (Enade),
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integragao e | passa a integrar o Sistema Nacional de
comparacao Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes).
resultados. Esta | Objetiva avaliar o mérito das IES, melhorar
comparacao pode | sua qualidade e autonomia.

contribuir para a
ajuda matua entre as
instituices e

melhorar a qualidade.

Fontes: http://portal.inep.gov.br/ UNESCO (1996; 2002; 2007)

Os dados demonstram as iniciativas tomadas ao longo das décadas de
1990 e 2000 referentes ao lugar e funcdo ocupada pela avaliagdo, dentro do
Ministério da Educacéo. Mas, tracar um paralelo entre o formato dos exames
nacionais com as orientacdes do Projeto Principal e Regional de Educacao so
€ possivel, quando trazemos elementos como modificacdes curriculares,
énfase avaliativa em areas especificas como Lingua Portuguesa e Matematica,
avaliacbes pontuais em final de curso, desconsiderando 0 processo e
caminhada do aluno em relacdo a sua aprendizagem. As atencdes voltam-se
na demonstracdo da eficiéncia das instituicbes e, nunca os desafios que a

educacdo impde as politicas e aos sujeitos nelas envolvidos.

Esta nova roupagem quantitativa para a educacao afetou todos os niveis
de avaliacdo seja ela micro ou macro. Esse processo é complexo porque
implica diferentes contextos de politicas como contexto de influéncia, producao
de textos que criam a recriam novos contextos, como considerou Mainardes (
2006). Este consenso para o qual a mensuracao seria o melhor caminho a ser
seguido se aliou ao espirito democratico e de cidadania, exposto nas reformas
das décadas de 1980 e 1990.
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45 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica-Saeb: estrutura e
metodologia

Ao comparamos o contexto de influéncia e de producdo de textos das
politicas avaliativas do periodo descrito, percebemos que esse movimento se
apresenta de modo mais similar nas avaliagcdes realizadas a partir do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Do ponto de vista conceitual e
metodoldgico a estrutura das avaliagBes desse sistema comunga aos modelos
apresentados nas avaliacdes externas, especialmente, as indicagdes propostas
pelo Laboratério Latino Americano de Avaliagdo, processo que desencadeia

novo pensamento e comportamento em relacao a avaliacdo.

Essa maior similaridade entre as orientacdes do contexto de influéncia a
as avaliacdes da Educacédo Basica, justifica a opcdo de analisarmos, daqui em
diante, as avaliacbes inseridas no Saeb. Lembrando que tanto o Projeto
Principal quanto o Projeto Regional, voltam a atencdo com maior rigor para a
Educacdo Basica, considerada na conjuntura da América Latina, a

possibilidade de desenvolvimento e equidade social da Regiéo.

Compreender como se estruturou o Saeb implica olhar para meados da
década de 1980, quando sua nomenclatura ainda se designava Saep (Sistema
de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau), criado em 1987 pela iniciativa do
Ministério da Educacdo (MEC). O objetivo foi programar um sistema mais
amplo de avaliacdo da educacdo. Assim, o Saep foi responsavel pelas
primeiras experiéncias oficiais de avaliagdo em larga escala, com sucessivas

novas experiéncias avaliativas de criancas, jovens e escolas.

Sobre a expansdo do Saep, no ano seguinte & sua criacdo em 1988,
testes avaliativos do Saep foram aplicados nos estados do Parand e Rio
Grande do Norte. Lembrando que ele foi pensado incialmente para
acompanhar os resultados do projeto Edurural, instaurado na area rural do
nordeste brasileiro, com a particularidade de ser financiado com recursos do
Banco Mundial (HORTA, 2007, p.8). Muito mais que a verificacdo das
dificuldades do campo educacional, o objetivo foi testar a pertinéncia e

adequacdo de instrumentos e procedimentos na coleta de dados. Com a
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Constituicdo de 1988 o Saep passa a denominar-se Sistema de Avaliacao da
Educacédo Basica — Saeb, sob a responsabilidade e coordenacédo do INEP.

O Saeb, estabelecido em Diéario Oficial pela Portaria n.° 931, de 21 de
marco de 2005(BRASIL, 2005, p.1), se estrutura pela Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc/Prova Brasil). Em 2013, acrescenta-se a esse sistema a Avaliagéo
Nacional da Alfabetizagdo (ANA). E uma avaliagdo externa em larga escala
aplicada a cada dois anos.

Segundo informacgdes do INEP (2013, p. 03) os objetivos do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica sdo: | - oferecer subsidios a formulacéo,
reformulacdo e monitoramento de politicas publicas e programas de
intervencdo ajustados as necessidades diagnosticadas; Il - Identificar os
problemas e as diferencas regionais do ensino; Il - produzir informacdes sobre
os fatores do contexto socioecondmico, cultural e escolar que influenciam o
desempenho dos alunos; IV - proporcionar aos agentes educacionais e a
sociedade, uma visdo dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem
e das condicbes em que sao desenvolvidos; V - desenvolver competéncia
técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional, ativando o intercambio

entre instituicbes educacionais de ensino e pesquisa.

Sobre a estrutura e objetivos do Saeb, a primeira aproximacdo que
apontamos em relacdo as avaliacdes expostas no ambito do Projeto Principal e
Regional de Educacéo, € a forma como a avaliacdo se conduz para um formato
de monitoramento, categoria muito enfatizada ao longo dos documentos
analisados, € um perfil avaliativo que se consolidou na década de 2000.
Segundo Ball (2001, p. 110) o que estd em questdo € a base de dados, as
reunides de avaliacdo, o balanco anual, relatérios escritos e solicitacfes de
promocao, inspecdes, avaliacdo por colegas. Mais do que somente uma
estrutura de vigilancia, h4, na verdade, um fluxo de performatividades
continuas e importantes, isto é, um grande espetaculo. Lembramos que a
analise dos dados do PPE coloca a categoria monitoramento e comparacfes

como ponto basilar das avaliagoes.
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No que se refere a funcao especifica desse Sistema, Souza (2003, p.
881) aponta que o delineamento assumido pelo SAEB desde a sua criacao,
implicam e justificar a avaliagdo como instrumento de gestdo educacional, e
ISSO perpassa a possibilidade de intervir na realidade educacional, necessidade
de controle de resultados pelo Estado, estabelecimento de comparagéo e
classificacdo de desempenhos, estimulo por meio da premiacdo do sistema
escolar. Ainda segundo a autora, criou-se uma cultura de avaliagdo que foi
aceita, sem questionamentos pela sociedade, e em seguida, tornou-se

referéncia para os gestores e analistas da educacéao brasileira.

Outro aspecto que chama a atencéo é o modo de produzir informacdes

sobre o desempenho dos alunos, bem como as condicbes intra e
extraescolares que incidem no processo de ensino e aprendizagem, no ambito
das redes de ensino e unidades escolares.

Quanto a organizacdo metodoldgica dos questionarios elaborados pelo

Saeb, encontramos a seguinte representacao:

Quadro 9: Composicéo dos questionarios utilizados pelo Saeb

do

Questionario do Aluno

*Perfil

*Nivel de renda
*Estrutura familiar
*Habitos de

*Trajetoria escolar

leitura
*Praticas escolares e
cotidianas

*Expectativa

Questionario
Professor/Diretor
*Caracterizacao
Sociodemografica
*Formacao
*Experiéncia Profissional
*Condi¢des de Trabalho
Escola

*Violéncia na

*Praticas  pedagogicas
e/ou de gestéo

*Participagcao e
avaliacdo em politicas,

programas e projetos.

Fonte: INEP, 2013, p. 11, adaptacéo da autora.

Questionario da Escola

*Infraestrutura
*Estado

Conservacéao

de
*Seguranca

*Utilizacdo dos espacos

*Caracteristicas gerais
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Trazer esses dados para reflexdo permite-nos compreender que o0s
aspectos considerados relevantes para o Saeb decorrem do paradigma da
escola eficaz, que se consolida de modo significativo na América Latina apés a
década de 1990. As origens dessa perspectiva encontram respaldo na
literatura internacional que reforca a importancia fatores centrais e associados
capazes de construir a escola ideal, cujos resultados escolares centram-se no
aluno, independente das especificidades da escola.

Por meio dessa concepcdo, 0s organismos internacionais orientam que
0s sistemas avaliativos dos paises considerem indispensaveis, fatores como:
lideranca profissional; visdo e metas compartilhadas pelos agentes educativos;
ambiente de aprendizagem; concentragdo no processo ensino aprendizagem;
expectativas elevadas para os resultados; reforco e premiacdo das atitudes
positivas; monitoramento do progresso; direitos e deveres dos alunos; parceria
familia-escola e autonomia da escola.

Reiteramos que esses critérios sao acolhidos pelo Saeb a partir das
orientacdes trazidas pelos documentos do PPE, principalmente no que se
refere as habilidades para a vida, preparacdo para o0 mundo em sociedade,
sucesso pessoal entre outros enunciados. Em contrapartida, ndo encontramos
apontamentos que exigem dos governos locais um radical investimento em
saude, educacdao e infraestrutura. Isso indica que a educacdo parece ser um
setor alienado de outros setores que, também, a constitui. Temos ainda que
este modelo de avaliacdo intra e extra-escolares encontra-se ajustado nas
recomendacfes e avaliacdes elaboradas pelo LLECE (ver Quadro 5 e 6 nesta
tese). Elas traduzem a necessidade da Unesco em buscar fora do ambito
escolar, elementos que justifijuem o quadro de dificuldades apresentadas
pelos alunos. Portanto, as solu¢des sédo pontuais e efémeras “de tal forma que
a satisfacdo da estabilidade € cada vez mais iluséria, os propdsitos se tornam
contraditérios, as motivacbes ficam vagas e a auto-estima torna-se
instavel.(BALL, 2001, p.111). Disso decorre, também, a frequente mudanca de
programas como meio de compensar experiéncias mal sucedidas.

Ao analisarem a trajetéria do Saeb, Bonamino e Franco (1999)

distinguem quatro ciclos os quais demonstram como se construiu de modo
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processual uma cultura avaliativa neste sistema, a qual emerge das mudancas
conceituais e politicas do periodo. O primeiro ciclo ocorre na década de 1990
com o objetivo inicial de criar um ambiente avaliativo nas unidades escolares,
partindo do MEC e direcionando-se as Secretarias de Educacdo dos estados e
municipios. Foi um processo de montagem de uma infraestrutura capaz de
oferecer, avaliar e articular os resultados das pesquisas e avaliagdes ja
realizadas ou em vias de implementacdo. O segundo ap6s 1993 objetivou o
apoio a formulacdo, reformulagdo e monitoramento das politicas que se
direcionavam para a qualidade da educacao, aperfeicoamento do Saeb no
sentido de dar autonomia e descentralizar as praticas avaliativas, para isso as
escolas deveriam ser capacitadas para este fim. No terceiro ciclo, apés 1995, a
énfase desse sistema volta-se para a construcdo da escola eficiente e da
equidade para todos. Por fim, o quarto ciclo que ocorre apds 1997 traz a
dindmica avaliativa pautada na premissa da divulgacdo dos resultados

gualitativos e equitativos da eficiéncia em educacao.

A analise desse percurso sinaliza que a dindmica do Saeb se constroi
pela mesma ordem de prioridades das diretrizes apontadas nos eventos do
Projeto Principal e Regional de Educacdo, uma vez que nas conferéncias
desse projeto, encontramos a mesma logica sequencial apontando
primeiramente, a necessidade um ambiente avaliativo para a América Latina,
consolidacdo e estruturacdo de instrumentos e sistemas de avaliacéo,
descentralizar esta dinamica em nivel local. Este processo estendeu-se as
escolas por meio dos gestores, estabeleceu-se a cultura do monitoramento das
atividades pedagogicas e com isso garantir a qualidade e eficiéncia por meio
da divulgacéo dos resultados.

Segundo Horta (2014, p.178) ao analisar a imponéncia da avaliacdo em
larga escala sobre as instituicbes escolares, percebe a ocorréncia de uma
profusdo de testes nacionais e internacionais. Neste processo, uma
determinada escola pode ter seus educandos testados inUmeras vezes para
verificar a qualidade da educacdo. Nem sempre, os resultados dos testes sao

devolvidos para discussdo e possivel intervencdo dos problemas verificados.

139



N&o raro, o aluno conclui o nivel de ensino avaliado sem compreender a razao
e importancia do que foi avaliado.

Outro elemento apontado por Horta (2014) incide na questdo na
mercantilizagcdo dos processos de intervengcdo que ocorrem por meio de
vendas de livros e acessorios as Secretarias de Educacéo e prefeituras para
atender a perspectiva de obter melhor colocagdo no ranking do IDEB.

Especificamente sobre as avaliacbes as quais compde o Saeb, elas
podem ser representadas pelo seguinte figura:

Figura 1: AvaliagGes que compde o Sistema de Avaliacdo da Educagéo

Béasica
Saeb
1
| 1 1
| Aneb Anresc/Prova Brasil ' ANA
\Avaliacdo Nacionalda  |AvaliacdoNacionaldo  |Avaliagdo Nacionalda
Educagdo Basica | Rendimento Escolar ‘ Alfabetizacdo

FONTE: Portal INEP, 2016.

Diante do conjunto avaliativo do Saeb, € importante esclarecer que nao
tomaremos por base a descricdo dessas avaliacdes, tendo em vista que a
literatura ja nos contempla com estes elementos a exemplo dos trabalhos de
Souza (2003); Coelho (2008); Freitas (2011). O que nos interessa € demonstrar
a semelhanca e proximidade do formato avaliativo brasileiro, tanto nos
aspectos estruturais, metodoldgicos e conceituais, com as diretrizes recebidas
da UNESCO.

Quadro 10: Semelhancas entre as orientacdes do Projeto Principal e Projeto

Regional de Educacéo e as Avaliac6es do Saeb.
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Recomendacgfes Projeto Avaliacao Avaliacao Avaliacao
Principal e Nacional da | Nacional do | Nacional ~  da
Regional/Promedla/Prelac | Educacéo Rendimento Alfabetizacao
Bésica (Aneb) Escolar (ANA).
(Anresc/Prova
Brasil)
-Intensificacion y | -objetivos objetivos objetivos
sistematizacién
de los intercambios de | a)Avaliar a | a)Avaliar a | a) avaliar a
informacion.(UNESCO, qualidade, qualidade do | qualidade, a
1984 p.20); equidade e | ensino equidade e a
eficiéncia da | ministrado nas | eficiéncia
-Asegurar una educacion | educacéo; escolas, de | (incluindo as

basica de
calidad.(UNESCO, 1993 p.
26);

-Mejorar  su eficacia,
fortaleciendo la capacidad
de

competitiva las

naciones;

- mejorar la eficiencia del
sistema, mediante la
transformacion
institucional, desarrollando
la capacidad

de racionalizar y optimizar

el uso de los recursos;

- Mejorar la calidad de
procesos y

resultados(p.31);

Caracteristicas:
Realizada  por

amostragem, de

larga escala,
com
procedimentos
metodoldgicos
formais e
cientificos para
coletar e

sistematizar

dados e produzir
informacdes;
-Avalia as
condicgles intra e

extraescolares.

Metodologia

forma que cada
unidade escolar
receba 0

resultado global,

b)Ser uma
avaliacao

censitaria, de
larga escala,
externa aos
sistemas de
ensino  publico,

de periodicidade

bianual;

c)Contribuir para
0

desenvolvimento

em todos os
niveis
educativos, de

condicbes de
oferta) do Ciclo
de
Alfabetizacao
das redes

publicas;

b) produzir
informacdes
sistematicas
sobre as
unidades
escolares,

de forma que

cada unidade
receba 0
resultado
global.
c)Avaliar como
as  condi¢cbes
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-Evaluacion de resultados,
de implementar programas
eficaces de compensacion
educativa.(UNESCO,1991
p.43);

- Establecer sistemas
nacionales de evaluacion
de los aprendizajes,
destinados a proporcionar
referéncias sobre la

del
educativo a nivel nacional
y

por escuelas.(UNESCO,
1991 p.24);

eficacia sistema

-La evaluacidon constituye
un aspecto que requiere
ser asumido con mayor
continuidade.(UNESCO,
1991, p.24);

-Mecanismos de apoyo,
monitoreo y evaluacion.
Estos mecanismos deben
favorecer una revision
permanente y continua
de

resultados de las politicas

los procesos vy

publicas en

educacion.(UNESCO,

Questionarios
cujo foco é obter

informacoes
sobre as
condicbes de
infraestrutura
(intra e
extraescolar);
formacao de
professores;
gestao da

unidade escolar;
organizacao do
trabalho

pedagadgico.

uma cultura

avaliativa para a

melhoria dos
padrdes de
qualidade e
equidade da
educacéao
brasileira e
adequados

controles sociais
de

resultados;

Seus

d)Concorrer para

a melhoria da

qualidade de
ensino, reducao
das

desigualdades e
a
democratizacao
da do

ensino  publico

gestao

nos
estabelecimento
s oficiais, em
consonancia
com as metas e
politicas
estabelecidas
pelas diretrizes

da educacéo

intra escolares
incidem sobre o
de

ensino e

processo

aprendizagem;

d)Melhorar os
padrdes de
qualidade e
equidade da
educacéao
brasileira e
adequados
controles

sociais de seus

resultados;

e)Melhorar a
do

ensino, reducao

qualidade

das

desigualdades e
democratizacao
da gestdo do

ensino

f)Oportunizar
informacdes
sistematicas
sobre as
unidades

escolares.
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2002, p. 5);

-Que el uso pedagogico de
las tecnologias de la
informacion y
comunicacion debe

darse en el marco de un
proyecto social y educativo
comprometido con la
equidad

y la
calidad.(UNESCO,2001b

p.2);

-Mide los niveles de
desempeiio en Lenguaje y
Matematicas. (UNESCO,
2007, p.25);

-Asistir y fortalecer

los sistemas de apoyo que
requiere la educacion en la
region: mecanismos de
generacion de

informacion, indicadores,
evaluacion y
monitoreo.(UNESCO,

2011 p. 1);

nacional;

e)Oportunizar
informacoes
sistematicas
sobre as
unidades

escolares.

Metodologia

A Aneb e
Anresc  (Prova
Brasil) utilizam-
se de
guestionarios
para coleta de

informacoes:

-Sobre a vida
escolar, nivel
socioeconémico,

capital social e
cultural dos

alunos;

-Sobre a
formacéo
profissional,
praticas
pedagdgicas,

nivel

Caracteristicas
- Ser uma
avaliacao

censitaria, de
larga escala,
externa aos
sistemas de
ensino publico,
aplicada

anualmente no
Ciclo de
Alfabetizacao.

Metodologia
—Questionarios
formais e
cientificos para
coletar,
sistematizar
dados e
produzir indices
sobre o nivel de
alfabetizacdo e
letramento dos
alunos do Ciclo
de
Alfabetizacao
do ensino

fundamental;
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socioecondémico
e cultural, estilos
de liderangca e
gestdo, atuacao
dos professores
de Lingua
Portuguesa e
Matematica e

Diretores;

-Oportunizar
informacoes
sistematicas
sobre as
unidades

escolares.

-Os
guestionarios
destinados aos
professores e
diretores séao
entregues pelos
aplicadores
antes da
realizacao do
teste e devem
ser recolhidos ao
final da
prova.(INEP,
2013, p.1).
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-Sao aplicados
testes de Lingua
Portuguesa com
foco nas
competéncias e
habilidades de
leitura definidas
na Matriz de
Especificagoes
do Sistema de
Avaliacao da
Educacao

Basica;

FONTE: UNESCO (1984; 1991; 1993; 2001; 2002; 2007; 2011)/(INEP, 2011;2013).

O panorama apresentado nos da uma ideia da proximidade conceitual e
metodolégica que ha entre as avaliacbes do Sistema de Avaliacdo da
Educacado e as orientacbes do Projeto Principal e Regional de Educacdo. O
gue percebemos € que o formato das avaliagbes retomam as recomendacdes
sobre categorias ja elencadas neste texto, quais sejam, equidade, qualidade,
eficiéncia, monitoramento e informacao de resultados.

Especificamente sobre a Aneb, o Inep (2011) destaca que esta avaliacao
abrange de modo amostral, os educandos das redes publicas e privadas do
pais, em areas urbanas e rurais, matriculados na 42 série/5°ano e 82série/9°ano
do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio ( ENEM), tendo como
principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacao
brasileira(p.1).

Outro aspecto relevante sobrevém na necessidade de divulgacdo dos
resultados, o que aproxima das categorias comparacdo e monitoramento,
elementos contemplados na Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar —
Anresc, também denominada "Prova Brasil". Trata-se de uma avaliacao
censitaria envolvendo os alunos da 42 série/5°ano e 82série/9%ano do Ensino

Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal.
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Avalia qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas. Os resultados sdo
disponibilizados por escola e amplamente divulgados (INEP, 2011, p.1)

Sobre a questdo da restricdo curricular a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacéo (ANA) é também uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos
do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. Seu objetivo é avaliar
os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacéo
Matematica. Esta avaliacdo foi somada ao Saeb pela Portaria n° 482, de 7 de
junho de 2013. Ressaltamos que a Aneb e a Anresc/Prova Brasil sdo
realizadas bianualmente, enquanto a ANA é de realizagdo anual.

Quanto a prioridade nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica,
percebemos pelos encaminhamentos metodoldgicos que a dinamica do Saeb,
nao consegue intervir, por exemplo, nas condi¢cdes de trabalho dos professores
dessas areas, portanto, ela apenas se justificaria se, junto com o0s
guestionarios, fossem elaboradas politicas de formacdo capazes de
instrumentalizar esses profissionais com aportes tedricos e praticos. Por outro
lado, além da interpretacdo exigida nos exames, as aulas dessa area
propiciam novas e contextualizadas praticas de Lingua Portuguesa? Os
exames desencadeiam o repensar sobre as necessidades dos alunos no que
compete a releitura de mundo e uma visao contextualizada das praticas sociais

relacionadas a esta area? O que tem modificado neste sentido?

Além dos questionarios referentes as areas especificas, sédo utilizados
também os questionarios de contexto. Pestana (1998, p.45) analisa que estas
avaliacbes se pautam em quatro eixos: eficiéncia no ensino (medida por meio
de provas de avaliagdo do desempenho); contexto (que engloba nivel
socioeconémico, perfil e autonomia das escolas); processo (que envolve
planejamento e projeto pedagogico); e insumos (que incluem infraestrutura,

instalacBes e equipamentos), como demonstra o quadro abaixo:
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Quadro 11: Especificidades do Questionario de Contexto/Saeb

Questionario  do | Questionario do | Questionario  do | Questionario
Aluno Diretor professor da escola
-Sexo; racga; idade; | -Sexo;raca;idade; -Sexo; raca; | -Adequacao
utensilios gue | escolaridade e | idade; dos itens do
possui em casa; participacao em | escolaridade e | prédio,
guantidade de | curso de formacédo | participagdo em | estado de
pessoas com | continuada, salario | curso de | conservacgéao
gquem mora, | bruto e renda | formacgéo da escola,
guantos quartos a | familiar continuada, aspectos

casa possui;

-Escolaridade dos
pais ou
responsaveis;
participacdo  dos
responsaveis nos
estudos;se
trabalha ou néo
fora de casa;

-Informacdo sobre

abandono e
reprovacao,
violéncia na
escola;

-O questionario do
3° ano do ensino

médio identifica as

bruta;experiéncia na

area de educacéao e

na funcao de
direcao;

-Atuacéo em
atividade de
formacéo
continuada,
composicao do

conselho escolar,

projeto pedagdgico

da escola;
-Existéncia de
programas de

reducdo das taxas
de

reprovacao e

abandono e

programas de apoio

salario bruto do

professor; tempo
de atuacao,
atividades que
realiza com o0s
alunos;

-Como foi

desenvolvido 0

projeto
pedagogico da
escola,  motivos

gue expliguem as
de

aprendizagem dos

dificuldades

alunos;

-Participacdo do
diretor na
motivacgéao dos

relacionados a
seguranca,
quantidade de
computadores
existentes,
utilizacdo da
biblioteca,
estado de
conservacgao

dos livros.
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expectativas ou reforgo de | funcionarios;

pessoais de | aprendizagem,

escolaridade e | condicbes para o0 |-Violéncia na

trabalho. exercicio do cargo, | escola e opinido
recursos existentes | do professor
ou nao e, violéncia | quanto a
na escola. qualidade dos

livros didaticos.

Fonte: Dados (1995 a 2005) — http://www.inep.gov.br.

No mesmo formato das avaliagOes realizadas pelo LLECE, o resultado
dos questionarios contextuais é divulgado pela internet®* a partir de uma rede
de informacdes que nao se limita em nivel nacional. Entre as indaga¢cfes que
nao querem silenciar em relacdo ao formato avaliativo do Saeb apontamos:
gual o sentido dos questionarios em relacdo a necessidade de recursos para as
escolas? O que eles realmente medem? Por que ndo € questionado o
montante de recurso destinado pelas Secretarias? Ou, qual o empenho desses
orgaos na melhoria das instituicoes.

A auséncia de uma porcentagem de questdes abertas, especialmente
nas questdes voltadas ao gestor e ao professor, tende a anular a opinido, 0s
anseios e expectativas dos envolvidos nos testes.

Temos, também, a auséncia de um aspecto fundamental nas avalicdes
estandardizadas, ou seja, ao final dos testes, elaborados e aplicados por
técnicos, eles ndo voltam para os educadores e gestores para uma analise
mais criteriosa dos resultados. Seu formato se estrutura por um carater técnico
e linguagem muitas vezes complexas, ligadas a um rigor estatistico que
dificulta uma interpretacao por parte da escola.

Verificamos uma auséncia do debate coletivo entre as secretarias
municipais, estaduais e federais, sobre as condi¢cdes da escola, o qual deveria

acontecer antes da aplicacdo dos questionarios, processo que mudaria,

24 http://www.inep.gov.br/basica/saeb/default.asp
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certamente, seu formato, contetido e possibilidade de intervengéo na realidade
da escola pesquisada.

Desses elementos apontamos um paradoxo no qual as avaliagdes nao
sdo discutidas no espaco escolar, locus que justifica sua existéncia. Ao
contrario seus resultados sao divulgados globalmente, distante dos
profissionais que conhecem a realidade dos alunos, da escola, bem como as
dificuldades e potencialidades que muitas vezes ndo aparecem nos exames.

Mas a afirmacdo de que as avaliagcbes ndo séo discutidas do contexto
escolar nos remete a Provinha Brasil, cujo resultado nédo é utilizado diretamente
na composicdo do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb). Sua
organizacdo e aplicacdo atende ao intuito de orientar as acdes politicas e
pedagogicas, que poderdo, em conjunto com outras iniciativas, melhorar as
praticas educacionais. Esta avaliacdo € considerada pelo INEP uma forma de
melhorar a nota do Ideb nos estados e municipios a médio e longo prazo.

E importante destacar algumas particularidades dessa avaliacdo que
nao se constitui em avaliacdo externa, mas um instrumento que oferece aos
professores e gestores escolares um diagndéstico imediato do processo de
aprendizagem e desenvolvimento da alfabetizacdo dos alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental. Seu objetivo € averiguar a aprendizagem dos alunos
durante o ciclo de alfabetizacdo e avalia se o desempenho se adequa a meta
proposta pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), de

certo modo ela é uma pré-avaliacdo, uma verificacdo do nivel dos alunos.

A Provinha Brasil foi criada pela Portaria Normativa N°- 10, de 24 de abril

de 2007, na qual o MEC, no uso das atribuicoes estabelece:

Art. 1° Fica instituida a Avaliagdo de Alfabetizagdo "Provinha Brasil", a
ser estruturada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais "Anisio Teixeira" - INEP, de acordo com as disposi¢des
estabelecidas nesta Portaria. Art. 2° A Avaliacdo de Alfabetizagéo
"Provinha Brasil" tem por objetivo: a) avaliar o nivel de alfabetizagao
dos educandos nos anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL,
2007, p. 01).

Segundo dados do INEP (2011), o publico alvo desta modalidade sao
criangcas que estdo no 2° ano: em escolas onde o ensino fundamental conta

com duracdo de nove anos; ou criangas que estao inseridos na 22 série: em
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escolas onde o ensino fundamental apresenta o formato de oito anos e nao
possui um ano anterior a 12 série dedicado a alfabetizacao, e por fim, os alunos
da 12 série: em escolas onde o ensino fundamental formata-se de oito anos e
possui um ano destinado a alfabetizacdo, no caso, o ultimo ano da educacgao
infantil com énfase ao inicio e preparacao para o processo de alfabetizacao.

Quando a tabulagdo dos resultados, a Provinha Brasil, classifica os
alunos pelos niveis na seguinte escala: Nivel 1 — até 04 acertos/Nivel 2 — de 05
a 09 acertos/Nivel 3 — de 10 a 14 acertos /Nivel 4 — de 15 a 18 acertos/Nivel 5
—de 19 a 20 acertos. A cada ano, sao tracadas metas de desempenho as quais
estdo ligadas as exigéncias das orientagdes internacionais, que pretende medir
0 minimo esperado para este nivel de escolaridade. O formato desta avaliagao
foi inicialmente articulado a 24 questdes até 2011, posterior a este periodo,
consta com 20 questdes, sendo de multipla escolha e com quatro opgdes de
respostas.

Outro aspecto relevante € que a Provinha Brasil diferencia-se das
demais avaliagdes externas como Prova Brasil e Aneb, por exemplo, pelo fato
de fornecer respostas diretamente aos alfabetizadores e gestores da escola,
reforcando a sua finalidade de ser um instrumento pedagogico sem fins
classificatérios. Para o INEP (2011) a Provinha Brasil atribui dados que sé&o
percebidos pelos alfabetizadores e gestores da instituicdo de ensino. Em
contrapartida os dados obtidos pelo Saeb e a Prova Brasil, ndo sao utilizados
diretamente pelas equipes escolares, mas atende as exigéncias amplas no
ambito do sistema educacional do Pais.

De modo mais especifico, 0 Saeb e a Prova Brasil sdo avaliagbes
externas cuja caracteristica mais marcante € a presenca de um aplicador
externo a rede e aos alunos que participam do processo de avaliagdo, sendo o
Inep o responsavel pela aplicagao.

No que se refere a Provinha Brasil, o responsavel pela sua aplicagao
sdo os proprios professores. Assim, a leitura dos resultados pode ser aferida na
propria escola. A interpretagcdo dependera da vivéncia e valores considerados

pelos sujeitos ligados as criancgas. O valor de uso, valor de troca, mensuragao,
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classificagdo, entre outros elementos, serdo responsabilidade das Equipes
Pedagodgicas.

Ainda que a exposi¢ao acima referente a Provinha Brasil esteja colocada
de forma sucinta, ela permite a analise sobre os diferentes contornos da
avaliacao da qualidade da educagao que parece tramitar por um extremo, qual
seja as avalicbes externas a exemplo da Prova Brasil € utilizado como
classificagdo, mas néao é discutida no cotidiano da escola. Por outro lado, a
Provinha Brasil, aplicada e discutida na realidade da escola, nao pode ser
utilizada como um indicador de qualidade, talvez muito mais eficiente do que
outras avaligbes, justamente, por se constituir parte do todo escolar.

Do exposto, temos a possibilidade de analisar a real fungao da Provinha
Brasil para a verificagdo da aprendizagem dos alunos, na perspectiva da
avaliagdo processual. Os resultados deste exame, nem sempre sao
reorganizados para responder as necessidades dos alunos. Seus erros e
incertezas sao colocados como ponto final do processo. Com isso Luckesi
(1995), adverte que avaliagdo da aprendizagem escolar precisa ser
determinada pela agdo de acompanhamento da avaliagao da aprendizagem do
aluno, mas na pratica o que ocorre, nas escolas brasileiras desde a educacao
basica, é a realizagdo de exames, provas e testes. Para o autor, é viavel servir-
se de exames, provas ou testes se forem corretamente utilizados como
instrumentos classificatérios em situagdes especificas como concursos ou
quando é exigida a certificagdo de conhecimentos pontuais, mas na sala de
aula a avaliagdo devera ser um recurso para diagnosticar, acompanhar e
reorientar a aprendizagem, e nao se deve utilizar exames para proceder a
classificagao de alunos.

Importa para este momento reconhecer o paradoxo que ainda ha entre o
conceito de avaliagdo exposto nos mecanismos de avaliagdo externa que nao
se materializa de modo qualitativo e, a perspectiva do dia a dia escolar que
necessita acompanhar seus educandos e reconhecer os pequenos avangos em
relacdo ao que se aprende. Por meio desta consciéncia poderemos elaborar

instrumentos para uma formacao politica contra os elementos coercitivos do
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atual modo de produgdo que subjuga uma classe a outra que contribui para
uma dualidade educacional.

Mais importante que o reconhecimento desse fato é a persisténcia da
luta, no embate tedrico e pratico, transformado em praxis, principalmente no
trabalho de reflexdo junto aos professores que diariamente se colocam como
avaliadores.

Isto significa trazer a tona as contradi¢des da escola, as formas
‘medidoras” da avaliagdo, a aprendizagem quase sempre apolitica e a -

histérica que transforma o educando em alienado

A filosofia da praxis ndo busca manter os “simplérios” na sua filosofia
primitiva do senso comum, mas busca, ao contrario, conduzi-los a
uma concepgdo de vida superior. Se ela afirma a exigéncia do
contrato entre os intelectuais e os simplérios ndo € para limitar uma
atividade cientifica, e para manter uma unidade ao nivel inferior das
massas, mas justamente para forjar um bloco intelectual-moral, que
torne politicamente possivel um progresso intelectual de massa e néo
apenas pequenos grupos de intelectuais (GRAMSCI, 1989, p.20)

Em tese, hd que se observar o processo pedagdgico na interligagéo
entre o objetivo/avaliagao e conteudos/métodos, formando assim uma dialética
entre esses elementos.

Apesar desses esclarecimentos tedricos, vemos um formato avaliativo
desenhado pelo Saeb, o qual possibilitou em 2007, a criagdo do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Como mostramos, o Ideb se
compbe pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), a Avaliacéo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) e, em 2013, acrescenta-se a esse
sistema a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Portanto, ele é o
indicador resultante da combinacdo de informacfes de desempenho desses
exames. Somam-se 0s resultados da Aneb/Saeb e da Anresc/Prova Brasil.
obtido pelos estudantes ao final das etapas do ensino (42 e 82 séries do ensino
fundamental e 32 série do ensino médio) com informacgdes sobre o rendimento

escolar (aprovacao).

O INEP (2011, p.11) considera com um dos pontos mais relevante desse
indice, a possibilidade dele se constituir em mobilizacdo da sociedade em prol
da educacao, uma vez que o indice € comparavel nacionalmente e expressa

em valores os resultados mais importantes da educacao: aprendizagem e fluxo
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de alunos. Mesmo que sua criacao esteja pautada nas melhores intengdes dos
governos em fazer valer os parcos investimentos em educagé&o, a forma como
ele é recebido, aplicado e interpretado pelas escolas, isso ndo pode ser
previsto porque no cotidiano escolar diferentes sujeitos e interpretagdes estao
atuando.

Neste sentido, a criacdo do IDEB, como indice geral e homogéneo para
apontar a qualidade geral da educacao brasileira torna-se passivel de algumas
indagacdes porque apontam elementos da reducéo e quantificacdo de dados,
como pratica que se consolida em sintonia com o contexto de influéncia e
contexto da producado de textos postulada no Projeto Principal e Regional de
Educacao.

Dentre esses elementos, temos o risco da classificacdo e divulgacdo dos
resultados das escolas como “piores” e “melhores” sem a compreensao do que
acontece realmente em seu contexto. Sabemos que para atingir uma melhor
colocacao neste indice, as escolas utilizam de mecanismos como a aprovacao
automatica que na pior das interpretacdes, € aquela que eleva o aluno para a
série seguinte sem a minima apropriacdo dos conteudos relativos a série,
afinal, o IDEB é medido pelo fluxo do educando na sua vida escolar.

Mas, qual a vantagem de apresentar um indice que muitas vezes nao
condiz com a realidade da escola? Isso pode revelar, segundo Ball (2001,
p.102) que a criacdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um constante
processo de empréstimo e coOpia de fragmentos e partes de ideias de outros
contextos, aqui especialmente, as diretrizes da Unesco para a melhoria das
abordagens locais.

Sobre a aplicacdo dos testes do IDEB, estes se utilizam amostras
pautadas na escolha de escolas a partir dos critérios: série em que o aluno esta
matriculado e que séo as de interesse do Saeb: 42 e 82 do Ensino Fundamental
e 32 do Ensino Médio, na modalidade regular; a participacdo das Unidades da
Federacdo (Estados), porque o Saeb produz resultados para cada um dos 26
Estados e para o DF; a localizacdo da escola, isto €, neste caso area
metropolitana, na capital ou no interior, se é urbana ou rural; o tamanho da

escola, calculado pelo nimero de turmas que a escola mantém nas séries
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avaliadas(INEP, 2001, p. 06). Ainda dentro destes critérios, sdo sorteadas
escolas e, nelas, turmas de alunos que fardo os testes. Em cada escola &
sorteada no minimo uma e no maximo duas turmas de uma mesma série a ser
avaliada. Vale observar que numa mesma escola podem participar da
aplicacdo turmas de séries e turnos diferentes, desde que tenha turmas e
alunos de mais de uma das séries consideradas de interesse do Saeb.

Isso significa que nem todos os alunos sé&o avaliados, mas cada escola
pode escolher e separar as melhores salas e alunos. Como se constitui em um
indice quantitativo, ndo é analisado, por exemplo, o numero de vagas ofertado
pelas escolas; a qualificacdo docente; evasdo dos alunos durante o ano letivo,
motivada pelas mais diferentes razoes.

Tais apontamentos revelam uma realidade constrangedora do pondo de
vista da educacdo emancipadora, qual seja: a possivel manipulacdo de dados
das avaliacbes em larga escala, fato ja denunciado em pesquisas das quais
destacamos: BERLINER; NICHOLS (2005), FRIGOTTO; MOTTA(2011),
BONAMINO;FRANCO(1999). Se as escolas fossem averiguadas mais de
perto, ndo seria surpresa alteracbes de dados pelos gestores; exclusdo de
alunos com baixo desempenho na realizacdo dos testes; prejuizo na
autoestima do professor; divulgacédo e comparacao de notas e desempenho em
sites das Secretarias de Educacdo.

Desse ponto de vista, € possivel lembrar aqui, uma das hipéteses
trabalhada nesta tese qual seja: para os governos, avaliagdo estandardizada se
constitui muito mais em centralizagao e responsabilizacao do que a intervencéo
nas desigualdades educacionais do pais. Esta conjuntura avaliativa torna-se
uma violenta, porque aprovar alunos sem o mesmo ter-se apropriado das

ciéncias, dos conhecimentos escolares é, também exclui-lo.

Na mesma perspectiva de analise sobre os ganhos, perdas e danos
consolidados pela avaliacdo estandardizada, Horta (2014) elenca, também,
como um dos efeitos colaterais mais danosos o estreitamento curricular, pois
as instituicdes tendem a valorizar mais as disciplinas que contemplam nos
testes a exemplo da Matematica e Lingua Portuguesa, em detrimento das

outras areas de ensino.
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Esses dados se confrontam com a andlise de Ball (2001, p.14) ao
afirmar que a nova configuracdo do Estado promove um novo quadro ético e
um modo geral de regulacdo, ou regulagcdo auto-regulada muito mais
“autbnoma”. Assim, o comportamento dos sujeitos da escola segue a l6gica da
performatividade, individualidade e, por fim, o sentimento de pertencer ao

grupo dos bem sucedidos.

4.6 Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica-Saeb: qual meta? qual
matriz formativa?

Optamos fechar as discussdes dessa tese, com as duas questbes
assinaladas no subtitulo, porque defendemos que ndo ha um tempo datado
para o aprendizado, como exigem as metas do cenario avaliativo atual. Da
mesma forma, ndo ha neutralidade na politica e nas a¢cdes do governo, mas,
um principio formativo interpretado por diferentes sujeitos, e isso ndo pode ser
desconsiderado nesse processo. Se pudermos avancar nessa discusséo, ja
tera valido a tentativa de reflexdo apontada nessa tese.

Para um inicio de debate, trazemos a primeira pauta correspondente a
metas ou objetivos pretendidos nas avaliacées em larga escala pelo fato de ser
apresentada de forma unanime nos documentos pesquisados. Essas metas,
almejadas tanto no contexto de influéncia como no contexto da pratica das
politicas sdo pensadas em ambito internacional e, adotadas pelos paises da
Regido como condicdo para modernizar seus sistemas de ensino. Elas,
também, estdo no &mbito do Plano de Desenvolvimento Educacional, Plano
Nacional da Educacdo entre outros aspectos legais, convergentes com as
exigéncias dos padrdes educacionais da atualidade.

Mas aonde se quer chegar com a logica de um padrdo de qualidade,
analisado por uma média numérica e homogénea como condicdo para a
gualidade em educacédo? O quadro a seguir expde a médias pretendidas para o
pais, a médio e longo prazo. S&o apontamentos numeéricos presentes nas
avaliacdes elaboradas pelo Laboratério Latino Americano de Avaliacdo da
Educacdo e, simultaneamente, pela Secretaria de Educacdo Basica do

Ministério da Educacédo, em parceria com o INEP.
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Quadro 12: Metas do Ideb para a Qualidade da Educacéo

Metas a serem 2011 2013 2015 2017 2019 2021
atingidas pelo IDEB

ANoS iniciais do 4.6 49 52 55 57 6,0
Ensino Fundamental

Anos finais do Ensino 3,9 41 4.7 50 52 55
Fundamental

Ensino Médio 3,7 3,9 43 47 5,0 5,2

Fonte: INEP/ http://ideb.inep.gov.br/resultado.

Diante desse cenéario, o INEP (2014, p.1) espera que o Brasil alcance,
nos anos iniciais, a média 6,0 em 2021, prazo pautado na simbologia do
bicentenario da Independéncia em 2022.

Admitimos que avaliagcdo em larga escala tenha condicdes de sinalizar
areas nas quais o Brasil se distancia dos indices alcancados pelos paises
desenvolvidos. O proprio Laboratério apontou, por ocasiao do Terceiro Estudo
Explicativo e Comparativo, certa precariedade do ensino que se materializa por
escolas situadas em lugares de dificil acesso, falta de transporte escolar,
trabalho infantil, pouca participacdo dos pais entre outros fatores que, sendo
social e economicamente definidos, exigirdo sérias politicas que ultrapassem a
mera constatacao avaliativa, para que sejam resolvidos.

Mas 0 que realmente representa a meta pautada na boa média
educacional? Este desafio, posto para as politicas educacionais, implica
reconhecer dois cenarios possiveis no contexto das praticas avaliativas.

O primeiro cenario é aquele que concebe o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB), como via de entrada do pais a competitividade
internacional, aos anseios do mercado e, mais perigosamente, a pouca ou ma
interpretacdo dos dados, a alteracdo dos resultados no contexto das
instituicbes (afinal, nenhuma escola quer ser a pior no panorama nacional).

O segundo cenério (ainda em construcdo por meio de debates), esta

relacionado a uma cultura na qual a utilidade dos dados nao se limite a
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comparacdes e responsabilizacdo da escola numa relacdo de opressao,
cobranca e marketing dos resultados. Sendo esses resultados, inUmeras vezes
utilizados como instrumento de politica partidaria, em tempos de slogans
atraentes como “Patria Educadora” entre outros, muito bem divulgados pela
midia.

Isso posto, defendemos o dialogo sobre os resultados, no sentido de
reconhecer fragilidades e avancos. Como considerou Gentili (2012,
p.103/traducdo nossa) “nem sempre bons diagnosticos avaliativos, garantem
boas politicas no setor educacional’.  Isso significa que os resultados nao
podem apontar uma via de mao Unica, portanto, as politicas e programas,
também precisam ser avaliados.

Do exposto, analisamos qual a matriz formativa das avaliagdes para a
verificagdo da qualidade da educacgéo, e que se refere a segunda questao
desse subtitulo.

Nos documentos do Saeb (INEP, 2012) percebemos que os critérios das
avaliacbes sao interpretados a partir dos aspectos: muito critico (referentes
aos alunos que nao leem, interpretam ou respondem as questbes basicas
solicitadas); critico (leem com dificuldades e apenas decodificam frases
curtas); intermediéario (apresenta habilidades iniciais de leitura exigida para a
série); adequado (referente aos alunos que conseguem ler e interpretar os
conteudos).

Do ponto de vista pedagdgico, o que significa ser adequado ou
inadequado no contexto de uma avaliacdo? Quando essa pratica se estrutura
nas bases de uma avaliacdo formativa, e isso implica ser diagnostica,
gualitativa e processual, a nomenclatura adequado ou inadequado ndo é
possivel. Isto porque 0s pequenos avancos, também sao adequados.

Dessa forma, os resultados dos exames nem sempre sdo reorganizados
para responder as necessidades dos alunos. Seus erros e incertezas sao
colocados como ponto final do processo. Com isso Luckesi (1995), adverte que
“avaliacdo da aprendizagem escolar” precisa ser determinada pela agado de
acompanhamento da avaliagdo da aprendizagem do aluno, mas na pratica o

que ocorre, desde a educagao basica, € a realizagao de exames, provas €

157



testes. Para o autor, é viavel servir-se de exames, provas ou testes, desde que
forem corretamente utilizados como instrumentos classificatérios em situacdes
especificas, como concursos ou quando €& exigida a certificagcdo de
conhecimentos pontuais. Mas na escola a avaliagdo devera ser um recurso
para diagnosticar, acompanhar e reorientar a aprendizagem, e ndo se devem
utilizar exames para proceder a classificacao de alunos.

Em tese, ha que se observar o processo pedagogico na interligagcao
entre o objetivo/avaliagdo e conteudos/métodos, formando assim uma dialética
entre esses elementos.

Mas é possivel uma matriz formativa menos mercadoldgica no ambito
das avaliacbes desenvolvidas no Brasil? Reiteramos que apontar
possibilidades diante da conjuntura atual ndo €& mero empenho para
fechamento desse capitulo. O real motivo é a preocupagdo com a forma
contundente na qual a educacdo € mensurada dentro de um espac¢o temporal
predeterminado, ao sabor de uma linearidade que ndo € possivel nas
condicBes sociais dadas aos paises em desenvolvimento.

Ainda que os documentos sinalizem aos paises que a avaliacdo em
larga escala € um meio coerente de desenvolvimento e democratizacdo, isso
nao garante que “seus efeitos ou impactos no contexto da pratica, sejam
igualmente coerentes, pois sao produzidos como resultados de interpretacdes,
contestacdes e negociacdes” (LEITE, 2012, p. 136).

Isso reforca a existéncia de uma matriz formativa, mas € preciso
compreender a servico de quem estd posta esta formacdo. Segundo os
documentos do Laboratorio Latino Americano de Avaliacdo da Educacdo, os
curriculos dos paises membros tendem a formar para o dominio elementar da
leitura e escrita bem como as operacdes basicas da matematica consideradas
“instrumentos para adquirir de manera eficaz el resto del bagaje cultural que
posteriormente les permitira integrarse a la vida social y al mercado de trabajo”
(UNESCO, 1998, p. 13)

Portanto, verificamos ao longo da analise documental, que esta matriz
formativa prioriza o preparo para o trabalho em detrimento da formacao

humana. H& um visivel investimento em capital humano, como condi¢cdo para
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sujeitar a funcao social da educacédo aos planos do mercado, a exemplo da
formacdo técnica, basilar das politicas atuais. O conhecimento torna-se
sinbnimo de desenvolvimento, engodo que passa despercebido aos mais

atentos olhares

O que a nocdo de capital humano n&do responde, por sua
circularidade, é a pergunta: os paises e individuos pobres sdo pobres
porque ndo tem escolaridade ou ndo tem boa escolaridade por que 0s
paises colonizados e os trabalhadores ndo podem investir em
educacdo? Uma andlise histérica da realidade vai mostrar que
resposta adequada é a segunda (FRIGOTTO, 2013, p.5).

As avaliacbes sdo homogéneas, iguais para todos os alunos
matriculados, mas os resultados ndo podem ser equiparados uma vez que na
escola, cada crianca € um mundo inserido no mundo escolar.

Constatamos nos documentos que a avaliagcdo assumiu nas ultimas
décadas, um carater classificatorio, seletivo e competitivo, posto que o
rankeamento € uma politica consolidada no pais. Ao que tudo indica, esta
comparacao torna-se critério para apontar quem vai continuar ou nao sua vida
escolar, numa selecao “natural” independente das condicfes sociais.

Outro aspecto a ser considerado € a falta de definicAo de um conceito
para o termo avaliar, por isso, indicam simultaneamente medir, avaliar e testar
como processos similares, quando na realidade eles se distinguem nos seus
meios e fins. Expliguemos melhor, essa questdo. De modo geral a avaliacao
prescrita nos documentos da UNESCO esta correlacionada ao ato de aplicar
um exame, fazer provas pontuais e com contetudos pré-determinados, atribuir
nota e classificar uma escola ou individualmente, o educando. Esse diagndstico
sinaliza que a concepcao de avaliacdo ainda € utilizada de modo polissémico,
no campo das politicas.

Na pretensdo de um sentido formativo para esta dimensdo do ensino,
pesquisadores a exemplo de Dias Sobrinho (2004); Hoffmann (1994); Luckesi
(2011) e Souza (2014), entre outros, fazem consideracdes importantes sobre a

avaliacdo as quais podem ser visualizadas a seguir:
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Quadro 13: Concepcao formativa de Avaliacao

Autor

Concepcéo Atribuida a Avaliacéo

DIAS SOBRINHO, J,
2004.

A avaliacdo € produtora de sentidos, valores e
significados, utiliza-se de técnicas, mas ndo €
mera verificagdo e checagem da aprendizagem,
alimenta o debate, interroga, €é processual,
respeita as pluralidades, € emancipadora,
construtiva e dinamizadora. (p.724)

HOFFMANN, Jussara
Maria, 2013.

O ato de avaliar é essencialmente interpretativo. E
aprendizagem, orientacao,

provocacao, é permitir que o aluno aprenda mais
e melhor todos os dias. (HOFFMANN, 2013)

LUCKESI, Cipriano
Carlos, 2011.

-O ato de avaliar é processual, inclusivo, dialégico,
investigativo e diagnéstico que implica em dois
processos articulados e indissociaveis: o de
diagnosticar e o de construir junto (p.172).

-A avaliacdo diversamente dos exames, tem como
objetivo o processo de construcédo de um resultado
e, ndo apenas o resultado. (LUCKESI, 2011, p.
188).

SOUZA, Sandra Zakia
L,2014.

-A avaliacdo é um caminho promissor em direcao
a concretizacdo do direito a educacédo; nao pode
ser reduzida a medida de proficiéncia dos alunos,
nem seus resultados serem interpretados
exclusivamente como responsabilidade das

escolas e dos alunos e suas familias. (p.418)

Fonte: Dias Sobrinho (2004); Hoffmann (1994); Luckesi (2011); Souza (2014).

Esses conceitos nos encaminha a afirmac¢do de que do ponto de vista

do campo tedrico, temos posto que a avaliacdo € processo que implica

comeco, meio e fim na sua dindmica. Nao se encerram nos testes isolados,
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reducionistas e com riscos a equivocos nos resultados, porque a avaliagdo ndo
pode ser minimizada como técnica de afericdo de resultado.

Mas qual o motivo de ndo termos construido outro cendrio avaliativo no
Brasil? Segundo Brzezinski (2006) isso ocorre porque had uma correlacdo e
disputa entre dois mundos quais sejam: o mundo oficial representado pelo
Governo/ Ministério da Educacdo, e os interesses de pesquisadores que a
partir das areas como a Sociologia, Filosofia entre outras, compreendem a
acdo avaliativa para além do projeto neoliberal de responsabilizacdo no plano
individual.

Na mesma perspectiva, Souza (2014, p.411) ao referir-se sobre essa
dualidade, afirma que ela ocorre porque, embora a avaliacdo tenha sido
anunciada como um instrumento de descentralizacdo e democratizacdo nos
programas para a educacdo, seu formato técnico foi se configurando como
meio de centralizacdo pela homogeneizacdo e padronizacdo decorrentes da
conjuntura econdémica de certas localidades. Analisa, ainda que, nas ultimas
décadas, alguns tracos evidenciam que o uso das avaliagbes converge com o
perfil de avaliacdo gerencial, técnico e pontual:

-Interpretacdo dos dados obtidos, com as provas e testes, aplicados aos alunos
como uma via de mao Unica para evidenciar a qualidade da instituicdo. E a
valorizacdo do produto em detrimento do processo na sua forma global, o
contexto de producéo e reproducdo de saberes. E a nocéo restrita do conceito
de qualidade;

-Tendéncia em conceber a avaliagdo como instrumento de classificacdo e
selecdo por méritos, o que permite a seletividade e exclusdo social. A
perspectiva de uma avaliacdo formativa ndo foi difundida plenamente nas
praticas escolares, apesar dos amplos debates. Acolhe-se ideia de repeténcia
como medida apropriada na busca da qualidade;

- A boa atuacdo dos educandos nas avaliacbes de larga escala, como
demonstracao de qualidade, justifica as mudancas na gestdo das redes, que se
apresentam em nome da promocdo dessa qualidade. Com o argumento da

transparéncia, sdo estruturados programas de divulgacdo dos resultados,
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sendo que a consequéncia mais direta € a responsabilizacdo dos professores e
gestores;
- A alocagao de recursos diferenciados para as escolas, como meio de
premiagao por bons resultados, revela a crenca de que a competicdo no interior
das redes de ensino induz a melhores resultados. O mesmo pressuposto esta
presente em iniciativas de incentivos financeiros aos profissionais das escolas.
Longe de apontarmos receitas, reiteramos que o sentido de uma tese
sobre essa tematica, em tempos deliberadamente neoliberais, se justifica pela
necessidade de se consolidar uma fungcdo humanizadora e formativa da escola
e avaliacdo, principalmente para as camadas populares, como uma
possibilidade de empoderamento politico. Um caminhar na contramao da
anulacdo das lutas sociais e coletivas por uma escola que possibilite o

conhecimento. Insistimos no debate, uma vez que existe:

Uma rica discussao sobre a pratica docente que, mesmo solitarios,
conseguem bom desempenho e que rejeitam esses programas de
intervencdo por serem muito distantes da experiéncia docente e da
vida cultural dos estudantes. Indaga-se se estes docentes tivessem
suporte semelhante ao que esses programas dizem dispor, se nao
teria um desempenho muito superior ao que este modelo
gerencialistas diz obter. O que ocorre € um aparente direito de
escolha nas escolas, mas forjado por um forte poder indutivo por
parte do Estado (LEITE, 2012, p.141).

E fato que o Brasil ainda tem um longo caminho a percorrer até
alcancar taxas de aprovacao que representem, de fato, a apropriacao do saber,
a permanéncia do aluno na escola com a qualidade, cuja referéncia primeira
seja a formacdo humana.

Ao apontarmos a possibilidade de um caminho, mesmo reconhecendo
as barreiras que o compde, fazemos nossa, as indagacdes de Sousa Santos

(1999, p. 60):

Ha outra saida, sendo a de destruir a individualizacdo? H& outra
saida sendo a de reconstru¢do das solidariedades baseadas na
constru¢do de uma nova identidade profissional dos profissionais da
educacd@o? Ha outra saida sendo a de fazer um novo movimento de
organizagdo e luta por aspiracbes e reivindicacdes que
historicamente tém marcado os profissionais da educacdo? Estdo
aqui expostos, apontamentos que, certamente, ainda precisam ser

culturalmente construidos e encorpados pela educacéo brasileira.
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Por fim, ao encaminharmos o encerramento dessa tese, afirmamos que,
se por um motivo ou outro, os educadores abandonarem, por completo, o
conceito de avaliagdo como um ato “amoroso e politico” (LUCKESI, 2011, p.
172), colocardo para o pais um fato nefério do ponto de vista formativo: ndo
saber qual direcdo seguir a partir dos resultados obtidos com as amplas
avaliacOes realizadas nas Ultimas décadas. Nesta duvida, qualquer direcao

podera ser tomada como a mais acertada.
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Consideracgdes Finais

Eleger como objeto de pesquisa para esta tese “0s impactos das
diretrizes do Projeto Principal e Regional para a Educacdo da América Latina e
Caribe, sobre as politicas para a avaliacdo em larga escala estruturadas no
Brasil”, nos trouxe como desafio a releitura da articulacao teorica e préatica do
amplo projeto desenvolvimentista para a América Latina, apos 1980.

A interpretacdo desse processo foi possivel pelo estudo bibliografico e
documental, mediado pela reflexdo pautada no ciclo de politicas, no sentido de
comprovar que hd uma convergéncia entre as politicas avaliativas estruturadas
no Brasil e as orientagdes das agéncias internacionais dentre as quais
destacamos o Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional, Banco
Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento, Banco Interamericano de
Desenvolvimento, Organizagdo Mundial do Comeércio, Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento, Comissdo Econ6mica para a América Latina e
Caribe, Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmico.
Reapresentar o conjunto de agéncias balizadores dos projetos para a América
Latina demonstra que este processo emergiu primeiramente da necessidade de
reestruturar a economia da Regido, uma vez que 0S grupos mencionados
representam estritamente, interesses econdmicos, a exemplo do Banco
Mundial.

As especificidades desse processo foram discutidas no primeiro capitulo
dessa tese, no qual partimos do pressuposto que as diretrizes formuladas
longe de nossa realidade social, econdmica e cultural atendem prioritariamente
a economia dos paises centrais, disseminadas, posteriormente nas politicas
educacionais para a América Latina, consolidando segundo Dale (2004), uma
agenda globalmente estruturada para educacao.

De modo mais amplo, a conjuntura capitalista que na sua forma
mundializada retoma as ideias neoliberais, ndo se restringe ao planejamento
econdmico, mas com este delineamento tedrico, ocorre uma mudanca na

nossa maneira de ver o mundo, nas relacdes pessoais, gostos, desejos,
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necessidades, modo de conceber a educagdo e sua estrutura, enfim, nos
modificamos nessa dinamica.

As questdes que sustentaram este capitulo implicaram na percep¢ao
de que a globalizacdo nédo € processo de igualdade entre as localidades, mas
junto com sua expansao, rastros de desigualdades, exclusdo e formacéo de
grandes grupos hegemoénicos s@o consolidados, em detrimento de politicas
sociais e educativas que consideram o humano na sua totalidade.

Do contexto de influéncia no qual se constrGi 0s consensos que serao
assumidos internacionalmente, foi elaborada a reforma do Estado com perfil
neoliberal. Analisamos que a tutela dessas orientacdes ocorreu, também, pelo
Consenso de Washington e sua influéncia nas politicas reformistas para a
América Latina nos anos de 1990.

Evidenciamos que os documentos produzidos no contexto das
reformas colocam em pauta as categorias descentralizacdo, regulacao,
accountability, gerencialismo e performatividade, focalizacdo, otimizacado de
gastos e equidade, justificadas junto aos paises membros, como 0 Unico meio
para se galgar desenvolvimento e crescimento econémico da Regiéo, processo
gue se consolidou por acordos entre os governos locais e as agéncias
reguladoras internacionais.

Uma nova e promissora racionalidade € apresentada para a economia
e para o setor social. Identificamos a légica do New Public Management (NPM),
ditando regras, mostrando que o modelo do setor privado pode transformar os
setores publicos e o0 desempenho humano, tornando-os eficientes. O Estado,
também foi modificado e apresentado como minimo e maximo. Isso significa
gue ele ndo deixa de existir. Apenas reduz sua atuacao nas politicas e torna-se
um regulador, utilizando as avaliacdes setoriais como instrumentos de controle.

Em conformidade com as indagacdes iniciais apresentadas nesta tese,
0 primeiro capitulo sinalizou que na América latina, foi possivel a consolidacao
de um Estado regulador em educacado de tal forma que, amplos projetos se
consolidaram com o objetivo de direcionar os setores da Regido com especial

atencao para a educacao.
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Na sequéncia, o segundo capitulo representou a tentativa de
historicizar a elaboragédo, desenvolvimento e monitoramento das diretrizes
internacionais para a educacao, com destaque para a avaliacdo em larga
escala. Para isso, analisamos as especificidades da primeira fase do Projeto
Principal de Educagdo para a Ameérica Latina e Caribe (1984-2001) e a
continuidade dos trabalhos no ambito do Projeto Regional de Educacao
disposto para o periodo de 2002-2017.

Por meio da analise documental abordamos as dez conferéncias
realizadas entre os anos de 1984 e 2011 as quais ocorreram no México (1984),
Bogota (1987), Guatemala (1989), Equador (1991), Chile (1993), Jamaica
(1996) e Bolivia (2001) como sintese da primeira fase das diretrizes e as
ocorridas, posteriormente, pela continuidade dos trabalhos sendo, Cuba 2002,
Argentina (2007) e a terceira, também na Argentina, em 2011.

O que pareceu evidente, entre outros elementos, foi a convergéncia
temporal e conceitual dos documentos com as modificagdes ocorridas no Brasil
guanto aos encaminhamentos dados a avaliacdo da qualidade da educacéao.

Concluimos que na década de 1980 e 1990 as diretrizes se pautaram
na construcdo de sistemas avaliativos considerando as seguintes categorias:
descentralizacdo, responsabilizacdo, democratizacdo, controle e avaliacao
escolar; planificacdo, avaliacdo e gestdo de programas; gestdo eficiente
instrumentos de avaliacdo do rendimento escolar, promocdo automatica;
responsabilidade coletiva dos resultados.

A década de 2000 apresentou a continuidade das orientacbes, mas
trouxe uma categoria inédita para os sistemas avaliativos ao enfatizar que os
paises deveriam monitorar a qualidade da educacdo com avalicdes
periddicas, acrescidas de incentivos, remuneracdo, comparacdo e eficiéncia
nos resultados das instituices escolares.

A exploracdo das informagcBes contidas nos documentos apontou
também, que as articulactes feitas entre a UNESCO e o Brasil ocorrem por
meio da Secretaria da Educacdo Béasica, o INEP e o Laboratério Latino-
Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacéo (LLECE), instituicdo pouco

conhecida no cenério educacional brasileiro, apesar da sua referéncia nas
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orientacfes praticas e conceituais sobre a avaliacdo da qualidade da educacéo

na América Latina.

Compreender como se processa essa rede de informagdes, foi 0 objetivo
do terceiro capitulo que abordou elementos ligados ao Laboratério Latino-
Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacéao (LLECE) e as orientacdes
aos paises membros, no que compete a sugestdes de critérios e instrumentos
metodoldgicos, areas a serem avaliadas, fatores escolares e extraescolares

gue influenciam a aprendizagem.

Constatamos que desde a sua criagédo em 10 de novembro de 1994, na
Cidade do México, pela Assembleia de Coordenadores Nacionais e uma
Secretaria Executiva junto a Orealc, trés etapas de atividades ja foram
desenvolvidas sendo elas: Primeiro Estudo Regional Comparativo Explicativo
(PERCE) no ano de 1998, Segundo Estudo Regional Comparativo Explicativo
(SERCE) no ano de 2007 e no Terceiro Estudo Regional Comparativo
Explicativo (TERCE) realizada em 2014.

Dessas atividades decorreram novas metodologias para a avaliacdo em
larga escala e a introducdo de critérios como: modelos de questionarios,
fatores externos, insumos, escolaridade dos pais, estrutura das escolas, entre
outros. Para o governo brasileiro as atividades e participagcéo junto ao LLECE
foram assumidas como uma complementacdo ao Saeb pela incorporacédo de
modernas técnicas e metodologias ofertadas pelo laboratério, 0 que serviu de

complemento ao banco de dados nacional.

Além de uma nova tecnologia avaliativa num pais com a extensédo do
Brasil, o que significa uma dificuldade eminente, o Ministério da Educacéo,
compreendeu que a avaliacdo estruturada pelo Laboratério representava a
posse de dados confidveis referentes a educacdo. Entendeu-se durante a
década de 1990 que o implicador da baixa qualidade em educacdo seria
justamente a falta de dados que, de modo panoramico, pudesse apontar as

fragilidades educacionais.
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Mas esse periodo coincidiu com as mudancas conceituais que
ocorreram no INEP na década de 1990 quando da transferéncia da énfase na
pesquisa em educacdo com objetivos pedagdgicos para a énfase na coleta de
dados com intuito comparativo, processo que se aproxima das orientagcdes
internacionais. Esta informacao se aproxima de uma das questdes de pesquisa
anunciada durante a construcao teorica da tese, a qual lembramos: o grande
namero de testes para medir a qualidade da educacdo estd ligado a
perspectiva que os resultados possam cooperar para o avanco desse setor.
Por isso, 0s governos nao tomam os resultados das avaliacdes em larga escala
como meio de intervencdo nas disparidades educacionais, mas seu
desdobramento atende a l6gica da responsabilizacéo local pelo desempenho
alcancado.

Esta constatacédo incomodou, sobremaneira, no percurso de construcao
da tese. Este sentimento que vagueia entre decepcdes e expectativas moveu a

estruturacdo do quarto e ultimo capitulo.

Nele, analisamos a consolidacdo do sistema avaliativo no Brasil,
iniciando por um conciso histérico sobre o Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos Anisio Teixeira-INEP pela sua importancia nas avaliacdes
nacionais; apontamos consideracdes sobre a centralidade das atividades do
INEP, na década de 1990; verificamos o sistema avaliativo brasileiro nos anos
de 1990 e sua legislacdo; expusemos as avaliacbes exames e testes
estruturados no Brasil em consonancia com a vigéncia do Projeto Principal e

Regional de Educacéo.

A questéo final que se coloca neste capitulo é: qual meta e qual matriz
formativa sdo oferecidas pela avaliacdo em larga escala, levando em conta as

condicBes dadas a educacéo na atualidade?

Primeiramente entendemos como Vieira (2016)% que o processo de

diretrizes e orienta¢des internacionais foi acatado pelos dirigentes da educacao

® Consideragdes feitas em entrevista pelo Professor Jarbas Santos Vieira no evento” I
Seminario Nacional de Pesquisa em Educacdo” Chapec6-2016.
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brasileira, sem muitos critérios de interpretacao e, que esse fato ndo ocorreu da

mesma forma em todos os paises latino-americanos.

A consequéncia mais radical desse panorama politico e ideoldgico esta
no fato do nosso sistema avaliativo se constituir um dos mais amplos e
complexos do mundo, sem, contudo, resolver os problemas da qualidade em
educacdo. Nao referimos, na crenca de que os dados podem significar
resultados imediatos, um milagre educacional, porque iSso seria ingénuo da

nossa parte.

Mas qual o significado e o que esperar da complexa estrutura avaliativa,
sendo: a contribuicdo para a melhoria nas condi¢Oes estruturais das escolas, a
reducado dos altos indices de reprovacdo e evasao que podem ser constatadas
facilmente por uma visita em muitas salas do Ensino Fundamental e Médio, por
exemplo; o olhar atento dos governos sobre as condi¢bes de trabalho do
professor, este profissional que adoece silenciosamente, diante da comparacao

entre as escolas e os resultados que nem sempre sdo 0s esperados.

Temos ainda, os dados que nao condizem com a realidade, e esse

problema se torna hoje um “calcanhar de Aquiles”®

para 0s gestores que se
dividem entre mostrar as condi¢cfes reais da sua escola e ser classificado entre
as piores instituicées no IDEB, ou apresentar dados positivos, embora ficticios,
porque sua performance precisa ser destacada na midia nacional e

internacional.

Frente as consideracfes colocadas até aqui, lembramos que as
discussbes ndo se esgotam pela exposicdo da analise referente aos
documentos do Projeto Principal e Regional para Educacdo. Ha que se efetivar

o debate tedrico sobre avaliacdo em larga escala, porque as politicas publicas

?® Sobre a expressdo “Calcanhar de Aquiles” ver: TEIXEIRA, D. O Calcanhar do Aquiles e
Outras Histérias Curiosas da Grécia Antiga. Sao Paulo: Arquipélago, 2007,221 p.
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precisam comprometer-se com a justica social e com o enfrentamento da
meritocracia, por vezes, naturalizada nas ultimas décadas.

Assim, o desafio estd na compreenséo tedrico e pratica do que se quer
avaliar, no entendimento conceitual que emerge de uma formacéao sélida, tanto
inicial como continuada.

Tudo isso precisa se consolidar em oposicdo a a formacao
performativa. Segundo Vieira (2002, p. 120) este carater formativo ainda
encontra amparo em sistemas que promovem aquilo que chamam de
profissionalizacdo da acdo educacional, um sofisma que expurga da pratica
educativa as posi¢cdes politicas anticapitalistas, numa clara intencdo de garantir
a eficiéncia e a produtividade do ensino.

O conjunto de manifestagdes com carater empresarial, adotada pelos
governos convertidos ao neoliberalismo, cria na educagao e nas escolas aquilo
que chamam de cultura avaliativa, que implica, sem rodeios, o estabelecimento
de potentes formas de controle sobre o trabalho docente (Idem, p. 117)

Esperamos, por fim, que a pesquisa sinalize para uma avaliagcdo que
nao se limite em atender a l6gica do mercado. Como analisa (FREITAS, 2015,
p, 01) “no mercado, existem ganhadores e perdedores. E da sua natureza. Na
educacdo, s6 devem existir ganhadores”. Que as politicas para a avaliagdo em
larga escala, orientadas por projetos de grande dimensdo como € o caso do
Projeto Principal e Regional de Educacédo, possam ser repensadas no contexto
de um projeto nacional de educacdo. Do contrario, reforcaremos, certamente,

efeitos severamente negativos para a educacao.
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