


Fino Traco Editora Ltda.

© Nigel Brooke, Wagner Silveira Rezende

Este livro ou parte dele ndo pode ser reproduzido por qualquer
meio sem a autorizagio da editora.

As ideias contidas neste livro sio de responsabilidade de seu autor e ndo
expressam necessariamente a posigio da editora.

CIP-BRASIL. CATALOGA(,}A(} NA PUBLICAGAO SINDICATO
NACIONAL DOS EDITORES DE LIVROS, R]

B888d

Brooke, Nigel

Os dilemas da gestdo escolar / Nigel Brooke, Wagner Silveira Rezende.
- 1. ed.- Belo Horizonte [MG]: Fino Trago, 2020.

304 p.; 21 cm.

Inclui bibliografia

ISBN: 978-65-9901-400-0

1. Escolas-Organizagdo e administragéo. 2. Formagéo do Diretor Escolar.
I. Brooke, Nigel. I1. Rezende, Wagner Silveira. III. Titulo.

20-64650 CDD:371.2 CDU: 37.091

FIND TRACO

Iy

ERITORA

Fino Traco EDITORA LTDA
www.finotracoeditora.com.br




CAPITULO 6

Informagdo para a gestio escolar

Este capitulo tem como objetivo apresentar argumentos que possam
auxiliar o diretor (em especial, mas ndo somente) a entender melhor as
caracteristicas, as virtudes e os limites das avaliagdes externas em larga
escala’, particularmente, no que diz respeito ao seu uso como um instrumento
importante e util para a gestio educacional. Para tanto, é preciso superar a
resisténcia que a avaliagdo sofre e compreender como a interpretacio correta
dos dados é um aliado para o planejamento da escola e das redes de ensino.

H4 alguns anos, no ambito do Avalia BH, o programa de avalia¢io da rede
municipal de Belo Horizonte, uma equipe de pesquisadores do CAEd/UFJF foi
convidada a realizar uma pesquisa para melhorar os materiais de divulgagio
dos resultados. A proposta envolvia a pesquisa com uma escola: localizada
em um bairro considerado “dificil” e com alunos oriundos de familias de
baixa renda, a escola havia alcancado um resultado “surpreendente” nas
avalia¢des do Avalia BH, pois dela era esperado muito menos. Com o intuito
de descobrir o que levava a institui¢ao a alcancar resultados além do esperado,
foi desenhada uma pesquisa na tradi¢do das pesquisas em eficacia escolar
de imersdo na cultura da escola.

A conclusdo da pesquisa foi, entre outras coisas, reconhecer que o papel
da gestio havia sido o principal motivo para os bons resultados da escola: uma
gestora com convicgao sobre seu papel a frente da escola, capaz de organizar

o trabalho dos professores em torno de objetivos comuns, exigente com

1. De agora em diante, quando nos referirmos 4 avaliagio externa, estamos falando da
avaliagdo em larga escala. Apesar de serem caracteristicas distintas, no cendrio brasileiro, a
avaliagdo externa &, regra, em larga escala. Com isso, queremos fazer referéncia aos sistemas
deavaliagdo, tanto o nacional (Saeb), quanto aqueles que existem em estados e municipios.




respeito aos hordrios e normas da escola, exigente com a aprendizagem dos
alunos, capaz de solucionar conflitos entre os alunos e entre os professores, e
disposta a dialogar com a secretaria de educacio. Ao falar dos bons resultados
da escola, a diretora narra uma histéria. Como professora de matematica,
ao assumir a gestdo, decidiu que enfrentaria o problema que conhecia no 8°
ano (antiga 7* série): muitos alunos apresentavam dificuldades com 4lgebra
e eram incapazes de solucionar problemas envolvendo equagdes de primeiro
grau. Como professora, ela chegou a acreditar que dlgebra era mesmo dificil,
que o problema estaria na propria natureza do conhecimento.

Para enfrentar um problema que ela conhecia tio de perto, decidiu
promover uma agio de refor¢o no contraturno, focada no ensino de resolucio
de problemas com equagdes de primeiro grau. Ao final do primeiro ano
em que a acdo foi implementada, j4 se viam os resultados: a reprovagio em
matemdtica diminuiu muito. Entretanto, no comego do ano seguinte os
alunos chegaram novamente com as mesmas dificuldades. Isso significava
que o reforgo, para continuar a ter efeitos, deveria se tornar uma agéo perene
e continua. O problema nio estava resolvido.

Depois de relutar em aceitar o sistema de avaliagio de seu municipio
como fonte de informagdes tteis para sua funcio, a diretora comecou a
responder pelos resultados de sua escola. Ao consultar e analisar os resultados,
ela percebeu que os alunos do 8° ano néo estavam com problemas s em
equagoes de primeiro grau: a questdo era muito mais grave, visto que eles se
mostravam incapazes de resolver operages simples, habilidades que deveriam
ter sido desenvolvidas ainda no primeiro ciclo do ensino fundamental. Com
base nessa informagéo, o refor¢o no contraturno do 8° ano foi trocado por
acdes focados na alfabetizacio matemitica.

A histéria dessa diretora ilustra bem o que se espera do uso de resultados
dos sistemas de avaliagéo pela gestdo da escola: a capacidade de, entendendo
bem os resultados, usa-los como suporte para o desenho de acdes destinadas
a solucionar os problemas de aprendizagem de seus alunos, diagnosticados,

inclusive, pela propria avaliacio.

A resisténcia a avaliacdo

Talvez seja a avaliagdo externa um dos temas mais polémicos e
espinhosos em educagio. Ela polariza opinides: nos casos mais radicais, de
um lado, hd quem defenda a avaliagio como a solugéo de todos os problemas
educacionais, ao passo que, do outro, estdo aqueles que a consideram o
inimigo publico numero um da educagdo. Entre os polos, as opinides divergem
substantivamente, oscilando entre aqueles que acreditam que, mesmo com
limites, as avaliagdes podem ser bem usadas e aqueles que, no maximo, a
toleram, como um mal necessdrio.

A avaliacao, nesse cendrio dividido, é personificada (REZENDE, 2014).
A ela sdo atribuidas caracteristicas humanas. Nas criticas mais duras, a
avaliagio ganha voligio, capacidade de pensar, decidir e agir. A avaliagio
torna-se uma pessoa, de carater duvidoso. Ela faz comparagdes indevidas,
hierarquiza escolas, rotula alunos, julga professores, contamina a escola com
a perversa e desumana légica do mercado. A avaliagiio transforma tudo em
nimeros, frios, superficiais, desconectados com a escola e sua légica prépria.
A avaliagdo é uma ameaca.

Essa personalizagio da avaliacdo desconsidera sua natureza. A avaliacio
¢ um instrumento. Como tal, esta sujeita aos designios de seus usudrios. Suas
consequéncias dependem de como é usada. Fazer consideraces indevidas a
partir das informagées oriundas das avaliagées € tdo possivel quanto usar as
mesmas informagdes para diagnosticar problemas graves de aprendizagem
e a iniquidade nas escolas (como desigualdades raciais, por exemplo, em
BASSO et al, 2012). Dificilmente, alguém seria contra esse tltimo uso. O uso da
avaliagdo, passivel de critica ou elogio, depende da agdo de atores educacionais.
E isso estd diretamente vinculado a como esses atores compreendem a
avaliacdo, conhecem seus limites e suas potencialidades e de como foram
inseridos nesse processo. Eis aqui um grande problema.

A avaliagdo ndo ¢ um tema central para o curriculo das licenciaturas e
do curso de Pedagogia. Contudo, sdo justamente os egressos desses cursos
que assumirdo posigbes na estrutura educacional relacionadas ao uso das
avaliagbes. No ambito da formacao, a avaliagio costuma ser apresentada como

uma disciplina secundaria, de menor importancia, empurrada na grade para




o ultimo periodo do curso de Pedagogia, nos hordrios que menos favorecem
a participagdo dos alunos. Isso quando existe uma disciplina obrigatoria
para tratar desse assunto. No dltimo periodo do curso de formacio, o
aluno ja desenvolveu um argumento, pronto, copiado e irrefletido, de que
a avaliagdo ¢ um problema, um paladino a servigo do capitalismo e do
neoliberalismo contemporaneos (como vemos, por exemplo, em FREITAS,
2012, 2013a, 2013b). Sua linguagem, ancorada em nimeros, seria uma prova
de sua vocagdo mercadolégica. A prépria logica de organizagio e discurso
de uma disciplina de avaliagdo educacional é um contraponto ao discurso
que os alunos aprenderam a internalizar nas demais disciplinas do curso
de Pedagogia. A avaliagio é estrangeira, estranha, exdgena. E como se nao
coubesse na formagio do pedagogo e do professor. No caso das licenciaturas,
em geral, sequer existe uma disciplina obrigatéria sobre avaliacio educacional.

Sem formagio adequada sobre o tema, esses recém-formados ingressam
na vida profissional e um dos primeiros desafios que lhes é apresentado na
escola ou em algum cargo da rede é justamente o trabalho com os dados
educacionais oriundos da avaliagio. Geralmente, esse primeiro contato ji
vem em forma de cobranca: os resultados da escola precisam ser melhorados.
A responsabilidade ¢ de todos na escola. Algo precisa ser feito, justamente,
por aqueles que desconhecem a avaliacdo.

Aslacunas de formagio soma-se a linguagem mobilizada pela avaliaio
externa. Ancorada em métodos estatisticos e em férmulas para a produgio de
medidas, a avaliagao ¢ entendida pelos profissionais da educacio, muitas vezes,
como uma espécie de caixa-preta, uma linguagem cifrada, compreendida
apenas por poucos iniciados, normalmente, pertencentes 4 4rea da matemdtica
e disciplinas conexas, e, portanto, sem compreensdo adequada da educagio
como fendmeno humano e social. Sdo dois mundos, duas linguagens, dois
tipos de profissionais, mais, dois tipos de pessoas, antagdnicos, contraditdrios.
A defesa por um lado ou outro, inclusive, é carregada por julgamentos
morais. Seu carater estd sob suspeita se vocé acredita que a avaliagio é um
instrumento importante para a educagio.

Contribui para esse cenario o histérico de implementacio da avaliagdo

como politica pablica no cendrio nacional. Alcada a uma posigio importante

no contexto de defesa das reformas da educacio em fins dos anos 1980 e ao
longo dos anos 1990, a avaliagdo é vista como um produto direto da influéncia
de organismos internacionais a servigo do mercado mundial nos paises em
desenvolvimento. A defesa da qualidade da educagio como preocupacio
central das politicas educacionais na América Latina (SCHWARTZMAN;
COX, 2010) trouxe a cena a importancia de mensurar e monitorar essa
qualidade como a garantia de um direito. O vinculo da avaliacio com a
proposta de reforma educacional, ancorada na defesa da eficiéncia do
Estado no que diz respeito 4 prestacio desse servigo, atou o instrumento aos
propdsitos do gerencialismo. Assim, ato continuo, os criticos do gerencialismo
tornaram-se criticos da avaliacao.

A forma como politicas piiblicas sdo implementadas no Brasil agucou
ainda mais a leitura pejorativa acerca da avaliagio. O papel que o Estado
sempre desempenhou, entre nés, para o desenho, implementagao e conducio
de politicas é caracterizado por um didlogo escasso com a sociedade civil,
em regra, agente passivo e expectador desse processo, sem, efetivamente,
participar das decisdes. A via prussiana, nossa tradi¢do de implementar
politicas de cima para baixo, contribui para a visio de que a avaliacio
externa € uma politica imposta, conduzida sem a participacio dos atores
educacionais. A avaliagio surge no cendrio nacional de maneira abrupta,
sem uma discussdo adequada (e sem uma preparacio adequada) com os
atores que por ela seriam diretamente afetados.

Completa essa conjuncio de forgas a servico da resisténcia 4 avaliacio
educacional a prépria forma como a avaliagio ¢ tratada pelas escolas, e
néo estamos falando da avaliagao externa, mas da avaliacdo interna, aquela
conduzida pelos professores. Aprendemos, na escola, a nio gostar de avaliacio,
a olhar para os instrumentos avaliativos com desconfianca. Seu uso como
instrumento histérico de puni¢ao no ambiente escolar é um dos fatores
centrais para o desenvolvimento desse olhar, mas ¢ mais do que isso. Nos nio
gostamos de ser avaliados, mesmo fora da escola. Ninguém gosta. O préprio
termo, avaliar, € carregado de um sentido pejorativo. A avaliacdo é tratada
como sindénimo de julgamento. A pesquisa educacional seria beneficiada com

ainvestigacio dos fundamentos psicologicos da resisténcia a prépria ideia de




avaliar. Professores e diretores ndo gostam de ser avaliados muito em virtude

de terem sido alunos. Como alunos, aprendemos a nio confiar na avaliacio
€ a nao ver nela nenhum fundamento pedagdgico. Como professores, esses
alunos tendem a reproduzir essa concepgio, dessa vez, na outra posicao da
relagdo de ensino e aprendizagem.

O golpe final ¢ dado pelas politicas de responsabilizacio, possivelmente,
o principal alvo das criticas direcionadas & avaliacio (como em FREITAS,
2013b). Atrelar os resultados da avaliagio a bonificacdes para as escolas de
melhores resultados e, como contrapartida, punir as de pior resultado (com
cobrangas excessivas, com a auséncia de destinacio de recursos, com a troca
de gestores etc.), € visto como um dos maiores problemas da politica de
avaliacdo, aquele que mais ofende a escola. Ximenes (2012), por exemplo,
afirma que a responsabilizagio a partir do fracasso nas avaliacées tem como
objetivo alterar a concepgio de responsabilidade relacionada ao agente
politico e coletivo para uma responsabilidade do funcionério, ou seja, dos
professores e diretores de escola.

Nao nos sentimos confortéveis com a ideia de avaliagio; aprendemos na
escola que a avaliagdo é um problema; recebemos uma politica de avaliacido
externa da qual ndo participamos do processo de construgio e implementacio;
essa politica € vista como fruto da expansio do neoliberalismo que estende sua
influéncia lesiva aos bancos da escola; é caracterizada por uma linguagem fria
e cifrada da matemdtica; é personificada como de caréter duvidoso que ameaga
alogica virtuosa que a educagio deveria ter; incentiva a competicio e nio a
cooperagdo entre os pares, e € atrelada a uma politica de responsabilizacio
polémica. Nao é dificil compreender os motivos pelos quais a resisténcia a
avaliagdo dominou os primeiros anos apés a criacio do sistema nacional,
108 anos 1990, ¢ a0 longo da expansio dos sistemas préprios de avaliagio,
em meados dos anos 2000.

Essa resisténcia, disseminada entre sindicatos, professores universitarios,
professores da educagdo bdsica, diretores de escolas, coordenadores
pedagdgicos e mesmo entre os técnicos das secretarias (principalmente, no
inicio do processo), ndo foi capaz de frear a expansio e o desenvolvimento

dos sistemas de avaliagdo no pais. Ao contrério da descontinuidade que

caracteriza boa parte das politicas publicas educacionais (DOURADOQO,
2007), a avaliagio externa é uma politica educacional de surpreendente
longevidade, mesmo com todo o cendrio de criticas narrado anteriormente.
Ela foi capaz de atravessar governos de diferentes orientagtes ideoldgicas
(FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007), nao apenas resistindo as mudancas
governamentais, mas, mais do que isso, reforgando sua centralidade diante de
cada uma delas. Mesmo persistindo as criticas a avaliagdo, parte significativa
dos atores educacionais alterou sua percepgio sobre ela ao longo dos anos.
Se ainda é possivel encontrar, por exemplo, muitos professores da educacio
basica contrdrios aos sistemas de avaliacio, ndo € dificil encontrar aqueles
que nio apenas compreendem a avaliagdo como um instrumento a servigo
da qualidade educacional, mas fazem uso de suas informacdes como parte
de suas rotinas de planejamento.

No caso da gestdo, essa mudanga tornou-se ainda mais perceptivel.
Diretores de escola dificilmente sio indiferentes aos resultados das avaliagoes
externas. Se a cobranga por melhores resultados, por vezes desmedida por
parte das secretarias, ainda é um ponto de conflito para os gestores escolares,
eles passaram a tratar a avaliagiio, em regra, como um aliado para a melhoria
da escola, O mesmo pode ser dito para os profissionais que ocupam posigdes
na gestdo das redes de ensino. O foco principal da critica permanece sendo
a academia: a maior resisténcia em relacio a avaliacdo educacional externa
estd nas universidades.

Mas, afinal, por que a avaliacio foi capaz de se desenvolver em meio
a tantas criticas, resisténcias e trocas de governo? Antes de tudo, € preciso
chamar a atengdo para um ponto. Todas essas criticas encontram motivos e
razdes para existir. Com isso, queremos dizer que, ao analisi-las, ndo estamos
procurando culpados. O cendrio em torno da avaliacio, como vimos, ndo
favoreceu sua compreensao e sua aceitagdo. Tendemos a rechagar aquilo
que ndo compreendemos. Reconhecer isso, contudo, ndo quer dizer que
seja pertinente a critica que nega a importncia da avaliagio para as escolas
e para as redes. O fato de entendermos a origem das criticas ndo significa
que concordamos com elas. Entendemos a avaliacido como uma ferramenta

fundamental para a garantia da qualidade da educagio.



Natureza e fundamentos da avaliacdo educacional

Dizer que a avaliacdo é um instrumento significa reconhecer que ela nao
possui um fim si mesma. Muitas vezes, a critica recai sobre esse aspecto. E
como se o interesse por trds da avaliacdo fosse o de, pura e simplesmente, criar
rotulos. A avaliacio € um instrumento no sentido técnico (uma ferramenta,
construida com base em metodologia especifica, encarnada em testes e
questiondrios), mas também no teleologico: ela serve a um fim diferente de
sua propria existéncia. A avaliacio é base para que decisdes sejam tomadas.
Ela fundamenta decisdes, em todas as instAncias da educacio, das secretarias
as salas de aula. A avaliacdo dé suporte ao desenho de politicas educacionais
e acoes pedagdgicas e de gestdo nas escolas, orientando o processo decisério.
Tomar decisdes, em qualquer instincia da vida, tem custos. Nao é um processo
simples, pois envolve escolhas, calculos, caminhos possiveis, dos quais uns
serdo descartados em privilégio de outros, sem que haja certeza absoluta dos
resultados. Em ambientes coletivos, tomar decistes implica ouvir opinides
diferentes e compreender que a escolha contard com o apoio de alguns e
com a oposi¢ao de outros. Nesse processo, muita energia ¢ necesséria e os
custos politicos sdo imprevisiveis.

A avaliacdo assume a posicio de suporte a decisdes por conta de suas
caracteristicas como instrumento técnico. Ela é construida com base no
desenvolvimento das ciéncias a ela conectadas (psicometria, pedagogia,
sociologia, estatistica, matemdtica, metodologia de pesquisa etc.). Um
processo de avaliagdo externa em larga escala nfo é pensado e construido
de modo trivial. H4 amplo conjunto de aspectos que devem ser observados.
A produgio da medida de proficiéncia, por exemplo, é informada pelo que ha
de mais sofisticado na teoria para a mensuracio de tracos latentes (a Teoria
da Resposta ao Item — TRI), como € o caso da aprendizagem. A medida
produzida, inclusive, vem acompanhada da estimativa do proprio erro (isso
ndo quer dizer que a medida estd errada, da maneira como tendemos 2
entender essa ideia de erro; toda estimativa carrega em si um erro; o que uma
metodologia como a TRI permite fazer é calcular a dimensdo desse erro).
Os atores envolvidos com o desenvolvimento de um sistema de avaliagao

sabem que o instrumento possui limites e sio capazes de estimar o quanto

esses limites influenciam o resultado. A avaliagio ¢ base para a tomada de
decisdes por oferecer informacées qualificadas aos atores educacionais.

Em cendrios como a escola, compostos pela heterogeneidade de atores
e opinides, tomar uma decisdo que afeta a todos a partir de uma dnica
visdo pode levar a problemas de aceitagdo. No caso das escolas publicas,
esse cendrio torna-se ainda mais complexo em virtude da relagio entre o
nimero de problemas e os recursos (ndo apenas financeiros) disponiveis para
soluciond-los. De maneira geral, hia muito mais problemas do que recursos,
de modo que a decisio é sempre tragica: a escolha pelo enfrentamento
de um problema pressupde o ndo enfrentamento de outros. Para tanto, é
preciso estabelecer prioridades. Um gestor escolar pode decidir por investir
no ensino médio, destinando esforgos, energia e recursos para essa etapa de
escolaridade, tomada por ele como prioritaria. O ciclo de alfabetizacio, nesse
exemplo, ficaria descoberto de agdes mais efetivas. O grupo de professores
alfabetizadores, provavelmente, discordard dessa escolha do gestor, afirmando
que os alunos com problemas de alfabetizacio, possivelmente, sequer
chegardo ao ensino médio, ao passo que os professores desta tltima etapa
tenderao a apoiar a decisdo da gestdo. Para lidar com escolhas dessa natureza,
rotineiras nas escolas publicas, é melhor que o gestor tenha bons motivos
para justificar sua decisdo. Se ele, por exemplo, apresentar evidéncias de que
os alunos do ensino médio estdo com problemas graves de aprendizagem
e que tais problemas ndo sdo oriundos de uma formacio lacunar no ciclo
de alfabetizacio, sua decisido ganharé forga diante de toda a escola, em
especial, daqueles que, a principio, eram contrarios a ela. Essas evidéncias
sdo propiciadas por informacdes qualificadas. A avaliacdo externa é uma
importante fonte para isso. Decisbes justificadas, com base em evidéncias,
sdo mais convincentes, mais legitimas. A avaliacio estd a servico de decisdes
legitimas.

Produzir informagées para a tomada de decisio pode parecer um
requisito 6bvio. No entanto, muitas vezes, decisdes na escola sdo tomadas
com base em outros elementos, como a autoridade dada pela fungéo
(“estou tomando essa decisdo por ser eu o gestor e cabe a mim escolher”) e
a antiguidade na profissio (“sou professor ha mais de 30 anos e diretor ha

mais de 20, sei exatamente o que estou fazendo”). A fungao néo faz ninguém




um melhor tomador de decisdo, ao passo que o tempo de profissio nio
¢, necessariamente, sinénimo de capacidade deciséria. As escolas ainda
carecem de transformar o uso de evidéncias em um elemento central de
suas rotinas de trabalho.

O fato é que as avaliagdes sio fontes valiosas de informagdes qualificadas
sobre as redes e as escolas, E informagdes qualificadas permitem a tomada
de decisdes mais legitimas. Produzir informagdes sobre a aprendizagem e
sobre outros aspectos ligados ao fendmeno educacional é o fundamento
pedagégico da avaliagdo. A partir dessas informagaes, o processo de ensino
e aprendizagem pode ser melhor compreendido e tudo aquilo que se associa
a0 aprendizado dos alunos pode ser pesquisado, identificado, analisado e
mapeado. Os instrumentos, nesse sentido, nao avaliam apenas os alunos, mas
todo o processo educacional escolar e os efeitos das politicas educacionais.
Isso permite que a educagdo, representadas por todos os atores educacionais,
pense e reflita sobre si mesma. Toda avaliagdo é capaz de desencadear um
processo de autoavaliagio.

Além do fundamento pedagégico, h4, pelo menos, mais dois importantes
fundamentos da avaliaciio educacional: o politico e o juridico. Os sistemas
de avaliacdo, como dissemos, produzem e disponibilizam informacées
qualificadas para a tomada de decisies. Essas informagées, os resultados
da avaliagio, estdo relacionadas com a qualidade da educagio. Por mais que
seja tarefa drdua definir com precisio o que € qualidade educacional, em
virtude de se tratar de um conjunto amplo de fatores, ndo h4 davidas de
que a aprendizagem dos alunos é uma das dimensoes que compdem o que
chamamos de qualidade. O suporte para a tomada de decisdo propiciado
pela avaliagdo ndo diz respeito, contudo, somente aos atores escolares e
educacionais, como secretérios de educagio, suas equipes, gestores escolares
e professores. Esse é um processo que mobiliza, ou, pelo menos, num cendrio
de democracia ativa, deveria mobilizar, toda a sociedade.

A publicidade dos resultados da avaliacio, com dados sendo divul gados
por escola, caracterizam o que Bonamino e Sousa (2012) chamaram de
avaliacoes de segunda geracio, ou seja, aquelas que tornam publicos os
resultados de todas as escolas participantes, levando, desta forma, a um grau

brando de responsabilizacio: pais e responsaveis pelos alunos tém acesso

aos resultados das escolas, passam a selecionar escolas com base nessas
informacdes e pressionam as escolas para que melhorem os seus préprios
resultados. Mesmo que, na prética, a maioria dos pais e responséveis nio
aja dessa maneira, o pressuposto ¢ esse: a avaliagdo monitora a prelstaqéo
de um servigo por parte do Estado e, através dos resultados, pressiona o
poder publico por melhorias. Com base no ideal democratico, isso significa
que o Estado, ao avaliar as redes puiblicas de ensino e tornar publicas essas

informacées, presta contas a sociedade que, por meio dos impostos, custeia
a prestacio desse servigo. A avaliagdo ¢ um dos mecanismos a servigo
do funcionamento da democracia, por meio do qual a sociedade recebe
informagodes sobre a qualidade de um servi¢o que o poder ptblico tem o
dever de prestar. Esse é o fundamento politico da avaliagio.
Entretanto, mais do que um servico publico, a educagio € um direito.
O artigo 205 da Constituigao Federal de 1988 garante a educagao como‘um
direito de todos e como um dever do Estado (BRASIL, 1988). O constituinte
nio precisou adjetivar o termo educagio: evidentemente, o que estd sendo
garantido ndo é qualquer tipo de educagdo ou uma educagio de qualquer
tipo; trata-se de uma educagao de qualidade. Novamente, o termo qualidade
carece de definigdo e a legislagdo infraconstitucional é que deveria ser capaz
de definir, com clareza, o que é a qualidade da educagao. Esse tema néo é
simples e esta longe de estar resolvido. Se a educagio é um direito, cabe ao
Direito definir quais si0 os parimetros de seu atendimento, para que possa
assegurar sua observéncia e sua garantia. De todo modo, a desPeito des’sa
discussio, ainda por ser aprofundada no cendrio nacional, o artigo 205 € 0
fundamento constitucional da avaliacio: se a educagio de qualidade é um
direito de todos e um dever do Estado, o monitoramento da garantia desse
direito depende de instrumentos capazes de mensurar a referida qualidade,
sob pena de ndo sabermos se o direito estd sendo garantido ou néo. |
Soma-se a isso a previsio da legislacdo infraconstitucional. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio (Lei 9394/96), em seu artigo 9°, possui d?ls
incisos que ddo fundamento 4 avaliagio educacional: o inciso V Freve a
necessidade da avaliagio implicitamente, ao afirmar que cabe 2 Unido “coletar,
analisar e disseminar informagdes sobre a educagdo”; e o inciso VI o faz de

i ici i i iacao do rendimento
maneira explicita, a0 “assegurar processo nacional de avaliagao



escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragio com os
sistemas de ensino, objetivando a definigio de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino” A norma do inciso VI nio poderia ser mais clara:
estabelece a avaliagio como um dever da Unido e define seus objetivos —
definigdo de prioridades e melhoria da qualidade (BRASIL, 1996).

Construir o argumento de que a avaliacdo é um direito carrega a
dificuldade de enfrentar o histérico narrado no primeiro tépico deste capitulo,
A avaliagio é vista como Puni¢io, como obrigagio, como dever, mas niio
como direito. Contudo, os alunos tém direito 3 avaliagdo, assim como os
professores, os gestores e todos aqueles envolvidos com a educacio. Todos
eles compdem a sociedade e, como tal, contribuem para o financiamento
da prestagdo desse servico. A educacdo de qualidade é um interesse de
todos. Se a avaliacio estd a servico da garantia da qualidade da educagio,
ela também deveria ser.

Acreditamos que a exposicio dos fundamentos da avaliagdo sirva ao
propdsito de afastar algumas das razoes geradoras da resisténcia contra ela.
A avaliacdo ndo ¢ uma imposicio governamental pura e simples. Desde a
Constituicao de 1988, ela é um mecanismo necessdrio, a servigo da garantia
de um direito. Deveriamos lutar pela avaliacdo educacional nesse sentido,
se defendemos que a qualidade da educagdo é um direito de todos. A partir
de 1996, ela adquire o sentido juridico de obrigagio, vinculando o poder
publico & sua execucio. Isso nio quer dizer que o processo de implementagio
dos sistemas de avaliagéio nio tenha tido problemas. Conforme narramos
anteriormente, a implementacéio, em regra, nio foi discutida com os atores
educacionais. O desconhecimento acerca dos objetivos, limites e possibilidades
da politica alimentou a resisténcia. Apesar disso, com base nos fundamentos
apresentados, nao é possivel dizer que a avaliagio é apenas uma imposigio
de governos mal-intencionados.

Os fundamentos também néo afastam criticas de outra natureza. De
fato, principalmente nos primeiros anos, as politicas de avaliagio se valiam
de uma linguagem de dificil compreensdo. O uso de teorias estatisticas
sofisticadas para a produgdo das medidas nao encontrou, inicialmente,
uma linguagem correspondente para os ndo especialistas. Com o temp9
4 medida que a avaliagio foi se consolidando como politica publica e seuS

r———

resultados passaram a ser mais conhecidos pelos atores educacionais, a
pesquisa em avaliagdo voltou sua atencio para outras aspectos, além do
aprimoramento da produc¢io da medida de desempenho: as formas de
aplicagio comecaram a se modificar, com a capacita¢do dos aplicadores,
uso de aplicadores externos 4 escola, capacitados e remunerados para tanto;
os cuidados com a produgio de itens e os critérios para sua validacdo se
tornaram mais rigidos e exigentes, melhorando a qualidade dos testes; os
mecanismos de divulgagio de resultados foram ampliados e aprimorados,
buscando levar as informacdes para os mais variados publicos, do secretdrio
de educagio ao professor em sala de aula.

Em relagdo a esse dltimo ponto, a linguagem tornou-se um elemento
particularmente importante. Nao apenas a escolha dos termos, mas também a
forma de apresentagio da informacio passou a ser cuidadosamente pensada.
A estatistica ganhou o auxilio da comunicacio, do design instrucional e
dos especialistas em linguagem para apresentar a informacio da maneira
mais fiel e compreensivel possivel, observando a diferenca de interesse e de
funcdo de seus destinatarios. A maneira como um resultado era comunicado
para uma secretaria de educa¢io passou a ser diferente dos materiais e
caminhos escolhidos para divulgar dados para os diretores e também para
0s professores. Todo o aprimoramento dessa drea de comunicagio dos dados
foi acompanhado pelo desenvolvimento de capacitagdes destinadas ao uso
dosresultados, tema que retomaremos a seguir. O fato ¢ que, reconhecendo
problemas de leitura e comunicacio dos dados, a pesquisa em avaliacdo tem
se movimentado para enfrentd-los. Prova disso é 0 aumento do ntimero de
profissionais nas secretarias e nas escolas capazes de compreender e utilizar
de forma produtiva os resultados em favor do planejamento educacional.

A introdugio da Teoria da Resposta ao Item — TRI como fundamento
metodolégico para a producio de medidas educacionais permitiu que os
resultados da avaliagao pudessem ser comparéveis ao longo do tempo, desde
que alguns requisitos fossem observados (como a existéncia de itens comuns

entre os testes) (KLEIN; FONTANIVE, 1995; PASQUALI; PRIMI, 2003;
SARTES; SOUZA-FORMIGONI, 2013). A TRI permitiu também a producio
de medidas mais ajustadas, com capacidade de estimar o préprio erro, e a
Producio de escalas e padrées de desempenho. A ideia de comparagio é




outro fator a contribuir para a resisténcia em relagéo & avaliagio. Vinculando
avaliagdo exclusivamente com ranqueamento, a critica tende a menosprezar
a importancia da comparacio como elemento de andlise e conhecimento,
E comparando um aluno com o padrio estabelecido para o que € ser
alfabetizado que um professor pode alfabetizd-lo. A comparagio, por si,
nao ¢ um problema, mas sim a forma como ela ¢ utilizada. A principal e mais
importante comparagio permitida pela avaliagio educacional é a da escola
com ela mesma, a0 longo do tempo. A TRI é um exemplo da continua busca
da pesquisa em avaliagdo pela sofisticacdo e ajuste de seus instrumentos e
preceitos. O fato de ser uma teoria abstrata e de dificil entendimento nio
retira sua importéncia para a produgio de medidas. Isso é um problema a
ser resolvido pela comunicagéo, conforme dissemos no paragrafo anterior.
Coisas necessarias e importantes, nio raras vezes, sio de dificil entendimento.
O desafio ¢ realizar um bom trabalho de comunicacio, nio eliminar a
dificuldade por meio da eliminacio da teoria.

O risco de um professor ou uma escola usar a avaliagio como base
para o enxugamento do curriculo, concentrando seus esforcos em ensinar
apenas “o que cai no teste”, ¢ um problema relacionado ao mau uso da
avalia¢do e ndo 4 ideia de avaliar (MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009).
Sua importéncia permanece inalterada, mesmo diante desses casos, que
sdo, inclusive, criticados pelos préprios especialistas em avaliacio. Isso nao
significa que esse ndo seja um problema real. Ele é, mas seu combate nio
passa pela exclusdo da avaliagio do cendrio educacional. A recorréncia de
problemas dessa natureza estd mais relacionada 4 falta de informacio e ao
desconhecimento da avaliagéio do que ao instrumento em si.

O instrumento também tem seus limites, como qualquer outro
instrumento. Ele ¢ incapaz de abarcar tudo o que esta previsto no curriculo.
Pelo formato adotado, os testes foram compostos, tradicionalmente, por
questdes de multipla escolha. Nem tudo o que estd previsto no curriculo
¢ capaz de ser avaliado por meio desse formato. Para lidar com isso, com
0 tempo, a pesquisa em avaliagdo desenvolveu testes para a escrita, com
produgdo de medidas para questdes abertas (com controle de leniéncia

da corregdo). Agora, estamos vendo o desenvolvimento de avaliacoes da

fluéncia em leitura, outra dimensdo de base curricular (a oralidade) que
passa a contar com instrumentos para sua avaliagdo em larga escala.

Os avancos da pesquisa em avaliacio nio atestam a auséncia de limites,
desafios e problemas dos instrumentos e da politica de avaliacfio, mas sdo
capazes de nos mostrar que, diante dos problemas existentes, a 4rea e seus
especialistas estio se movimentando para tehtar dar solugdes a eles. Isso
pode ajudar a explicar a expansao dos sistemas proprios de avaliacdo e a ja
ressaltada longevidade das politicas de avaliacdo. Secretarias de educacio
e escolas tém, cada vez mais, feito uso de resultados para o desenho de
politicas e agoes e como base do planejamento. A resisténcia de boa parte
da academia, nos cursos de Pedagogia, a avaliagio educacional confronta
a importdncia que a ela tem sido atribuida pelos atores do que a prépria
academia gosta de chamar de “chio da escola” Esse é um dos exemplos de
afastamento entre a teoria e a pritica educacionais. O vinculo da avaliacio
com as propostas de reformas gerericiais na educagio fez cegar a academia
em relacdo a importéncia de usar evidéncias (informagoes qualificadas) para
a tomada de decisoes tempestivas, eficazes e legitimas. E irénico observar
que a academia se construiu e mantém-se, justamente, por conta de seu
vinculo com a produgio de evidéncias.

Nés nos afinamos com a leitura de Bauer, Alavarse e Oliveira (2015, p.
1369) a respeito das avaliagdes: as avalia¢cdes sdo instrumento importantes
e uteis, mesmo que sejam questiondveis alguns de seus usos para a gestdo.
Utilizar a avaliagdo como critério nico para a alocagdo de recursos e para
a definicdo do que € qualidade em educagéo, estabelecer rankings que
estimulam uma competi¢io improdutiva entre as escolas ndo devem ser
tratados como os unicos usos que definem a avaliacdo. Ele é um instrumento

poderoso para a gestdo educacional.

Avaliacdo e gestdo educacional

Conforme ressalta Calderén (2017), o uso de resultados educacionais
tornou-se um tema tdo importante para a pesquisa em avaliacao que se
transformou em drea propria de pesquisa. O nimero de trabalhos dedicado
ao uso de resultados responde por boa parte das dissertacoes de programas




especificos em avaliacdo e gestdo da educacgio, como é o caso do PPGP/
CAEd (Programa de Pés-Graduagio Profissional em Gestdo e Avaliagio
da Educagdo Publica/UFJF). Se a avaliagio é um instrumento a servico
da tomada de decisdo no dmbito educacional, ela serviu, inicialmente, ao
trabalho das secretarias de educagio, dando base para acdes que alcangassem
a rede com um todo (a ideia de uma avalia¢io externa em larga escala
serve a esse proposito). Entretanto, o uso privilegiado que os resultados
da avaliagdo podem ter para as secretarias ndo faz olvidar a importancia
desses resultados para as escolas. Na verdade, podemos defender que o
processo de implementagio de uma politica de avaliacio s6 é completo e eficaz
quando os resultados sao utilizados pelas escolas. Conforme jé ressaltamos,
a avaliagdo é instrumental, servindo ao propdsito de informar e dar base &
agdo. Somente a aplicacdo de testes ndo esgota a politica, que pretende muito
mais do que isso. Da mesma forma, a divulgacao dos resultados, embora
seja uma etapa necessaria, néo é suficiente para que a politica tenha sido,
de fato, implementada. A politica de avaliagio funciona com completude
quando os resultados sdo utilizados pelos atores escolares e educacionais
com fonte para a agio. Pelo menos duas questdes importantes podem ser
desenvolvidas a partir disso: i) o protagonismo do gestor para que a politica
de avaliagdo tenha efeitos na escola; e ii) os desafios que se colocam para o
uso efetivo dos resultados pelas escolas e redes.

Afirmar o protagonismo do diretor para o processo de uso dos dados
na escola nio significa diminuir a importéncia e o papel do professor nesse
processo. No entanto, ¢ inegdvel que a gestdo ¢ a porta de entrada para os
dados educacionais na escola, responsavel por sua organizacio e utilizacio.
Cabe ao diretor a organiza¢do do processo pedagdgico, a conducio do
processo de defini¢do de objetivos comuns, o estabelecimento de fungoes,
a distribuicdo de tarefas e responsabilidades, a identificacdo de problemas, a
organizagdo conjunta das solugdes e do trabalho colaborativo. Ndo é a toa que
a literatura sobre o tema vé na gestdo o caminho para que os dados sejam de
fato utilizados como parte das rotinas de planejamento e trabalho na escola.
E o caso do Data Wise (BOUDETT; CITY; MURNANE, 2013), obra que

ganhou grande destaque no contexto norte-americano, propondo um uso

inteligente do enorme contingente de dados que os Estados Unidos possuem
sobre educacio. O Data Wise é um conjunto de orientag6es e sugestdes para
as escolas utilizarem dados educacionais de modo produtivo e eficaz, com
proposta baseada, entre outras coisas, na organizagao do trabalho colaborativo
na escola, na insercio dos indicadores educacionais como fonte rotineira
de tomada de decisao, como base para o planégjamento e para a organizacio
de reunides e atividades de trabalho especificas para o uso de dados. Toda a
proposta é centrada na acdo da gestdo da escola, evidentemente, envolvendo
a participacio de professores e demais atores escolares. Voltaremos a falar
sobre ela adiante.

H4 aqui um ponto importante para o argumento que estamos
desenvolvendo ao longo de todo o livro. Se 0 uso dos resultados se tornou um
elemento central para toda a politica de avaliagao e se a responsabilidade por
tal uso é atribuida, preponderantemente, a agao da gesto, a critica direcionada
alideranca do gestor por ser contraria a gestio democratica encontra aqui um
paralelo. Conforme j4 ressaltamos em capitulo anterior, a ideia de lideranga,
no dmbito da gestdo, é vista como sindnimo de centralizacio, e mesmo
de autoritarismo, no contexto escolar. E dar destaque ao gestor como o
Ginico responsavel pelas decisdes da escola, sem que a participa¢io dos
demais atores escolares seja estimulada e observada. A avaliagdo, assim,
seria mais um dos exemplos onde essa autoridade em vias de transformacéo
para o autoritarismo é exercida. Da mesma forma que, naquele momento,
rechacamos a defesa da lideranca como sinénimo de autoritarismo, também
ndo faz sentido entender o protagonismo da gestdo em relagdo ao uso de
dados da avaliagio como uma exclusio da participagdo dos demais atores.

A escola possui atores relacionados a diferentes objetivos e funcoes.
Professores estio envolvidos mais detidamente com suas turmas e disciplinas.
Além disso, em regra, ndo sdo exclusivos da escola, atuando em diferentes
unidades e redes. O gestor ¢ responsavel por ter uma visdo completa da
escola, conduzindo o processo de elaboragio compartilhada dos objetivos.
Faz sentido que ele conduza o processo de utilizagio de dados relativos a
diferentes etapas e disciplinas. O compartilhamento de informagbes e a
distribuicdo de tarefas e responsabilidades é parte fundamental do processo




de uso de resultados, como vemos na proposta de Boudett, City e Murnane
(2013), por exemplo. O protagonismo que o gestor exerce no 4mbito de agdes
dessa natureza esta longe de ser sinénimo de centralizacio.

Defender que os resultados devem ser utilizados pela escola, contudo,
¢ mais desafiador do que parece e envolve a observincia de uma série de
questdes. Podemos afirmar que hd, pelo menos, quatro grupos de desafios
apresentados 4 gestio da escola para o uso efetivo dos resultados das
avaliages (e isso se aplica a qualquer indicador educacional): i) problemas
de conhecimento dos resultados; ii) problemas de acesso aos resultados; iii)
problemas de interpretacio dos resultados; e iv) problemas de utiliza¢do
propriamente dita dos resultados. Esses problemas estao relacionados uns aos
outros, na medida em que s6 posso ter problemas de acesso aos resultados
se sei da existéncia dos mesmos; da mesma maneira, s6 posso ter problemas
de interpretagio se, previamente, tive acesso aos dados.

Problemas de conhecimento estio relacionados com a informacio
sobre a existéncia dos resultados. Em casos mais graves, o ator educacional
sequer sabe que existem resultados referentes & aprendizagem dos alunos e
que dizem respeito & sua escola. Problemas desse tipo eram mais comuns no
inicio da implementacao dos sistemas de avaliagio no Brasil. Para diretores
escolares, tendo em vista o contexto atual de desenvolvimento dos sistemas
de avaliagdo no Brasil, ¢ dificil imaginar uma situagio como essa. No entanto,
ha professores, em especial aqueles de etapas e disciplinas ndo avaliadas,
que ainda hoje ndo sabem da existéncia de informacdes dessa natureza. E,
de acordo com o que jd argumentamos, o uso de resultados é uma questio
de mobilizagdo da escola como um todo. E preciso pensar ainda a que
estamos nos referindo quando falamos em resultados de avaliagao. O uso
no plural ndo é gratuito, pois ha diferentes resultados educacionais, tanto
em natureza quando em relagdo ao nivel de agregacido, e os atores podem
saber da existéncia de alguns e desconhecer a de outros (saber da existéncia
da medida de proficiéncia é mais provavel do que conhecer a distribuicao
dos alunos pelos padrdes de desempenho ou os resultados de participagao,

por exemplo).

A segunda categoria de problemas é mais comum de ser observada.
Os atores educacionais podem saber da existéncia dos resultados, mesmo
que de forma superficial (“sei que existe um sistema de avaliagdo em meu
estado e provas sdo aplicadas em minha escola”), mas nio sabem onde
eles estao disponiveis, onde sio pubh'cados‘para acesso publico. A prépria
natureza publica da informagio pode ser desconhecida, levando a crer que
determinado resultado néo é disponibilizado para os atores escolares. Isso
estimula, inclusive, a critica e a resisténcia a avaliacdo, tratada como um
instrumento que produz informagdes por poucos e para poucos, aumentando
a percepcdo da politica como destinada apenas a seus elaboradores, sem
serventia para a escola. Da mesma forma que ocorre com os problemas
de conhecimento sobre a existéncia da informacao, os atores educacionais
podem saber onde encontrar determinados resultados e desconhecer o
caminho para os demais.

Problemas de interpretagéo j4 estdo relacionados a uma natureza
analitica, diferente daquela que caracteriza os problemas de conhecimento
€ acesso. Nesse caso, o ator educacional sabe que os resultados existem e
sabe onde encontra-los. Entretanto, esbarra no significado do dado, em sua
interpretacéo, naquilo que ele diz e no que nio diz. A interpretacdo dos
resultados é uma etapa muito delicada para a politica de avaliacdo como um
todo e para o uso dos resultados, em especifico. Uma interpretagio equivocada
pode levar a conclusdes equivocadas. Se os resultados forem efetivamente
usados como base para o desenho de politicas priblicas, planejamento e acdes
escolares, estando ancorados em uma leitura equivocada das informacdes,
as consequéncias disso podem trazer grandes problemas. Considerando o
histérico de resisténcia a avaliagio que narramos anteriormente, baseado
em lacunas de formagdo sobre o tema, nio ¢ dificil imaginar que problemas
de interpretagio ocorrem com uma frequéncia preocupante. O tipo de
conhecimento mobilizado pelos dados e a linguagem com que sio divulgados
podem contribuir para aprofundar ainda mais o problema, assim como a
maneira pela qual as cobrangas por melhores resultados chegam aos atores.
A questdo da interpretagao correta dos resultados é um ponto nevralgico
Para a sobrevivéncia da avaliacio como um instrumento importante para

as politicas e agdes educacionais. A continua interpretacio equivocada dos




dados pode levar a agdes infundadas repetidamente, com resultados que
advogam contra a avaliacdo, inflamando a critica. Aliés, parte da resisténcia 3
avaliagdo, responsavel por confundir instrumento com seu uso, relaciona-se
com isso: resultados mal interpretados, levando a conclusées nio autorizadas,
sendo usados como base para a tomada de decisdes.

Embora os problemas de interpretacio representem ainda um grande
perigo para a avaliagdo, o maior desafio atual da politica de avaliacio é o
uso dos resultados. Segundo o que ja afirmamos, o uso dos resultados é a
ctapa em que a politica vé sua implementacio se completar. E 0 momento
em que os objetivos da politica podem ser alcancados. Se a avaliacio,
conforme sua proposta, natureza e fundamentos (vale lembrar o inciso VI
da LDB/96), esté a servigo da melhoria da qualidade da educagdo, por meio
de diagnésticos qualificados que dardo base a acdes informadas, o uso dos
resultados € essencial para que isso aconteca. Nenhum efeito relacionado
a qualidade da educagao pode ser esperado de uma politica que apenas
mapeia e identifica problemas de aprendizagem, sem que essas informagdes
sejam usadas para orientar a busca de solugées para seu enfrentamento, O
problema do uso ¢ o que aflige grande parte dos atores educacionais queja
incorporaram a avaliagdo como parte das rotinas de trabalho da escola. Eles
sabem da existéncia das informacées, s3o capazes de acessd-las e mesmo de
interpretd-las corretamente. O passo agora diz respeito ao que fazer com
elas. Uma vez compreendidos os dados, e isso envolve a identificacdo dos
seus limites, ndo ¢ evidente, sempre, o que se pode e o que se deve fazer
com eles. A interpretagdo correta dos resultados é necesséria para seu uso
adequado, mas nio é suficiente. Obviamente, a defesa do uso dos resultados
ndo envolve um tipo qualquer de uso. Os resultados podem ser utilizados,
mas de maneira indevida, o que presta um desservico ainda maior do que
a auséncia de utilizacio.

Os resultados da avaliacio educacional

Quais sdo entdo, os resultados de um sistema de avaliacio educacional?
Normalmente, o aspecto mais conhecido de toda a avaliacio é a “nota” que

um aluno ou uma escola recebe. Na verdade, trata-se de uma medida de

proficiéncia, calculada com base nos parimetros da TRI. A aprendizagem é

um traco latente, que nio pode ser medido diretamente, necessitando, para sua
mensuracio, de instrumentos que sejam capazes de medi-lo indiretamente.
A proficiéncia, portanto, é uma medida estimada de desempenho, com base
nas respostas de um individuo as questoes de um teste preparado para avaliar
o desenvolvimento de determinadas habilidades a partir de itens construidos
especificamente para tanto. Assim, nio se trata de atribuir uma nota, com
base na leitura e avaliagdo de alguém sobre a aprendizagem. Nos testes
padronizados, ninguém d4 a nota. A proficiéncia nio depende do juizo de
valor de um corretor, como ocorre na avaliagio interna, propria da escola,
realizada pelo professor, por exemplo. Esse é um dos pontos de vantagem
da TRI. Além disso, conforme ja dissemos, a metodologia utilizada é capaz
de estimar o erro da medida, coisa que a avaliacio interna também nio
faz. Um dos limites da teoria, contudo, estd no nimero de respondentes
ao teste necessdrio para que a medida seja produzida com a incidéncia de
um erro menor. Quanto maior o nimero de respondentes, menor o erro da
medida. Por isso, as avaliages, como a Prova Brasil, por exemplo, preveem
um numero minimo de alunos participantes por turma para produzir uma
medida nesse nivel.

A TRI se baseia, em regra, em trés pardmetros, com fungées especificas:
i) ela controla o nivel de discriminagéo dos itens, de modo a garantir que o
aluno que acertou determinado item o fez por ter desenvolvido efetivamente
a habilidade que est sendo avaliada; ii) a metodologia ¢ capaz de estimar
a dificuldade do item, calculada com base em um pré-teste e definida pelo
numero de acertos e erros que aquele item apresentou; iii) a TRI estima a
chance do aluno ter respondido aleatoriamente a uma questio, com base
em seus acertos e erros em itens com dificuldades diferentes.

A medida de proficiéncia ¢ o que aparece com mais destaque nos
resultados da avalia¢do. E a informagdo da midia, dos jornais. E a informacao
utilizada pelas secretarias para anunciar melhorias na educacio do estado ou
do municipio. A proficiéncia também € o que mobiliza a critica para dizer
que as politicas educacionais nio estdo dando resultados e para relatar pioras.

Mas o que significa, efetivamente, melhoras ou pioras quando observamos



os resultados de proficiéncia? Observe o grafico 1, a seguir. Ele informa
os resultados de proficiéncia para o 3° ano do ensino médio, em lingua
portuguesa, da rede estadual de Pernambuco, avaliada pelo Saepe (Sistema

de Avaliacio Educacional de Pernambuco), entre os anos de 2014 e 2016.

Grdfico 1: Proficiéncia média - lingua portuguesa — 3° EM - rede estadual
- Saepe - 2014-216

400,0

350,0

300,0 2590 266,0 263,1

250,0
200,0
150,0

100,0
2014 2015 2016

Fonte: Universidade Federal de Juiz de Fora, (SAEPE), 2016. Tabulacdo prépria.

O que podemos dizer sobre esses resultados? Analisando os niimeros
absolutos, é possivel observar que a proficiéncia média aumentou entre
2014 e 2015 (7 pontos) e diminuiu entre 2015 € 2016 (2,9 pontos). Mas o que
querem dizer essas diferencas? Esse aumento foi significativo? E a reduco,
o que significa? Antes de discutir sobre essas questdes, é necessario fazer
uma observagio. A utilizacdo da TRI como base para a construgdo dos
testes e para a produgdo das medidas de proficiéncia no Brasil (a partir de
meados dos anos 1990) permitiu a construgio de escalas de proficiéncia, nas
quais os resultados sdo distribuidos e podem ser interpretados. Permitiu,
igualmente, a construgdo de padrdes de desempenho estudantil, dos quais
falaremos adiante. Em geral, as escalas de proficiéncia das avaliagdes no
Brasil, sejam nacionais ou estaduais, apresentam dois tipos de variagio: de
0 @500 pontos, como ¢ o caso do Saepe, em Pernambuco, no exemplo dado;
e de 0 a 1000 pontos, que tem como 0 exemplo mais conhecido o Enem. 5€

a escala do Saepe varia de 0 a 500, 0s resultados apresentados pelo gréfico1

revelam um resultado préximo a0 meio da escala (250 pontos). Isso pode ser
considerado ruim, se o leitor acredita que estar préximo ao meio ¢ algo ruim,
ou pode ser considerado razodvel. Contudo, os resultados de proficiéncia
ndo operam por meio dessa lgica.

A escala de proficiéncia é dividida em niveis, em geral, em intervalos de 25
pontos. Cada nivel representa um grau de desenvolvimento de determinadas
habilidades. Os niveis, por sua vez, sio reunidos em padrées de desempenho
(em regra, em niimero de 4), que apresentam informagées pedagdgicas
importantes: eles dizem o que os alunos ja consolidaram ou nao em termos
de habilidades, dando fundamento para o planejamento de intervencées
especificas para atender ao necessdrio para cada padrio. A definicio dos
intervalos na escala para os padrdes é dada pelas secretarias de educacio:
elas dizem o que é considerado adequado, em termos de desempenho, para
cada etapa e disciplina avaliadas. E o estabelecimento do que ¢ adequado
pela secretaria ndo guarda uma relagio direta e necessaria com o ponto
central da escala de proficiéncia.

Diante dessas informagdes, voltemos agora & analise do grifico. O que o0s
resultados dizem? Se o que é adequado em termos de desempenho para o 3°
ano do ensino médio, em lingua portuguesa, é definido pela secretaria estadual
de educagdo de Pernambuco, ndo somos capazes, por meio das informacgoes
disponibilizadas pelo grafico, de dizer se esses resultados atendem ao que
a secretaria estabeleceu como adequado ou néo. Sem a informacio sobre
os padrdes, ndo conseguimos dizer se os resultados sio bons ou ruins,
considerando as defini¢oes da secretaria. Entretanto, normalmente, quando
os resultados de proficiéncia sio divulgados, eles aparecem desse modo,
ntimeros absolutos, sem maiores explicagdes (em alguns casos, sem sequer
a informagio sobre a variagio da escala, de 0 a 500 pontos). Para quem ndo
os conhece a fundo, esses niimeros, divulgados dessa forma, ndo querem
dizer nada.

Mas os problemas de interpretagao néio param por aqui. O aumento de
7 pontos na média de proficiéncia geral do estado para o 3° ano, entre 2014
€ 2015, foi certamente comemorado pela secretaria de educacio. Em termos
absolutos, o aumento, de fato, existiu. Contudo, o que ele quer dizer? Mais




uma vez, sem informacdes adicionais, a andlise nio avanga. J4 dissemos Figura 1: Escala de proficiéncia e padroes de desempenho - Saepe - 3°
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Fonte: Universidade Federal de Juiz de Fora (c2018).




O padrao de desempenho Elementar II, definido pela secretaria de
educagio, responde pelo intervalo na escala de 225 2 270 pontos (pontuacio
ainda distante dos 305 pontos, que marcam o inicio do intervalo do
padrio Desejavel, representando o desempenho esperado para os alunos
do 3° ano do ensino médio em lingua portuguesa no estado). Isso quer
dizer que as médias de proficiéncia 259 e 266 tém a mesma interpretacio
pedagégica, representando 0 mesmo grau de desenvolvimento de habilidades.
Evidentemente, apresentar uma melhoria é sempre um bom indicio, mas
¢ preciso ter cuidado ao analisar esses dados de modo aligeirado, para nio
estabelecer conclusdes nao autorizadas por eles.

O mesmo raciocinio pode ser aplicado 4 situacio entre 2015 e 2016,
apresentada pelo grifico. O que representa uma queda de 3 pontos?
Considerando o intervalo do padrdo Elementar 11, observamos que, do
ponto de vista pedagdgico, essa reducio no valor da proficiéncia média
entre um ano e outra nada representou. A variagdo de 3 pontos na escala,
inclusive, pode ser atribuida a uma eventual diferenca na dificuldade dos
testes entre as edigdes, ou seja, pode ser atribuida a diferencas entre os
instrumentos, comuns em avaliacbes em larga escala. Vale lembrar que os
testes sao comparaveis, gragas a metodologia utilizada (TRI), mas nunca sio
exatamente iguais, de modo que podem apresentar diferencas em termos
de dificuldade por conta na variagio dos itens entre um ano e outro. Essas
informagdes nunca sao divulgadas, porém. O fetiche com o resultado de
proficiéncia em si, com a observacio e a comparacio dos valores brutos, sem
realizar uma interpretacio adequada sobre eles, pode levar a superestimar
o resultado, com propagandas de que a educacio no estado estd, de fato,
melhorando, ou a subestimd-lo, levando a criticas descabidas e injustas de
que a educacdo no estado estd piorando, quando, na verdade, a variacdo
de pontos ¢ insignificante do ponto de vista pedagogico. Para pensar em
melhorias ou pioras de resultados significativas, é melhor se orientar pelos
intervalos dos niveis. Nao h4 diividas de que uma variagio de 25 pontos ¢
substantiva e tem significado pedagégico, seja indicando uma melhoria
ou uma piora nos resultados. Abaixo dessa variacio, hd um intervalo que

pode ser significativo, observando atentamente os intervalos dos nfveis,

mas, de maneira geral, mudancas de até 7 a 8 pontos, nio deveriam causar
o estardalhago que geram. Lembre-se de que se trata de uma avaliagio em
larga escala e os resultados apresentados pelo grifico 1 representam todo
o estado, Escolas, por representarem um nivel de agregacdo inferior ao de
toda a rede, podem apresentar variagbes muito maiores em seus resultados,
abrindo espago para uma interpretagio pedagégica acerca do que significam,
de fato, tais variaces.

A proficiéncia apresenta ainda uma limitaggo. Ela é uma média, o que
significa que seu resultado, puro e simples, ndo carrega consigo uma medida
de dispersdo. Estamos falando de uma avaliagio em larga escala, em que
milhares de alunos sio avaliados para que uma média de proficiéncia seja
estabelecida. J4 ressaltamos que a capacidade da TRI de produzir medidas
de proficiéncia reduzindo ao mdéximo o erro estd associada ao nimero
de respondentes do teste. Por isso, a medida de proficiéncia é tanto mais
precisa quanto mais alunos forem avaliados. A média de proficiéncia de um
estado ¢ formada pelas médias de proficiéncia de todos os alunos avaliados.
Acabamos de apresentar a ideia de padrdes de desempenho, intervalos na
escala de proficiéncia com significado pedagdgico, representando o nivel de
desenvolvimento das habilidades da matriz de referéncia alcancado pelos
alunos. Assim, hd alunos ocupando os diferentes padrdes de desempenho
da escala. Eles ndo possuem desempenhos iguais e, em muitos casos, nem
mesmo semelhantes. Pode haver, ¢ claro, uma concentragio maior de alunos
em um intervalo da escala, o que pesard mais na média de proficiéncia de todo
o grupo. Mas hd alunos dispersos ao longo da escala, uns com desempenhos
altos e outros com desempenhos baixos.

Um dos objetivos da avaliagio educacional é que seus resultados sirvam
como indicadores de qualidade da educagio. O tema da qualidade estd
associado ao da equidade: o intuito é potencializar, de modo generalizado,
a aprendizagem de todos os alunos, ndo gerar mais aprendizagem para
aqueles que jd sabem mais. Uma média de proficiéncia, contudo, esconde
os polos: ela ndo nos informa sobre o nimero, e quanto ele representa
(o percentual), de alunos localizados em cada intervalo da escala. E isso

pode nos levar a cendrios bastante distintos. Observe os graficos a seguir. O




grifico 2 apresenta a proficiéncia média de duas escolas (escola A e escola
B), no Paebes 2017 (Programa de Avaliacio da Educagéo Bésica do Espirito
Santo), em biologia, para o 3° ano do ensino médio, O grafico 3 informa a
distribuicao dos alunos por padrées de desempenho dessas duas escolas.

Grdfico 2: Proficiéncia média das escolas A e B - Pacbes 2017 - 3°ano do
ensino médio - biologia
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Fonte: Universidade Federal de Juiz de Fora, (PAEBES), 2017. Tabulacio prépria.

Como podemos observar, a proficiéncia média em biologia das duas
escolas € praticamente a mesma. Conforme o que jd falamos, uma diferenca
de 1 ponto ndo tem significincia estatistica alguma. Em termos de padroes
de desempenho, as escolas encontram-se na mesma situacio (as médias de
ambas correspondem ao padrdo Bésico no Paebes). Pedagogicamente, as
médias sdo iguais, revelando situagoes iguais. Entretanto, tendo acesso a
outros dados, podemos observar que hé diferencas significativas entre as duas
escolas. O desvio padrio, uma medida de dispersio (indicando quanto um
conjunto de dados ¢ ou nio uniforme), da escola A difere significativamente
daescola B: 71,4 pontos e 47, ¢ pontos. Isso significa que a escola A apresenta
resultados menos homogéneos, com maior dispersio. Mas o que isso significa

em termos pedagégicos? Significa que a escola A possui maior concentragio

de alunos nos polos (nos padrdes mais baixo e mais alto), apresentando
maior diferenca de desempenho entre os seus alunos. Podemos observar a

diferenca entre as duas escolas por meio do que é apresentado pelo grafico 3.

Grifico 3: Distribuigdo percentual dos alunos pelos padrées.de B
desempenho das escolas A e B - Paebes 2017 —.3° ano do ensino médio
- biologia

EscolaB 8,9 51,1 28,9 11,1
Escola A 25,0 20,0 35,0 20,0
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
Abaixo do basico Bésico Proficiente Avancado

Fonte: Universidade Federal de Juiz de Fora, (PAEBES), 2017. Tabula¢io propria.

Note a diferenca de concentragdo dos alunos nos padrdes Abaixo
do bdsico e Avancado nas duas escolas. Na escola B, 8,9% dos alunos
encontravam-se no Abaixo do basico em biologia, no 3° ano do ensino
médio. No Avancado, o percentual era de 11%. |4 a escola A apresentou 25%
de alunos no Abaixo do bésico e 20% no Avancado. O Abaixo do basico
representa, a partir do que é avaliado pelo teste, o pior cendrio pedagégico,
a0 passo que o Avancado responde pela melhor situagio em termos de
aprendizagem. O que podemos notar é que a escola A ¢ mais desigual do que
a B: hd mais alunos nos polos, ou seja, hd mais alunos com maior diferenga
de aprendizagem no mesmo ano de escolaridade do que na escola B. Esta
tiltima apresenta maior uniformidade em termos de resultado do que a escola
A. Essa uniformidade é revelada pelo desvio padrio, que é menor na escola
B. O resultado disso manifesta-se na distribuicio dos alunos pelos padroes




de desempenho. Se nos concentrarmos apenas na medida de proficiéncia,
chegaremos a conclusio de que nao ha diferenca de desempenho entre os
alunos das escolas, que elas sio iguais no que diz respeito a aprendizagem
em biologia. Entretanto, a partir do acesso a outras informagdes, como o
desvio padrio e a distribuicio dos alunos pelos padrdes de desempenho,
observaremos outro cendrio, bem diferente: a escola B possuia mesma média
de proficiéncia do que a escola A, mas sem permitir a mesma concentracio
de alunos no padrio de desempenho mais baixo.

A distribuigio dos alunos pelos padroes de desempenho é um resultado
muito importante produzido pelos sistemas de avaliagdo, por uma série
de motivos. Ele apresenta uma informacio pedagégica que traduz em
desenvolvimento de habilidades os nimeros apresentados pelas médias de
proficiéncia. Isso aproxima, sobremaneira, essa informacio dos professores,
em especial, fazendo com que as chances de sua utilizagdo como base para
o desenho de acdes pedagdgicas aumentem. No exemplo dado paraa escola
A, 25% dos seus alunos estarem no Abaixo do basico em biologia significa
dizer que eles desenvolveram, ao fim da educacio bésica, apenas habilidades
elementares e de baixa complexidade, como identificar organismos produtores
¢ decompositores em um esquema de cadeira alimentar, identificar o oxigénio
como produto da fotossintese, identificar o modo de prevengdo da dengue e
reconhecer a fungdo do DNA no comando da célula, por exemplo. Esse ndo
€ uma informacdo importante para os professores e paraa gestdo da escola?
Os padrées de desempenho traduzem, em termos pedagdgicos, o que os
nimeros querem dizer e apresentam uma visio geral do desempenho dos
alunos, que ndo é informada pela média de proficiéncia.

Além disso, a partir de uma interpretacio bem-feita dos resultados,
podemos entender a distribuigio dos alunos pelos padroes de desempenho
como um indicador nao apenas de desempenho, mas que também diz respeito
a0 fluxo escolar. Voltemos aos resultados apresentados pela tabela 3. Para
efeitos de exemplo, vamos imaginar que eles se referem ao 1° ano do ensino
fundamental. Ao observar que 25% dos alunos estio no Abaixo do basico,
o gestor da escola, sabendo o que significa pedagogicamente esse padrio
(que os alunos nio desenvolveram, em grau minimamente satisfatério, as
habilidades previstas pela matriz, que  de base curricular), ja pode imaginar

que a reprovacgdo no 1° ano sera grande (pelo menos, 1/4 dos alunos vai
reprovar). Isso sem contar nas reprovacdes dos alunos que se encontram
no padrio Bdsico, também insuficiente em termos de desenvolvimento de
habilidades (a rigor, deveriam ser aprovados apenas os alunos que obtiveram
desempenho representado pelos padrdes Proficiente e Avangado). No caso
da escola A, o percentual de reprovados chegaria a impressionantes 45%
de alunos, que nao tém condi¢des de avancar para a préxima série. Os
resultados das avaliagOes externas, em regra, nio sio utilizados para fins
de aprovacdo e reprovagdo na escola (o que é feito por meio das avaliacées
internas, produzidas e conduzidas pelo professor), mas o exemplo nio deixa
de apresentar uma questdo importante sobre o tema.

Esses 25% de alunos da escola A, assim como os 8,9% da escola B, estao
pedindo socorro. Sdo alunos que apenas comecaram a desenvolver habilidades
bésicas previstas para sua etapa de escolaridade. Eles nio desenvolveram
as habilidades minimas que fariam com que eles estivessem aptos para
avancar para a préxima série. Sio alunos que carecem de uma intervenciao
pedagogica substantiva. Essa é outra vantagem da distribuicio dos alunos
pelos padrées de desempenho: ela permite identificar diferentes grupos
de alunos no que diz respeito a seu grau de aprendizagem, dando base a
elaboracio de solugdes adequadas para as dificuldades enfrentadas por cada
um deles. Se os alunos no Abaixo do bésico precisam de uma recuperacio
em cardter emergencial, os alunos no Basico ainda ndo consolidaram todas as
habilidades previstas para sua série, o que significa que exigirdo do professor
um trabalho de reforgo para que essa consolidacio aconteca. Os alunos no
Proficiente atingiram o nivel previsto para sua série, mas precisam ainda
consolidar habilidades que estdo na matriz e representam mais do que apenas
0 necessario para avangar para a proxima etapa. Os alunos do Avancado, por
sua vez, precisam ser desafiados em termos de aprendizagem, de modo que
possam se sentir estimulados com o processo de aprendizagem. Nao é por
estarem no Avangado que nio estio mais sujeitos a nenhuma aprendizagem.

Se os resultados relativos aos padroes de desempenho sdo tio importantes,
por que, de maneira geral, ndo sao eles os apresentados com maior destaque
para o publico? Informagdes como o desvio padrao, que revelam a disténcia

de aprendizagem entre os alunos da mesma série, também néo costumam




ser divulgadas com o mesmo apelo da proficiéncia. Isso ndo quer dizer que a
média de proficiéncia ndo tenha importancia. Ela tem o mérito de reunir em
um nimero uma série de informacées, afinal, a proficiéncia é representativa
do grau de desenvolvimento de habilidades curriculares. Contudo, ela ¢
uma boa informagdo, por ser sintética, para quem ja conhece a avaliagio e
os demais resultados que oferece. A proficiéncia ndo é o ponto de chegada
dos resultados da avaliagéo, mas o ponto de partida para uma interpretagio
mais elaborada e com carater mais pedagégico. O conhecimento acerca dos
padrdes de desempenho e da distribuicio dos alunos por cada um deles
oferece um mapeamento mais util para o professor e a gestio fazerem com
que a avaliagdo exerca sua vocagdo como suporte para a tomada de decisdes
no ambito da escola. A busca pela melhoria da proficiéncia é substituida pela
busca por melhorar a distribui¢io pelos padrées: o que importa é reduzir,
cada vez mais, o percentual de alunos nos padrées mais baixos.

Excegdo feita ao estado do Ceard, no qual, com o Spaece (Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacio Bésica do Ceard), hd um trabalho
muito ligado aos padrdes de desempenho, a maioria dos programas de
avaliagio dd mais énfase a medida de proficiéncia. Quando a avaliagio ¢
abordada pela midia e pelos criticos, é a proficiéncia que aparece. No Ceard,
o trabalho com os padrées levou a um conhecimento, por toda a rede, do
que significa, pedagogicamente, cada um deles. As escolas, em especial
no ciclo de alfabetizagio, avaliado pelo Spaece Alfa, sdo identificadas pela
cor de seu padrao: o objetivo ¢ ser verde escuro, o padrio que representa
a alfabetizagdo completa. O estado chegou a divulgar uma linha histérica
dos municipios, através de mapas®, mostrando como eles foram ficando
“verdes” ao longo dos anos posteriores & implementacio do Paic (Programa
de Alfabetizacio na Idade Certa).

Esses exemplos mostram como o conhecimento acerca dos resultados
e do que eles querem dizer ¢ aliado importante da gestio, e, mais do que
isso, da prépria avaliagio, em sua busca continua por legitimagio como um

instrumento a servico da melhoria da qualidade da educagio e do desenho

2. De 2007 a 2010, disponiveis em <https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/
sites/gm‘zou/o;‘lmapa,spaece_alfa_todos_anos#comfvariacao_coro2.pdf>.

de politicas educacionais mais bem elaboradas e eficazes. Entender bem o
resultado, saber da existéncia de outros resultados e informagdes e ser capaz
de interpreta-los corretamente sdo fundamentais para que eles possam ser
utilizados de modo realmente produtivo. Uma interpretacdo equivocada
pode levar a decisdes igualmente equivocadas em termos de a¢des e politicas.
Vejamos mais um exemplo, dessa vez, com oIdeb.

O Ideb (Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica) é produzido
e divulgado, bienalmente, pelo Inep desde 2007. Combinando fluxo e
desempenho escolar, o Ideb ¢ o indicador ligado a qualidade educacional
mais relevante e conhecido no cendrio nacional. A partir dele, metas foram
pactuadas até o ano de 2021. Ele representa a primeira iniciativa nacional de
reunir, em um unico indice, duas dimensdes importantes para a qualidade
da educacio. As notas do Ideb variam em uma escala de o a 10. Vamos
observar os resultados do Ideb de duas escolas hipotéticas, C e D, para os

anos iniciais, apresentados pelo grafico 4.

Grdfico 4: Resultados do Ideb das escolas C e D - Anos iniciais
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Fonte: Dados hipotéticos. Tabulagdo propria.

Como podemos ver, as duas escolas possuem exatamente o mesmo Ideb.
A essa altura, vocé ja deve estar se perguntando, com base no que vimos
anteriormente, o que isso significa, se, de fato, elas sdo iguais. Lembre-se
de que o Ideb ¢é composto por duas dimensdes, representadas por dois
indicadores diferentes: o fluxo escolar (representado pela taxa de aprovagio)

e o desempenho (representado pelas proficiéncias combinadas de lingua




portuguesa e matemdtica produzidas a partir da Prova Brasil). Sendo assim,
hé caminhos diferentes para que esses resultados possam ser obtidos.
Indo além dos resultados do Ideb, de sua “nota” na escala de o a 10,
podemos observar como cada um de seus indicadores, fluxo e desempenho,
contribui para o resultado final. Serd que, necessariamente, a escola C e a
escola D chegaram ao resultado de 4,5 pelo mesmo caminho? Vejamos a

tabela 1, a seguir. Ela apresenta o desempenho e o fluxo escolar das escolas
CeD, além de seu Ideb.

Tabela 1: Proficiéncia padronizada, taxa de aprovacdo e Ideb das escolas Ce D

Escolas N P Ideb
Escola C 5 0,9 4,5
Escola D 4,5 1 4,5

Fonte: Dados hipotéticos. Tabulacio prépria.

O Ideb ¢ calculado através da férmula N x P, em que N representa as
meédias de proficiéncia de lingua portuguesa e matemética combinadas,
padronizadas para um indicador variando entre o ¢ 10, e P representa a taxa
de aprovagio da etapa de ensino (no caso, os anos iniciais), variando de 0 a
1 (1 representa 100% de aprovacio). Diante disso, o que podemos observar
€ que, embora possuam o mesmo resultado no Ideb, a forma como esse
resultado foi obtido difere entre as duas escolas. A escola C obteve uma média
de 5 no desempenho, com uma taxa de aprovacdo de 90%. Isso significa que
a escola ainda poderd melhorar seu Ideb por meio de agoes que reduzam a
reprovagio dos alunos (uma taxa de 10%), mesmo que seu desempenho nio
sejaalterado (permanecendo com a média 5). Assim, se a escola C conseguir
desenvolver agbes para aumentar a aprovacio, mantendo seu desempenho
no mesmo nivel, seu Ideb chegard a 5 (caso aprove 100% de seus alunos nos
anos iniciais). A situagio da escola D é diferente. Seu resultado no Ideb ja
foi estabelecido com base em uma aprovagdo de 100%. Nao hd nada que
a escola possa fazer em relacio a esse indicador para melhorar seu Ideb.
A tnica saida para ela é melhorar o indicador de desempenho, ou seja,

propiciar uma melhoria da aprendizagem que permite a seus alunos um
melhor desempenho na préxima edicdo da Prova Brasil. Acdes de estimulo
a aprovacdo ndo sdo uma saida para escola, que terd que se concentrar na
aprendizagem.

Dois pontos importantes merecem destaque aqui. O Ideb, como todo
indice, possui limita¢des, a comecar pelo fato de que ele ndo é capaz de
traduzir todas as dimensées educacionais importantes para serem avaliadas
como parte da ideia de qualidade da educagio. Contudo, ele apresenta
vantagens. Trata-se de um indicador que combina fluxo e desempenho, em
busca de um equilibrio: desejamos que os alunos desenvolvam determinadas
habilidades especificas de cada etapa de escolaridade, que podem ser avaliadas
por meio de testes padronizados, ou seja, almejamos que os alunos aprendam
0 que € previsto no curriculo; e desejamos também que eles aprendam
em um intervalo de tempo especifico, uma série ou um ciclo (como no
caso da alfabetizagdo). O contetido da aprendizagem ¢ combinado com
o tempo adequado para que essa aprendizagem ocorra. O outro ponto
importante diz respeito a melhoria dos resultados. O que est4 em jogo
quando observamos um indicador ao longo do tempo, como no caso do
Ideb, ndo ¢ a melhora do indicador a qualquer custo. O que se busca é a
aprendizagem, sendo os resultados apenas a consequéncia dessa melhoria.
O que os resultados permitem é uma analise acerca da aprendizagem, se
ela estd de fato acontecendo e em que medida. Acoes que buscam melhorar
o resultado por si alimentam as criticas que a avaliacio recebe, como, por
exemplo, deixar de ensinar todo o curriculo para se concentrar apenas nas
habilidades avaliadas pelos testes. Com isso, o que se busca nio é melhorar o
Ideb, mas, antes, potencializar a aprendizagem dos alunos e buscar solugées
para a ampliacdo da aprovagdo. A melhoria nessas duas frentes terd como
consequéncia a melhoria do Ideb.

Voltemos aos problemas de interpretacio de resultados do Ideb, com
os exemplos das escolas hipotéticas E e F. A tabela 2 apresenta a proficiéncia
padronizada, a taxa de aprovagio e o Ideb final das escolas para os anos

iniciais.




Tabela 2: Proficiéncia padronizada, taxa de aprovagdo e Ideb das escolas Ce D

Escolas N P Ideb
Escola E 5 0,7 3,5
Escola F 5 0,7 3,5

Fonte: Dados hipotéticos. Tabulagao prépria.

Observando os resultados do Ideb das escolas E e F, chegamos 4 conclusio
de que elas apresentam, além do mesmo Ideb, os mesmos indicadores
para fluxo e desempenho. Ambas apresentam uma taxa de aprovacio nio
satisfat6ria (70%), de modo que hd espago para a atuacio da gestdo nessa
frente. Trata-se de um cendrio diferente daquele que observamos para as
escolas Ce D. Aqui, as escolas E e F podem agir no intuito de aumentar suas
taxas de aprovagéo, ou seja, elas tém o mesmo caminho a percorrer, correto?
Antes de chegarmos a essa conclusio, ¢ preciso pensar sobre o indicador
P. Conforme j4 dissemos, P representa a taxa de aprovacio da etapa. As
escolas E e E no exemplo dado, aprovaram 70% de seus alunos nos anos
iniciais. Isso significa que essas escolas precisam de solugées para lidar com
a reprovacao, nao ¢ mesmo? Vejamos a tabela 3, a seguir.

Tabela 3: Percentuais de reprovagio, abandono e aprovacdo das escolas E e F

Escolas Reprovacio | Abandono | Aprovagio
Escola E 27% 3% 70%
Escola F 6% 24% 70%

Fonte: Dados hipotéticos, Tabulagio propria.

A tabela 3 informa os percentuais de reprovacéio, abandono e aprovagio
das escolas E e F. Embora elas apresentem o mesmo percentual de alunos niio
aprovados (30%), 0s motivos pelos quais eles nio foram aprovados diferem
significativamente entre as escolas. Na escola E, a taxa de reprovacio é
realmente alta: 27% nos anos iniciais, a0 passo que o abandono responde por
3% do total. Podemos afirmar que, no caso da escola E, emergencialmente,

devem ser procuradas solugées para uma reprovagio tio alta. O abandono
existe, mas ndo € o problema central a ser resolvido. J4 na escola F a situacio se
inverte. Ela apresenta uma taxa de reprovacao, de 6%, que pode ser melhorada,
mas a maior parte de seus ndo aprovados abandona a escola. Se a gestio da
escola observa apenas a taxa de aprovagio, o P da férmula do Ideb, e desenha
agdes para o combate & reprovacio com base nisso, ela corre o risco de nio
ver os efeitos dessas acdes. Isso pode ser muito frustrante para a gestio. Por
mais bem-intencionada que esteja, a auséncia de uma leitura mais profunda
e cuidadosa dos dados pode levar ao desenho de agdes ineficazes. No caso da
escola E isso até poderia funcionar, mas nio ocorreria o mesmo na escola F.
O problema que a escola F precisa enfrentar de modo mais emergencial é o
abandono. E as agdes para se combater 0 abandono nio sio necessariamente
as mesmas do que aquelas destinadas a lidar com problemas de reprovacio.

Diante da exposicdo desses exemplos, parece claro que uma interpretagio
bem-feita dos resultados das avaliagdes pode contribuir decisivamente para
uma tomada de decisio bem informada e com mais chance de gerar os efeitos
esperados em relagao ao combate dos problemas identificados, Uma analise
apressada e descuidada tem, pelo menos, duas consequéncias ruins: i) d4
base a solugdes com poucas chances de serem eficazes; se nao sou capaz de
identificar com precisio o problema, como serei capaz de desenhar acées
ajustadas para combaté-lo?; ii) agdes desajustadas fazem com que a prépria
avaliagio seja julgada a partir dos efeitos inexistentes ou perniciosos dessas
agdes, ampliando a critica de que ela ndo serve para nada ou, pior, leva a
decisdes ruins.

Por isso, para que a avaliagdo possa exercer sua vocac¢io de fornecer
informagdes qualificadas para decisdes mais eficazes, precisas, ajustadas e
legitimas, ¢ necessdrio que os atores educacionais sejam capazes de fazer um
uso adequado desse instrumento, compreendendo suas virtudes e seus limites,
e extraindo dessas informagdes conclusdes autorizadas. Porém, conforme j4
ressaltamos anteriormente, onde esses atores seriam capacitados para tanto?
Os cursos de formagio de profissionais para a educagio nio concedem a
avaliagdo um espago qualificado em seus curriculos. A resisténcia & avaliagio
¢ disseminada, em grande parte, justamente nesses contextos. Ja no dmbito

profissional, os gestores costumam receber os resultados das avaliagoes, e




serem cobrados por seu uso, sem que tenham tido uma formagio adequada
para lidar com os desafios que, por exemplo, a interpretacio dos dados
oferece a eles.

As questtes que se colocam sdo a seguintes: esses resultados nao sio
importantes? Eles ndo apresentam um mapeamento das escolas e das redes
de ensino central para que boas decisdes sejam tomadas? Néo interessa a0
gestor ter uma visdo geral de sua escola no que diz respeito ao aprendizado
dos seus alunos? Isso ndo contribui para o planejamento? Identificar os
fatores associados ao desempenho, como faz a pesquisa em eficicia escolar,
apontando os elementos que, na escola, sdo capazes de potencializar a
aprendizagem dos alunos, nao ¢ algo importante para gestores, professores
e atores educacionais das secretarias de educago (como vimos no capitulo
4, com o clima escolar)? Pesquisas dessa natureza sio baseadas, muitas vezes,
nos resultados produzidos pelos sistemas de avaliacio.

Quanto aos resultados, ndo hd uma receita sobre como eles devem ser
utilizados. Nao hd uma forma tinica e 6bvia de como essas informaces devem
ser melhor usadas pelas escolas e secretarias. Isso dependera de cada contexto,
da organizagio dessas instituigdes, do tipo de profissional que possuem, do grau
de resisténcia observado, do perfil da gestao, do tipo de resultados disponiveis
etc. A despeito disso, hd um conjunto significativo de pesquisas sobre o uso de
resultados na escola. No contexto norte-americano, por exemplo, 0 Data Wise
¢ paradigmatico. Os pesquisadores responséveis pela proposta apresentam
um conjunto de agdes para propiciar o uso de informagées educacionais
para promover a melhoria da aprendizagem na escola. Alguns pressupostos
independem do contexto: i) informagdes educacionais qualificadas, como
os resultados das avaliagdes, sdo evidéncias que podem ser utilizadas pela
escola para promover melhorias na aprendizagem; ii) a gestio exerce papel
crucial para que isso aconteca, pois é responsavel por organizar esse uso; ela
€ a porta de entrada dos resultados na escola; iii) é necessario um trabalho
colaborativo para que a utilizagdo dos resultados possa ter efeitos, de modo
que todos devem ser mobilizados pela gestdo para que isso aconteca; iv) os
atores escolares precisam conhecer os limites dos resultados, bem como sua
natureza e as conclusdes que dali podem ser extraidas; v) o trabalho com os

resultados envolve a definicio de metas coletivas, pactuadas com todos os

atores escolares e pelas quais todos sdo responsaveis; e vi) os dados relativos
a escola, bem como a linguagem e o tipo de raciocinio que mobilizam devem
ser integrados a rotina de trabalho das escolas, como parte de suas acdes
cotidianas. Seguindo a tradi¢do do pragmatismo norte-americano, a proposta
do Data Wise chega ao nivel do detalhe, dando sugestdes, inclusive, de como
organizar reunides sobre como usar os dados como base do planejamento,
quanto tempo cada ator tem para falar, o tipo de pauta da reuniéo, que tipo
de argumento deve presidir as discussées etc.

Se a avaliagdo externa ¢ uma politica priblica tio longeva e central
para a educagdo no Brasil, se os atores das secretarias e escolas tém, cada
vez mais, feito uso desse instrumento, por que os cursos de formacio de
profissionais para a educagio insistem em negligenciar a formagio nessa
area? A resisténcia a avaliacio possui raizes profundas, conforme vimos
anteriormente, mas, certamente, seu vinculo com uma perspectiva gerencial,
de uso de evidéncias como base para a a¢do, e a centralidade que assumiu
no contexto de reforma da educagio no pais contribuiram, sobremaneira,
para que essa resisténcia tenha se ampliado. A despeito disso, em meio as
criticas, a avaliagdo desenvolveu-se e tornou-se um instrumento central
para informar a agdo de atores posicionados em todos os niveis da estrutura
educacional. Seu desafio fundamental agora é ser usada de modo consciente
e adequado por esses atores, permitindo, de fato, mudangas na aprendizagem
dos alunos e nas formas de organizacao e conducio do processo de ensino,
mostrando aos criticos que a ojeriza pura e simples & avaliagio nio encerra
sentido. Nesse processo, a esperanca é que a propria universidade reconheca

a importdncia desse tema para a formagdo de professores e gestores.
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O texto apresenta o contexto de reforma da educagio nos paises da
America Latina nos anos 2000, mostrando a mudanca de foco das politicas
educacionais: do acesso & qualidade. Neste contexto, a avaliacdo educacional
em larga escala ganha centralidade na agenda educacional. A indicagido do
texto tem esse propdsito: mostrar ao leitor as caracteristicas do cendrio no

qual as politicas de avaliagio ganham maior projecio no Brasil.

FRANCO, Creso; ALVES, Fatima; BONAMINO, Alicia. Qualidade do ensino
fundamental: politicas, suas possibilidades, seus limites. Educagdo e Sociedade,
Campinas, v. 28, n. 100 - Edi¢do Especial, p. 989-1014, out. 2007. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdffes/va8nioo/ai728100.pdf>. Acesso em: o4
mai. 2020.

Os autores apresentam as caracteristicas das politicas educacionais
no Brasil dos anos 1970 até o inicio do governo Lula, destacando o graude
continuidade de algumas delas. Eles mostram como a avaliacio educacional
manteve-se como politica relevante para a discusso da qualidade da educacio
no pafs, atravessando governos de diferentes orientacoes ideoldgicas, como os
do PSDB e do PT. O intuito do texto é mostrar a continuidade e longevidade
da avaliagio, que permaneceu no centro das acoes educacionais em virtude
do papel que desempenha para a busca da qualidade na educacio.

BONAMINO, Alicia; SOUSA, Sandra Zakia. Trés geracdes de avaliacio da
educagdo bisica no Brasil: interfaces com o curriculo da/na escola. Educagdo
e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 2, p. 373-388, abr./jun. 2012. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/ep/v38n2/aopep633.pdf>. Acesso em: 04 mai.
2020,

O texto propée uma tipologia para as avaliacées educacionais com base
no uso que pode ser feito de seus resultados. As geracées da avaliacdo nao
representam, necessariamente, sucessdes cronolégicas, mas dizem respeito
as consequéncias de seus resultados. O artigo j4 é canénico em estudos sobre
avaliacdo educacional. Ele esta sendo indicado para mostrar ao leitor como
a avaliagio, em pouco tempo, foi capaz de se desenvolver e se transformar, a
despeito de como isso possa ser avaliado (positiva ou negativamente) e langa

luz sobre a importancia dos uso dos resultados para a politica de avaliacéo,

um argumento apresentado ao longo do capitulo. Além disso, a tipologia

proposta pelas autoras permanece sendo um instrumento analitico poderoso

para estudos que tém a avaliacio como objeto.

REZENDE, Wagner Silveira. Alguns problemas de interpretacdo sobre a
natureza da avaliagio em larga escala. Pesquisa e Debate em Educagdo, v. 4,
n. 2, 2014. Disponivel em: <http://www.revistappgp.caedufjf.net/index.php/

revistai/article/view/104>. Acesso em: 04 mai. 2020.

Neste texto estd esbogado um argumento que aparece na primeira
parte do capitulo, qual seja, a forma como a avaliagao externa ¢é encarada
por boa parte dos atores educacionais: de maneira personificada, a avaliagio
sdo atribuidas caracteristicas de um sujeito, confundindo o instrumento
com seu uso. Essa confusdo alimenta as criticas e a resisténcia a avaliacio,
responsdaveis, em grade medida, pelo ndo uso ou pelo uso inadequado do
instrumento, impedindo que a politica avaliativa exer¢a sua vocagdo de dar
base 4 tomada de decisdes. Por isso, o texto é indicado: ele busca esclarecer os
problemas de tomar o uso dos resultados feito por alguns atores educacionais

como o Unico uso possivel de resultados da avaliagio.

BAUER, Adriana; ALAVARSE, Ocimar Munhoz; OLIVEIRA, Romualdo
Portela de. Avaliacbes em larga escala: uma sistematizagdo do debate.
Educagio e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 41, p. 1367-84, n. especial, dez. 2015s.
Disponivel em: <https://www.scielo.br/pdf/ep/v4inspe/1517-9702-ep-41-
spe-1367.pdf>. Acesso em: 04 mai. 2020.

Qs autores fazem um mapeamento amplo da literatura sobre avaliagio em
larga escala, apontando as principais criticas que recebe, como o estreitamento
do curriculo e o vinculo com politicas de responsabiliza¢ao (em especial,
de transferéncia de recursos com base em seus resultados), e as principais
virtudes que apresentam, como o monitoramento da qualidade da educacdo
e a discussdo que pode suscitar sobre a responsabilidade dos atores escolares
pela qualidade da educacdo. O texto foi indicado por apresentar ao leitor
uma visdo sintética, embora de amplo alcance, sobre o debate atual em torno
da avaliagio em larga escala. Como todo instrumento, ela apresenta limites

e virtudes e o texto expde isso de maneira clara.



CALDERON, Adolfo Ignacio. Usos e apropriagdes das avaliagdes em larga
escala. In: Didlogos e proposigdes: Planos de Agdo para a rede estadual de
ensino de Minas Gerais. Editora CAEd/UFJE: Juiz de Fora, 2017. V. 2. P.
31-45. Disponivel em: <http://w'ww.mestrado.caedufjf.net/wp—content/
uploads/2018/01/DI%C3%81LOGOS-E—PROPOSI%C3%87%C3%95ES~V01-
II-WEB.pdf>. Acesso em: 04 mai. 2020.

No texto, o autor mostra como o uso dos resultados da avaliagio
tornou-se tao central para a politica de avaliagio que assumiu a posigio
de um dos objetos privilegiados da pesquisa académica em avaliagio. O
texto apresenta ao leitor um argumento fundamental para todo o capitulo
7 do livro: apenas com o uso dos resultados a politica de avaliagdo pode
ser considerada verdadeiramente implementada, tendo em vista que seu
objetivo € precipuamente pragmético, qual seja, fazer com que informaces
qualificadas sobre as escolas e sobre as redes de ensino sirvam como suporte
para o desenho de a¢des e politicas educacionais.

FARIAS, Maria Adalgiza de; MAGALHAES JUNIOR, Antonio Germano.
Gestdo da escola e os resultados do IDEB: apropriagées e usos de dados
educacionais. Polém!ca, Rio de Janeiro, v. 18, n. 2, p- 34-53, abr./jun. 2018. p.
35-77, 44-51. Disponivel em: <https:/ fwww.e-publicacoes.uerj.br/index.php/
polemica/article/view/37788>. Acesso em: 04 mal. 2020.
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