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RESUMO

Esta tese tem como objetivo analisar as principais caracteristicas de trés programas
estaduais de avaliagdo da alfabetizacdo no Brasil, no periodo entre 2009 e 2017: o Paebes
Alfa, no Espirito Santo, o Proalfa, em Minas gerais, e 0 Spaece Alfa, no Ceard. A andlise
busca identificar semelhancas e diferencas entre esses programas a partir de dez critérios
considerados importantes para o estudo de politicas de avaliagdo na alfabetizacdo. A
proposicao desses critérios para a analise dos programas é uma das contribuicdes da tese.
Cada um dos critérios e os motivos de sua escolha sdo apresentados no capitulo 4. Parte
da literatura sobre politicas publicas critica o excesso de trabalhos destinados a descri¢ao
de programas, sem estabelecer vinculos com o macrocontexto politico, conforme
discussdo apresentada no capitulo 1. Contudo, no caso da avaliagdo da alfabetizagao,
chama atencdo a escassez de trabalhos dessa natureza. O capitulo 3 dedica-se a analisar a
producdo académica sobre a avaliacdo da alfabetizacdo em trés periodicos relevantes na
area de educacao no Brasil (Estudos em Avaliacdo Educacional; Revista Brasileira de
Educacdo e Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos) e no banco de teses e dissertacdes
da Capes, constatando o pouco interesse da pesquisa em educagdo sobre o tema.
Conforme discussido apresentada no capitulo 2, as avaliacdes educacionais em larga
escala passaram a ocupar um espaco cada vez mais central no contexto das politicas
educacionais, a0 mesmo tempo em que a alfabetiza¢do tornou-se prioritaria na agenda
dos governos. Apesar disso, a avaliacio da alfabetizacdo permanece sem um
enfrentamento adequado pela pesquisa em educacdo. Com base em pesquisa documental
e em entrevistas com atores que desempenharam papéis importantes nos trés programas
analisados, espera-se, com a presente tese, apontar caminhos para a pesquisa educacional

preencher essa lacuna.

Palavras-chave: Avaliacdo da alfabetizacdo. Avaliacdo em larga escala. Paebes Alfa.

Proalfa. Spaece Alfa.



ASTRACT

This thesis aims to analyze the main characteristics of three literacy assessement
programs of the states in Brazil, between 2009 and 2017: Paebes Alfa, in Espirito Santo;
Proalfa, in Minas Gerais; and Spaece Alfa, in Ceard. The analysis seeks to identify
similarities and differences between these programs based on ten important criteria for
the research of literacy assessment policies. The proposition of these criteria for the
analysis of the programs is one contribuition of the thesis. Each criterion and the reasosn
for their choice are presented in chapter 4. Part of literature on public policies criticizes
the excess of researches aimed at describing programs, without links with the political
context (this is discussed in the chapter 1). However, in the case of literacy assessment,
there is little research with such objectives. The chapter 3 is dedicated to analyzing the
research on the literacy assessment in three relevant educational journals in Brazil
(Estudos em Avaliacdo Educacional; Revista Brasileira de Educacio e Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos) and in the thesis and dissertation database of Capes, realizing
that there is little interest of education research on the topic. The chapter 2 discusses how
large-scale educational assessment have come to occupy a central place in the context of
educational policies at the same time that literacy has become a priority on government’s
agenda. However, the literacy assessment remains without adequate confrontation by
educational research. Based on documentary research and interviews with actors who
played important roles in the three programs analyzed, we hope with this thesis to present

ways for educational research to fill this gap.

Keywords: Literacy assessment. Educational assessment. Paebes Alfa. Proalfa. Spaece

Alfa.



RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo analizar las principales caracteristicas de programas de
evaluacion de alfabetizacidn de tres estados en Brasil, en el periodo entre 2009 y 2017:
Paebes Alfa, en Espirito Santo, Proalfa, en Minas Gerais, y Spaece Alfa, en Ceara. El
andlisis busca similitudes e diferencias entre estos programas en base a diez criterios
considerados importantes para el estudio de las politicas de evaluacion de la
alfabetizacion. La propuesta de estos criterios para el andlisis de los programas es una
contribucion de la tesis. Cada uno de los criterios y las razones de su eleccion se presentan
en el capitulo 4. Parte de la literatura sobre politicas publicas critica el exceso de
investigacion dirigida a describir programas, sin establecer vinculos con el contexto
politico, como se discuti6 en el capitulol. Sin embargo, en el caso de la evacuacion de la
alfabetizacion, la escasez de investigacion de esta naturaleza es notable. El capitulo 3 esta
dedicado a analizar la produccién académica sobre la evaluacion de la alfabetizacion en
tres revistas relevantes en el campo de la educaciéon em Brasil (Estudos em Avaliagdao
Educacional; Revista Brasileira de Educacdo e Revista Brasileira de Estudos
Pedagbgicos) y en el banco de tesis de Capes, observando el pdco interés en la
investigacion educativa sobre el tema. Como se discutio en el capitulo 2, las evaluaciones
estandarizadas han llegado a ocupar un espacio cada vez més central en el contexto de las
politicas educativas, al mismo tiempo que la alfabetizacién se ha convertido en una
prioridad en la agenda de los gobiernos. A pesar de esto, la evaluacion de la alfabetizacion
permanece sin una confrontacion adecuada por parte de la investigacion en educacion.
Basado em investigaciones documentales y entrevistas con actores que jugaron papeles
importantes em los tres programas analizados, se espera, con esta tesis, sefialar formas

para que la investigacion educativa llene este vacio.

Palabras clave: Evaluacion de la alfabetizacion. Evaluacion estandardizada. Paebes Alfa.
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1 INTRODUCAO

A avaliac@o em larga escala € um dos temas mais espinhosos no cenério educacional
brasileiro, fazendo divergir opinides a seu respeito. A despeito disso, é reconhecida como uma
das politicas publicas de maior dura¢do nos ultimos 30 anos, ndo apenas tendo sobrevivido a
diferentes governos, mas experimentando desenvolvimentos ao longo do tempo, que a algaram,
para o bem ou para o mal, a um status de centralidade para os tomadores de decisdao. A
alfabetizacdo também viu sua importancia ser ampliada ao longo do tempo, em especial, a partir
de fins do século XX e inicio do século XXI e para os chamados paises em desenvolvimento.
Alcangando a posicdo de tema mundial, ocupando a agenda internacional e a preocupagao dos
organismos internacionais e dos governos locais (fendmeno que carrega consigo muita
controvérsia), a alfabetizacdo, contudo, ndo experimentou a efetivacdo dos efeitos esperados
dos esforcos empreendidos para o combate ao analfabetismo, de modo que os problemas
relacionados a essa etapa de escolaridade continuam vivos e emergentes. Os resultados da
avaliacdo contribuem para o diagnostico da crise na alfabetizacdo, mas podemos afirmar que a
relacdo entre avaliacdes em larga escala e essa etapa sdo, pelo menos no Brasil, recentes. A
presente tese debruca-se sobre as relacdes entre esses dois temas, avaliacdo e alfabetizagao.

Seu objetivo central é realizar uma andlise comparativa entre trés diferentes sistemas
estaduais de avaliacdo da alfabetizacdo no Brasil: Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa. A escolha
desses sistemas se deve a dois motivos, principalmente: 1) sdo sistemas consolidados de
avaliacdo da alfabetiza¢do, com um histérico temporal consideravel; ii) sdo os sistemas de
avaliacdo de trés estados com papeis destacados no cenério da avaliagdo no Brasil (o Ceard, ha
alguns anos, € o estado que mais apresenta melhorias nos resultados da alfabetizacdo; Minas
Gerais tem tido, ao longo dos anos, os melhores resultados no ciclo de alfabetizacdo nas
avaliacOes externas; e o Espirito Santo, em especial nos ultimos anos, é o estado que mais
diversificou as agOes de seu sistema de avaliacdo).

A andlise comparativa serd feita a partir de uma proposta tipoldgica original. Um
conjunto de critérios serd selecionado, e sua selecdo devidamente justificada, para caracterizar
cada um dos sistemas (entre os critérios: o tipo de federalismo em cena; a forma de divulgacao
e uso dos resultados; o vinculo e a articulagdo com outras politicas publicas; a geracdo de
avaliacdo a qual pertencem; financiamento etc). As tipologias propostas ndo envolvem uma
reunido de diferentes critérios para definir cada tipo, mas, antes, tratam cada critério como base

para um tipo diferente de sistema de avaliagdo. Assim, os sistemas sdo diferentes ou
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semelhantes tendo em vista cada critério adotado. Nao se trata de um rol taxativo de critérios
propostos. Em estudos derivados deste, eles podem ser selecionados ou ndo para a analise, de
acordo com os interesses do pesquisador. Apesar disso, nosso objetivo € apresentar, da forma
mais completa possivel, os critérios que julgamos importantes para a andlise. Dessa forma,
acreditamos oferecer uma contribui¢do original para a pesquisa sobre o tema.

O pressuposto dessa discussao € um ponto que ndo nos parece trivial, qual seja, entender
a avaliacdo educacional em larga escala como politica ptiblica. Metodologicamente, isso
significa verificar a adequacio de uma teoria das politicas publicas para sua andlise, realizando
ajustes na aplicagdo da policy science para lidar com as especificidades do objeto (as avalia¢des
da alfabetizacdo). Conceitualmente, essa afirmag¢do implica o reconhecimento do cariter
duplice da avaliacdo em larga escala: avaliacdo de politicas publicas e politica publica ela
mesma. Para tanto, serd necessario apresentar os fundamentos da avaliacdo educacional,
buscando desfazer alguns mitos criados em torno dela.

A anélise comparativa partird da descri¢do dos sistemas de avaliagdo selecionados como
objetos de pesquisa. A tarefa descritiva, longe de ser considerada como secundaria ou menos
importante, assumird uma fun¢do documental. Esses sistemas de avaliacdo sdao analisados pela
literatura de modo incompleto e fragmentario, isso quando despertam o interesse da pesquisa.
Nossa proposta € descrever, de modo mais amplo e completo, como essas politicas foram e
permanecem sendo implementadas, pontuando suas mudangas e desenvolvimentos ao longo do
tempo. Assim, a tese pode ser usada como um registro de tais politicas, de seu funcionamento,
dos problemas para sua implementa¢do, de documentacao de seus resultados, acompanhados,
cada um desses pontos, de uma andlise.

A pesquisa sobre politicas publicas tende a desmerecer esforcos descritivos, concedendo
maior importancia a estudos que apresentem contribui¢des tedricas mais robustas, vinculadas a
macropolitica e ao cendrio internacional, e analises de politicas para fins pragmaticos, com suas
conclusdes servindo como base para propiciar ajustes nas politicas, orientando a ag¢do dos
governos. Contudo, pesquisas que analisem os impactos e os resultados das politicas exigem
um aparato metodologico complexo, que, caso ndo seja observado, ndo permite a obteng¢do do
tipo de conclusdo esperada. Esse ponto parece ser olvidado por alguns tedricos das politicas
publicas.

De todo modo, considerar as avaliagdes da alfabetizacdo como politicas publicas nos
faz recorrer aos achados e contribui¢des da policy science, campo de pesquisa com objetos,

teorias e metodologias proprios. A um apanhado critico desse campo se destina o segundo
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capitulo da tese. Ele servird como base para a analise dos sistemas de avaliac@o, seu objetivo
geral. Os capitulos 3 e 4 destinam-se, respectivamente, a discutir as caracteristicas das politicas
publicas educacionais no Brasil (incluindo as politicas de alfabetizacdao e de avalia¢do) e a
analisar a producdo da literatura nacional sobre a avalia¢do da alfabetiza¢do (uma contribuicao
que esperamos ser original para o campo). O quinto e ultimo capitulo traz a apresentacao de
cada um dos critérios selecionados para compor a tipologia e a descri¢do de cada um dos
sistemas de avaliacdo da alfabetizacdo, a analise de suas caracteristicas e de seus resultados, e
a comparagdo através da proposta tipoldgica. Neste capitulo, integram o argumento as
perspectivas de atores centrais para a formulac@o e a implementacdo dos sistemas de avaliagdao
da alfabetizacdo analisados, recolhidas através de entrevistas semi-estruturadas e de grupos
focais.

Sobre o segundo capitulo. Ele ndo € dedicado, estritamente, a fazer uma espécie de
estado da arte sobre a pesquisa de politicas publicas. Na literatura em lingua portuguesa, ja ha
textos que se dedicam de maneira bem-sucedida a essa tarefa, como se vé na producdo de Celina
Souza (2002, 2003 e 2006), Angela Maria Martins (2013) e Klaus Frey (2000). O intuito aqui
¢ extrair da discuss@o aquilo que interessa diretamente a tese. Incontornavelmente, sera feita
mencao as principais questdes que envolvem o tema, como a dificuldade de uma conceituacdo
estavel, a auséncia de uma metodologia clara e definida para andlise, a preocupagdo e a
dificuldade em criar tipologias de politicas publicas e a critica destinada aos trabalhos que
analisam programas, especificamente. Parte da literatura acredita que o campo da policy science
ressente-se de abordagens mais gerais, que envolvam anélises de macropolitica, em particular,
as influéncias de organismos internacionais.

Diante disso, o segundo capitulo, dividido em trés topicos, destina-se a apresentar as
caracteristicas da policy science como campo de pesquisa, diferenciando-a de seu objeto, as
politicas publicas, e reconhecendo a busca pela criacdo de tipologias como um de seus
elementos constitutivos (topico 2.1), algo que buscaremos fazer na tese. O estabelecimento de
tipologias é um elemento importante para o pesquisador das politicas publicas, particularmente
no que se refere a estudos comparativos, embora sua definicdo seja sempre arbitraria. O tipo
depende dos critérios selecionados para tanto e a selecdo dos critérios € influenciada pelos
interesses de estudo do pesquisador. A arbitrariedade da definicdo tipoldgica, porém, nao é
tratada como um demérito ao exercicio, ndo vazio, de constru¢do dos tipos, mas, sim, como o
reconhecimento de elementos circunstanciais para sua defini¢do, significando que a tipologia

construida, ao fim, poderia ser outra, caso critérios diferentes tivessem sido selecionados.
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Em seguida, dentre os muitos modelos de formulacdo e analise de politicas publicas
existentes na literatura, o modelo do ciclo de politicas, de Stephen Ball, é apresentado, bem
como suas caracteristicas e os motivos pelos quais foi selecionado para a andlise (tépico 2.2),
ja que compreende a politica publica como processo, permitindo a andlise de suas diferentes
etapas. De acordo com Mainardes (2006), o esquema analitico proposto pelo ciclo de politicas
¢ pertinente para o contexto das politicas publicas no Brasil e deve ser utilizado para fins de
interpretacdo de nossas politicas. E possivel perceber a concentracio do interesse das pesquisas
na fase da defini¢cdo da agenda, bem como nos conflitos que tém lugar quando dessa defini¢ao.
Tal preferéncia pelo estudo da formulagdo da agenda revela mais a tomada de uma posi¢ao
ideoldgica em relacdo ao que € mais importante para a compreensdo das politicas publicas e
também aponta para as fragilidades dos instrumentos de pesquisa direcionados ao entendimento
das demais fases apresentadas pelo ciclo. Chamamos a aten¢do, ainda, para o enfoque dado a
literatura aos modelos de formulacdo de politicas e discorremos sobre nossa proposta de
apresentar uma anéalise de programas existentes, ndo orientacdes destinadas a sua formulagdo.

Por fim, apresentamos (topico 2.3), com base em Faria (2005), uma discussao sobre a
avaliacdo das politicas publicas, fase do ciclo de politicas que tem ganhado cada vez mais
destaque e importancia. Como uma das fases constituintes do ciclo de politicas, a avaliacao
goza de muito menos interesse, por parte dos analistas, do que a definicdo da agenda, embora
ela tenha recebido maior atencdo dos pesquisadores nos dltimo tempos. Pesquisas sobre a
avaliacdo de politicas publicas sdo os mais escassos dentro do campo de estudo ao qual elas
pertencem. As dificuldades metodoldgicas apresentadas ao pesquisador para a realizacio de
avaliacdes de politicas sdo somadas aos problemas politicos que uma avaliacdo de politicas
pode gerar. Este é um dos pontos de maior interesse para a presente tese: as avaliagdes
educacionais como avaliagdes de politicas publicas e como politicas publicas elas mesmas.

Em relacdo a discussdo sobre as politicas publicas, levada a cabo pelo capitulo 2, a tese
possui trés apéndices, que aprofundam a discussdo de alguns pontos importantes para a policy
science, e que podem ser do interesse do leitor, mas que cabem melhor fora do corpo do texto.
O Apéndice I discute trés temas: 1) a €énfase exagerada da literatura no conflito que caracteriza
a formulagdo das politicas; ii) as criticas aos processos de descentralizacao das politicas, com a
consequente fragilizacdo do Estado; e iii) as criticas aos estudos sobre programas especificos,
que, pretensamente, ignoram a macropolitica. O Apéndice II apresenta uma reflexao sobre o
conceito de politicas publicas, abordando suas fragilidades na literatura e uma proposta de sua

superagdo, ao passo que o Apéndice III discorre sobre os modelos de formulagdo de politicas
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presentes na literatura, reforcando duas escolhas: 1) pela adocao do modelo do ciclo de politicas
para a andlise empreendida na tese; e ii) pela proposi¢cdo da perspectiva da andlise, e ndo da
formulacao de politicas, como norte da tese.

O capitulo 3 também estd organizado em trés tdpicos, destinados a discutir,
respectivamente, no contexto nacional: i) as politicas publicas educacionais; ii) as politicas de
alfabetizacdo; e iii) as politicas de avaliagdo em larga escala. Assim como no capitulo 1, ndo se
trata de um estado arte sobre esses temas, mas, antes, de uma andlise seletiva sobre o que, em
cada um desses temas, interessa a discussdo levada a cabo na tese. Por conta disso, o topico que
trata das politicas publicas educacionais (topico 3.1) dedica-se a discutir as influéncias dos
organismos internacionais sobre as politicas locais (seu reconhecimento e as criticas a essa
perspectiva), a continuidade das politicas e os processos de centralizacdo que caracterizam o
cendrio nacional. Todas essas caracteristicas das politicas educacionais aparecem, em maior ou
menor medida, como criticas as politicas de avaliagdo em larga escala, por isso, foram
selecionadas para analise no referido topico. As influéncias dos organismos internacionais sao
reconhecidas, mas, a0 mesmo tempo, seu exagero € colocado em xeque, em virtude das proprias
caracteristicas locais e dos obstaculos que elas colocam para uma simples cOpia das politicas
internacionais.

A internacionalizacdo também ¢ tematizada no ambito especifico das politicas de
alfabetizacdo (topico 3.2), ligada a questao do conceito de alfabetizacdo adotado pelas politicas
nacionais, apresentando a discussao polarizada entre os defensores da importincia do ensino de
elementos fonéticos e os construtivistas. A influéncia do consenso do alfabetizar letrando é
reconhecida no ambito das mais diferentes politicas de alfabetizac¢do, da producdo de materiais
didaticos a formagdo continuada de professores, passando pela criacdo de uma avaliacdo
externa para o ciclo. Sobre tal influéncia, sdo apresentados os argumentos contrarios e
favoraveis a essa perspectiva, bem como seus efeitos sobre a maneira de compreender a
avaliacdo da alfabetizacao.

O topico seguinte (3.3) destina-se a discutir a avaliagdo educacional em larga escala,
reconhecendo seu carater duplo (de politica publica e de avaliacdo de politicas publicas),
apresentando seus principais fundamentos (com destaque para sua natureza de direito), suas
caracteristicas (com énfase na producao de informagdes a serem utilizadas como base para a
tomada de decisdes legitimas, em especial, para o desenho e a formulacao de politicas publicas),

as criticas que recebe e as virtudes que apresenta, o processo de criacdo do sistema nacional e
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o desenvolvimento dos sistemas proprios de avaliacdo (os objetos de andlise da tese) e a €nfase
dada aos seus resultados.

O capitulo 4, por sua vez, apresenta uma analise do tema da avaliacdo da alfabetizacdo
na literatura educacional, concentrando seus esfor¢os na observacdo de 4 conjuntos de material:
1) a Revista Estudos em Avaliacdo Educacional (EAE); ii) a Revista Brasileira de Educacao
(RBE); iii) a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos; e iv) o Banco de Teses e Dissertagoes
da Capes (com o complemento da andlise do Banco de Dissertagdes do PPGP/UFJF). O objetivo
do capitulo € analisar a atencdo recebida pela avaliacdo da alfabetizagao por parte da pesquisa
educacional, observado, ainda, em que se concentra essa aten¢cdo e como a avaliacao para essa
etapa € tratada na literatura. A selec@o dos periddicos tem as seguintes justificativas: i) a EAE,
publicada pela Fundacao Carlos Chagas, é um periddico especializado em avaliacdo e uma das
revistas mais importantes do pais sobre o tema; i1) a RBE é publicada pela Anped e um dos
mais importantes periddicos sobre educagdo do pais; iii) a RBEP, também importante periédico
educacional, ¢ um dos mais antigos do pais e é publicado pelo Inep, 6rgao responsavel pelas
avaliacdes nacionais. O Banco da Capes foi analisado a fim de verificar o interesse pelo tema
avaliacdo da alfabetizacdo nos programas de pos graduacdo. Cada um desses conjuntos de
publica¢des ganhou um tépico proprio no capitulo, que conta ainda com um tépico final (4.5),
trazendo observacdes consideradas pertinentes para a pesquisa realizada com esse material.

Finalmente, o capitulo 5 apresenta a andlise dos trés programas de avaliacdo da
alfabetizacdo selecionados. Sua escolha, bem como a selecdo do periodo de andlise, €
justificada, assim como os critérios escolhidos para a analise dos programas. Cada critério
ganhou um tdépico proprio, com a apresentacdo do critério e a andlise de cada um dos trés
programas no ambito do proprio topico. Ao fim do capitulo, um quadro geral de cada programa,

com base nos critérios selecionados, € apresentado.

skeksk

Uma palavra sobre um aspecto importante para a escrita da tese. Entre 2011 e 2019,
estive envolvido diretamente com uma série de sistemas de avaliacio, estaduais e municipais,
no Brasil, incluindo os programas de avaliacdo da alfabetizagc@o aqui analisados, de modo que

minha atuagio profissional no Ambito do CAEd/UFJF! nio pode ser desprezada como elemento

' No referido periodo, atuei como analista de avaliacdo, coordenador de analise e publicagdo de resultados e

supervisor de entrega de resultados e desenvolvimento profissional do CAEd/UFJF.



24

de influéncia para a producdo deste texto. Alids, o proprio interesse pelo estudo deste tema
surgiu em funcdo desse exercicio profissional. No lugar de oculta-lo, ele estd aqui sendo
reconhecido como determinante para a escolha dos argumentos, do tipo de andlise e da

condugdo da producdo do texto.
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2 POLITICAS PUBLICAS COMO OBJETO DE ESTUDO: POLICY SCIENCE
E SUA APLICACAO PARA A ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS

Enfrentar o tema da avaliacdo da alfabetizacdo no Brasil a partir do viés das politicas
publicas exige, primeiramente, uma apresentacdo da pesquisa sobre politicas publicas de modo
geral. Esse é o ponto de partida para a tese: apresentar as caracteristicas das pesquisas sobre
politicas publicas que se adequam ao estudo da avalia¢do da alfabetiza¢do tomada como politica
publica educacional. O interesse deste primeiro capitulo, portanto, é discutir os elementos
centrais da policy science, o ramo da ciéncia destinado a investigacdo das politicas publicas,
selecionando, de maneira critica, arcabouco tedrico e instrumentacdo de pesquisa mais
ajustados ao enfrentamento do tema.

A avaliagdo da alfabetizacdo poderia ser estudada sob diferentes Gticas: estatisticamente,
através da analise da validade e adequag¢do dos instrumentos avaliativos e das medidas
produzidas; pedagogicamente, a partir da anélise dos objetos selecionados para a avaliacdo, sua
relacdo com o curriculo e com ideologias dominantes durante a escolha do que deve ser
avaliado; sociologicamente e antropologicamente, tendo em vista as consequéncias da
avaliacdo para a cultura das escolas e redes de ensino; politicamente, quando pensamos no
contexto politico no qual a avaliagdo ganha espaco no cendrio nacional etc. Contudo, analisar
a avaliacdo da alfabetiza¢do como politica publica, em maior ou menor medida, envolve todas
essas oticas, acrescentando a elas uma percep¢do que, por mais que possa parecer, nao € trivial.
A avaliacdo da alfabetizagdo pode ser tratada como um fendmeno correlato da avaliacdo de
servicos publicos, caracteristica atribuida ao que ficou conhecido como novo gerencialismo
publico, o que obscurece suas peculiaridades. Tratd-la como politica publica dotada de
caracteristicas proprias parece nao ser a regra. O estudo da avaliacdo da alfabetizagao,
independentemente da Otica adotada, ja tem seus méritos em virtude da parca producdo
académica sobre o tema. A perspectiva das politicas publicas s6 qualifica esse esforgo, pois
coloca em cena um referencial de analise abrangente para o tratamento do assunto. Este serd o
esfor¢o aqui empreendido.

O capitulo esta organizado em cinco topicos. O primeiro deles apresenta um panorama
geral do campo de pesquisa de politicas publicas, com base nos esfor¢os de autores que, no
Brasil, se dedicaram a estabelecer um estado da arte sobre o tema, abordando as caracteristicas

e os pontos de interesse do campo desde suas origens até a atualidade. O segundo topico se
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dedica a discutir o conceito de politicas publicas, discorrendo sobre a pluralidade que
caracteriza a expressao. O terceiro topico faz um breve inventéirio dos modelos de formulagcdo
e analise de politicas publicas, enumerando suas virtudes e vicissitudes, e abrindo caminho para
a escolha de um modelo que guiard nossa andlise na escrita da tese, qual seja, a abordagem do
ciclo de politicas, assunto que serd tratado de forma mais minuciosa no quarto topico.
Finalmente, o quinto tdpico concentra suas atencdes em uma das fases do ciclo de politicas, a

da avaliagdo, tema caro aos interesses deste trabalho.

2.1 O CAMPO DE PESQUISA DAS POLITICAS PUBLICAS

As politicas publicas, como tema de interesse para o campo cientifico, t€m sua
emergéncia com data atribuida ao periodo posterior a II Guerra Mundial, ja nos anos 1950, nos
Estados Unidos. Em fung¢do da crise e das dificuldades enfrentadas pelos governos no pds-
guerra, era necessario oferecer aos governantes instrumentos adequados para lidar com os

2, conforme

problemas econdmicos e sociais. Assim, as politicas publicas [a policy science
pontua Martins (2013, p.278)] surgem com um objetivo bem definido: fornecer ferramentas
para que atores politicos pudessem tomar decisdes acertadas no que dizia respeito a retomada
do desenvolvimento econdmico e social de sociedades afetadas pela guerra. A politica publica
a servico da politica. Sua maior contribuicdo, original, de acordo com a autora, seria a
constru¢do de um campo com enfoque nas relacdes entre Estado, sociedade e politica.
Contudo, mais amplas do que um conjunto de ferramentas a servigco dos governos em
contextos especificos, as politicas publicas alcan¢aram o status de campo cientifico, angariando
espaco na academia. Conforme ressalta Martins (2013), o espago adquirido como disciplina
universitaria foi impulsionado, também, pela demanda dos governos em relacdo a assessorias
para a criacdo e analise de custos de programas (acdo que recebeu e ainda recebe muitas
criticas). Como campo disciplinar, as politicas publicas foram sensivelmente influenciadas
pelos modelos da administracdo de empresas, o que lhes deu um caréter analitico quantitativo.
Apesar disso, permaneceu sendo considerada uma espécie de area da ciéncia politica. Frey

(2000) ressalta que a ascensdo desse campo de pesquisa na Europa, em particular, na Alemanha,

data dos anos 1970, no contexto de desenvolvimento da social-democracia. As diferencas

2 Conforme serd exposto com maior clareza mais a frente, usaremos a expressao policy science como referéncia

a ciéncia que se dedica ao estudo das politicas publicas, uma ciéncia das politicas piiblicas, e ndo como
referéncia as politicas publicas em si.

Na realidade, o estudo dessas relagdes é uma preocupacdo da teoria politica cldssica, remontando aos
primérdios do contratualismo, € ndo com data no século XX.
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iniciais entre as abordagens das politicas publicas como disciplina académica nos Estados
Unidos e na Europa se relacionam com o enfoque dado pelas pesquisas. O contexto europeu
apresentava maior preocupag¢do com uma teoria consolidada sobre o Estado, seus papeis e suas
funcgdes, ao passo que o contexto norte-americano se concentrava diretamente nas agdes do
governo. Mais precisamente, interessava produzir informacdes para planejar, com base na
defesa do racionalismo, as acOes governamentais, se valendo do conhecimento cientifico
produzido por agentes independentes e ndo interessados (pelo menos, esse era o discurso
oficial). O carater pragmatico é evidente. O estudo das politicas ptblicas tinha como objeto de
interesse o entendimento do mundo empirico, de como 0s governos funcionavam na pratica.
Além de entender seu funcionamento, o horizonte apontava para informar suas agdes, nao
apenas descrevé-las.

Isso fazia com que as decisOes governamentais recebessem o verniz da legitimidade
(caracteristica herdada, como veremos, pelas avaliacdes educacionais, pelo menos, em termos
de pretensdo). A cientificidade e o racionalismo oferecidos pelos estudos sobre politicas
publicas eram possiveis em contextos de democracias estaveis, como no caso dos Estados
Unidos. Essa linha norte-americana marcou decisivamente o campo da pesquisa, com efeitos
que se fazem sentir até hoje (em particular, no Brasil). A ideia mais difundida do que s@o as
politicas publicas como disciplina académica € tributaria dessa concep¢ao. Conforme define
Martins, as politicas publicas se caracterizam por “estudos dedicados a examinar o mundo
politico, com foco na preocupacao de procurar entender o que os governos fazem, porque e para
quem eles fazem, ou ainda, em outras palavras, quem ganha e quem perde nas decisdes de
governo” (MARTINS, 2013, p.279). A origem do campo de pesquisa tem lugar em contextos
de paises desenvolvidos, o que leva ao questionamento sobre sua pertinéncia para o contexto
brasileiro e dos demais paises em desenvolvimento.

Como apontado anteriormente, a linha empirica e pragmaética dos estudos de politicas
publicas desenvolvida nos Estados Unidos se baseava no entendimento de como os governos
tomavam suas decisdes na pratica. Como contexto para a analise, uma democracia estavel, um
Estado e uma sociedade com caracteristicas proprias. Isso fez com que a policy science se
ajustasse, como disciplina ancorada na andlise da realidade (e produzindo teoria a partir dela),
ao contexto dos paises desenvolvidos. Por conta disso, duas questdes se apresentam: i) o
questionamento acerca da natureza dos achados cientificos da policy science, de sua capacidade

de generalizagdo e de sua constituicdo como uma teoria de amplo alcance; e ii) o problema da
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transposicao para contextos diferentes daqueles onde uma disciplina tdo ancorada na empiria
se desenvolveu.

Em relagdo a primeira questdo, cabe uma observacdo de cariter geral, que diz respeito
as teorias no ambito das ciéncias humanas e sociais, e ndo especificamente ao tipo de
conhecimento produzido pela policy science. A heterogeneidade dos contextos onde politicas
publicas se desenvolvem ndo pode fazer olvidar o que hd de comum entre eles. As politicas
pressupdem uma série de elementos sociais e politicos, tais como a existéncia de um Estado
organizado, a identifica¢do de problemas sociais selecionados para enfrentamento por parte do
governo, um conjunto de agdes sistematizadas, a necessidade (em maior ou menor grau) de
legitimar as decisdes diante da sociedade civil. Ao falarmos em paises desenvolvidos e paises
em desenvolvimento, ja pressupomos algum pano de fundo comum entre esses contextos, a
ponto de nos permitirmos uma comparacdo (independentemente das criticas que podem ser
direcionadas a essa categorizacdo) entre o que € considerado desenvolvido e o que ainda esta
por se desenvolver. Assim, por mais que as caracteristicas contextuais sejam muito
significativas para a andlise de uma politica publica, ha elementos gerais que permitem sua
aplica¢do em outros contextos. Isso ndo significa a ado¢@o completa, ipsis litteris, de uma teoria
ou concep¢ao de andlise das politicas para contextos distintos. Contudo, definir algo como
politica publica ja significa encontrar aspectos comuns em fendmenos diferentes, que fazem
com que esse conceito seja utilizado para definir distintas acdes em variados contextos. Isso
significa que, mesmo com uma clara ancoragem em um contexto especifico, a analise de
politicas publicas produz conhecimento utilizavel em contextos diferentes daqueles em que foi
produzido.

Nao é necessario, portanto, que uma teoria se encaixe perfeitamente em todos os
contextos para que tenha validade e utilidade cientifica. Para tanto, € necessario realizar ajustes
e adaptacOes. Essa €, por exemplo, a defesa de Frey (2000). Soma-se a isso outro ponto. Tratar
os paises desenvolvidos como um grupo homogéneo é negligenciar as diferencas que tais paises
apresentam em aspectos fundamentais para a anélise social, incluindo a de politicas publicas.
Paises com democracias estiveis e com desenvolvimentos econdmicos elevados ndo
apresentam as mesmas caracteristicas sociais e culturais em todos os aspectos. O mesmo pode
ser dito para os paises em desenvolvimento. Esse tema € sensivel para as politicas de avaliagdo
em larga escala. Como veremos, parte significativa da critica a elas debruca-se sobre as

influéncias internacionais.
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Isso nos leva a segunda questdo. Se, por um lado, as anélises de politicas publicas ndo
devem ser descartadas por sua matriz tedrica ter sido gestada em paises desenvolvidos, elas ndo
devem, por outro, ser transpostas integralmente para outros contextos. Entra em cena o
problema da transposi¢do. De acordo com Martins, essa permanece sendo uma questao nao
resolvida pela pesquisa sobre politicas piiblicas®.

A defesa de uma adaptacdo da teoria e instrumentacio da policy science para os paises
em desenvolvimento tem, a nosso ver, pelo menos duas implicagdes: i) a teoria termina servindo
como medidor de nosso atraso em relagdo aos paises em desenvolvimento, construindo um
argumento do tipo ‘o instrumental teérico serd adequado para nosso contexto social quando (ou
se) nos tornarmos um pais desenvolvido’; e ii) essa inadequagdo teorica de origem € um dos
fatores que explicam os problemas da pesquisa de politicas publicas no pais. Quanto ao primeiro
ponto, ele se configura como um contrassenso: a adequacao de uma teoria para analisar politicas
publicas € usada como critério para definir o grau de desenvolvimento de um pais. Se a teoria
ndo € adequada para compreender nossa realidade, o problema € da teoria e ndo da realidade a
ser investigada. Assim, deve-se ajustar a teoria, caso seja possivel, ou descarta-la e lancar mao
de um arcabouco tedrico mais ajustado. Quanto ao segundo ponto, os problemas enfrentados
pela pesquisa de politicas publicas no Brasil ndo se relacionam com o contexto de origem da
teoria, mas sim com problemas de definicao.

Se formos seguir a risca a proposta de andlise das politicas publicas apresentada em
linhas gerais por autores como Frey, Martins e Souza, ndo realizariamos pesquisas sobre o tema
no contexto nacional. A todo momento, a ressalva sobre a origem do campo € feita. Sao
concepcodes pensadas com base no contexto das sociedades desenvolvidas, ndo se aplicando
direta e adequadamente ao contexto brasileiro. No entanto, essa visao parece carregada de uma
justificativa post factum: como ndo realizamos pesquisas da forma como as realizadas no
contexto dos paises desenvolvidos, os especialistas atribuem esse problema a inadequacao da
teoria ao nosso proprio contexto, reforcando a necessidade de adapta-la. Os termos e medidas
da adaptacdo, entretanto, ndo sdo definidos com clareza por esses autores.

A despeito das agruras que caracterizam qualquer campo cientifico, em particular,
aqueles em vias de desenvolvimento e consolidagdo, a policy science é um campo de pesquisa

em expansao, cujos limites e possibilidades ainda ndao foram plenamente mapeados. Mesmo

“Assim, a transposi¢do de uma determinada visdo de Estado, de sociedade, de politicas publicas e de anélise
das politicas publicas — configuradas em determinado periodo histérico e em condicdes especificas — ainda
constitui um dos principais desafios a serem superados nas pesquisas desenvolvidas em paises periféricos”
(MARTINS, 2013, p.280).
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sendo uma ciéncia recente, engendrada e desenvolvida no século XX, autores como Souza
(2002; 2006) falam em um ressurgimento atual da importincia do campo de analise de politicas
publicas, em particular, no que diz respeito ao estabelecimento de regras e modelos que regem
sua decisdo, sua implementacdo e sua avaliacao.

De acordo com Souza (2002), tal ressurgimento esta diretamente atrelado as politicas
restritivas de gastos’, impostas aos governos nas tltimas décadas, e aos fracassos das acoes
destinadas a resolver o problema da desigualdade social. No entanto, é preciso ressaltar que o
interesse pelas politicas publicas em paises como o Brasil ndo é tributario apenas da questao
das desigualdades sociais, mas da analise das politicas em si mesmas.

Segundo a leitura de Martins (2013), as pesquisas sobre politicas publicas no Brasil sdo
caracterizadas por preocupagdes mais localizadas e pontuais, sem interesses por temas mais gerais
e com resultados de maior alcance explicativo. Com isso, as pesquisas brasileiras na area se
dedicariam a temas pouco abrangentes e de pouco interesse para o desenvolvimento da policy
science como campo do conhecimento®. Podemos afirmar que, de acordo com a leitura de
Martins, os problemas das pesquisas sobre politicas publicas no Brasil sdo de duas naturezas: de
um lado, o conteudo, centrado nos processos de negociacao de politicas setoriais, com €nfase em
seus efeitos; de outro, as metodologias, dotadas de pouca complexidade e muita fragilidade
analitica (MARTINS, 2013, p.283-284). H4, ainda, um terceiro problema, que motiva a critica
direcionada a policy science como um todo: a alegada falta de embasamento tedrico das pesquisas
com politicas publicas. A despeito de, em casos especificos, essa critica ser pertinente, € preciso
destacar que a propria historia de desenvolvimento do campo, em particular no contexto norte-
americano, fez com que a empiria fosse a grande fonte de inspiracdo para a andlise de politicas,
sem contudo desprezar a teoria (utilizada quando era capaz de auxiliar nessa compreensao).

Conforme narra Souza (2002), a policy science surge como parte da ciéncia politica, sua

terceira geracdo’, interessada em orientar as decisdes do governo a partir da compreensio de

A nova visdo sobre o papel dos governos teve como consequéncia a substituicdo de politicas keynesianas por
politicas de ajuste fiscal, fazendo com o que o tema da restri¢do de gastos tenha dominado a agenda nos dltimos
anos, com a consequente defesa da ado¢@o de orcamentos equilibrados e de restri¢des a intervencdo do Estado
na economia e nas politicas sociais

“A autora (Souza, 2006) assinala que investigacdes preocupadas em abranger temas mais amplos e/ou
articulados ndo sao comumente encontradas nesse campo, tais como: o papel das burocracias responsaveis pela
implementagdo das politicas publicas; auséncia de modelos fundamentados na teoria das elites ou das redes
sociais; estudos comparativos entre politicas implementadas por esferas estaduais, tendo em vista que as
preocupagdes se voltam aos governos e a esfera federal” (MARTINS, 2013, p.283; acréscimo nosso, em
italico).

A primeira gerac@o se dedicava ao estudo das institui¢des, visto que, sob a influéncia da Madison, adotava
certo ceticismo em relacdo a natureza humana, e, portanto as suas acdes; as instituicdes eram vistas como
elementos necessdrios para limitar os excessos e paixdes caracteristicos das acdes humanas. A segunda
geracdo, por sua vez, dedicava interesse a compreensao das organizagdes locais, fonte de onde nasciam as
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seus motivos. Historicamente, houve uma valorizagc@o da tecnocracia e do racionalismo para a
tomada de decisdes, com a aplica¢do de métodos cientificos para guiar a tomada de decisao dos
governos em relacdo a problemas publicos especificos, com a posterior critica a leituras
puramente racionalistas, como foco nas a¢des dos decisores. Conforme mapeamento de Souza
(2002; 2003), nos anos 1930, Laswell se preocupava em conciliar o conhecimento produzido
pela ciéncia com as decisdes dos governos (seu agir prético). Na década de 1950, a preocupagao
de Simon se relacionava com a dentncia de uma racionalidade limitada por parte dos decisores,
ja que as informagdes recebidas por eles nem sempre eram suficientes para dar suporte a uma
decisdo ou eram imprecisas®. Na esteira de Simon, Lindblom questionou a énfase dada ao
racionalismo, defendendo a necessidade de incorporar outras varidveis para a andlise de
politicas publicas, como as relacdes de poder entre os diferentes grupos de interesse, o papel
das elei¢des e a existéncia de diferentes fases que caracterizam as politicas. Posteriormente, ja
na década de 1960, Easton defendeu que as politicas publicas deveriam ser entendidas como
um sistema, baseado nas relagOes estabelecidas entre sua formulacdo, seus resultados e o
ambiente circundante (SOUZA, 2002, p.3). As propostas destes autores historicos lancaram as
bases para a policy science como campo cientifico, sendo importantes até hoje como linhas de
orientagdo para a pesquisa na area, € demonstram uma preocupacao do campo em compreender
as a¢des do governo, explicitando seu enfoque empirico e pragmatico.

Os estudos de politicas publicas educacionais beberam da mesma fonte da policy science
em geral, qual seja, a preocupacdo com 0s servicos prestados no pds-guerra. A crenga era
fundamentalmente ancorada no racionalismo: a ciéncia seria capaz de direcionar os governos
para o melhor caminho, para as melhores decisdes, para as politicas mais adequadas em cada
caso. Essa visdo inicial é tratada como ingénua e utdpica, pois se baseia em uma transposicao
perfeita entre o que € planejado e o que € executado como politica publica. As acdes do governo
sdo pensadas como a encarnagdo, sem desvios, de suas decisdes. Essa visdo alimentava a ideia
de progresso, da qual a educacao era parte central (MARTINS, 2013). O enfraquecimento dessa
perspectiva, estimulada por anilises mais realistas sobre as politicas publicas (e pelos limites
do racionalismo cientifico), levou a uma espécie de pessimismo, nas décadas seguintes aos anos
1950, no que tange as possibilidades de constru¢do de uma sociedade mais igualitiria e justa

pelas maos da educacao.

virtudes civicas da sociedade norte-americana para a constituicio de um bom governo (nesse caso, a influéncia
€ de Tocqueville) (SOUZA, 2002, p.2).

Além disso, ele chamou a atencdo para a influéncia dos interesses proprios dos decisores na defini¢do de
politicas publicas, o que exigiria um sistema bem definido de regras e incentivos capaz de limitar a
arbitrariedade desses interesses particulares diante dos interesses publicos.
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A producdo do campo da anélise das politicas publicas educacionais, a partir dos anos
1990, conforme ressalta Martins (2013), se concentra em esforcos de construcio de estados da
arte e registros da literatura produzida sobre o tema’. Grande parte desse mapeamento dirige
criticas aos estudos sobre politicas publicas no que tange a metodologia utilizada, que, em regra,
nao € clara e ndo goza do respaldo dado por outras pesquisas. Os estudos de caso, em detrimento
de esforcos de pesquisa cujas conclusdes possuem maior alcance, sdo igualmente criticados.
Além disso, a critica se direciona, também, a falta de suporte tedrico substantivo.

Outro ponto de destaque no que tange as pesquisas sobre politicas ptiblicas educacionais
se relaciona com a percepcdo de que a agenda local € influenciada pela agenda internacional.
Os estudos sobre redes internacionais e sobre os efeitos da globalizacdo, como o de Castells
(2016), chamam a atenc¢do para a dissolucdo de fronteiras nacionais no que tange a aspectos
valorativos, culturais e econdmicos. Nessa linha, os estados nacionais sdo se apresentam como
territorios isolados e idiossincraticos, mas, antes, como compartilhando um pano de fundo
valorativo e, do ponto de vista dos individuos, comportamental. Aplicando essa discussdo para
a policy science, isso significa que as condi¢des e questdes sociais que, ocupando a agenda
politica, exigem enfrentamento através de politicas publicas, podem, em maior ou menor
medida, ser semelhantes em diferentes contextos. Assim, demandas que se transformam em
questdes publicas em um contexto podem ser elevadas ao grau de problema publico em
contextos diferentes de sua origem.

O entendimento acerca dessa questao, em regra, adota um tom critico. Globalizag¢do, redes e
agendas comuns s@o encaradas negativamente, como um problema a ser enfrentado, e ndo apenas
como uma caracteristica da sociedade contemporanea. Na visdo mais radical, os paises ricos impdem
sua agenda aos paises mais pobres. De modo mais realista, contudo, € possivel perceber que esse
movimento € mais complexo do que a mera imposi¢do. Sem negar a influéncia de uma agenda
mundial, cabe reconhecer que as politicas sdo implementadas de modo adaptado a cada contexto, que
oferece obstaculos a essa implantacido. Além disso, decisores, implementadores e pesquisadores de
politicas publicas podem aprender com outros contextos, adaptando, quando necessario,
conhecimentos e experiéncias desenvolvidos em outros cenarios'’. Voltaremos a discutir esse ponto

com mais deter no capitulo seguinte, em topico dedicado as politicas educacionais.

E o caso do texto da propria autora, destinado a mapear o campo de pesquisas na area.

Se ndo fosse assim, haveria uma policy science para cada contexto, bem como teorias socioldgicas de alcance
apenas local. A existéncia de uma ciéncia das politicas publicas aplicada ao ambito da educacdo implica
exatamente isso: o conhecimento desenvolvido nessa area é suficientemente generalizavel para se constituir
como uma ciéncia, sem que isso signifique que todos os instrumentos dessa ciéncia (conceitos, conhecimento,
experiéncia, artefatos metodoldgicos, conclusdes) sejam aplicaveis, da mesma forma, em todas as
circunstincias.
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Um dos instrumentos que exemplificam o argumento de que as politicas publicas
apresentam certo grau de generalidade € a construcao de tipologias de politicas (a generalidade
estd presente na propria ideia de tipologia. O objetivo da criacdo de tipologias no campo se
relaciona com o propdsito atribuido originalmente a ele, qual seja, auxiliar os formuladores,
implementadores e avaliadores na selecdo da politica mais ajustada para a resolu¢do de um
problema tratado como estratégico. No caso da presente tese, o que interessa € a tipologia como
instrumento analitico, como auxilio a descri¢cao e compreensao de como a politica se constitui.
Diante de estudos comparados, a tipologia pode ser um instrumento particularmente
interessante e util, orientando a comparac¢ao em cada caso.

Maia & Grando (2016), por sua vez, afirmam a pertinéncia das tipologias com vistas a
formulacao de politicas publicas, diferente da proposta desta tese, que baseia-se no uso da
tipologia para fins de analise de politicas ja existentes'!. Os autores veem dificuldades na
aplicacdo da conhecida tipologia de Lowi'?, desenvolvida nos anos 1970.

Por serem demasiadamente genéricas, torna-se dificil enquadrar as politicas em apenas um
desses grupos. Se a tipologia ndo € capaz de operacionalizar uma distin¢do razoavelmente clara
entre politicas diferentes, ela se torna pouco ttil para o analista. Além disso, a prépria politica
publica, multifacetada como pode ser, oferece dificuldades para ser enquadrada em tipologias
como a de Lowi. Quanto mais diversificada é uma politica, mais dificil defini-la como

pertencente a um tipo especifico'®.

1" Nio nos interessa diretamente, conforme a proposta de Maia & Grando, propor um modelo de formulacdo de

politicas publicas, mas sim de anélise. O objetivo da presente pesquisa ndo é deontoldgico, oferecendo aos
tomadores de decisdo e formuladores mecanismos sobre como as politicas devem ser definidas, implementadas
e avaliadas, de acordo com os achados da policy science. E discutivel que o campo das politicas piblicas deva
produzir informagdes do tipo dever-ser. Guiar a acdo politica ndo é o mesmo que compreendé-la e analisa-la,
embora seja possivel que essas atividades caminhem juntas, visto que ndo sdo excludentes. Contudo, é preciso
deixar claro que esse ndo € o interesse do presente esforco de pesquisa. O que interessa ao trabalho aqui
desenvolvido € uma andlise comparativa de politicas de avaliacdo da alfabetizag¢do, sem que uma proposta de
como tais politicas devam ser conduzidas emerja ao fim do processo de pesquisa. Quanto mais reconhecemos
que as politicas publicas se caracterizam pela influéncia do contexto na qual se inserem, por sua flexibilidade
e adaptacgdo a diferentes cenarios econdmicos, politicos e sociais, e pela interferéncia de uma série de outros
fatores (como o papel das instituicdes e dos grupos de interesse), menos propicia se torna uma proposta
deontoldgica para sua elaboragdo e implementacio.

Baseando-se na ideia de que a politica ptiblica faz a politica, e ndo o contrario, Lowi propde uma divisdo das
politicas em quatro tipos distintos: i) politicas distributivas — desconsiderando a limitacdo dos recursos, sdo
politicas com impactos mais individuais do que gerais, privilegiando certos grupos sociais sem acarretar
prejuizos para outros; apresentam baixo grau de conflito n que diz respeito aos beneficiarios; ii) politicas
redistributivas — atingindo um maior nimero de beneficiarios do que as politicas distributivas, essas politicas
levam a perdas de curto prazo para certos grupos sociais, oferecendo ganhos futuros, porém incertos, para
outros grupos; iii) politicas regulatorias — sio politicas que envolvem a maquina burocratica pra a emissio de
ordens, proibi¢des, decretos etc; elas sdo mais visiveis ao publico e os efeitos de custos e beneficios ndo sao
determindveis de antemao; iv) politicas constitutivas — politicas que lidam com procedimentos, determinando
as regras do jogo para as demais politicas; em geral, apresentam pouco impacto na esfera publica.

Torna-se dificil, por exemplo, enquadrar as politicas de avaliacdo educacional em larga escala em um dos tipos
construidos por Lowi.
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Diante disso, Maia & Grando encontram em Deubel (2009) uma proposta de tipologia

mais ajustada a seu propodsito de orientacdo para a formulacdo e implementacdo de politicas,

conforme exposta no quadro a seguir. Na abordagem dos autores, ndo ha meng¢ao a importancia

da tipologia como instrumento analitico.

Quadro 1 - Proposta tipoldgica para formulacdo e implementacdo de politicas com base em Deubel

. o o Variaveis
Tipo de Caracteristicas | Enfoque de Critério de Custos de criticas de
politica de formulacao |implementacao avaliacao implementacao | . <

implementacao
Custos de Troca de
- Top-down . . a
Objetivos claros P . negociacdo circunstincias
. . classico, Realizagdo dos .
Tipo 1 e procedimentos . baixos/custos de | externas ou em
P comando e objetivos . ~
flexiveis informagao torno de uma
controle . e
baixos politica
- Criatividade e Custos de .
Objetivos . . Lideranca
lideranga negociacdo . .
. abertos e Bottom up, por .. . administrativa e
Tipo 2 . administrativa e | altos/custos de
procedimentos retrocesso . . ~ respaldo de
PR capacidade de informacdes P
flexiveis . - . politicos
inovagdo baixos
Custos de
Objetivos claros . negociacdo .

. . Experimentos e . . Capacidade

Tipo 3 e procedimentos ~ Aprendizagem | baixos/custos de . . .
. reformulagGes . ~ administrativa
precisos informagoes
altos
Custos de
Objetivos claros negociacdo Relacionamento
. . — Acordos e
Tipo 4 e procedimentos | Negociacdes altos/custos de com os atores
P respaldos . ~ -
flexiveis informacgoes beneficiados
altos

Fonte: Maia & Grando (2016), adaptado de Deubel (2009).

A tipologia apresentada pretende reunir, em quatro tipos, todas as politicas publicas.

Cada tipo € definido por uma reunido de critérios. Embora alguns elementos da proposta possam
nos ser tteis como critérios da nossa prépria tipologia, € preciso ressaltar que essa proposta nao
¢ suficiente para servir como base de andlise para politicas de avaliacdo da alfabetizacdo. Em
primeiro lugar, por ndo abarcar critérios importantes para lidar com a especificidade das
politicas de avaliacdo, tais como o tipo de divulgacao dos resultados, o modelo de federalismo
que lhe da base e o tipo de accountability atrelado a ela. Trata-se de uma tipologia
demasiadamente genérica, assim como a de Lowi. Além disso, apresenta algumas falhas em
termos de coeréncia. No que diz respeito as caracteristicas de formulacdo, por exemplo, nem
todas as combinacdes possiveis para formar um tipo sdo utilizadas.

O que nos interessa aqui € o reconhecimento de que as tipologias sdo elementos
importantes no ambito da pesquisa com politicas publicas. Somam-se a isso: i) o reconhecimento

da necessidade de construir critérios proprios para uma tipologia mais adequada para as politicas
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de avaliacdo da alfabetizacdo (por isso, no capitulo 4 da tese, sdo apresentados critérios
especificos); e ii) a defesa da ideia de que as tipologias servem para fins de andlise e ndo apenas
para a formulacao de politicas, como em Maia & Grando (2016) e Deubel (2009).

Antes que passemos a discussdao sobre o conceito de politicas publicas, vale chamar
atencdo para trés pontos relativos as pesquisas conduzidas no ambito da policy science: o
excessivo enfoque no conflito para explicar, especialmente, a formacdo da agenda; a
descentralizac@o da execugao de politicas para entidades privadas; e a critica aos estudos sobre
programas especificos. Em relac@o ao conflito, cumpre ressaltar que seu reconhecimento como
elemento integrante das politicas publicas, em todas as suas fases, fornece uma visdo mais
realista do que a leitura proposta pelo racionalismo técnico, mas, em excesso, representa o
perigo de transformar o conflito na explicacdo para todo e qualquer aspecto da politica, sendo
alcado a condi¢do de premissa, sem necessidade de explicacdo. Quanto a descentralizacao da
execugdo de politicas para entidades privadas, se esse ¢ um fendmeno real, que pode ter
consequéncias negativas para uma visao que coloca o Estado como o tnico agente condutor das
politicas publicas, a0 mesmo tempo, € preciso reconhecer que a influéncia de grupos ndo
governamentais nas politicas publicas ndo implica, necessariamente, uma incapacidade do
Estado em executd-las. Além disso, reconhecer as complexas relacdes entre o Estado e essas
entidades ndo significa defender o capitalismo contemporaneo e ocultar suas mazelas. Por fim,
no que tange as criticas destinadas ao estudo de programas especificos!®, cabe ressaltar que a
defesa de uma visdo geral das politicas publicas, envolvendo a andlise do contexto internacional
e de sua influéncia sobre as decisdes dos governos locais, ndo € antagdnica a andlise de
programas especificos, abordagem muito criticada no ambito da pesquisa em politicas publicas.

Mais sobre esses trés pontos é apresentado no Apéndice I da tese.

2.2 A ABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS

A definicdo de um conceito geral de politicas publicas é uma tarefa ndo plenamente
resolvida pela literatura (SOUZA, 2002), algo que ocorre com termos € expressoes
polissémicas, como € o caso. Uma discussdo mais aprofundada sobre a conceituacdo da
expressdo e os problemas que algumas defini¢cdes apresentam na literatura encontra-se no

Apéndice II da tese. Para fins pragméticos, no ambito deste trabalho, adotamos uma das trés

14 Apesar da critica (ou como base para sua existéncia), hd muitos estudos sobre programas especificos, nio no
campo da educacdo, em especial, mas no que diz respeito as politicas publicas em outras areas (saude,
economia, seguranga publica etc), como pode ser visto em Costa (2017); Coelho, Costa e Schalch (2017), Filho
et al (2017), Eir6 (2017).
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dimensdes das politicas publicas abordadas pela literatura (DEUBEL, 2009; SOUZA, 2002;
FREY, 2000) como sua defini¢do, a policy, significando os programas e acdes desenvolvidos
pelos governos e autoridades politicas, representando o contetido concreto das politicas. A
atuacdo das instituicdes politicas (polity) e as atividades de organiza¢do do poder, incluindo o
processo politico (politcs), ndo nos interessam diretamente na tese, apenas como parte da
contextualizacdo e analise dos programas e acdes em si. Dessa forma, diferenciamos o campo
de pesquisa (policy science) de seu objeto (policy).

Ja afirmamos que o interesse deste trabalho ndo é propor como a politica deve der
formulada (dever-ser), mas, antes, analisar politicas que ja existem. Isso significa que os
modelos de formulacgdo de politicas s6 nos interessam se puderem ser utilizados como modelos
de analise. Souza (2002), por exemplo, propde um conjunto de critérios para um modelo de
formulacdo de politicas que nos interessam como critérios para um modelo de analise
(objetivos, temporalidade prevista para o alcance dos resultados, custos, sistema de incentivos
etc). A literatura sobre modelo de formulagdo de politicas apresenta um rol consideravel de
exemplos. Eles sdo apresentados e discutidos no Apéndice III da tese. Aqui, interessa apresentar
o modelo selecionado para nossas andlise, o ciclo de politicas. Os modelos apresentam
caracteristicas distintas, com virtudes e limitacdes, de modo que ndo hd um tnico modelo
completo e adequado para todos os casos. Modelos diferentes podem ser mais ou menos uteis
de acordo com o tipo de pesquisa que se quer realizar. Para nossos propdsitos, o0 modelo do
ciclo de politicas se apresenta como o mais ajustado. Ele reconhece o caréter processual das
politicas, apresentando uma vantagem analitica: a separacdo da politica em diferentes etapas
(implementacdo, execucdo e avaliacdo). De todos os modelos, ele € o que apresenta essa
proposta de maneira clara.

A abordagem do ciclo de politicas (policy cycle approach) foi desenvolvida por Stephen
Ball e colaboradores na década de 1990 e vem sendo utilizada para analisar politicas publicas
educacionais. Conforme destaca Mainardes (2006), o campo de pesquisa em politicas
educacionais no Brasil é relativamente novo, sem que esteja consolidado e suas referéncias
analiticas e tedricas ainda ndo sdo consistentes. Ha poucos autores trabalhando com referenciais
analiticos mais especificos, ajustados a pesquisa de politicas publicas educacionais. Como
vimos, muitos autores afirmam a necessidade de adaptacao de modelos teéricos oriundos de
outros contextos (dos paises desenvolvidos) para a compreensao de nosso préprio contexto. De

todo modo, a abordagem do ciclo de politicas nos parece um referencial tedrico particularmente

15 Em portugués, ambos sdo denominados de politicas publicas.
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util para analisar politicas publicas educacionais, em nosso caso, politicas de avaliacdo da
alfabetizacio.

Segundo Mainardes, a abordagem do ciclo de politicas destaca “a natureza complexa e
controversa da politica educacional” (2006, p.49), dando énfase as a¢des dos atores envolvidos
com a politica publica (de sua decisdo a sua implementacdo) e relacionando o microcontexto
ao macrocontexto. A énfase no macrocontexto € uma caracteristica dos principais referenciais
tedricos sobre politicas publicas e ndo apenas do ciclo de politicas. Para Frey (2000), trata-se
de um modelo explicativo da vida de uma politica, ressaltando o carater dindmico e a
complexidade temporal das politicas publicas. Segundo Maia & Grando (2016), a abordagem
do ciclo capta bem a natureza processual complexa das politicas publicas, que passam por
continuas mudancgas, em virtude das negociacdes entre os diferentes grupos e atores
interessados. O processo de decisdo € interativo e as prioridades dos formuladores sdo definidas
pelo poder politico que diferentes atores sociais possuem € por sua interacao com as instituigoes
politicas.

Conforme aponta Mainardes, a ideia de ciclo se baseia na continuidade. Inicialmente,
reconhecia-se trés arenas da politica publica: a politica proposta, a politica de fato e a politica
em uso. A politica proposta dizia respeito a politica oficial, as inten¢des manifestadas pelo
governo, mas, no caso da educacdo, também aquelas dos departamentos educacionais e das
escolas. A politica de fato era encarnada, por sua vez, pelos textos politicos e legislativos, as
bases para que a politica publica pudesse ganhar vida. A politica em uso, por fim, se referia aos
discursos e praticas que ocorriam no momento da implementa¢do da politica, ou seja, as acao
dos atores educacionais na pratica (MAINARDES, 2006, p.49).

Essa primeira proposta de abordagem para o ciclo de politicas ignorava uma série de
elementos importantes e se apresentava, ainda, de forma excessivamente engessada para a
analise das politicas publicas. Com isso, ela deu origem a uma nova proposta para a abordagem
do ciclo, mais ajustada as interagdes que de fato acontecem entre as fases do ciclo de vida de
uma politica. Um dos principais pontos de ajuste em relacdo a primeira proposta foi o
reconhecimento da importancia de que a formulagdo e a implementacdo de uma politica, para
efeitos de analise, ndo poderiam ser tratadas como uma tnica etapa, em especial pelo fato de
ser necessario reconhecer que a formulacdo da politica é uma etapa extremamente importante
e complexa, permeada por indmeras disputas e conflitos. Além disso, conforme leitura de
Mainardes (2006) sobre a proposta de Ball & Bowe, seria preciso reconhecer a participacio, na

formulacao e implementacdo de uma politica, de atores que se encontram no nivel da pratica,
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como os profissionais que atuam nas escolas (professores, diretores, coordenadores etc). Se tais
profissionais ndo estdo excluidos dessas fases do ciclo de politicas, sua participa¢do, nem
sempre, se da da mesma forma. Ela pode ser mais ou menos ativa, dependendo do tipo de texto
que a politica produz. Assim, se o texto ¢ demasiadamente prescritivo, definindo os sentidos
que serdo ou ndo aceitos, a participagdo do leitor (no caso, dos profissionais das escolas) é
limitada e ele apenas recebe do texto os sentidos ja definidos (Roland Barthes chama esse tipo
de texto de readerly). Por outro lado, se o texto abre espaco para que o leitor seja uma espécie
de coautor, contribuindo para construir seus sentidos, que, de todo modo, ndo estdo plenamente
fechados, a participacdo € expandida e o leitor troca a posi¢do inerte por uma posicdo ativa
(Barthes chama esse tipo de texto de writerly, MAINARDES, 2006). Em um mesmo texto
politico, esses dois tipos podem ser utilizados.

Alterando a proposta inicial de trés arenas da politica, a abordagem do ciclo de politicas
passou a propor trés contextos: o contexto da influéncia, o contexto da produgdo do texto e o
contexto da pratica. Vale notar que cada um desses contextos € permeado por disputadas
continuas. Além disso, € importante reconhecer que eles ndo estdo organizados de forma linear
no tempo, pois o ciclo das politicas € recheado de idas e vindas. Na pratica, os contextos estdo
tao inter-relacionados que nido € tarefa facil definir com clareza onde um contexto termina e
onde comecga o outro. De todo modo, para fins analiticos, trata-se de uma distin¢ao importante.

O contexto da influéncia marca 0 momento em que as politicas publicas sdo iniciadas,
no qual os discursos politicos sdo organizados. Aqui, a agenda € construida, influenciada por
um conjunto de interesses diversos, que, em ultima instincia, disputam a legitimidade de dizer
a agenda, de definir o que deve ou ndo ser tratado como um problema publico, a ser enfrentado
através de uma politica, e o tipo de politica adotada. No ambito da educagdo, isso significa
definir quais sdo os principais problemas educacionais que exigem uma atua¢do mais solida do
governo, estabelecendo, também, quais sdo os objetivos da educacdo e como eles devem ser
alcancados. E nesse contexto que conceitos adquirem sentidos mais estabilizados e passam a
gozar de legitimidade. As influéncias para a formacao de um discurso sdo inimeras: os partidos
politicos, grupos de apoio aos governantes, grupos de interesse em torno de determinada
tematica, midia especializada, sindicatos etc. No caso da educagdo, pensemos em empresas, em
organizagdes ndo-governamentais destinadas a educagdo, em universidades, sindicato de
professores, editoras etc.

Na esteira de Ball, Mainardes (2006) chama a atencdo, também, para as influéncias

internacionais no ambito local. Seguindo seu argumento, cada vez mais, no contexto da
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expansdo das redes internacionais, politicas publicas adotadas em paises mais desenvolvidos
tém influenciado (o argumento mais radical dird determinado) politicas locais, trazendo uma
l6gica nem sempre (ou nunca) adequada para lidar com a realidade especifica dos paises em
desenvolvimento.

A influéncia internacional sobre os contextos locais ocorre a partir de, pelo menos, dois
caminhos. O primeiro deles € o percorrido através do préoprio fluxo de ideias, que circulam por
meio de redes constituidas ao redor do mundo em torno de temas de interesse das politicas. Essa
circulacdo de ideias, por sua vez, pode ter lugar em virtude da circulagdo através de redes sociais
e politicas, através da producao cientifica e académica sobre temas de interesse para as politicas
(sem excluir o carater mercadoldgico que esse tipo de fluxo de ideias pode assumir, a partir da
producdo e venda de livros, perioddicos, conferéncias, palestras, cursos etc, formando um grande
mercado intelectual de circulacdo de ideias) e através do empréstimo de politicas.

O segundo caminho € aquele que se da diante da atuag@o de agéncias multilaterais, nao-
governamentais, mas com grande influéncia em determinados cenérios e contextos. E o caso,
por exemplo, de agéncias internacionais como o Banco Mundial, a OCDE (Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), o FMI (Fundo Monetério Internacional) e a
UNESCO. De acordo com Mainardes (20006), tais agéncias patrocinam, quando ndo impdem,
determinadas politicas internacionais para cenarios nacionais. A avalia¢dao educacional em larga
escala é tratada, pelos criticos, como um exemplo de politica piblica que, no Brasil, s6 ganhou
espaco em virtude do patrocinio das agéncias multilaterais. Em geral, essa influéncia se d4
através de apoio técnico-cientifico e, principalmente, através de transferéncia de recursos
financeiros. As criticas a esse tipo de influéncia sobre os contextos nacionais pode gerar uma
imagem de palidez dos governos nacionais, placidos e passivos diante das imposicdes das
agéncias internacionais.

Contudo, uma visdo mais acurada da realidade negard que tais influéncias sejam
simplesmente imposicdes irrecusiveis, sem deixar, evidentemente, de reconhecer seus efeitos.
As agéncias internacionais possuem demandas préprias e tentam convencer os Estados
nacionais a encamparem-nas. Apesar disso, esse movimento nao € apenas unilateral. A tentativa
de oferta ou imposicdo de determinadas politicas publicas ndo se da sem que haja algum nivel,
mesmo que timido, de adaptacdo ao contexto nacional. Mainardes (2006) vé esse
reconhecimento em Ball, ao afirmar que toda politica internacional € reinterpretada, relida,
adaptada, de uma maneira ou de outra, ao contexto nacional. Essa mesma interpretacdo pode

ser aplicada a um dos caminhos do fluxo internacional de ideias, qual seja, o empréstimo de
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politicas. Por mais que os empréstimos sejam feitos e possam ser criticados (na medida em que
ocorrem sem um processo reflexivo que dé a eles sustentacdo), a transposi¢do é sempre
permeada por algum nivel de reinterpretacdo. Esse processo interpretativo continuo, vale notar,
nao afasta a critica a determinadas politicas desajustadas ao contexto em que se inserem, mas
busca afastar o entendimento radical de que as politicas sdo simplesmente transpostas sem
qualquer tipo de adaptacao.

Se o contexto da influéncia é pautado por uma ideologia mais clara e declarada por parte
dos governantes e atores que dele participam, o contexto da produ¢do do texto assume um
discurso mais articulado com o interesse publico em geral. O momento de producao dos textos
exige um tratamento mais direcionado da politica publica, buscando também suporte na
legislacdo. Como no caso do contexto da influéncia, o contexto de producdo € atravessado por
conflitos e pela busca da legitimidade de dizer o texto da politica. Esse texto nunca € final, visto
que permanece sujeito a reinterpretagdes continuas, mesmo depois de oficializado, e é o produto
de acordos e disputas por parte dos grupos de interesse. Isso significa que o texto da politica
nao € a traducdo literal das decisdes tomadas no contexto de influéncia. E preciso, ainda,
contextualizar essa produc¢do, visto que ela sempre tem lugar em um tempo e em um cenario
especificos. Por fim, é forcoso reconhecer que o texto produzido, ao ser influenciado por
diferentes atores, ndo se apresenta de modo coerente e coeso. Suas diferentes partes, fragmentos
que representam diversos acordos e ajustes, ndo necessariamente formardo um todo dotado de
uma unica logica.

O contexto da pratica, por fim, responde pela implementacao da politica. Mais uma vez,
€ necessario reconhecer que a passagem do texto produzido para a implementacio da politica
ndo ocorre de maneira direta ou literal. O texto produzido e a politica implementada, em regra,
nao sdo idénticos. O texto € a base para a politica ser implementada, mas sofre ajustes e
interpretacdes quando ganha a realidade. Portanto, essa é mais uma fase caracterizada por
reinterpretagdes continuas, a ponto de Mainardes (2006) falar em recriacio da politica. E nesse
contexto que interessa o estudo das consequéncias e efeitos das politicas publicas,
reconhecendo as transformagdes operadas na proposta da politica original.

Ha, pelo menos, trés questdes importantes a serem observadas no contexto da pratica: 1)
a questao linguistica da abertura dos textos; ii) a questao socioldgica da participacdo dos atores;
e iii) a questdo metodoldgica da investigacao dos resultados e dos efeitos da politica. Em relacao
a primeira questdo, cumpre ressaltar que, de sua formulacao inicial até sua implementacdo, a

politica passa por uma série de transformacdes. Mais do que considerar esse processo de
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mudanca como algo pejorativo, que aponta para a fragilidade das politicas publicas, a questao
envolve o reconhecimento linguistico de que os sentidos de um texto ndo podem ser
absolutamente controlados (BAKHTIN, 2011). As palavras, em si mesmas, carregam diversas
possibilidades semanticas e conceitos muito complexos, tais como sociedade, escola, educagao
etc, sdo polissémicos. Eles carregam uma série de significados, pela sua prdpria natureza
complexa, que se somam aos significados que receberam historicamente através de seu uso no
tempo e no espaco. Além disso, os conceitos estdo sempre abertos a novas interpretagdes, que
podem ou ndo ser consagradas pelo uso. Isso significa que um texto sempre pode ser
interpretado. Uma nova circunstincia, um novo cenario, novos atores, qualquer novo elemento
pode levar a uma nova interpretacdo. Assim, as politicas ndo sdo formuladas e implementadas
de maneira direta. A cada fase de seu ciclo, elas passam por transformacdes e ajustes
interpretativos.

Uma linha de pesquisa interessante para a policy science € investigar as mudangas
semanticas experimentadas pelos textos das politicas em cada uma de suas fases e ao longo do
tempo. Soma-se a ela outro ponto de interesse. Os textos sdo produtos de diferentes influéncias.
Portanto, sdo compostos por diferentes fragmentos de significados. No entanto, os grupos
interessados na politica ndo se apresentam em posi¢ao de igualdade no que diz respeito a sua
capacidade de influéncia. Alguns grupos possuem mais capacidade de influéncia do que outros
e os textos refletirdo essas diferencas. H4 vozes mais e menos ouvidas: “a politica como
discurso estabelece limites sobre o que € permitido pensar e tem o efeito de distribuir ‘vozes’,
uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e investidas de autoridade
(...). Na prética, os atores estdo imersos numa variedade de discursos, mas alguns discursos
serdo mais dominantes do que outros” (MAINARDES, 2006, p.54).

A segunda questao, da participacdo dos atores, coloca em xeque a leitura determinista
que pode ser feita em relagd@o as politicas publicas. Como vimos, o campo de pesquisa tende a
dar muita énfase aos conflitos e as disputas de poder, mas sem conceder tanta aten¢do ao papel
dos atores que implementardo as politicas. Quando o fazem, as pesquisas tendem a ver esses
atores como caracterizados por uma postura passiva, sem exercer grandes influéncias sobre as
politicas. Isso € particularmente marcante quando o que esta sob investigagcdo sdo os contextos
de influéncia (definicdo da agenda, formacdo dos discursos que dardo inicio a politica) e de
produgio do texto. E como se os atores do nivel pratico nio tivessem nenhuma influéncia nesses
dois contextos. Reconhecer sua participacdo no contexto da pratica € perceber que a politica

publica, por mais que tenha sido formulada com base no alijamento de varios atores do
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processo, nao pode ser tratada como uma mera imposi¢ao. Essa questdo, de caréter sociologico,
se relaciona com a questao linguistica, exposta anteriormente. Como os textos sdo abertos e sua
interpretacdo estd em disputa, os atores do nivel pratico (professores, diretores, alunos,
coordenadores pedagégicos, funciondrios etc) exercem um papel ativo na implementacdo da
politica. Eles reinterpretam os textos em seu fazer profissional.

A questdo da andlise dos resultados envolve um desenvolvimento posterior proposto por
Ball para o ciclo das politicas (MAINARDES, 2006). Dois outros contextos foram acrescidos
aos trés originais: o contexto dos resultados ou efeitos e o contexto da estratégia politica. A
andlise dos resultados da politica é um tema central para a policy science, como veremos em
outro topico. Mainardes (idem) afirma que falar em efeitos € mais adequado do que em
resultados. A preocupacdo, segundo ele, gira em torno dos impactos que as politicas t€ém no que
tange a reducao das desigualdades. Assim, efeitos gerais e especificos devem ser analisados.
No ambito da educagdo, o que interessaria s@o os efeitos da politica na educagao como um todo
(na organizacdo do ensino, no curriculo, na atuacdo dos profissionais etc) e seus efeitos
especificos (digamos, o impacto da formacao continuada de professores sobre a aprendizagem
dos alunos). Os efeitos chamados de primeira ordem seriam aqueles mais evidentes, observados
no sistema educacional, ao passo que os efeitos de segunda ordem seriam aqueles observados
no ambito mais amplo da sociedade, como equidade e justi¢a social (MAINARDES, 2006,
p.55). Além disso, € importante que se observe a intera¢do dos efeitos da politica com as demais
politicas educacionais. Esse ponto levanta um problema para a analise dos resultados de uma
politica.

A partir da concepgao de Ball exposta por Manairdes (2006), é possivel observar uma
prevaléncia dos interesses da pesquisa sobre os efeitos da politica no contexto macrossocial em
prejuizo do interesse pelos efeitos especificos da politica, no dmbito educacional. Sem
desconsiderar a importancia dos efeitos no ambito macrossocial, € necessario conceder
importancia aos efeitos que a politica exerce em plano micro. Esses dois tipos de analise ndo se
excluem, antes, se complementam. Nem toda politica educacional é destinada e sera capaz de
alterar a estrutura enraizada das desigualdades que caracterizam a sociedade. Isso ndo significa
que ela ndo seja importante ou que, por isso, contribui para o adensamento dessas
desigualdades. Politicas menos ambiciosas do ponto de vista social podem exercer importantes
efeitos educacionais que, em alguma medida, podem contribuir para o cenario social mais

amplo mediatamente. Evitando leituras radicais sobre o tema, que selecionam alguns pontos de
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interesse para a pesquisa negando importancia a outros, € preciso reconhecer o valor de politicas
de menor alcance e seu interesse para a policy science.

A andlise dos resultados de uma politica envolve uma importante discussao
metodoldgica. A avalia¢do da politica, com foco nos resultados, s6 pode fornecer informacdes
contundentes caso lance mao de instrumentos adequados a obter conclusdes seguras. O grande
desafio para a andlise dos resultados da politica € decidir como eles serdo avaliados. Voltaremos
a tratar do assunto em linhas vindouras. Por ora, cumpre ressaltar que os resultados da politica
precisam lidar com o tema da causalidade e a avalia¢ao deve responder se os resultados obtidos
sdo, de fato, produto daquela politica em questdo e ndo de outros fatores ndo devidamente
monitorados. O dificil tema da causalidade envolve a escolha do aparato metodolégico mais
adequado para permitir conclusdes sobre a relagdo entre a politica e a observancia dos efeitos!®.

O quinto contexto do ciclo, acrescentado posteriormente por Ball, é o contexto da
estratégia politica. Posterior ao contexto dos resultados, por dele se alimentar, a estratégia
politica se refere ao enfrentamento de desigualdades e efeitos colaterais (previstos ou ndo
previstos) de determinada politica, com base em atividades e acdes destinadas a reduzir esses
efeitos.

Autores diferentes se apropriaram da abordagem do ciclo de politicas, propondo fases
diferentes daquelas originalmente propostas por Ball ou renomeando as fases originais. Para
Frey (2000, p.26) por exemplo, as fases do ciclo sdo as seguintes: percepcao e definicao de
problemas, agenda setting, elaboracio de programas e decisdo, implementagdo de politicas, e
avaliacdo das politicas e eventuais correcdes. Ja Saravia (2006) define sete etapas do processo!”,

incluindo também a avalia¢do. De acordo com Maia & Grando (2016), a avaliagdo foi a etapa

16 A titulo de exemplo, pensemos nas andlises de efeitos combinados entre politicas. As politicas niio possuem
efeitos que se somam apenas, de modo direto e linear. Os efeitos conjuntos podem ser potencializados,
obstacularizados, sobrepostos ou simplesmente ndo convergirem. Os impactos e efeitos das politicas sao
multifacetados e sua andlise exige selecdo. Nao € a regra da pesquisa em politicas publicas educacionais que
essas questdes sejam tematizadas e aparecam com destaque no debate.

Sdo elas: 1) definicdo da agenda, momento no qual determinadas questdes sdo categorizadas como problemas
publicos, sendo tratadas como prioritdrias e clamando pela interven¢do do governo; ii) elaboracdo da politica,
momento em que o problema é delimitado e acdes sdo desenhadas para enfrenti-lo de acordo com o contexto
e os possiveis beneficiarios; iii) formulacdo da politica, etapa que define e seleciona a alternativa mais adequada
entre as apresentadas para o enfrentamento do problema (a adequacdo envolve elementos juridicos, politicos e
financeiros — o respeito a legislacdo, a conveniéncia politica e os custos de execugdo); iv) implementacdo da
politica, fase em que ha a especifica¢do do planejamento e a organizagdo dos recursos; v) execugdo da politica,
etapa na qual sdo efetivadas as acdes previstas para o alcance dos objetivos tragados; vi) acompanhamento
(monitoramento da execucdo), em que as acdes sdo supervisionadas de acordo com o que foi previsto,
permitindo correcdes e adequacdes ao longo desse processo; e vii) avaliacdo da politica, fase final na qual os
resultados sdo analisados, bem como os efeitos produzidos e o alcance das metas projetadas.
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que mais se desenvolveu. Faria (2005) também chega a essa conclusdo, apontando que a
principal causa para tanto foi o desenvolvimento e a expansdo o novo gerencialismo ptblico'®,

Mainardes (2006) aponta uma série de criticas dirigidas a abordagem do ciclo de
politicas. A principal delas diz respeito a auséncia de uma teoria do Estado mais robusta que
lhe dé sustentacdo. Tal critica é oriunda, principalmente, de abordagens marxistas, que se
ressentem da auséncia, na pesquisa sobre politicas publicas educacionais, de uma relacdo clara
(e causal) entre as politicas educacionais e econdmicas. Essa critica € complementada pela
auséncia de reconhecimento do papel do Estado como o grande controlador dos resultados das
politicas. Além disso, outras criticas sdo dirigidas a auséncia de uma posi¢ao do ciclo que traga
a cena desigualdades raciais e de género no ambito das politicas publicas.

No que tange ao papel do Estado, a abordagem do ciclo ndo exclui seu enfoque, bem
como nao o prepondera. A proposta do ciclo serve tanto aos defensores de uma abordagem de
pesquisa centrada no papel do Estado, como o grande ator responséavel pelas politicas, como
aqueles que advogam uma andlise conjunta dos fatores macrossociais (como o papel
desempenhado pelo Estado) e microssociais (como o papel desempenhado por atores
posicionados no nivel pratico, de implementacdo da politica, por exemplo). A rigor, o foco na
acdo do Estado e em suas institui¢des ou em atores posicionados no nivel microssociolégico da
acdo é uma decisao do analista de politicas publicas. Trata-se de uma escolha da pesquisa, que,
em regra, precisa selecionar os elementos que deseja investigar. Tal escolha depende de uma
série de fatores, incluindo o tipo de politica a ser analisado.

Uma teoria mais robusta do Estado serd importante para o analista que, se valendo da
abordagem do ciclo, decida dar énfase ao papel do Estado para a execucdo de determinada
politica, mas, sua auséncia, a principio, ndo € um problema da abordagem, que serve a outros
propositos. O mesmo pode ser dito para as demais criticas listadas por Mainardes (2006). A
auséncia de estudos que envolvam questdes raciais e de género ndo é um problema intrinseco
da abordagem do ciclo, que, por certo, ndo se destina ao conteido das politicas. Trata-se de
uma instrumentacdo analitica para o estudo das politicas, independentemente de seu contetido
e de seus efeitos. A auséncia de estudos sobre esses temas esta relacionada as escolhas dos
analistas e ndo ao modelo de anélise.

Chama a aten¢do, na abordagem do ciclo de politicas, o tema da implementacdo de
politicas, fase que, embora fundamental para o préprio conceito de politicas publicas, ndo

recebe a mesma atencdo, por parte dos pesquisadores, que a definicdo da agenda. Souza (2002),

18 Para mais sobre o novo gerencialismo publico, ver Apéndice C.
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por exemplo, como defensora da perspectiva da policy science como orientadora das acdes
governamentais, vé os estudos sobre implementacdo como importantes para detectar, a tempo
de corrigi-los, problemas no desenho da politica. Sua defesa € a da realizacdo de estudos de
caso para identificar a mirfade de varidveis que podem afetar a implementagao de uma politica.
Esse € um tema sensivel, ja que ha inimeros fatores que podem influenciar a forma como uma
politica € implementada. Para realizar uma anélise desse tipo, parte-se dos achados da literatura
especializada, mas, na anélise empirica, uma variavel interveniente nao prevista pode aparecer
diante do analista. A despeito da ampla gama de varidveis influenciadoras, Souza (2002) da
destaque ao papel desempenhado pela burocracia que implementa a politica (a chamada
burocracia de linha), ou seja, aos atores que tomam decisdes rotineiras para a execu¢do continua
de uma politica publica.

No que diz respeito a esse ponto, os desenvolvimentos da teoria da escolha racional
podem ser tteis para a andlise da implementacdo de politicas publicas, em particular, para a
compreensdo das relagdes entre os principais (aqueles que decidem, os tomadores de decisao,
os politicos eleitos) e os agentes (aqueles que executam o que foi decidido, a burocracia).
Conforme ressaltado por Souza (2002), o controle do principal sobre o agente é complexo,
dificil de ser executado e dispendioso, pois ha conflitos de interesses entre eles. Para lidar com
esses conflitos, a proposta € criar um sistema de interesses, de modo que o agente tenha a
intencdo de cumprir o que foi previsto pelo principal'®.

Um dos pontos mais sensiveis do ciclo de uma politica publica € justamente sua
implementacdo, a passagem do dmbito das inten¢des e documentos para a realizacao prética.
Para que tal passagem ocorra, alguns autores destacam a necessidade de mapear alguns
elementos centrais para a implementacao, tais como: i) o conhecimento e a capacidade das
organizacdes e dos implementadores sobre a politica; i1) 0s processos que compdem a
implementac¢do, incluindo pontos de conflito; iii) o papel dos agentes na implementa¢do; iv) o
grau de discricionariedade de burocracia ao implementar a politica (SOUZA, 2002, p.21).
Outros, por sua vez, afirmam a necessidade de uma intervencdo do Estado, de modo a garantir

a implementago da politica através de instrumentos especificos?® (MAIA; GRANDO, 2016).

De acordo com Souza (2002, p.20), h4, pelo menos, quatro mecanismos de incentivo para que o agente aja de
acordo com aquilo que foi previsto pelo principal: 1) o contrato firmado com o agente preveria mecanismos de
compensa¢do, estimulando a competicdo entre os agente; ii) mecanismos de selecdo eficientes para a
contratacdo meritocratica dos agentes; iii) monitoramento interno das ac¢des dos agentes; € iv) controles
institucionais das a¢des dos agentes, por grupos externos e contrarios a politica.

Citando Deubel, eles elencam um rol de instrumentos dos quais o Estado pode se valer para garantir a
implementagdo: a) instrumentos de incentivos, que podem ser baseadas em uma sanc¢io (em regra, juridica) ou
em uma recompensa; b) instrumentos prescritivos, que buscam, através da obrigatoriedade, determinar que
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Seguindo, Deubel, os referidos autores apontam para a existéncia de dois modelos de
implementacdo das politicas: i) o modelo fop-down é uma forma mais tradicional de
desenvolvimento da politica, com os decisores agindo a partir de sua autoridade, sem contar
com participacao efetiva dos implementadores e beneficidrios da politica; assim, a politica fica
sob o controle completo da autoridade e os problemas identificados em sua implementacao
tendem a ser tratados como pertencentes a ordem do controle e da coordenagdo dos programas
através dos quais a politica é efetivada; ii) o modelo bottom-up é o oposto do modelo anterior,
visto que os problemas identificados sdo resolvidos em cada nivel onde aparecem, com a
participacdo e o envolvimento dos implementadores e dos beneficiarios; a politica, nesse caso,
ndo € construida de cima para baixo, mas em todos os seus niveis de execugao.

Cada um desses modelos tende a ser vinculado a contextos politicos especificos. Assim,
pela definicao, o modelo top-down poderia ser associado a cendrio politicos com democracia
menos consolidada, mais propicios a autoritarismos. Contando com pouca ou nenhuma
participacdo de atores fora dos circulos decisérios, o modelo poderia ser taxado como
centralizador. Essa centralizacdo, por sua vez, levaria a uma espécie de miopia para a
identificacdo de problemas que afetam a politica em qualquer uma de suas fases. Problemas
que aparecem nas franjas da politica, em sua execu¢do microssocioldgica, no plano dos
implementadores e beneficiarios, podem ndo ser identificados com clareza por um controle
centralizado?!. O modelo bottom-up, por sua vez, encarna as caracteristicas de cendarios sociais
e politicos caracterizados pela maturidade democratica e por uma sociedade participativa, sem
a presenca de um Estado centralizador. Assim, as decisdes sdo tomadas em conjunto, contando
com a participacdo de setores ndo governamentais. Mais condizente com o contexto de paises
desenvolvidos, esse modelo tende a ser defendido como o mais adequado para o
desenvolvimento das politicas publicas.

Contudo, se, por definicdo, parece haver um modelo mais adequado do que o outro, €

importante ressaltar que nao hé evidéncias de que um modelo deve ser adotado em prejuizo do

uma acao seja realizada; ¢) instrumentos de organizagdo, que definem, através de procedimentos especificos,
como uma politica piblica deve ser implementada; d) instrumentos de coordenagao, desenvolvidos pelo Estado
para lidar com a multiplicidade de politicas; e) instrumentos materiais, que regulam a distribuicdo de bens e
servigos; e f) instrumentos de delegacdo, através dos quais o Estado estabelece parcerias de colaboragdo com
institui¢des privadas e ndo-governamentais para fins de execugdo das politicas (citado por MAIA; GRANDO,
2016, p.167).

No Brasil, historicamente, o Estado seria o grande ator responsavel pela conducao das politicas publicas, desde
sua implementacdo, sendo taxado como centralizador e pouco afeito a participacdo de outros setores sociais.
O modelo top-down para o desenvolvimento de politicas publicas, dessa forma, seria alvo de um conjunto de
criticas dirigido a sua propria concepgdo. Caracteristica de paises com desenvolvimento tardio (seja pelo
modelo prussiano ou colonial), a forte presenca do Estado em todos os setores sociais € tratada como um sinal
de atraso e de pouca maturidade democratica.
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outro. De um lado, € for¢oso reconhecer que tais modelos servem mais como instrumentos para
o analista, com aplicagdo post factum, do que como linhas mestras para o planejamento e
implementacdo da politica. Diante disso, o0 modelo é sempre uma anélise posterior sobre a
politica, ndo uma forma necessariamente consciente de concebé-la e orienta-la. De outro, pelo
fato dos contextos sociais onde as politicas publicas se desenvolvem serem mais complexos do
que o modelo pode prever. Assim, o modelo nunca se adequa perfeitamente a realidade??.

Além disso, € preciso questionar os pressupostos que dao base a qualificacdo dos dois
modelos. Nao resta divida de que a participacdo de atores, além dos decisores, é importante e
condizente com os pressupostos de condu¢do de um Estado democratico. A participacdo, a
principio, traz ao palco da discussdo visdes heterogéneas, fundamentais para a elaboracdo e
implementacdo de uma politica, que nem sempre sdo percebidas pelos decisores. Ainda, é
importante que aqueles que implementardo a politica ou receberdo seus beneficios sejam
ouvidos, ndo apenas para aprimorar as acdes da politica, mas para tornd-la mais legitima.
Contudo, € preciso notar, nem toda participacdo é, necessariamente, benéfica. Isso ndo quer
dizer que a participacdo ndo deva existir. Ela é defensavel como principio (democratico).
Porém, ndo é garantia de sucesso da politica. Uma politica nao terd bons resultados garantidos
sO por haver abertura para participacdo. Em outras palavras, o modelo bottom-up nao é garantia
de que a politica cumprira seus objetivos. De outro lado, a participacdo ativa do Estado para a
defini¢do e implementagdo de uma politica ndo € sinal de que ela estara fadada ao fracasso e a
centralizacio absoluta?’.

Ainda no que tange a implementacdo, Maia & Grando (2016) chamam a aten¢do para
0s seus custos, que podem representar, a principio, dois cenérios. Por um lado, os custos de

implementacdo podem ser considerados baixos, situacdo em que existe um consenso diante de

22 A dificuldade de aplicagdo completa desses modelos de implementagio das politicas ptblicas € afirmada por
Maia & Grando: “Apesar de todos os estudos realizados e modelos propostos para se analisar a implementagéo
de politicas publicas, ndo existe um consenso sobre qual pode ser considerado mais adequado, ou utilizado
como referéncia para uma aplicacdo pritica, devido a dificuldade de se identificar quais sdo os elementos
fundamentais de defini¢@o e implementacdo e as circunstancias em que as a¢des sao realizadas, ou seja, onde
comeca e onde termina uma implementacdo, bem como quais elementos sdo relevantes para a avaliacdo dessa
implementagdo” (2016, p.170).

Aliés, é necessario colocar em divida também esse pressuposto. Nem toda centralizacdo € condendvel de saida.
Em cada caso, é preciso observar como o Estado se comporta, bem como os demais atores, para analisar a
contribui¢cdo de suas agdes para o sucesso de uma politica. Com isso, esses modelos ndo podem ser julgados
de antemdo. Eles precisam ser analisados no caso concreto, observando suas vantagens e desvantagens de
acordo com o contexto. Soma-se a isso outro aspecto. Um modelo nio exclui o outro, na medida em que seus
elementos caracteristicos podem ser utilizados em fases distintas da mesma politica. Como exemplo, num
primeiro momento, a implementagdo da politica pode seguir um caminho mais centralizado e, num momento
seguinte, abrir maior espago para a descentralizagdo.
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uma situacdo em particular para o enfrentamento de um problema. Nesse caso, os interesses em
jogo estdo mapeados, sdo claros e bem definidos. Por outro lado, os custos da implementacdo
podem ser considerados altos, situagdo na qual o dissenso impera e interesses muito
divergentes, e nem sempre claros, fazem com que as negociagdes sejam mais demoradas e
complexas. Além disso, os custos para a implementacdo de uma politica podem ser altos ou
baixos em fun¢do do volume e qualidade das informacdes disponiveis. Informagdes tém custos.
Para que uma politica seja definida e implementada com seguranca, as informacdes disponiveis
sobre cada uma das alternativas propostas para o enfrentamento do problema em questio e
sobre o proprio problema sao decisivas para a escolha de um caminho no lugar de outro.

Até aqui, € possivel perceber que a abordagem do ciclo tem propoésitos heuristicos. Ela
tem a vantagem de propor uma organizacdo didatica para o estudo das politicas publicas,
incluindo as educacionais. Se, na prética, os contextos do ciclo ndo podem ser absolutamente
separaveis, para a analise, tal separacdo € perfeitamente cabivel e util, segundo os interesses de
pesquisa de cada analista. Porém, como outros modelos de andlise de politicas publicas, essa
abordagem apresenta algumas obstaculos.

Uma das dificuldades do ciclo € a questdo temporal. Como analisar, por exemplo, o
contexto da influéncia, da defini¢do da agenda, para publicas com longa durac¢do no tempo? Os
discursos e influéncias iniciais podem nem ter sido registrados. Isso ndo diminui a pertinéncia
do estudo, mas coloca limitacdes a ele. Esse ¢ um problema com o qual teremos que lidar na
tese: os programas de avaliacdo da alfabetizagdo tiveram inicio em outro momento,
apresentando considerdvel duracio temporal (um dos critérios de selecdo dos programas para
andlise foi justamente sua longevidade). Soma-se a isso dificuldades metodoldgicas para
investigar cada uma das fases.

No contexto da influéncia, dentre uma enorme constelagdo de problemas, € preciso
explicar como alguns sdo selecionados como parte da agenda, recebendo atencdo através de
politicas publicas proprias, ao passo que outros ficam de fora. A questdo central € saber como
um problema se torna um problema publico, como a agenda € definida. Segundo Mainardes
(2006), o contexto da influéncia pode ser investigado através de pesquisa bibliografica,
entrevista com os formuladores e com os demais profissionais envolvidos. Porém, essa proposta
apresenta uma série de limitacdes. Em geral, para explicar a definicdo da agenda, o enfoque
recaird sobre relacdes de poder. Em concepcdes influenciadas pelo marxismo, os grupos
econdmicos mais poderosos serdo tratados como os grandes influenciadores da agenda (numa

postura mais radical, como determinando a agenda). Mesmo as concepcdes mais pluralistas e
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menos deterministas verdo a constru¢do da agenda como pautada por relacdes de conflito e
poder?*,

O mesmo tipo de problematizacio metodoldgica pode ser levantado em relagdo aos
outros contextos e fases do ciclo de politicas. O estudo do contexto de producdo do texto exige
a andlise de documentos e, seguindo a proposta de Mainardes (2006), também entrevistas com
os autores da politica. Em relacdo aos autores, eles sequer podem ocupar a mesma posicao
anterior, nao integrando mais a equipe de governo (se a politica de estende ao longo do tempo
e a pesquisa é feita em momento distante do inicio da politica, corre-se o risco da auséncia de
acesso aos autores da politica). Além disso, as politicas, como tem sido defendido pelos
modelos mais recentes de anélise, ndo sdo produto de individuos isolados, mas oriundas da
contribuicao de diferentes vozes. Nesse caso, para uma pesquisa que abra espaco para todas
elas, seria preciso identificar cada um dos atores envolvidos. Em relagcdo ao contexto da prética,
a proposta de Mainardes (idem) € pela pesquisa etnografica, com a inser¢do no ambiente no
qual a politica € desenvolvida. Nesse ponto, a observacdo recairia sobre como a politica é
reinterpretada pelos atores. Em contextos educacionais, isso significa selecionar os atores,
dando voz a maior representatividade possivel, e 0s momentos em que as observacdes serdo
realizadas. O contexto dos resultados por sua vez, se baseia na comparacao entre os resultados
obtidos, efetivamente, pelas politicas e os resultados pretendidos originalmente por ela. A
interpretagdo de Mainardes (2006, p. 60), por exemplo, em relagdo aos resultados da énfase a
reducdo das desigualdades sociais.

Entretanto, € importante ressaltar que nem toda politica publica educacional se destina,
como objetivo direto e imediato, a reducao de desigualdades sociais. Esse ¢ um ponto polémico,
que exigiria maior folego para um enfrentamento adequado. Porém, por ora é necessario
pontuar que nem todos os problemas educacionais enfrentados através de politicas publicas se
resumem a problemas sociais imediatos. Evidentemente, h4 uma relacdo entre problemas

sociais e problemas escolares. Contudo, eles ndo podem ser confundidos. Uma politica de

24 Apesar deste tipo de enfoque, chama a atenc?o a auséncia de uma teoria do poder como suporte para a policy
science no que diz respeito ao contexto da influéncia. Assim, ha a afirmacdo de que a agenda é definida com
base em relacdes de poder, mas tal afirmacao é tratada como premissa, sem que seja explicada. Afinal, que tipo
de relacdes de poder estdo em jogo? Quais sdo os mecanismos utilizados? Que recursos e posi¢des sao
responsaveis por conceder mais capacidade de influéncia? Eles operam em todo e qualquer cenirio? Em
nenhuma das concepc¢des aqui apresentadas, uma teoria do poder tem lugar. O mesmo pode ser dito em relagdo
ao tema do conflito. As relacdes sdo taxadas como conflituosas, mas as bases do conflito ndo sdo apresentadas.
Para um campo de disputas para dizer a agenda, chama a atencdo a auséncia de uma teoria socioldgica que
explique como as politicas publicas sdo, de fato, selecionadas e alvo de disputas pela legitimidade de dizer a
politica, com conversdes do capital acumulado em um campo determinado para o campo das politicas publicas
[Bourdieu (2003; 2011) seria o principal representante de uma teoria desse tipo, seja para servir como base a
teoria ou como contraponto a ela].
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formacdo continuada de professores para a alfabetizacdo, por exemplo, pode ser bem sucedida
com base em objetivos pedagdgicos proprios, sem que tenha alcance para a solucdo de
problemas sociais imediatamente. Atribuir a educagdo a resolucdo de problemas sociais nos
parece ser atitude, no minimo, temeraria, que exige uma reflexdo mais profunda. A despeito
disso, o contexto dos resultados coloca em evidéncia a fase final do ciclo de politicas, a
avaliacdo, tema que tem recebido notoriedade por parte dos especialistas da 4rea. A ele, €

dedicada a secdo seguinte.

23 A AVALIACAO DAS POLITICAS EM EVIDENCIA

A avaliacdo de politicas publicas € um dos temas mais importantes para a presente tese.
Como fase final do ciclo de politicas, ela tem recebido, cada vez mais, a ateng@o dos analistas
de politicas publicas. A avaliacdo desempenha o importante papel de encerrar o ciclo de uma
politica, funcionando como engrenagem para que um novo ciclo se inicie. Seu papel primordial
¢ fornecer informagdes qualificadas que orientem as agdes dos formuladores de politicas e
tomadores de decisdo: a politica serd mantida, ampliada, reduzida ou encerrada? Em contextos
de valoriza¢@o da qualidade dos servigos oferecidos pelo Estado e de eficacia de suas acdes, a
avaliacdo tem se tornado um elemento central para a analise de politicas publicas. Em ultima
instancia, a avaliacdo deseja responder ao questionamento acerca da eficicia da politica e do
alcance de seus objetivos. O proximo capitulo trard do tema da avaliacdo educacional com mais
deter. O presente topico € destinado a apresentar a avaliacdo como uma importante fase da
abordagem do ciclo de politicas, descrevendo seu contexto de desenvolvimento e
problematizando algumas andlises sobre a forma como ela tem sido percebida.

Faria (2005) v€ os anos 1990 como um marco normativo para a avaliacdo de politicas
publicas, para o que chamou de “funcdo avaliativa na gestdo governamental” (p. 97). E desse
periodo que datam sistemas de avaliacdo de politicas publicas na América Latina. O principal
motivo para isso € o contexto de busca por uma legitimacao e um aumento da eficacia da acdo
governamental, sob o discurso da modernizacao da gestdo publica.

Como vimos, considerando a abordagem do ciclo de politicas, a avaliagdo se apresenta
como a ultima etapa. Através dela, sdo analisados os resultados de determinado ciclo da politica,
atividade que da suporte para decisdes relacionadas a manutencao da politica tal qual ela se

apresenta, a promogdo de ajustes na politica ou a sua suspensdo. Soma-se a isso um importante
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aspecto da avaliacdo, qual seja, a prestacdo de contas do governo perante a sociedade civil,
elemento fundamental para o sistema de accountability.

De acordo com Faria (2005), nesse cenario de desenvolvimento da avaliacao, justificado
a partir da necessidade de modernizacdo e prestagao de contas do Estado, o discurso que se
constréi em torno dela assume um carater técnico e normativo, despindo, dessa forma, o viés
politico que a avaliacdo pode assumir. Ela € apresentada como um instrumento gerencial para
0s governos € nao como uma op¢do politica dos mesmos. Nesse ponto, vale notar, hd uma
inadequacao na leitura de Faria (idem) se a aplicarmos a avaliacdo no ambito educacional, em
particular, a avaliacdo em larga escala. Uma das principais criticas destinadas a avaliacao
educacional € justamente sua instrumentalizacio pelos governos, para fins propagandisticos, de
modo que os resultados, manipulados ao sabor das necessidades governamentais, mostram uma
realidade distorcida, que beneficiaria a imagem dos governos e das politicas que eles adotam.
Nessa perspectiva, os elementos técnicos da avaliacio ndo sdo ressaltados e sequer sdo
mencionados. Na verdade, poderiamos afirmar que hd uma inversio desse discurso
predominante. O que Faria (2005) vé como o discurso oficial da avaliagdo como instrumento
gerencial ganhou menos espaco, na academia, do que o discurso que a vé€ como um instrumento
a servigo da propaganda de governo, pelo menos, no ambito educacional. A critica se destina,
justamente, ao uso politico (e pejorativo) da avaliacdo.

A partir da leitura de Guba & Lincoln, Faria (2005) aponta para a existéncia de 4 geracoes
de pesquisas em avaliacdo no contexto norteamericano: i) no periodo do New Deal, a avaliagdo
assumiu um carater mais técnico; ii) entre o fim da II Guerra Mundial e os anos 1960, a avaliacdo
era caracterizada por ser descritiva; iii) entre 1960 e 1970, a avaliagcdo ficou caraterizada por
fornecer julgamentos abalizados para a tomada de decisdes; iv) por fim, sem entrar em muitos
detalhes, Faria define a quarta geragiio, pertencente aos anos Reagan, como reativa®.

A década de 1960 foi o periodo de maior expansdo e desenvolvimento da pesquisa em
avalia¢ao nos Estados Unidos, quando era entendida como uma ferramenta fundamental para o
planejamento de politicas publicas. Seus principais destinatarios eram os tomadores de decisdo,
o alto escalaio do governo, e seu principal objetivo era dar legitimidade as decisdes
governamentais, concedendo a elas um carater racional, principalmente no que dissesse respeito

ao aspecto econdmico. Nesse cenario, o modelo de avaliacdo era top-down (FARIA, 2005, p.98).

25 Excecio feita A quarta, que ndo recebe nenhuma descri¢o no texto de Faria, as diferentes geracdes de avaliagdo
que caracterizam o contexto norteamericano, principal fonte de influéncia para a construg¢do de nossos proprios
modelos de avaliagdo, em especial, os educacionais, ndo sdo excludentes. Em periodos diferentes, o enfoque
pode recair em uma de suas caracteristicas, mas, a rigor, a avaliacdo pode, simultaneamente, ser técnica
(primeira geracao), descritiva (segunda geragdo) e destinada a dar base para decisdes (terceira geracao).
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Esse modelo®® foi sendo progressivamente substituido pelo modelo bottom-up, que
pressupunha uma incorporagdo dos resultados da avaliacdo na pratica profissional, portanto,
quando da rotina pratica da politica, e ndo apenas em seu momento de formulacio e decisdo
sobre sua continuidade. J4 no contexto de expansao do novo gerencialismo publico (New Public
Management), o enfoque passou a ser na mensuragdo dos resultados da politica, para fins de
legitimacdo das decisdes governamentais. Mais uma vez, cumpre ressaltar que a distin¢ao das
trés funcdes basicas atribuidas a avaliagdo ndo leva a conclusao de que elas sdo excludentes.
Inicialmente, a funcdo de destaque era a producdo de informagdes, de modo a fornecer
conhecimento sobre a realidade. Essa fun¢do € inarredavel de qualquer processo avaliativo, ndo
importa que outras fungdes possa vir a desempenhar. A fun¢do de realocacdo de recursos se
baseia na primeira. Sem a producdo de informagdes seguras sobre a politica, seria impossivel
reajustar a logica de alocagdo de recursos. Essa fun¢do de realocacdo ja se baseia no uso da
avaliacdo como instrumento gerencial. A avaliacdo € um instrumento de auxilio para a tomada
de decisdes. Além disso, ela traz consigo uma questdo: a propria avaliagdo exige recursos.
Realocar recursos pressupde contar com recursos para a avaliacao. Por fim, e também articulada
as demais, a funcdo de legitimacdo. Decisdes tomadas com base em informacdes abalizadas
possuem mais legitimidade do que aquelas que ndo se baseiam em nenhuma evidéncia. Como
as decisdes pressupdem escolhas, optar por uma politica publica significa deixar de
implementar outra, levando a desgastes diante de diferentes grupos de interesses. Escolher tem
custos politicos. A avaliacdo, ao fornecer informagdes que ajudam na tomada de decisdes,
contribui para reduzir o desgaste diante dos grupos cujos interesses ndo foram atendidos.

A questdo da alocagdo de recursos com base nos achados da avaliacdo leva a outro
ponto, ressaltado pelos criticos, que tem sido tratado, no Brasil, como uma ‘epidemia’ de
avaliacdo (VIEIRA, 1997). A alocacdo de recursos baseada em informacdes produzidas pelas
avaliacdes pode levar a decisdes de descentralizacio do Estado, seguindo o caminho de
privatizacdes, com base no argumento de que o Estado gastaria menos transferindo a execugao
de determinado servico para a iniciativa privada. A privatizagdo € vista, pelos criticos, como o
principal caminho para a desresponsabilizacdo do Estado. As criticas dirigidas a privatiza¢ao
sdo de mesma natureza daquelas enderecadas ao novo gerencialismo publico e a avaliacdo como

instrumento gerencial.

26 Esses modelos, como vimos, ndo dizem respeito apenas a avaliagdo, mas ao ciclo das politicas como um todo,
em especial, no que tange a implementagao.
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Estamos diante de um ponto importante para a presente tese. A reforma do Estado
baseada no paradigma do novo gerencialismo publico, a defesa de um Estado mais eficaz e
controlado em relacdo a seus gastos, mais flexivel, pautado pela transparéncia de suas agdes e
pela responsabilizacdo de seus agentes, cendrio em que a avaliacdo de politicas publicas
encontrou terreno para seu desenvolvimento no Brasil, ndo podem obscurecer o fato de que a
avaliacdo ndo €, por esséncia, pertencente a um tipo especifico de Estado. N@o ha nada, em suas
caracteristicas, que a vinculem a um modelo social e politico especifico. De fato, o que diferira
um modelo de Estado do outro, uma concep¢do de governo da outra, no que se refere a
avaliacdo, € o uso que se faz de seus resultados, ndo sua existéncia e sua importancia. No
contexto brasileiro, por exemplo, a avaliagdo educacional em larga escala ndo pertence a uma
concepc¢ao especifica de governo. Como veremos no proximo capitulo, a avaliacdo educacional
se desenvolveu no cenério nacional ao longo do tempo em governos dotados de aparatos
ideoldgicos muito distintos, muitas vezes, antagdnicos.

A critica de Faria (2005) ao modelo gerencialista, que deu, e ainda d4, base a reforma
do Estado na América Latina, a despeito de sua pertinéncia, ndo pode ser confundida com uma
critica que retira da avaliacdo de politicas toda sua legitimidade. Instrumento e uso do
instrumento nao podem ser aqui confundidos. Se Faria (2005) identifica uma hegemonia do
gerencialismo (o que ele critica), isso ndo significa que a avalia¢ao de politicas, que, de fato, se
desenvolveu sob a égide desse modelo, serve apenas aos propositos de tal modelo (em geral,
tratados como escusos).

Como vimos, o que Faria (2005) critica € o discurso técnico e gerencial da avaliagdo de
politicas, que olvida seu carater politico. Contrapondo essa visdo de Faria, afirmamos que o
discurso mais difundido sobre avaliacdo € justamente o contrario: omite o elemento técnico
para dar voz apenas ao aspecto politico (no caso, tratado como pejorativo). Estamos diante de
mais um caso onde uma escolha polarizada nao precisa ser feita. Reconhecer o uso politico da
avaliac@o ndo pressupde negar seu carater técnico. O contrario também ¢é verdadeiro.

O cerne dessa discussdo se relaciona com o uso feito da avaliacio. Em geral, ela é
tipologizada em funcdo de seus objetivos [Faria fala em timing — antes (diagndstica), durante
(formativa) ou ao fim (somativa) da execu¢do de determinado programa ou ciclo do programa],
da posicdo do avaliador (externa ou interna) e do tipo de objeto avaliado (avaliacdo de
resultados, de processos, de contexto etc) (FARIA, 2005, p.101). E possivel, igualmente,
construir uma tipologia de uso dos resultados da avaliacdo. Inicialmente, quando da expansao

da avaliacdo, a expectativa era de que os resultados funcionassem como subsidios para a tomada
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de decisdes (ver BOUDETT et ali, 2013). Decisdes qualificadas por informagdes qualificadas,
produzidas segundo critérios rigorosos e confiaveis.

Nao se pode dizer que essa expectativa € parte do passado, do momento inicial em que
as avaliacdes ganharam o cendrio das politicas ptiblicas. Da mesma forma, a critica que
avaliacdo pode (e deve, ja que, como todo instrumento de mensuragdo de um fendmeno, estia
sujeita a aprimoramentos continuos) receber ndo deve obliterar seu objetivo de dar suporte a
decisdes mais qualificadas. A busca desse objetivo permanece viva e nao deve ser caracterizada,
cinicamente, como mera ingenuidade. A maior dificuldade enfrentada pela avaliacdo ndo € a
auséncia de clareza quanto ao tipo de uso que justifica sua existéncia (o suporte para decisoes
mais qualificadas), mas, antes, a incorpora¢cdo de seus resultados na rotina de trabalho dos
profissionais. Ao discutir os fatores que interferem em seu uso, o proprio Faria fala em
proposito original da avaliagdo, qual seja, “melhorar a qualidade das decisdes e garantir a
maximiza¢do da consecu¢@o dos objetivos definidos pelas politicas e programas” (FARIA,
2005, p.102).

No que diz respeito aos problemas enfrentados para que os resultados de uma avaliacao
sejam utilizados, Faria, citando Carol Weiss, apresenta um conjunto deles:

(...) existéncia de crengas e interesses conflitantes na organiza¢do que gerencia
o programa; ocorréncia de conflitos de interesses entre as distintas unidades
do programa; mudangas no pessoal encarregado, quando, por exemplo, os
novatos tém prioridades diferentes daquelas vigentes na época do inicio da
avaliacdo; eventual inflexibilidade das regras e dos padrdes operacionais da
organizacdo encarregada, que pode impedir a adocdo das recomendacdes
feitas quando da avaliacdo; e mudangas nas condi¢des externas, tais como
cortes orcamentarios e alteracdes no ambiente politico, que podem tornar
impossivel para a organizagdo responder a necessidade de mudanca revelada
pelos avaliadores (FARIA, 2005, p.102).

Em relacdo aos resultados da avaliagdo educacional, as dificuldades que se levantam
para seu uso apresentam caracteristicas proprias. Os conflitos de interesses entre as diferentes
unidades do programa e na propria geréncia do programa, bem como a troca de pessoal e as
mudancas no cendrio politico, sao fatores que podem obstaculizar os usos dos resultados da
avaliacdo. No entanto, como veremos, a avaliagdo educacional em larga escala enfrenta
problemas caracteristicos de sua historia no cendrio brasileiro, especialmente, em virtude da

forma como foi implantada entre nds.
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Faria (2005) prevé uma tipologia para o uso dos resultados da avaliacdo. Como toda
tipologia, ela se vale de critérios arbitrariamente selecionados, de acordo com o juizo de valor
que guia o pesquisador, € ndo se apresenta como um rol taxativo, antes, exemplificativo. O

autor fala em quatro tipos de uso da avaliacio. O primeiro deles é o instrumental®’

, que se
apresenta como 0 mais comum, no argumento do autor, diante de quatro cenarios: 1) quando os
resultados da avaliagdo apresentam questdes com implicacdes ndo muito controvertidas; ii)
quando as mudancas que podem ser propostas a partir dos resultados ja estavam previstas pelo
programa ou, mesmo ndo previstas, ndo possuem custos adicionais elevados; iii) quando o
programa € estavel (ambiente, liderangas, orcamento, beneficiarios etc); iv) quando o programa
passa por uma crise a ponto de ndo se ter clareza sobre o que deve ser feito com ele (2005,
p-103).

O segundo tipo de uso € chamado de conceitual, significando a utiliza¢cdo dos resultados
feita exclusivamente por técnicos do programa e tomadores de decisao. Os resultados levariam,
nessas circunstancias, a uma mudanca desses profissionais em relagdo a forma como entendem
e conduzem determinado programa, mudando sua concepcdo, caracteristicas, modo de
implementacdo etc. Trata-se um uso voltado para a aprendizagem daqueles que dao vida ao
programa, acentuando-se que, quanto mais tais atores participam da avaliacdo do programa,
mais esse processo de aprendizagem ganha espaco.

O terceiro tipo é o uso da avaliagdo como instrumento de persuasdao. Aqui, 0 uso se
destina a obter maior legitimidade diante de uma tomada de decisdo ou de uma posicao
assumida diante do enfrentamento de um problema através de uma politica publica. A utilizagdo
dos resultados, nesse caso, busca refor¢ar o apoio ja dado por determinados grupos e angariar
novos apoiadores. E importante, em relacio a esse tipo de uso, estabelecer uma diferenca. De
um lado, a avaliacdo como instrumento de persuasao pode ser entendida de forma pejorativa,

como elemento propagandistico e enganoso, destinado apenas a envernizar determinada tomada

27 Vale notar que o termo instrumental pode ndo ser o mais adequado para servir como um dos elementos de uma
tipologia. Na medida em que serve de apoio a tomada de decisdes qualificadas, tal como definidos em seu
sentido original (ponto reconhecido pelo préprio Faria), os resultados da avaliacdo servem sempre a um
proposito maior do que eles mesmos, a algo externo a propria avaliacdo (no caso, a tomada de decisdes sobre
o programa ou politica). Nesse sentido, se todo resultado serve a algum propdsito externo, ele é sempre
instrumental (usado como instrumento para alguma outra coisa). A instrumentalidade seria, assim, uma
caracteristica da avaliacdo, e ndo um critério para definir tipos. Como critério, ele ndo se presta a realizar uma
disting¢ao. E importante ressaltar, ainda, que Faria (2005) ndo apresenta uma defini¢cdo do uso instrumental da
avaliacdo, se limitando a citar os cenarios em que tal uso encerra sentido. Soma-se a auséncia de especificidade
desse tipo de uso o fato de que o autor chama aten¢ao para a necessidade de que a avaliacdo tenha qualidade,
com resultados divulgados de forma adequada e inteligivel, apresentando recomendagdes factiveis de mudanca.
Essas caracteristicas ndo sdo particulares do uso instrumental da avaliac@o, sendo sua observancia necessaria
para qualquer uso que se faga dos resultados de uma avaliagdo.
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de decisdo com base no cariter de evidéncia que seus resultados assumem. A avaliacdo, dessa
forma, preencheria uma lacuna da politica, cobrindo um vazio real com resultados ficticios e
manipulados. No caso das avalia¢des educacionais em larga escala no Brasil, por exemplo, essa
interpretacdo € oriunda de sua propria histéria de implementacao, além de usos equivocados do
instrumento por parte de governantes. Ha, em complemento, uma questdo linguistica. A propria
ideia de persuasdo € contaminada pelas criticas que a retdrica recebeu ao longo da histéria do
pensamento ocidental. A persuasdo € vista, equivocadamente, como a arte do engodo. De outro
lado, superando a contaminacdo semantica e prestando a devida ateng¢do as mudangas
experimentadas pelo uso dos resultados ao longo do tempo, o uso persuasivo da avaliacdo é
oriundo da proposta original de uso dos resultados. Qualificar decisdes é uma forma de
legitima-las em contextos de escolhas dificeis. As escolhas precisam ser justificadas. Legitima-
las ndo é apenas um ato propagandistico. E uma maneira de justificar uma decisdo em um
cendrio onde outras seriam possiveis. Isso parte do modelo democratico de organizacdo social.
Nesse sentido, o uso persuasivo dos resultado da avaliacdo nido € um problema, mas uma
necessidade. Os resultados da avaliacdo ajudam a tomar decisdes, tornando-as mais legitimas
aos olhos da sociedade como um todo. Esse € um dos principios que justificam a existéncia das
avaliacoes.

O quarto uso da avaliagdo diz respeito ao esclarecimento. As avaliagdes produzem
informacdes sobre os fendmenos sobre os quais se debrucam. Essa é sua funcdo imediata e
direta. Com base nessas informagdes, a principio, qualificadas, ja que seguem uma metodologia
propria de producdo que garante sua validade, as outras fung¢des tornam-se possiveis. Podemos
dizer que esse € o uso priméario da avaliacdo. Faria (2005) destaca que o uso para esclarecimento
faz com que a avaliacdo seja capaz de alterar crencas e habitos dos profissionais e institui¢des
aos quais seus resultados sio direcionados. E como instrumento de conhecimento que a
avaliacdo torna-se capaz de dar suporte a decisdes mais qualificadas, retirando disso sua
legitimidade. Conforme ja salientado, o grande desafio da avaliacdo educacional no Brasil
atualmente € fazer com que os resultados da avaliacdo sejam, de fato, incorporados as rotinas
dos profissionais.

A despeito do tipo de uso que € dado para a avaliacdo, Faria (2005), seguindo, mais uma
vez, Carol Weiss, destaca que o principal elemento da avaliacdo utilizado € seu resultado,
tratado como descoberta, evidéncia. Voltaremos a tratar mais detidamente sobre esse ponto em
topico proprio, mas, por agora, vale apresentar os outros elementos da avaliagcdo utilizados. O

primeiro deles se refere as ideias e generalizagdes que podem ser extraidas da avaliacdo, ou
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seja, mesmo que os resultados especificos ndo sejam direta e imediatamente utilizados, a
avaliacdo pode ser o ponto de partida para ideias mais gerais acerca de um programa ou politica.
O segundo elemento diz respeito a propria existéncia da avaliacdo. Na descri¢do de Faria, o fato
da avaliacdo existir ja seria uma demonstracdo de racionalidade e compromisso do governo
com suas politicas e programas, mostrando sua abertura para o aprimoramento continuo e para
a responsabilizacdo de seus agentes. O terceiro ponto € controverso e, no ambito educacional,
foi alvo de muitas criticas. Trata-se da concentracdo dada ao que é avaliado. No caso da
avalia¢do educacional, significa o enfoque dado pelas escolas naquilo que é avaliado. Como a
avaliacdo ndo abarca todo o curriculo, a critica aponta que o instrumento avaliativo é
reducionista e leva, necessariamente, a uma desconsideracdo daquilo que ndo é objeto de
avaliacdo. Retomaremos esse ponto mais a frente. Por ora, € preciso notar que dar foco a
determinados aspectos ndo € algo necessariamente ruim. O ultimo elemento apresentado € o
desenho da pesquisa. A metodologia, a forma de coleta e anélise dos dados, bem como a
maneira de torna-los publicos, podem ser utilizados como exemplos para o governo, levando a
criacdo de determinados aprendizados e habitos no que tange as politicas publicas.

Em relacdo a esse ultimo ponto, qual seja, o da publicizacdo dos dados, é necessario
chamar atencdo para os destinatarios das informagdes produzidas pelas avaliacOes.
Tradicionalmente, os destinatarios dos resultados das avaliacGes eram os tomadores de decisao,
os governantes e os planejadores das politicas e programas, posicionados em um nivel mais
elevado da hierarquia governamental. As informacgdes das avaliagdes eram pensadas como mais
adequadas aos atores do alto escaldo do governo. O modelo fop-down € ajustado a essa
concepcio. A medida que esse modelo sofreu criticas e abriu espaco para a participacio fora
do comando de governo, os resultados passaram a ser destinados a outros atores, como aqueles
que, de fato, implementariam determinado programa na pritica (a chamada street level
bureaucracy). O passo seguinte foi levar em consideracdo os beneficidrios da politica,
divulgando os resultados de modo ajustado a seus interesses e necessidades, tornando-os mais
responsivos aos participantes dos programas. Evidentemente, outros usudrios podem ser
pensados, como os pesquisadores, estudiosos, académicos, instituicdes interessadas e a
sociedade civil como um todo.

Em relacdo aos resultados, vale chamar a ateng¢do para uma observagao feita por Faria,
que assume o tom de critica. De acordo com ele (2005, p.103), o que chama mais atencao nas
avaliacdes sao os seus resultados finais, ou suas descobertas. De fato, eis aqui um problema que

nao pode deixar de ser mencionado. No que se refere a avaliagdo educacional, muitas vezes,
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seu uso faz com que seus resultados parecam verdades absolutas, incontornaveis, como se
qualquer outra informag¢do produzida sobre a mesma realidade, mas sem passar pelo crivo do
instrumento avaliativo, ndo tivesse valor. Os criticos verdo nisso uma espécie de tirania da
avaliacdo, principalmente como critério para definir a qualidade da educacdo. E importante,
nesse ponto, a distin¢ao entre uso e instrumento, tema que nos ocupara em topico proprio. Os
resultados da avaliagdo educacional ndo encerram uma verdade absoluta. Eles podem ser
contestados. Alids, é exatamente isso que os coloca no plano cientifico e ndo dogmético. A
informacdo produzida é qualificada em razao da confianca que se tem na metodologia adotada,
mas ndo € a tnica possivel para analisar o fendbmeno educacional. A for¢a da avaliacio ndo esta,
portanto, em seu dogmatismo, mas no fato de seguir determinados procedimentos para que a
informacao seja produzida.

No texto de Faria (2005), tem destaque o vinculo entre o desenvolvimento do que ele
chamou de uma politica de avaliagdo das politicas e a expansdo da perspectiva do novo
gerencialismo publico. Esse vinculo € visto pelo autor como um problema e a expansao da
avaliacdo, nesses termos, é compreendida sobre o viés da desconfianca, como necessariamente
vinculada a organismos financeiros, colocando muita énfase na relacao entre custo e beneficio.
Além disso, outros dois pontos apontados por Faria direcionam criticas a avaliacdo: i) as
avaliacdes pressupdem atribuicdo de valor e definicio dos critérios a serem avaliados,
atividades discriciondrias; e ii) o timing das avaliagdes € o ciclo eleitoral, ou seja, as avaliacdes
se prestam a fins eleitorais, sem que se espere a maturacdo dos resultados de uma politica,
quando, na verdade, a formulacdo inicial da politica, com a defini¢do de seus objetivos, é que
deveria ser o guia para sua avaliagdo.

Em relacdo ao primeiro ponto, a discricionariedade para a escolha do que seré avaliado,
ndo é, por si s6, um problema da avaliacdo. A escolha se da por uma série de motivos, entre
eles, os de caréter técnico: s6 se avalia o que pode ser avaliado em termos metodolégicos. A
metodologia da avaliagdo tem suas limitacdes, embora tenha evoluido cada vez mais ao longo
dos anos. Atribuir valor é uma tarefa exigida por todo processo avaliativo, incluindo as
avaliacdes no ambito da escola, e ndo uma caracteristica da avaliacdo de politicas. O problema
nao esta em atribuir valor a determinado resultado, mas, sim, em nfo ter critérios bem definidos
para que a avaliacdo ocorra. O segundo ponto deixa claro o problema gerado pela confusao
entre instrumento e uso do instrumento. O uso eleitoral das avaliacdes ndo € um problema

intrinseco ao instrumento, antes, diz respeito ao uso dado a ele.
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Seguindo outros autores que chamaram a ateng¢do para os mecanismos de poder que
caracterizam todas as fases de defini¢do das politicas publicas, Faria (2005, p.102) entende a
etapa da avaliacdo como sujeita a todos as disputas de poder que compdem esse cendrio. A
politica da avaliagao de politicas publicas, portanto, em sua leitura, ¢ mais um componente das
disputas eleitorais. O problema desse tipo de perspectiva é que ele pode levar a interpretacdes
polarizadas e maniqueistas sobre o fendmeno da avaliagdo. Interessante notar que o
desenvolvimento da avaliacdo nunca € visto sob o prisma de sua fungdo como base para a
tomada de decisdo, por sua utilidade técnica e por sua capacidade de auxiliar o aprimoramento
de politicas publicas. Ou seja, a avaliagdo ndo costuma ser vista como dotada de mérito proprio,
apenas como joguete nas maos de atores disputando a legitimidade do campo. Essa € uma forma
de reduzir a realidade, empobrecendo-a. Se os mecanismos de poder, de fato, existem, a
avaliacdo, por outro lado, apresentou grande capacidade de se adaptar a diferentes orientacdes
ideoldgicas, permanecendo como uma das politicas publicas mais duradouras no cenério
educacional brasileiro.

A avaliacdo de politicas tem como objetivo primordial produzir informagdes para
corrigir o curso da acdo. A avaliacdo tem um olhar para o passado, em termos de prestacdo de
contas, € um olhar para o futuro, de corre¢do da acdo. Na abordagem do ciclo de politicas, ela
encerra um ciclo e funciona como gatilho para o inicio de outro. Tanto a avaliacdo de
processos?® quanto a avaliacdo de impacto® deveriam ser tratadas como instrumentos para a
aprendizagem politica (como potencializar os efeitos de uma politica, que agdes repetir, que
acOes evitar etc). Contudo, no contexto das politicas publicas, hd pouco espaco para essa
aprendizagem, impedida de acontecer em virtude das disputas de poder.

No entanto, acreditamos que os obstaculos enfrentados para que a avaliagdo se constitua
como um instrumento de aprendizagem politica vao além das disputas que permeiam o campo.
Antes de tudo, € preciso reconhecer que ela possui altos custos politicos, em virtude da
exposicdo do fracasso diante de volumosos gastos (por isso, muitas vezes, os resultados das

avaliacdes sdo desqualificados como propagandisticos a favor da imagem do governo). Além

28 A avaliacdo de processos busca aferir a eficicia de uma politica, ou seja, se ela esta sendo implementada de
acordo com o que ficou estabelecido para sua implementagdo. E uma avaliacdo das acdes de execucio.

A avaliacdo de impacto busca aferir os efeitos previstos pela politica, ou seja, se ela produz alteragdes no
contexto social no qual tem lugar. Aqui, a anélise € de causalidade, e essa é uma grande dificuldade. O que se
busca é reconhecer o vinculo causal entre a existéncia da politica e a observancia dos efeitos. Para que essa
avaliacdo possa ser realizada de maneira adequada, é necessario que os objetivos e metas da politica sejam
claros, que o critérios de sucesso da politica sejam especificados e que a metodologia escolhida seja adequada
para reconhecer tal vinculo. Voltaremos a tratar desse assunto em capitulo proprio.

29
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disso, ha dificuldades metodoldgicas para sua realizacio (os instrumentos avaliativos ndo sao
triviais, bem como os resultados que produzem; a exigéncia de uma qualificacdo técnica € fator
preponderante para que uma avaliacdo seja realizada, inclusive, por entidades externas ao
governo, o0 que, a principio, seria um fator de credibilidade para seus resultados). Por fim, como
consequéncia desses dois fatores, a avaliacao ainda se ressente da falta de uma cultura e de uma

tradicao estabelecidas para sua realizacgdo.
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3 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS, DE ALFABETIZACAO E DE
AVALIACAO

O objetivo deste capitulo ndo é realizar um inventario das politicas publicas
educacionais no Brasil, algo que exigiria um esfor¢o diferente e uma tese com outros propositos.
O amplo espectro de politicas educacionais, num esfor¢co dessa natureza, exigiria que se levasse
em conta as a¢des em cada um dos entes federados, tendo em vista a estrutura organizacional
da educacdo no pais, com estados e municipios assumindo parte significativa das politicas
educacionais em nivel local. Soma-se a isso a relacdo entre essas iniciativas regionais e aquelas
de alcance nacional. Da mesma forma, seu objetivo também ndo € selecionar determinadas
politicas educacionais nacionais para uma andlise mais profunda de sua elaboragdo,
implementacdo e efeitos. O que se busca com esse capitulo € 1) apresentar algumas
caracteristicas gerais das politicas educacionais no Brasil, ii) apresentar os principais aspectos
enfrentados pelas politicas de alfabetizacdo e iii) discutir, com mais deter, elementos centrais
da politica de avaliacdo educacional. O capitulo esta organizado com essa linha de raciocinio:
primeiro, uma breve andlise das politicas educacionais no Brasil, de modo a extrair dela
elementos pertinentes para uma compreensdo mais contextualizada das politicas de avaliacdo,
quais sejam, a influéncia da agenda internacional, a descentraliza¢do/centralizagdo, a
descontinuidade/continuidade e a influéncia do gerencialismo e da racionalidade técnica; em
seguida, a exposicao dos principais eixos de enfrentamento das politicas de alfabetiza¢do, no
intuito de analisar a posi¢do ocupada pela avaliacdo neste cendrio; e, por fim, objetivo principal
do capitulo, apresentar uma andlise das politicas de avaliagdo no Brasil, apontando suas
principais caracteristicas e fins, seus fundamentos e as criticas que recebe, vinculando-os com

as caracteristicas gerais reconhecidas nas politicas educacionais.

3.1 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Conforme apresentado anteriormente, este topico busca discutir, de modo breve e com
o objetivo de estabelecer relacdes com as politicas de avaliacdo, algumas das principais
caracteristicas atribuidas as politicas publicas educacionais no Brasil. A primeira delas diz
respeito a influéncia da agenda mundial na area de educacao.

O desenvolvimento de uma sociedade globalizada, propiciada pelo desenvolvimento

tecnoldgico, em particular, no que diz respeito a comunicagdo, pode ser avaliado em diferentes
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sentidos, entre a quebra de valores tradicionais, aumento da liberdade e busca pela identidade
com base na diferencas e o avango, concomitante, de uma forma unica de pensar e agir,
dominada pelo mercado mundial e pelo capitalismo predatério, conduzido, em sua dimensao
ideoldgica, pelo neoliberalismo. A sociedade em rede de Castells (2016) compartilha mais do
que informagdes. O diagndstico é de um avanco da légica capitalista, e, portanto, dos valores
que a acompanham, por todo o cendrio mundial.

A educagdo, como produto social, ndo escapa a essa ldgica. O discurso é de uma espécie
de colonizagao das politicas educacionais pelo modelo neoliberal, pernicioso € nocivo a prépria
ideia de escola, transformada em instituicdo reprodutora do cenério de desigualdades ja
estabelecidas (BOURDIEU; PASSERON, 1992). Nesse sentido, ¢ impossivel interpretar a
escola e as politicas educacionais fora do contexto do capitalismo. Entender as politicas em
educacgdo passa pela compreensao do contexto social, econdmico e cultural que o permeia.

A internacionalizacdo das politicas educacionais é parte do fenomeno de expansdo do
capitalismo, acompanhando as politicas econdmicas (o fortalecimento do livre mercado e o
enfraquecimento do Estado de Bem-Estar Social) e a agenda da democracia, ambas também
internacionalizadas. Essa relacdo, entre politicas educacionais e capitalismo, se d4 em duas
direcdes: i) de um lado, implica o reconhecimento de que as politicas educacionais sofrem os
efeitos das mudancas no mercado e na vida politica, sendo influenciadas pela légica do
capitalismo; ii) de outro, e simultaneamente, as politicas em educacdo servem ao proposito de
alavancar e consolidar a logica capitalista vigente, dando base para sua expansdo. Oliveira
(2000) afirma que, no processo de globalizacdo do inicio do século XXI, as reformas
educacionais desempenharam um papel crucial para a reestruturacdo do capital. Em outro
trabalho, a mesma Oliveira (2013) aponta que as reformas educacionais contemporaneas t€ém
como objetivo primordial a formagao de “forca de trabalho adequada as exigéncias tltimas do
capitalismo” (idem, p. 18), servindo também ao proposito de disciplinas a pobreza. No lugar de
buscar a justica social em uma sociedade desigual, as politica em educacao servem a reproducdo
da desigualdade. Frigotto (2013) segue a mesma linha de Oliveira (2013), identificando a
“hegemonia de concepgdes neoconservadoras e mercantis na sociedade e nos processos
educativos” (FRIGOTTO, 2013, p.65). A essa hegemonia, ele chama de “regressao no plano da
teoria social e educacional’ (FRIGOTTO, 2013, p.67), que ocorre tanto no plano nacional
quanto no mundial.

Dourado (2007) também defende que as politicas educacionais dos ultimos anos so

podem ser entendidas no contexto de reforma do Estado, que serve, justamente, aos ditames de
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uma agenda que ndo € nacional, mas definida mundialmente. Esse movimento é encabecado
por “agéncias e/ou organismos multilaterais e fortemente assimilados e/ou naturalizados pelos
gestores de politicas publicas” (DOURADO, 2007, p.922). Frigotto (2013) também ressalta o
papel desempenhado pelos organismos internacionais na defini¢do das agendas nacionais para
a educacéo:
Nesse contexto, as politicas e a gestdo educacional tendem, especialmente em
paises de capitalismo dependente, a se pautar pelas determinagdes dos
organismos internacionais — legitimos representantes do capital mundial.
Esses organismos tém forcado politicas focais fragmentadas e a gestdo
educacional centrada na perspectiva da mercantilizagdao. (FRIGOTTO, 2013,
p.69).

No mesmo sentido, Oliveira (2013):

Na América Latina e no Caribe viveu-se uma onda de reformas educativas, a
partir dos anos 1990, em que os organismos internacionais vinculados a ONU
tiveram forte influéncia na determinagdo das politicas nacionais. Tal
influéncia foi exercida por meio de assisténcia técnica prestada aos ministérios
ou na forma de empréstimos que terminaram por definir o tipo de
empreendimento educativo que era orientado pelas linhas de financiamento
disponiveis (OLIVEIRA 2013, p.25).

Outros exemplos de argumentos nessa linha podem ser encontrados na literatura®®: em
Feldfeber (2013), ao tratar da internacionaliza¢cdo da educa¢do na América Latina, questiona se
esse movimento aponta para uma convergéncia e um intercambio positivo de ideias ou se
representa apenas uma mercantilizacdo da educacdo (deixando claro que estamos diante do
segundo movimento — ela fala em educagdo vitima do livre comércio — FELDFEBER, 2013,
p-177); em Lima e Afonso (2002), identificando as influéncias do neoliberalismo e dos
organismos internacionais, como a Unesco, na transformacdo da escola em um modelo
empresarial; em Krawczyk (2000), reconhecendo o papel dos bancos na definicao de politicas
educacionais na América Latina; em Castro (2002), questionando a possibilidade e capacidade
de bancos, mais especificamente, o Banco Mundial, para a condugdo de reformas educacionais.

N3o se trata de negar a influéncia dos organismos internacionais na agenda educacional
dos paises em desenvolvimento, nem mesmo os efeitos perniciosos que tal influéncia pode

gerar, visto que pautada por interesses especificos desses organismos, nem sempre casados com

30 Diferentemente do que é elencado a seguir, ha quem busque pesquisar a influéncia dos organismos internacionais
como facilitadores no processo de constru¢cao de uma padrdo mundial de educacdo baseada na equidade, como,
por exemplo, McNelly (1995).
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as necessidades das politicas locais. Com apoio técnico, mas, principalmente, com
financiamento, a acdo desses organismos pode ser abusiva e desequilibrada. E o que grande
parte da literatura sobre tema apresenta. Em que pese este aspecto, absolutamente real e digno
de critica, parece que, muitas vezes, escapam aos criticos alguns elementos importantes para
uma compreensao mais acurada da internacionalizag@o das politicas educacionais.

Conforme vimos nos autores supracitados, o fendmeno da internacionalizagdo ocorre de
maneira unilateral, uma imposicao dos paises desenvolvidos aos paises em desenvolvimento.
Essa imposicdo € dada pela ideologia, convencendo-nos de que o melhor para ndés é que
aceitemos as politicas mundiais, e/ou pela dependéncia técnica e financeira, na medida em que
aceitariamos a imposi¢cdo por precisarmos de transferéncia de conhecimentos e de valores.
Parece-me uma visdo ndo totalmente adequada para o entendimento dessa relacdo, por dois
motivos, em especial: 1) as politicas mundiais jamais sdo integralmente impostas, copiadas tal
qual ocorrem nos paises desenvolvidos ou em outros cendrios; e 1ii) os paises em
desenvolvimento sdo formados apenas por tomadores de decisdo absolutamente inocentes,
cegos e suscetiveis de enganacdo ideologica, a ponto de serem vitimas de organismos
internacionais. Nos dois casos, a pesquisa em educacdo iria se beneficiar com estudos mais
acurados no sentido de captar, in loco, como ideias e politicas internacionais sdo apropriadas,
realizadas e reajustadas pelos atores.

Nesses dois casos, o que estd em jogo € reconhecer que, por mais que o capitalismo
tenha se alastrado mundialmente, arrastando consigo nio apenas préticas e institui¢des, mas
também ideias e visdes de mundo, esse movimento nido € liso, fluido, despido de
incongruéncias. Os contextos locais resistem, consciente e inconscientemente, e, muitas vezes,
simplesmente nao sdo ajustados para uma cépia irrefletida da politica. Os atores educacionais
estdo sujeitos a influéncias ideoldgicas, evidentemente, mas nao € possivel presumir que sao
apenas marionetes nas maos de organismos internacionais. O procedimento de implementacao
de uma politica educacional, por mais que seja influenciado por elementos do capitalismo
mundial, ndo ocorre de forma tio previsivel e estanque. Os atores refletem, tomam decisdes,
com niveis diferentes de consciéncia e informacao, € verdade, mas ndo podemos elimina-los da
equacdo. Uma politica educacional internacional, ao se defrontar com um contexto local, ndo é
simplesmente imposta, mas ajustada, rearranjada, com retirada de aspectos nio ajustaveis a
realidade local e contando com a inclusdo de outros. O capitalismo se expande, inclusive na
esfera educacional, mas essa histéria nunca € linear como parece nas palavras de parte

significativa da critica.
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A agenda mundial e a influéncia internacional nas politicas educacionais apresentam
desdobramentos em outras caracteristicas dessas politicas. E o caso da expansio da
racionalidade técnica. As reformas educacionais dos dltimos 30 anos encontram na Conferéncia
de Jomtien, em 1990, uma espécie de data de nascimento (BROOKE, 2012; MACHADO;
ALAVARSE; ARCAS, 2015). A partir dali, com a educagdo sendo tratada como elemento
central para o desenvolvimento econdmico, os vinculos entre mercado, neoliberalismo,
gerencialismo e educagdo passaram a ser denunciados como parte do movimento global de
producdo de politicas educacionais, cujas criticas foram apresentadas em linhas antecedentes.

Ainda falta uma pesquisa mais profunda sobre o gerencialismo em educacdo, sobre suas
caracteristicas e seus efeitos. As criticas a esse modelo sdo conhecidas, mas suspeito que haja
mais por tras desse processo. De todo modo, em geral, podemos afirmar que fazem parte das
caracteristicas do gerencialismo em educacdo uma preocupacdo com a eficacia dos processos
educacionais, uma maior preocupacdo com o papel da gestdo (o que leva a criticas sobre a
transformacdo da escola em um modelo de empresa, como em Dourado, 2007, por exemplo) e da
formacdo do gestor, uma educagdo baseada no desenvolvimento de competéncias, entre outras.
A preocupacdo com elementos técnicos levou a criticas sobre a auséncia de preocupagdes
politicas e sobre a invasdo, na escola, de uma logica mercadoldgica, que enaltece o mérito ao
passo em que aprofunda desigualdades sociais. O mérito estd na prdpria origem da escola
republicana francesa, modelo herdado pelo Ocidente (mais sobre isso serd dito em tdpico
vindouro), de modo que ndo pode ser atribuido ao avanco do neoliberalismo. Além disso, ndo
parece convincente acreditar que a preocupacao com o elemento técnico € antagdnica ao elemento
politico. Eles podem conviver. No caso da gestdo escolar, em especifico, espera-se que eles
convivam. E o caso de Polon (2009), ao buscar identificar perfis diferentes para a gestdo
(organizacional, pedagogica e relacional), e de Liick (2009), ao discutir padroes de competéncia
para o exercicio da funcdo escolar.

Para a critica ao neoliberalismo e a seus efeitos na educacio, a racionalidade técnica
caracteristica do gerencialismo € uma ameaca ao ideal da escola como uma instituicdo, numa
sociedade desigual como a nossa, destinada a promover justi¢a social. Ancorado cegamente no
mérito, o gerencialismo valorizaria o individuo abstrato, sem observar as desigualdades que os
caracterizam, fendmeno tipico do ideario de uma educacdo voltada para competéncias e a
servico da economia de mercado, que submete a escola a sua légica:

Trata-se de reduzir, no plano educacional, um idedrio em que ndo hi lugar

para todos, e o problema néo € coletivo, mas individual. As competéncias que

serdo desenvolvidas e que garantem empregabilidade sdo as que o mercado
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reconhece como as que tornam cada trabalhador produtivo ao méaximo.
(FRIGOTTO, 2013, p.68).

O resultado disso s6 pode ser o aprofundamento do quadro de injusti¢ca e o diagnostico
da escola como institui¢do a servigo do reforco desse cenario. No ambito da gestdo, o avanco
do gerencialismo implicaria a despolitizacdo da funcio, transformando o gestor em um mero
administrador, alienado em relacdo aos problemas de natureza politica e social que afetam a
escola. A mesma preocupacdo € direcionado para os professores, que seriam reduzidos a
disseminadores de técnicas e metodologias de aprendizagem, mas ndo seriam capazes de
compreender a natureza politica do processo de ensino e aprendizagem (DOURADQO, 2007).

Essas criticas atingem em cheio a avaliacdo em larga escala, vista como um instrumento
tipico dessa onda neoliberal que invade a educagdo (FRIGOTTO, 2013). A avaliacdo
representa, aos olhos da critica, uma ode ao mérito individual®' e a eficacia, critérios do
mercado, mas nio da escola. A avaliacao € a propria racionalidade técnica encarnada, motor do
movimento de despolitizacdo da escola e de seus atores, portanto, num salto 16gico, a conclusdo
€ que ela se apresenta como um instrumento antidemocratico. A oposi¢do entre gerencialismo,
técnica e avaliacdo, de um lado, e democracia e elementos politicos, do outro, pode ter origem
na propria forma de organizacao das politicas publicas educacionais no Brasil a partir da metade
do século XX, de modo que as caracteristicas de um lado e de outro foram mais ou menos
ressaltadas de acordo com o cenério vivido em determinado periodo de tempo.

Ao analisarem diferentes geragdes de politicas educacionais para fins de melhoria da
qualidade da educacdo, desde a década de 1970, Franco, Alves e Bonamino (2007) observam
seu movimento em torno da racionalidade que as caracteriza. De modo geral, conforme
argumento dos autores, a década de 1970 foi caracterizada pela valorizacdo na racionalidade
técnica, baseada em uma legislagdo que afirmava a necessidade de profissionais da educagao,
com formag¢do adequada para tanto, para o exercicio de func¢des de administracdo, supervisao e
orientacdo educacional, incluindo uma formag¢do de professores nos moldes do
comportamentalismo, baseada em iniciativas em tecnologia educacional (FRANCO; ALVES;
BONAMINO, 2007, p.993-994). A critica dos professores ao comportamentalismo adotado
como modelo de formagdo e sua resisténcia ao poder dada pela legislacdo aos especialistas

oriundos dos cursos de Pedagogia foram, segundo os autores, elementos centrais para o

31 A dimensio heuristica da avaliacio, que encontra nas pesquisas em eficcia escolar sua principal encarnacio,

ndo € de todo conhecida, inclusive pelos criticos, e lida, justamente, com a consideracdo do contexto, individual
e escolar, e ndo com uma leitura abstrata dos atores e instituicdes. Mais sobre isso serd dito em tdpico a frente.
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desenvolvimento de uma forte resisténcia a racionalidade técnica, principalmente, quando
consideramos o contexto politico da época, marcado pela autoritarismo da ditadura militar.

A geracdo de politicas educacionais seguintes a essa, ja na década de 1980, buscou
solapar as caracteristicas pregressas, levantando a bandeira da democratizacdo e da renovagdo
do elemento politico como identitario para a escola e para a educacdo de maneira geral. Entre
as principais caracteristicas do periodo estavam a defesa da eleicio de diretores, como
instrumento a servigo da democratizac@o e critica ao exercicio predefinido de cargos pelas
especialistas da Pedagogia, e a autonomia dos professores e das escolas, contra a centraliza¢do
marcada do periodo anterior (FRANCO, ALVES, BONAMINO, 2007, p.996). A énfase no
compromisso politico dos atores escolares levou a transformag¢do de uma circunstancia em uma
regra: a superacdo ao periodo anterior significava negar suas caracteristicas, entre elas, a
racionalidade técnica, criando um antagonismo inarredavel entre envolvimento politico e
capacidade técnica, algo que caracteriza a literatura educacional majoritaria até hoje.

As duas geracdes de politicas educacionais seguintes, compreendendo o periodo dos
governos de Fernando Henrique Cardoso e Lula (o primeiro mandato), reavivaram a
racionalidade técnica como um elemento estrutural para a definicdo e implementacdo de
politicas (idem, 2007). Em especial, importante para o argumento desta tese, € o
reconhecimento da valorizagdo da politica baseada em evidéncias, propria da racionalidade
técnica e base para a avaliacdo educacional em larga escala (a educagdo baseada na prova,
questionada por SAUSSEZ; LESSARD, 2013). Como veremos em topico a frente, a avaliacao
tem como objetivo principal dar suporte a tomada de decisdes, fornecendo informacgdo de
qualidade para tanto (evidéncias). Nesse sentido, ela é contundente como exemplo de
racionalidade técnica. A consolidacdo da avaliagdo nacional no periodo e seu desenvolvimento
no governo Lula mostram o papel central assumido por ela para o quadro de politicas
educacionais que buscam a melhoria da qualidade da educagdo. O tema da qualidade como o
centro das preocupagdes educacionais ndo pode ser dissociado, entre nds, do papel
desempenhado pela politica de avaliacdo. Por isso, a avaliacdo em larga escala é tomada como
uma das caracteristicas mais marcantes das reformas educacionais: “as reformas educativas
implantada nas ultimas décadas caracterizam-se, entre outros tracos, pela utilizacdo de
avaliacdes em larga escala como instrumento de gestdo de redes de ensino e de
responsabilizacdo de profissionais da educacao” (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015,
p.1367).
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Ainda  dois temas  caracteristicos  das  politicas  educacionais, a
continuidade/descontinuidade e a centralizacdo/descentralizacdo. Dourado (2007) aponta a
descontinuidade como uma marca indelével da trajetoria histdrica das politicas educacionais no
Brasil:

(as politicas educacionais) tém sido marcadas hegemonicamente pela 16gica
da descontinuidade, por caréncia de planejamento de longo prazo que
evidenciasse politicas de Estado em detrimento de politicas conjunturais de
governo. Tal dindmica tem favorecido a¢gdes sem a devida articulacdo com os
sistemas de ensino, destacando-se, particularmente, gestdo e organizagao,
formacao inicial e continuada, estrutura curricular, processos de participacao.
(DOURADO, 2007, p.925-926) (acréscimo nosso, em negrito).

O mesmo argumento, das politicas educacionais sendo caracterizadas pela
descontinuidade, em virtude, precipuamente, das troca de governo, pode ser encontrado em
Couto (2017). Spink (1987) vé a descontinuidade como um problema que ultrapassa as politicas
educacionais, sendo caracteristico das organizacdes publicas. Em sua visdo, esse ¢ um paradoxo
da democracia: a rotatividade do governo leva a trocas constantes no ambito das politicas e da
propria forma de organizacdo do poder. Diante disso, as politicas ndo t€ém tempo suficiente de
maturagdo para exercer efeitos significativos, tendo em vista que, em regra, principalmente em
educagdo, os efeitos das politicas tendem a ser mediatos.

Embora a descontinuidade seja tratada como uma caracteristica de nossas politicas
educacionais, Franco, Alves e Bonamino (2007) apresentam uma leitura que encontra, em
periodo recente do pais, um continuidade nas politicas educacionais, principalmente em torno
do que ja mencionamos anteriormente, o consenso acerca da racionalidade técnica como guia
para sua definicdo e implementagdo. Uma dessas politicas € a avaliacdo em larga escala, que,
além de ter resistido a governos de diferentes orientagdes ideoldgicas (PSDB e PT), pelo menos
no discurso oficial, foi capaz de se expandir e se consolidar em um sistema robusto (CASTRO,
2009b). A politica de avaliacdo € uma excecdo ao diagndstico de alguns autores, como o0s
supracitados, de que a descontinuidade € uma caracteristica marcante de nossas politicas.
Alguns aspectos que ajudam a compreender essa continuidade serdo discutidos em topico
proprio, a frente.

Ainda um tema antes de passarmos a discussdo sobre as politicas de alfabetizacdo. A
centralizacdo € outro aspecto ressaltado na analise das politicas educacionais no Brasil. Mello
(1991) ja chamava atenc¢do para o debate entre centralizacdo e descentralizac¢do na vira dos anos

1990, quando a Constituicdo Federal de 1988 ainda era recente. A centralizacdo era vista, e
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permanece sendo, em grande medida, como um atavismo do periodo militar (o que pode ajudar
a explicar seu vinculo com a racionalidade técnica, percebido, especialmente, no ambito da
gestao escolar, como em PARO, 2015; 2017), portanto, contrario ao ideal democratico. No caso
de Paro (2015), por exemplo, a prdpria ideia de lideranca do gestor é uma forma de romper com
os valores democraticos, na medida em que supde uma auséncia de divisdo de protagonismo no
exercicio dos papeis na escola, concentrando todo o poder nas maos de uma uUnica figura. Como
o gestor e a lideranca na escola sdo elementos importantes para a racionalidade técnica
defendida pelo gerencialismo, o vinculo estd dado: racionalidade técnica, centralizagdo,
gerencialismo.

Essa logica estende-se ao plano macroeducacional, com a imposi¢do de politicas e
programas de cima para baixo (FRIGOTTO, 2013). A centralizacdo do governo federal no
ambito das politicas € visto como uma forma de rompimento com o pacto federativo que, na
Carta de 1988, estabelecida a divisdo de responsabilidades educacionais entre os entes
federados, prevendo a cooperacdo entre eles como um imperativo politico-juridico. A
descentralizacdo proposta pelo pacto federativo € correlata a autonomia do professor e da escola
(MELLO, 1991), elemento chave para as politicas da década de 1980, conforme vimos, € a
centralizacdo € vista com desconfianca.

Num modelo prototipico, a politica educacional a ser criticada €, simultaneamente,
determinada pela agenda mundial, pautada pela racionalidade técnica, descontinua e
centralizada. Uma politica desse tipo encarna o que ha de pior: 1) € colonizada por mecanismos
internacionais, de modo que ndo apresenta autonomia para o atendimento das necessidades
locais; ii) encarna a racionalidade técnica que despolitiza a educacdo, valorizando o mérito
individual e reproduzindo desigualdades; iii) por ser politica de governo, ndo dura o suficiente
para exercer efeitos, sofrendo oscilacdes como aquelas que caracterizam o mercado; e iv) €
centralizada, portanto, contraria aos principios democraticos que deveriam basilar a escola,
dando forca ao autoritarismo. Mais uma vez, trata-se de uma andlise baseada em tipos ideais.
Na pritica, as diferentes politicas podem encarnar, em diferentes momentos, uma combinagdo
dessas caracteristicas.

A avaliacdo em larga escala € vista, muitas vezes, como uma politica com essas
caracteristicas. Excecdo feita a descontinuidade, visto que € uma politica continua no pais desde
a institucionalizacdo do Saeb, no inicio dos anos 1990, ela € criticada como parte da agenda
mundial para a educacdo, portanto, determinada pela for¢ca de organismos internacionais a

servico do mercado, portadora de uma racionalidade técnica despolitizada e utilizada como
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parte de acdes centralizadas e impostas de cima pra baixo. Em tépico a seguir, analisaremos
cada um desses pontos em relag@o a politica de avaliagdo.

Uma palavra final sobre a analise desse topico. Trata-se de um exercicio dificil de ser
realizado. A leitura aqui apresentada ¢ dominante na literatura educacional e tem sua razao de
ser. Afinal de contas, as politicas educacionais sofrem mesmo com a influéncia de organismos
internacionais, com as vicissitudes da racionalidade técnica, com problemas de descontinuidade
e com a centralizacdo das decisdes. O problema ndo estd em reconhecer essas criticas, mas,
antes, em perceber seus limites. Se a agenda internacional influencia, ela, contudo, ndo
determina absolutamente (no caso da avaliacdo, por exemplo, o sistema nacional e os sistemas
proprios ndo sdo uma copia do Pisa’*?); a racionalidade técnica, radicalizada, pode levar aos
problemas apontados pela critica, como o agucamento das desigualdades, mas ela ndo é, per si,
antagbnica ao envolvimento politico (ambas as dimensdes sdo importantes); reconhecer a
importancia do papel do gestor na escola, algo particularmente importante para a apropriacao
dos resultados da avaliacao educacional, ndo significa defender a centralizagdo como principio,
mesmo porque lideranca do gestor e centralizacdo ndo sdo sindnimos. Esses temas sdo delicados
e sensiveis. Uma ma interpretacdo sobre o que esta sendo dito pode levar a equivocos acerca
do argumento apresentado, extrapolando o terreno cientifico e adentrando no moral. Tenho
consciéncia dos riscos de ser mal interpretado, por isso, a escrita deste paragrafo, mas considerei

maior risco nio abordar o tema, que me parece urgente e fundamental.

3.2 POLITICAS DE ALFABETIZACAO

Tratada como direito humano?®, a alfabetizacio vé, simultaneamente, crescer sua
importancia nas politicas educacionais, em ambito mundial, inclusive, e fracassar os esforcos
para combater o analfabetismo no mundo, problema que ainda nao foi contornado, tendo em
vista que cerca de 20% da populacdo adulta ndo sabem ler e escrever (GONTLO, 2014). Sobre
a influéncia da agenda internacional nas politicas locais, ja tratamos no topico anterior.
Contudo, no caso da alfabetizacdo, tal influéncia apresenta matizes um pouco diferentes.

Em obra especificamente destinada a andlise das politicas de alfabetiza¢do no Brasil e
da influéncia que recebe das politicas mundiais, Gontijo (2014) reconhece a “centralidade da

alfabetizacdo nas orientagdes dos 6rgaos internacionais” (idem p. 5), analisando se o conceito

32 Para uma discussdo sobre os impactos do Pisa na literatura educacional no Brasil, ver Dickel, 2010.
33 Declaraciio Universal dos Direitos Humanos, art. XXVI.
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de alfabetizac@o proposto por eles teve ou nao impacto nas politicas de alfabetiza¢do no pais
(entre 2003 e 2014, periodo analisado pela autora, que coincide, em grande parte, com a selecdo
do periodo de andlise desta tese). A referida obra de Gontijo serd a base das andlises aqui
empreendidas, por trés motivos: i) trata-se de uma obra especifica sobre o tema, destinada a
analisar em detalhe as politicas de alfabetizacdo; ii) seu periodo de andlise coincide com o
periodo selecionado para a tese; e iii) seu pensamento € representativo das criticas as avaliagdes
da alfabetiza¢do, conforme relata Silva (2013), tema importante para o argumento aqui
construido.

De acordo com a autora (idem), o principal motivo que levou a centralidade da
alfabetizacdo nas politicas educacionais do século XXI foi o descompasso entre o galopante
avanco tecnoldgico e a incapacidade de resolver os problemas relacionados ao fracasso escolar,
encarnados, entre outras coisas, nos altos indices de analfabetismo (UNESCO; MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2003). Conforme definicio de Cook-Gumperz (2008), podemos
compreender a taxa de alfabetizacdo como uma espécie de medidor do clima social e da satde
de uma sociedade. A alfabetizacdo € um dos principais indicadores de desenvolvimento de um
pais (o aumento de suas taxas representa, em regra, reducdo das desigualdades sociais e dos
indices de pobreza). Tal centralidade pode ser percebida na atencao que a alfabetizagdo recebeu
nas metas estipuladas no dmbito do Férum Mundial de Educagcdao de 2000, que levou a
publicacio do documento Educacdo para todos: o compromisso de Dakar**, em 2001, e na
declaracio da ONU, através de resolucdo propria, da década das NacOes Unidas para a
Alfabetizacdo, com inicio em 2001. Apesar dos esforcos, os avancgos reais foram insuficientes.

A questdo central analisada por Gontijo (2014) é o conceito de alfabetizacdo que
informa as politicas educacionais. O Plano de Ac¢do Internacional da Unesco, voltado para o
combate ao analfabetismo, estabelece, na visao da autora (idem), uma amplia¢do fundamental
do conceito de alfabetizacdo, de forma que esse novo conceito deve ser a base para todas as
politicas de alfabetizacio no mundo (GONTLO, 2014, p.12). A Unesco passou a incluir, na
defini¢do de alfabetizacdo, mais do que o dominio da leitura, da escrita e da matematica
(aritmética), abrindo espaco para o pensamento critico e para os valores associados a cidadania.
De inspiracao freireana (FREIRE, 2009), a alfabetizacdo como prética destinada a libertacao

do homem revela uma nova fase do conceito para os organismos internacionais, em especial, a

3 Das seis metas definidas, duas delas tratam diretamente da alfabetizacdo: a meta IV, com o objetivo de melhorar

em 50% os niveis de alfabetizacdo de adultos até o ano de 2015; e a meta VI, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educagdo para todos, garantindo resultados mensuraveis e reconheciveis, em especial, em
alfabetizac@o e matematica.
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Unesco, superando concepgdes diversas (e insuficientes) de alfabetizacio, a principal delas, a
que a entende como um conjunto autdnomo de competéncias. De acordo com Gontijo (2014,
p-15), esse € o entendimento mais comum do termo e aquele que deu base, ao longo da histéria
brasileira, a producdo de materiais e aos métodos de ensino. A divergéncia entre os adeptos
dessa concepg¢do girava em torno dos modos de aquisicao de tais competéncias, dando mais
énfase ao aspecto fonético (linguistico) ou ao semantico, com foco na construcao do sentido e
na compreensdo global do significado. Aqui entra em cena um debate que permanece vivo e
polémico, lancando luz sobre a relacdo saussiriana entre significante (a atencao a relagdo entre
fonemas e grafemas) e significado (a atencdo ao sentido), transformada ja em oposicdo (vale
lembrar que Saussure entendia as duas dimensdes como partes essenciais do signo,
SAUSSURE, 2006)%.

Essa oposi¢do entre o ensino com aten¢do ao fonético e o ensino que privilegia o
significado global € mais do que pedagdgica e epistemologica. Ela revela uma oposi¢ao politica
e moral também. Os defensores do ensino das unidades da lingua s@o vistos por seus opositores
como tecnicistas, reducionistas, excessivamente abstratos e descontextualizados, oferecendo
aos alunos apenas o dominio de competéncias técnicas, sem vinculo com a realidade a qual
pertencem. Por outro lado, os defensores da constru¢do do sentido defendem que o significado
€ o que importa no aprendizado da lingua, pois ele permite a compreensao contextualizada do
que esta sendo dito, lido e escrito, colocando em cena uma dimensao politica negligenciada por
seus antagonistas. De um lado, a decodificacdo, tratada como operacdo mecanica e desprovida
de sentido. De outro, a compreensdo contextualizada e consciente, revelando o que é, de fato,
o processo de alfabetizacdo (no Brasil, o termo letramento®’ é o utilizado para definir os usos
sociais da alfabetizacdo, a leitura com significado e contextualizada).

Gontijo (2014) vé como um problema o avanco do enfoque fonético em alfabetizagdo no
Brasil, em particular, a partir de 2006, com a cria¢do, pela Camara dos Deputados, de um Grupo
de Trabalho destinado a elaborar um relatério sobre a alfabetizacdo infantil (idem). O grupo,
tratado como antidemocratico pela autora, por ndo ter sido constituido com base na divergéncia

de ideias sobre um tema plural e ndo consensual, como é o caso do conceito de alfabetizacdo,

35 Além do conjunto de competéncias e do enfoque libertador, outras concepgdes de alfabetizagio utilizadas pela

Unesco ao longo dos anos foram: a alfabetizacdo como processo de aprendizagem, de inspiracdo piagetiana
(para ver sobre sua influéncia nas politicas nacionais, ver Ferreiro e Teberosky, 2007); e a alfabetizagdo como
texto, observando, precipuamente, seu conteido, a partir da influéncia de Foucault.

Defendendo Ferreiro e Teberosky (2007), Gontijo acredita que a €nfase no significante, promovida pela énfase
na decodificacdo, leva a destrui¢do do signo (2014, p.75).

Para mais sobre os conceitos de alfabetizacdo como o aprendizado da escrita como cddigo e de letramento
como a compreensdo da leitura e da escrita como préticas sociais, ver Soares (2007).

36
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coloca em destaque a decodificacdo como a competéncia central do processo de alfabetizacdo,
reavivando seu conceito como conjunto de competéncias autdbnomas e, por sua vez, a énfase no
ensino das unidades da lingua (fonético) como o caminho mais adequado para esse processo. Para
Gontijo (2014), essa abordagem causa um empobrecimento do conceito de alfabetizacdo,
reduzindo o ato de ler ao de decodificar e o de escrever ao de codificar (idem, p. 31).

E interessante notar, neste ponto, uma diferenca de interpretacdo em relacdo as
influéncias das politicas educacionais internacionais sobre o contexto local. Para Gontijo
(2014), no caso da alfabetizacdo, as politicas brasileiras negligenciam o conceito de
alfabetizacdo adotado em escala global e propagado por organismos internacionais como a
Unesco. Conforme vimos no topico anterior, a influéncia internacional sobre politicas nacionais
€ vista, em grande medida, como um problema, uma imposicao do capitalismo global. Aqui,
Gontijo inverte a perspectiva: as politicas de alfabetiza¢do no Brasil operam com um conceito
reduzido de alfabetizacdo (como conjunto de habilidades autdonomas), quando, na verdade,
deveria observar o conceito proposto por organismos internacionais®®. Estes sdo entendidos,
nesse caso, como uma referéncia positiva, visto que defendem o conceito também defendido
pela autora, e ndo como instrumentos a servico do mercado mundial. O que o GT sobre
Alfabetizacdo Infantil fez foi ignorar o modelo de alfabetizacdo proposto pelos organismos
internacionais, algo que € tratado como um problema para Gontijo (2014). A influéncia das
politicas internacionais sobre as nacionais € defendida quando convém as perspectivas dos
autores que a estdo analisando.

O referido GT, ao al¢ar a decodificagdo como o elemento central para o processo de
alfabetizacao, contrapds-se ao construtivismo de Ferreiro e Teberosky (2007). Emilia Ferreiro foi
particularmente influente nas politicas de alfabetiza¢dao no Brasil na década de 1990, com uma
postura claramente ancorada no construtivismo de Piaget (ver Ferreiro, 1993; 2011). Todas as
politicas de alfabetizacdo desenvolvidas no Brasil desde entdo sdo marcadas por um conceito
restrito de alfabetiza¢do, alavancado pelo consenso (entre construtivistas e defensores da
importancia do ensino dos elementos fonéticos, presene na ideia do alfabetizar letrando; na leitura
de Gontijo, um falso consenso, 2014, p. 76) em torno da ideia de letramento. Parte do sucesso
desse consenso € tributario a influéncia das ideias de Magda Soares. Defendendo que o aspecto

fonético € fundamental para o processo de alfabetizag¢@o (seu abandono leva a uma espécie de

38 “E estranho que o semindrio nio tenha abordado as principais contribui¢cdes de Paulo Freire, da perspectiva

histdrico-cultural no campo da psicologia, e da abordagem discursiva para a alfabetizagcdo, quando se sabe que
até os organismos e as comunidades de pesquisadores internacionais t€m reconhecido essas contribuicdes,
principalmente as de Paulo Freire.” (GONTIJO, 2014, p.67). Gontijo refere-se, aqui, ao semindrio organizado
pela Secretaria de Educacao Bésica — SEB, do MEC, com o titulo Alfabetizacdo e Letramento em Debate.
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“desinvencdo” da alfabetizagdo, SOARES, 2004), e distinguindo-o (mas tratando-o como
complementar) do letramento, entendido como os usos sociais do aprender a ler e escrever, Soares
procura superar os problemas do construtivismo e da discuss@o sobre o melhor método para
alfabetizar com a proposta de que o pior € alfabetizar sem método (SOARES, 2016).

O trabalho do GT e as politicas de alfabetiza¢do que ali encontraram sua fonte, de acordo
com a critica de Gontijo (2014), além de ignorarem as orientagdes da Unesco, olvidaram,
também, a producdo nacional sobre o assunto, baseando-se em resultados de avaliacdo em larga
escala e em pesquisas internacionais pontuais, elogiosas do enfoque no aspecto fonémico (aqui,
as referéncias internacionais voltam a ser um problema). No fundo, o GT e sua posicdo
enviesada sobre a importancia do elemento fonético para o processo de alfabetizacdo foram os
grandes responsaveis pelas politicas de alfabetizacdo no pais desde 2006, todas elas perpassadas
pelo destaque dado a decodificacao: formacao de professores, producdo de material didético, a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos e a politica de avaliacdo da alfabetizacao.

Em relacdo a formacdo de professores, o principal programa do governo federal nos
anos 2000 foi o Pré-Letramento®®. Criado em 2005 e entendendo a formacdo inicial e a
continuada como processos complementares, o programa € visto por Gontijo (2014) como
aligeirado, baseado em um sistema de monitoria ineficaz. A participacdo por adesdo so reforca
seu carater ndo-essencial (idem, p.70). Os materiais instrucionais sdo uniformes, de rapida
difusdo e distribuidos em todo o pais com o selo do discurso oficial (do MEC) sobre
alfabetizacdo. E sua base conceitual € exatamente aquela criticada por Gontijo como limitada,
tecnicista e reducionista. A decodifica¢do € o cerne do curso de formacdo, fio condutor do
material de formacao, destinado a capacitar os professores a alfabetizar letrando. O nome do
programa ja informa sobre sua posicdo em relacdo ao conceito de alfabetizacdo que adota. Por
esse motivo, Gontijo vé o programa como um mecanismo ideologico, a servigo do poder oficial,
para difundir as ideias de alfabetizacdo e letramento, na esteira de Soares (2004), aos
professores. O diagndstico para a construcao do curso, novamente, recai sobre os resultados da
avaliacdo em larga escala: as escolas sdo incapazes de alfabetizar e a formagao dos professores
incide diretamente no desempenho dos estudantes.

Em relacdo aos livros didéticos, a andlise do PNLD (Programa Nacional do Livro
Didatico)*’ segue na mesma direcdo. A partir de 2007, sob a influéncia do Ceale/UFMG, a

avaliacdo e a sele¢do dos livros didaticos passaram a usar como critério fundamental a

3 Para uma anélise mais detida do programa, ver Salomdo, 2014.
40 Para um estudo sobre como os professores alfabetizadores usam os livros do programa em sala de aula, ver
Albuquerque e Ferreira, 2019.
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perspectiva do letramento, ou seja, a que traz consigo a valoriza¢do do ensino das habilidades
relacionadas a decodificacio*' (GONTIJO, 2014, p.83). Somente materiais que seguem esse
entendimento passam a ser aprovados. Os livros sofrem grande influéncia dos exames
padronizados (e da ideia de se ensinar para o exame, de acordo com o que ja foi mencionado
anteriormente), substituindo a no¢do de aprendizagem pela no¢do de aquisi¢dao. A influéncia
dos exames € vista também no repertdrio limitado de textos, que privilegiam aliteracdes e
repeti¢des de palavras. Isso provoca o “retorno de métodos e materiais de ensino que ja
demonstraram a sua insuficiéncia na pratica” (GONTLO, 2014, p.89).

O ensino fundamental de nove anos*’ também é uma politica influenciada pela
perspectiva do letramento. O ensino baseado na decodificag¢do, desde o inicio do primeiro ano
do ensino fundamental, ndo faria a transi¢cdo adequada entre o universo da educacao infantil,
orientado, precipuamente, para o brincar, € o ensino fundamental, nem respeitaria a idade da
crianga, com 6 anos, e suas caracteristicas psicoldgicas. A amplia¢do é bem vista por Gontijo,
mas nio o tempo e a organizagdo curricular (2014, p.93). Os guias orientadores, produzidos
pelo MEC, para a inser¢do de criangas de seis anos no ensino fundamental trazem o letramento
e a ideia de consciéncia fonoldgica como conceitos basilares e tratam a alfabetizagdo,
meramente, como tecnologia da escrita, seguindo a concepg¢ao de Soares (2004).

Em 2007, foi criada a Provinha Brasil, aplicada pela primeira vez em 2008, com o intuito
de avaliar criangcas de 6 a 8 anos de idade. Para Saviani (2007), a Provinha Brasil foi o
instrumento pelo qual o governo buscou monitorar, através do PDE, a meta 2 do movimento
Todos pela Educacdo, que estabelecia a alfabetizacdo de todas as criangas até os 8 anos de
idade. Os documentos orientadores dessa avaliacdo, produzidos pelo MEC, definem o
diagnéstico das possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita como seu maior
objetivo, dando subsidios para o aprimoramento de praticas de alfabetizacdo (caracteristica
primordial de uma politica de avaliacdo, como veremos). A Provinha Brasil foi pensada para
ser aplicada duas vezes ao ano, no inicio e ao fim do ano letivo, de modo que alteragdes no
desempenho dos alunos pudessem ser observadas.

O fato de ser aplicada e corrigida pelo proprio professor da turma, somado ao uso da
TCT como metodologia para a producdo dos resultados, da a Provinha Brasil caracteristicas

distintas daquelas dos sistemas proprios de avaliagdo em alfabetizacdo, como os que aqui serao

41" Desde o uso adequado dos instrumentos de escrita e da escrita e leitura na direcdo correta da pagina até o

conhecimento das relagdes entre fonemas e grafemas.
Para uma discussdo sobre a ampliac@o do ensino fundamental para nove anos e a defesa do direito a educacdo,
ver ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011.
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analisados, e da Ana (Avaliagao Nacional da Alfabetizacdo), da qual falaremos em seguida. O
tipo de aplicacdo (e quem € o aplicador) é um dos elementos que influenciam os resultados.
Ainda faltam pesquisas mais aprofundadas sobre isso, mas uma hipétese que pode ser levantada
¢ a de que o professor da turma pode ajudar, mesmo que de maneira inconsciente, os alunos a
resolverem as questdes propostas. Mesmo uma entonac¢do diferente ao ler as alternativas ou o
comando do item pode provocar tal influéncia. Isso sem falar na ajuda deliberada, tendo o
professor tomado essa posi¢ao em virtude de temer a forma como os resultados poderao ser
utilizados pelos tomadores de decisao da politica de avaliagdo.

Além disso, o uso da TCT nao permite a comparacao dos resultados. Os resultados de
um ano para o outro, por exemplo, sdo podem ser usados para estabelecer anilises no sentido
de dizer se houve ou ndo melhoria dos resultados ao longo do tempo. As diferencas entre os
testes, mesmo dentro do ano letivo, desautorizam qualquer comparacdo mais acurada dos
resultados. Isso se deve a auséncia de itens comuns entre os testes, com capacidade de
discriminacao e nivel de dificuldade calculados, algo propiciado pela TRI.

A Provinha Brasil ndo foi pensada para ser uma avaliacdo de carater classificatorio, mas,
antes, para a producdo de um diagndstico que servisse diretamente aos professores em sala de
aula. Isso ndo significa que ela ndo tenha tido importancia, afinal: i) ela inaugura, em nivel
nacional, uma avaliacdo da alfabetizagdo, algo inexistente até entdo; ii) estabelece a avaliacdo
como um processo de aprendizagem e capacitacdo para os proprios professores aplicadores,
algo que ndo € trivial; e 1i1) sua criacdo ajudou, em maior ou menor medida, dependendo do
contexto, a mitigar a resisténcia dos atores escolares com a ideia de uma avaliagdo em larga
escala (aspecto da avalia¢do que serd tratado no topico seguinte). Pensa-la como processo de
aprendizagem para os professores coloca em cena o reconhecimento de que avaliar os alunos
no ciclo de alfabetizacio pode ser um processo bastante complexo, nem sempre bem
compreendido pelos professores alfabetizadores, ainda mais se levarmos a sério as criticas
destinadas a formacao desses profissionais, principalmente, no que diz respeito ao tema da
avaliacdo. Ainda, a Provinha Brasil abriu espaco para a criacdo de um programa nacional de
avaliacdo da alfabetizacdo em outros moldes, a Ana.

Seguindo sua analise da influéncia do conceito restrito de alfabetizagdo, proposto pelo
GT da Camara dos Deputados, sobre as politicas nacionais, Gontijo (2014) vé a Provinha Brasil
como mais um exemplo de programa que coloca em cena o empobrecimento da ideia de
alfabetizacdo. De acordo com ela (idem, p.112), a despeito do cariter ndo-classificatorio da

z

Provinha, um sistema de avaliacdo é sempre um instrumento de controle e produz efeitos
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“singulares nos sujeitos envolvidos” (idem). Gontijo refere-se aqui ao treinamento para o teste,
em sua andlise, uma consequéncia necessaria (e nefasta) dos sistemas de avaliagdo. Além disso,
ao analisar os eixos que compdem a Matriz de Referéncia da avaliacao, ela chama atenc¢ao para
a énfase dada aos descritores relacionados a apropriacdo do sistema de escrita (reconhecer
letras, reconhecer silabas, estabelecer relacdes entre unidades sonoras e suas representacdes
gréificas). Este ultimo, em particular, € a propria encarnacdo da defesa de que os elementos
fonéticos sdo importantes para o processo de alfabetizagao.

O eixo relacionado a leitura, além de receber menor atencao na Provinha, propde uma
gradacdo das unidades: palavras, frases e pequenos textos. Para Gontijo (2014, p.116), as
palavras sdo usadas como contextos para a identificacdo das unidades linguisticas (letras e
silabas) e o mesmo pode ser dito para as frases e pequenos textos, que ndo se prestam a
constru¢cdo de sentidos, mas a aquisicao de habilidades relacionadas a decodificacio. O eixo
relacionado a escrita, fundamental para o processo de alfabetizacdo, teve de ser retirado da
matriz, conforme proposta inicial.

A andlise de Gontijo (2014) sobre a Provinha Brasil chega a conclusio de que a leitura
nao ¢ tratada como um processo de producao de sentidos, mas, antes, como mera “identificagao,
reconhecimento do que estd expresso na imagem” (idem, p.123), encarnando o conceito de
alfabetizacdo como conjunto de competéncias autbnomas. A Matriz de Referéncia nada mais é
do que a reunido dessas competéncias. O que sobra é o texto como objeto para ser decifrado,
como reconhecimento do cddigo escrito.

Silva (2013), em anélise da Provinha Brasil, afirma que a maior parte dos trabalhos
sobre o programa possui um olhar critico, no sentido de desqualificar o exame, em especial, por
acreditar que a lingua € tratada como c6digo (dando passagem a uma vis@o estruturalista da
lingua) e por entender que a Provinha apresenta uma visdo segmentada de alfabetizacdo,
servindo, além disso, para controlar a infancia. Esse € o caso de Gontijo, que encarna, em sua
visdo, exatamente essa perspectiva, e de uma série de outros autores. Goulart (2014) critica a
perspectiva do alfabetizar letrando, que transforma as criangas em ‘“cabegas que aprendem
aspectos do sistema alfabético” (idem, p. 330), e acusa a avaliacdo da alfabetizagdo de inserir
na escola uma légica de mercado, deixando de fora aspectos importantes como as emogoes € a
criatividade. Chama a aten¢do, ainda, para a importacao de modelos internacionais de avaliagdo,
dos quais ela discorda. Mortatti (2013) € outra autora a vincular os sistemas de avaliacdo a um
conceito restrito e rudimentar de alfabetizac@o, cuja base é a ldgica do neoliberalismo. Na

mesma linha, Esteban (2012) vé a Provinha Brasil como uma redu¢do do elemento educacional
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ao campo meramente técnico e pedagdgico, desconsiderando aspectos culturais e sociais que
fazem parte da vida escolar.

Mas ha quem defenda uma posicao diferente em relacdo a avalia¢do da alfabetizacao.
Morais (2014, p.282), por exemplo, defende a necessidade de politicas de avalia¢do no ciclo de
alfabetizagdo para ajudar a “democratizar, de fato, a vivéncia de um ensino de alfabetizacdo de
qualidade e a indicar fatores que, e, nosso entender, tém dificultado que avancemos no
cumprimento dessa republicana tarefa”*?. Em outro trabalho, o autor defende a avaliacdo da
alfabetizacdo como forma de monitorar as aprendizagens dos alunos de modo a orientar os
processos de ensino e de formacdo continuada dos professores (MORAIS; LEAL;
ALBUQUERQUE, 2009) e, em um terceiro, apresenta evidéncias de usos dos resultados da
Provinha Brasil para a reformulagdo de praticas pedagodgicas (MORALIS, 2012). Ao observar as
defesas e as criticas a Provinha, € possivel perceber a polarizacdo do debate, entre aqueles que
defendem a aprendizagem fonética como elemento importante para o processo de alfabetizagao
e aqueles que a criticam. Morais (2014), seguindo Soares (2004), ¢ um defensor da perspectiva
de que o aprendizado da leitura e da escrita ndo ocorre somente através da participacao
espontinea em atividades dessa natureza.

Em 2012, foi instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — Pnaic, um
compromisso assumido pelo governo federal em parceria com os demais entes federados, com
o intuito de assegurar a alfabetizagdo das criancas até o final do ciclo (3° ano do ensino
fundamental), em atendimento a meta 5 do PNE. O Pnaic € um politica abrangente, envolvendo
diversa gama de acdes, embora poucos trabalhos tenham se dedicado ao seu estudo como
politica publica (ALFERES; MAINARDES, 2019). Trata-se de um esforco que envolve
formacdo continuada de professores, com producdo, entrega e distribui¢do de material didatico,
e avaliacdo, no caso, a Ana. A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo foi criada em 2013, com
aplicacoes em 2015 e 2016. Depois disso, foi descontinuada até o ano de 2020. A Ana, ao
contrario da Provinha Brasil, utiliza a TRI como metodologia, permitindo a produgdo de
medidas de proficiéncia, a criagdo de escalas e a comparacao entre os resultados das escolas e
ao longo dos anos.

Avaliando os alunos do 3° ano do ensino fundamental, a Ana tem como objetivo
produzir um diagndstico de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e de alfabetizacao
em Matematica. Conforme seu documento basico (BRASIL, 2013), o marco teérico da Ana

envolve a perspectiva da alfabetizacdo e do letramento, tratados como processos distintos, mas

43 A tarefa de alfabetizar.
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complementares e importantes (idem, p. 9), em sintonia com Soares (2014). Gontijo (2014) ndo
analisou a criagdo da Ana em seu livro, mas, seguindo os argumentos que apresentou para as
demais politica de alfabetizac@o, podemos afirmar que entenderia a Ana como uma politica que
coloca em cena um conceito restrito de alfabetizacdo. As criticas que ela direcionou a Provinha
Brasil, contudo, ndo podem ser aplicadas, todas e diretamente, 2 Ana. Esta dltima avalia a
escrita (3 itens no teste). Algumas habilidades previstas na Matriz de Referéncia de Lingua
Portuguesa, como a leitura de palavras com estrutura silabica candnica e a leitura daquelas com
silabas ndo-candnicas, permanecem no registro daquilo que Gontijo (2014) tratou como a
reduc¢do do conceito de alfabetizagdo a decodificagdo. Além disso, no que diz respeito a escrita,
duas das trés habilidades previstas pela matriz dizem respeito a conhecimentos técnicos sobre
a lingua, envolvendo o valor sonoro das letras. Zanchetta Junior (2017), por sua vez, critica a
abordagem do Pnaic em virtude da proposta de um ensino de literatura escolarizado, distante
da estética que os textos podem propiciar.

A Ana integra o Saeb, completando o sistema nacional de avalia¢do, que ndo contava
com instrumentos destinados ao ciclo de alfabetizacdo. Vincula-se também ao Pnaic, sendo um
dos eixos do programa o trabalho com os resultados da avaliagdo para a producdo de
diagndsticos e o suporte para a tomada de decisdes**. Embora nio possua o mesmo tipo de
consequéncia que a Prova Brasil, por exemplo, visto que esta tltima integra o Ideb, a Ana, de
acordo com o entendimento de Dickel (2016), possui consequéncias que vao além de um mero
diagnostico da qualidade da alfabetizacao:

(...) a ANA traz um elemento novo que a distingue das demais modalidades
de avaliagdo integradas ao SAEB e corrobora o carater indutor de curriculo
assumido nesse cendrio: ela vem acompanhada de um projeto de formagao de
professores e, portanto, de um projeto curricular explicito (DICKEL, 2016,
p.198).

Nem a Ana nem a Provinha Brasil, seja por quais motivos forem, ndo foram capazes,
ainda, de se estabelecer como politicas nacionais de alfabetizacdo. As rupturas no campo, em
especial no que diz respeito aquilo que Gontijo (2014) chamou de falso consenso em torno da

perspectiva do letramento, podem ter prejudicado essa consolidacdo. Soma-se a isso a disputa

4 Em relagio a isso, possuo uma experiéncia pessoal. Fui coordenador de avaliagdo do Pnaic — polo UFJF, entre
os anos de 2015 e 2017. O trabalho, ao longo das capacita¢des, com o tema da avaliacio foi caracterizado tanto
pela resisténcia inicial de boa parte dos participantes, quanto pela surpresa dos mesmos em relaciio ao tema e
a suas possibilidades. De maneira geral, é possivel afirmar que eles ndo conheciam em detalhe a Ana, ou
qualquer avaliacdo em larga escala, mas ja possuiam uma certa resisténcia, da qual eles mesmos nao sabiam
explicar bem o motivo, em relacio a ideia de uma avalia¢do externa.
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sobre a idade certa (termo que d4 nome ao Pnaic) para que uma crianga esteja alfabetizada: ao
fim do ciclo de alfabetizacdo, conforme previsto pela Ana, ou ao fim do segundo ano do ensino
fundamental, conforme previsto pela BNCC. Seja como for, a demora para o estabelecimento
de uma politica nacional de alfabetizacdo (quando comparada a avaliacdo de outra etapas) e
essas divergéncias, serviram como combustivel para a criagdo e desenvolvimento de sistemas
proprios de avaliacdo da alfabetizacg@o.

sksksk

O fato da presencga do elemento fonético nas politicas de alfabetizacdo ter tido como
uma de suas bases os resultados das avaliagdes em larga escala pode ter contribuido para a
desconfianca e para a resisténcia em relacdo a avaliacdo no ambito da alfabetizacdo. Uma das
criticas do GT as politicas de alfabetizacao no Brasil € que elas desconsideravam as evidéncias
fornecidas pelas avaliacdes em larga escala. Por extensdo, uma recusa da autoridade do GT,
como vemos em Gontijo (2014), pode significar uma recusa da propria ideia de avaliacdo.
Soma-se a isso o vinculo da avaliacio com o conceito de competéncias, visto como
extremamente técnico e abstrato, muitas vezes, como a antitese do que € politico. A ideia de
competéncia vincula-se, na critica, ao conceito de alfabetizacdo como conjunto de
competéncias autbnomas, como vimos, conceito que € tratado como restrito e empobrecido
(como em GONTIO, 2014; ESTEBAN, 2012; MORTATTI, 2013; GOULART, 2014). A
avaliacdo € contaminada pela critica feita a forma como as politicas de alfabetizacdo foram
pensadas no Brasil na ultima década e pelo conceito de alfabetizacdo que adotaram.

A avaliacdo em larga escala € vista como o espelho do conceito inadequado, restrito e
meramente técnico-linguistico de alfabetizacdo. Os testes padronizados, nessa visdo critica,
nada mais fazem do que avaliar as limitadas habilidades de decodificagdo e codificacdo,
assumindo o conceito de alfabetizacdo como o dominio de um conjunto de técnicas autdbnomas
e descontextualizadas, sem que os usos sociais do aprender a ler e a escrever, objetivo legitimo
do processo de alfabetizacdo, sejam avaliados. A avaliagdo, assim, reduz a alfabetizacdo a sua
dimensao linguistica, excluindo a social:

Tendo em vista a criagdo da avaliacio da alfabetizacéo, € necessario construir
objetivos de aprendizagem que possam ser medidos por meio de testes. Sendo
assim, a necessidade de mensuragdo é um dos fatores que produz, no atual
contexto, o empobrecimento da alfabetizagdo e de suas dimensdes, ou seja, o

empobrecimento dos conhecimentos ligados a leitura e a escrita (GONTIO,

2014, p.89).
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A critica ja direcionada a avaliacdo em larga escala, conforme veremos no tépico
seguinte, ganha especificidade na alfabetizacao: a avalia¢do padronizada tem como uma de suas
consequéncias a reducdo do curriculo, visto que forca professores a adotarem as matrizes dos
testes como curriculo, ensinando os alunos apenas para o teste, deixando de fora, de modo
sistematico e proposital, outras tantas habilidades importantes para o desenvolvimento dos
alunos; na alfabetizacdo, isso significa ensinar, como precedéncia e destaque, as habilidades
relacionadas aos processos de decodificacdo e codificacdo, as mais cobradas nos testes.

Para a formacdo de professores, a avaliacdo aparece como diagndstico de sua
importancia para a aprendizagem dos alunos e, a0 mesmo tempo, como denidncia da
incapacidade da escola, pois os professores sao mal formados. Esse ¢ uma forma de distorcer o
aspecto heuristico da avaliacdo que, funciona, entre outras coisas, como denuncia de
desigualdades no ambito escolar. Aqui, a avaliacao aparece como uma informag¢do que deturpa
a realidade, levando a conclusdes descontextualizadas. Diante desse cenario, ndo é dificil
compreender a resisténcia em relacdo a um sistema nacional de avaliagdo da alfabetizagao.

Uma palavra antes de encerrar o topico. O objetivo desta tese ndo € discutir a oposi¢ao
entre construtivistas e defensores da aprendizagem fonética como elemento importante para o
processo de alfabetizacdo, de modo a apontar qual dos dois caminhos é melhor para a
alfabetizar. A perspectiva do alfabetizar letrando inclui o ensino dos elementos fonéticos da
lingua como parte do processo de alfabetizacdo. Merece atengdo a forma como os criticos dessa
perspectiva constroem seus argumentos. O aprendizado dos aspectos fonéticos da lingua €
tratado como um empecilho para o dominio social da leitura e da escrita, de modo que as duas
posicdes s6 podem ser percebidas como contraditérias. Contudo, ndo hé evidéncias de que essa
relacdo seja antagdnica. Aprender sobre a relacdo entre fonemas e grafemas ndo leva,
necessariamente, a uma incompreensao do uso social do ler e do escrever, ou seja, ndo resulta
em alienacgdo politica. Uma discussdo técnica e pedagogica (epistemoldgica, sobre os caminhos
para a alfabetizar alguém) é transformada em uma discussdo moral. As analogias sdo imediatas:
se vocé defende o aprendizado dos fonemas, logo, estd do lado da l6gica dominadora e
excludente do capitalismo, € um servigal de ideias estrangeiras e € a favor da alienagdo dos
alfabetizandos, reduzidos, aqui, a meros reprodutores a servico do sistema social que os
condena. De outro lado, se vocé critica o aprendizado do aspecto fonético, passa a ocupar a
posicao de critico do sistema capitalista, defensor da alfabetizacdo como liberdade e adepto das
ideias de Paulo Freire. S3o muitos os problemas de uma sequéncia de correlacdes como essa, a

comecar pela completa falta de evidéncia que liga todos esses pontos. A critica ao capitalismo
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e a seus efeitos ndo € exclusiva dos criticos do ensino da relagdo entre fonemas e grafemas,
assim como acreditar que o aprendizado de aspectos técnicos da lingua ndo € contraditério a
busca por uma escola que seja capaz de formar pessoas criticas e reflexivas. Aprender a lingua
em uma dimensao mais técnica ndo retira a criticidade de ninguém. Até que surjam pesquisas
que evidenciem essa relacdo de modo inequivoco, ela € apenas uma conjectura sem lastro

empirico, revelando uma posi¢cdo moral.

3.3 A POLITICA DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA

Neste topico, a politica de avaliagdo em larga escala € discutida a partir de quatro
dimensdes: 1) como instrumento de garantia de direitos educacionais; i1) a partir das criticas que
recebe e de suas virtudes como politica educacional; ii1) no que diz respeito ao sistema nacional
e a criacdo de sistemas estaduais e municipais; e iv) no que tange a importancia dos resultados

para a politica.

3.3.1 A avaliacao educacional e a garantia de direitos

A afirmacdo de que a avaliacdo € um instrumento de garantia do direito a educagdo
(SOARES, 2012) pode levar, equivocamente, a ideia de que, se a servico da efetivagao de um
direito, ela seria aceita consensualmente como um elemento importante para o cenirio
educacional. Como veremos a seguir, a avaliagao educacional em larga escala esta longe de ser
um consenso e uma série de criticas tem sido direcionada a ela desde sua implementacido no
Brasil, no inicio dos anos 1990.

A despeito disso, para aqueles que acreditam que a avaliacdo pode ter usos positivos no
ambito educacional, seu vinculo com a defesa e a garantia do direito a educa¢@o € uma de suas
principais justificativas. Se a previsao juridica de garantia ao direito ndo é suficiente para sua
efetivacao, ela €, na esteira de Cury (2002), um passo fundamental para tanto. Conforme ressalta
o autor (idem), a desconfianca em relacdo a lei (e ao direito de maneira geral, em especial, de
acordo com a tradicdo marxista) foi sendo superada paulatinamente entre os educadores, de
modo que o reconhecimento de um direito passou a ser postulado como um aspecto importante
na luta pela igualdade (um dos principios estruturadores do direito a educagao):

Hoje cresceu, enfim, a importincia reconhecida da lei entre os educadores,

porque, como cidaddos, eles se deram conta de que, apesar de tudo, ela € um

instrumento viavel de luta porque com ela podem-se criar condi¢cdes mais
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propicias nio s6 para a democratizacdo da educacdo, mas também para a
socializacdo de geragdes mais iguais e menos injustas. (CURY, 2002, p.247)
Mas o que significa, de fato, defender a avaliacio como um instrumento a servigo da
garantia do direito a educacdo? H4 duas formas, ndo excludentes, de compreender essa
afirmagdo. De um lado, € preciso especificar de que direito a educacdo falamos, afinal, ndo
existe um direito a educagdo, mas, antes, um conjunto de direitos educacionais. Seguindo licdo
de Boto (2005)*, é possivel reconhecer diferentes geracdes de direitos educacionais, que, ao
longo do tempo, foram sendo garantidos, a maneira como ocorreu com as geragdes de direitos
civis, politicos e sociais, conforme argumento de Thomas Marshall (1967). Essa garantia,
contudo, nunca € imediata e livre de disputas e conflitos. Conforme ressalta Bobbio (1992), os
direitos nascem e experimentam desenvolvimentos ndo por nossa pura vontade, mas, antes, pela
conjuntura de forgas histdricas da sociedade. Boto (2005) propde, dessa forma, trés geragdes de
direitos educacionais: 1) o acesso a educacao; i1) a qualidade do ensino ofertado; e iii) a garantia
da diversidade®.
O acesso a educacao como direito € encarnado em sua transformagao em direito publico,
a ser garantido pelo Estado. Cury (2002) descreve como esse processo ocorreu a partir do
modelo liberal burgués e da necessidade de criar uma sociedade letrada para fins de cidadania,
democracia e participagdo no mercado. O acesso a educacdo, segundo Boto (2005, p. 779) s6 €
efetivado quando a escola publica € universalmente garantida, fendbmeno que, entre nos, ocorreu
formalmente apenas no inicio dos anos 1990 (para o ensino fundamental). Embora seja parte
dessa primeira geracao de direitos, o acesso a educac¢do tende a ser confundido como o proprio
direito a educagdo. H4, pelo menos, dois problemas advindos dessa confusio. Primeiramente,
ela oblitera a existéncia de outros direitos educacionais, reduzindo direitos a um dnico direito.
Em segundo lugar, como consequéncia disso, o acesso a educacdo é tratado como suficiente
para o reconhecimento de que um direito foi garantido. Assim, ter acesso a educacao torna-se
sindbnimo de garantia do direito a educacdo. Neste ponto, surge uma bifurcacio: o acesso a
educagdo pode ser entendido de modo formal, a partir da oferta suficiente de matriculas tendo
em vista a populacdo em idade escolar, e de modo substancial, com a garantia de requisitos
minimo para que, de fato, essa populacio tenha acesso a escola (oferta e garantia de transporte

escolar, merenda etc). De um modo ou de outro, a confusao entre acesso e direito a educacgio

45 Passa despercebido, pela propria autora, a ideia de direitos, no plural, visto que fala em educagio escolar como
direito humano, no singular.

46 Essa nomenclatura é dada pela minha interpretacdo do texto de Boto, que usa descri¢des para definir as
geracdes, mas nao uma nomenclatura especifica.
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tem efeitos restritivos, ndo dando conta de abarcar uma ideia plural de direitos a educacdo.
Apenas para fins de registro, seria possivel argumentar que o proprio acesso € constituido por
um conjunto de direitos (como, por exemplo, defendendo a ideia de existéncia de um direito ao
transporte escolar), ndo se apresentando como um direito Unico.

A segunda geracdo de direitos, ainda seguindo a proposta de Boto (2005), caracteriza-
se por um salto qualitativo em relacdo ao direito ao acesso, geracdo precedente. Trata-se da
garantia de padrdes minimos de qualidade do ensino ofertado, estabelecidos através de uma
proposta curricular que avanga além dos conhecimentos puramente académicos (Boto fala
também do reconhecimento dos ideias democraticos internos a vida escolar, 2005, p.779). O
direito a qualidade a educac@o coloca em cena um elemento qualitativo necessario para a
efetivacdo da ideia de um direito a educacdo, algo que ndo pode ser alcancado pelo simples
acesso. Os objetivos educacionais ndo sdo cumpridos quando criangas e jovens ingressam na
escola. Sem a garantia de uma qualidade minima, o ideal de um direito a educacdo é vazio.
Como veremos adiante, definir o que é qualidade da educacdo é uma tarefa nada trivial e traz
uma série de consequéncias para o tema da avaliacdo educacional.

E necessario ressaltar aqui a tensdo existente entre as duas geracdes, entre 0 acesso e a
qualidade. De acordo com Boto (2005, p.779), esses dois direitos sao colocados como opostos,
como ideias antagdnicas. Assim, a ampliagdo do acesso viria necessariamente acompanhada de
uma queda nos padrdes de qualidade:

(...) geralmente, quando se irradia a instrucdo publica — com o fito de
progressivamente universalizar seu acesso —, serdo incorporadas populagdes
anteriormente excluidas do acesso a escola. Consequentemente, ha quem
denuncie que isso ocasiona um declinio de supostos padrdes de qualidade, os
quais assegurariam — por defini¢do — alguma exceléncia do modelo anterior,
aquele que contemplava apenas uma parcela diminuta dos que, entdo,
passariam a compor a populagado escolar.

Contudo, a autora deixa claro a seguinte prerrogativa: ndo ha motivos para se falar em
qualidade da educacdo se o acesso ndo é universal, se toda a populac@o nao faz jus a ele. Diante
disso, se é verdade que o acesso sem qualidade ndo configura a garantia plena dos direitos a
educag¢do, nao € menos verdade que qualidade sem acesso também nao prefigura tal garantia.
A qualidade precisa ser buscada, sob pena de um vazio, mas pressupde, de modo inarredavel,
0 acesso universal.

A terceira geracdo de direitos educacionais diz respeito a inclusdo, a garantia da

educagdo para além do acesso e da qualidade, reconhecendo que determinados segmentos
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sociais possuem maior dificuldade em ver garantida sua participacdo nesse conjunto de direitos.
Essa geragdo € carateristica de uma sociedade cada vez mais plural em termos de valores, que
vé na construcdo de identidades proprias, singulares, o cerne da reconstru¢do do contrato social
(STOER; MAGALHAES, 2003). Da mesma maneira, Cury (2002) reconhece a importancia do
direito a diferenca como principio estruturador, ao lado do direito a igualdade, do direito a
educacdo. Em minha leitura, essa terceira geracao de direitos, que se preocupa com a diferenca
e com a inclusio, estd diretamente relacionada a uma dimensao fundamental da educacao, qual
seja, a permanéncia. Problemas histdricos enfrentados pelo Brasil, como as altas taxas de
reprovacao (RIBEIRO, 1991) e os fendmenos de abandono e evasdo, estdo relacionados com
questdes ligadas a ndo observancia e protecdo da diferenca e da inclusdao. Dubet (2004), ao
analisar o sistema educativo francés, chama atengao para as formas com as quais os “vencidos”
de uma escola meritocrética reagem a seu fracasso. A principal delas € desistir da escola. Assim,
um tratamento a respeito da diferenca (entendida aqui em sentido amplo, sexual, racial, étnica,
religiosa, estética etc) passa a figurar como um direito educacional necessario para que o ciclo
iniciado com o acesso possa resultar em uma garantia efetiva de direitos.

Mas como a avaliacdo educacional relaciona-se com essas geracOes de direitos
educacionais? Uma resposta mais imediata seria identificd-la com a segunda geracdo, com a
qualidade da educaciao. De fato, a avaliacdo educacional encontra na qualidade da educacdo seu
vinculo mais 6bvio. Nessa esteira, ela seria um instrumento a servi¢o da qualidade, na medida
em que os diagndsticos que produz versam sobre a qualidade do ensino ofertado. Veremos mais
sobre esse aspecto a seguir. Por ora, vale acentuar que, além da dimensdo da qualidade, é
possivel perceber o vinculo da avaliacio com as demais geragdes de direitos apresentadas
anteriormente.

Em relagdo ao acesso a educacgio, sua relagdo com a avaliacdo em larga escala, de modo
mais imediato e claro, diz respeito ao monitoramento perioddico feito pelos instrumentos
avaliativos em relagdo aos alunos matriculados nas redes ptblicas. Em especial nos sistemas
proprios de avaliacdo, no ambito dos quais esse controle € feito anualmente, os alunos sdao
avaliados de modo censitario (em regra). Se a perspectiva apresentada anteriormente, a respeito
do acesso a educagdo como caracterizado por um conjunto de direitos, fica de pé, a avaliagdo é
capaz de mostrar a relacdo entre a garantia de um acesso substancial (observancia das condi¢des
minimas, que extrapolam apenas a matricula) e a aprendizagem dos alunos.

No que diz respeito a defesa da diversidade e a garantia da diferenga como principio, a

avaliacdo € um instrumento que, a partir de sua dimensao heuristica, é capaz de identificar os
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principais fatores que se associam ao desempenho, denunciando a influéncia de categorias
como classe social, raca e género, de um lado, e, de outro, reconhecendo os efeitos de
enturmagao, distribuicdo dos alunos por turno, caracteristicas dos professores, dos gestores e
do préprio processo de ensino sobre a aprendizagem dos estudantes. Essa € uma linha de
investigacdo que se relaciona diretamente com a ideia de diferenca e de diversidade, ja que
permite identificar quais caracteristicas dos alunos sdo mais ou menos potencializadas pelas
escolas como fundamentos para uma desigualdade de aprendizagem. Assim, a avaliacdo pode,
e tem sido, utilizada como um instrumento a servico da identificacio e da dentncia de
desigualdades e injusticas escolares, alinhada, portanto, com a garantia dos direitos
educacionais de terceira geracao.

De maneira geral, apresentados esses argumentos, nao seria despropositado afirmar que
a avaliacdo educacional pode ser utilizada como instrumento a servi¢o da garantia dos direitos
educacionais das trés geragdes e ndo apenas daqueles relacionados mais diretamente a
qualidade. O modal da possibilidade € aqui utilizado pela dependéncia da observancia da forma
como a avaliacdo € utilizada. Esse tema sera retomado adiante.

Antes de passarmos ao proximo ponto, € necessario fazer uma observacdo. Mais do que
garantia de direitos, € possivel argumentar que a avaliagdo, ela propria, € um direito do aluno,
no plano individual, e da escola, no plano da estrutura. Essa afirmacdo, para ter poder de
persuasdo, requer, evidentemente, a constru¢do de uma argumentacao que seja capaz de superar
a imagem histdrica que n6s mesmos temos do que significa avaliar.

Em uma breve organizacdo dos argumentos, poderiamos dizer que a avaliagcdo foi, e
ainda €, usada, em muitos casos, como mecanismo punitivo. Em uma leitura que deve grande
parte de sua for¢a a Foucault (em particular, em Vigiar e Punir, 1987), a avalia¢do seria um dos
muitos instrumentos que a escola (assim como outros institui¢des disciplinares) usa como
técnicas de punic¢do, para fins de domesticacio e adestramento. A preocupagdo com a avaliacao
punitiva extrapola os circulos mais préoximos a filosofia da educacdo, sendo tema de
enfrentamento para aqueles mais preocupados com sua utilizagdo para fins mercadolégicos,
condizentes com o regime capitalista (por exemplo, Luckesi, 2010, e Libaneo, 1994). De acordo
com Luckesi, na sociedade capitalista atual, a avalia¢do tem sido necessariamente utilizada de
modo autoritario, pois seu objetivo primordial € reproduzir e conservar a sociedade da maneira
como estd organizada (LUCKESI, 2010). Libaneo, por sua vez, critica o uso da avaliacdo a
partir do registro meritocratico: para uns, prémio, para outros, instrumento de intimidagdo e

avaliacio (LIBANEO, 1994).
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Uma pesquisa mais densa, ainda por ser feita, poderia enfrentar o tema da leitura
pejorativa e da desconfianca em relagdo a avaliacdo educacional (e ndo apenas da avaliacdo
externa, fenOmeno recente nesse processo) como uma espécie de caracteristica do proprio
desenvolvimento da escola moderna. O vinculo imediato entre avaliacdo e julgamento promove
uma espécie de ojeriza imediata a qualquer processo avaliativo (uma contribui¢do da psicandlise
nesse processo poderia ser muito produtiva). A principio, ninguém gosta de ser julgado e € isso
o que uma avalia¢do oferece de saida. A dimensao do julgamento promovido por uma avalia¢do
obscurece 0o que vem a seguir: o julgamento é premissa para um processo de compreensao,
seguido, por sua vez, de uma a¢do. Toda avaliagdo tem em seu horizonte o agir. Esse aspecto
serd retomado adiante. De todo modo, o que interessa aqui € o reconhecimento de que a
avaliacdo € um tema espinhoso na educacio e isso ndo esta ligado apenas a avaliacao em larga
escala. Qualquer tipo de avaliacdo padece dessa mesma leitura.

Se esse diagnostico esta correto, torna-se mais simples compreender o quao dificil é
produzir o convencimento de que a avaliacdo é um direito, em particular, no que tange aos
alunos. Dificilmente, um aluno seria capaz de, sem uma explicacio convincente, compreender
que ele tem o direto de ser avaliado. A ele, a imagem que parece mais condizente com essa
tarefa é a do dever. Afinal, se pudesse escolher, certamente, ndo desejaria ser avaliado. De uma
maneira ou de outra, os professores (e a escola como um todo), reproduz essa mesma ideia, ja
que todos foram alunos. E por termos passado pela escola como alunos que construimos uma
imagem de resisténcia em relacdo a avaliagdo.

A despeito disso, a avaliagdo € um direito. O direito de ser avaliado significa receber
informacdes qualificadas sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem, dever, por exceléncia,
da escola. A partir da avaliacdo, o aluno deveria ser capaz de aprender a gerenciar sua propria
aprendizagem, reconhecendo problemas e virtudes nesse processo, amparado pelos professores
e demais profissionais da escola. A avaliacdo, nessa leitura, € um instrumento do e para o aluno.
Ela monitora para o aluno aquilo que lhe interessa diretamente (pelo menos, em tese), a sua
aprendizagem. Assim, numa inversdo completa de imagens, a avaliacdo passaria de um
obsticulo para o aluno a um instrumento exigido pelo aluno. O teor utdpico dessa leitura, em
especial, quando comparada com o que a escola tem demonstrado na realidade quanto a esse
ponto, ndo deve ser demérito para o raciocinio apresentado. Apesar de ndo vermos isso em
realidade, ndo ¢é absurdo construir um argumento nesse sentido. Para uma mudanca,

evidentemente, muito mais do que uma argumentacio dessa natureza é necessaria, tendo em
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vista o grau de enraizamento da visdo pejorativa da avaliacdo na escola brasileira. Contudo, ela

€ um ponto de partida.

3.3.1.1 Fundamentos e caracteristicas da avalia¢do educacional

A perspectiva de que a avaliacdo € um instrumento a servigo da garantia do direito a
educacio (e a perspectiva de que ela propria é um direito) é um de seus fundamentos juridicos.
Uma politica tdo questionada como a avaliacdo educacional precisou, e ainda precisa, em
muitos contextos, de fundamentos para justificar e legitimar sua existéncia. A avaliacdo nao foi
produto de um governo especifico e ndo é datada. Ela permanece em expansdo e ndo pode ser
entendida apenas como uma politica unilateral e autoritariamente imposta, a despeito do
historico brasileiro com a implementagcdo de um sistema nacional de avaliagcdo (que, ao longo
do processo, deu pouco espago para a voz dos atores educacionais implicados, em especial, os
escolares).

Assim, mesmo sem uma efetiva participacao dos atores na implementacado dos sistemas,
a avaliacdo em larga escala ndo € despida de fundamentos, ilegitima. Sem eles, pela pura forca
de imposicdo, a avaliagdo ndo teria podido se sustentar como politica publica e, mais do que
isso, ter sobrevivido e mesmo se expandido, através de governos distintos, com orienta¢des
ideoldgicas diversas, por vezes, antagdnicas. A expansao dos sistemas de avaliagdo pode ser
melhor compreendido quando identificamos os fundamentos responsaveis por sua forca. Alids,
tal identificacdo € crucial para a superacdo de boa parte das criticas que sdo dirigidas a
avaliac@o, como veremos em tdpico adiante.

A seguir, sdo apresentados e discutidos trés fundamentos da avaliacido educacional em
larga escala: juridico, politico e cientifico-pedagdgico. Nao se trata, vale ressaltar, de um rol
taxativo, mas, antes, de um exemplificativo. Outros fundamentos podem ser encontrados para
a justificagdo da existéncia das avaliagdes em larga escala. Os trés aqui apresentados, contudo,
sao suficientes para dar uma sélida base a avaliacdo, contornando boa parte das criticas que a
ela atribuem um caréter transitdrio e volitivo.

Do ponto de vista juridico, algo j4 foi dito anteriormente (a avaliacdo como garantia dos
direitos a educacdo e a avaliagdo como direito). Resta agora apontar para a previsao juridica
dos sistemas de avaliagdo, sua ancoragem no ordenamento. Esse ponto é particularmente
importante, tendo em vista o contexto de um Estado Democratico de Direito. A previsao

legislativa serve aos propdsitos de recusar a critica de que a avaliacdo € uma mera imposicao
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governamental. A passagem pelo legislativo, em tese, garante sua legitimidade democrética
(produzida no ambito da colisdo de forcas antagdnicas representadas no parlamento), recusando
sua imposicao unilateral e autoritaria. Além disso, ela implica o reconhecimento da existéncia
de um direito subjetivo (que pode ser exigido pelos individuos, ideia que refor¢a o que foi
apresentado no topico anterior). A previsdo legislativa da avaliagdo € o reconhecimento de que
ela foi produzida pela vontade democritica.

A Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB — lei
9394/96) sdo os documentos normativos nos quais a fundamentacao juridica da avaliacdo pode
ser encontrada. Na Constituicio Federal, a avaliacdo encontra amparo no artigo 205%7. Ao
garantir a educagdo como um direito de todos e um dever do Estado, o legislador ndo precisou
adjetivar o tipo de educacdo que estd sendo garantida constitucionalmente. O acréscimo da
locucdo adjetiva de qualidade ao substantivo educagdo s6 expressaria o que a inten¢ao, por
motivos Obvios, ja havia garantido. Nao faz sentido garantir uma educacdo qualquer aos
individuos. A garantia do direito a educacdo s6 pode se referir a uma educacio de qualidade.
Se a educacdo de qualidade € um direito de todos e um dever do Estado, cabe a este ultimo
garantir a qualidade da oferta educacional. Caso tal qualidade ndo seja garantida, a sociedade
estd habilitada a exigir o cumprimento desse dever estatal, afinal, ela é o destinatirio desse
direito. Como garantir qualidade sem estabelecer instrumentos apropriados para aferir se ela
esta sendo atendida ou ndo? A avaliacdo € a consequéncia l6gica da previsdo constitucional do
artigo 205. Nele, a avaliacdo ja encontra seu fundamento juridico, assim como nele esta
garantida a ideia de avaliacio como direito: a sociedade tem direito a uma educacido de
qualidade, ofertada pelo Estado; para saber se o direito esti sendo garantido, € preciso monitorar
se a qualidade da educagdo estd sendo atendida; para monitorar a qualidade, é necessario que
existam instrumentos aptos a fazer isso; o que garante que a sociedade tem direto de ver avaliada
a educacio oferecida pelo Estado®®.

Somam-se a previsdo constitucional as normas previstas pela LDB/96, que tratam mais

especificamente da avaliacio educacional. O artigo 9° da LDB*, em seus incisos V e VI,

47 Artigo 205 (que abre a Secdio I do Capitulo III, Titulo VIII): A educacdo, direito de todos e dever do Estado e
da familia, serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacio para o trabalho.

Pela propria natureza juridica da Constituicdo Federal, ela ndo é o documento responsavel pela defini¢cdo do
polémico tema sobre o que € qualidade da educagdo, algo a ser definido por leis infraconstitucionais e
especificas. De todo modo, fica a claro, em meu entendimento, que o fundamento da avaliacdo é, antes de tudo,
constitucional.

O artigo 9°, integrante do Titulo III, “Do Direito a Educacao e do Dever de Educar”, prevé: A unido incumbir-
se-a de: (...) V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacdo; VI - assegurar processo nacional

48
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explicitam o que a Constitui¢do de 1988 ja havia previsto. O inciso V estabelece como dever
da Unido a coleta, anélise e dissemina¢@o de informagdes sobre a educagdo. Ele ja € suficiente
para reconhecer o fundamento legal da avaliacdo em norma infraconstitucional e especifica. A
avaliagdo, do ponto de visa técnico, é justamente a coleta e andlise de informacdes
(evidentemente, ndo é uma caracteristica exclusiva das avaliagdes). A disseminagdo prevista
em lei é a garantia do principio da publicidade que rege as avaliacOes e a base da etapa de
divulgacdo de resultados (como veremos uma parte fundamental da politica de avalia¢do). O
incisivo VI especifica ainda mais a previsao, dizendo respeito explicitamente a um processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar, que deve ser assegurado pela Unido (em todas as
etapas de escolaridade). Este ¢ o fundamento direto para a criagdo do SAEB, por exemplo. O
objetivo de um sistema dessa natureza também € dado pela lei: definir prioridades e possibilitar
a melhoria da qualidade do ensino (como vimos, um direito constitucional).

A fundamentacdo juridica da avaliagdo € importante, mas pode parecer insuficiente em
um contexto em que direitos sdo previstos, mas ndo efetivados. Do ponto de vista politico, a
avaliacdo encontra abrigo em, pelo menos, duas ideias: 1) a de que sua propria finalidade é
politica, na medida em que a avaliacio existe, primordialmente, para informar decisoes; € ii) a
de que a avaliac@o é uma forma do Estado de prestar contas a sociedade em relac@o aos servigos
que deve oferecer, nesse caso especifico, os educacionais, prezando pela qualidade dos mesmos,
sob pena de ser pressionado para tanto, politica e juridicamente. Em relacdo ao primeiro ponto,
mais serd dito a seguir. Por ora, falemos da segunda ideia.

Em uma democracia, baseada na divisdo dos poderes, o Estado ndo est4 acima do direito
ou da sociedade. Do ponto de vista do modelo adotado, em teoria, o funcionamento da
democracia pressupde a participacdo da sociedade como premissa para a legitimidade do
Estado. O principio da soberania popular pressupde que o povo soberano, num modelo
representativo, elege seus representantes na arena politica, responsaveis por decidir acerca de
politicas publicas (os fins do Estado) e de direitos que as garantam. O Estado perde legitimidade
se age fora dessa logica. As prestagdes estatais em relacdo a realizacao dos fins previstos e ao
cumprimento dos direitos estabelecidos passam pela prestacdo de contas de suas acOes diante
da sociedade. A sociedade € o critério ultimo da legitimidade do Estado (HABERMAS, 2012).
Nesse sentido, as avaliacdes educacionais, principalmente com base no principio da publicidade

(a divulgacdo e a disseminacdo dos resultados), sdo instrumentos necessarios para que o Estado

de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragcdo com os sistemas
de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.
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informe a quem lhe sustenta (politica, juridica, simbdlica e economicamente) sobre a qualidade
dos servigos prestados (o que estd sendo feito para atingir os fins definidos politicamente, para
assegurar os diretos previstos e com o dinheiro publico). As avaliagdes, do ponto de vista dos
direitos a educacdo e das politicas educacionais, sdo instrumentos a servico da democracia,
permitindo a sociedade pressionar o Estado por mudangas.

Ainda hd o fundamento técnico-cientifico. Todo processo educacional baseia-se no
desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias,
comportamentos, epistemologias. A aprendizagem ¢ um traco latente, uma caracteristica que
nio pode ser medida diretamente. A despeito disso, € o grande horizonte do processo
educacional e ndo pode ndo ser mensurada. Através de sua mensuracao, sabe-se se 0 ensino esta
alcancando ou ndo seus objetivos. Isso serve para qualquer tipo de avalia¢do, ndo apenas para
a avaliacdo em larga escala. Produzir informacdes sobre a aprendizagem € indispensavel e
requer instrumentos especializados e adequados a cada tipo e etapa de aprendizagem. A
avaliacdo, portanto, ¢ um desdobramento, uma consequéncia do ensino sistematizado pela
escola. O que um sistema de avaliacdo faz é produzir essas informagdes em larga escala, para
toda uma rede de ensino.

Além disso, as informacdes produzidas pela avaliacdo experimentam um duplo caréter:
ao passo em que i) servem como base e fundamento para a tomada de decisdes, nos mais
diferentes niveis da estrutura educacional, prestam-se também ii) a promover uma espécie de
autoanalise do sistema educacional e, em ultima instancia, de uma meta-avaliacdo. A primeira
faceta serd abordada adiante. Quanto a segunda, é preciso reconhecer que a avaliagdo oferece
as escolas e as redes informagdes que revelam, em boa medida, seus principais pontos de
fracasso e forca, podendo ser o ponto de partida para uma reflexdo mais aprofundada. Em
acréscimo, a avaliacdo é composta por um conjunto significativo de conhecimentos que, ao
longo do processo de sua aplicacdo, permitem aos atores aumentar o conhecimento sobre a
propria maneira de avaliar. Nessa perspectiva, a avaliacdo ¢ uma fonte de conhecimento, um
processo de pesquisa e investigacdo que, com observancia de uma metodologia rigorosa,
oferecera informacgdes de qualidade a seus operadores. Somente por essa perspectiva, a
avaliacdo educacional encontraria fundamento e legitimidade, mesmo que os fundamentos
juridicos e politicos ndo estivessem presentes.

Em relagao a esse dltimo fundamento, a avaliacdo em larga escala costuma ser definida.
Qual o objetivo primordial da avaliacdo educacional? Quais sdo suas principais caracteristicas?

A resposta mais direta dada a essa pergunta, e, possivelmente, a mais comum, pode ser



92

encontrada em Klein e Fontanive, ja em 1995, nos primérdios do sistema nacional de avaliacao

no Brasil:
A avaliacdo educacional € um sistema de informagdes que tem como objetivos
fornecer diagnoéstico e subsidios para a implementacdo ou manutencio de
politicas educacionais. Ela deve ser concebida também para prover um
continuo monitoramento do sistema educacional com vistas a detectar os
efeitos positivos ou negativos de politicas adotadas (KLEIN; FONTANIVE,
1995, p.29).

A defini¢do dos autores é direta e contém os elementos que, até hoje, permanecem
centrais para a defini¢do da politica de avaliacdo. Como sistema de informag¢des (fundamento
técnico-cientifico) a avaliagdo primordialmente tem como objetivo produzir diagnosticos e
funcionar como subsidio para a implementacdo e manutencdo de politicas publicas. Essa
perspectiva estd presente também em Silva e Carvalho (2014), Bauer, Alavarse e Oliveira
(2015)*°, Franco, Alves e Bonamino (2007) e Bonamino e Sousa (2012). Outra caracteristica
importante j4 estd presente na definicdo dos referidos autores: a ideia de que a avaliagdo €
continua. Seu caréter de continuidade é um importante aspecto de sua duracdo como politica
publica e explica em parte, como veremos, o desenvolvimento de sistemas proprias de
avaliacdo. Resta dizer que as informagdes precisam ser qualificadas (Klein e Fontanive falam
em consisténcia, 1995, p.30), algo garantido pelo uso de uma metodologia adequada para
realizar a mensuracdo proposta da maneira mais rigorosa possivel’’.

Importante, a partir dessa defini¢do, esmiugar suas caracteristicas. A principal delas é
seu vinculo com as demais politicas publicas. Nesse ponto, entra em cena o carater diplice da
avaliacdo educacional: 1) € politica publica e, ao mesmo tempo, ii) avaliacio das demais
politicas publicas. A idiossincrasia da avaliagdo como politica publica concentra-se, justamente,
em seu objetivo maior: produzir informacdes de suporte para a implementacdo de outras
politicas publicas. Uma politica publica como base, prerrogativa, para outras politicas publicas.

Nesse sentido, é possivel reconhecer o carater instrumental da avaliacdo, e ele pode ser

%0 Os autores reconhecem “a contribuicdo das avaliagdes em larga escala e das medidas educacionais como
norteadoras de politicas publicas e programas educacionais (...)” (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015,
p. 1367).

Um dos elementos metodoldgicos responsaveis pela garantia dessa consisténcia e desse rigor € a Teoria da
Resposta ao Item — TRI, que passou a fazer parte das avaliacdes nacionais a partir de meados dos anos 1990.
Conforme pontuam Klein e Fontanive, a “TRI é um conjunto de modelos onde a probabilidade de resposta a
um item é modelada como fun¢do da proficiéncia do aluno (varidvel ndo observavel) e de parametros (que
expressam certas propriedades) do item. Quanto maior a proficiéncia, maior a probabilidade de o aluno acertar
o item” (1995, p.31). Ela é responsavel também por garantir a comparabilidade entre os desempenhos dos
alunos. Para mais sobre a TRI, ver Pasquali e Primi, 2003.
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entendido, mais uma vez duplamente: i) a avaliagdo é um conjunto de instrumentos, de
ferramentas, a servi¢o da producdo de informacdes; ii) ela ndo possui existéncia descolada de
outras politicas publicas, sendo necessaria como critério qualificado de informacdo para
potencializar as chances de outras politicas publicas educacionais terem sucesso.
Ainda um ponto merece ser considerado. Além de dar base para a tomada de decisdes e
para a implementacdo de outras politicas, a avaliacdo € utilizada como critério para avaliar o
sucesso (no sentido de alcance dos objetivos propostos) das politicas educacionais como um
todo. Duas questdes estao envolvidas nessa perspectiva. A primeira delas parte do principio de
que toda politica educacional tem como objetivo tltimo, mediato, a melhoria da qualidade da
educacdo. Isso diz muito sobre a qualidade no ambito educacional: ela é o objetivo por
exceléncia de qualquer acdo no campo, mesmo que ndo seja de modo imediato. Sendo assim,
se toda politica educacional busca, em maior ou menor medida, a qualidade da educacdo, a
avaliacdo torna-se o critério mais adequado para confirmar (ou ndo) o alcance dos objetivos
dessa politica (se houve melhora da qualidade, atestada pela avaliacdo, € sinal de que a politica
avaliada surtiu efeitos). A segunda questao relaciona-se com o fato de que, a despeito desse uso
das avaliagdes educacionais, elas, entre nds, ndo tém sido desenhadas especificamente para
avaliar o impacto de politicas educacionais. Seu objetivo direto, permitido pelo desenho que
assume, ¢ monitorar o desempenho dos alunos, escolas e redes, ndo avaliar, especificamente, o
efeito de cada uma das politicas educacionais atuantes no periodo e no contexto em que as
avaliacdes sdo aplicadas. Avaliar impactos de politicas publicas € uma tarefa mais complexa e
envolve, em geral, instrumentos com caracteristicas especificas (JANUZZI, 2016). De todo
modo, mesmo com a auséncia de um desenho especifico para tanto, os resultados das avaliagdes
tém se beneficiado de técnicas que buscam isolar os efeitos de outras varidveis com o intuito de
avaliar o impacto de politicas educacionais especificas. As consequéncias das politicas
educacionais podem ser melhor compreendidas a partir dos resultados das avaliacdes:
Ainda que a avaliacdo nacional tenha importantes limitagdes para a
investigacdo de efeitos causais (Franco, 2001), é inegavel que os dados da
avaliacdo em larga escala oferecem oportunidade ainda impar para que se
investigue empiricamente as consequéncias de politicas e praticas
educacionais (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007).
O que fica da defini¢do de Klein e Fontanive (1995) é a natureza da avaliagdo como
base para a tomada de decisdes. Embora os autores afirmem que as avaliagdes ndo tém como
objetivo produzir informagdes sobre alunos e escolas individuais (p. 30), € preciso reconhecer

que, no momento em que escreviam, a avaliagdo ainda ndo havia experimentado o
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desenvolvimento e a expansdo que sO se apresentariam alguns anos depois. Naquele momento
(1995), a avaliacao educacional no Brasil ainda vivia sua primeira geragdo (BONAMINO;
SOUSA, 2012), tema que sera retomado em tépico adiante. Contudo, hoje, podemos afirmar
como caracteristica da avaliacdo educacional sua vocacdo como suporte para a tomada de
decisOes nos mais diferentes niveis da estrutura educacional, das redes de ensino as turmas na
escola. Isso significa que as avaliagdes em larga escala ndo sdo instrumentos privilegiados para
uso das secretarias de educacdo, se apresentando como importantes também para as escolas>>.
Os resultados da avaliagdo, sua divulgacdo e sua apropriacdo pelos agentes escolares
desempenham um papel particularmente importante em relacio a isso. Esse tema serd retomado
a seguir.

A existéncia de um topico sobre os fundamentos e caracteristicas da avaliacio, mais do
que apenas descrever a politica em seus principais elementos, justifica-se pelas polémicas que
envolveram e continuam envolvendo a avaliacdo educacional em larga escala. Um dos desafios
permanentes da avaliagdo no contexto brasileiro € legitimar-se. O tdpico a seguir apresenta as
principais criticas que avaliacdo recebe e busca desmistificd-las, na medida em que ndo

encontrem forca argumentativa e justificativa.

3.3.2 Criticas e virtudes da avaliaciao

Em trabalho anterior (REZENDE, 2014), apresentei um conjunto de argumentos em
relacdo as criticas que a avaliacdo recebe, apontando que a maior parte delas tem origem em
um duplo movimento: i) o desconhecimento acerca dos limites e virtudes da politica de
avaliacdo, incluindo suas etapas e os proprios instrumentos (testes e questionarios); e ii) o papel
desempenhado por uma ideologia fortemente disseminada no ambito educacional, que vincula
a avaliacdo educacional, de maneira irrestrita, com o neoliberalismo e com o avanc¢o da logica
do mercado sobre a escola. Esses movimentos, quando somados, produzem uma forte
resisténcia a ideia de avaliagdo em larga escala, refor¢cando a desconfianca que a avaliacdo ja
recebe em virtude de toda a histdria de seu uso no ambiente escolar, conforme apresentado em
topico anterior.

O desconhecimento em relacdo a avaliacdo pode ser atribuido, em parte, a forma como

os sistemas de avaliacdo foram implementados no Brasil (tanto o nacional, quando os préprios,

52 Q significativo nimero de trabalhos de pds-graduacio que versam sobre o tema de apropriacdo de resultados

pelas escolas € um exemplo disso. Esse ponto serd retomado de modo mais detido no capitulo 3 desta tese.
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estaduais e municipais), sem que houvesse um efetivo didlogo e envolvimento dos atores
escolares. Isso alimenta, de modo justo, a critica de que a avaliagdo, em um primeiro momento,
veio de modo imposto e pouco debatido. Os atores educacionais precisavam lidar com o
instrumento que eles nao conheciam. Contudo, o desconhecimento, mesmo passado esse
momento inicial, foi alimentado pela resisténcia em relacdo a politica (ndo apenas nao
conheciam, mas ndo queriam conhecer). Desconhecimento e ideologia se retroalimentam, sem
que seja possivel identificar uma relagao de causa e efeito entre eles.

Por outro lado, isso provoca reagdes naqueles que veem valor na avaliacdo, que buscam
justificar a politica diante das numerosas criticas recebidas. Um perigo que se corre € a
polarizacdo excessiva do debate. Assim, duas posi¢des arquetipicas se apresentam (como tipos
ideais weberianos, WEBER, 1999). Os defensores da avaliacao correm o risco de, no intuito de
defendé-la, atribuir a ela um carater soterioldgico, vendo na politica uma espécie de solucao
para todos os problemas educacionais, voca¢do que, evidentemente, ela nao possui. Com isso,
tendem a ver apenas os aspectos positivos, sem, contudo, identificar os limites da avaliacdo e
os problemas da politica. Os detratores, por sua vez, em regra, caracterizados pelo
desconhecimento (as criticas mais ferozes sdo oriundas daqueles que nunca trabalharam
efetivamente com a avaliacdo em larga escala), tendem a ver a avaliagdo como um inimigo
publico da educacdo, atribuindo a ela os principais males do sistema educacional
contemporaneo (REZENDE, 2014). Como estamos diante de tipos ideais, esses polos servem a
propositos analiticos, ndo existindo, em todas as suas caracteristicas, na pratica. Empiricamente,
os criticos e defensores da avaliagdo equilibram-se entre cada um desses polos radicais, ora
aproximando-se mais da critica demonizada, ora mostrando mais afinidades com a defesa
deificada. De um modo geral, as criticas que parecem mais acertadas e justificadas em relacao
a avaliacdo vém de autores> que conhecem bem a politica e o instrumento, identificando suas
virtudes e seus limites.

O processo de deificacio e de demonizacdo da avaliacio promovido por essas
polarizacdes tem a mesma causa: a avaliacio € personalizada, sendo atribuido a ela um conjunto

s

de caracteristicas que pessoalizam o instrumento. E como se a avaliacdo tivesse vontade

propria, carater e pudesse, ela propria, tomar decisdes>.

3 Ver, por exemplo, BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, e BONAMINO; SOUSA, 2012.

34 “A critica, nesse caso, parte de um processo de personalizagio da avalia¢do, que passa a ser tratada como uma
espécie de pessoa, dotada de carater duvidoso. Dai a observancia de expressdes tais como ‘a avaliagdo €
responsavel pela situacdo critica das escolas’, ‘a avaliagdo faz ranqueamento de alunos’, ‘a avaliacdo penaliza
os professores e diretores’, e outras do género” (REZENDE, 2014, p.157).



96

Esse processo de personalizacdo da politica de avaliacdo, e mesmo do instrumento,
somado ao desconhecimento acerca da politica, tem como consequéncia a significativa
confusdo entre o instrumento e seu uso. As criticas feitas ao uso da avaliagdo (em especial, o
que é feito com seus resultados), tais como os ranqueamentos € as politicas de bonificagao sao
estendidas ao instrumento como um todo, a politica inteira, de modo que a maneira como a
avaliacdo € usada contamina a prépria ideia de avaliagdo. Nesse contexto, as virtudes da politica
sao obliteradas, sem que se possa ver nela qualquer aspecto positivo para a educagdo. As criticas
ao uso sdo importantes (e elas tém sua razao de ser, conforme veremos), mas nao podem
obscurecer o reconhecimento da importancia que a avaliacdo em larga escala pode ter para a
garantia da qualidade da educag@o. Contudo, € preciso “estabelecer com clareza a que a critica
se destina. Ao criticar todo o instrumento a partir apenas de seu uso, o resultado é a
desconsideracdo daquilo que a avaliacdo pode, efetivamente, produzir em beneficio da
educacdo publica” (REZENDE, 2014, p.159). Em relagao ao uso, € preciso reconhecer que ele
pertence ao ambito da decisdo e da acao humana. Atores com capacidade de decisdo, ocupando
posicdes especificas para tanto, decidem usar os resultados da avaliacdo de uma maneira ou de
outro. Como instrumento, a avaliacdo pode ser usada para diferentes fins. Seus resultados
podem assumir um cardter punitivo (como, por exemplo, no uso para promover punicdes a
diretores de escolas com baixo desempenho) ou reflexivo (nos casos em que as escolas sdo
estimuladas — e capacitadas para tanto - a utilizar os resultados como base do planejamento).
Depende muito mais dos atores do que do instrumento e da politica em si.

Da mesma forma, em termos técnicos, ha problemas a serem solucionados. Parte
significativa da pesquisa em avaliacdo dedica-se ao tema da validade da medida produzida (a
importancia da TRI se faz notar ainda mais forte nesse quesito). No entanto, os criticos
raramente estabelecem objecdes a questdes especificas de natureza técnica®, ja que, de saida,
tendem a rechacar a politica como um todo.

De modo mais realista, fugindo da dicotomia polarizada apresentada, a avaliacdo é uma
politica que possui limites e potencialidades (REZENDE, 2014). Reconhecé-los é o melhor que
se pode fazer para a eficicia e aprimoramento dessa politica. Tanto no que diz respeito a seu
uso quanto no que tange a sua natureza técnica como instrumento, a avaliagdo apresenta
problemas e forgas. Seu uso pode levar a cenérios indesejaveis, mas pode conduzir a um

processo de autorreflexdo da escola, com consequéncias muito importantes para a melhoria do

35 A relagiio entre desconhecimento e critica fica aqui mais patente, visto que as questdes de natureza técnica
tendem a ser desconhecidas por criticos mais contumazes e radicais.
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ensino e potencializacdo da aprendizagem. Sua técnica é limitada (a metodologia ¢é
probabilistica e opera, todo o tempo, com o calculo e o controle do erro na produ¢do da medida),
contudo, € o mais apurado que temos no que diz respeito a mensuragao de um traco latente
(PASQUALLI PRIMI, 2003), como € o caso da aprendizagem. Portanto, para que a critica seja
bem direcionada e produtiva, é necessario que se estabeleca, com clareza, o que pertence ao
ambito do uso e o que é proprio do instrumento e inerente a politica.

Essa distincdo, que, como argumentado, € tributaria do desconhecimento acerca da
politica e do instrumento, para que possa ser superada, tem contado com a presenga quase
obrigatdria de programas de capacitagdo para interpretacdo e uso dos resultados nos sistemas
de avaliacdo (em particular nos sistemas prdprios estaduais). Ou seja, mais do que tornar o
resultado publico, € necessario capacitar os atores educacionais para que sejam capazes de
interpreta-los corretamente, orientado quanto ao seu uso. O tema serd retomado em tépico
adiante.

Como os resultados, conforme veremos, ocupam um papel de destaque na politica de
avaliacdo, a consequéncia € que as criticas destinam-se, em sua maior parte, a0 uso que se faz
deles. Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) apontam para as principais criticas na literatura sobre
o uso dos resultados. Elas se direcionam majoritariamente as politicas de responsabilizacao
(accountability) associadas aos resultados. Mesmo entre autores que buscam estabelecer um
ajuste entre a importancia da avaliacdo e as criticas destinadas a aprimorar a politica,
reconhecem o qudo polémica é a pratica da responsabilizacdo a partir de resultados
educacionais, como Brooke, Alves e Oliveira (2015). Freitas (2013) critica a atribuicdo de
bonus e premiacdo a professores e escolas, devido aos altos impactos que uma politica como
essa pode causar. Em outro trabalho, Freitas (2013b) aponta para dois problemas das politicas
de responsabilizagdo: a falta de evidéncia e os problemas éticos que ela gera. Por tras dela, um
grande mercado, rico e volumoso, o que explicaria sua duracdo e expansao (os Estados Unidos
sdo tomados como o grande exemplo novamente, FREITAS, 2013b, p.348-349). O mesmo
Freitas (2012) vincula a responsabilizagdo a meritocracia e a privatizacdo, como se todas
fizessem parte do mesmo e necessario arranjo. Desta forma, a propria avaliacao € acrescentada
a equagdo, contaminando a politica e o instrumento pelo uso que se faz dela (de acordo com o
que ja discutimos anteriormente). Segundo ele, essa combinagdo € tipica de uma postura
adotada pelos “reformadores empresariais da educa¢do no Brasil” (FREITAS, 2012, p.380),
que fazem com que as ideias da producdo americana sobre o tema colonizem as secretarias

estaduais e municipais de educagdo no pais. A critica de Freitas ¢ um exemplo do vinculo
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pretensamente necessario entre avaliacdo, responsabilizagdo, meritocracia e mundo
empresarial. Dois problemas principais aparecem nessa critica: i) a ideia de que a meritocracia
¢ uma caracteristica trazida a escola pela avaliacdo em larga escala; e ii) a ideia de que
importamos irrefletidamente politicas de outros paises, em especial, dos Estados Unidos.
Quando ao segundo ponto, algo ja foi dito anteriormente (as politicas ndo sdo importadas sem
algum nivel de ajuste a realidade nacional e esse é o caso do Brasil — as politicas de
responsabilizacio ndo sdo iguais aqui e 14; o préprio Freitas reconhece isso, 2012). Em relag¢ao
a meritocracia, ela € uma caracteristica da escola como a conhecemos, o modelo adotado pelo
Brasil e por boa parte do mundo moderno. A meritocracia € a caracteristica por exceléncia do
modelo escolar republicano francés>® e ndo uma idiossincrasia do mercado trazida a luz pela
avaliac@o em larga escala.

Outras criticas sao direcionadas a outros aspectos. Minhoto (2012) chama a atencao para
o engessamento curricular que as avaliacdes podem promover, dando extrema importancia ao
conteddo das provas e negligenciando outras fungdes do desenvolvimento humano que
deveriam ser promovidas pela escola. Oliveira (2011), em pesquisa de dissertacdo de mestrado
sobre os usos dos resultados da Prova Brasil, ouviu professores®’ que afirmaram redefinir o
conteddo programdtico para adequagd@o ao que era cobrado na avaliacdo nacional, critica
frequentemente dirigida a avaliacdo educacional, qual seja, a redug@o do curriculo. Analisando
os efeitos dos resultados do Saresp em uma escola da rede estadual, Freire (2008), encontrou
praticas destinadas ao treinamento dos alunos para a realizacdo dos testes, mais um
desdobramento do empobrecimento do curriculo, também muito criticada, assim como acdes
de outra natureza, tais como a atribui¢do de notas aos alunos para a participa¢do no dia dos
testes e a utilizagdo dos resultados dos testes em larga escala como parte das notas bimestrais
dos alunos. Em relacdo a este ultimo ponto, o vinculo entre avaliacdo externa e interna esta
longe de ser Obvio, seja para defender seu antagonismo, seja para propor sua
complementaridade. Mesmo autoras dispostas a reconhecer que as avaliacdes possuem virtudes
chamam a aten¢do para os riscos de avaliacdes baseadas em politicas de responsabilizagdo,
como € o caso de Bonamino e Sousa (2012). Sobre o estudo acerca das trés geracdes de

avaliacdo (o qual retomaremos a seguir), elas afirmam:

36 Para mais sobre esse tema, ver Frangois Dubet, 2004, O que é uma escola justa? O objetivo ndo é fazer uma

defesa da meritocracia, mas reconhecer que seu vinculo com a escola ndo estd atrelado ao surgimento da
avaliacdo em larga escala, fendmeno muito mais recente.

57 De duas escolas do Distrito Federal, acerca do uso de resultados da Prova Brasil edicdo 2007.
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Apontou (o artigo), por um lado, os riscos de as avaliacdes relativas a politicas
de responsabilizacdo exacerbarem a preocupacdo de diretores e professores
em preparar seus alunos para os testes, levando a um estreitamento do
curriculo escolar. Indicou, ainda, as implicacdes para a avaliacdo da
aprendizagem quando as escolas passam a organizd-la tomando como
referéncia o tipo de teste utilizado pela avaliacdo em larga escala
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p.386) (acréscimo nosso, em negrito).

Um ponto crucial do debate gira em torno da prépria ideia de qualidade. A critica é
dirigida, entdo, a redu¢do do conceito de qualidade ao que pode ser medido pelos testes dos
sistemas de avaliacdo em larga escala (MACHADO; ALAVARSE, 2014), limitacio essa que se
estende ao Ideb (OLIVEIRA, 2011b). Entendendo que a avaliacdo € limitada, estabelecer como
qualidade aquilo que os testes padronizados sdo capazes de medir é negligenciar outros aspectos
fundamentais, que ndo sdo mensurados pelos instrumentos, tais como componentes atitudinais e
comportamentais, relacionados a vida civica e a uma postura ligada a cidadania. De fato, os testes
sdo limitados, nao apenas nesse sentido, mas diante da propria metodologia adotada, de modo
que nem todo o conteddo curricular consegue ser plenamente avaliado. Em relagc@o aos aspectos
atitudinais e ndo conteudisticos, as chamadas competéncias socioemocionais vém sendo
paulatinamente inseridas no debate acerca da avaliacdo e sendo avaliadas em contextos pontuais
(para mais sobre vinculo com a aprendizagem, ver SANTOS; PRIMI, 2014). No que diz respeito
as limitagdes dos instrumentos, plenamente reconhecidas, a pergunta que cabe aqui € outra: o que
conseguimos avaliar em termos curriculares, mesmo com as limita¢des inerentes a metodologia
e ao tipo de instrumento utilizado, € suficiente para produzir diagndsticos seguros acerca da
qualidade da educagdo no Brasil? Mesmo sabendo que a qualidade da educacio € um fenomeno
mais complexo do que aquilo que pode ser mensurado pelos testes em seu estigio atual de
desenvolvimento, os diagnosticos obtidos ndo se prestam a fornecer uma visdao segura sobre a
qualidade do ensino oferecido? Nao parece ser o caso, sobretudo quando observamos os
resultados nacionais. O restrito que pode ser mensurado pelos testes ja nos mostra os problemas
que a educagdo brasileira enfrenta em relacdo ao aprendizado dos alunos.

Somam-se a 1sso os gastos exigidos pela politica de avali¢do e seu retorno quanto a melhoria
da educacdo. O questionamentos aqui giram em torno de seu custo-beneficio. Em um pais que
apresenta problemas profundos em relacdo a sua infraestrutura educacional (incluindo aqui os
recursos humanos), por que destinar vultuosas quantias para avaliar se essa pratica ndo tem
mostrado nenhum efeito sobre a melhoria da qualidade educacional que ela pretende avaliar? O

mesmo pode ser expandido para a realidade latino-americana, como faz Tedesco (2003). A pesquisa
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em avaliacdo, neste ponto, ainda se ressente da auséncia de informagdes mais precisas e
aprofundadas sobre o efeito das proprias avaliagdes sobre o desempenho dos alunos. A existéncia
de um sistema de avaliacdo pode, isolando os efeitos de demais agdes e politicas, impactar na
aprendizagem dos alunos? Ou a avaliacdo ndo se presta a esse fim, limitando-se a avaliar o efeito
de outras politicas (o que ndo € pouca coisa)? A despeito de se considerar que a propria avaliacdo
possa ter efeitos sobre a aprendizagem, seu intuito fundamental é produzir informagdes sobre os
efeitos de outras politicas. Os gastos com esse tipo de politica sdo justificados pelos tomadores de
decisdo justamente por aquilo que a avaliacdo pode lhes oferecer: suporte para a tomada de decisdes,
inclusive as de cariter financeiro. Além disso, ndo ha na literatura pesquisas mais aprofundadas
sobre o aspecto financeiro ligado a avaliacdo. Um eventual cancelamento dos sistemas de avaliagao
geraria alivio financeiro para os entes, a ponto de areas mais criticas (como o pagamento dos
profissionais da educacdo) resolverem seus problema? Ou a avaliacdo destina-se, em parte,
justamente a auxiliar na escolha de zonas prioritarias nas quais os investimentos devem ser maiores?

Uma critica fundamental a avaliacdo diz respeito as influéncias externas. A politica de
avaliac@o € criticada, muitas vezes, por ser uma importacao de politicas desenvolvidas em contextos
nacionais distintos do nosso, em especial, nos Estados Unidos. Boa parte da logica economicista e
meritocratica que a caracterizaria, segundo os criticos, € tributiria dessa origem. Produto da expansao
do neoliberalismo, a avaliacdo em larga escala seria um instrumento tipicamente a servico do
mercado, levando a escola instrumentos, pressupostos € mesmo uma forma de pensar que € contraria
ao que € (ou deveria ser) defendido no ambiente escolar. A avaliacdo externa € vistacomo competitiva
(pelo menos, como um instrumento que estimula a competi¢do) e excludente, caracteristicas do
mercado neoliberal. Importada, ela padece com todos os problemas que esse fenomeno de importagao
apresenta: desconsideragdo do contexto local, levando a uma espécie de artificialismo da politica; esse
aspecto artificial leva, necessariamente, a ineficacia da politica, que ndo produz os efeitos pretendidos;
criada e disseminada em um ambiente externo (no caso, neoliberal), a politica ndo € capaz de se livrar
de suas caracteristicas de origem (sendo também neoliberal). Hagopian (2014), por exemplo, nos
Estados Unidos, critica o vinculo entre avaliagdo e neoliberalismo, atribuindo a ela a funcdo de
aprofundar as desigualdades educacionais ja existentes. Soma-se a isso a ideia de que somos uma
espécie de etapa do que os paises desenvolvidos ja viveram: aconteceu primeiro com eles e, tragica e
inevitavelmente, acontecera conosco. Ou seja, basta olharmos para a avaliagdo nos Estados Unidos
de modo a vermos o que nos espera. Eles s@o o espelho do nosso futuro (FREITAS, 2013b).

Diante disso, a avaliacdo € vista, de modo reducionista, como uma mera copia dos

programas de avaliacdo que acontecem em cenarios mais desenvolvidos economicamente do que
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0 nosso, levando a negligéncia de aspectos fundamentais de nossos sistemas educacionais, em
particular, a desigualdade gritante que os define. Outro problema € achar que a avaliacdo, em seus
contextos de origem, € livre de critica. Eis um ponto de semelhanca entre o Brasil e os Estados
Unidos, por exemplo: como aqui, a avaliacio ndo é consensual. H4 criticos>® e defensores.

E interessante notar, contudo, conforme licdo de Bauer, Alavarse e Oliveira (2015,
p-1369), que a “contribui¢do internacional do debate a respeito de avaliagdes em larga escala ¢
praticamente ausente no debate brasileiro acerca do tema”. A influéncia internacional ¢ muito
menor do que os criticos tendem a afirmar, inclusive, pelo préprio papel de resisténcia da critica
em relacdo a essas contribuicdes. Sem negar a influéncia internacional das politicas
educacionais internacionais em nosso contexto (elas estdo na agenda mundial, como apontado
por Bonamino e Sousa, 2012), particularmente no que diz respeito a sua difusdo e percepcao de
necessidade, € preciso reconhecer que elas ndo sdo cOpias puras do que acontece em outros
paises. As caracteristicas de cada cenério educacional nao sdo tdo passivas de modificacdo pela
mera chegada de uma politica. Esse processo é sempre bem menos fluido do que sugere a ideia
da simples importacdo. Ao serem implementadas aqui, as politicas passam por ajustes,
resisténcias e adaptacgdes, realizados de modo consciente e planejado ou inconsciente (a partir
da resisténcia oferecida pela prdopria estrutura de organizagdo das redes e do ensino). A
expansdo dos sistemas proprios de avaliagao no Brasil, com o protagonismo sendo assumido
pelos estados (em especial) e municipios € um exemplo disso. Trata-se de um fendomeno
desenvolvido entre nds, sem que seja copia de outros paises.

No que diz respeito a responsabiliza¢do, ndo apenas criticas sao encontradas. Literatura
internacional tem mostrado os efeitos de programas de accountability, como € o caso de Cullen
e Reback (2006) e Hanushek e Raymond (2005) e Jacob (2005), no contexto norteamericano.
Sem rechaca-lo ou aceita-lo absolutamente e de modo irrefletido, o fendmeno da
responsabilizacio parece ser mais bem enfrentado quando segue a licao de Afonso (2012): uma
vez aceita a responsabilizacdo como parte da cobranga legitima da sociedade acerca da oferta
educacional estatal, cumpre procurar os meios de realizi-la de maneira tal que seus objetivos
sejam os mais democraticos possiveis.

O mesmo acontece em relagdo aos demais aspectos alvos da critica. Embora reconhecam
os problemas e os riscos que a avaliagdo pode gerar, dependendo do uso que dela seja feito,

Bonamino e Sousa (2012, p.386-387) reconhecem a importancia que a politica de avaliagdao pode

38 Para mais detalhes sobre as criticas 4 avaliagdo no contexto norteamericano, ver Hagopian, 2014, em obra que

retine uma série de contribui¢des de criticos a disseminacio dos testes entre eles.
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assumir para gerar debates mais aprofundados e informados acerca do curriculo escolar, em
especial, sobre as habilidades basicas ainda nao desenvolvidas pelos alunos da educagdo basica. Em
seu mapeamento acerca da pesquisa sobre os usos das avaliagdes, Bauer et al (2015) encontraram
na literatura outros argumentos favoraveis a sua adocdo: i) desenvolvimento de uma cultura de
transparéncia, com a publicizagdo dos resultados; ii) que levaria, por sua vez, ao apoio, aos pais e
responséaveis pelos estudantes, para a tomada de decis@o no que tange a escolha das escolas; iii) o
sentimento de responsabilidade, por parte da escola e dos professores, em relacdo aos resultados
alcangados (gerando a ideia de que algo deve ser feito para a melhoria do ensino ofertado); iv)
reducdo da subjetividade que afeta os resultados, visto que lanca mao de uma metodologia mais
objetiva (a TRI como elemento primordial); v) a possibilidade de acompanhar a evolucido da
educacdo, mais um virtude atribuida a técnica utilizada; vi) sdo capazes de impulsionar mudancas
em curriculos desajustados (conforme Bonamino e Sousa, 2012, ja haviam pontuado).

A defesa da avaliagdo como politica base para outras politicas gira em torno nao de uma
visdo cega sobre suas virtudes. Ao mesmo tempo, exige um enfrentamento menos enviesado e
aprioristico acerca de seus problemas. Como instrumento, ela estd sujeita a problemas e é
passivel de ajustes. A avaliagdo ndo € apenas um conjunto de técnicas estatisticas, portanto, na
visdo de muitos, fria e distante do que acontece na escola, com linguagem, em regra, cifrada e
inacessivel para a maior parte dos atores escolares. Seguindo definicio de Vianna (2003), a
avaliacdo deve se preocupar com sua validade consequencial, ndo apenas no que diz respeito a
fidelidade de seus resultados, mas no que tange a forma como impacta seus usurios, o
comportamento e as atitudes daqueles para os quais ela € destinada, ou seja, a diferenca que €
capaz de produzir na educagdo. Essa visdo parece fazer mais justica a avaliagao, escapando de

sua personificacdo polarizada, conforme argumentado apresentado no inicio do tépico.

3.3.3 O sistema nacional e o surgimento dos sistemas proprios

Desde o inicio dos anos 1990, a avaliacdo educacional em larga escala ndo apenas resistiu
as diferentes trocas de governo no cenério federal como se consolidou (CASTRO, 2009a) e se
desenvolveu. Embora criticada em diversas aspectos, a politica de avaliacdo mostrou um grau de
continuidade excepcional em relacdo a outras politicas educacionais. Parte dessa durabilidade
pode ser explicada pela propria natureza da avaliagdo educacional: produtora de informagdes
qualificadas sobre o efeito de outras politicas, a avaliacdo ndo se apresenta como uma iniciativa

pontual, que esgota seus efeitos uma vez aplicada. Com o intuito de ser base de um
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monitoramento da evolucdo da educacgdo, a avaliagdo requer tempo e continuidade. Nao ha
sentido em um monitoramento pontual. Seus efeitos podem ser sentidos ao longo do tempo.

Outro fator que explica sua continuidade relaciona-se com o objetivo dltimo da avaliagdo
(produzir informagdes qualificadas para a tomada de decis@o) e a forma como tal objetivo foi
entendido e apropriado pelos atores educacionais. As decisdes sobre politicas educacionais
passaram a depender, sobremaneira, dos diagnosticos oferecidos pelas avaliagdes, de modo que,
mesmo em governos com orientagdes ideoldgicas discursivamente distintivas, a importincia da
avaliacdo educacional ndo arrefeceu. De acordo com o que vimos anteriormente, para Franco, Alves
e Bonamino (2007), a centralidade da avaliacdo educacional pode ser creditada ao resgate da
importancia da racionalidade técnica no ambito das politicas educacionais brasileiras. Para alguns
autores (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011; AFONSO, 2000), a transformacao das avaliactes
em instrumento central das politicas educacionais € consequéncia de dois movimentos: 1) da eficicia
das pressOes de organismos internacionais sobre o contexto educacional nacional (em especial, por
forca do papel desempenhado por instituicbes como a OCDE e o Banco Mundial, que
condicionavam investimentos a implementacao de sistemas de avaliacdo); e, i1) como consequéncia
dessa influéncia internacional, a ado¢do do modelo gerencialista como padrdo a ser seguido no
ambito das reformas educacionais. Sobre a influéncia de politicas educacionais internacionais em
nosso contexto, algo ja foi dito em tdpicos anteriores. Em relacdo ao segundo ponto, resta uma
pesquisa mais profunda sobre o que significa de fato, o gerencialismo em educacio, seus efeitos
sobre as politicas e praticas educacionais, seus limites, seus problemas e, também, suas virtudes>®.
De todo modo, um efeito do gerencialismo seria, de acordo com os autores supracitados, o foco das
politicas educacionais apenas nos resultados de desempenho, entendidos de modo instrumental, e
levando ao j4 referido reducionismo curricular®,

O ano de 1990 ficou estabelecido como o inicio, entre nds, de um sistema nacional de
avaliacdo. A criacdo do Saeb, contudo, foi antecedida, conforme pontua Gatti (2013), por um
conjunto de acdes e iniciativas do governo federal, em parceria com alguns estados e fundagdes,
para a realizacdo de avaliacdes de rendimento (como exemplo, as avaliacdes realizadas pela
secretaria estadual do Parand, em 1988, Gatti, idem). Segundo a autora, os baixos resultados
dessas avaliacdes incipientes (ainda ndo constituindo um sistema) surpreenderam os agentes do

MEC e das secretarias de educacdo envolvidas, funcionando como um impulso importante para

% Um esforgo nesse sentido encontra-se em andamento, em formato de livro, conduzido pelo professor Nigel

Brooke e por mim.
Os questionamentos sobre a exclusividade da avaliagdo de conteidos de Matematica e Lingua Portuguesa
encontra abrigo nessa critica.

60
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a criacdo do Saeb em seguida. Em 1993°!, o Saeb realizou uma avaliacio com uma amostra
nacional de alunos, do ensino fundamental e médio, ja contando com a aplicagc@o de questionarios
contextuais. Sua regulamentacdo, através de Portaria Ministerial, ocorreu em 1994, e uma nova
edicdo do Saeb ocorreu em 1995. Desta vez, ao contrario das iniciativas anteriores, a avaliacao
contou com uma significativa mudancas metodoldgica. A Teoria da Resposta ao Item - TRI
substituiu®® a Teoria Classica dos Testes — TCT®, permitindo a comparacio dos resultados
(conforme ji vimos em Klein e Fontanive, 1995). A partir da edi¢do de 1995, também, o Saeb
tornou-se bienal, avaliando 4* e 8 séries (5° e 9° anos, respectivamente) do ensino fundamental e
a 3% série do ensino médio, em Lingua Portuguesa e Matemaética.

Nova grande mudanca acontece na edi¢do de 2005. Entre 1995 e 2002, o Saeb seguiu
com o mesmo padrdo de avaliacdo, avancando em técnicas de elaboracdo de itens e no ajuste
das matrizes de referéncia que dao suporte aos testes. No entanto, de acordo com leitura de
Freitas (2013c), o formato do Saeb até entdo tinha se mostrado insuficiente para promover a¢des
no ambito das escolas. A explicag@o para isso estava no desenho da avaliagcdo, que era amostral.
Por conta disso, em 2005, foi criada a Anresc, conhecida como Prova Brasil (o formato
amostral, que permaneceu sendo chamado de Saeb, foi mantido, recebendo o nome de Aneb).
Avaliando as mesmas séries/anos e as mesmas disciplinas, a grande inovacdo da Prova Brasil
foi a mudanca do desenho da avaliagdo, de amostral para censitario. Desta forma, os resultados
poderiam ser produzidos num nivel mais rizomatico do que aquele oferecido pelo Saeb
amostral, chegando a escolas e turmas.

Com formato censitario, a Prova Brasil abriu espaco para a criacdo do Ideb — Indice de
Desenvolvimento da Educacido Basica, em 2007, combinando indicadores de fluxo escolar e de
desempenho nas avaliagdes externas nacionais (FERNANDES, 2007). O Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educagdo (Decreto n. 6.094/2007) estabeleceu o Ideb como base para
a estipulacdo de metas bianuais, para escolas e redes de ensino, até o ano de 2021. Gatti (2013)
e Freitas (2013c) apontam que o Ideb e a centralidade que assumiu na politica educacional
brasileira terminaram por fortalecer o modelo gerencial na educacdo e por contribuir para a
percepgao restritiva do que € qualidade da educagdo, na medida em que o préprio indice foi
confundido com a ideia de qualidade.

E preciso reconhecer que a Prova Brasil e o Ideb deram inicio a uma nova etapa no

cendrio da avaliac@o educacional no Brasil. A possibilidade de produzir resultados no nivel das

61 Detalhes sobre a edi¢do de 1993 do Saeb podem ser encontrados em Pilati (1994).

62 Sobre a ado¢iio da TRI no Ambito do Saeb, ver Klein (2003).
63 Para mais sobre a TCT, seus limites e capacidades, ver Sartes e Souza-Formigoni (2013) e Primi (2012).
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escolas colocou em cena um novo desenho para a avalia¢do, no que diz respeito ao alcance de
seus efeitos. A Prova Brasil é considerada uma avaliagdao de segunda geragdo, na ja classica
distin¢@o estabelecida por Bonamino e Sousa (2012), que serd retomada com mais deter no
topico seguinte. Por segunda geragdo de avaliacdo, entende-se aquele conjunto de avaliagdes
que, além da divulgacao publica dos resultados, caracteristica marcante da primeira geracao de
avaliacdo, na qual o Saeb amostral se encaixa, entrega os resultados para cada uma das escolas,
estabelecendo consequéncias simbdlicas, mas nao materiais (idem, 2012, p. 375).

A primeira geracdo de avaliacdes, como o Saeb, caracteriza-se, primordialmente, por seu
objetivo de promover um diagndstico e propiciar um monitoramento da qualidade da educagao
basica. O fato de ser amostral ¢ fundamental para compreender a categorizacdo do Saeb como
avaliacdo de primeira geracdo e para reconhecer suas lacunas. Produzindo resultados agregados,
sem chegar no nivel das escolas, o Saeb apresenta baixo nivel de interferéncia no dia a dia das
escolas, impedindo seu uso para o estabelecimento de politicas de responsabilizacdo e, a0 mesmo
tempo, criando certo distanciamento entre a avaliacdo em larga escala e as escolas.

De acordo com Bonamino e Sousa (2012), estados e municipios comecaram a sentir
necessidade de implantar avaliacdes que chegassem a todas as escolas. Esse € um ponto
particularmente importante para a presente tese. O surgimento de sistemas proprios de
avaliacdo, estaduais e municipais, respondeu, inicialmente, a uma demanda dos entes federados
por sistemas de avaliagdes que se comunicassem mais diretamente com as escolas, permitindo
um vinculo maior entre as avaliacOes e a promoc¢ao de acdes e politicas educacionais com
efeitos de mais amplo alcance. As autoras (idem, 2012, p. 377) apontam que as demandas
regionais dos estados em relacdo a isso estdo ligadas ao surgimento dos primeiros sistemas de
avaliacdo, ainda no inicio dos aos 1990 (como os casos de Minas Gerais e Ceara). Freitas
(2013c) também reconhece que os limites do desenho amostral do Saeb, que nao dialogava
diretamente com as escolas, foi um dos motivos pelos quais os sistemas proprios de avaliacdo
comecaram se desenvolver a se expandir no Brasil. A Prova Brasil, segundo ela, foi uma espécie
de reagcdo do governo federal a essa perda de espago no ambito da avaliacdo.

No caso da segunda geracdo, a responsabilizacdo passa a ser atrelada ao diagndstico,
que deixa de ser o objetivo ultimo da avaliacdo, passando a se configurar como uma etapa para
o objetivo real. O pressuposto dessa geracao é o de que a avaliagdo pode funcionar como um
elemento de pressdo, para os pais, responsaveis e pela sociedade em geral, pela melhoria da

qualidade da educacdo. Tal pressuposto remonta ao fundamento politico da avaliacdo em larga
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escala, conforme apresentado em topico antecedente. Por ser censitiria®, a Prova Brasil
permitiu a devolugdo dos resultados por escola, levando a uma responsabilizacdo branda (low-
stakes): publicizacdo dos resultados por escola, estratégias de divulgacdo na midia (gerando
ranqueamentos, alvos dos criticos das avaliagdes) e distribui¢do dos materiais para as escolas
(incluindo o conteddo das matrizes de referéncia e exemplos de itens que fizeram parte dos
testes) (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 380). Como ja afirmado, a Prova Brasil levou a criagao
do Ideb e ao estabelecimento de metas educacionais, vinculando as escolas a seu cumprimento.

Se o Brasil ja possuia um sistema nacional de avaliacdo desde o inicio dos anos 1990,
aprimorado, em 2005, a partir das necessidades dos entes federados, como explicar o surgimento
de intimeros sistemas proprios de avaliagc@o a partir de 2007, em especial? Machado, Alavarse e
Arcas (2015, p. 669) afirmam que os estados brasileiros foram implantando seus sistemas de
avaliacdo gradativamente, mas € possivel notar uma explosdo desse movimento depois da criagao
da Prova Brasil. Até 2005, o nimero de sistemas proprios de avaliagdo era modesto. A partir de
entdo, o nimero cresceu consideravelmente. Como explicar esse movimento?

A figura 1 mostra, de modo sintético, os sistemas proprios de avaliagdo da educacao
desenvolvidos no Brasil desde a criagdo do Saeb, em 1990. Até 2005, € possivel perceber que
os sistemas proprios de avaliacdo ji existiam, mas muitos ja haviam sido encerrados, como € o
caso do Saego, do Saems e do préprio Paebes, objeto de estudo deste trabalho. O Simave-Proeb,
em Minas Gerais, também havia sido descontinuado. Depois da Prova Brasil, os sistemas
estaduais se proliferaram, criando uma identidade, até o momento em que esta analise esta
sendo feita, baseada na continuidade.

Esse movimento nos leva a pensar sobre a capacidade da Prova Brasil de atender as
demandas dos entes federados no que diz respeito a avaliagdo. Mesmo estabelecendo um
formato censitirio para avaliacdo nacional, os estados continuaram desenvolvendo sistemas
proprios. Como hipotese, dois elementos podem nos ajudar a compreender esse movimento de

expansdo: 1) a periodicidade e ii) a especificidade.

64O desenho da Prova Brasil: caréter censitdrio, aplicada aos alunos de 5° e 9° anos do ensino fundamental, a

cada dois anos, para avaliar habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica, em escolas rurais e urbanas com,
pelo menos, 20 alunos por turma avaliada.
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Figura 1 - Mapeamento dos sistemas proprios de avaliagdo educacional no Brasil —

1990-2018.
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aplicacdo. Recebendo os resultados no fim do ano, como utiliza-los de modo a produzir alguma

forma de intervengdo pedagdgica nas turmas a partir desse diagnostico? Essa distancia entre a

aplicacdo e o resultado compromete uma das principais caracteristicas da avaliacdo, qual seja,

seu uso como suporte para a tomada de decisdes no ambito do planejamento pedagogico. A

defesa do uso dos resultados como um elemento central para a prdpria implementacdo da

politica de avaliacdo e para a producdo dos efeitos esperados passa pela chegada das

informagdes aos seus destinatarios finais, o atores escolares. Com resultados a cada dois anos,

mesmo divulgados no nivel da escola, a avaliacdo nesse modelo apresenta-se muito mais como
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um instrumento destinado aos atores que ocupam posi¢des nas secretarias de educacado,
portanto, em um nivel macroeducacional, do que aos atores que estdo na escola.

Os sistemas estaduais de avaliacdo, em regra, possuem um desenho censitario, como no
caso da Prova Brasil, mas sua periodicidade é anual. Dessa forma, os resultados também sao
divulgados anualmente, em geral, no primeiro trimestre do ano. Isso altera perspectiva de uso
dos resultados, visto que eles chegam as escolas e aos atores escolares a tempo de permitirem
uma andlise para fins de planejamento do ano escolar que ainda se inicia. Os diagndsticos do
fim do ano anterior passam a poder dar base para acdes do ao seguinte, fazendo valer a premissa
de que o uso central dos resultados das avaliacdes esta ligado justamente a esse suporte para a
tomada de decisdes no ambito do planejamento escolar. Para os tomadores de decisdo, tanto no
ambito das secretarias quanto no ambito das escolas, essa € uma grande vantagem em relacao
ao sistema nacional. Aqui, hd uma aproximacao entre avaliacdo em larga escala e escola, no
sentido de reconhecer que aquela pode ser um instrumento Util para esta.

Além disso, a Prova Brasil avalia anos (5° e 9° anos do ensino fundamental) e disciplinas
especificas (Lingua Portuguesa e Matematica), aplicando questiondrios contextuais para o
levantamento de informagdes que possam ajudar a explicar os resultados. Os estados
apresentam uma preocupacao, de base constitucional, com o ensino médio, etapa pela qual estao
responsaveis com exclusividade. Os municipios, por sua vez, concentram seus esforcos nos
iniciais, com especial énfase na alfabetiza¢do. Contudo, nem o ensino médio nem o ciclo de
alfabetizacdo® sdo avaliados pelo sistema nacional, que ndo atende, portanto, as areas
prioritarias dos entes federados. Esse € um ponto importante para explicar a criagdo de sistemas
proprios de avaliacdo, que, em geral, avaliam o ciclo de alfabetizacdo e o ensino médio. A
entrada do ensino médio no desenho destina-se a lidar com as preocupacdes dos estados em
relacdo a qualidade da educacdo da etapa. Em relacdo a alfabetizacdo, os estados avaliam o
ciclo em virtude do pacto federativo com os municipios: os alunos das redes municipais serdo,
em algum momento, alunos das escolas estaduais e interessa aos estados acompanhar como
esses alunos chegam as suas redes. E interessante notar aqui uma caracteristica da politica de
avaliacdo no Brasil, diferente de outros contextos, como o norteamericano: a renovacao do
pacto federativo via avaliagdo educacional ocorre, precipuamente, no que diz respeito ao ciclo

de alfabetizagdo, responsabilidade dos municipios, mas avaliado por politicas estaduais. Isso

6 Conforme vimos em topico anterior, a avaliagdo nacional ndo se debrugava sobre o ciclo de alfabetizacdo. A
primeira iniciativa nacional neste sentido foi a Provinha Brasil, em 2008. Contudo, suas limitacdes como
politica de avaliac@o eram claras. Apenas em 2013, foi criada a ANA, com ultima edicdo em 2016.
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mostra que a politica de avaliagdo ndo € mera cOpia irrefletida de parametros internacionais,
mas ajusta-se e acomoda-se de acordo com as caracteristicas locais.

Assim, desejando avaliar etapas distintas daquelas contempladas pelo sistema nacional,
os entes federados, principalmente os estados, passaram a desenvolver sistemas proprios de
avaliacdo capazes de atender as suas demandas em relacao a etapas prioritarias. O mesmo pode
ser dito em relagdo as disciplinas avaliadas. A concentracdo da avaliacdo em Lingua Portuguesa
e Matemética permaneceu como caracteristica de boa parte dos sistemas proprios, mas alguns
passaram a avaliar outras areas do conhecimento, como Ciéncias Humanas e Ciéncias da
Natureza, no ensino médio. Amazonas, Bahia, Ceara e Espirito Santo sdo exemplos de estados
com sistemas que expandiram a avaliacdo para outras disciplinas. Ainda, os questionarios
contextuais aplicados pelos sistemas proprios permitem investigar agdes, politicas e aspectos
locais, pontuais, bem como sua associacdo com o desempenho dos alunos, algo que ndo é
contemplado pelos questionarios aplicados pelo sistema nacional. A esse conjunto de elementos
(etapas, disciplinas e aten¢do a acdes locais) estamos dando o nome de especificidade.

Os sistemas proprios trouxeram outra inovac¢ao: a inauguragdo, no cendrio nacional, de
politicas de avaliacdo de terceira geracdo, retomando a distin¢do proposta por Bonamino e
Sousa (2012). A autoras tomam o Saresp (de Sdo Paulo) e o Saepe (de Pernambuco) como
exemplos, mas outros estados também caracterizam-se, ou ja puderam ser caracterizados, como
detentores de politicas de terceira geragao). As politicas avaliativas de terceira geragao atrelam
aos resultados da avaliacio politicas de responsabilizacio forte (high-stakes®). As
consequéncias, neste caso, sao mais sérias do que aquelas observadas nas politicas de segunda
geragdo, ultrapassando o plano do simbdlico e estabelecendo san¢des ou recompensas a partir
dos resultados (idem, 2012, p. 375). Em Pernambuco, por exemplo, foi criado o Idepe — Indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica de Pernambuco, nos moldes do Ideb, estabelecendo
metas por escola e premiando, através de um bonus (BDE), as escolas que alcancaram as metas.

A distin¢do das autoras (idem, 2012) no que tange as geragdes de avaliagdo serve a
propositos analiticos e ndo obedece a uma espécie de evolucionismo, nem mesmo temporal. As
geracOes ndo sao necessariamente cumulativas, de modo que uma politica de terceira geracao
tenha que ter passado pelas duas geragdes anteriores. Nesse sentido, a politica de avaliagdo ja
pode ter nascido de terceira geracdo (ou de segunda). Da mesma forma, a evolug@o ndo € certa:
uma politica de primeira geracdo ndo precisa se transformar em uma politica de segunda ou

terceira. Além disso, mudangas de cenario podem fazer com que o modelo de politica mude:

66 Para mais sobre a distingdo entre politicas de responsabilizacio low-stakes e hight-stakes, ver Brooke, 2008.
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uma politica de terceira geragao pode tornar-se de segunda geracdo, na medida em que retire de
cena consequéncias fortes em relacio aos resultados da avaliagcdo. De todo modo, essa proposta
de categorizacdo ¢ muito util para distinguir as politicas de avaliacdo de acordo com as
consequéncias de seus resultados e serd base para uma das classificacdes propostas para as
politicas de avaliagdo da alfabetizacdo analisada no capitulo 4 desta tese.

Antes de passar a anélise dos resultados e do papel que desempenham na politica de
avaliacdo, uma palavra sobre os sistemas proprios no contexto brasileiro. E possivel argumentar
que o desenvolvimento e a consolidagcdo de sistemas estaduais entre nés nao obedece, pura e
simplesmente, a uma légica imposta por organismos internacionais ou mesmo por um governo
federal com vocacdo centralizadora. Como reconhecem muitos autores (entre eles,
MACHADO; ALAVARSE; ARCAS, 2015; BONAMINO; BESSA; FRANCO, 2004;
FREITAS, 2013c), a avaliacdo em larga escala pertence a uma agenda educacional mundial,
com carater universalista, e o Saeb, no caso brasileiro, representa uma referéncia incontornavel
para os sistemas estaduais (SOUSA; OLIVEIRA, 2010) (ndo seria exagero dizer que muitos
estados mantiveram e mantém sistemas proprios como uma espécie de termdOmetro para o
resultados do Ideb), que se manifesta no desenho da avaliacdo, nos elementos comuns das
matrizes, no uso da mesma metodologia, na existéncia de itens comuns etc. Contudo, ndo se
pode negar as especificidades dos sistemas proprios, que surgem como uma forma de lidar com
as vicissitudes identificadas pelos entes federados no sistema nacional. Esse movimento levou
a propria Unido a se movimentar, de modo a aprimorar o seu sistema (a criacao da Prova Brasil
€ um bom exemplo disso). Assim, os entes federados ndo podem ser pensados como meros
reprodutores de politicas nacionais € mesmo internacionais no dmbito da avaliacdo educacional.
A relagdo é muito menos unilateral do que esse tipo de perspectiva tende a apresentar. Da
mesma foram em que sdo influenciados pelas agendas nacional e internacional, os estados
influenciam o sistema nacional. E interessante observar que os dois planos permanecem
existindo simultaneamente: a existéncia de um sistema nacional ndo impediu a criagdo e o
desenvolvimento de sistemas proprios, ao passo que surgimento destes ndo levou a destruicao
daqueles. Isso mostra que as relagdes entres os dois niveis dos sistemas de avaliacdo ndo sdo
antagonicos, mas, em grande medida, complementares. O papel dos estados, portanto, ndao pode
ser reduzido ao de mero reprodutor. No ambito da avalia¢do da alfabetizagdo, por exemplo, eles
reativam o pacto federativo avaliando redes municipais através de um programa estadual de

avaliacdo, com carater nitidamente colaborativo. Essa ¢ uma idiossincrasia do cenario da
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avaliacdo no Brasil, que estd longe de ser mero refém, irreflexivo e passivo, de politicas

internacionais.

3.3.4. A importancia dos resultados

A expansdo e a consolidacdo da avaliagdo educacional em larga escala como politica
publica, conforme vimos anteriormente, fizeram com que ndo apenas essa politica fosse lancada
no centro do debate educacional, assumindo protagonismo em governos com orientacodes
ideoldgicas distintas, em especial, devido a sua funcdo de subsidio a tomada qualificada de
decisdes, mas também colocaram em evidéncia uma etapa especifica da avaliacdo educacional,
a partir da qual a politica passou a ser conhecida, qual seja, os seus resultados, particularmente,
no que diz respeito a seus usos pelos atores educacionais.

A avaliacdo educacional € politica publica formada por um conjunto complexo e
diversificado de etapas, envolvendo profissionais de diferentes dreas do conhecimento e,
exigindo, de acordo com o que ja foi ressaltado em tdpico anterior, a participacdo de atores
situados em diferentes posicOes da organizacio educacional. De modo simplificado, podemos
enumerar essas etapas: i) a elaboracdo da politica, envolvendo, em regra, as secretarias de
educagdo (e suas equipes internas, cujo nimero e complexidade variam de acordo com a
complexidade da prdpria estrutura da secretaria) e as institui¢des parcerias, responsaveis pelo
aparato técnico da avaliacdo; nesta etapa, uma série de decisOes importantes é tomada, da
defini¢do das séries a serem avaliadas a defini¢do do tipo de instrumento e das habilidades e
competéncias; ii) a elaboracdo das matrizes de referéncia (momento crucial para a defini¢cao do
que, de fato, sera avaliado), dos itens e dos testes); iii) a logistica de aplicagdo, envolvendo
impressdao (com os devidos cuidados em relagdo ao sigilo), transporte, treinamento de
aplicadores e a aplicac@o propriamente dita; iv) o processamento dos dados; v) a producao da
medida; vi) a divulgacdo dos resultados; e vii) a apropriacdo dos resultados pelos atores
educacionais.

Cada uma dessas etapas, aqui expostas de modo sintético, poderia ser dividida num
amplo conjunto de subetapas. De maneira geral, poderia se pensar que a divulgacdo dos
resultados, obedecendo ao principio da publicidade que rege a politica de avaliacdo (pelo

menos, na maioria dos casos®’), é a tltima etapa da avaliacdo, quando seu ciclo como politica

67 A maior parte dos sistemas de avaliacdo, incluindo o sistema federal, opera com base em uma divulgagio aberta
dos resultados da rede, para consulta ptiblica. No que diz respeito aos resultados das escolas, tomadas
individualmente, e das turmas e alunos, os resultados, em regra, ndo sdo abertos ao publico (nos sistemas
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se encerra. De fato, € a dltima etapa da politica que permanece sobre o controle estrito de seus
idealizadores e executores. Por essa perspectiva, o uso dos resultados divulgados pertenceria a
um momento pds-politica, em que as consequéncias da politica escapam ao controle de seus
idealizadores, ficando a cargo da escola, exercendo o principio de sua autonomia, o uso ou nao
desses resultados e a maneira como serdo usados. Entretanto, seguindo argumento ja
apresentando anteriormente, o uso dos resultados pelas escolas € fator decisivo para a politica,
nao apenas para seu sucesso, mas para a propria ideia de uma politica de avaliagao. Poderiamos
dizer que o uso dos resultados faz parte da natureza da politica de avaliacdo. Sem isso, a
avaliacdo careceria de sentido como politica publica. E o principal uso do resultado € servir
como informacdo de base para a tomada de decisdes, em qualquer ambito educacional,
conferindo as decisdes, desta forma, uma legitimidade da qual elas costumam carecer.

Os resultados, além de essenciais para a politica, sio também os mais visiveis. Nao seria
exagero dizer que os resultados sdo a cara da politica de avaliagdo. Em muitos casos, eles ndo
sd0 apenas a etapa mais visivel, mas a tnica. Isso leva a duas consequéncias, pelo menos: i) de
um lado, coloca em cena a importincia dos resultados e de seu uso, que, conforme ja
mencionado, € um aspecto fundamental da politica; 11) de outro, costuma obscurecer a
complexidade da politica de avaliacdo, frequentemente reduzida a seus resultados, sem a
observancia da importancia das demais etapas. Reconhecer a importancia dos resultados ndo
significa obliterar as demais etapas da politica de avaliacdo. Para o pesquisador da area, a
compreensdo mais profunda dessa politica passa pela analise de todas as suas etapas, a despeito
da centralidade dos resultados. Esse é o argumento que da base a sele¢do dos aspectos a serem
analisados em relacdo aos trés sistemas de avaliacdo objetos de estudo desta tese, como ficara
claro no capitulo 4.

O uso dos resultados € tao central para a politica de avaliacdo que tornou-se campo de
pesquisa. No ambito da pesquisa em avaliacdo, ele tem se tornado, conforme argumento
apresentado por Calderén (2017), um objeto privilegiado de estudo. A transformagdo do uso
dos resultados da avaliacdo em tema de pesquisa vem a cabo da transformacdo da propria
avaliacdo em objeto de estudo. Como sera visto no capitulo 3, a seguir, os programas de p0Os-
graduacao em educacdo, em especial aqueles que concedem a avaliacdo um espaco privilegiado,

tém observado o aumento do nimero de trabalhos dedicados ao tema do uso dos resultados (o

proprios, os resultados das escolas tambpem sdo, em geral, abertos): apenas os atores escolares pertencentes a
cada uma das unidades t€m acesso a esses resultados. De todo modo, os resultados sdo sempre divulgados. A
escola sempre recebe os resultados de suas turmas e alunos.
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PPGP CAEd/UFJF € um exemplo claro desse movimento). Em relacdo a isso, Silva e Carvalho

reconhecem:
(...) a relevancia dessa agenda de pesquisa que focaliza a influéncia e a
apropriacdo dos resultados desse tipo de avaliacdo em escolas e sistemas de
ensino publico brasileiros como objeto de pesquisa que merece atengdo de
pesquisadores e profissionais da 4area com diferentes abordagens de
investigacao e possibilidades de aportar conhecimento sobre o tema. (SILVA;
CARVALHO, 2014, p.12)

Conforme ja vimos em topico precedente, Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) fazem um
mapeamento profundo das tensdes que caracterizam a literatura sobre o uso dos resultados da
avaliacdo educacional. A centralidade do uso dos resultados para a politica de avaliacao fica
em evidéncia também na tipologia proposta por Bonamino e Sousa (2012), a qual ja nos
referimos anteriormente. As geracdes de avaliacdo sdo definidas justamente com base no uso
dos resultados e na forma como os mesmos impactam na realidade das escolas, em especial,
nos curriculos. Uma das maiores polémicas acerca da avaliacdo gira em torno das politicas de

responsabilizacdo (BROOKE, 2008), que € uma dimensao do uso dos resultados.

3.3.4.1 Os resultados como parte da implementacdo da politica de avaliagcdo

Como vimos no capitulo 1 desta tese, a implementacdo de uma politica publica pelos
atores responsaveis por essa acdo € parte integrante e fundamental do ciclo de politicas, da qual
depende a efetividade dos efeitos pretendidos pela politica. No caso da avaliacdo educacional
em larga escala, os atores responsaveis pela implementacdo sdo muitos e diversos, ocupando
posicdes distintas na estrutura organizacional da educacdo publica: do secretario de educagdo
ao professor na escola, passando pelos técnicos da secretaria, pelos gestores escolares,
funcionarios da escola e entidades de apoio a politica (elaboradores de itens e testes,
aplicadores, atores envolvidos com a logistica de recolhimento, estatisticos, analistas de dados,
comunicadores etc) , todos estdo envolvidos no processo de implementacdo e nas chances de
sucesso das acOes previstas. Os proprios alunos (os destinatérios finais dos resultados da politica
de avaliacdo) e os responsiveis por eles fazem parte desse processo. Mesmo ndo sendo
implementadores no sentido estrito, sua acdo interfere, em maior ou menor grau, dependendo
do contexto, nos resultados da politica.

Especificamente no ambito da escola, professores e gestores sdo atores particularmente

importantes para o processo de implementacdo de uma politica de avaliacdo. A ideia de um
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sistema de avaliacdo externa ndo pode ser confundida com a auséncia de participagdo e
protagonismo desses atores. A externalidade da avaliacdo, vinculada a sua amplitude (em larga
escala), caracteriza-se pela busca de uma avaliacdo sist€émica, macroeducacional, tendo em vista
a producao de informacdes para toda a rede de ensino (e ndo apenas para os alunos, tomados
individualmente), sendo elaborada por agentes externos para fins de garantir o minimo de
interferéncia nos resultados e a possibilidade de generalizacdo desses resultados e de suas
andlises (cada professor elaborando avaliacdes para sua realidade responde bem a analise dessa
realidade, mas ndo do todo). Isso ndo significa que os resultados nao possam (e devam) servir
como instrumento diagndstico para acdes pedagdgicas e de gestdo no ambito da escola. O
antagonismo entre avaliacdo externa e avaliacdo interna ndo € necessario, mas fruto da forma
como essas avaliagdes sdo usadas. A complementaridade entre esses instrumentos pode ser o
caminho trilhado. O fato é que ndo estamos diante de instrumentos vinculados a realidades
absolutamente distintas, mas que estabelecem relacdes entre si (SOUZA, 2013). Decisdes
consequentes no ambito da rede passam pelo reconhecimento de que as secretarias de educagao,
isoladamente, ndo sdo capazes de alterar o cenério educacional de problemas estruturais e gerais
de aprendizagem, conforme diagndstico das avaliacdes no Brasil ao longo dos anos, sem a
participacao das escolas, conhecedoras potenciais, em profundidade, de sua prdpria realidade.
Do mesmo modo, os problemas de cada unidade escolar ndo podem ser totalmente
equacionados pela propria escola, tendo em vista que muitos deles extrapolam seu raio de agao,
dizendo respeito a rede como um todo.

Isso quer dizer que a avaliacido educacional em larga escala ndo € uma politica publica
com implementacao apenas por parte do governo. Se, historicamente, a secretaria de educacao
foi, por exceléncia, o ponto de partida da politica, esta dltima ndo pode realizar completamente
a implementacdo sem a participagdo dos atores escolares. A avaliacdo educacional é uma
politica particularmente complexa, conforme ja ressaltado anteriormente. Sua natureza etapista,
multifacetada e multidisciplinar exige a participa¢do de muitos atores.

No que diz respeito aos professores e gestores escolares, particularmente, sua acio
diante das avaliacdes € o que permite que essa politica seja implementada e possa ver seus
resultados aparecerem. Para tanto, é preciso reconhecer que: i) a politica de avaliacdo ndo
encerra sua acao com a entrega e a divulgacao dos resultados; e ii) a atuagdo dos atores escolares
€ 0 que permitird a politica atingir seus objetivos. A entrega dos resultados nao € o fim da
politica, mas o inicio de seu maior desafio. A partir da divulgacdo dos resultados para a escola,

toda uma engrenagem precisara funcionar para que a avaliacdo exerca, de fato, sua vocacao
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para a mudanca na escola. A chegada da informacdo, pura e simplesmente, é apenas uma etapa,
instrumental, de seu verdadeiro objetivo: fazer com que essas informacdes, qualificadas por
métodos mais acurados de mensuracido da aprendizagem, sejam o ponto de partida para um
processo de reflexao da escola sobre suas proprias dificuldades, seus desafios e suas virtudes,
servindo como base para a alteragdo ou o reforco das praticas pedagodgicas e de gestdo
existentes. Como afirma Souza:
Hoje, e sempre, a grande preocupagdo quando se fala em avaliacdo de
escola/sistema/redes de ensino € ndo somente fazer chegar até a escola os
resultados em termos estatisticos-quantitativos, mas como fazer para que toda
a escola entenda esses resultados e possa fazer uso deles, transformando-os
em informagdes importantes para melhorar a qualidade do seu trabalho
(SOUZA, 2013, p.163).

A avaliacdo externa encarna, dessa forma, um objetivo de todo processo avaliativo: ser
a chave de um processo de autoavaliacdo. Neste ponto, a externalidade da avaliacdo aparece
somente como uma caracteristica metodologica, de forma, mas nao substancial. Em substancia,
como objetivo, a avaliacdo em larga é também autoavaliacdo. Transformar a avaliacdo externa
em instrumento de planejamento da escola, a partir de sua propria reflexdo, faz com que as
fronteiras entre o externo e o interno fiquem embacadas.

Sendo assim, fazer uso dos resultados da avaliacdo € parte da politica publica, etapa de
sua implementacdo. A ideia € a de que a implementacdo ndo se encerra com a aplicagdo dos
testes e com a divulgacdo dos resultados. Isso seria reduzir em demasia o processo avaliativo,
0 que, em ultima instancia, colabora com as criticas que a avaliacdo tem recebido (incluindo a
de que a avaliacdo externa e em larga escala € antagOnica a avaliacdo interna). Se a apropriacao
dos resultados € parte da implementacgdo da politica, € necessario que os atores escolares tenham
consciéncia disso, além de compreenderem seu papel no processo, as caracteristicas e
limita¢des dos instrumentos e da politica e a forma como podem contribuir para impulsiona-la.

Contudo, parte consideravel desses atores desconhece a politica e, consequentemente, o
papel que devem nela desempenhar. Isso se aplica, particularmente, aos resultados da avaliacdo.
De maneira geral, podemos dizer que ha, pelo menos, trés grandes obsticulos técnico-
interpretativos para o uso dos resultados da avaliacd@o: i) conhecer os resultados, no sentido de
sua publicidade, de ter acesso a eles, de saber que determinada informagao sobre a escola existe;
i1) conhecendo os resultados, saber interpreti-los, de modo a evitar equivocos sobre a amplitude
e natureza da informacao, o que pode levar a conclusdes ndo autorizadas pelos resultados; e iii)

mesmo conhecendo e compreendendo o que os resultados querem dizer, ha ainda o desafio de
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seu uso, de colocar em pratica, através de agOes refletida e planejadas, as consequéncias
autorizadas pelos resultados.

A superacdo desses obstaculos pode ser pensada de forma etapista e uma analogia com a
ideia de geracOes ndo estd descartada (ndo perfeitamente correspondentes as geracdes de
Bonamino e Sousa, 2012, mas em relacdo a ideia de geragdo, de fases distintas). Inicialmente, o
maior desafio para a avaliacdo, no que diz respeito aos resultados, era fazer conhecé-los. Ainda
hoje, esse desafio nao estd completamente superado. As redes de ensino s@o renovadas
constantemente com a entrada de novos profissionais, oriundos dos cursos de Pedagogia e das
Licenciaturas, que ndo tiveram, em sua formacgdo inicial, acesso adequado as discussdes que
envolvem mais profundamente a avaliagdao educacional em larga escala. Secretarias de educagao
e o proprio MEC, através do Inep, permanecem enfrentando o desconhecimento dos atores
escolares em relacdo a existéncia de dados que dizem respeito a escola e podem ser uteis a ela
(n2o somente os produzidos pelas avaliacdes educacionais, mas oriundos de outras fontes, como
o Censo Escolar, por exemplo). Hoje, as redes de ensino parecem estar mais informadas sobre a
existéncia de dados que a ela dizem respeito do que no inicio dos anos 1990, o que se vé pelo uso
mais constante desses dados para a tomada de decisdo e pela existéncia, em boa parte das
secretarias, de equipes encarregadas especificamente da avaliacdo educacional. Contudo, uma
boa parte do vasto manancial de dados educacionais permanece desconhecida, inclusive pelas
equipes das secretarias. No caso das escolas, essa auséncia torna-se ainda mais evidente.

A interpretacdo dos dados apresenta-se como um problema de outra natureza, mais
qualitativa. Os dados educacionais, incluindo os da avaliacio em larga escala ndo sdo
autoevidentes e dbvios. Isso significa que eles precisam ser compreendidos, em seus limites e
em sua capacidade de explicacdo. Como qualquer informacdo cientifica, os resultados da
avaliacdo sdo limitados e passiveis de diferentes interpretacoes. Eles ndo sdo dogmaticos. Uma
das grandes dificuldades desse processo de interpretacdo por parte dos atores educacionais esta
depositada nas conclusdes autorizadas pelos dados. Na@o € raro encontrar casos em que atores
chegam a conclusdes que extrapolam aquilo que os dados oferecerem. Outro risco € interpretar
menos do que os dados dizem, ndo levando a interpretacdo até seu esgotamento. Tudo isso,
evidentemente, prejudica essa etapa crucial da politica de avaliacdo, levando a usos
equivocados dos resultados.

Em relag@o ao uso, dois problemas principais: i) o uso equivocado; e ii) o nao uso. O
uso equivocado ocorre, principalmente, de uma interpretacao equivocada dos dados, conforme

dito no paragrafo anterior. Um exemplo disso € a ndo compreensdo em torno da natureza da
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medida produzida pela TRI, comparando-a com uma nota de natureza linear. Assim, olhando
para uma escala de 0 a 1000, o intérprete pode acreditar que uma proficiéncia acima de 500 é
um bom indicio, por estar acima da média. Problema mais grave, e mais comum, é o do ndo
uso. Mesmo quando a interpretacao dos dados é correta, resta a questao, nem um pouco trivial,
acerca de como esses dados podem ser usados pela escola, de forma a transforma-los de
informacao estatistica em agdes praticas. Somente com o uso dos resultados € que a politica de
avaliagdo cumpre seu ciclo de implementa¢do, podendo gerar os efeitos pretendidos sobre a
mudancga no planejamento e sobre a aprendizagem dos alunos.

Para lidar com essa triade de questdes, os sistemas de avaliacdo, em especial os préprios,
tém utilizado, como etapa importante para a efetivacdo da politica, capacitacdes voltadas aos
atores escolares e educacionais (os técnicos das secretarias) justamente para lidar com
problemas de conhecimento, interpretacdo e uso dos dados educacionais. Essa € uma etapa
particularmente importante da devolutiva dos resultados da avaliagdo, sem a qual, é provavel,
a chance da escola usad-los como parte do planejamento seria pequena. No contexto
norteamericano, por exemplo, o uso de protocolos para estimular e orientar as escolas em como
utilizar os dados educacionais tem sido cada vez mais disseminado. Uma obra importante nesse
sentido foi escrita por Boudett, City e Murnane (2013), um guia de acdes, descritas de forma
minuciosa, para orientar diretores e professores em relacdo ao uso de resultados de avaliacdo
com o fim de aprimorar a gestdo e o ensino. As capacitacdes no ambito das devolutivas dos
resultados das avaliagdes serdo um dos critérios observados na andlise dos sistemas préoprios de
avaliacdo da alfabetizacdo, no capitulo 4 da tese.

Ainda uma observagdo sobre os resultados. Podemos afirmar que eles apresentam uma
dupla dimensao: i) descritiva e ii) heuristica. Do ponto de vista descritivo, o resultados da
avaliacdo oferecem informacdes que apresentam uma espécie de fotografia das escolas e das
redes de ensino, em relacdo ao desenvolvimento de habilidades em diferentes disciplinas,
previstas pelo curriculo. O resultados dos testes cognitivos (as médias de proficiéncia e a
distribuicao dos alunos pelos padrdes de desempenho, em especial) possuem essa fungdo:
apresentar um estado de desenvolvimento das habilidades curriculares. Contudo, € preciso
reconhecer que essa dimensado descritiva dos resultados, embora tenha a capacidade de colocar
em cena os problemas de aprendizagem dos alunos, ndo € capaz, em si, de explicar o motivo
pelo qual os resultados sdo aqueles®®. Eles entregam um diagnéstico, mas ndo explicam suas

causas. Essa tarefa, heuristica, cabe a outro tipo de investigacdo, conduzida, com especial

68 Sobre os limites da dimensdo descritiva do Ideb, por exemplo, ver Alves e Soares (2013).
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relevancia, através das informacdes obtidas pelos questionarios contextuais. A vasta pesquisa
em eficicia escolar (BROOKE; SOARES, 2008) se debruca sobre essa perspectiva heuristica.
Quais sdo os fatores associados ao desempenho escolar? Quais deles estdo associadas a escola
(fatores internos) e quais nao estdo (fatores externos)? A produgao de efeitos educacionais pela
escola (ANDRADE; SOARES, 2008) implica o reconhecimento e a superacdo dos efeitos
sociais, econdmicos e culturais sobre a aprendizagem dos alunos, e o diagnéstico de
desigualdades educacionais. Nesse sentido, hd um conjunto de pesquisas: Soares e Alves
(2003), sobre a desigualdade racial nas escolas; Basso et al (2012), sobre 0 mesmo tema;
Rezende (2016), sobre a influéncia do clima escolar, em sua dimensao normativa, sobre o
desempenho dos alunos. A heuristica € uma dimensdo complementar a descritiva e muito
relevante da avaliacdo educacional, embora seja ainda pouco conhecida e explorada pelas redes
e escolas.
Heskosk

A avaliacdo em larga escala como politica publica implica o reconhecimento de que ela
pode ser entendida como formada por ciclos ou etapas, tais como a proposta do ciclo de politicas
de Stephen Ball. Umas das etapas mais importantes da politica de avaliacdo sdo seus resultados.
Mais do que a divulgacao, espera-se que os resultados sejam utilizados pelas redes de ensino e
pelas escolas, de modo que a politica possa produzir efeitos. Desta forma, podemos argumentar
que a politica de avaliacdo ndo encerra seu ciclo com a divulgacdo dos resultados, visto que sua
implementacdo € estendida ao uso dos resultados, através da capacitacdo dos atores
educacionais para tanto. Implementar uma politica de avaliagdo implica em capacitar os atores
para que os resultados sejam conhecidos, compreendidos e utilizados como parte das acdes de
escolas e secretarias. Isso concede aos resultados um papel de proeminéncia no ambito da
politica. As principais criticas as avaliacOes, como aquelas direcionadas as acdes de
accountability, por exemplo, tém sua razdo de ser no uso dos resultados, o que faz com que haja
uma confusdo entre o uso e o instrumento, levando, muitas vezes, a uma espécie de
personalizacio da avaliacdo (seja para defendé-la, seja para ataci-la). De fato, os resultados sdao
fundamentais para a politica, mas ndo podemos olvidar que as avaliagdes sdo formadas por
outras etapas, também importantes para uma compreensao mais profunda de sua natureza, de
seus limites e de suas virtudes. Mesmo com a énfase dadas aos resultados, as demais etapas sao
negligenciadas, conforme sera percebido pela analise que nos propomos a fazer no capitulo 5.

Como politica, a avaliacdo € sui generis: politica de avaliagdo de politicas. Espera-se

que ela seja capaz de dizer o que estd dando efeito nas politicas educacionais. Sua centralidade
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fica evidenciada pelo seu objetivo: dar suporte a decisdes em diferentes niveis. Do sistema
nacional ao desenvolvimento dos sistemas proprios, a avaliacio mostrou-se continua, a despeito
da instabilidade de outras politicas educacionais. Os sistemas estaduais desempenham um
importante papel entre nés, colocando em cena um reforco do pacto federativo em que
municipios, estados e Unido colaboram para fins de implementacdo da politica. No capitulo 4,
a seguir, veremos uma parte especifica dessa histéria: como a literatura educacional tem
enfrentado o tema dos sistemas estaduais de avaliagdo da alfabetizacdo, que assumem
protagonismo em relag@o ao sistema nacional, ja que possuem uma histéria mais antiga e sélida

do que a proposta federal para avaliar a alfabetizacao.
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4 OS PROGRAMAS DE AVALIACAO DA ALFABETIZACAO NA
LITERATURA EDUCACIONAL

Em uma obra de folego, Maria do Rosédrio Longo Mortatti (2011), certamente, um
importante nome da pesquisa em alfabetizag¢do no Brasil (uma “lider no campo de investigacdo
sobre o tema”, conforme adjetivacdo de Carlota Boto, na apresentacdo da referida obra),
organizou um substantivo ndmero de trabalhos destinados a contar, conforme indica o préprio
titulo do livro, a histdria da alfabetizag¢do no pais. Sdo 16 textos, distribuidos em 3 partes, sobre
a historia da alfabetizac@o no Brasil, contada a partir da perspectiva selecionada por Mortatti
(como ela mesma propde no titulo, trata-se de uma histéria de sua histéria). Os temas navegam
entre homenagens a obra de autores consagrados (como Magda Soares e Rogério Fernandes),
a historia do ensino de leitura em diferentes cendrios, a questdo do uso das cartilhas, a
constituicdo dos principais grupos de pesquisa e discussao sobre o tema. Apesar da obra datar
de 2011 e termos, desde o ano de 2008, um avaliacdo nacional da alfabetizacido, ndo ha nenhum
texto, ou mesmo parte de texto, dedicado a avaliacio da alfabetizacdo.

Evidentemente, um livro tem suas limitacOes e a historia da alfabetizacdo poderia ser
contada sob diferentes perspectivas. Seria uma tarefa hercilea reunir, em um tnico material,
todas as facetas que o processo de alfabetizacdo pode assumir. De todo modo, a organizacao de
um livro é feita de escolhas, e, mesmo diante do reconhecimento dessas limitagcOes, cabe ainda
indagar sobre os motivos pelos quais a avaliacdo da alfabetizacdo ndo faz parte de uma obra
que conta sua historia. Longe de transformar essa indagacdo em uma critica a qualidade do
material selecionado por Mortatti, o que estd em cena € o reconhecimento de que a avaliacdo é
uma dimensdo negligenciada no dmbito da alfabetizacdo, em particular, quando estamos
falando de avaliacdo externa. A Provinha Brasil é mencionada em um dos capitulos® que
compdem o livro, escrito por Iole Maria Faviero Trindade (2011). O capitulo tem como foco a
narrativa acerca da constituicdo e do desenvolvimento das a¢des de um grupo de pesquisa sobre
alfabetizacdo na UFRGS, o Alfa NECCSO (Niucleo de Estudos sobre Curriculo, Cultura e
Sociedade), e a Provinha Brasil apenas € mencionada em uma passagem do texto, quando a
autora cita o trabalho de Darlize Teixeira de Mello, uma tese de doutorado, defendida na
UFRGS, em 2009, sobre como a Provinha Brasil foi recebida pela rede municipal de ensino de

Porto Alegre.

% Intitulado Caminhos e descaminhos na 4rea da alfabetizacdo.



121

O livro de Mortatti é de 2011. A época, além da Provinha Brasil, alguns sistemas
estaduais de avaliacdo da alfabetizacdo ja contavam com vérias edi¢des (incluindo Proalfa,
Paebes Alfa e Spaece Alfa). O caso do Cear4, em especifico, com o acréscimo do Paic, era
conhecido em todo o Brasil, em virtude das melhorias nos resultados que o estado vinha
apresentando no ciclo de alfabetizacdo. Além disso, os sistemas de avaliagdo estavam
funcionando a pleno vapor, sendo disseminados por todo o Brasil. O sistema nacional havia se
consolidado, chamando aten¢ao, entre outras coisas, pela auséncia de uma avaliagdo para a
alfabetizacdo, o que ja daria um capitulo para o livro. Certamente, tudo isso nao passou
despercebido pelos estudiosos da alfabetizacdo e, em especial, da histdria da alfabetizacgdo.
Sendo assim, a que pode ser atribuida essa patente auséncia?

A crescente expansdo e o desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo educacional no
Brasil, caracterizados, particularmente, por sua continuidade, na contramao de boa parte das
politicas educacionais, ndo foram acompanhados, na mesma proporcdo, pelo interesse da
pesquisa em educagdo por esse tema. Criticos e defensores, embora divirjam em relacdo a
postura diante da avaliagcdo, a sua importincia e a seus impactos, concordam em reconhecer
que, para o bem ou para o mal, a avaliacdo passou a ocupar um lugar central no cenario
educacional brasileiro, em especial, por seu uso como suporte para a tomada de decisdes. Se,
de um lado, hd quem veja nisso a real missdo da avaliacdo (informar e diagnosticar com
qualidade para permitir o agir consciente, a tomada de decisdo), de outro, hd quem entenda a
avaliacdo como um problema para a educacdo, por colocar em cena uma légica perversa e
contraria aquela que deveria reger a escola (a imposi¢do da meritocracia via instrumento
avaliativo). De um modo ou de outro, ndo escapa aos olhos de qualquer observador a
centralidade que a avaliacdo assumiu no Brasil nos tltimos 30 anos.

Se tem sido parte inarredavel da politica educacional, como vimos em topico anterior,
tanto no nivel macroeducacional, das secretarias de educagdo e do proprio MEC, quanto no
nivel microeducacional, das escolas, era de se esperar que a pesquisa em educacdo passasse a
se interessar, de forma crescente, por esse fendmeno, seja para tentar compreender suas
potencialidades, seja para criticar suas caracteristicas e seu uso.

A alfabetizacdo, como fendmeno, interessa a muitas areas do conhecimento, da
pedagogia a psicologia, passando pela linguistica, pelas politicas publicas e pela matematica.
Sua importancia, ao contrario do processo experimentado pela avaliacdo educacional, em
particular, do tipo em larga escala, ndo € algo recente. Contudo, € possivel afirmar que, também

nos ultimos 20 anos, a alfabetizacdo foi assumindo papel cada vez mais relevante, a ponto de
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se tornar um dos principais pilares da politica educacional nacional recente, a despeito dos
acertos ou equivocos com que essa politica é conduzida.

Esse ganho de relevancia e, mais do que isso, essa emergéncia experimentada pela
alfabetizacdo podem ser lidos através do desenvolvimento e consolidacdo da avaliagdo
educacional em larga escala. Nao se trata de atribuir a avaliacdo a responsabilidade por ter
alcado a alfabetizacdo ao posto de prioridade da educagdo publica brasileira, visto que esse
fendmeno é multicausal e pode ser explicado com base na observancia de muitos fatores, mas
de reconhecer as relacdes entre a expansao da avaliacdo em larga escala e a emergéncia do tema
da alfabetizacdo. Os resultados das avaliacdes educacionais (em especial os do Saeb),
diagnosticando problemas de aprendizagem nos alunos das redes publicas, dispararam um
alerta para o MEC e as redes de ensino no Brasil. Por meio de uma analise pedagdgica mais
atenta dos resultados, foi possivel inferir que alunos nos anos finais do ensino fundamental, e
mesmo no ensino médio, apresentavam problemas de aprendizagem oriundos do ciclo de
alfabetizacdo. Habilidades relacionadas ao dominio e a utilizagdo da lingua portuguesa e
relacionadas as operacdes matematicas basicas, previstas para o ciclo de alfabetizacdo, nao
haviam sido plenamente desenvolvidas pelos alunos do ensino médio, por exemplo,
prejudicando, e mesmo impedindo, o desenvolvimento das habilidades previstas para esta etapa
de escolaridade.

Nesse sentido, € possivel afirmar que os resultados dos sistemas de avaliagdo lancaram
luz sobre os problemas de aprendizagem experimentados no ambito das redes publicas de
ensino, evidenciando, em escala nacional, um cenario ja conhecido pelos professores e diretores
em ambitos locais. Tais problemas de aprendizagem puderam ser observados ao longo de todas
as etapas de escolaridade, mas a auséncia de desenvolvimento de habilidades relacionadas a
alfabetizacdo em alunos dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio encarnaram
a maximizacdo do problema. A preocupacdo com o ciclo de alfabetizagcdo foi intensificada
desde entdo (referéncia temporal entre meados e fins da década de 2000, anos de 2006, 2007).

Os diagndsticos da avaliacdo e a preocupagdo com a alfabetizacdo influenciaram nao
apenas politicas publicas destinadas ao ciclo, mas também sistemas proprios destinados a
alfabetizacdo. No que diz respeito a influéncia dos resultados da avaliacdo impulsionando o
surgimento de novas politicas publicas para a alfabetizag@o, incluindo um sistema de avaliacdo
proprio para o ciclo, o caso do Ceard, embora ndo seja o tnico, pode ser considerado o mais
emblematico. De acordo com o entendimento de Lima e colaboradores (2008), a nao

alfabetizacao das criancas no inicio da escolariza¢do ajuda a explicar o fracasso escolar exposto
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pelos resultados da avalia¢do nacional (e os do proprio estado, através do Spaece). Esse foi o
principal motor para a criacdo de politicas voltadas a alfabetizacdo no estado cearense, em
especial, o Paic e o Spaece Alfa.

Outros sistemas de avalia¢do da alfabetizacdo ja haviam surgido antes do Spaece Alfa,
como ¢ o caso do Proalfa, e outros vieram em sua esteira, como o Paebes Alfa. A combinacao
entre avaliacdo e alfabetizacdo, num contexto em que esses dois temas tonaram-se essenciais
para o debate sobre educa¢do no Brasil, deveria ter produzido um conjunto bastante
significativo de trabalhos e pesquisas. Os sistemas proprios de avaliagdo destinados a
alfabetizacdo, conforme apresentado em tdpico anterior, produzem informacdes anuais sobre
as redes publicas estaduais e municipais no Brasil e deram base a inimeras politicas publicas.
Sdo fontes fundamentais de informagdo para a tomada de decisio no ambito dos entes
federados.

Contudo, o que € possivel notar a partir da andlise de algumas das mais importantes
publica¢des e canais de divulgacdo da pesquisa académica no Brasil € a parca produgdo sobre
a avaliacdo da alfabetizacdo. Se, por um lado, os programas préprios de avaliacdo da
alfabetizacao desempenham um papel central na conducao das politicas educacionais no ambito
de estados e municipios, por outro, eles permanecem, de certa forma, invisiveis para a pesquisa
em educacio.

Com o intuito de investigar a producdo académica especializada sobre o tema da
avaliacdo da alfabetizacdo, foram analisadas as publicagdes de trés importantes revistas
educacionais brasileiras (Estudos em Avaliacdo Educacional, Revista Brasileira de Educacio e
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos), além do banco de teses e dissertagdes da Capes. A
cobertura da analise das revistas foi de 2004 a 2017, periodo superior aquele selecionado para
a andlise, no ambito desta tese, dos trés programas de avaliagdo da alfabetizagdo (2009 a 2017).
A escolha por iniciar a analise em 2004 deveu-se, exclusivamente, a realizacdo da primeira
edicdo do Proalfa, em 2005. Se alguma discussdo que precedia o Proalfa existia em nivel
significativo, a esperanga era capti-la na literatura, pelo menos, um ano antes do inicio do
programa. Em relacdo ao banco da Capes, as pesquisas realizadas ndo estabeleceram nenhum
filtro temporal.

A seguir, sdo apresentadas, em topicos distintos, as anélises da producdo sobre avaliacao
da alfabetizacdo em cada um desses periddicos e no banco da Capes. Antes, contudo, €
necessario fazer uma observacao que diz respeito aos critérios para a realizagdo da andlise e

para a contagem dos trabalhos (em relacdo aos trés periddicos). A palavra artigo, nas tabelas,
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possui, na verdade, um significado mais amplo. Ela faz referéncia ndo apenas a artigos no
sentido convencional do termo, mas envolve producdes como resenhas, discursos publicados,
ensaios, entrevistas, resumos, relatos de pesquisa, relatos de experi€ncia, notas de leitura,
depoimentos e publicacdo de documentos. Esses tipos de publicagdo faziam parte dos
periodicos e foram considerados para a andlise. Apesar da variedade de tipos de publicacdo, a
maior parte dos trabalhos veiculados pelos trés periddicos, para o periodo analisado, foi mesmo
de artigos. Para a contabilizagcdo do trabalho como parte do grupo “artigos sobre avaliacdo da
alfabetizacdo”, conforme mostra a ultima coluna das tabelas oriundas da analise dos periddicos,
ele precisaria ter: i) avaliagdo e/ou alfabetizacdo como palavras componentes do titulo (ou
palavras que dao nomes a programas de avaliagdo, tais como Provinha Brasil, ANA, Spaece
Alfa, Proalfa, Paebes Alfa etc); ou ii) avaliagdo e/ou alfabetiza¢do como palavras-chave (o
raciocinio quanto aos programas de avaliacdo aplica-se aqui também, da mesma forma como
no titulo); ou iii) no resumo, um conteudo diretamente vinculado ao tema da avaliacdo da
alfabetizagcdo. Essa mesma logica foi aplicada para o grupo “artigos sobre alfabetizag¢do”
(contudo, apenas com a palavra alfabetizacdo como referéncia), conforme mostra a pentltima
coluna das tabelas. Os artigos sobre alfabetizacdo sé eram contabilizados quando tratavam da
alfabetizacdo sem que tratassem, especificamente, da avaliacdo da alfabetizagdo. Assim, trata-
se de um grupo que funciona como género, envolvendo a espécie “artigos sobre avaliagdo da
alfabetizacdo”. A contabilizacdo de trabalhos sobre alfabetizacdo (como género) foi realizada
apenas para efeitos de parametro e comparacdo com a espécie (trabalhos sobre avaliacdo da

alfabetizacao).

4.1 ESTUDOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL

A revista Estudos em Avaliacio Educacional (EAE) é um periddico cientifico da
Fundag¢do Carlos Chagas (FCC), com publicacio quadrimestral. Fundada em 1990
(substituindo a revista Educacdo e Selecdo, que existiu entre 1980 e 1989), a EAE € um
periodico especializado em temas relacionados a avaliagdao educacional, sendo um dos mais
importantes do pais nessa tematica (A2 em Educacdo no Qualis Capes), o que justifica sua
inclus@do como foco da andlise da presente tese. A tabela a seguir apresenta o resultado da

analise.



Tabela 1 - Mapeamento da EAE —2004-2017

Estudos em Avaliacdo Educacional - EAE

. . Artigos sobre

N° Vol. Ano Meses A:—gg;;i:a :ll;’gl%gtsizsgg;z avalgiat%ﬁo d~a

alfabetizacdo
29 - 2004 jan-jun 10 0 0
30 15 2004 jul - dez 9 0 0
31 16 2005 jan-jun 8 0 0
32 16 2005 jul - dez 7 0 0
33 17 2006 jan - abr 9 0 0
34 17 2006 mai - ago 9 0 0
35 17 2006 set - dez 8 0 0
36 18 2007 jan - abr 10 0 1
37 18 2007 mai - ago 7 0 0
38 18 2007 set - dez 8 0 0
39 19 2008 jan - abr 8 0 0
40 19 2008 mai - ago 6 0 0
41 19 2008 set - dez 9 0 3
42 20 2009 jan - abr 8 2 0
43 20 2009 mai - ago 11 0 1
44 20 2009 set - dez 7 0 1
45 21 2010 jan - abr 10 0 1
46 21 2010 mai - ago 10 0 0
47 21 2010 set - dez 10 0 0
48 22 2011 jan - abr 9 0 0
49 22 2011 mai - ago 9 0 0
50 22 2011 set - dez 10 0 0
51 23 2012 jan - abr 13 0 1
52 23 2012 mai - ago 14 0 0
53 23 2012 set - dez 12 0 2
54 24 2013 jan - abr 12 0 1
55 24 2013 mai - ago 12 1 0
56 24 2013 set - dez 10 0 0
57 25 2014 jan - abr 11 0 0
58 25 2014 mai - ago 11 0 0
59 25 2014 set - dez 11 0 0
60 25 2014 dez (esp.) 14 0 0
61 26 2015 jan - abr 9 0 0
62 26 2015 mai - ago 10 0 0
63 26 2015 set - dez 10 0 0
64 27 2016 jan - abr 9 0 0
65 27 2016 mai - ago 10 0 0
66 27 2016 set - dez 12 0 0
67 28 2017 jan - abr 10 0 1
68 28 2017 mai - ago 11 0 0
69 28 2017 set - dez 11 1 0
Total 404 4 12

Fonte: Estudos em Avaliagao Educacional, 2004-2017. Tabulagao prépria.
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Entre 2004 ¢ 2017, a EAE publicou 41 nimeros, distribuidos em 14 volumes diferentes.

No total, foram 404 trabalhos publicados no periodo, sendo 4 deles destinados a temas

diretamente relacionados a alfabetizacdo (o que responde por 0,99% do total) e 12 dedicados a

avaliacdo da alfabetiza¢do (2,9% do total). Como € possivel notar, a produgdo sobre a avaliacao
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da alfabetizac¢do € muito pequena quando comparamos com a produgdo sobre os demais temas
relacionados a avaliacdo da educacéo.

O artigo de Benigna Maria de Freitas Villas Boas (2007) destina-se a apresentar os
resultados de uma pesquisa realizada no Distrito Federal com o intuito de analisar as praticas
avaliativas dos professores do ciclo de alfabetizacdo em escolas de Ceilandia. O trabalho versa
sobre as avaliacOes internas, realizadas pelos professores em sala de aula, sem referéncia a
avalicdo externa. Como conclusao, Villas Boas (2007) aponta para a necessidade de se pensar
melhor as préticas avaliativas diante da implementa¢ao do BIA — Bloco Inicial de Alfabetizacdo
no Distrito Federal.

A edi¢do da EAE de setembro-dezembro de 2008 (volume 19, nimero 41) publicou trés
artigos relacionados ao tema da avaliac@o da alfabetizacdo (no total, a referida edi¢do publicou
9 artigos). O artigo de Lima et al (2008) € um dos poucos artigos e trabalhos aqui analisados
que tém um programa estadual de avaliacdo da alfabetizacdo como objeto de estudo. Sua
publicacido relaciona-se, em grande medida, ao frescor da descri¢do a que se propunha a fazer
entdo: o Spaece Alfa havia sido criado em 2007 e os autores se propuseram a analisar sua
primeira edi¢do. Mesmo diante da incipiéncia do programa e da proposta de apresentacao feita
pelo artigo, o grande destaque € dado para os resultados dessa primeira experiéncia do Spaece
Alfa, o que mostra como os resultados sdao, em regra, o elemento da avaliagdo educacional que
mais recebe a atencdo dos estudiosos e interessados pelo tema. Somam-se a apresentacdo dos
resultados, as informagdes de carater metodolégico que deram base a avaliacao, bem como as
estratégias de divulgacdo dos resultados utilizadas.

O artigo de Vera Masagao Ribeiro e Tufi Machado Soares (2008) tem como objetivo
descrever a construgdo de uma escala de profici€éncia para mensurar o analfabetismo de jovens
e adultos, com a combinacdo de habilidades relacionadas a matematica e a leitura em lingua
portuguesa. A escala foi construida com base nos dados obtidos pelo Inaf (Indicador Nacional
de Alfabetismo Funcional) e seu enfoque € técnico e estatistico. O artigo tem como objetivo
central apresentar a construcao de uma escala sob um ponto de vista metodoldgico, nao dizendo
respeito a nenhum programa de avaliacdo da alfabetizacido em especifico. Na verdade, a escala
construida faz referéncia a alfabetizacio em contextos ndo escolares. E de Vera Masagio
Ribeiro também, em parceria com Maria da Conceicao Ferreira Reis da Fonseca (2010), artigo
sobre o desdobramento da escala criada para a Inaf. As autoras apresentam uma matriz de

referéncia para o indicador de alfabetismo funcional, trazendo como novidade o mesmo
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elemento que caracterizava a escala, apresentada em trabalho anterior, qual seja, a integracao
de dois dominios do alfabetismo: o letramento € 0 numeramento.

O Paic € o objeto de pesquisa do artigo de Claudio de Albuquerque Marques, Ana Paula
de Medeiros Ribeiro e Maira Isabel Filgueiras Lima Ciasca (2008). Os autores apresentam as
principais caracteristicas do programa do Ceard, dando destaque para seu eixo de avaliacdo e o
objetivo de auxiliar os municipios participantes com o desenvolvimento de sistemas municipais
de avaliagao (o ano de analise foi o de 2007, quando o Spaece Alfa foi criado). A énfase € dada
a autonomia dos municipios no que tange a criagdo de seus sistemas avaliativos. O artigo ndo
faz referéncia ao Spaece Alfa e o Spaece € apenas mencionado. O foco € mesmo a autonomia
dada aos municipios para a criagdo de seus sistemas.

Claudio Albuquerque Marques (2009), junto de dois outros autores (Rui Rodrigues
Aguiar e Marcia Oliveira Cavalcante Campos), também € autor de outro artigo sobre o Paic.
Dessa vez, o esforco foi direcionado a explicar o modelo de avaliagdo adotado pelo programa
para o ciclo de alfabetizacdo para o primeiro semestre de 2006, apresentando sua metodologia
e seus resultados. A avaliacdo foi realizada em 55 municipios do Ceard com criangas
matriculadas no 2° ano do ensino fundamental, antes da criacdo do Spaece Alfa, que s0 surgiria
no ano seguinte, em 2007.

A avaliacdo de um programa destinado ao ensino de leitura e escrita é o tema do artigo
de Thaize de Souza Reis, Deisy das Gracas de Souza e Jilio César de Rose (2009). A avaliacao
de programas € um tema ainda pouco abordado pela literatura educacional e, quando soma-se
ao tema da avaliacao da alfabetizagdo, torna-se ainda mais incomum. Os autores dedicaram-se
a avaliar a eficicia de um programa informatizado de ensino de leitura e escrita, concluindo
pelo reconhecimento da efetividade do programa como atividade suplementar ao curriculo
escolar.

Gladys Rocha e Raquel Fontes Martins (2012) publicaram artigo, resultado de uma
pesquisa mais densa, com a proposi¢ao de um corpus de escrita infantil, com base na avaliagdao
do Paebes Alfa (usando os resultados das edi¢des de 2010 e 2011). O objetivo das autoras, com
a criagdo do referido corpus, foi investigar elementos ligados a aquisicdo da escrita, como 0s
caminhos trilhados pelos alunos para a escrita de palavras e o desenvolvimento de habilidades
ligadas ao uso da pagina. Excecdo feita ao resumo, onde o Paebes Alfa € brevemente descrito,
o texto nao apresenta uma descri¢cdo mais profunda do programa, apenas fazendo uso dos dados

das ja citadas edicoes.
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O artigo de Juliana de Lucena Ruas Riani, Véania Candida da Silva e Tufi Machado
Soares (2012) teve com objeto de estudo as desigualdades regionais entre escolas e alunos da
rede publica de Minas Gerais. Para avaliar a evolu¢do da desigualdade no estado, os autores
analisaram dados do Simave (com foco no Proalfa) das edi¢des entre 2006 € 2010. A conclusao
do trabalho indicou melhorias nos resultados de alfabetizacdo dos alunos, tendo em vista a
proficiéncia média, e a diminuicdo das desigualdades entre os alunos, mas o aumento das
diferencas entre as escolas.

Alessio Costa Lima, em artigo de 2012, buscou analisar a politica de avaliagdo da
educagdo do Ceard no periodo entre 2007 e 2010, que ganhou uma avaliagdo prdpria para a
alfabetizacdo com o Spaece Alfa, em 2007. O autor descreve as principais acdes desenvolvidas
no periodo, bem como apresenta os resultados obtidos e a forma como foram comunicados. Ele
conclui afirmando que os resultados mostravam, a época, uma melhoria do desempenho dos
alunos em todas as séries e disciplinas avaliadas, com maior intensidade nos anos iniciais do
ensino fundamental. Ao longo do texto, Lima (2012) apresenta o Spaece Alfa e o descreve com
mais atencdo do que a maioria dos trabalhos que, quando abordam o programa, apenas o citam
(como veremos em topicos a seguir).

O artigo de Marcelo Camara (2013) tem como objeto de estudo a Provinha Brasil, mais
especificamente, uma anélise do desempenho dos alunos do 2° ano do ensino fundamental no
pré-teste da avaliacdo, com énfase na resolucdo de problemas envolvendo adicdo. O autor
conclui que elementos componentes dos problemas apresentados, tais como o contexto, a
presenca ou ndo de imagens (como suporte dos itens), a localizacdo dos dados e a magnitude
dos nimeros envolvidos, sdo variaveis que influenciam os resultados dos alunos.

Por fim, o artigo de Karla Oliveira Franco e Adolfo Ignicio Calderén (2017) faz uma
analise do Simave, o sistema mineiro de avaliacdo, com base na proposta de Bonamino e Souza
(2012) acerca das trés geracdes de avaliacdo da educacdo basica. O artigo aborda o Simave
desde sua implementacdo, em 2000, até a edicao de 2013, e conclui que, ao longo do periodo
analisado, o programa de avaliacdo em Minas Gerais passou pelas trés geracdes de avaliacao
educacional. Trata-se de um dos poucos trabalhos em que o programa de avaliagdo € o objeto
de estudo e estd no centro da analise, como protagonista, € ndo como elemento de apoio a
andlises de outras naturezas (como, por exemplo, no caso em que o elemento que interessa no
programa sao os seus resultados como instrumento para outro tipo de andlise).

A partir da andlise de cada um dos artigos classificados no grupo dos que tratam da

avaliacdo da alfabetizacdo, € possivel observar que sete deles fazem referéncia a algum sistema
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estadual de avaliacdo. Dois deles (Lima, 2008, e Franco e Calderdén, 2017) possuem programas
de avaliagdo da alfabetizacdo como objeto de estudo (Spaece Alfa e Proalfa, respectivamente).
Estamos diante de casos de exce¢do (2 entre os 404 artigos publicados pela revista no periodo
analisado). Os outros cinco fazem referéncia ao programa de avaliacdo, mas sem que 0 mesmo
seja objeto central do estudo (os resultados sdo utilizados como apoio para os temas centrais
que ocupam a preocupacdo dos autores). Em uma revista especializada em avaliacdo, a

producdo sobre a avaliagdo da alfabetizagao € muito timida.

4.2 REVISTA BRASILEIRA DE EDUCACAO

A Revista Brasileira de Educa¢do — RBE € uma publicacao da Anped, de fluxo continuo,
que existe desde 1995. Os trabalhos publicados pela revista sdo dos mais variados temas na area
de educacdo, sem que haja uma tematica exclusiva e pré-definida. A importancia da Anped no
cendrio nacional, em especial, no que diz respeito a disseminacio e ao incentivo a produgdo de
conhecimento na area educacional, e a qualidade da revista (Al no Qualis Capes) motivaram
sua inclusdo como objeto de andlise desta tese. A tabela a seguir apresenta os resultados da
anélise da RBE.

De acordo com o que pode ser extraido da leitura da tabela a seguir, a RBE, entre 2004
e 2017, publicou 47 ndmeros, organizados em 12 volumes. Ao todo, no periodo, foram 668
trabalhos publicados, sendo 22 deles sobre temas relacionados a alfabetizacdo (o que
corresponde a 3,29% do total) e 4 deles sobre a avaliagdao da alfabetizacdo, em especifico (o
que corresponde a 0,59% do total).

O artigo de Tufi Machado Soares (2005) destina-se a explicar a proficiéncia dos alunos
da 4% série do ensino fundamental, em lingua portuguesa, na edicao do Proeb de 2002. O estudo
¢ técnico, com enfoque na apresentacdo de modelos de regressdao em trés niveis hierarquicos
(alunos, turmas e escolas), assumindo um carater mais estatistico. Isso explica a preocupacio
do autor com o elemento metodoldgico e a breve apresentacdo do programa (Proeb) e de suas
caracteristicas. Nao é um trabalho sobre um sistema de avalia¢do, mas, antes, um trabalho que
lanca mao dos dados de um sistema de avaliacdo para um estudo sobre fatores associados ao

desempenho, com forte preocupagao estatistica.



Tabela 2 - Mapeamento da RBE —2004-2017

Revista Brasileira de Educacio - RBE

. . Artigos sobre

N° Vol. Ano Meses All:telgi(;i;ia ‘:;;.2&2;:;;’;3 avalgiagﬁo d~a

alfabetizacio
25 - 2004 jan-abr 14 3 0
26 - 2004 mai-ago 17 2 0
27 - 2004 set-dez 15 0 0
28 - 2005 jan-abr 17 0 0
29 - 2005 mai-ago 14 0 1
30 - 2005 set-dez 16 0 0
31 11 2006 jan-abr 15 0 0
32 11 2006 mai-ago 14 0 0
33 11 2006 set-dez 15 1 0
34 12 2007 jan-abr 15 0 0
35 12 2007 mai-ago 13 0 0
36 12 2007 set-dez 14 2 0
37 13 2008 jan-abr 17 0 0
38 13 2008 mai-ago 18 1 0
39 13 2008 set-dez 16 0 0
40 14 2009 jan-abr 14 0 0
41 14 2009 mai-ago 14 2 0
42 14 2009 set-dez 13 0 0
43 15 2010 jan-abr 15 1 0
44 15 2010 mai-ago 16 3 0
45 15 2010 set-dez 15 0 0
46 16 2011 jan-abr 13 0 0
47 16 2011 mai-ago 12 0 0
48 16 2011 set-dez 12 0 0
49 17 2012 jan-abr 13 0 0
50 17 2012 mai-ago 11 0 0
51 17 2012 set-dez 14 0 2
52 18 2013 jan-mar 13 0 0
53 18 2013 abr-jun 13 0 0
54 18 2013 jul-set 14 1 0
55 18 2013 out-dez 12 0 0
56 19 2014 jan-mar 12 0 0
57 19 2014 abr-jun 12 1 0
58 19 2014 jul-set 13 1 0
59 19 2014 out-dez 13 0 0
60 20 2015 jan-mar 12 1 0
61 20 2015 abr-jun 12 0 0
62 20 2015 jul-set 11 0 0
63 20 2015 out-dez 13 0 0
64 21 2016 jan-mar 13 0 0
65 21 2016 abr-jun 12 0 0
66 21 2016 jul-set 12 0 0
67 21 2016 out-dez 13 0 0
68 22 2017 jan-mar 13 3 1
69 22 2017 abr-jun 13 0 0
70 22 2017 jul-set 13 0 0
71 22 2017 out-dez 37 0 0
Total 668 22 4

Fonte: Revista Brasileira de Educagéo, 2004-2017. Tabulagao prépria.
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O artigo de Maria Teresa Esteban (2012) destina-se ao estudo das politicas de avalia¢do

da alfabetizagdo, dando énfase a Provinha Brasil. Seu objetivo era discutir os sentidos que uma
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avaliacdo dessa natureza poderia ter no contexto das politicas publicas e também das agdes
escolares. Seu tom € critico, em particular no que diz respeito a como as avaliagdes em larga
escala podem afetar o cotidiano escolar a partir da maneira como tém sido usadas. Nao ha
referéncia aos sistemas proprios de avaliagao.

A Provinha Brasil € também o objeto de estudo do artigo de Artur Gomes de Morais
(2012). O autor apresenta os resultados de uma pesquisa que acompanhou, ao logo de todo um
ano letivo, 12 turmas de 2° ano em trés redes publicas no Brasil, de modo a estabelecer relagdes
entre as caracteristicas do ensino recebido pelos estudantes e seus resultados na Provinha Brasil.
Como conclusdo, Morais (2012) observou que o ensino de compreensao da leitura ndo era muito
praticado pelos professores das escolas analisadas e, quando ocorria, havia diferencas entres as
habilidades trabalhadas e o que era cobrado pela avaliacdo. Ele propde, ao fim do artigo, que
sejam discutidos os curriculos para a alfabetizacdo no Brasil, bem com a matriz de referéncia
da Provinha Brasil e a necessidade de envolvimento dos professores com a formulagdo e o uso
dos resultados dessa avaliacao.

O tema mobilizado por Morais (2012) no artigo ao qual nos referimos no paragrafo
anterior é retomado por ele e trés outras autoras em outro trabalho (LEAL et al. 2017). Em novo
artigo, mais uma vez, a Provinha Brasil € o objeto da andlise. O foco do trabalho continua sendo
as relacoes entre praticas pedagdgicas em alfabetizacdo, mais especificamente, no que tange ao
ensino da compreensdo em leitura, e os resultados dos alunos na avaliagdo em larga escala.
Novamente, a conclusdo caminha no sentido de reconhecer que os docentes nessa etapa de
escolaridade dedicam-se pouco ao ensino de leitura de textos e que as questdes da Provinha
Brasil ndo exigiam dos estudantes habilidades mais sofisticadas de compreensao.

Na RBE, os poucos trabalhos que mobilizam (em maior ou menor grau) o tema da
avaliacdo da alfabetizacdo fazem referéncia a Provinha Brasil (3 dos 4). O outro trabalho usa
os dados de um sistema de avaliacdo (o Simave, em Minas Gerais) para conduzir uma discussao
mais técnica e estatistica sobre a avaliagdo (o que estd em jogo € a validade dos modelos de
regressao construidos para a anélise dos dados, que, inclusive, ndo diziam respeito ao ciclo de
alfabetizacdo). Diante disso, ndo ha nenhum trabalho sequer que tenha algum programa de
avaliacdo como objeto de estudo e nenhum trabalho que aborda a avaliacio da alfabetiza¢dao no

ambito dos sistemas estaduais. Nao estamos diante, aqui, da infima producdo sobre o tema
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apresentada pela EAE, como vimos no tdpico anterior, mas da auséncia completa de

publicacdes de trabalhos relacionados a avaliacio da alfabetizacido’’.

4.3 REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS

A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos € um periédico dos mais antigos no Brasil.
Criado em 1944, é quadrimestral, publicado em formato impresso e eletronico. Na 4rea de
educagdo, nao apresenta enfoques tematicos especificos, publicando trabalhos sobre a educacao
em geral, sendo um dos periddicos mais importantes em educa¢do no pais (Al em Ensino e A2
em Educacdo no Qualis Capes). Publicada pelo Inep, sua histéria, qualificacdo e importancia
justificam sua inclusdo na lista de periddicos aqui analisados. O Inep € o 6rgdo responsavel
pelas avaliagdes nacionais, 0 que aumenta o interesse pelo periddico em minha pesquisa.

Conforme podemos observar a partir das informacdes da tabela a seguir, entre 2004 e
2017, a RBPE publicou 39 nimeros, em 14 volumes diferentes. No total, foram 473 trabalhos
publicados ao longo do periodo. Destes, 12 versavam sobre a alfabetizacdo (correspondendo a
2,53% do total) e apenas 1 tratava do tema da avaliacdo da alfabetizagcdo (correspondendo a
0,21% do total). Os trabalhos sobre alfabetizacdo giraram em torno de temas variados: a
formacdo do professor alfabetizador (2), a distin¢do entre alfabetizacdo e letramento (1), a
alfabetizacdo matematica (com foco na atuacdo do docente em turmas multisseriadas) (1), as
contribuicdes da neurociéncia para a alfabetizacdo (1), a apropriacdo do processo de escrita (1),
a andlise do material didatico de um programa destinado ao 1° ano do ensino fundamental (1),
as estratégias dos alunos do ciclo de alfabetizacdo para a solugdo de problemas envolvendo
nimeros decimais (1), a notagdo da lingua escrita ao fim da educacao infantil (traz alfabetizacdo
como palavra-chave) (1), a representacdao docente nos cadernos de formacdo do Pnaic (1), a
alfabetizacdo cientifica (1), um mapeamento dos trabalhos sobre alfabetizacdo publicados pela

propria revista (a partir de 1998) (1).

70" Numa revista que retine a producdo dos Programas de P6s-Graduacdo em Educago nacionais. Fica a divida se esse
tema nio € uma demanda dos autores do campo ou se textos que poderiam tratar da temética nao sdo aprovados
quando da selecdo dos textos que serdo apresentados a cada reunido anual pelo comité cientifico do evento.



Tabela 3 - Mapeamento da RBPE —2004-2017

Revista Brasileira de Estudos Pedagoégicos - RBEP

. . Artigos sobre

N° Vol. Ano Meses A;zgi(;i:a 1:&:52;;;;’;: avaﬁag:ﬁo d~a

alfabetizacio
209-211 85 2004 - 11 0 0
212 86 2005 - 9 0 0
213-214 86 2005 - 11 0 0
215 87 2006 - 14 0 0
216 87 2006 - 13 0 0
217 87 2006 - 10 0 0
218 88 2007 - 10 0 0
219 88 2007 - 10 0 0
220 88 2007 - 11 0 0
221 89 2008 - 9 0 0
222 89 2008 - 12 0 0
223 89 2008 - 11 1 0
224 90 2009 - 12 0 0
225 90 2009 - 13 0 0
226 90 2009 - 10 0 0
227 91 2010 - 11 0 0
228 91 2010 - 9 0 0
229 91 2010 - 11 0 0
230 92 2011 - 11 1 0
231 92 2011 - 11 0 0
232 92 2011 - 17 0 0
233 93 2012 - 13 0 0
234 93 2012 - 13 1 0
235 93 2012 - 16 0 0
236 94 2013 - 15 0 0
237 94 2013 - 14 0 1
238 94 2013 - 11 0 0
239 95 2014 - 11 1 0
240 95 2014 - 10 0 0
241 95 2014 - 13 0 0
242 96 2015 - 14 3 0
243 96 2015 - 14 0 0
244 96 2015 - 11 1 0
245 97 2016 - 12 1 0
246 97 2016 - 13 0 0
247 97 2016 - 12 1 0
248 98 2017 - 14 0 0
249 98 2017 - 15 2 0
250 98 2017 - 16 0 0
Total 473 12 1

Fonte: Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, 2004-2017. Tabulacao prdpria.
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O tnico trabalho que diz respeito a avaliacdo da alfabetizagdo tem como objeto a

Provinha Brasil (n® 237, vol. 94, de 2013). Freitag e colaboradoras (2013) analisam essa

avaliacdo a partir de seus limites e incompletudes, concentrando seus esfor¢cos em trés

dimensdes para fins de aprimoramento do instrumento: a avaliacdo da competéncia narrativa

dos alunos, o tratamento dado pelo instrumento a variagdo linguistica e a formag¢do do professor

alfabetizador.
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Assim, ndo ha um udnico trabalho sequer referente a um dos programas de avaliacdo da
alfabetizacdo aqui pesquisados. Mais, ndo ha um unico trabalho sobre qualquer sistema proprio
de avaliagdo da alfabetizacdo. O tnico artigo acerca do tema destina-se a Provinha Brasil. Nem
mesmo a ANA mereceu a aten¢do dos estudiosos e pesquisadores que publicaram na RPBE no
periodo analisado. Por se tratar de uma revista cuja organizacdo e publicacdo sdo de

responsabilidade do Inep, essa auséncia chama ainda mais a atengao.

4.4 BANCO DE TESES E DISSERTACOES DA CAPES

Conforme visto anteriormente, trés importantes periddicos da area, veiculos centrais
para a divulgacao de trabalhos académicos sobre educacdo no Brasil, apresentam um quadro
que ressalta a parca (quase inexistente) producao sobre a avaliacdo da alfabetizacio entre nos,
em um periodo que envolve o surgimento e o desenvolvimento dos principais programas de
avaliacdo da alfabetizacdo, que permanecem em agao até hoje (foram 14 anos analisados). No
total, foram publicados 17 trabalhos sobre o tema, entre 1545 artigos (o que corresponde a
infimos 1,1% do total). A principio, poderiamos argumentar que pouco foi publicado, mas nao
necessariamente pouco foi produzido sobre esse tema. As revistas, que ndo versam apenas sobre
alfabetizacdo, tampouco sobre avaliacdo da alfabetizacdo, publicam sobre os mais variados
temas em educacdo, uma area de pesquisa reconhecidamente caracterizada, entre outras coisas,
pela amplitude de seus pontos de interesse e dos tipos de pesquisa que abraca. Assim, seria
possivel pensar que, a despeito das publicacdes nesses trés periodicos, a avaliacdo da
alfabetizacdo se apresentaria como objeto de interesse para trabalhos académicos nao
necessariamente publicados, em especial, nos programas de pds-graduacdo brasileiros (as
dissertacOes e teses). Por isso, foi tomada como necessdria a consulta a essa producdo
académica, de modo a averiguar se a escassa publicagdo nos periddicos era ou nao
acompanhada de baixa produgdo sobre o tema também no ambito da pds-graduacao.

A consulta ao banco da Capes’! foi feita para identificar o niimero de teses e dissertacdes
dedicadas ao estudo de, pelo menos, um dos programas de avaliacdo da alfabetizacdo objetos
da presente pesquisa. No caso dos trés periddicos pesquisados, de acordo com o que foi
apresentado em topicos anteriores, a pesquisa foi mais ampla, buscando trabalhados sobre a

avaliacdo da alfabetizacdo como um todo. No que diz respeito ao banco da Capes, pelas proprias

7L Consulta realizada entre 10 de junho e 15 de julho de 2019.
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limita¢des da ferramenta de busca, a pesquisa dedicou-se aos trés programas de alfabetizacao
objetos desta tese (Proalfa, Paebes Alfa e Spaece Alfa).

Para o Proalfa, a palavra de busca foi a prdpria abreviacdo do programa de avaliacdo,
ao passo que, nos outros dois casos, foi necessario pesquisar por Spaece e Paebes (ndo
acrescidos da palavra alfa). A palavra alfa, componente das abreviaturas desses dois programas,
gerava problemas para a busca, visto que, sendo separada, levava a um enorme retorno de
trabalhos que usavam a palavra alfabetizacdo em seus titulos ou palavras-chaves. Assim, um
grande contingente de trabalhos ndo relacionados a esses programas aparecia na busca. Por isso,
a opc¢do por pesquisar sem a inclusdo dessa palavra nesses dois casos.

A busca inicial ndo foi realizada através dos refinamentos permitidos pela ferramenta
do banco de teses e dissertacdes. O objetivo inicial era verificar o nimero de trabalhos em que
esses programas apareciam, independentemente da 4rea de conhecimento na qual o trabalho foi
categorizado. Da mesma forma, nenhum filtro acerca de ano, autor ou instituicdo foi feito.
Nessa primeira busca, o retorno foi de 16 trabalhos para o Paebes, 35 para o Proalfa e 71 para
o Spaece. Vale lembrar que, até esse momento, nos casos dos programas de avaliacdo do
Espirito Santo e do Cear4, nio havia diferenciacdo entre o Paebes e o Spaece e o Paebes Alfa e
o Spaece Alfa, respectivamente.

A partir disso, para uma analise mais fina e detida dos trabalhos, uma segunda busca foi
realizada, dessa vez, usando o refinamento de pesquisa que a ferramenta da Capes permite. A
busca foi feita com a sele¢@o de algumas areas do conhecimento: educacdo, como area central,
e areas conexas, como ensino (e derivados — ensino de matemdtica, por exemplo), politicas
publicas, planejamento educacional e multidisciplinar. A inclusdo de multidisciplinar como
area para a busca deve-se a existéncia de programas associados a gestdo, por exemplo, que,
apesar de nao estarem incluidos como parte da 4rea de conhecimento educacdo, apresentam
particular interesse no tema da avaliacdo educacional. Contudo, € importante ressaltar, como a
andlise foi feita caso a caso, foi possivel analisar a natureza de cada programa multidisciplinar,
de modo que foram selecionados apenas aqueles relacionados diretamente a educacao.

Mais uma vez, ndao houve refinamento da busca por tipo (mestrado ou doutorado), ano,
autor ou instituicdo. O objetivo foi verificar a producdo sobre esses trés programas de avaliacao
da alfabetiza¢do em nivel de pos-graduacdo ao longo do tempo e em todos os programas de
p6s-graduagdo brasileiros. Como resultado dessa busca mais especifica, temos: 10 trabalhos

para o Paebes, 32 trabalhos para o Proalfa e 41 trabalhos para o Spaece.
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A partir dos resultados dessa segunda busca, cada trabalho passou a ser analisado caso
a caso, com o objetivo principal de identificar os trabalhos que, de fato, dedicaram-se a pesquisa
sobre um ou mais desses programas. Vale lembrar, de acordo com o que ja foi explicitado
anteriormente, que os termos de busca para os programas de Espirito Santo e Ceard ndo
incluiram a palavra alfa, o que levou a resultados para o Paebes e para o Spaece, e ndo
especificamente para Paebes Alfa e Spaece Alfa. Além disso, o intuito foi o de encontrar
trabalhos que trataram esses programas como objeto central do estudo e ndo como temas
incidentais (por exemplo, o estudo da desigualdade escolar usando dados do Paebes Alfa, como

Veremos a seguir).

4.4.1 A produciao sobre o Paebes Alfa

Dos 10 trabalhos relativos ao Paebes, 4 deles estdo relacionados, direta ou
indiretamente, ao Paebes Alfa (todos posteriores a Plataforma Sucupira). E uma produgio
extremamente timida para um programa que existe hd uma década. Dos 4 trabalhos, 2 deles
versam especificamente sobre o Paebes Alfa (Coco, 2014, e Silva, 2013), 1 deles analisa o
Paebes Alfa em conjunto com outros programas, ao passo que o outro estuda um tema
especifico a partir dos dados do Paebes Alfa, sem que o programa em si seja seu objeto principal
de estudo.

A tese de doutorado de Naira da Costa Muylaert Lima’?, defendida em 2016, no
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo da PUC-RJ, tem como tema central as desigualdades
educacionais, mais especificamente, a desigualdade de conhecimento entre os alunos. A autora
lanca mao dos dados do Paebes Alfa para propor um debate sobre as desigualdades educacionais
no cendrio nacional. Assim, o Paebes Alfa apresenta-se, no contexto desse trabalho, mais como
fonte de dados do que como objeto central do estudo’.

A tese de doutorado de Dilza Codco’, defendida em 2014, no Programa de Pds-
Graduagao em Educagdo da UFES, tem como objeto de estudo o Paebes Alfa. A tese dedica-se
a andlise do programa, particularmente, no que diz respeito a producdo de sentidos para essa
avaliacdo e sua relacdo com as préticas de alfabetizacdo nas turmas de 1° e 2° anos na rede

municipal de Serra/ES. Trata-se de um estudo sobre uma faceta importante do programa de

72 Intitulada Educacdo e desigualdades sociais: suas relacdes no Estado de Espirito Santo.

73O proprio resumo da tese atesta que: “Este trabalho busca contribuir para o debate acerca do tema das
desigualdades educacionais, por meio dos dados do PAEBES-Alfa — avaliacdo longitudinal da alfabetizacao
do estado do Espirito Santo” (LIMA, 2016) (destaque meu, em negrito).

7 Intitulada Avaliacdo externa da aprendizagem: o Paebes-Alfa no Espirito Santo.
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avaliacdo (a forma como produz efeitos nas praticas de alfabetiza¢do em sala de aula) e, embora
ndo seja um trabalho sobre o programa como um todo, ¢ uma exce¢do na parca producao
bibliografica sobre a avaliacdo externa da alfabetiza¢do, ainda mais quando se trata de
programas estaduais de avaliacdo. Mais sobre a tese de Coco serd dito no capitulo seguinte,
destinado a andlise de cada um dos programas de avaliacdo da alfabetizacdo selecionados para
a pesquisa.

A tese de doutorado de Josiane Toledo Ferreira Silva’ analisa os resultados de escrita
ao final do 2°ano do ensino fundamental, tendo como referéncia o Paebes Alfa. O trabalho
dedica-se a uma analise técnica da matriz de referéncia e das chaves de correcao da avaliacdo
de escrita, culminando com a proposi¢ao de uma nova chave de correcdo para os itens. J4 a
dissertacdo de Maira Miranda Portela’® dedica-se a andlise das matrizes de referéncia de trés
sistemas de avaliacdo da alfabetizacio, incluindo o Paebes Alfa (os outros dois sdo Saepe e
Seape). A proposta da autora é comparar as matrizes de referéncias dos trés programas com a
matriz da ANA, propondo, por fim, uma matriz unificada para as avaliacdes de matematica no
3° ano do ensino fundamental. Trata-se, também, de um trabalho técnico, que analisa uma
dimensao importante do Paebes Alfa (em comparacdo com outros programas). Esses dois
trabalhos, o de Silva (2013b) e o de Portela (2016) sdo excecdes dentro da excecdo: abordam
dois temas invisiveis dentro da invisibilidade ja diagnosticada para a avaliacdo em larga escala
da alfabetizagdo, quais sejam, a avaliacdo da escrita e a avalia¢do da alfabetizagdo matematica,
respectivamente.

A tese de Selma Liicia de Assis Pereira’’ analisa as estratégias de divulgacdo dos
resultados do Paebes em Lingua Portuguesa, tendo como recorte a rede estadual do municipio
de Cariacica/ES. Seu foco € o ensino fundamental (a partir do 5° ano), ndo tendo o Paebes Alfa
como objeto. Da mesma forma, a dissertaciio de Dayane Louzada de Oliveira’®, que analisa os
resultados do Paebes em Ciéncias da Natureza, com foco no 9° ano do ensino fundamental da

rede municipal de Marataizes/ES, ndo aborda o Paebes Alfa. O Paebes (juntamente com

75 Defendida em 2013, no Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da PUC-RJ, com o titulo A escrita na

avaliagdo da alfabetizagdo em larga escala.

Com o titulo Alfabetizagcdo matemdtica: um paralelo entre a avaliagdo nacional e cendrios estaduais, foi
defendida em 2016, no dmbito do Programa de Pds-Graduacdo Profissional em Gestdo e Avaliacdo da
Educacao Piblica, da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Intitulada PAEBES: modos, formas e didlogos a partir dos usos dos resultados em lingua portuguesa da
avaliagcdo externa estadual no municipio de Cariacica-ES. Defendida no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacio da UFES, em 2015.

Intitulada Andlise dos resultados do Paebes de Ciéncias da Natureza do municipio de Marataizes-ES e seu
reflexo na prdtica docente. Defendida em 2018, no programa de pds-graduagcdo em Ensino, Educacdo Basica
e Formacdo de Professores da UFES, em 2018.
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Sadeam e Avalia Bahia) também é um dos programas analisados no ambito da dissertacao de
Patricia de Lima Paula’, com o objetivo de compreender os fatores que afetam a qualidade dos
itens de biologia no ambito desses programas. Com foco no ensino médio, ndo had meng¢ado ao
Paebes Alfa nesse trabalho. Ainda, o Paebes € mencionado, embora nido analisado com deter,

como parte da dissertacio de mestrado de Ruy Barboza de Oliveira Jiinior®

, na qual o autor se
propde a analisar as politicas educacionais do segundo governo de Paulo Hartung (entre 2006
e 2010). No trabalho, o Paebes é encarado sob o prisma do monitoramento que promove e das
politicas de bonificacdo a ele associadas. Nao ha qualquer mencao ao Paebes Alfa.

Por fim, a tese de Tarliz Liao®! estd nomeada de forma equivocada no banco da Capes
(aparece com o mesmo titulo da tese de Dilza Cdco). Aparece como resultado para a busca por
Paebes, mas nao trata do programa, nem sequer do tema da avaliagdo educacional. Defendida
em 2014, no departamento de educacao da UFES, a tese aborda o tema do curriculo. Dessa
forma, ndo pode ser considerada como resultado para o Paebes Alfa. Da mesma forma, a
dissertacio de Leonardo Polese Alves®’, que apresenta uma proposta de integracdo das

disciplinas ciéncias e matemética com disciplinas técnicas no curso de geoprocessamento, nao

possui nenhuma referéncia ao Paebes, Paebes Alfa ou a avaliacdo educacional.

4.4.2 A producao sobre o Proalfa

Ha trabalhos em que o Proalfa aparece como parte do estudo, tem seus resultados
analisados ou é mencionado ao longo do texto. A tese de doutorado de Edna Martins Borges®?
teve como objetivo analisar as percepcdes dos diretores das escolas estaduais de Minas Gerais
sobre os efeitos do Proeb no contexto escolar. O Proalfa € mencionado em vérias passagens do
texto, mas como parte do Simave, visto que o foco da pesquisa foi mesmo o Proeb (ao longo

do texto, de 327 paginas, o Proalfa ganha um subtdpico, em conjunto com o PAAE, de apenas

7 Intitulada A influéncia da elaboracdo de itens na eficdcia das avaliacoes em larga escala. Defendida em 2018,

no Ambito do Programa de P6s-Graduacgdo Profissional em Gestdo e Avaliagdo da Educagdo Publica da UFJF.
Intitulada As politicas educacionais do segundo mandato do governo Paulo Hartung e seus impactos no
trabalho docente. Defendida em 2013, no Programa de P6s-Graduacido em Educagdo da Universidade Federal
do Espirito Santo.

Possuindo, na verdade, o titulo A elaboragdo e instituigcdo do curriculo minimo de matemditica no Rio de Janeiro.
Intitulada Uma proposta de integracdo de ciéncias e matemdtica com disciplinas técnicas no curso de
geoprocessamento. Defendida em 2013, no ambito do Programa de Educacdo em Ciéncias e Matematica, do
Instituto Federal do Espirito Santo.

Intitulada Avaliagoes em larga escala no contexto escolar: percepgdo de diretores escolares da rede estadual
de ensino de Minas Gerais e defendida em 2016, no Programa de P6s-Graduacio em Educacdo da
UFMG. A palavra Prolfa ndo aparece nem no titulo, nem como palavra-chave.
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uma pagina). Na mesma linha seguiu a dissertacio de mestrado de Patricia Aparecida da Silva®,
que busca investigar a influéncia do Simave sobre as escolas no que diz respeito a busca por
melhores resultados na avaliacdo. A autora também investiga a compreensdo do sistema de
avaliagdo por parte dos atores escolares (no sentido do sistema influenciar praticas pedagdgicas
para fins de treinamento dos alunos), sem fazer uma andlise detalhada e especifica do Proalfa.
A dissertacdo de Ana Paula de Moura Ferreira Dias® aponta os resultados do Proalfa (mais
especificamente, a preocupacio com o que significavam) como o gatilho para a implementagao
do Programa de Intervencdo Pedagédgica/Alfabetizacdo no Tempo Certo (PIP/ATC) na
Superintendéncia Regional de Ensino de Leopoldina. Essa € a mesma tematica da dissertacao
de Carla Candida da Silva Reis®®, que tem como objeto de pesquisa o PIP/ATC e analisa os
resultados do Proalfa como forma de analisar o referido programa, e da dissertacdo de Graciele
Aparecida Nunes®’, que analisa a implementacio do programa em trés escolas estaduais da SRE
de Patrocinio (os resultados do Proalfa sdo apresentados como forma de analisar o efeito do
PIP/ATC). Nos trés tltimos casos, o programa PIP/ATC é o objeto do trabalho e o Proalfa nao
aparece como centro da pesquisa. Da mesma maneira, a tese de Rayssa Lopes Bastos®® pesquisa
o curriculo de Lingua Portuguesa em Juiz de Fora/MG e os resultados do Proalfa sdo apontados
como a principal justificativa para a implementagcdao de politicas destinadas a ampliagdo do
tempo escolar (o Proalfa € apresentado em uma nota de rodapé). O PIP/ATC também € o tema
de pesquisa da dissertacdo de Renata Mota Teixeira®, na qual o referido programa tem sua
implementacdo analisada em duas escolas estaduais de Juiz de Fora/MG. Os baixos resultados
no Proalfa funcionaram como critério de selecdo das escolas investigadas e o programa €
apresentado, mesmo que timidamente, ao longo do texto (hd um subtdpico, com trés paginas,

destinado a apresentacdo do programa).

8% Intitulada As influéncias do sistema mineira de avaliaciio na construgio da qualidade da educacgio, defendida

em 2016, no Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da UFU.

Com titulo Os efeitos do programa de interven¢do pedagdgica no ciclo de alfabetizac@o: o desafio para que
todos os alunos leiam e escrevam até os oito anos de idade. Defendida em 2015, no PPGP/CAEdA.

Intitulada Da agenda a implementacdo: um olhar sobre as dindmicas de interacdo dos agentes
implementadores do programa de intervenc¢do pedagogica/Alfabetizacdo na Idade Certa no estado de Minas
Gerais. Defendida em 2013, no PPGP/CAEd.

Defendida em 2015, no PPGP/CAEd, com o seguinte titulo Analise da implementacdo do Programa de
Intervencdo Pedagégica em uma Superintendéncia Regional de Ensino (SRE/MG).

Tese defendida em 2017, no Programa de P6s-Graduacao em Educa¢do da UCP, com o titulo A proposta
curricular de Lingua Portuguesa de Juiz de Fora/MG: reflexdes acerca do processo de recontextualizacdo
na prdtica.

Defesa no PPGP/CAEd, em 2013, com o titulo O programa de intervengdo pedagdgica em duas escolas de Juiz
de Fora: sucessos e entraves.
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Seguindo a anélise dos trabalhos em que o Proalfa aparece como parte da pesquisa, a
dissertacio de Denise Alessandra Palhares Diniz Moraes” destina-se a investigacdo dos fatores
associados ao desempenho, tema central da pesquisa em eficacia escolar. O trabalho dedicou-
se a identificar os principais fatores relacionados a bons desempenhos em uma escola formada
por alunos com alta vulnerabilidade social. Os resultados do Proalfa aparecem, juntamente com
os do Avalia BH, como critério para aferir a melhoria da qualidade na escola, mas o foco é a
identificacdo dos fatores que levaram a essa melhoria. Os fatores associados ao desempenho
sdo também o tema de pesquisa da dissertacdo de Rita de Céssia Costa Maia®!, que analisa os
elementos que, no Ambito da gestdo, afetam os resultados do Proalfa das escolas estaduais de
Patrocinio/MG (ha um subtopico, de quatro paginas, destinado a politica de avaliacdo do
Proalfa, mas com foco nos resultados do programa para a SRE de Patrocinio). Na mesma linha,
seguiram a dissertacdo de Zely Mattos Rosa’?, que teve com objetivo analisar os resultados de
uma escola de Juiz de Fora/MG no Proalfa a luz das caracteristicas da gestdo, e a dissertacdo
de N4dia Ramos Grisson de Oliveira®, que dedicou-se a anilise das acdes da gestdo de uma
escola (em Governador Valadares) e sua relagdo com os resultados do Proalfa (ha um tépico
destinado a descrever as avaliacdes no estado de Minas Gerais, com foco nos resultados). A
dissertacio de Maria Liicia Viana do Prado® tem como objeto de pesquisa a andlise dos cursos
de capacitacdo para a apropriacdo dos resultados do Simave, com foco na SRE de Tedfilo
Otoni/MG. Mais uma vez, o tema da apropriacao de resultados aparece como central, contudo,
a dissertacdo coloca énfase no processo de capacitagdo dos atores para a compreensao e uso dos
resultados. O Proalfa é mencionado, mas o curso de apropriacdo diz respeito aos resultados do
Simave, incluindo o Proeb, e ndo apenas aos do Proalfa (o programa recebe um subtdpico
descritivo de uma pégina). Os resultados do Proalfa também aparecem como parte da
dissertacio de Adriana Moreira Diniz”, cujo foco é a forma como o caderno de boas praticas

recebido pelos diretores de escola de Minas Gerais influencia a relacdo desses diretores com a

% Com titulo Gestdo escolar eficaz: o diferencial de uma escola em contexto de vulnerabilidade social, foi

defendida em 2014, no PPGP/CAEd.

Intitulada O desempenho de escolas da rede estadual no municipio de Patrocinio-MG no Proalfa: uma andlise

dos fatores afetos a gestdo escolar de quatro casos comparados. Defendida em 2013, no PPGP/CAEA.

Com titulo A gestdo de resultados e a avaliagdo em larga escala no cotidiano de uma escola da rede municipal

de Juiz de Fora, e defesa em 2013, no PPGP/CAEdJ.

Defendida em 2017, no PPGP/CAEd, com o titulo Andlise de agdes escolares e resultados do Proalfa: um

estudo de caso de uma escola de sucesso em Governador Valadares.

Intitulada Andlise dos cursos de capacitacdo para divulgagdo e apropriagdo de resultados do Simave/Proalfa

e Proeb da Superintendéncia Regional de Tedfilo Otoni/MG. Defendida em 2014, no PPGP/CAEd.

% Defesa no PPGP/CAEd, em 2013. Intitulada O caderno de boas prdticas dos diretores de escola de Minas
Gerais, sua relagdo com a prdtica docente e as repercussées deste instrumento nos resultados do Proalfa.
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pratica docente e os resultados do Proalfa (ndo ha topico algum destinado a apresentar,
descrever ou analisar o programa).

J4 a tese de Edilene Mizael de Carvalho Perboni®® tem como foco o Proalfa. A analise é
pautada pelo conceito de governamentalidade e pela andlise do discurso, de modo a
compreender, em especial, os sujeitos que fazem parte da avaliacio. Embora o foco seja o
Proalfa, ha selecio de uma dimensdo especifica para a andlise do programa, sem um
enfrentamento mais amplo dos diferentes elementos dos quais o Proalfa é composto. A
dissertacio de Ana Cldudia Osério Martins”’ também ¢é dedicada ao Proalfa, mais
especificamente, aos impactos dos resultados da avaliacdo no ambiente escolar, tendo em vista
a realidade de cinco escolas da rede estadual de ensino em Juiz de Fora/MG. Mais uma vez, os
resultados se apresentam como a faceta de interesse para a pesquisa.

Por fim, dois trabalhos que fazem uma referéncia instrumental ao Proalfa. A tese de
Marcio Moterani Swerts”® analisa o Dia D da educacdo em Minas Gerais, a partir da ética da
disputa de poder que o evento pde em cena (a pesquisa destina-se a analisar o sentido da
expressao Dia D no ambito das escolas; o Proalfa ¢ mencionado no corpo no texto apenas para
fazer referéncia a forma como os resultados da avaliacao sdo utilizados para pressionar as acoes
das escolas). A implementa¢dao do PIP/ATC na SRE Zona da Mata € o tema da dissertacao de
mestrado de Gabriela dos Santos Pimenta®, na qual os resultados do Proalfa sdo apresentados
como base para a reorganizacdo do trabalho da equipe na superintendéncia no ano de 2013
(contudo, ndo hi nenhum topico destinado a analisar ou a descrever o programa de avaliagdo).

Outros trabalhos que resultaram da busca ndo abordam o Proalfa. A dissertacdo de Sueli
Machado Pereira de Oliveira!® dedica-se a anilise da implementacdo do ensino fundamental
de nove anos, tendo como base a visdo do aluno. O trabalho (dissertacdo de mestrado) de

101

Edvania de Lana Morais Andrade'”" aborda a formacao continuada dos diretores escolares no

cendrio da expansdo das avaliacOes externas.

% Intitulada Os sujeitos das politicas de avaliacio sistémica da alfabetizacio em Minas Gerais: uma analitica a

luz da governamentalidade. Defendida em 2015, no Programa de P6s-Graduacao em Educacao da Universidade
Séo Francisco.

Intitulada Proalfa: avaliacdo e propostas pedagégicas. Defendida em 2013, no Programa de P4s-Graduacdo da
UFJF.

Intitulada O Dia D da educacdo em Minas Gerais: jogos estratégicos de poder. Defendida em 2016, no
Programa de P6s-Graduacao em Educagdo da Universidade Sao Francisco.

Dissertacdo defendida no PPGP/CAEd, em 2014, com o titulo Avaliando a implementagdo do Programa de
Interven¢do Pedagégica/Alfabetizacdo no Tempo Certo (PIP/ATC): estudo de caso da SRE Zona da Mata.
Defendida em 2011, no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da PUC-MG, com o titulo Implantacio do
ensino fundamental de 9 anos em Minas Gerais: a visdo da crianga.

Com o titulo A formacgdo continuada dos diretores escolares no contexto da politica piiblica das avaliagdes
externas. Defendida em 2012, no PPGP/CAEdJ.
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Alguns trabalhos que apareceram como resultados da consulta ao banco nao puderam ser
analisados de forma mais profunda, tendo em vista que foram publicados antes da existéncia da
Plataforma Sucupira. Para esses trabalhos, a andlise baseou-se tdo somente no titulo e nas
palavras-chaves. Em nenhum deles, o Proalfa figurou no titulo ou como palavra-chave. A
dissertagiio de mestrado de Maria Inez Barroso Simdes'%? dedica-se ao estudo do PIP, o Programa
de Intervencido Pedagdgica de Minas Gerais. A dissertacio de Gisele Costa Maia!® tem como
objeto de pesquisa o sucesso da alfabetizacdo de criancas em casos de reagrupamentos
temporarios (com foco em duas escolas da Superintendéncia Regional de Ensino de Montes
Claros). A avaliacdo externa é o tema de pesquisa que da base a dissertacido de Railma Aparecida

Cardoso Marinho!%*

, com andlise especifica da politica de avaliacio na microrregido de
Janu4ria/MG. A pesquisa de Margarida Montejano da Silva!%, uma dissertacdo de mestrado,
dedica-se a formacdo de professores alfabetizadores, com foco em uma cidade do estado de Sao
Paulo. A dissertacdio de Liicia Helena Miranda Bastos!%® versa sobre a gestdo educacional e a
eficicia escolar, ao passo que o trabalho de Ribia Mara Schattner'?’, também uma dissertacdo,
diz respeito a um estudo de uma escola eficaz, tendo em vista a avaliagdo nos anos iniciais do
fundamental. O trabalho (uma disserta¢io) de José Carlos Ferreira Aratijo!% analisa as politicas
puiblicas para a EJA em Belém/PA. A dissertacido de Gisele Francisca da Silva Carvalho'® tem
como tema os impactos da avaliacdo oficial sobre a pratica docente. A dissertacio de Marlene
111

Dias Pereira Pinto!!° diz respeito a um programa do Rio de Janeiro também chamado Proalfa'!!,

mas sem qualquer ligacdo com o programa de avaliacdo da alfabetizacdo de Minas Gerais. O

102 Defendida em 2012, com o titulo O Programa de Intervengio Pedagdgica do estado de Minas Gerais (PIP), no

ambito do PPGP/CAEJ.

103 Intitulada Reagrupamentos temporarios e o sucesso na alfabetizagio de criangas: estudo de caso em duas escolas

publicas da Superintendéncia Regional de Ensino de Montes Claros, com defesa em 2012, no PPGP/CAEd.

Com defesa em 2010, no Programa de Pds-Graduacdo em Educagido da PUC-Campinas, o titulo da dissertagéo é

Politicas publicas de avaliagdo: a avaliagdo externa e a realidade educacional da microrregido de Januaria/MG.

105 Defendida em 2000, no Programa de Pés-Graduagio em Educagio da PUC-Campinas, com o titulo A questdo
da formagao de professores alfabetizadores: uma experiéncia com educagdo de adultos na realidade de Espirito
Santo do Pinhal/SP.

106 Com o titulo Gestdo educacional: uma anélise qualitativa dos fatores que geral o éxito da escola, foi defendida
em 2012, no PPGP/CAEd.

107 Intitulada Avaliagdo em dois momentos nos anos iniciais do ensino fundamental: estudo de caso de uma escola
eficaz, foi defendida no PPGP/CAEd, em 2012.

108 Com defesa em 2006, no Programa de Pés-Graduacio em Educacio da UFPA, e com o seguinte titulo As
Politicas Publicas para a Educacio de Jovens e Adultos no Municipio de Belém no periodo de 1997 a 2004.

109 Defendida na UFSJ, no ambito do Mestrado em Processos Socioeducativos e Praticas Escolares, em 2010, com
o titulo Avaliacdo oficial: subsidios para a compreensdo do impacto sobre a pratica docente.

110 Com o titulo O funcionamento cognitivo do idoso e o processo de ensino da alfabetizacio do Proalfa —reflexdes
para um ensino melhor. Defendida em 2004, no Programa de P6s-Graduacido em Educacdo da UERJ.

" Trata-se do Programa de Alfabetiza¢io, Documentagio e Informacdo, programa de extensio da UERJ, que
desenvolve, desde 1997, projetos na area de alfabetizacdo de jovens e adultos (para mais, acesso a pagina do
programa por meio do seguinte endereco http://www.proalfa.uerj.br/conteudo/sobre.html).
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Programa Nacional do Livro Didético, com énfase nas escolhas feitas por professores para o
puiblico formado por jovens e adultos, é o tema da dissertaciio de Juliane Gomes de Oliveira'!.

Entre os trabalhos publicados antes da Plataforma Sucupira, ha aqueles que fazem
mencao ao Proalfa no titulo. E o caso da dissertaciio de Patricia Valesca Gomes!'!?, que estuda
a apropriac¢do dos resultados do programa em duas escolas de Governador Valadares. A mesma
linha de pesquisa (apropriacdo dos resultados) foi trilhada pela dissertacdo de Cétia Cristina
Claudiano Trindade Rosa!'* (com foco no estudo de caso de uma escola com bom desempenho
no programa) e pela tese de Karina Fideles Filgueiras'!'> (com foco em duas escolas com alunos
com baixo desempenho no programa).

Em relacdo ao Proalfa, portanto, dos 32 trabalhos que retornaram como resultado da
busca, temos: 1) 17 que abordam o Proalfa como tema (objeto principal do trabalho, como parte
do estudo ou com menc¢do ao programa); ii) 2 que possuem Proalfa como palavra no titulo
(anteriores a Plataforma Sucupira); iii) 3 que ndo abordam o Proalfa (sequer como mencio); e
iv) 10 que ndo possuem Proalfa como palavra no titulo (anteriores a Plataforma Sucupira). A
tabela abaixo apresenta essa distribuicao dos trabalhos.

Tabela 4 - Producao de teses e dissertagdes sobre o Proalfa

Posteriores a Plataforma Sucupira | Anteriores a Plataforma Sucupira Total
Com mengao Sem meng¢ao Com mengao Sem menc¢ao
17 2 3 10 32
Total com mengdo 20
Total sem mengao 12

Fonte: Banco de teses e dissertacdes Capes. Tabulacao propria.

Chama atencio, ainda, o fato de que, dos 20 trabalhos, 14 fazem referéncia, mais ou
menos central, aos resultados da avaliacdo, a dimensao que mais recebeu atencdo das pesquisas
sobre a avaliacao do Proalfa no ambito da pds-graduacdo. Trata-se, € verdade, de uma dimensao
importante para o processo de avaliacdo, mas ndo € a unica. Tal concentracido revela uma
preocupacdo dos pesquisadores com a etapa mais visivel do processo (a divulgacdo dos
resultados e o que se faz com eles), deixando de investigar outras dimensdes do programa, que

ajudariam em sua melhor compreensao.

112 Defendida em 2011, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacio da UFMG, com o titulo Programa nacional
do livro didatico para alfabetizacdo de pessoas jovens adultas e idosas: os professores e suas escolhas.

'3 Intitulada Estudo comparado da agfio gestora na apropriagio dos resultados do PROALFA: anélise de dois
casos de sucesso em Governador Valadares, com defesa em 2014, no PPGP/CAEd.

114 Com defesa no PPGP/CAEd, em 2012, e com o titulo Anélises de acdes educacionais de uma escola com bom
desempenho no PROALFA.

115 Defendia no Programa de Ps-Graduacdo em Educacio, em 2012, com o titulo Alunos avaliados com baixo
desempenho no PROALFA (MG): andlise de duas escolas estaduais de Belo Horizonte.
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4.4.3 A producao sobre o Spaece Alfa

Dos trés programas de avaliacdo pesquisados, o Spaece Alfa (com busca pela palavra
Spaece, pelos motivos ja especificados anteriormente) € o que mais apresentou retorno na busca
no banco de teses e dissertacdes da Capes, com 41 trabalhos. Da mesma maneira que ocorreu
com o Proalfa, hi trabalhos em que o Spaece-Alfa é objeto da pesquisa, ou faz parte, com maior
ou menor grau de centralidade, do estudo. Em outros casos, o Spaece Alfa ndao é mencionado.
Em ambos os casos, os trabalhos podem ser divididos entre aqueles que foram publicados em
periodo anterior a existéncia da Plataforma Sucupira, levando a uma anélise menos profunda,
com base no titulo do trabalho, e aqueles que foram publicados em periodo posterior a
plataforma.

Entre os trabalhos que fazem mencdo ao Spaece Alfa, temos a dissertacdo de Olivia
Coelho da Silva''®, que teve como objeto de estudo o processo de formacio de leitores e seu
objetivo foi a investigac@o acerca de como ocorre o trabalho pedagdgico de professores(as) do
ciclo de alfabetizagdo para o desenvolvimento das habilidades relacionadas a leitura nos alunos.
O Spaece Alfa aparece de forma muito incidental no texto, sem nenhuma centralidade. Nao ha
topico proprio destinado a apresentar ou a descrever o programa, que aparece a partir da faceta
de seus resultados e como politica que influencia, sobremaneira, as acdes pedagodgicas na
escola, a partir da responsabilizacdo que a avaliagdo preve: “Essa avaliacdo externa influencia
consideravelmente as acOes pedagdgicas da escola, uma vez que est atrelada a uma politica de
premiagdo” (SILVA, 2016b, p. 105). Incidental € também o papel desempenhado pelo Spaece
Alfa na dissertacdo de Diana Nara da Silva Oliveira'!’, que tem com o objetivo analisar o papel
desempenhado por uma escola (como foco de anélise no projeto pedagdgico e nas praticas
docentes) em um assentamento de reforma agraria em Jaguaruana/CE. Mais uma vez, o
programa de avaliacdo aparece apenas a partir de seus resultados, sem que uma descri¢do ou
apresentacio do mesmo tenha lugar. E através dos seus resultados que o Spaece Alfa aparece
na dissertacdo de Silvana Mendes Sabino Soares!'®. O estudo tem como objeto de estudo a
influéncia da “cultura dos resultados das avaliacdes externas” (SOARES, 2017, p.7) sobre as

praticas pedagogicas, em especial, no condicionamento do aluno “a uma visdo da leitura

116 Intitulada Formagdo do leitor: desafio a prdtica docente e a avaliacdo da aprendizagem. Defendida em 2016,
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFC.

17 Defendida em 2017, no Mestrado em Educacdo e Ensino, da Universidade Estadual do Ceara, com o titulo A
educagdo do/no campo em escola de assentamento de reforma agrdria em Jaguaruana/Ceard.

118 Com o titulo O trabalho pedagdgico com a leitura na educacdo infantil e no ensino fundamental: investigacoes
sobre ensino e avaliagcdo, a dissertacdo foi defendida em 2017, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo
da UFC.
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enfadonha e mecanica” (idem), preocupada com o aprender a ler e com a decodificagdo, em
prejuizo da leitura por frui¢do e prazer. Trata-se, portanto, de uma visdo predominantemente
pejorativa da avaliagdao do Spaece Alfa (ndo ha nenhum tépico especifico destinado a explicar
ou a descrever o programa).

O trabalho de Helen Cristina Vieira Costa!'® faz uma referéncia tdo superficial ao
Spaece Alfa que hesitei em classifica-lo neste grupo. Contudo, como adotei um critério objetivo
(a presenga ou ndo de referéncia ao programa, sem qualificar a eventual referéncia em termos
de profundidade da abordagem), decidi por segui-lo e incluir o trabalho aqui. A referéncia, a
rigor, € ao Spaece, como um todo, e ndo ao Spaece Alfa em especifico, mas o trabalho tem
como o foco o0 2° ano do ensino fundamental (o que reforca o critério objetivo para sua inclusao
aqui). O programa ¢ listado, junto com Pisa e Prova Brasil, como programas que “evidenciam
a dificuldade que os alunos tém em produzir textos de qualidade e de compreender o que leem”
(COSTA, 2018, p.8). Seu objetivo € investigar o trabalho pedagégico com a producio textual
de criancas do 2° ano. Na mesma situagdo, encontra-se o trabalho de Dogival Alencar da
Silva'?. Sua dissertacdo de mestrado pesquisou o nivel de desenvolvimento do pensamento
formal e sua relacdo com o desempenho em Lingua Portuguesa e Matemética no ensino médio.
Os resultados de desempenho apresentados dizem respeito ao Spaece, e ndo ao Spaece Alfa,
que aparece apenas como parte de uma breve descri¢do do sistema Spaece no Ceard. Apesar
disso, seguindo os critérios selecionados para a categorizacio das dissertacdes e teses, o fato de
ter mencionado o Spaece Alfa faz com que o trabalho seja computado como parte deste grupo.
Ainda no ambito dos trabalhos que apenas fazem uma breve referéncia ao Spaece Alfa estd a
dissertaciio de Maria Ideuma Saraiva Amaral'?!, que tem como foco a relacio entre a gestiio de
resultados e as avaliacOes externas. A autora optou por realizar um estudo de caso em uma
escola municipal do Ceara para analisar essa relagdo. Os resultados do Spaece Alfa sdo
apresentados brevemente, mas a concentracao da analise recai sobre os resultados do Spaece.

A dissertacdo de Ana Paula Pequeno Matos'?? é outro caso de trabalho que apenas cita

o Spaece Alfa de modo incidental, tendo em vista que seu objetivo € analisar a forma como a

119 Intitulada Mio guiando mios: o trabalho pedagdgico com a produgio textual de criancas do 2 ano do ensino
fundamental no municipio de Fortaleza. Defendida em 2018, no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
UFC.

120 Defendida em 2013, no Programa de P6s-Graduagio em Educagio da UFC, com o titulo Nivel do desempenho
do pensamento formal e desempenho em Portugués e Matematica no Ensino Médio.

121" Gestdo por resultado e avaliagdes externas: estudo de caso na EMEIEF Governador César Cals de Oliveira
Filho (Maracanau, 2013-2015) é o titulo da dissertagdo, defendida em 2017, no Mestrado Profissional em
Planejamento e Politicas Pablicas, da Universidade Estadual do Ceara.

122 Intitulada Um estudo de caso sobre a gestdo escolar no contexto dos resultados de matemética e portugués do
Spaece. Defendida em 2017, no PPGP/CAEd.
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gestdo de uma escola (um estudo de caso) usa os resultados do Spaece para alterar praticas

123

pedagdgicas e de gestdo ~°. O Spaece Alfa € citado, por exemplo, quando a autora fala sobre as

mudancas de desenho do Spaece, em 2008, e sobre o indice de qualidade educacional criado no

124 & mais uma na lista

estado. A dissertac@o de Francisco Igor Magalhdes Mapurunga Bezerra
dos trabalhos em que o Spaece Alfa aparece superficialmente. O programa é mencionado
apenas uma vez em todo o texto, quando o autor explica que o Spaece possui trés focos, um
deles a alfabetizacdo. O foco do autor € a investigacdo do impacto do ensino noturno nos
resultados do Spaece (estudo de caso com duas escolas cearenses). Soma-se a eles, a dissertagao
de Roberto Claudio Bento da Silva'?>, um trabalho dedicado ao tema da apropriacdo dos
resultados da avaliacdo, no caso, o Spaece, pela gestdo escolar (o estudo envolveu duas escolas).
O Spaece Alfa € mencionado apenas uma vez, quando o autor fala sobre os trés bracos do
Spaece, incluindo sua avaliacdo para o ciclo de alfabetizacdo. Uma tnica mencao ao Spaece
também ¢é feita na dissertacdo de Larissa Martins Dantas'?S, quando a autora cita as trés
vertentes do Spaece atual, incluindo sua avaliacdo para a alfabetizacdo. O trabalho é sobre os
efeitos das avaliacOes externas sobre a pratica docente, com foco no Spaece e no uso de seus
resultados em sala de aula. Esse € o mesmo caso (meng¢do unica) da dissertacdo de Francisco

Jucivanio Félix de Sousa'?’

. A dissertagdo dedica-se ao estudo das acdes de apropriacdo dos
resultados do Spaece pela gestdo de uma escola especifica, para fins de aprimoramento do
acompanhamento pedagdgico em matemética. O Spaece Alfa é apenas mencionado quando o
trabalho fala das mudancas pelas quais o Spaece passou ao longo de sua historia. O foco de
apresentacdo dos resultados fica mesmo com o Spaece. A dissertacio de Diva Lima'?® é mais
uma a fazer parte desse grupo de trabalhos: apenas cita o Spaece Alfa ao falar dos trés focos do
Spaece (um deles a alfabetizacdo). O objetivo da dissertacao foi compreender a influéncia do

Spaece sobre a gestdo pedagdgica de uma escola de ensino médio do municipio de Taua.

123 Como professor do PPGP/CAEd, com participagdo em diversas bancas de qualifica¢do e defesa do programa,

posso afirmar que estamos diante de um modelo bastante utilizado pelos alunos que se interessam pela
avaliacdo, qual seja, a investigacdo de como os resultados de uma avaliacdo externa sdo apropriados pela
escola.

Com titulo O impacto do ensino noturno nos resultados do Spaece: o caso de duas escolas do Ceard. Defendida
em 2014, no PPGP/CAEd.

Intitulada Apropriagdo dos resultados do Spaece pelos gestores escolares: um estudo de caso envolvendo duas
escolas do interior do Ceard. Defendida em 2014, no PPGP/CAEd.

Defendida em 2015, no Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da UFC, com o titulo Repercussées da
avaliagdo externa sobre a prdtica docente: o caso do Sistema Permanente de Avaliagcdo da Educacdo Bdsica
do Ceard (Spaece).

Intitulada Reflexées sobre a apropriagdo dos resultados de matemdtica do Spaece — o caso da Escola do Jabuti.
Defendida em 2016, no PPGP/CAEd.

Com titulo O Sistema Permanente de Avaliagdo da Educagdo Bdsica do Ceard (Spaece) e sua influéncia sobre
a gestdo pedagdgica de uma escola de ensino médio situada no municipio de Taud — Ceard. Defendida em
2015, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da UFC.
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Também sobre o uso de resultados da avaliagdo educacional, mas pela secretaria de
educacdo, é a dissertacdo de Linéia Moreira Maciel'*°. Os resultados, mais uma vez, sio a faceta
apresentada dos programas de avalia¢do (Spaece e Spaece Alfa), incluindo um subt6pico somente
para a apresentacao dos resultados. O objetivo da dissertacao foi analisar a repercussao do Spaece
no setor pedagogico da secretaria de educacdao do municipio, concluindo pela necessidade de uma
apropriacdo mais qualificada dos resultados por parte dos atores da secretaria.

O Spaece Alfa aparece de modo incidental na dissertacio de Rosangela Maia de
Freitas'*, cujo objeto de pesquisa foi o Prémio Escola Nota Dez e o regime de cooperagio que
da base ao prémio (especificamente, o trabalho dedicou-se a analisar a cooperagdo, dos pontos
de vista pedagdgico, financeiro e administrativo entre duas escolas do Ceard). Os resultados do
Spaece Alfa sdo apresentados de modo sumario, mas sem que haja uma descricdo ou
apresentacao do programa. O referido prémio também foi o objeto de estudo da tese de Maria
Océlia Mota!3!. No trabalho, a autora estudou a implementacdo do prémio em quatro pares de
escolas parceiras no Ceard, com foco na percep¢do e atuacdo dos atores implementadores. O
Spaece Alfa aparece brevemente, com referéncia aos resultados das escolas estudadas.

A dissertacdio de Flavio Alves Pereira'> também ¢é sobre as politicas de
responsabilizacdo oriundas do sistema de avaliacdo externa do Ceard, com foco nas agdes
pedagdgicos no caso de uma escola em especifico. O tratamento dado ao Spaece Alfa € menos
apressado do que aquele observado nos dois trabalhos citados no parigrafo anterior. H4 um
curto subtdpico apresentando o Spaece e o Spaece Alfa, mas o foco da abordagem sobre o
programa estd mesmo em seus resultados (em especial, os do municipio onde situa-se a escola
selecionada para o estudo).

A tese de Andreia Serra Azul da Fonseca'*® tem como objeto de estudo o Paic!*,

particularmente, o efeito do programa de modo a alterar a pratica e o planejamento dos

129 Defendida em 2013, no PPGP/CAEd, com o titulo O uso do Spaece pela secretaria municipal da educagio de
Quixada: desafios e possibilidades.

130 Intitulada O Prémio Escola Nota Dez e o regime de cooperacdo estabelecido entre dois municipios cearenses.

Defendida em 2018, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do Rio Grande do

Norte.

Com titulo Entre a meritocracia e a equidade: o Prémio Escola Nota Dez na percepc¢do e atuacdo de agente

implementadores. Defendida em 2018, no Programa de P6s-Gradua¢do em Educagdo da PUC-RIJ.

Intitulada A incidéncia das politicas de responsabilizac¢do do estado do Ceara nas acdes de gestdo pedagogica

em ambito municipal — o caso da Escola Maria Nair (IPU-CE). Defendida em 2014, no PPGP/CAEA.

Defendida em 2013, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFC, com o titulo Avaliacdo do

Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa — Paic: reflexos no planejamento e pratica escolar.

A busca pela palavra PAIC, no banco de teses e dissertacdes da Capes, usando os mesmos critérios e filtros

utilizados para as demais buscas realizadas para os programas de avaliacdo da alfabetizacao, traz 33 trabalhos

como resultado (busca realizada no dia 08 de julho de 2019. O programa tem mais visibilidade do que o Spaece

Alfa, em especial, por ter servido de modelo para o Pnaic, em nivel nacional.
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professores, analisando a influéncia das formacdes recebidas e dos materiais disponibilizados,
além da presenca das avaliacdes externas. E em relacio a esse tltimo ponto que o Spaece Alfa
aparece no texto (juntamente com o Spaece), como um dos cinco eixos (o de avaliacdo externa)
do Paic. Embora o programa de avaliacdo da alfabetiza¢do ganhe mais linhas do que em outros
trabalhos, o enfoque dado a ele ndo € diferente: os resultados e sua influéncia sobre a préticas
dos atores escolares.

O trabalho de Lucas Melgaco da Silva'®, uma dissertaco, possui um interesse diferente
dos demais até entdo apresentados. Em parte, seu objetivo aproxima-se com 0 que move a
presente tese. Ele busca realizar uma analise de diferentes sistemas de avaliacdo em larga escala
na area de alfabetizacdo, a partir de um viés comparativo. Para tanto, sdo analisados, no
contexto de um municipio do Ceard, a ANA, a Provinha Brasil, o Spaece-Alfa, a Provinha Paic
e Avaliacdo Municipal do 1° ano. As comparacOes entre os programas de avaliacdo da
alfabetizacdo realizadas pelo autor giram em torno das matrizes de referéncia, da elaboracdo e
da aplicacdo dos instrumentos, da divulgacdo de resultados e de seu uso. Da mesma forma, meu
objetivo com esta tese € descrever e analisar trés diferentes programas de avaliacdo da
alfabetizacdo, com base em um conjunto amplo de critérios selecionados, entre os quais estao
todos esses que foram mobilizados por Silva (2016a), contudo, o escopo é diferente, visto que
o cendrio escolhido por ele para andlise, um municipio, € diferente do caminho que sigo, qual
seja, a andlise dos programas em si mesmo, com suas caracteristicas, € ndo sua execug¢ao em
um municipio especifico.

A dissertacdo de Erineuda do Amaral Soares'*® dedica-se a analisar as estratégias que
as escolas adotam a partir do momento em que recebem os resultados do Spaece Alfa,
concluindo de que as estratégias de uso dos resultados sdo direcionadas exclusivamente aos
alunos de 2° ano, sem que os alunos do 3° ano recebam a mesma atencgao.

Dos trabalhos que ndo abordam, ou mesmo fazem mencdo ao Spaece Alfa, a tese de
Alberto Filho Maciel Maia'*’ pesquisa a influéncia do Projeto Professor Diretor de Turma

(PPDT) para a qualidade do ensino em escolas do ensino médio em Fortaleza. A dissertagdo de

135 Defendida em 2016, no Programa de Pés-Graduagio em Educacio da UFC, com o titulo Avaliagdes em larga

escala na alfabetizac@o: contextos no ensino ptblico de um municipio do estado do Ceara.
136 Intitulada Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagiio Bésica do Ceara — Alfabetizacdo: estratégias de
acompanhamento de estudantes no contexto da pratica. Defendida em 2016, no Metrado Profissional em
Gestao Educacional da Universidade do Vale do Rio dos Sinos.
Com o titulo Avaliac@o das contribui¢des do Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT) para a qualidade de
ensino nas escolas publicas estaduais de ensino médio de Fortaleza. Defendida em 2018, no Programa de P6s-
Graduacdo em Educagédo da UFC.
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Francisco das Chagas Rodrigues de Oliveira'®® destina-se a analisar as acdes das equipes de
gestdo de 4 escolas do Ceard (microrregido Sertdes de Crateds) em relacdo a formacdo
continuada de professores em servico. O Spaece figura como parte do trabalho, na medida em
que o autor esforca-se por analisar os impactos dessas agdes sobre os resultados do programa.
Contudo, essa analise concentra-se no ensino médio, sem fazer referéncia ao Spaece Alfa (de
todo modo, trata-se de mais um caso em que o programa de avaliacdo € visto sob a 6tica de seus
resultados). Os resultados do Spaece para o ensino médio também aparecem como parte da

dissertacio de Antonio Roberto de Aratjo Souza'*’

. O foco do trabalho foi analisar as a¢des da
gestdo de uma escola, em particular, no que diz respeito a gestdo de programas e projetos, € sua
influéncia sobre os resultados de avaliacdes como o Spaece e 0 Enem (novamente, os resultados
sdo a faceta aparente do programa de avaliacdo). A dissertacdo de Paulo Alexandre Sousa
Queiroz'* teve como objetivo a proposicdo de uma estratégia metodoldgica para o ensino do
conjunto de nimeros complexos na disciplina matematica (por ser um mestrado profissional, o
foco pragmético faz todo sentido). Os resultados do Spaece (e também os do Pisa) sdo
apresentados como ponto de partida para o reconhecimento de problemas cronicos de
aprendizagem em matematica, dando base a proposi¢ao pretendida pelo autor. Nao hé
referéncia ao Spaece Alfa.

A dissertacdo de José Valmir Guimardes de Oliveira!*! teve como objeto de estudo a
comparacao entre o efeito escola e os resultados do Spaece em oito escolas da rede estadual do
Ceara. Como parte dos estudos dedicados aos fatores associados ao desempenho, o trabalho
procurou identificar a relagdo entre varidveis contextuais (como a condic¢ao socioecondmica do
aluno, as praticas pedagdgicas e o clima escolar) e a proficiéncia média nos testes do Spaece.
Seu foco foi o ensino médio, portanto, sem abordar o Spaece Alfa. A dissertagdo de Rosangela

42

Teixeira de Sousa'#? é mais um trabalho que, ao tratar do Spaece, o fez com foco nos resultados

e no ensino médio. A autora propde-se a comparar os resultados da avaliacdo institucional das

138 Intitulada Gestdo escolar e formagdo do professor na educacdo publica da microrregido Sertdes de Cratetis/CE.
Defendida em 2013, no PPGP/CAEd.

139 Defendida em 2016, no PPGP/CAED, com o titulo A gestdo de programa/projetos como fator de sucesso: o
caso da escola estadual Francisco Holanda Montenegro do Ceara.

140" Com o titulo Uma proposta metodolégica para o ensino de niimeros complexos: histéria e pritica. Defendida
em 2016, no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFC.

141 Intitulada Anélise do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Cear4 (Spaece): um estudo
comparativo entre o efeito escola e os resultados de proficiéncia em escolas da rede estadual nos anos de 2012
a 2014. Defendida em 2016, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da UFC.

12 Com o titulo Avaliacdo Institucional nas escolas estaduais do municipio de Fortaleza: uma andlise
comparativa dos resultados do Sistema Permanente de Avaliagdo da Educagdo Bdsica do Ceard-Spaece.
Defendida em 2013, no Programa de Pés-Graduacao em Educacio da UFC.
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escolas estaduais em Fortaleza, com base na percep¢do do professor, com os resultados de
desempenho dos alunos da 37 série do ensino médio no Spaece 2011.

O trabalho de Francisco Ramilson Holanda Luz'#®, uma dissertacéo, tem como objetivo
analisar as a¢Oes da gestdo de duas escolas de uma Crede cearense no que diz respeito a politica
de implementacdo da premiacdo de computadores para os alunos. A politica de
responsabilizacdo vinculada ao Spaece € apresentada e analisada, sem qualquer mencdo ao
Spaece Alfa. Ja a dissertacdio de Artemizia Ribeiro Lima Costa!** trata dos efeitos dos
resultados do Spaece (em lingua portuguesa) sobre a pratica docente no municipio de Aracati,
concluindo, com a pesquisa, que os professores da rede, em sua maioria, usam os resultados da
avaliacdo com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos. O foco do trabalho foram os
professores de 5° e 9° anos do ensino fundamental.

A dissertacdo de José Célio Pinheiro!*> estudou o papel desempenhado pelos gestores
escolares para o uso dos resultados do Spaece. O trabalho teve como foco a atuagdo da gestao
em trés escolas estaduais de Quixadd, analisando as ac¢des destinadas a divulgagdo e a
apropriacio dos resultados. O trabalho de Jobenemar Carvalho dos Santos'® (uma dissertacdo),
por sua vez, destina-se ao estudo dos Seminérios Escolares de Apropriacdao dos Resultados do
Spaece, na Crede 11, eventos realizados pela equipe técnica da coordenadoria com o intuito de
mobilizar a comunidade escolar para o uso dos resultados da avaliacdo. Por fim, a dissertacdo
de Dalmaério Heitor Miranda de Abreu'*’ estudou a influéncia dos resultados do Spaece, para
os anos finais do ensino fundamental, sobre as praticas pedagbgicas dos professores de
matematica de quatro escolas do municipio de Fortaleza.

Entre os trabalhos anteriores a Plataforma Sucupira, nenhum traz o Spaece Alfa como
parte do titulo. A dissertacdo de Jocelaine Regina Duarte Rossi'*® aborda o tema da formacio

continuada e sua relacdo com as préticas pedagdgicas em alfabetizacdo. A dissertacdo de

143 Intitulada As acdes gestoras que impactam na implementacdo da politica de premiacdo de microcomputadores
para os alunos de duas escolas da rede estadual de ensino do Ceara. Defendida em 2013, no PPGP/CAEd.

144 Com o titulo Avaliagdo do efeito dos resultados do Spaece em lingua portuguesa dos alunos do 5° € 9° ano na
visdo de docentes do municipio de Aracati/CE. Defendida em 2018, no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacao da UFC.

145 Defendida em 2016, no PPGP/CAEd, com o titulo Gestdo dos resultados do Spaece pelas escolas da rede
estadual de Quixada — Ceara.

146 Intitulada A organiza¢do e realizagdo dos Semindrios de Apropriagdo dos Resultados do Spaece na
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacao — Crede 11. Defendida em 2014, no PPGP/CAEd.

147 Defendida em 2018, no Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFC, com o titulo Avaliagdo do Spaece
nas préaticas pedagdgicas dos professores de matematica.

148 Intitulada Entre o estdvel e o fortuito: a formagdo continuada em servico e as rotinas pedagdgicas em
alfabetizacdo. Defendida em 2010, no Programa de P6s-Graduacdo em Educagao da UFC.
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Luciano Nery Ferreira-Filho'* diz respeito ao uso de TIC’s pelos professores da rede estadual
do Ceara. O trabalho de Juceli Lima de Souza'’, também uma dissertacio, dedicou-se ao estudo
da influéncia da performance docente e da gestdo no desempenho dos alunos em matematica
(como o Spaece Alfa ndo avalia matematica, a andlise do desempenho nao diz respeito ao
programa; além disso, o trabalho foi defendido em periodo anterior ao da existéncia do Spaece
Alfa). A dissertacdo de Doris Sandra Silva Ledo!! tem como foco o ensino médio, mais
especificamente, o uso de jogos para a recuperacdo de alunos em matematica, ao passo que a
dissertaciio de Aline Maria Gomes Lima'>? pesquisa os fatores associados a eficicia escolar em
escolas municipais de Fortaleza (o Spaece Alfa ndo prevé a aplicacdo de questionérios
contextuais aos alunos e aos pais e as pesquisas com fatores associados ao desempenho, de
maneira geral, no ambito dos sistemas proprios de avaliacdo no Brasil, tendem a lancar mao
justamente dessas informacdes para esse tipo de investigacdo).

A tese de doutorado de Dogival Alencar da Silva'*? (sua dissertacdo foi classificada no
grupo dos trabalhos que abordam o Spaece Alfa) ndo foi disponibilizada ainda no banco de
teses e dissertacoes. Embora tenha sido defendida apds o surgimento da Plataforma Sucupira,
o trabalho encontra-se indisponivel (provavelmente, pela defesa recente, em 2018). Desse
modo, o trabalho foi analisado como se tivesse sido publicado antes da plataforma, com base
no titulo. A despeito da auséncia de possibilidade de uma consulta mais profunda, o trabalho
tem como foco o ensino médio e ndo a alfabetizagdo, e ndo faz nenhuma referéncia ao Spaece

Alfa no titulo ou no resumo. A tese de Alessio Costa Lima'>*

encontra-se na mesma situacao
(o trabalho ndo estd disponivel para consulta no banco). De todo modo, pelo titulo e pelo
resumo, nenhuma referéncia € feita ao Spaece Alfa, visto que o trabalho destina-se a analisar a
eficacia escolar no ensino médio, baseando-se em dados do Spaece, sem vinculo com o

programa no ambito da alfabetizacgdo.

149 Defendida em 2012, no PPGP/CAEd, com o titulo O uso de tecnologias da comunicacio e da informacio pelos
professores da rede publica estadual do estado do Ceara.

150 Defendida em 2000, no Programa de Pds-Graduacdo em Educagido da UFC, com o titulo Influéncia da

performance docente e da gestdo escolar no desempenho dos alunos em matemaética (estudo de caso).

Com titulo Recuperacdo da aprendizagem na disciplina matemética mediante jogos: experiéncia com alunos

do 1° ano do ensino médio de uma escola publica cearense, foi defendida em 2009, no Programa de Pos-

Graduacdo em Educac¢ao da UFC.

Intitulada Fatores associados a eficacia escolar: um estudo de institui¢des publicas municipais de Fortaleza/CE.

Defendida em 2012, no Programa de P6s-Gradua¢do em Educagdao da UFC.

153 Defendida em 2018, no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da UFC, com o titulo Avaliagdo da
aprendizagem dos alunos do ensino médio em diferentes enfoques curriculares: pressupostos, concepcoes e
préticas avaliativas.

154 Intitulada A eficécia escolar no ensino médio: uma avalia¢io longitudinal na rede estadual do Ceara. Defendida
em 2015, no Programa de Pés-Graduacido em Educacdo da UFC.
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O ensino médio também € a etapa de escolaridade sobre a qual debrugou-se a pesquisa
que deu base a dissertacdo de Joilson Pedrosa de Sousa'>. Seu objetivo foi analisar a influéncia
da metodologia adotada pelo Programa Jovem de Futuro, no Cear4, sobre a aprendizagem em
matematica dos alunos da 2* série do ensino médio em uma escola no estado. O Spaece é citado,
a partir de seus resultados, mas sem referéncias ao ciclo de alfabetizagdo e ao Spaece Alfa. O
Spaece, com foco nos resultados do ensino médio, também € mobilizado pela dissertagdao de Luzia

Queiroz Hippolyto!®

, que dedica-se a analisar os resultados dos alunos do 3° ano do ensino médio
em matemadtica e sua relacdo com a prética pedagdgica dos professores. Ainda com destaque para
o ensino médio, a dissertacdo de Francesca Danielle Gurgel dos Santos'®’ pesquisou os impactos
do Spaece na melhoria do ensino e aprendizagem na referida etapa de escolaridade. Ja a

dissertacdo de Ana Geovanda Mourdo Rezende'>®

estudou o uso da avaliacdo de desempenho de
professores como ferramenta da gestdo para a melhoria da pratica pedagdgica e dos resultados de
aprendizagem dos estudantes, sem que qualquer referéncia seja feita ao Spaece Alfa.

A tabela a seguir apresenta a distribui¢do das producdes sobre o Spaece Alfa, com base
nos trabalhos disponiveis no banco de teses e dissertacdes da Capes.

Tabela 5 - Producao de teses e dissertagdes sobre o Spaece Alfa

Posteriores a Plataforma Sucupira | Anteriores a Plataforma Sucupira Total
Com mengao Sem meng¢ao Com mengao Sem menc¢ao
19 11 0 11 41
Total com mengdo 19
Total sem mengao 22

Fonte: Banco de teses e dissertacdes Capes. Tabulacao prépria.

Como pode ser observado, dos 41 trabalhos: 1) 19 deles mencionam o Spaece Alfa e sdo
posteriores a existéncia da Plataforma Sucupira; i1) 11 sdo posteriores a plataforma e nao fazem
qualquer mencdo ao programa; e iii) 11 sdo anteriores a plataforma e ndo fazem menc¢ao ao

Spaece Alfa (ndo hid nenhum trabalho anterior a plataforma que faga referéncia ao programa.

155 Com titulo a Aprendizagem matemdtica no dmbito do Programa Jovem de Futuro: foco na metodologia entre

jovens. Defendida em 2015, no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matemética da UFC.
Intitulada Avaliagdo dos resultados do 3° ano do ensino médio em matemdtica no Ceard e sua repercussdo na
prdtica pedagogica dos professores: um estudo descritivo a partir dos testes do Spaece nos anos 2008-2009-
2010. Defendida em 2012, no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFC.

157 Intitulada Impactos gerados pelo Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bdsica do Estado do Ceard
(Spaece) na melhoria do ensino e aprendizagem no ensino médio. Defendida em 2010, no Programa de Poés-
Graduacdo em Educagédo da UFC.

Defendida em 2012, no PPGP/CAEd, com o titulo Avaliacd@o do desempenho docente como ferramenta de
gestdao para melhorar a prdtica pedagdgica dos professores e os resultados de aprendizagem dos alunos.
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O ndmero de trabalhos que tém como objeto, abordam ou mesmo apenas mencionam o
Spaece Alfa é menor do que o nimero de trabalhos que ndo o fazem (19 e 22, respectivamente).
Vale notar, ainda, que, entre os 19 trabalhos no grupo com meng¢do, 10 deles apenas citam o
programa, de modo tdo incidental que os trabalhos sé foram computados como parte deste
grupo pela adog¢do de um critério objetivo (ter mencionado ou nd@o o programa ao longo do
texto). A rigor, os outros nove trabalhos € que adotam uma abordagem menos ilustrativa do
Spaece Alfa. Assim, dos resultados obtidos com a busca pelo programa, 46,34% dos trabalhos
fazem mengao ao Spaece Alfa (destes, menos da metade apenas faz breve referéncia ao
programa, respondendo por 21,95% do total). Complementando a analise, € preciso ressaltar
também que, entre os 19 trabalhos com meng¢ao ao Spaece Alfa, a maioria deles dedica-se ao
tema da apropriacio dos resultados, o enfoque preferido pela literatura aqui analisada para a

abordagem da avaliacdo educacional em larga escala.

4.5 ALGUMAS OBSERVACOES

Neste topico, sdo apresentadas alguma observacdes acerca do trabalho de pesquisa

realizado com o banco de teses e dissertacoes da Capes.

4.5.1 Dos trabalhos de pés-graduacao e da natureza de sua abordagem

A analise das publicacdes no banco de teses e dissertacoes da Capes, em busca de
trabalhos sobre os trés programas aqui pesquisados, reforca a conclusio obtida com a anélise da
producdo veiculada pelos trés periddicos e a hipotese que deu sustentag@o a essas buscas: a baixa
producdo académica sobre a avaliacdo da alfabetizacdo e sobre os programas estaduais de
avaliacdo da alfabetizac@o. Das 83 teses e dissertacOes analisadas (todas elas, em principio, pela
propria natureza da ferramenta de busca, deveriam fazer referéncia aos programas pesquisados),
pouco mais da metade (43) estava relacionado, de fato, a algum dos programas de avaliacio temas
da presente pesquisa (4 para o Paebes Alfa, 20 para o Proalfa e 19 para o Spaece Alfa). Apenas
uma delas esforcou-se em fazer um estudo comparativo entre diferentes programas de avaliagdao
(o estadual comparado ao nacional) (Silva, 2016a) e nenhum dos trabalhos comparou programas
de diferentes estados. Soma-se a isso o fato de que a maior parte dos trabalhos analisados apenas
menciona o programa, sem que ele seja objeto central do estudo ou mesmo sem que receba uma

descri¢do mais detalhada de suas caracteristicas. Ainda, na maior parte dos casos, os trabalhos,
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ao se referirem aos programas, o fazem através de seus resultados. Suponho que a prevaléncia
desse enfoque deva merecer algumas palavras. Mais um detalhe: as dissertacdes respondem pela
maior parte dos trabalhos, ja que apenas 15 dos 83 sao teses de doutorado.

Evidentemente, os resultados da avaliagdo sdo uma parte fundamental do programa. E
o objetivo final de um sistema de avalia¢do, pensando que seu propdsito central € dar suporte,
através da producgdo de informacgdes qualificadas, a decisdes também qualificadas no cendrio
educacional, seja no nivel de uma turma, de uma escola ou de uma rede de ensino. Para tanto,
€ preciso que os resultados sejam divulgados e, mais do que isso, provavelmente, o maior
desafio atual dos programas de avaliagdo, que eles sejam utilizados. Isso ajuda a explicar a
énfase dada a apropriacao de resultados entre os trabalhos que dedicam-se a avaliagdo em larga
escala. Como vimos, entre as teses e dissertacdes que trataram dos programas de avaliacdo da
alfabetizacdo, a maior parte fazia referéncia a esses programas a partir dessa perspectiva, de uso
dos resultados. Em uma pesquisa realizada com o banco de dissertacdes'*® do PPGP/CAEQ',
da UFJF, mestrado profissional destinado especificamente aos temas relacionados a gestdo e a
avaliacdo da educacdo publica, usando como palavra de busca apropriacdo, ha 34 dissertacdes
sobre o tema (apropriacdo de resultados). Quando a busca € feita pela palavra interpretacdo,
sao mais 3 dissertacdes (interpretacio de resultados). Um nimero consideravel de trabalhos em
um mesmo programa de pds-graduacao.

N3o se trata, € claro, de ndo reconhecer que os resultados sdo importantes ou justamente
a parte mais visivel do processo. Soma-se a sua propria e reconhecida importancia a énfase dada
pela midia e pela sociedade em geral aos resultados da avaliagdo. As consequéncias da
avaliacdo passam pelo destaque dado aos resultados, principal alvo das criticas também. O uso
do resultado, como vimos em tdpico anterior da tese, ¢ um dos principais elementos ao qual as
criticas se destinam. Muitas vezes, todo o sistema de avaliacdo € julgado pelo uso dado a seus
resultados. A rigor, a avaliacdo € conhecida do publico pelos seus resultados e pela forma como
os atores educacionais fazem uso deles. Mesmo entre os estudiosos da educacgdo isso nao €
diferente. A pesquisa em eficicia escolar, tdo central para o desenvolvimento dos sistemas de
avaliacdo, ressaltando seu papel heuristico, também contribui para o protagonismo dos
resultados. A investigacdo acerca dos fatores associados ao desempenho coloca em cena,

justamente, a identificacdo dos elementos que afetam, em maior ou menor medida, a

159 Vale ressaltar que a ferramenta de buscas do banco do PPGP/CAEd apresenta as mesmas limitacdes do que
aquela utilizada pelo banco de teses e dissertacdes da Capes. Por isso, a busca por expressdes torna-se ineficaz,
devendo ser feita por palavras.

160 Por meio do seguinte enderecgo: http:/www.mestrado.caedufjf.net/menu/dissertacoes-defendidas/, acesso
realizado entre os dias 04 e 06 de julho de 2019.
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aprendizagem (no ambito da avaliacdo em larga escala, encarnada em medidas de proficiéncia
nos testes padronizados).

Sem tirar a relevancia dos resultados, resta reconhecer que um programa de avaliacdo
envolve bem mais aspectos do que esse, abrindo espago para uma investigacdo mais profunda
acerca dos problemas e das virtudes do programa. Os resultados fazem parte dos critérios
selecionados e propostos como orientadores da andlise comparativa entre trés programas de
avaliacdo da alfabetizacdo, que serd apresentada no capitulo seguinte da tese. Contudo, é um
entre outros critérios. Assim como a avalia¢do ndo termina com a produc¢ao dos resultados (da
medida), visto que extrapola para sua divulgacdo e, principalmente, para sua apropriagao, ela
ndo comega por eles. A escolha pela criacdo de um programa de avaliagdo passa por elementos
politicos que antecedem a consequéncia dos resultados, o que justifica seu tratamento como
politica publica, envolvendo sua especificacao por meio de instrumentos normativos e a forma
como sua implementacdo sera divulgada e conduzida. Além dos elementos definidores da
agenda, a avaliagdo envolve uma série de outros aspectos técnicos, que vao desde a producao
dos testes, passando por sua aplicacdo, pelo tratamento dos dados e pela selecdo dos meios
através dos quais eles serdo divulgados, até sua apropriacio pelas redes e escolas. Em cada
etapa, um conjunto de decisdes precisa ser tomado, permitindo a observancia de inimeros
caminhos potenciais, que levariam a desenhos bastante diversificados de programas de
avaliacdo. Essa mirfade de possibilidades oferece ao pesquisador interessado um sem nimero
de objetos de pesquisa, que vao muito além do que dizem os resultados e de como sdo utilizados.
Mais uma vez, sinto necessidade de reforcar: os resultados sdo muito importantes para a
avaliacdo, apenas ndo precisam obscurecer outros elementos de interesse. A relacdo dos
pesquisadores com seus temas de pesquisa € permeada por uma série de fatores e ninguém ¢é
obrigado a escrever sobre um tema em especifico. O que chama a atenc@o aqui € a despropor¢ao
de trabalhos sobre a avaliac@o da alfabetizacdo quando este tema tem se apresentado como um
elemento importante das politicas publicas educacionais dos estados.

Entre os trabalhos que mencionam um dos programas de avaliagdo aqui analisados, é
notdrio que boa parte deles foi produzida no ambito do PPGP/CAEd, em especial, no que diz
respeito ao Spaece Alfa (ha também dissertacdes sobre o Proalfa). Ao todo, entre os 83
trabalhos de pods-graduagdao que retornaram da busca no banco da Capes, 32 deles sdo
dissertacdes defendidas no ambito do programa. O protagonismo do PPGP na producdo de
trabalhos sobre avaliagdo educacional esta relacionado, diretamente, ao escopo do mestrado e

ao publico atendido: trata-se de um programa destinado, especificamente, ao tema da avaliacdo



156

e da gestdao da educagdo publica, com o objetivo de atender os atores educacionais das redes de
ensino, em especial, gestores e técnicos de secretaria, além de professores e coordenadores
pedagdgicos. Trata-se de um publico que estd, majoritariamente, em servico (trata-se de um
mestrado profissional), trabalhando nas escolas ou nas secretarias de educagdo, e envolvido,
diretamente ou indiretamente, com algum sistema estadual ou municipal de avaliagdo

educacional, em geral, conduzido com o apoio do CAEd.

4.5.2 Dos desdobramentos possiveis para a pesquisa no banco da Capes

A busca realizada no banco de teses e dissertacdes da Capes, conforme ja foi afirmado
anteriormente, apresentou limitacdes em virtude das caracteristicas da ferramenta de busca.
Outros caminhos seriam possiveis € a pesquisa poderia beneficiar-se deles. Para efeitos
comparativos, seria interessante analisar o nimero de trabalhos produzidos sobre alfabetizacdo
e sobre avaliacdo, por exemplo, dando um parametro para a ordem de grandeza dos trabalhos
que retornaram da busca pelos programas de avaliacio da alfabetizacao.

Realizando a busca pela palavra alfabetizacdo, sem uso de qualquer filtro (em especial,
por area do conhecimento), o retorno € de 6.094 trabalhos. Aplicando o filtro usando os mesmos
critérios para a selecdo de area do conhecimento utilizados para a busca feita para os programas
de avaliacdo da alfabetizacdo (com a selecdo das areas educacdo — e derivadas, como, por
exemplo, educacdo de adultos e educacdo especial — e ensino — e derivadas, como, por
exemplo, ensino de ciéncias e matemdtica), o nimero de trabalhos é de 4.154.

Seria interessante comparar a produgao sobre Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa com a
producdo sobre avaliacdo educacional como um todo e sobre avaliacdo em larga escala, em
especifico. Contudo, a ferramenta de buscas da Capes € limitada, em particular, quando se trata
de pesquisa com base em expressdes € termos compostos por mais de uma palavra. Como
ocorreu com a pesquisa por Paebes Alfa e Spaece Alfa, a busca pela expressao avaliacdo
educacional ndo leva a uma pesquisa com base na expressao como um todo, mas sim com base
em cada uma das palavras das quais € formada. A busca, nesse caso, traz trabalhos com titulo
ou palavra-chave contendo a palavra avaliacdo ou com a palavra educacional, nao
necessariamente com a expressao avaliacdo educacional, tomada como um todo. O mesmo
ocorre para avaliacdo em larga escala. A solucdo seria, assim, pesquisar com base em apenas
uma palavra, no caso, avaliagdo. Esse caminho mostrou-se igualmente infrutifero, em virtude

do enorme contingente de trabalhos relacionados a esse tema. Numa pesquisa sem a aplicacao



157

de qualquer filtro, fazendo a busca pela palavra avaliagdo, a ferramenta deu retorno de 235.096
trabalhos. A avaliacdo é tema caro para outras areas do conhecimento, em particular, para a
ciéncias da saide (com destaque para a area médica), engenharias, psicologia e ciéncias ligadas
a administragcdo. Aplicando-se o filtro por area do conhecimento, selecionando educagdo e
areas correlatas (educacdo de adultos, educacdo especial, ensino, ensino de ciéncias e
matemdtica, em especial), esse nimero cai para 12.292, o que ainda inviabiliza uma analise
caso a caso.

E importante ressaltar que a analise das teses e dissertacdes aqui pesquisadas, bem como
dos trabalhos publicados nos trés periddicos objetos do estudo, ndo diz respeito a qualidade ou
a pertinéncia do material, das hipdteses levantadas, da metodologia aplicada e das conclusdes
obtidas por essas pesquisas. A analise recai, exclusivamente, sobre a inclusdo de um dos
programas de avaliacdo da alfabetizacdo que interessam a esta tese como objeto central de
estudo ou parte dele. O objetivo era verificar o nimero de trabalhos académicos destinados aos
estudos desses programas, partindo da hipdtese, até aqui comprovada, de que ha um
descompasso entre a importincia desses programas como politicas publicas no dmbito da

alfabetizacdo e o interesse que desperta a pesquisa educacional.

4.5.3 Da invisibilidade da avaliacao da alfabetizacao

Se observarmos a producdo académica sobre a avaliagdo da alfabetizacdo aqui
analisada, podemos afirmar que o tema € praticamente invisivel para a literatura educacional.
Em contrapartida, os programas de avaliacdo da alfabetizacdo nos estados tém sido centrais
para a tomada de decisdes e para o desenho e implementagio de politicas publicas, importancia
em descompasso com a falta de estudos sobre o tema. Afinal, por que a avaliacdo da
alfabetizacdo € invisivel? Creio ser necessario levantar algumas hipoteses que ajudem a lancar
luz sobre o problema.

1) um primeiro problema gira em torno da avaliacdo em geral, ndo apenas da
avaliacdo da alfabetizacdo, em especifico; é bem verdade que, no cenario
nacional, a avaliacdo educacional tem se apresentado como uma politica
duradoura, que experimentou expansao e desenvolvimento ao longo das dltimas
duas décadas; isso fez com que muito da resisténcia inicial em relacdo a
avaliacdo arrefecesse; contudo, essa resisténcia ainda existe e ndo pode ser

desprezada; como vimos em tdpico anterior, a avaliacdo sdo destinadas duras



158

criticas, que, muitas vezes, por seu radicalismo, buscam obscurecer qualquer
virtude que um sistema de avaliagdo possa ter para as escolas e redes de ensino;
se é verdade que, como qualquer outra politica, a avaliagdo ndo estd a salvo de
criticas (e isso € essencial para seu aprimoramento, como tem sido ao longo de
sua historia), € preciso reconhecer que as criticas totais a avaliacdo, como se ela
sO trouxesse problemas para a educagdo como um todo, operando em uma l6gica
necessariamente contraria aquela que deveria ser a da escola, sd@o vazias de
sentido e infrutiferas, trilhando um caminho puramente ideoldgico, sem
consideragdes de ordem técnica; isso contamina a visdo sobre a avaliacio em
geral, incluindo a avaliacdo da alfabetizacdo, o que pode fazer com que
pesquisadores se interessem menos pelo tema; com uma critica totalizante ja
pronta sobre a avaliacao, o que resta para concluir sobre o tema? Apenas aqueles
dispostos a ir além da critica ja estabelecida aventuram-se em compreender a
avaliagdo mais a fundo, ndo para defendé-la acriticamente, mas para poder
criticd-la em bases mais sOlidas e fundamentadas; em relacdo a essa primeira
hipotese, é preciso que eu mesmo levante uma problematizacio; se € verdade
que a pronta critica ideoldgica a avaliagdo ajuda a explicar o desinteresse pelo
tema como objeto de estudo, ela o faz apenas em parte; afinal de contas, como
apresentado ao longo deste topico, ha um periddico de alta qualidade destinado
a publicar trabalhos sobre avaliacdo educacional (EAE) e muitos artigos sobre o
tema tém sido publicados ao longo dos ultimos anos (de 2004 a 2017, foram 404
artigos); e, mesmo na EAE, ha poucos artigos produzidos sobre avaliacao da
alfabetizacdo; portanto, a pouca producdo sobre o tema exige mais hipdteses
para que encontre explicacio;

a auséncia de uma avaliacdo da alfabetiza¢do consolidada em Ambito nacional
também ajuda a explicar a baixa produ¢do; a Provinha Brasil desempenhou um
papel importante para a avaliacdo da alfabetizacdo no pais, em especial,
ajudando a superar, entre os professores, a resisténcia em relagdo a avaliagdo em
larga escala; no entanto, foi uma avaliacdo descontinua e ndo era propriamente
uma avaliagdo externa, pois os professores aplicam os testes, que ndo usavam a
TRI para a producio de medidas e ndo estabeleciam um processo mais denso de
divulgacdo dos resultados; o mesmo pode ser dito sobre a ANA, que, ainda no

inicio, teve interrup¢des e ainda nao se sabe bem qual o seu futuro; ao contrério,
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o Saeb, que ndo conta com aplicacdes no ciclo de alfabetizacdo, possui
considerdvel historico e se consolidou como uma politica de avaliagdo duradoura
no ambito nacional; com base nele, ou pelo menos tendo-o como inspiragao, os
sistemas proprios de avaliacdo, municipais e estaduais, puderam se desenvolver
(como foco em avaliacdes, majoritariamente, nos 5° e 9° anos do ensino
fundamental e no 3° ano do ensino médio); a auséncia de uma avaliacdo da
alfabetizacdo consolidada em nivel nacional faz com que o interesse pelos
sistemas proprios que contam com a alfabetizacdo fique relativamente restrito
ao ambito local, no cenario onde ocorrem; por isso, os trabalhos de pods-
graduacdo sobre o Paebes Alfa concentram-se na UFES, os do Spaece Alfa na
UFC e os do Proalfa nas universidades de Minas Gerais;

sem um programa nacional, a avaliacdo da alfabetizacdo ganhou forca nos
estados e esse é um ponto importante para compreender a producdo em torno
dela; os estados s@o os principais entes federados com sistemas proprios de
avaliacdo; como um programa de avaliacdo € muito custoso (tanto financeira
como politicamente), ndo sdo muitos os municipios capazes de organizi-los e
implementé-los (em geral, programas municipais de avaliacdo tendem a se
concentrar nas capitais); isso faz com que os estados planejem seus programas
de avaliacdo com base em suas prioridades e necessidades, imprimindo-as no
desenho do programa; assim, o ensino médio e os anos finais do ensino
fundamental (por conta das atribui¢cdes constitucionais) tenderam a ser as
principais preocupacdes das redes estaduais e os sistemas de avaliacdo refletiram
isso, como pode ser observado, por exemplo, na histéria dos trés sistemas de
avaliacdo dos quais os programas aqui analisados fazem parte; o ciclo de
alfabetizacdo, com o avanco do processo de municipalizagdo, ficou sob a
responsabilidade quase exclusiva (em muitos casos, ja exclusiva) das redes
municipais; com isso, caso existisse, a avaliacdo da alfabetizacdo deveria ficar a
cargo dos sistemas municipais, que, conforme ja ressaltado, ndo foram capazes
de se articular e de se desenvolver da mesma maneira que os sistemas estaduais;
coube, dessa forma, aos programas estaduais a instituicdo da avaliagdo da
alfabetizacdo em seus sistemas ja existentes, como ocorreu no Ceara e em Minas
Gerais, apenas para ficar em exemplos dos programas que estdo sendo objeto de

estudo, estabelecendo com os municipios um regime de colabora¢do; o programa
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de avaliagdo € estadual, mas cabe aos municipios a tomada de decisdo com base
em seus resultados; mesmo com essa institui¢do, a preocupagdo dos sistemas
estaduais com o ensino médio, em particular, salta aos olhos; a alfabetizacao
entrou no cendrio de preocupacdes quando os resultados da avaliacdo de outras
etapas mostraram que os alunos chegavam aos anos finais do ensino fundamental
e mesmo ao ensino médio com sérios problemas de alfabetizacdo (ver
novamente Lima et al, 2008); tanto € assim que muitos dos trabalhos que
retornaram da busca no banco da Capes diziam respeito ao programa de
avaliagcdo do ensino médio ou dos anos finais do fundamental, e ndo ao programa
de avaliacdo da alfabetizacio.
Tenho clareza de que qualquer dessas hipoteses, isoladamente, nio € capaz de explicar
o pouco interesse da literatura pela avaliagcdo da alfabetizagcdo. De todo modo, em conjunto, elas
podem contribuir para a constru¢do de um cenario que nos ajude a compreender o desajuste
entre a producdo da literatura educacional sobre o tema e a importancia que os programas de

avaliacdo da alfabetizacdo vém assumindo no ambito dos estados e municipios.
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5 PROGRAMAS ESTADUAIS DE AVALIACAO DA ALFABETIZACAO: OS
CASOS DE PAEBES ALFA, PROALFA E SPAECE ALFA

Este capitulo estd organizado em quatro topicos. No primeiro, sdo apresentadas as
justificativas que deram base a selecdo dos programas de avaliacdo da alfabetizacdo a serem
pesquisados e a selecdo do periodo de andlise. O segundo topico trata das escolhas
metodoldgicas, em especial, do tipo de pesquisa empreendido, detalhando as entrevistas
realizadas. O terceiro topico, o mais extenso deles, apresenta os critérios selecionados para a
andlise dos programas, acompanhados da anélise efetiva para cada um deles. Por fim, o dltimo
topico apresenta a visdo dos atores das secretarias entrevistados acerca da importancia dos

programas de avaliacdo da alfabetizacdo para a gestdo das redes de ensino.

5.1 A ESCOLHA DOS PROGRAMAS E DO PERIODO DE ANALISE

A auséncia de uma avaliacdo da alfabetizacdo consolidada em ambito nacional e a
incipiéncia e descontinuidade de iniciativas de mesma natureza nos municipios (como no caso
do Avalia BH'®!, por exemplo) fizeram com que os estados ganhassem protagonismo no
desenvolvimento e condugdo de programas de avaliacio para essa etapa de escolaridade. Diante
disso, uma pesquisa sobre avaliacdo em larga escala na alfabetizacdo deveria considerar os
programas estaduais, pois esse foi um movimento, no Brasil, conduzido pelos estados. A
despeito disso, permanece de pé a questdo acerca de quais programas deveriam ser analisados.
Um primeiro caminho seria analisar todos os programas de avaliacdo estaduais que avaliam ou
avaliaram o ciclo de alfabetizacdo. Contudo, essa alternativa foi rechacada, principalmente,
pelo seguinte motivo: a andlise exigida para essa empreitada consumiria muito mais tempo e
esforco do que os que foram aqui dedicados, sem que isso trouxesse a garantia de que a pesquisa
da avaliagdo da alfabetizacdo em larga escala ficasse mais completa do que a andlise restrita
aos principais programas, ja que muitos dos sistemas de avaliacdo que aplicaram testes para
alfabetizacdo foram rapidamente descontinuados e se baseavam, substantivamente, nos moldes
desses programas principais.

Mas, afinal, quais seriam os programas principais? Um primeiro critério para sua

escolha foi a longevidade. Programas que possuiam um histérico, uma linha do tempo

161 Programa da prefeitura de Belo Horizonte, destinado a avaliar a rede municipal da cidade, com testes sendo
aplicados do ciclo de alfabetizac¢do ao 9° ano do ensino fundamental. O programa aconteceu de 2008 a 2015.
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consideravel, permitem uma andlise mais profunda e progressiva sobre a avaliacdo da
alfabetizacdo, incluindo as mudangas que eventualmente ocorram no desenho da politica. Por
esse critério, o Saepe, o sistema de avaliacdo de Pernambuco, deveria ter sido incluido, ja que
realizou uma primeira avaliagao da alfabetizacdo (2* série/3° ano) ainda no ano 2000, e avalia,
desde 2008, de modo continuo essa mesma série/ano. Apesar disso, as politicas educacionais
de Pernambuco e, por consequéncia, o Saepe, tém como foco o ensino médio, como pode ser
observado pelo peso que o estado tem dado para a expansao de sua rede de escolas em tempo
integral nessa etapa de escolaridade. Vale ressaltar que isso ndo é um demérito da politica de
avaliacdo do estado, mas uma escolha, uma decisdo acerca do que sera priorizado. O estado,
por exemplo, ndo apresenta nenhuma politica de destaque associada aos resultados do Saepe
para o ciclo de alfabetizacdo, além de ndo ter apresentado mudancas e inovacdes importantes
nos testes de alfabetizacao o longo do tempo. Por esses motivos, o Saepe nado foi incluido na
anélise.

Se a longevidade € necessaria, mas nao suficiente, o que mais deveria ser considerado
para a selec@o dos programas de avaliacdo? As politicas a eles associadas foi um dos critérios,
como veremos a seguir (incluindo as de responsabilizacio). Isso fez com que tais programas
tivessem mais visibilidade (mesmo diante da patente invisibilidade que os caracteriza no ambito
da pesquisa educacional, como vimos no capitulo 3 da tese) no cenario da avaliacdo
educacional. Essa visibilidade, por vezes, é percebida a partir de elemento de dificil
mensuragdo, mas, nem por isso, menos relevantes. A minha experiéncia de trabalho com a
divulgacdo de resultados dos programas de avaliacao executados em parceria com CAEd/UFJF,
entre 2011 e 2019, colocou-me, indmeras vezes, diante de cenarios em que esses programas de
avaliacdo apareciam como referéncia para os atores educacionais de outros estados, tanto no
nivel das secretarias quanto no das escolas. Explico-me. Anualmente, eu viajava aos estados
avaliados em parceria com o CAEd para divulgar os resultados da avaliacdo do programa
daquele estado e era questionado, pelos secretarios de educacao, técnicos da secretaria, diretores
e professores das escolas avaliadas, acerca dos programas de avaliacdo de outros estados e de
seus resultados. As questdes giraram em torno do tipo de teste aplicado, da matriz utilizada, das
disciplinas e séries avaliadas, de como os resultados eram divulgados etc. Invariavelmente,
nesses situagdes, os mesmos programas despertavam interesse: O Spaece Alfa, do Ceard, o
Proalfa, de Minas Gerais, e o Paebes Alfa, do Espirito Santo.

N3ao tenho registro de quantas vezes fui a estados e municipios divulgar resultados de

avaliacdo e nem de quantas vezes fui questionado sobre os trés programas acima mencionados.
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O fato é que era um fato tdo recorrente que me arrisco a afirmar que nunca participei de uma
divulgacdo de resultados em que uma pergunta sobre um desses programas ndo tivesse sido
feita. Embora essa informacao e sua fonte ndo possam ser validadas pelos critérios cientificos
atuais, sua existéncia foi um dos motivos que levaram a escolha dos trés programas como objeto
de pesquisa. Nao poderia, portanto, deixar de mencionar isso ao justificar tal escolha.

O Ceara vinha sendo tomado como referéncia, principalmente, diante do avango
diagnosticado pelos resultados. O estado vinha apresentando melhorias notdveis nos resultados
de alfabetizacdo. O Paic foi tomado como modelo de programa de alfabetizacdo para o Pnaic,
do governo federal, e 0 municipio de Sobral tornou-se exemplo de combate ao analfabetismo.
O Ceard comecou a ser entendido como exemplo de um estado que, partindo de baixos
desempenhos, era capaz de mudar o cenario do analfabetismo. Sua referéncia extrapolou o
nordeste e o Spaece alfa passou a despertar o interesse de outros estados.

O estado de Minas Gerais, durante quase todo o periodo analisado (2009-2017), foi
tomado como exemplo de bons resultados na alfabetizagdo. Comparado com outros estados do
Brasil, o estado mantinha-se com resultados consolidados e considerado em um bom patamar.
O Ideb impulsionou ainda mais essa imagem do estado, ja que Minas apresentou os melhores
resultados no Ideb - Anos Iniciais durante algumas edi¢cdes do indice. Por tratar-se de um estado
muito extenso, populoso e heterogéneo, Minas chamou a atenc¢do do pais com bons resultados
na alfabetizacdo mesmo diante dessa heterogeneidade econdmica, social e cultural. O Proalfa
fazia parte dessa arquitetura das politicas educacionais mineiras e também era tomado como
referéncia por outros estados.

O Espirito Santo ndao despontou ao mesmo tempo em que Ceara e Minas Gerais como
referéncia para a avaliacdo da alfabetizagdo. Mesmo tendo realizado avaliagdes no ciclo de
alfabetizacdo ha quase tanto tempo quanto os dois outros estados, sua preponderancia foi
construida ao longo do tempo. O Paebes Alfa passou a chamar a aten¢do ndo apenas pelos
resultados das redes, como ocorreu nos casos de Spaece Alfa e Proalfa, mas pelo programa de
avaliacdo em si. Para os especialistas entrevistados no ambito desta pesquisa de doutorado, o
Paebes Alfa tornou-se a principal referéncia de programa de avaliacdo da alfabetizacdo, em
virtude de suas caracteristicas técnicas e da completude sua proposta.

Esse foi mais um dos critérios utilizados para a escolha dos trés programas. A
experiéncia de trabalho com o CAEd ndo me trouxe apenas essas impressoes colhidas ao longo
das devolutivas, mas também o trabalho conjunto com os especialistas responsaveis pelo

desenvolvimento dos programas de avaliacdo, da construcdo das matrizes a divulgacdo dos
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resultados, passando pela elaboracdo dos itens e testes, por sua aplicacdo e pela elaboragdo das
medidas. De acordo com esses especialistas, os trés programas aqui estudados sdo as principais
referéncias em avaliagdo da alfabetizagao que possuimos no Brasil.

Minha atuacao no CAEd influenciou também a escolha do periodo de tempo a ser
analisado. Entre 2009 e 2017, temos 9 edi¢des dos programas de avaliacdo, quase uma década
para estudo. Acredito que isso seja tempo suficiente para produzir uma anélise mais detida dos
programas, de modo a poder analisar eventuais mudangas que tenham ocorrida. Assim, o
critério da longevidade estaria atendido. Mas por que o inicio em 2009? De 2009 a 2017, os
trés programas selecionados foram desenvolvidos em parceria com o CAEd, o que representava
uma grande vantagem em termos de obtencdo da informacdo e permitia uma analise
comparativa mais adequada dos programas. Como o intuito era, desde o inicio, adotar uma
perspectiva metodologica qualitativa que pudesse dar voz a atores importantes no processo de
avaliacdo, meu acesso a esses atores era facilitado em virtude do meu tempo de trabalho na
institui¢cdo e do meu conhecimento em relacdo as funcdes que eles ali exerciam. Apesar disso,
ndo foi tarefa simples obter as informacdes que eu desejava para a producdo do trabalho. Na
verdade, muitas delas nao foram obtidas, me levando a reajustar alguns caminhos previstos pela
pesquisa.

Esse € um ponto importante em pesquisas dessa natureza, que se alongam ao longo do
tempo. As institui¢des, e acredito que possa afirmar isso com tal grau de generalidade, ndo
registram suas informacgdes, pelo menos, ndo no Brasil, esperando que pesquisadores e
estudantes de pds-graduacdo as solicitem para seus trabalhos e teses. As instituicdes registram
aquilo que julgam importante para seus proprios fins e objetivos. Por vezes, as informagdes
disponiveis sdo aquelas necessarias para o trabalho do pesquisador, mas, na maior parte dos
casos, ndo € isso o que acontece. A informacao pode nio ter sido registrada ou ter sido registrada
de tal forma que sua obtencdo torna-se custosa. Ela pode estar pulverizada em diversos
documentos, de naturezas distintas, o que levaria a um processo de sua montagem, recolhendo
dados aqui e acola. Para isso, costuma ser indispenséavel a ajuda de algum membro da instituicao
que conheca bem esses documentos, saiba localiza-los e localizar as informacdes neles. Nem
sempre isso € possivel.

Se 2009 € o ponto de partida, por que 2017 foi tomado como ponto final da anélise? A
resposta mais direta tem a ver com precaucao. Como ja mencionei, 9 edicdes, em minha leitura,
€ tempo suficiente para realizar uma anélise contundente da politica. Alids, esse € um periodo

grande o suficiente para gerar dificuldades para a andlise, tendo em vista 0 que expus nos
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paragrafos anteriores, acerca da busca por informacao. Quando mais longe vocé volta no tempo,
mais dificil é conseguir as informagdes desejadas. Soma-se a isso uma caracteristica dos
sistemas de avaliacdo. As edicOes referem-se a um ano, mas seus efeitos se estendem ao longo
do ano seguinte. Isso quer dizer que, por exemplo, a edi¢cdo de 2017 do Paebes Alfa aplicou
testes no proprio ano de 2017, no ultimo trimestre do ano. Discussdo de matrizes, elaboracdo
de itens e testes e sua aplicacdo sdo acdes do programa que ocorrem em 2017. Entretanto, a
avaliacdo ndo se encerra com sua aplica¢do. Depois de aplicados, os testes sdo recolhidos,
processados, as bases sdo tratadas, as medidas de proficiéncia sdo produzidas e os resultados
divulgados. A divulgacdo de resultados realizada pelo CAEd em parceria com as secretarias de
educagdo €, em regra, efetivada através de oficinas presenciais e de cursos online. Todas essas
etapas posteriores levam tempo e adentram o ano seguinte ao da aplicacdo. Assim, no exemplo
dado, a edi¢do de 2017, na verdade, estende-se pelo ano de 2018. Assim, as edi¢des analisadas
foram as de 2009 até 2017, mas, cronologicamente, isso significa que o periodo total de analise
foi de 2009 a 2018. Como a previsdo de defesa para a tese era o inicio do ano de 2020, a ideia
foi reservar o ano de 2019 para a analise do material recolhido e escrita do texto propriamente
dito, sem que eu precisasse dedicar energia e atencdo a analise de mais um ciclo de avaliacdo,

que ainda estaria acontecendo enquanto eu produzia a tese.

5.2 METODOLOGIA

A metodologia adotada para a realizacdo da pesquisa foi de natureza qualitativa,
lancando mao de pesquisa bibliografica, pesquisa documental e entrevistas semi-estruturadas
(individuais e coletivas) para a coleta de informacdes. A pesquisa bibliografica foi o
instrumento utilizado, primordialmente, para a constru¢do dos 3 primeiros capitulos, sobre
politicas publicas, politicas educacionais, de alfabetizagdo e de avaliacdo. O 3° capitulo, em
especifico, envolveu também uma espécie de pesquisa documental, tendo em vista a andlise
feita em relac@o aos periddicos e ao banco de teses e dissertacdes da Capes. Naquele momento,
além do conteddo publicado pelos artigos e trabalhos de pds-graduagdo, interessava saber
acerca da incidéncia do tema da avaliacdo da alfabetizacdo nas revistas, nas teses ¢ nas
dissertacdes, de modo a produzir um mapeamento da pesquisa educacional sobre o tema.

O presente capitulo 5, por sua vez, usa a pesquisa bibliografica de modo incidental,
apenas quando necessaria para esclarecer algum ponto ou como indica¢io para um estudo mais

aprofundado, tendo sido construido, principalmente, com base na pesquisa documental e nas
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entrevistas semi-estruturadas. A pesquisa documental foi importante para a coleta de
informacdes sobre varios dos critérios selecionados para andlise, como o desenho da pesquisa
(matrizes de referéncia, padroes de desempenho, linha histérica da avaliagdao, com séries e
disciplinas avaliada etc), legislacdo de referéncia, politicas de accountability associadas, entre
outros.

As entrevistas semi-estruturadas'®?> desempenharam, pelo menos, duas funcdes
importantes: i) dar voz a atores envolvidos com os programas de avaliacdo, de modo que a
andlise pudesse se basear em algo além dos documentos disponiveis, o que abre espagco para
avaliacdes e opinides acerca da politica de avaliacdo; e i1) complementar as andlises naquilo
que a pesquisa documental mostrou-se insuficiente. As entrevistas, de fato, foram muito
importantes para essa segunda fun¢do, embora alguns pontos ainda tenham ficado em aberto.
Sobre eles, voltarei a tratar nas conclusdes da tese. Embora com roteiro, as entrevistas nem
sempre seguiram exatamente o previsto. A medida que temas conexos aos previstos pelo roteiro
foram aparecendo, as entrevistas foram sendo guiadas nessa direcao.

Ao todo, foram realizadas 11 entrevistas individuais: 4 com atores educacionais que
estiveram na secretaria de educacdo de Minas Gerais, trabalhando com o Proalfa, ao longo de
determinado periodo de tempo dentro daquele estabelecido para andlise; 3 com atores
educacionais que estiveram na mesma situacio com o Spaece Alfa; 2 com atores que
trabalharam com o Paebes Alfa (todos nos nivel da secretaria); 1 com a supervisora!®’
responsavel, no CAEd, pelo processo de divulgacdo de resultados dos programas de avaliagao
que tém parceria com a instituicdo, e 1 com a responsavel pela equipe de capacitacdo dos
aplicadores de teste no CAEd. Além delas, foram realizadas 3 entrevistas coletivas: 1 com a
equipe de produgdo de instrumentos de avaliacdo para a alfabetizagcdo do CAEd, da qual
participaram trés especialistas, incluindo a supervisora de montagem de testes; 1 com dois
especialistas do CAEd em avaliag@o da escrita; e 1 com 5 especialistas da equipe de produgdo
de instrumentos de avaliacdo para a alfabetizagdo do CAEd, destinada a discutir a avaliacdo da
matematica no ciclo de alfabetizacdo. E importante ressaltar ainda que foram selecionados,
inicialmente, 4 atores educacionais de cada programa para a realizacdo das entrevistas. Em
Minas Gerais, todos responderam, ao passo que 1 pessoa no Ceara e 2 no Espirito Santo
aceitaram participar da pesquisa, mas nao responderam as questdes propostas em tempo habil

para a escrita da tese. As entrevistas coletivas e a entrevista individual com a responsével pelo

162 Qs roteiros das entrevistas estdo disponiveis no Anexo IV.
163 Essa pessoa assumiu o cargo em 2019, funcio que eu ocupava até entdo, mas ja trabalhava no CAEd, com
divulgacdo de resultados, ha mais tempo.
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processo de aplicacdo foram todas realizadas presencialmente, em duas salas de reunido do
CAEd, em Juiz de Fora/MG. As demais entrevistas individuais, com os atores das secretarias e
com a supervisora de divulga¢do de resultados do CAEd ocorreram de modo ndo presencial: as
entrevistas foram enviadas e os sujeitos da pesquisa responderam posteriormente as questoes
propostas, enviadas por meio digital.

Em relacdo ao Paebes Alfa, as entrevistadas foram: i) Andressa Buss Rocha - foi
assessora de Planejamento e Gestio Estratégica da Seduc!®* do Espirito Santo e, entre 2016 e
2018, Subsecretaria de Planejamento e Avaliacdo na secretaria de educacio; e ii) Renata da
Silva Marinho - foi subgerente de avaliagdao educacional da Seduc até o inicio do ano de 2020.
O entrevistados para o Proalfa foram: i) Ana Licia Gazzola - foi secretaria de educacio do
estado de Minas Gerais entre 2011 e 2014; ii) Maria das Gracas Pedrosa Bittencourt — na Seduc
de Minas, foi gerente do Programa de Intervencdo Pedagdgica para o ensino fundamental, entre
os anos de 2007 e 2013, sendo consultora para o programa até o ano de 2014; iii) Sueli Pires —
foi secretaria adjunta de educagdo do estado de Minas, entre 2012 e 2014; e iv) Raquel Elizabete
de Souza Santos — foi subsecretaria de desenvolvimento da educacio basica do estado de Minas
Gerais até 2014. Sobre o Spaece Alfa, os entrevistados foram: 1) Mauricio Holanda Maia, ex-
secretario de educacgdo do estado do Ceard (2014-2016) e ex-secretario adjunto da educacao do
estado do Ceara (2007-2014); ii) Alessio da Costa Lima, foi orientador da Célula de Avaliacdo
do Desempenho Académico da Secretaria da Educacdo do Ceara e é ex-presidente da Undime
Nacional; ii1)) Marcia Oliveira Cavalcante Campos, foi uma das idealizadoras do Paic,
coordenadora da Cooperacdo com os municipios na Seduc Ceara, entre 2007 e 2012, e foi
secretaria adjunta da educagdo da rede municipal de Fortaleza entre 2013 e 2016. O quadro a

seguir sumariza as informacdes sobre as entrevistas realizadas.

164 Embora a secretaria do Espirito Santo faca referéncia a si propria como Sedu e a secretaria de Minas como
SEE, uso Seduc de modo genérico para todos elas, querendo me referir a secretaria de estado da educacio.
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Quadro 2 - Entrevistas para a pesquisa, atores e teméticas.

Modalidade Instituicao do entrevistado (a época da
de Formato Entrevistados entrevista ou em virtude de cargo ja Tematica central
Entrevista exercido anteriormente)
2 especialistas em elaboracdo Equipe de elaboracio de instrumentos . o
p. ! L ¢ quip . ¢ o - Matrizes de referéncia, modelos de
de itens para avaliagc@o da para avaliacdo da alfabetizacdo - teste e elaboracio de itens para os trés
Coletiva Presencial | alfabetizacdo e 1 especialista CAEd/UFJF (2 pessoas); Equipe de ga P
p . programas analisados, com foco em
responsavel pela montagem montagem de testes (supervisora) - lineua portueuesa-leitura
dos testes CAEd/UFJF gua portug
4 especialistas em elaboracao . ~ .
pect - avorag Equipe de elaboracdo de instrumentos . A
de itens para avaliacdo da . . Matrizes de referéncia, modelos de
alfabetizacdo e 1 especialista PTGl AT e teste e elaboracdo de itens para os trés
Coletiva Presencial . CAEd/UFIJF (4 pessoas); Equipe de .
da equipe de montagem de L programas analisados, com foco em
testes (especialista em montagem de testes (especialista em matemética
A matematica) - CAEd/UFJF
matematica)
. . 2 especialistas em avaliacdo Equipe de avaliacdo da escrita - A avaliacdo da escrita nos trés
Coletiva Presencial . .
da escrita CAEd/UFJF programas analisados
. - . N Apli itaca
dos aplicadores dos testes CAEd/UFJF plicag . s prog )
analisados
. " ~ . ~ I anci Proalf:
.. Niao Ex-Secretéaria de Educagio de Secretaria de Estado da Educacdo de mportangl? do Proalfa paraa tomada
Individual . . . . . de decisdo na secretaria e para o
presencial Minas Gerais Minas Gerais ..
desenho de outras politicas no estado
. Ex-Subs ari . ~ I anci Proalf:
o Nio X Spbsecretarla de ) oo e i fn 126 rerhD 6 mportanglit do Proalfa paraa tomada
Individual . desenvolvimento da educacio . . de decisdo na secretaria e para o
presencial .. . . Minas Gerais e
basica de Minas Gerais desenho de outras politicas no estado
. " . . ~ I anci Proalf:
.. Niao Ex-Secretéria Adjunta de Secretaria de Estado da Educacéo de mportangl? do Proalfa paraa tomada
Individual . - . . . . de decisdo na secretaria e para o
presencial educacdo de Minas Gerais Minas Gerais ‘o
desenho de outras politicas no estado
Ex-Gerente do Programa de Aot
= ~ > . . ~ Importancia do Proalfa para a tomada
.. Nao Intervencdo Pedagbgica da Secretaria de Estado da Educacéo de . .
Individual . ; ~ . . de decisdo na secretaria e para o
presencial Secretaria de Educacgdo de Minas Gerais .
. . desenho de outras politicas no estado
Minas Gerais
~ . = . ~ I tancia do S Alf:
.. Nao Ex-Secretério de Educagdo do Secretaria de Estado da Educacg@o do mportaficia o spaece A'la para
Individual . . p tomada de decisdo na secretaria e para
presencial Ceard Ceard P
o desenho de outras politicas no estado
~ Ex-Coordenador da Célula d . ~ Importincia do Spaece Alfa para a
.. Nao A-Loorcenacor ta e Secretaria de Estado da Educacgao do portancia €o spacce P
Individual resencial Avaliacdo do Desempenho Coard tomada de decis@o na secretaria e para
p Académico na Seduc do Ceara o desenho de outras politicas no estado
Uma das idealizadoras do Paic Importincia do Spacce Alfa para a
.. Nao e ex-Coordenadora da Secretaria de Estado da Educacdo do P ¢ 5p P
Individual . ~ p tomada de decisdo na secretaria e para
presencial Cooperacdo com 0s Ceard P
o - o desenho de outras politicas no estado
municipios no estado do Ceard
~ Ex-Subsecretaria d . ~ Importincia do Paebes Alfa para a
.. Nao X-oubsecretaria ¢e Secretaria de Estado da Educagao do portancia €o © p
Individual . planejamento e avaliagdo da g tomada de decisdo na secretaria e para
presencial " Espirito Santo iy
Seduc Espirito Santo o desenho de outras politicas no estado
o Nio Ex-Sut?gerente de avahggao Secretaria de Estado da Educacio do Importancia d? Paebes Alfa‘para a
Individual . educacional da secretaria de . tomada de decis@o na secretaria e para
presencial Espirito Santo

educacio do Espirito Santo

o desenho de outras politicas no estado

Fonte: Elaboracdo do préprio autor.
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5.3 OS CRITERIOS PARA ANALISE

Como vimos no capitulo 1 da tese, a criacdo de tipologias é uma caracteristica da
pesquisa sobre politicas publicas. Os tipos ajudam a mapear o campo das politicas,
identificando semelhangas entre politicas de diferentes areas, o que justifica sua reunido em
tipos. Os tipos sintetizam, reinem, permitindo analises mais gerais sobre as politicas, e
impedindo que cada politica seja tomada como tdo idiossincritica que sua comparagcdo com
qualquer outra politica torna-se inadequada, ou mesmo impossivel. Dois exemplos que
discutimos sdo as tipologias de Lowi e de Deubel. A tipologia de Lowi (MAIA; GRANDO,
2016) ¢ demasiadamente generalista e com baixo poder explicativo para os objetivos da tese.
Seu uso ndo levaria a identificacido de diferencas mais finas entre as politicas de avaliacdo da
alfabetizacdo dos trés estados aqui analisados. A tipologia de Deubel (2009) destina-se mais a
orientar a formulacdo de politicas do que propriamente a analisa-las. Assim como Lowi, ele se
interessa pela criacdo de uma tipologia de toda e qualquer politica, de modo que as
especificidades de uma politica como a avaliacdo da alfabetizacdo ndo sdo captadas. Por conta
disso, nenhuma das duas tipologias foram aqui adotadas para a andlise dos trés programas de
avaliacdo da alfabetizacao.

O caminho seguido foi outro'®: selecionar critérios que permitissem um mapeamento
mais especifico das politicas de avaliacdo da alfabetizacdo, identificando pontos em comum e
diferencas entre os programas em pontos de interesse para a area de avaliacao da alfabetizagao,
e ndo, de modo genérico, para a area de politicas publicas em geral. Esses critérios foram
selecionados de modo arbitrario, observando o bindmio: o que foi considerado importante para
a avaliacdo da alfabetizacdo/o que foi passivel de ser analisado em um esfor¢o dessa natureza
(uma tese de doutorado). O reconhecimento do que ha de arbitririo na escolha ndo é um
demérito, mas uma contingéncia. O controle dessa arbitrariedade € dado pela argumentacio: a
apresentacdo de cada um dos critérios selecionados é acompanhada pela justificativa de sua
escolha, de modo que o leitor/interlocutor possa ser convencido de sua plausibilidade ou, como
¢ parte do fazer cientifico, direcione argumentos para rechaca-la. Contribuem para a
arbitrariedade da selecdo desses critérios a auséncia de literatura sobre o tema e a falta de
interesse da pesquisa educacional pela avaliacdo da alfabetizacdo. Talvez essa seja uma das

contribuicdes que a tese possa dar para o campo.

165 Uma discussdo mais aprofundada sobre os limites das duas tipologias (Lowi e Deubel) e sobre algumas
problematizagdes acerca da combinagdo dos critérios propostos pode ser encontrada no Apéndice V.
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Cada critério selecionado serve a construcao de um tipo de programa tendo em vista
aquele critério. Outro caminho seria reunir os critérios para produzir os tipos de acordo com
essa reunido. Os limites desse segundo caminho sdo apresentados no Apéndice IV. Aqui, para
os efeitos da andlise, adotamos a ideia de cada critério produz um tipo de programa em relagao
a ele (critério como elemento gerador do tipo). O quadro a seguir apresenta 0s critérios
selecionados.

Quadro 3 - Critérios para a constru¢do de uma tipologia de politicas de avaliacdo da

alfabetizacao

Critérios

Base para descricao

1. Alcance da politica

Qual ¢é o alcance da politica? Sua amplitude. Ele envolve toda a rede de ensino ou apenas uma parte dela?

2. Pablico-alvo

Qual o publico-alvo da politica? A quem ela se destina prioritariamente? Quais sdo os destinatrios
secundarios?

3. Contexto de cria¢@o (agenda)
e modelo de implementagdo

Como a agenda em torno da politica foi construida? E possivel rastred-la? Ha registro desse momento? Quais
agentes atuaram decisivamente para que a agenda fosse definida? Como a politica foi implementada? O
modelo utilizado foi top/down? Bottom-up? Houve participacdo dos bureaucracy street-level ou apenas dos
tomadores de decisdo de niveis mais altos?

4. Desenho da avaliagao

Quais sdo os instrumentos mobilizados pela politica? Quais sdo as séries e disciplinas avaliadas? Qual é a
escala de proficiéncia? Como é realizada a aplicacdo? Quais s@o as matrizes de referéncia?

5. Divulgacdo e uso dos
resultados (natureza dos canais
de divulgag@o e comunicagdo)

Os resultados da politica sdo divulgados? Se sim, por que meios e para quem? Como € 0 acesso a esses
resultados? Que tipo de informacéo € disponibilizada? Quanto tempo depois da avaliagdo os resultados sdo
disponibilizados? A entrega, a compreensdo e a utilizagdo dos resultados sdo dimensdes levadas em
consideracgdo pela divulgagdo?

6. Concepcio de alfabetizagdo

Qual € a concepcgao de alfabetizacio que da base a elaboracdo das matrizes de referéncia e construcdo dos
testes?

7. Vinculo com outras politicas
educacionais e geracdo da
politica (accountability)

A politica se relaciona com outras politicas educacionais? Se sim, quais sdo elas? Ha politica de
responsabilizacdo atrelada aos resultados da avaliagdo? Se sim, de que tipo? As consequéncias dessa politica
sdo brandas ou severas para seus participantes? A qual geracdo de avaliagdo educacional pertence a politica?

8. Longevidade (duracdo e
constancia)

Qual a constancia e duragdo da politica? Que transformacdes ela sofreu ao longo do tempo?

9. Participacdo dos municipios

Como € a participa¢@o dos municipios no programa? Ela € feita por adesdo? Os gastos com a participacdo no
programa sdo cobertos pelo estado ou o municipio também tem gastos?

10. Volume e transparéncia dos
recursos aplicados em avaliagcdo

Os recursos sdo divulgados com transparéncia? Ha prestacdo de contas para a populacido em geral? Onde
essa divulgacdo é feita? Qual o volume de recursos destinado a avaliagdo quando comparado aos gastos
gerais dos estados com educac¢io?

Fonte: Elaboracao do préprio autor.

Muitos dos critérios propostos aqui para a construcdo da tipologia poderiam ser

aplicados a outras politicas. No entanto, hé critérios especificos para os tipos de politicas de
avaliacdo da educacdo, como € o caso do desenho da avaliacdo, da forma de divulgacdo dos
resultados e do tipo de accountability que mobiliza, e um critério especifico para a anélise de
politicas de avaliacdo da alfabetizag¢do (acerca da concepc¢ao de alfabetizacdo que da base aos
testes). Uma das diferencas dessa tipologia em relacdo as propostas de Lowi e Deubel € a forma
de sua constru¢do. Nestes autores, a constru¢do € do abstrato ao concreto, ou seja, 0s critérios

para os tipos sdo definidos teoricamente e depois aplicados a casos concretos, 0 que garante sua
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amplitude e generalidade. Aqui, os critérios foram selecionados a partir da especificidade da
politica de avaliacdo educacional. Se eles podem ser aplicados para outras politicas € uma
consequéncia e ndo o objetivo de sua constru¢do. Além disso, como sdo arbitrarios, vale lembrar
que esses critérios poderiam ser outros, poderiam ser reorganizados de outra forma e
recombinados, dando origem a outros critérios. A pertinéncia dos critérios aqui selecionados,
portanto, ainda esti por ser debatida e testada.

E importante ressaltar ainda que os critérios selecionados servem a uma anélise
comparativa entre os programas, com duas observagdes: i) o objetivo ndo é estabelecer o melhor
programa entre os trés, dando margem a uma espécie de competi¢do entre eles, afinal, cada
programa pode ser mais ou menos ajustado ao cenario educacional e as necessidades do estado;
e 11) a comparacao, encerrada entre os trés programas, € sempre relativa. Em relacdo ao primeiro
ponto, ndo creio que seja possivel, ou mesmo que faga sentido, estabelecer um programa como
melhor. Eles serdo mais ou menos ajustados ao cenério no qual estdo inseridos e podem ser
mais ou menos complexos de acordo com o critério estabelecido. Se nao ha, de antemao, como
definir qual € o critério mais importante, ndo faz sentido falar em um programa melhor do que
o outro. Isso ndo impede, contudo, que andlises sobre a complexidade e o grau de sofisticagdo
de cada um dos programas em relacdo aos demais sejam feitas. E isso pode experimentar
variacOes para cada um dos critérios de anélise. No que tange ao segundo ponto, a relatividade
da comparacao diz respeito ao fato de que o padrdo para a comparacio € sempre o que existe
nos outros programas e ndo um padrdo estabelecido como o que deve ser seguido (o que explica
também o problema de estabelecer um programa como o melhor). Assim, por exemplo, um
programa pode ser considerado como possuidor de um desenho de avaliagdo mais complexo do
que outro, ndo por existir um padrdo de como deve ser o desenho de uma avaliacdo, mas em

virtude da comparagdo especifica entre os programas selecionados.

5.3.1 Alcance da politica

Qual € o alcance de uma politica publica? Essa pergunta se relaciona com o publico-
alvo da politica, mas ndo se confunde com ele, pelo menos, ndo no caso de uma politica de
avaliacdo da educacdo. Qual € o alcance da avaliagao? Mais especificamente, em contextos de
um sistema de avaliac¢do estadual, quanto da rede faz parte da avaliacdo? Toda ela ou apenas
uma parte? Caso seja apenas uma parte da rede, de qual se trata? E uma amostra da rede? Como

ela foi construida? Mais de uma rede participa da avaliacao? Essas questdes interessam para a
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caracterizacdo de uma politica de avaliacdo por diversos motivos. O alcance da politica reflete
o interesse e os objetivos dos tomadores de decisdo e dos planejadores da politica. Além disso,
seu alcance € influenciado por uma série de fatores: além dos objetivos perseguidos por aqueles
que elaboraram a politica, os recursos financeiros e as exigéncias logisticas também atuam
como fatores que influenciam a decisao.

No que diz respeito as avaliacOes da alfabetizagdo, interessa saber quais sdo as redes
que participam da avalia¢do e se toda a rede participa (a avaliagdo pode ser censitaria ou
amostral, por exemplo). O alcance da politica, nesses casos, influencia a produgao dos
resultados do sistema de avaliacdo, sua representatividade e o que pode ser inferido a partir
deles. A participacdo de diferentes redes de ensino coloca em cena também o tema do
federalismo, um dos critérios selecionados para a tipologia. Por outro lado, a escolha de uma
avaliacdo censitaria ou amostral afeta o tipo de resultado produzido bem como o publico ao
qual ele se destina, afetado também a geracdo da politica de avaliacdo, conforme a classificacao
proposta por Bonamino e Sousa (2012).

Uma avaliacdo de amplo alcance, no caso da alfabetizacdo, tendo em vista os sistemas
estaduais, objetos da presente pesquisa, envolvera as redes municipais e as estaduais, no caso
do processo de municipalizacdo ndo ter se efetivado completamente no estado. Esse € o caso de
Minas Gerais, por exemplo. A rigor, tratando a educacdo como fendmeno essencialmente
publico, a despeito de acontecer em institui¢des privadas, a rede privada também deveria ser
avaliada para que considerassemos o alcance da politica como amplo. Essa € uma questao
delicada no cendario brasileiro, pois envolve um antagonismo, em termos ideoldgicos e
sociologicos, das redes publicas e privadas. Por outro lado, uma avaliacdo que abarque apenas
a rede estadual (é importante lembrar que a andlise estd sendo feito em relacdo a sistemas
estaduais de avaliacdo) seria de alcance restrito.

Soma-se a questdo da selecio das redes uma eventual selecio dentro da propria rede. E
0 que acontece quando uma opgao ¢ feita entre a avaliagdo censitaria e a avaliagdo amostral.
Podemos considerar como de amplo alcance uma avaliacdo censitdria (levando em
consideracdo os anos escolares avaliados) e de alcance restrito uma avaliacdo amostral. Isso
porque a avaliagdo censitdria permite a producao de resultados por unidade escolar, colocando
em cena um tipo de mobilizacdo para uso dos resultados diferente daquela movida pela
avaliacdo amostral. Em caso de amostra, a unidade de analise € a rede de ensino, ndo as escolas,
fazendo com que os resultados sejam produzidos com vistas a informar atores e tomadores de

decisdo no nivel das redes, e ndo no das unidades escolares.
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O Paebes Alfa, desde sua primeira edi¢do, em 2008, avalia escolas da rede estadual e
escolas das redes municipais de ensino. Assim, desde sua concep¢do, o estado propds um
sistema de avaliac@o que envolvesse, também, as redes municipais. A partir de 2010 (2* onda),
o programa incluiu a avalia¢do das escolas das redes particulares que desejassem participar.

No ambito das redes publicas, as avaliacdes do Paebes Alfa sdo censitarias. Como o
Paebes Alfa avalia as trés séries do ciclo de alfabetizacdo, isso significa que, a principio, todos
os alunos do ciclo das redes piblicas de ensino sdo avaliados. E preciso fazer mencio, aqui, a
peculiaridade das redes municipais. Como os municipios participam do Paebes Alfa por adesao,
a avaliacdo € censitaria no ambito do municipio (uma vez feita a adesdo, todas as escolas do
municipio participam da avaliagdo), mas as redes municipais nio sdo obrigadas a participar.
Quanto as redes particulares participantes, a decisdo fica a cargo das escolas.

O grafico a seguir mostra a evolucdo da participacio das redes, em termos de nimero
de alunos, a partir da edi¢ao de 2011 do Paebes Alfa.

Griafico 1 - Numero de alunos participantes do Paebes Alfa por rede — série histérica
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Fonte: Paebes Alfa. Planilhas de resultados. Tabulacdo propria.

Como podemos ver, a partir da leitura do grafico anterior, as redes municipais
respondem pela maior parte dos alunos que participam das avaliagdes do Paebes Alfa. A partir
de 2009, mais de cem mil alunos das redes municipais foram avaliados a cada ano. Os alunos
da rede estadual avaliados variaram anualmente entre dezenove mil e trinta e dois mil.
Evidentemente, a rede privada responde por um nimero menor de participantes: variacdo entre
dois e pouco mais de quatro mil alunos. No grafico, o nimero total de alunos envolve todas as

séries/anos avaliadas (1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental) e todas as aplicacdes no ano (1?
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e 2* ondas). Esse arranjo da avaliacdo ficard mais claro em topico a seguir, quando o desenho
da avaliacdo sera apresentado.

Griafico 2 - Numero de escolas participantes do Paebes Alfa por rede — série histérica

2000

1800

1600 B a8 w150 1385 or 1445
1400

1200

1000

800

600

400 336 331 289 283 270 257

372 | 373 355
229 239
200 I 0 I 0 I23 I29 I29 32 33 33 I32 I3o
0 — — — — — -— — —

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

1727

Municipais M Estaduais M Privadas

Fonte: Paebes Alfa. Planilhas de resultados. Tabulacdo prépria.

A participacdo das redes municipais € massiva também em relacdo as escolas. Como
mostra o grafico anterior, desde 2009, o numero de escolas municipais avaliadas pelo Paebes
Alfa varia entre 1385 (sendo sua menor participacdo, em 2015) e 1727 (maior participagdo, em
2009). O nimero de 229 escolas, observado em 2008, se explica pela participagdo de poucos
municipios na primeira edicdo do programa de avaliacdo. As escolas da rede estadual foram
apresentando numeros cada vez menores a partir de 2009, fruto da intensificacdo da
municipalizacdo no estado. A partir de 2010, as escolas privadas mantém um numero estavel
de unidades participantes, proximo a 30.

O grafico a seguir apresenta o nimero de redes municipais que fizeram adesdo ao Paebes
Alfa desde sua origem. A primeira edi¢cdo contou com apenas 5 municipios: Cariacica, Castelo,
Serra, Viana e Vila Velha. Em sua segunda edi¢do, a participagdo ja experimentou um grande
avanco, com 76 municipios participando do programa. A partir de entdo, o programa contou
com 75 municipios (excec¢ao feita a edi¢do de 2011, que contou com a participagao de 74), até

o ano de 2015. Nos anos de 2016 e 2017, foram 78 municipios participantes, todos os do estado.
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Griafico 3 - Numero de redes municipais participantes do Paebes Alfa — série histdrica
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Fonte: Paebes Alfa. Planilhas de resultados. Tabulagdo propria.

O Paebes Alfa €, desse modo, uma politica de amplo alcance. Conta com a participac¢io
censitaria das escolas da rede estadual e das escolas municipais para os municipios que aderem
ao programa (€ censitaria também para os municipios, portanto, visto que todos fazem a adesdo
desde a edi¢ao de 2011). Além disso, diferente da maioria das politicas estaduais de avaliagao,
o Paebes Alfa faculta a participacdo a escolas particulares que possuem interesse em participar
do programa, estendendo ainda mais seu alcance. Soma-se a isso o fato de avaliar as trés séries
do ciclo de alfabetizacgdo.

O Proalfa ndo foi sempre uma avaliacio censitiria. Em sua primeira edi¢ao, em 2005, o
programa aplicou uma avaliagdo amostral para os alunos do 2° ano do ensino fundamental,
matriculados apenas na rede estadual. Em 2006, o 2° ano continuou sendo avaliado por amostra,
ao passo que foi introduzida uma avaliacdo censitaria do 3° ano. Entre 2007 e 2014, o formato
foi o mesmo: avaliacdo amostral o 2° ano e censitaria do 3° sendo realizada, também uma
avaliacdo amostral do 4° ano do ensino fundamental (incluindo uma avaliacdo censitaria, nesta
série, para os alunos de baixo desempenho — mais sobre isso sera abordado no topico sobre o
desenho da avaliacdo). De 2015 a 2017, a avaliacdo foi censitaria, sendo aplicada apenas aos
alunos do 3° ano do ensino fundamental. O quadro a seguir sumariza essas informacdes. No
periodo analisado (entre 2009 e 2017), as redes municipais sempre foram avaliadas, ao passo

que as escolas particulares nunca fizeram parte da avaliacao.



Quadro 4 - Formato da avaliac¢do por edi¢ao do Proalfa — 2009 a 2017

Edicao Formato Série/ano

2005 Amostral 2°

2006 Am().st’ra}l 2°

Censitaria 3°

Amostral 2°

Censitaria 3°

2007 a 2014 Amostral 4°
Censitaria 4° Baixo Desempenho

2015 a 2017 Censitaria 3°

Fonte: Proalfa. Planilha de resultados. Tabulacdo propria.

Gréfico 4 - Numero de alunos participantes do Proalfa por rede — série histérica
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Fonte: Proalfa. Planilha de resultados. Tabulagéo prépria.
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O grafico a anterior apresenta o nimero de alunos participantes das avaliacdes do

Proalfa por rede, entre 2009 e 2017. Esses niimeros levam em considera¢do a soma dos alunos

em cada uma das séries avaliadas (2°, 3° e 4° anos). Até 2014, como pode ser observado mais

de 200.000 alunos foram avaliadas a cada ano nas redes municipais. Nas escolas da rede

estadual, foram mais de 100.000 alunos por ano até 2012. A partir da edi¢do de 2015, somente

0 3° ano passou a ser avaliado, com a saida das avaliagdes amostrais de 2° e 4° anos, o0 que

explica a diminui¢cdo no nimero de alunos avaliados.
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O Proalfa possui uma linha histérica de resultados do 3° ano do ensino fundamental,
entre 2012 e 2017, para 850 municipios (Minas tém, em 2020, 853 municipios). Vale lembrar
que, em formato censitario, o programa avaliou apenas essa série/ano. As avaliacdes amostrais
do 2° e 4° anos eram realizadas por SRE — Superintendéncia Regional de Ensino, de modo que
nao foram os mesmos municipios e escolas avaliados a cada ano. O nlimero de escolas avaliadas
pelo Proalfa, tendo em vista sua avaliagdo censitaria (3° ano), é apresentado pelo grafico a
seguir. Como podemos observar, foram avaliadas quase 2.000 escolas por ano na rede estadual
e mais de 5.000 escolas municipais em todas as edi¢des presentes na linha histérica disponivel
para o Proalfa.

Grafico 5 - Numero de escolas participantes do Proalfa por rede — série histdrica (para a
avaliacdo censitaria, do 3° ano do ensino fundamental)
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Fonte: Proalfa. Planilha de resultados. Tabulagdo propria.

Diante dessas informag¢des, podemos definir o Proalfa como uma avaliacdo de alcance
intermediério, se a compararmos com o Paebes Alfa. O Proalfa assumiu o formato censitario
para o 3° ano do ensino fundamental, ao passo que o 2° foi avaliado de maneira amostral até
2014, quando parou de ser avaliado. O 1° ano nunca foi avaliado pelo programa, embora o 4°
tenha sido (por amostra, entre 2007 e 2014). As redes municipais foram avaliadas em todas as
edicoes do periodo analisado (na verdade, desde 2006), mas as escolas particulares nunca
puderam participar. E preciso levar em consideracio, nesse ponto, o tamanho da rede de Minas
Gerais. O critério sobre o alcance do programa nao envolve apenas nimeros brutos. Se fosse

assim, o Proalfa teria que ser classificado como de amplo alcance, mas nio o Paebes Alfa. A
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rede publica de Minas Gerais € imensa quando comparado a do Espirito Santo (o Proalfa avaliou
no periodo de 7.000 a 8.000 escolas, ao passo que o Paebes Alfa avaliou, em média, menos de
2.000 escolas — sao 850 municipios em Minas e 78 no Espirito Santo). Apesar disso, conforme
ja informado, a principio, todos os alunos matriculados no ciclo de alfabetiza¢do nas escolas
das redes publicas capixabas fazem parte da avaliagdo e o programa permite a participacao, por
adesdo, de escolas particulares, o que ndo ocorre em Minas Gerais. Por esse motivo,
comparativamente, o Paebes Alfa foi classificado como de amplo alcance, ao passo que o
Proalfa foi tratado como de alcance intermediario'®°.

O Spaece Alfa nunca avaliou outra série/ano que nio o 2° ano do ensino fundamental.
Desde sua criacdo, em 2007, o programa avalia o 2° ano em formato censitario, tanto na rede
estadual quanto nas redes municipais. Desde o inicio, também, o nimero de redes municipais
participantes € o mesmo: 184 (todos os municipios do estado). O formato estavel do programa
no ciclo de alfabetizacdo, por um lado, pode ser considerado uma virtude, visto que permite,
por exemplo, a criacdo de uma linha histérica. Contudo, se levarmos em consideracdo o
argumento desenvolvido no capitulo 2 da tese, o de que a avaliacdo pode ser pensada como um
direito, o programa deixa de fora outras etapas de escolaridade do ciclo de alfabetizacdo. O
grafico a seguir apresenta o nimero de alunos avaliados entre 2009 e 2017 pelo Spaece Alfa
para cada rede de ensino. Como podemos notar, o processo de municipalizagdo € avangado no
estado, de modo que a rede estadual responde por um ndmero pequeno de alunos no 2° ano do
ensino fundamental. As redes municipais avaliaram mais de 100.000 alunos a cada ano até
2012, passando a avaliar entre 90 e 100.000 alunos nos anos seguintes. A rede estadual, por sua

vez, avaliou menos de 1.000 alunos a cada edi¢dao no periodo analisado.

166 Mais uma vez, € preciso lembrar da relatividade dessa classifica¢do: intermedidrio quando comparado ao que
foi chamado de amplo alcance para o Paebes Alfa, ja que ndo existe um padrao absoluto do que é amplo alcance
para a avaliagdo.
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Grafico 6 - Ndmero de alunos participantes do Spaece Alfa por rede — série histdrica
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Fonte: Spaece Alfa. Planilha de resultados. Tabulagdo prépria.

O numero de escolas avaliadas reflete essa diferenca de tamanho entre as redes
municipais e a rede estadual no ambito do ciclo de alfabetizacdo. Como pode ser observado a
partir da leitura do gréfico a seguir, na linha histérica entre 2012 e 2017 (assim como ocorre
para o Proalfa, a planilha de resultados do Spaece Alfa apresenta linha histdrica para o referido
periodo no que diz respeito ao nimero de escolas avaliadas), entre 3485 e 4350 escolas foram
avaliadas nas redes municipais, a0 passo que esse numero ndo passou de 42 escolas na rede
estadual.

Gréfico 7 - Numero de escolas participantes do Spaece Alfa por rede — série historica (para a
avaliacdo censitaria, do 3° ano do ensino fundamental)
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Fonte: Spaece Alfa. Planilha de resultados. Tabulac@o propria.
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Diante dessas caracteristicas, é possivel categorizar o Spaece Alfa como de alcance
intermedidrio, na esteira do que foi exposto para o Proalfa. O programa concentrou-se em
avaliar o 2° ano do ensino fundamental, de forma censitaria, ao longo de todas as edi¢cdes
analisadas, sem ter aplicado testes a nenhuma outra série do ciclo de alfabetizacdo. As redes
municipais foram sempre avaliadas, desde o inicio do programa, mas ndo houve participacdo
de escolas particulares. Assim como no caso do Proalfa, o nimero de alunos e de escolas
avaliados é bastante expressivo e superior aquele observado no Paebes Alfa. Entretanto,
conforme ja argumentado, o nimero absoluto de escolas e alunos avaliados ndo € o elemento
central para definir a amplitude do alcance. Além disso, embora o Proalfa tenha avaliado outras
séries, de modo censitario, e essa é uma diferenca em relacio ao Spaece Alfa, sua
descontinuidade faz com que essa experiéncia ndo tenha sido aqui considerada suficiente para

estabelecer uma distin¢do significativa em relacdo a esse critério entre os dois programas.

5.3.2 Pablico-alvo

Alcance da politica e publico-alvo s@ao dimensdes relacionadas, mas que ndo se
confundem. O publico-alvo € aquele para o qual os resultados de uma politica sdo dirigidos. A
quem se destina a politica? No caso da avaliacdo, a quem se destinam os resultados da
avaliacdo? Uma politica de avaliacdo da alfabetizac@o tem como resultado as informagdes que
produz a partir dos instrumentos que aplica. Em esséncia, a entrega de uma politica de avaliacdo
sdo os resultados dessa avaliacdo. Com quem esses resultados dialogam, afinal?

Se os resultados da avalia¢do definem seu publico-alvo, outra dimensao relacionada € a
divulgacdo de resultados. O processo de divulgacdo € tdo central que, podendo ser incluido
como parte do desenho da avaliacdo, para a andlise aqui levada a cabo recebeu um tépico
proprio. A divulgacdo dos resultados variard dependendo do publico-alvo da politica. Além
disso, outro aspecto relacionado ao destinatario da politica de avaliacdo € o tipo de politica de
responsabilizacdo que pode ser desenvolvida, que se relacionada também, como vimos, ao
alcance do programa. Assim, uma politica de avaliacdo pertencera a uma diferente geragao de
acordo com aquilo que € possivel fazer com seus resultados, em termos de responsabilizacdo,
e isso estd relacionado com o publico-alvo. Uma avaliacdo censitaria abre espaco para uma
responsabilizacdo no nivel das escolas, o que leva a politica a poder ser caracterizada,
dependendo da existéncia de fato da responsabilizacdo, como pertencente a segunda ou a

terceira geracao de avaliagdo, conforme a tipologia proposta por Bonamino e Sousa (2012).
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No ambito de uma politica de avalia¢do da alfabetizacdo, podemos pensar em publico-
alvo imediato, ou direto, e mediato, ou indireto. Isso ocorre porque os resultados da avaliacao
podem ser direcionados a diferentes publicos e com diversos objetivos. Essa defini¢do ¢é
influenciada pelo alcance da politica. Uma avaliacao amostral de escolas, por exemplo, ndo tem
como publico-alvo direto os diretores e professores da escola.

Imediata e diretamente, podemos afirmar que o publico-alvo direto das politicas de
avaliacdo da alfabetizacdo sdo os tomadores de decisdo: gestores de rede (dirigentes,
superintendentes — e equivalentes — e técnicos das secretarias), gestores de escola (incluindo
aqui a equipe de gestdo — coordenadores pedagdgicos e equivalentes) e professores. Em relacdo
a estes dltimos, é preciso fazer uma ressalva. Os sistemas de avaliacdo da alfabetizacdo se
baseiam em uma metodologia de producio de medidas de aprendizagem que exige
determinados requisitos. Um deles diz respeito ao nimero minimo de alunos para a producao
de resultados. A principio, os sistemas de avaliacdo em larga escala tinham como principal
destinatario os tomadores de decisdo no Aambito das redes de ensino (as secretarias de educacao).
Essa é uma perspectiva que ainda permanece em vigor. Muitas vezes, as secretarias de
educacdo, no nivel macro, sdo pensadas como as unicas destinatirias dos resultados da
avaliacdo educacional, como se as avaliagdes, por elas implementadas, fossem pensadas tinica
e exclusivamente para elas. Contudo, e a histéria de desenvolvimento e consolidagdo da
avaliacdo educacional ¢é tributdria desse ponto, os gestores escolares passaram a ser
destinatarios centrais das politicas de avaliacdo. A secretaria recebe informagdes para a tomada
de decisdo no ambito da rede, assim como os gestores escolares recebem informagdes para a
tomada de decisdao no ambito da escola. A producdo de resultados no nivel das turmas, por sua
vez, ndo permite excluir o professor como destinatirio dos resultados da avaliacdo, para a
tomada de decisdo no ambito da turma. O grande objetivo de um sistema de avaliacdo
educacional € dar informacOes que sirvam como suporte para a tomada de decisdes
educacionais, conferindo, assim, maior legitimidade a elas.

Se o objetivo da avaliagao é produzir informagdo qualificada como subsidio para
decisdes, o publico-alvo direto de uma politica de avaliagcdo da alfabetizacdo € aquele que usara
tal informacdo para tomar decisdes no dmbito do ciclo de alfabetizacdo. Isso inclui os dirigentes
municipais e suas equipes, os gestores de escolas (e suas equipes de gestdo) que oferecem o
ciclo de alfabetizagdo e os professores alfabetizadores.

O publico-alvo indireto é formado por aqueles que se beneficiam da politica de forma

mediata. E o caso dos alunos matriculados nos anos iniciais e que sdo avaliados através dos
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testes. As informagdes produzidas pelas avaliagdes t€m como horizonte dltimo a melhoria da
aprendizagem. Sendo assim, os alunos sdo beneficiarios mediatos da politica de avaliagdo da
alfabetizacdo, pois, através dela, a aprendizagem pode ser potencializada. No caso dos alunos,
isso fica claro: os resultados da avaliacdo ndo produzem mudangas imediatas na educagao; se a
aprendizagem pode ser potencializada e o ensino aprimorado, isso exigira outras politicas e
acOes para tanto, levando tempo para que os efeitos sejam percebidos, o que justifica sua
mediaticidade. O fato de ser mediato nao quer dizer, entretanto, que o destinatario seja
secunddrio. O caso do aluno € paradigmaético: a politica de avaliag¢do serve, em ultima instincia
a ele, a potencializacdo de sua aprendizagem, mas os resultados sdo direcionados,
imediatamente, aqueles que devem agir para promover essa potencializagao.

Além dos alunos, os pais e responséveis por eles também se beneficiam dos resultados
da politica de avaliacdo, compondo o publico-alvo mediato. Eles podem tomar decisdes sobre
as escolas nas quais desejam matricular seus filhos com base em resultados da avaliacdo (o que
¢ uma forma de accountability) ou exigir melhorias e cobrar por mudangas nas escolas onde
seus filhos ja estdo matriculados. Somam-se aos pais e responsaveis, a comunidade escolar e a
sociedade civil como um todo, como destinatarios mediatos da avaliacdo da alfabetizacdo. Os
resultados, divulgados e trazidos a tona para o publico em geral, podem levar a uma reflexdo
da sociedade sobre o ensino oferecido e sobre a aprendizagem dos alunos, levando a exigéncias
por melhorias na educacdo publica, por exemplo. Nesse caso, o que estd em jogo é um
funcionamento esperado para sociedades democraticas e participativas, nas quais a populacao
atua no sentido de exigir mudancas por parte dos governos. Na pratica, o funcionamento dessa
engrenagem enfrenta um conjunto de obstaculos para ser posta em cena. De todo modo, para a
sociedade, incluindo a comunidade escolar, as politicas de avaliacdo sdo instrumentos de
prestacdo de contas do Estado aqueles que financiam tais servi¢os. Por fim, podemos
acrescentar como publico-alvo indireto os pesquisadores e estudiosos da educacdo, que
ganham, com a avaliacdo, uma fonte ainda pouco explorada, tendo em vista suas inimeras
possibilidades e o quantitativo de dados, de informacdes educacionais, que ajudam a testar e
confirmar hipoteses e a compreender melhor o fendmeno educacional.

Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa possuem um publico-alvo semelhante. Todos eles se
destinam, prioritariamente, a entrega dos resultados para os tomadores de decisdo no ambito
das redes e das escolas. O fato dos trés programas terem sido avaliados em parceria com a
mesma instituicao de pesquisa ao longo do periodo analisado contribui para essa semelhanca.

~

A decis@o sobre o publico-alvo cabe a secretaria de educacdo, mas os recursos de
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disponibilizacdo dos resultados, desenvolvidos, para os trés programas, pelo CAEd/UFJF,
permitem acessos especificos a diferentes atores.

O publico-alvo imediato dos trés programas € formado por: i) secretario de educacdo e
equipe de avalicdo da secretaria (recebem acesso a todos os resultados da avaliag¢do, desde o
nivel do aluno até o nivel da rede); ii) superintendentes/coordenadores regionais (recebem os
resultados de todo o projeto até o nivel das escolas, chegando ao nivel dos alunos das escolas
de sua superintendéncia); iii) secretarios municipais de educacdo (recebem os resultados de
todo projeto até o nivel das escolas, chegando ao nivel dos alunos das escolas de seu municipio);
iv) gestores escolares (recebem os resultados de todo o projeto, chegando ao nivel dos alunos
de sua escola); v) professores (recebem os resultados de todo o projeto, chegando ao nivel dos
alunos de sua turma). Os destinatarios mediatos sdo os pais, a comunidade escolar, a sociedade
civil, os pesquisadores. Eles tém acesso livre aos resultados de todo o projeto, até o nivel da
escola. Assim, os resultados das escolas e dos niveis de agregagdo superiores a elas (municipios
regionais e todo o projeto) sdo abertos ao publico. Os resultados das turmas e dos alunos sdao
acessiveis apenas aos atores envolvidos com as escolas (professores e diretores) e aqueles
superiores na hierarquia educacional (coordenadores de regional e secretarios de educacgdo). O
quadro a seguir resume essas informacoes.

Quadro 5 - Atores com acesso aos resultados por nivel de agregacdo — Paebes Alfa, Proalfa e
Spaece Alfa
Nivel de agregac¢ao do resultado Atores que possuem acesso
Professor da turma, diretor da escola,
coordenador da regional (escola estadual),
secretario municipal (escola municipal),
secretario de educacdo do estado
Professor da turma, diretor da escola,
coordenador da regional (escola estadual),
secretario municipal (escola municipal),
secretario de educacdo do estado
Escolas Aberto ao publico

Alunos

Turmas

Municipios (resultados das escolas

L Aberto ao publico
municipais)

Regionais (resultados das escolas

estaduais) Aberto ao publico

Projeto Aberto ao publico

Fonte: Portais de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa. Elaboracdo do préprio autor.
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Para o Spaece Alfa e o Paebes Alfa os resultados estdao disponiveis, em seus portais de
divulgacdo'®’, desde a edicdo de 2008 e 2009, respectivamente, ao passo que o Proalfa
disponibiliza em seu portal os resultados a partir de 2013!%®. O que poderia diferenciar o
publico-alvo desses programas sdo as restricdes de acesso aos resultados. Por exemplo, o
programa poderia divulgar o resultado de cada escola somente para si propria, de modo que
uma escola nio seria capaz de ver o resultado da outra. As tnicas restri¢des, entretanto, ocorrem
nos niveis da turma e do aluno, de modo a preservar a identidade dos mesmos. O acesso a esses
resultados ocorrem por meio de login e senha, enviados as escolas. O publico-alvo, portanto,
ndo é um critério que diferencia os trés programas de avalia¢do da alfabetizac¢do analisados.

Os canais de divulgagdo dos resultados, que serdo abordados em topico préprio, nos
ajudam a perceber que os destinatérios principais da politica de avaliagdo sdo os tomadores de
decisdo, a despeito dos dados serem publicos a partir do nivel da escola. Os materiais de
divulgacao, por exemplo, sdo pensados para os tomadores de decisdo — a estrutura dos materiais
impressos (com revistas especificas para a gestdo do sistema, a gestdo da escola e para os
professores), sua linguagem, os exemplos dados, a preocupa¢do em todos eles com o uso dos
resultados para dar base ao planejamento, a l6gica de navegagdo para os filtros no portal de
divulgacdo (que pressupde um conhecimento minimo de como uma rede de ensino ¢é
hierarquicamente organizada). Para aqueles que nido conhecem a estrutura de uma rede de
ensino, pode ser mais complicado ter acesso aos dados, embora eles estejam 14 disponiveis. Da
mesma forma, pesquisadores interessados em estudar os dados da avaliacdo podem sentir
alguma dificuldade de encontrar os dados reunidos no formato em que desejam (em particular,
as bases de dados), visto que as informacdes sdo destinadas aos tomadores de decisdo, e ndao
diretamente a eles. Quanto aos alunos, uma observacdo. Embora tenha havido uma iniciativa,
durante algum tempo, nos trés programas, de divulgar os resultados para os pais, através de um
material proprio, ela foi descontinuada, por ndo ter sido bem-sucedida (esse ponto voltara a ser
abordado no topico sobre a divulgacdo dos resultados), o fato € que os alunos tém acesso aos
resultados através de seus professores e da gestdo da escola. Evidentemente, isso é pressuposto,
visto que ndo ha pesquisas que mostram como os resultados chegam aos alunos. A logica de
navegacgdo para acesso aos resultados das escolas no portal de divulgacdo ndo € orientada para
alunos matriculados no ciclo de alfabetizagc@o e os alunos e seus pais nao recebem uma senha

para acesso aos resultados do alunos especificamente.

167 Os enderecos dos portais de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa sdo, respectivamente:
http://www.paebes.caedufjf.net/; http://simave.educacao.mg.gov.br/; http://www.spaece.caedufjf.net/
168 Ultima consulta em janeiro de 2020.
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5.3.3 Contexto de criacao (agenda) e modelo de implementaciao

Com base no ciclo de politicas de Ball, conforme vimos no capitulo 1 da tese, a definicao
da agenda é um elemento importante para os estudos de politicas publicas. Do ponto de vista
politico, a agenda é a etapa do ciclo que mais tem recebido aten¢do dos pesquisadores de
politicas publicas. A pesquisa sobre a agenda, entretanto, apresenta uma série de dificuldades,
entre elas, o problema de rastrear o inicio de uma politica que ja pode estar em execucdo ha
muito tempo. Além disso, pode haver uma distancia temporal consideravel entre a definicao da
agenda (ou, pelo menos, o inicio do processo de definicdo) e a implementacao da politica, de
modo que muitas informacdes importantes para o entendimento desse processo sejam perdidas.

Um primeiro passo para saber como a politica teve sua agenda construida é saber se ha
registro desse momento. Caso ndo haja, os atores que participaram da agenda sdo fontes
plausiveis para consultar sobre a constru¢do desse momento, embora isso acarrete nova série
de dificuldades. Outra possibilidade € realizar um estudo sobre o contexto politico e social no
ambito do qual a politica foi proposta e desenvolvida. Mesmo que ndo existam documentos que
registrem especificamente esse momento de discussdo e debate para a criagdo de uma politica,
cendrio bem provéavel, a andlise do contexto politico pode ajudar a lancar luz sobre a construcao
da agenda. A despeito dessas dificuldades, a agenda permanece sendo um elemento importante
para a compreensao de uma politica publica.

A existéncia de um documento que retina os principais pontos de constru¢do da agenda,
inclusive, € um elemento caracterizador da politica. Ele indica a preocupacao dos elaboradores
da politica em registrar os principais argumentos e forgas presentes no momento de sua criagao.
Trata-se de um registro histérico significativo, que abre a possibilidade de analisar e reavaliar
a politica a partir das for¢as que estiveram presentes em sua origem e da mudancga dessas forcgas
ao longo do tempo. Como ja afirmado, um documento como esse pode ndo existir.

Em termos do contexto de criagdo e defini¢do da agenda, a politica pode ter sido
formado por forgas convergentes, alinhadas, que se uniram e se articularam para a criacdo da
politica. Nesse cenario, h4 pouco conflito na criacdo da politica e seus objetivos e diretrizes sao
produtos de uma visdo tendente a homogeneizagao das ideias e concepc¢des. Um subtipo de
politica com agenda formada sem conflitos ideoldgicos € aquela em que a criagc@o € dada pelo
proprio Estado, de maneira unilateral, sem a participagao efetiva de outros grupos e atores
sociais, ainda que convergentes. Vale notar que, mesmo nesse caso, de criacdo por parte do

Estado, os conflitos internos nao estdo descartados, visto que o Estado € composto por forgas
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dissonantes. Mesmo assim, para a definicdo das forgas, o que interessa mais diretamente € a
participacdo de outros atores, além do Estado.

Por outro lado, é possivel que a agenda tenha sido construida com base em conflitos e
com a participacdo de grupos sociais antagbnicos e divergentes, Nesse caso, de forcas
divergentes, a agenda é formada com base na heterogeneidade ideoldgica dos participantes,
recebendo influéncia de forgas distintas. Evidentemente, uma agenda construida com base nesse
cendrio difere significativamente da agenda definida por forgas convergentes. A politica, nesse
caso, tera caracteristicas distintas, pois assumira valores também distintos, que, de uma maneira
ou de outra, conseguiram se acomodar e chegar a um consenso minimo para a criag@o da politica.
Essa divergéncia manifestada na constru¢do da agenda, certamente, exercerd efeitos sobre as
demais fases da politica, que, de uma forma ou de outra, permanecera sempre tensionada.

No dmbito da avaliacdo da alfabetizacdo, uma agenda convergente, por exemplo, tera
sido formada pelo consenso em relacio aos objetivos da avalia¢do dessa etapa de escolaridade,
bem como no que diz respeito a ideia do que seja um aluno alfabetizado. A concepg¢ao de
alfabetizacdo terd alinhamento entre os grupos participantes na criacdo da politica. No caso da
criacdo unilateral por parte do Estado, a concepcdo de alfabetizacdo serd aquela adotada
oficialmente (sem excluir conflitos internos que por ventura existam).

Caso a agenda tenha sido construida com base em conflitos ideoldgicos e em posi¢des
divergentes, a concepcao de alfabetizacdo da politica de avaliagdo terd sido forjada com base
em acomodacdes. Isso provavelmente significard que um dos grupos envolvidos na defini¢do
terd sua concep¢do de alfabetizacao refletida pela politica. Além disso, os objetivos da avaliacao
e a forma como os resultados deverao ser utilizados também terdo sido alvo de discordancias e
acomodacdes para a defini¢do da agenda.

Em um caso ou em outro (forcas convergentes ou divergentes), € uma tarefa muito
delicada e complexa analisar quais sdo as forcas envolvidas na defini¢cdo da agenda e quais
delas exerceram mais influéncia. Em caso de documentos disponiveis para a consulta, uma
andlise retdrica dos argumentos produzidos por cada grupo de forca poderia ser realizado, ou
até mesmo um enfoque na andlise do discurso, mas isso pressupde a improvavel existéncia de
registros dessa natureza e as dificuldades metodolégicas que acompanham esse tipo de
pesquisa.

Mesmo reconhecendo a importancia da agenda como etapa da politica, a andlise aqui
oferecida sobre este tema € limitada. Ela se restringe a rastrear o contexto (ou, pelo menos, seus

principais elementos) que deu origem a politica de avaliacdo da alfabetizacdo nos estados,
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buscando apontar o que motivou as secretarias a desenvolver um programa de avaliagdo para a
etapa.

Outra etapa importante para o ciclo de politicas proposto por Ball é a implementagao.
Assim como a agenda, a implementa¢do tem sido o objeto de estudo de muitas pesquisadores
de politica publicas. A implementacdo estd associada a agenda, visto que, conforme ja
mencionado, a forma como a agenda foi construida influencia significativamente a maneira
como a politica serd implementada. Por isso, aqui, foi feita a opcdo por reunir esses dois
aspectos no mesmo critério. A contexto de criacdo da politica, como se vera, esta diretamente
associadas a forma como ela foi implementada nos trés estados analisados.

No que diz respeito a implementa¢do, podemos realizar uma anélise semelhante aquela
proposta para a agenda. Uma politica pode ser implementada com ou sem a participacao dos
atores aos quais se destina ou dos quais precisa para sua execucdo. De maneira geral, os modelos
que envolve a participagdo de outros atores, que ndo apenas os tomadores de decisdo, sdao
chamados de bottom-up, ao passo que um modelo de implementagdo sem tal envolvimento é

chamado de top/down'®

. A relagdo com a construcao da agenda ndo € linear, mas pode ser
pensada da seguinte forma: uma agenda construida unilateralmente tende a gerar uma
implementacdo também unilateral, sem que os atores que deveriam estar envolvidos com a
politica fagcam parte dessa etapa. Por outro lado, uma agenda definida com base em forcas
divergentes pode levar a dois diferentes cenérios: i) a divergéncia manifestada na constru¢ao
da agenda pode ter gerado um conflito ainda maior entre os grupos, fazendo com que o grupo
que perdeu mais com o debate fique afastado da implementacdo; ii) por outro lado, a
divergéncia pode ter gerado no grupo vencedor (prioritirio na definicdo da agenda) a
necessidade de se aproximar dos demais grupos, buscando construir com eles maiores
consensos, 0 que faria com que esses grupos participassem da implementac¢do da politica.

A participagdo de diferentes grupos na implementacao da politica, em especial daqueles
que abarcam os atores diretamente envolvidos com sua execucdo, € tratado como um fator
fundamental para que a politica seja bem-sucedida, alcangando os objetivos previstos. A rigor,
o envolvimento desses atores em todas as fases da politica garante o conhecimento sobre as
acOes previstas, aumentando as chances delas serem bem executadas. O ndo envolvimento, por
outro lado, tende a ser visto como um fator de novos conflitos e, muitas vezes, de rechaco a

politica. Isso foi o que aconteceu com a avaliacdo educacional em larga escala no Brasil, ao

169 Para mais sobre essas categorias, rever novamente o capitulo 1 da tese, onde essa discussdo € apresentada com
mais minucia.
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longo de seu processo de implementacdo e desenvolvimento, desde os anos 1990. Ao ndo
envolver atores essenciais ao processo, como diretores de escola e professores, a avaliagdo foi
alvo de um conjunto de criticas, nem sempre justificadas, como vimos no capitulo 3, e de uma
resisténcia que ofereceu obstaculos a sua plena compreensao e execugao (Como veremos, esse
aspecto influencia um dos critérios selecionados para a tipologia, qual seja, os efeitos
colaterais). A despeito dessa perspectiva, ndio ha evidéncias de que um modelo de
implementacdo tenha mais chances de sucesso do que o outro. Do mesmo modo, nao ha
informacdes precisas sobre até que ponto deve acontecer a participacao (e de quais atores) para
que seja tratada como suficiente. O envolvimento dos atores na implementa¢do de uma politica
permanece sendo uma defesa de principio, ndo necessariamente ancorada em resultados.

No ambito da politica de avaliacdo da alfabetizacdo, interessa investigar se a
implementacdo do sistema de avaliacdo contou ou nao com a participacdo da chamada street-
level bureaucracy, ou seja, de gestores de escolas que oferecem o ciclo de alfabetizacdo e dos
professores alfabetizadores. Além deles, quem mais foi consultado para a implementacio da
politica? Especialistas em politicas de avaliacdo da alfabetizacdo, pesquisadores de
universidades e centros de pesquisa? Ou o sistema de avaliacdo da alfabetizacdo foi
implementado apenas por técnicos da secretaria de educagao?

Conforme apresentado por Segatto (2011), o Espirito Santo foi um dos estados
brasileiros que, na década de 2000, mais encarnaram a ideia de uma reforma administrativa
abrangente. Marcado por escandalos nas administragdes dos anos 1990, o estado comegou, em
2003, uma reforma de grande monta. A secretaria de educacdo foi uma das pioneiras a realizar
areforma, baseada em uma cultura voltada para resultados (SEGATTO, 2011, p.72). Conforme
aponta a pesquisa de Segatto, muito disso deve-se ao perfil mais técnico do secretirio de
educagdo naquele momento, Haroldo Correa Rocha. Essa cultura de resultados favoreceu o
desenvolvimento de um sistema de avaliacdo educacional no estado, o que abriu espaco para a
proposi¢ao de um sistema de bonus por desempenho. Alids, o argumento fundamental de
Segatto € esse: o contexto das reformas administrativas no ambito educacional abriu espaco
para a disseminacdo do gerencialismo e, como consequéncia, das avaliacdes em larga escala.
Sem o sistema de avaliacdo, dificilmente o bonus poderia ser proposto, conforme reconheceu,
em entrevista para Segatto, a ex-Assessora de Planejamento e Gestdo da Seduc, Andressa
Rocha, que também foi entrevistada no ambito desta tese. Alids, a propria criagdo da Assessoria
de Planejamento e Gestdo na Seduc, em 2007, foi um passo importante para a criacdo de um

sistema proprio de avaliacdo. Para uma secretaria que decide se organizar em torno de
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evidéncias e resultados, € necessario um sistema de avaliagdo que os forneca. A primeira
avaliacdo do Paebes Alfa, em parceria com o Ceale, aconteceu ja no ano seguinte, em 2008.

A reforma na administra¢do da educagao do Espirito Santo baseou-se nos exemplos de
outros estados, como Sdo Paulo, Pernambuco, Ceara e Minas Gerais (SEGATTO, 2011). Sendo
assim. € dificil imaginar que os programas de avaliacdo da alfabetizacdo desses dois dltimos
estados, por exemplo, ndo tenham servido como inspira¢do para a criacdo do Paebes Alfa. No
ambito da avaliacao educacional, José Francisco Soares, professor da UFMG, que também ja
havia dado consultoria para Sao Paulo e € referéncia na area de avaliacdo educacional, foi
contrato como consultor para o estado.

Para Coco (2014), um importante fator para a criacdo do Paebes Alfa foi o Termo de
Compromisso Todos Pela Educacao, formalizando o compromisso dos estados em atingir as
metas pactuadas e estabelecidas pelo Decreto n® 6.094/2007. Além de estabelecer o foco na
aprendizagem, estabelecendo resultados concretos a serem alcangados, uma das metas propde
a alfabetizagado das criangas até, no maximo, os 8 anos de idade, prevendo afericao de resultados
por exame periddico especifico. Paulo Hartung assumiu o governo em 2003, com propostas de
mudancas na administra¢do do estado, conforme ja ressaltado. Em 2006, é publicado o Plano
de Desenvolvimento do Espirito Santo 2025, que estabeleceu, entre outros aspectos, a
transparéncia dos resultados anuais de cada escola. E nesse contexto de reforma administrativa,
da influéncia do Compromisso Todos Pela Educacdo e da influéncia de outros estados que o
Paebes Alfa € criado. Diferentemente dos casos de Proalfa e Spaece Alfa, o programa de
avaliacdo da alfabetizacdo do Espirito Santo nao foi criado pela influéncia de resultados ruins
experimentados pelas redes ptblicas do estado.

170 "em 2005, de acordo com o Boletim

A principal justificativa para a criacio do Proalfa
Pedagogico do programa para a edi¢do de 2009 (MINAS GERALIS, 2009), foi a necessidade de
acompanhamento dos efeitos da politica de ampliacdo do ensino fundamental sobre a qualidade
da educacao. Em 2004, foi implementado o ensino fundamental de 9 anos em Minas Gerais. A
finalidade principal dessa ampliacdo era a potencializacdo da aprendizagem dos alunos e sua
principal modificacdo dizia respeito ao ciclo de alfabetizagdo, ja que os alunos passariam a
ingressar mais novos no 1° ano, a partir dos 6 anos. Soma-se a isso o estabelecimento, pela
Seduc de Minas Gerais, de sua meta prioritaria: a alfabetizacdo das criancgas aos oito anos de

idade. Diante disso, o Proalfa surgiu como parte das avaliacdes do estado destinadas a

acompanhar os efeitos dessa politica de ampliacdo do ensino, sendo incorporado ao Simave em

170 Tniciativa pioneira da avaliacio da alfabetizacdo nos estados no Brasil.
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2006. Seu objetivo principal era fornecer informacdes qualificadas sobre o sistema de ensino
do estado, de modo a orientar a constru¢do de estratégias para o alcance da meta de
alfabetizacdo estabelecida pelo estado.

O surgimento do Proalfa, portanto, encarna a fun¢do do sistema de avaliagdo de
funcionar como politica de avaliagdo dos efeitos de outras politicas (no caso de Minas Gerais,
o ensino fundamental de 9 anos), passando a fornecer informacdes para a tomada de decisdes.
Martins (2013a) recolhe, nas entrevistas que realizou sobre o inicio do Proalfa, um terceiro
indutor para sua criacdo (além da meta de alfabetizar as criancas aos 8 anos e do ensino
fundamental de 9 anos): os resultados do Saeb para o estado, que diagnosticaram a época
resultados muito abaixo dos esperados para leitura no 4° ano do ensino fundamental (naquele
momento, avaliado no ambito do Proeb também). De acordo com a entrevista que Martins
realizou com uma representante do Ceale, responsavel pelas primeiras avaliacdes do Proalfa,
esses resultados levaram ao questionamento sobre as relacdes entre o baixo desempenho em
leitura e problemas na alfabetizacdo das criancas (Martins, 2013a, p. 65-66), o que abriu espago
para a proposta de uma avaliacdo para o ciclo de alfabetizacdo que ajudasse a compreender
melhor esses resultados. A ideia de que os resultados do Saeb para o estado aparecem como
fator que impulsionou a criacdo do Proalfa aparece também em Filgueiras (2013). Os dados da
avaliacdo, portanto, a0 mostrarem um cendrio preocupante para as secretarias de educacdo,
serviram como base para a criagdo de um sistema de avaliacdo da alfabetizacdo em Minas.

De acordo com Alessio Costa Lima, ex-Coordenador da Célula de Avaliacdo do
Desempenho Académico na Seduc do Ceard, um conjunto de fatores explicam a criagdo do
Spaece Alfa: i) em 2007, a eleicdo de Ciro Gomes para o governo do estado levou a professora
Izolda Cela a secretaria estadual de educacgéo — ela havia sido secretaria de educacido em Sobral,
que tinha se tornado o municipio de referéncia, em todo o Brasil, para o combate ao
analfabetismo; i1) da experiéncia de Sobral, a nova equipe da secretaria de educagdo trouxe a
concepcdo de que a alfabetizacdo infantil deveria ser concluida no 2° ano do ensino fundamental
e ndo no 3° ano; iii) uma pesquisa realizada pelo Comité Cearense para a Eliminacdo do
Analfabetismo Escolar, conduzida pela Assembleia Legislativa do estado com o apoio da
Unicef, Inep e Undime Ceara (entre outros parceiros), com base em dados do IBGE (2000) e
do Saeb (2003), apontou um quadro preocupante de analfabetismo no estado (em mais de 50
municipios, as taxas e analfabetismo variavam entre 20 e 50%, CEARA, 2006); e iv) com base
nos dados desse relatério, a nova secretaria de educacao do estado iniciou o desenho do Paic —

Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa. Segundo o entrevistado, tudo isso criou um
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ambiente favoravel a inclusdo de uma avaliagdo externa da alfabetizac@o no ja existente sistema
de avaliacdo do estado, o Spaece, que avaliava, aquele momento, 4* e 8* séries do ensino
fundamental e o 3° ano do ensino médio. Essa avaliacao passou a ser chamada de Spaece Alfa
e sua primeira aplicacio ocorreu ainda no ano de 2007. A escolha do 2° ano para aplicag¢do dos
testes e nao do 3° (como na experiéncia da avaliacdo censitiria do Proalfa em Minas Gerais)
justifica-se pela experiéncia de Sobral. Além disso, o Spaece Alfa assumiu um formato
censitario, destinado as redes municipais e estadual.

O Spaece Alfa surgiu, portanto, no dmbito de um conjunto de medidas propostas pela
politica destinada a alfabetizacdo no estado a partir de 2007. Ele foi um dos elementos da
resposta que o estado deu as taxas de analfabetismo que apresentava. Nao é possivel
compreender o programa fora do Paic. As acdes de formacdo continuada de professores e o
pacto de acordo entre os entes federados para o combate ao analfabetismo tinha como objetivo
direto produzir efeitos sobre a alfabetizacdo dos alunos e isso deveria ser mensurado, para o
monitoramento dos resultados da politica. O Spaece Alfa foi apresentado como o instrumento
dessa mensuragdo. Seus resultados serviriam para avaliar a capacidade do Paic de surtir efeitos.
Além disso, ndo € possivel compreender o Spaece Alfa também sem considerar o cenario que
a avaliagdo em larga escala ja experimentava naquele momento. No ambito nacional, os
resultados do Saeb 2003, referentes a 4° série do ensino fundamental, apontavam que 71,6%
das criangas do Ceara estavam nos padroes Muito Critico (30,4%) e Critico (41,2%) em lingua
portuguesa (CEARA, 2006). Os dados da avaliagdo foram um dos motivos para a criacio do
Paic, que levou, por sua vez, a criagdo do Spaece Alfa.

Uma analise mais detida sobre as forcas divergentes nesse processo seria importante e
instigante, mas € dificil de ser feita diante dos elementos que reuni. Contudo, € possivel afirmar
que, a despeito da existéncia e da capacidade de mobilizacdo dessas forcas, o Spaece Alfa é
fruto de uma politica que reuniu muitas forcas convergentes em torno do compromisso com a
erradicagdo do analfabetismo no estado. O Comité Cearense para a Eliminacdo do
Analfabetismo Escolar, por exemplo, contava com a participacdo de diferentes forcas: Inep,
Undime, Unicef, Assembleia Legislativa, Seduc do Ceara, secretérios de educacdo de algumas
cidades cearenses (entre elas, Sobral), representantes de universidades (UFC, UECE,
UNIFOR), membros do Conselho Estadual de Educacdo. A existéncia consolidada do Spaece
também é um fator que pode ter ajudado a reduzir a resisténcia para a criagdo do Spaece Alfa.

No que diz respeito ao modelo de implementagdo, podemos perceber, a partir dos

contextos de criacdo dos programas, semelhancas nos trés casos. O modelo de implementacao
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de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa aproxima-se mais do top/down do que do modelo bottom-
up. Porém, penso ser necessario relativizar aqui o significado que fop/down pode assumir. A
traducdo literal da expressdo, de cima para baixo, pode sugerir que o processo de
implementa¢do nio apenas foi gestado e conduzido pelo governo e seus 6rgaos representativos,
mas foi, necessariamente, autoritdrio, impositivo e excludente, deixando de fora,
conscientemente, atores que poderiam participar do processo. Nessa leitura, o modelo assume
uma perspectiva negativa e pejorativa, devendo ser preterido, como principio, pelo modelo
antagdnico, que preveé a participagc@o e o envolvimento desses atores, de modo que a oposi¢ao
entre autoritarismo e democracia seja correlata daquela entre top/down e bottom/up. Nessa linha
de raciocinio, outras oposi¢cdes da mesma natureza podem ser pensadas, como aquela entre
Estado (necessariamente autoritario e impositivo) e sociedade (necessariamente livre e plural).
Assim, a partir de uma ldgica reducionista, tudo o que € feito e conduzido pelo Estado €
entendido como pernicioso e autoritario, visto que a sociedade ndo € envolvida no processo de
conducdo de seu proprio futuro. Uma linha de interpretacdo da histéria do Brasil, que remonta
a Ruy Barbosa e Tavares Bastos (BRANDAO, 2005), vera o Estado como um de nossos
maiores obstaculos para o desenvolvimento de uma sociedade organizada, democratica e
participativa, ao passo que uma linha contraria, que remonta a Oliveira Vianna, vera no Estado
nosso caminho para a modernidade.

O ponto € que, no contexto das politicas publicas, por defini¢do, o Estado é sempre um
ator envolvido. Evidentemente, ele nao € obrigado a conduzir o processo todo sozinho e, sob
minha perspectiva, hd uma diferenca importante a ser considerada: a conducao pelo Estado na
implementacdo de uma politica ndo € sindbnimo de autoritarismo ou de necesséria exclusdo dos
atores que serdo afetados diretamente pela politica. Além disso, dependendo do tipo da politica
que serd implementada, poderd ser necessario envolver também atores que ndo serdo
diretamente afetados pela politica, mas ndo técnicos e especialistas cuja acdo poderd ser
decisiva para seu sucesso.

No caso da avaliacdo educacional, conforme vimos no capitulo 2, a histéria de sua
implementa¢do no Brasil, com o Saeb, baseou-se no ndo envolvimento dos atores educacionais
escolares, o que contribuiu para a resisténcia que a avaliacdo experimentou nos anos seguintes
(e ainda experimenta). Apesar disso, essa condu¢ao unilateral do Estado, se pode ser criticada
como principio, ndo pode apagar a contribuicao que a avaliacdo educacional teve no Brasil nas

altimas décadas.
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Os sistemas estaduais seguiram um caminho semelhante, inclusive pelo fato do Saeb ter
sido sua principal referéncia. Nos trés casos aqui analisados, com as informacdes disponiveis
sobre esse processo, podemos afirmar que os programas de avaliacdo da alfabetizacdo foram
pensados, desenvolvidos e implementados por meio da condugdo dos estados, através das
secretarias de educagdo. Nao ha registros de uma participagdo efetiva dos atores escolares no
processo (professores, diretores, coordenadores pedagdgicos, funcionarios, alunos etc), através
de consultas publicas, reunides etc. Contudo, isso ndo significa que essa condugdo pelo poder
publico tenha sido unilateral e puro ato de vontade. Em nenhum dos trés casos, a secretaria de
educagdo conduziu o processo sozinha. Em todos eles, consultores e instituicdes de pesquisa
foram mobilizados. Como vimos, Minas Gerais iniciou o Proalfa estabelecendo uma parceria
com o Ceale, da UFMG, dando sequéncia ao programa em parceria com o CAEd/UFJF. A
criacdo do Peabes Alfa envolveu consulta a experiéncia de outros estados (incluindo Ceara e
Minas) e a participagdo de Chico Soares, pesquisador da UFMG, além da parceria com o Ceale,
seguida da parceria com o CAEd. A criacdo do Proalfa baseou-se, particularmente, num
movimento de mobilizacdo de diversas entidades estaduais e nacionais para o combate ao
analfabetismo. Embora o envolvimento do que a literatura chama de street-level bureaucracy
ndo tenha ocorrido em nenhum dos estados analisados, ndo parece ser ajustado dizer que a acao
da secretaria foi autoritiria e unilateral, pura e simplesmente. As parcerias e consultorias
firmadas, mesmo que de maneira menos incisiva do que poderia ser defendido, funcionam como
limites técnicos a um agir politico baseado puramente na vontade e no poder. Entretanto,
reconhecer isso, vale ressaltar, ndo implica negar a importancia que o envolvimento dos atores
educacionais poderia ter para o processo de implementacdo da politica de avaliagdo da
alfabetizacio.

Uma tltima observagdo. E complexo definir, com precisio, o periodo de implementagio
de uma politica. Os programas de avaliacdo que estamos aqui analisando, por exemplo, ocorrem
anualmente. Todos os anos, € como se a politica de avaliacdo fosse implementada novamente.
Evidentemente, com o passar do tempo, o programa pode se consolidar € ndo € como se 0s
atores partissem do zero para sua implementacdo. De todo modo, € possivel compreendermos
a implementacdo como um fendmeno que pode se alongar no tempo. Se € assim, a medida que
o tempo passa, a implementagao da politica pode experimentar a participagido de novos atores.
Esse argumento foi apresentado no capitulo 2 da tese. No caso da avaliagdo, a medida que
professores e gestores fazem uso dos resultados, a politica ganha forca para se consolidar. A

cada ano, ndo estariam eles contribuindo para a implementagdo do programa? Alguns dos
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entrevistados para a tese, como veremos adiante, afirmam que esse uso da avaliagdo como parte
das acdes das escolas € um dos motivos que explicam a longevidade dos programas aqui
analisados. O uso dos resultados € parte fundamental da politica de avaliacdo. Sem sua

consolida¢do na rede, poderiamos falar que a politica foi, de fato, implementada?

5.3.4 Desenho da avaliacao

Este critério gerador de tipos é especifico para politicas de avaliagdo. A avaliacdo
educacional pode assumir diferentes desenhos, de acordo com os elementos que a compdem.
Na verdade, esse é um critério extremamente abrangente, englobando uma série de aspectos
que poderiam, cada um deles, levar ao surgimento de novos critérios. Aqui, a decisio foi por
reuni-los sob um critério tnico, o desenho da avaliacao.

E importante ressaltar que, como politica ptiblica, a avaliacio educacional é, em dltima
instancia, uma decisdo eminentemente politica. Apesar disso, entre os critérios selecionados
para analise, o desenho da avaliacdo € o mais técnico deles. A rigor, todos os critérios aqui
escolhidos possuem uma dimensdo politica e uma dimensdo técnica. A diferenca estd na
incidéncia de cada uma dessas dimensdes. Quando o alcance da politica € definido, assim como
seu publico-alvo, a existéncia de uma politica de responsabilizacdo, a forma como os
municipios participam do programa de avaliacdo etc, fica evidente a dimensdo politica da
decisdo. No entanto, uma vez selecionado um caminho, o aspecto técnico passa a ser critério
para as demais escolhas. Por exemplo, se o objetivo da secretaria de educacao do estado € atrelar
os resultados da avaliagdo a uma politica de responsabilizacdo para as escolas, a decisdo sobre
o alcance da politica deve ser por um programa censitario. Avaliar de modo censitario exige a
observancia de determinados procedimentos técnicos, que ndo podem ser simplesmente
alterados por forca da decisdo politica sem que isso tenha consequéncias. O desenho da
avaliacdo envolve uma decisdo politica, como os demais critérios, mas a incidéncia da dimensao
técnica fica mais patente.

Mas afinal, quais sdo os elementos presentes no desenho da avaliacdo. O que esta sendo
aqui analisado ndo representa um rol taxativo, mas, antes, exemplificativo. De todo modo, os
aspectos seguintes foram considerados pertinentes para a anélise do desenho da avali¢do dos
programas: o tipo de avaliacdo; as séries/anos e as disciplinas avaliadas; as matrizes de
referéncia; as escalas de proficiéncia e os padrdes de desempenho; a composicao dos cadernos;

a aplicacdo dos testes. Todos eles elementos envolvem o trabalho de especialistas e decisdes de
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carater técnico. Outros pontos poderiam ser considerados. A divulgag¢do dos resultados da
avaliacdo, por exemplo, poderia fazer parte da andlise sobre o desempenho da avaliacdo.
Contudo, a decisao foi por conceder a ela um tépico proprio de anédlise, tendo em vista a
centralidade dos resultados para a avaliagdo educacional.

As séries e as disciplinas avaliadas sdo, em regra, uma decisdo dos tomadores de
decisdo. Como o que estd em andlise sdo sistemas estaduais de avaliacdo, a decisdo € da
secretaria de educagdo do estado. Apesar disso, hi, no contexto da avaliacdo educacional no
Brasil, séries e disciplinas com maior histérico de avaliagdo. Quanto as séries, a terminalidade
da etapa pesa na escolha. Dessa maneira, as séries finais dos anos iniciais (5° ano) e dos anos
finais do ensino fundamental (9° ano), bem como o ultima série do ensino médio (3? série), sdo
avaliadas por boa parte dos sistemas de avaliacao educacional (seja em nivel nacional, seja no
nivel dos estados). O argumento apresentado € o de que os resultados apresentados por essas
séries/anos permitem uma andlise de maior alcance, referente a todas as séries/ano daquela
etapa. Na avaliagdo da alfabetizacdo, que série/ano seria avaliada? Todo o ciclo? Apenas o 3°
ano, seguindo a logica da terminalidade do ciclo? O 2° ano, de modo a seguir as orientacdes
mais recentes do MEC, ou politicas estaduais no mesmo sentido, sobre a idade esperada para
que um aluno esteja alfabetizado?

Seguindo o mesmo raciocinio aplicado as séries/anos, a escolha das disciplinas
avaliadas também € uma prerrogativa da secretaria de educacdo do estado, mas, da mesma
forma, ha disciplinas com maior histérico de avaliacio. E o caso de lingua Portuguesa e
atematica, disciplinas tratadas como representativas da ldgica que preside o aprendizado de
outras disciplinas, respectivamente, na 4rea das ciéncias humanas e na das ciéncias exatas e da
natureza. Ainda, a lingua portuguesa pode ser avaliada em diferentes dimensdes.
Historicamente, a leitura foi a dimensao que recebeu maior atencao dos sistemas de avaliacao.
Em seguida, a escrita também passou a ser avaliada. Hoje, além da leitura e da escrita, ha a
avaliacdo da oralidade, mais especificamente, da fluéncia em leitura, experiéncia que ja tem
sido realizada por algumas redes no Brasil. No que diz respeito as disciplinas, portanto, resta
saber quais sdo avaliadas pelo sistema de avaliacdo da alfabetizac@o (apenas lingua portuguesa
ou também matematica) e, no caso de lingua portuguesa, quais sao as dimensoes avaliadas.

Em relacio ao tipo de avaliacdo, o sistema pode colocar em cena avaliacdes
diagnosticas, formativas ou somativas (ou mesmo um conjunto cumulativo desses diferentes
tipos), de acordo com os objetivos esperados para a avaliagdo e para o uso de seus resultados.

A decisdo por um ou outro tipo de avaliagcdo influenciara os resultados que serdo produzidos, o
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tipo de divulgacdo que sera feita, a proposta de uso dos resultados, a construcao das matrizes
de referéncia e dos testes, a forma e a data da aplicacdo. De maneira geral, as avaliagdes
diagnésticas sdo realizadas no inicio do periodo letivo, ao passo que as somativas acontecem
ao fim do periodo letivo. As avaliagdes formativas ocorrem ao longo do periodo letivo, mas a
data de sua aplicac@o depende do nimero de avaliagdes formativas previstas.

As matrizes de referéncia podem dar mais énfase a um conjunto de habilidades do
curriculo do que a outra. Em lingua portuguesa, por exemplo, as habilidades de decodificacdo
podem ser mais enfatizadas, respondendo pela maior parte da matriz. Essa é uma escolha, como
ja afirmado, que depende dos tomadores de decisdo e dos objetivos que perseguem com a
politica de avaliacdo. Ela revela, ainda, a concepcao de alfabetizagdo adotada pelo estado e
encarnada pelo programa, algo que sera discutido em topico proprio. Nesse caso, a analise deve
ser feita caso a caso, observando a matriz para cada edi¢do da avaliacdo do programa.

A escala de proficiéncia € outro elemento da avaliacio que pode fazer com que os
sistemas apresentem diferencas uns em relagdo aos outros. A escala de proficiéncia da
alfabetizacdo pode ser propria do sistema, ou seja, desenvolvida especificamente para ele, sem
estabelecer parametros com base em outras escalas. Por outro lado, as escalas podem ter base
em outros sistemas de avaliacdo, permitindo uma comparabilidade que o primeiro caso, das
escalas proprias, ndo autoriza.

As diferengas podem estar também nos modelos de caderno adotados para cada um dos
programas e na forma como ocorre a aplicacdo. O aplicador pode ser o proprio professor da
escola, que pode aplicar o teste para a propria turma para a qual leciona ou para turmas de outros
professores; outra possibilidade é a figura do aplicador externo, contratado e capacitado pelo
sistema de avaliacdo especificamente para essa funcdo. Ainda, os testes podem ser lidos pelo
aplicador ou respondidos pelo aluno sem essa leitura de auxilio. Uma pesquisa detalhada sobre
a influéncia (e magnitude) desses dois aspectos sobre o resultados dos alunos nos testes ainda
esta por ser realizada. Como hipoéteses: i) a de que o professor da turma auxilia, consciente ou
inconscientemente, os alunos a responderem as questdes do teste, exercendo um efeito de
aumento nos resultados médios; e ii) a de que a leitura do teste pelo aplicador beneficia os

alunos, também exercendo um efeito de aumento nos resultados médios.
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5.3.4.1 Tipo de avaliacdo, séries e disciplinas avaliadas

O Spaece Alfa avaliou, ao longo do periodo analisado, de forma censitaria, os alunos do
2° ano do ensino fundamental das redes municipais e estadual. A escolha do 2° ano, como vimos
em tdpico anterior, esta relacionada a perspectiva adotada pelo Paic, um dos indutores para o
surgimento do programa, de que os alunos deveriam estar alfabetizados aos 8 anos. O Spaece
Alfa é uma avaliagdo somativa, aplicada ao fim de cada ano, com o objetivo de fornecer os
subsidios necessérios para o planejamento do ano seguinte. Em toda sua histéria, o programa
dedicou-se a avaliagdo da leitura, nunca tendo avaliado escrita e matematica.

O Proalfa apresentou um desenho menos estivel!’! do que aquele que caracteriza o
Spaece Alfa. O 3° ano do ensino fundamental foi avaliado censitariamente ao longo de todo o
periodo analisado. No entanto, entre 2007 e 2014, o programa avaliou, por amostra, o 2° € 0 4°
ano do ensino fundamental. A extensdo da avaliacio ao 4° amplia o entendimento da
alfabetizacdo como ciclo, um progresso que se estende ao longo das séries/anos. Além disso,
no mesmo periodo, o Proalfa avaliou, de modo censitario, os alunos do 4° ano com baixo
desempenho (BD). A avaliacdo do baixo desempenho era aplicada aos alunos que, na avaliagdo
censitaria (3° ano) do ano anterior ndo haviam consolidado as habilidades previstas para o
periodo de escolaridade. O objetivo dessa avaliagdo era permitir uma intervengdo pedagdgica
pontual e especifica, de modo a elevar o desempenho desses alunos com dificuldades ao padrao
recomendado de leitura. Essa avaliacio do baixo desempenho em Minas é um exemplo
interessante de como os resultados da avaliacdo podem ser usados para pensar em novas acoes
pedagdgicas que auxiliem os alunos com as dificuldades diagnosticadas pelo proprio teste.
Assim como no Spaece Alfa, adotou avaliagdes somativas, aplicadas ao fim do ano letivo.

A partir da edi¢do de 2015, apenas o 3° ano foi avaliado, mesmo com a meta estabelecida
pelo estado de alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade. Desde sua primeira edi¢do, em
2005, até 2016, o Proalfa avaliou apenas a leitura. A edicdo de 2017 trouxe uma mudangas
significativa no que estava sendo avaliado: foram aplicados testes de escrita e matematica, além

dos de leitura.

171 Estabilidade, aqui, nio tem implicagdes valorativas. Ser estavel ndo significa melhor, nesse caso, apenas indica
a manutencdo das caracteristicas principais e do formato, sem experimentar alteracdes. A despeito disso, é
possivel identificar vantagens e desvantagens nessa estabilidade. A auséncia de alteragdes significativas
permite a constru¢io de uma linha histérica, ao passo que ndo fornece aos tomadores de decisdo informacdes
sobre outras séries e disciplinas. Em realidade, ndo sdo fendomenos excludentes: € possivel manter as
caracteristicas da avaliag@o ja existente, construindo a linha histérica, e, somado a isso, acrescentar novas séries
e disciplinas.
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O Paebes Alfa, desde 2009, avaliou as trés séries do ciclo de alfabetizacdo. Ao longo de
todo o periodo analisado, leitura e escrita foram avaliadas. Matematica passou a ser avaliada a
partir de 2010. Assim como o Spaece Alfa, nesse quesito, trata-se de uma avaliagdo com
formato estivel. Apesar disso, essa ¢ uma proposta de avaliacdo que difere significativamente
tanto de Spaece Alfa quanto de Proalfa. Avaliar as trés séries do ciclo significa que a avaliacao
ocorre a despeito da série/ano estabelecida como aquela em que o processo de alfabetizacdo
dos alunos deveria ser concluido. Isso permitiu ao estado e aos municipios acompanhar de
forma muito mais minuciosa e detalhada o aprendizado de seus alunos no ciclo. As redes
municipais e estadual foram sempre avaliadas e o programa ainda permite a adesdo de escolas
particulares, outra diferenca em relagdo aos programas de Minas Gerais e Ceara.

Entre 2009 a 2015, o Paebes Alfa aplicou avaliacdes diagnOsticas e somativas, no
comeco e no fim do ano letivo, respectivamente. Essas duas avaliacdes no mesmo ano eram
conhecidas por ondas (1* e 2* ondas). No periodo analisado, a 1° onda era aplicada apenas para
o 1° ano, com o intuito de analisar como os alunos estavam chegando, em termos de
aprendizagem, nas escolas das redes publicas para o inicio do ensino fundamental. A 2* onda
era aplicada para as trés séries do ciclo. As edicdes de 2016 e 2017 contaram apenas com a
aplicacdo da avaliacdo somativa (a 2* onda) para as trés séries. O quadro a seguir sumariza todas

essas informacdes para os trés programas.
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Quadro 6 - Tipos de avaliacdo, disciplinas e séries avaliadas — por edi¢do e programa

Programas | Caracteristicas 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Tipo de . . . . . . . . .
. Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa
avaliacao
Spaece Alfa Séries/anos 2° 2° 2° 2° 2° 2° 2° 2° 2°
P avaliados censitario censitario censitario censitario censitario censitario censitario | censitario | censitario
Disciplinas . . . . . . . . .
. Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura
avaliadas
Tipo de . . . . . . . . .
.~ Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa
avaliacao
2°e 4° 2°e 4° 2°e 4° 2°e 4° 2°e 4° 2°e 4°
Séries amostrais, | amostrais, amostrais, | amostrais, | amostrais, | amostrais, 3° 3° 3°
Proalfa avaliadas 4°BD, 3° 4°BD, 3° 4°BD, 3° 4°BD, 3° 4°BD, 3° 4°BD, 3° censitario | censitario | censitario
censitario censitario censitario censitario censitario censitario
T Leitura,
Disciplinas . . . . . . . . .
. Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura Leitura escrita e
avaliadas A
matematica
Tipo de
- Diagnostica | Diagndstica | Diagndstica | Diagnéstica | Diagnéstica | Diagndstica | Diagndstica - -
avaliacao
Paebes Alf Séries/anos 1° 1° 1° 1° 1° 1° 1°
alea esd a avaliados censitario censitario censitario censitario censitario censitario censitario
onda
e e e . Leitura, Leitura, Leitura, Leitura, Leitura, Leitura,
Disciplinas Leitura e . . . . . .
. . escrita e escrita e escrita e escrita e escrita e escrita e - -
avaliadas escrita L. L. L. L. . .
matematica | matematica | matematica | matematica | matematica | matematica
Tipo de . . . . . . . . .
. Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa Somativa
avaliacao
Alf Séries 1°,2°¢ 3° 1°,2°¢ 3° 1°,2°¢e 3° 1°,2°e 3° 1°,2°¢ 3° 1°,2°e 3° 1°,2°e3° | 1°,2°e¢3° | 1°,2°¢3°
Paze:)esd Ifa avaliadas censitarios | censitarios | censitarios | censitarios | censitarios | censitarios | censitarios | censitarios | censitarios
onda
- . Leitura, Leitura, Leitura, Leitura, Leitura, Leitura, Leitura, Leitura,
Disciplinas Leitura e . . . . . . . .
. . escrita e escrita e escrita e escrita e escrita e escrita e escrita e escrita e
avaliadas escrita L. L. L. L. L. .. L. L.
matematica | matematica | mateméatica | matematica | matematica | matematica | matematica | matematica

Fonte: Paebes Alfa 2017, Revista do Sistema — Redes Municipais. Tabulacdo prdpria.

5.3.4.2 Matrizes de referéncia

As matrizes de referéncia sio documentos fundamentais para a avaliacdo em larga

escala. Elas sdo a base para a constru¢do dos itens e a montagem dos testes. As matrizes sao

construidas com base no curriculo local, o que significa que, por mais que possam ser

compostas por habilidades semelhantes, a rigor, sdo especificas de cada estado. Elas variam

também por disciplina e etapa de escolaridade. De modo simplificado, podemos dizer que as

matrizes definem o que serd avaliado pelos testes. Cada habilidade da matriz € descrita a partir

de um verbo central (resolver, ler, compreender, identificar, conhecer, distinguir etc), cuja fonte

remonta a taxonomia de Bloom. Os descritores associam o conteido curricular a operagcdes

cognitivas, indicando as habilidade que serdo avaliadas através dos itens do teste. A reunido de

descritores associados em torno de habilidades semelhantes forma uma competéncia (por

exemplo, Recuperacdo de informacoes no contexto de prdticas sociais de leitura ¢ uma
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competéncia presente na matriz de referéncia do Proalfa nas edi¢cdes de 2008 e 2009,
envolvendo trés diferentes descritores), ao passo que a reunido de competéncias associadas
forma um t6pico (por exemplo, na matriz de 2010 e 2011 do Paebes Alfa, para leitura, o topico
1, Apropriacdo do sistema de escrita, € composto por duas competéncias, Identificacdo de
letras do alfabeto e Uso adequado da pdgina)

E importante ressaltar que a matriz de referéncia nio se confunde com o curriculo.
Muitas criticas direcionadas a avaliag@o em larga escala baseiam-se na ideia de que a matriz de
referéncia € transformada, na prética educacional das escolas, no proprio curriculo. Esse uso da
matriz como curriculo é reducionista e ndo ¢ uma caracteristica imposta pelo instrumento de
avaliacdo, embora seja um uso que tenha sido feito, equivocadamente, dele. A matriz tem como
fonte o curriculo, mas € mais restrita do que ele. Ela s6 contempla as habilidades que podem
ser avaliadas através de testes padronizados, compostos por questdes de multipla escolha.
Diante disso, nem todas as habilidades previstas pelo curriculo podem integrar a matriz, por
limita¢des metodoldgicas relativas ao formato do teste.

A decisao sobre a matriz de referéncia, ou seja, sobre o que sera avaliado pelo teste, é
da secretaria de educacao, por meio da equipe de sua equipe de avaliacdo. Apesar disso, a
parceria das secretarias com institui¢des especializadas, fez com que, historicamente, para os
trés programas aqui analisados, a construcdo das matrizes ocorresse de forma conjunta, entre a

2 realizada com as

equipe da secretaria e o CAEd/UFJF. Segundo a entrevista coletiva!’
especialistas em elaboracdo de itens de alfabetizacdo e montagem de testes do CAEd, o
processo de elaboracdo das matrizes sempre culmina com a validagdo das equipes das
secretarias, mas os especialistas do CAEd foram participando cada vez mais desse processo de
elaboragdo. Em relagdo aos itens e aos testes, 0 mesmo processo pode ser observado. No ambito
do Spaece Alfa e do Proalfa, os itens e os testes sdo validados com frequéncia pelas equipes
técnicas da secretaria. Em relacdo ao Paebes Alfa, essa validacdo pela secretaria tornou-se
menos frequente ao longo do tempo.

Sobre os itens, todos eles, na alfabetizagdo, sdo compostos por 4 alternativas de
respostas. Até a edicdo de 2013 do Spaece Alfa e de 2015 do Paebes Alfa, por forca de contrato,
um quantitativo de itens, especificado em contrato, elaborados pelos professores das redes de

ensino deveriam integrar os testes. Os itens eram elaborados pelos professores apds a realizagao

de oficinas de elaboracdo realizadas no estado e ministradas pelos especialistas do CAEd.

172 Entrevista com duas especialistas em elaboragio de itens para a alfabetizagdo e com a supervisora da equipe de
montagem de testes, que possui ampla experi€ncia com a elaboracgao de itens, realizada no dia 14 de maio de 2019.
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Depois de elaborados pelos professores, os itens eram validados pela equipe de especialistas do
CAEd antes de integrarem os testes. Esse processo, embora interessante sob o ponto de vista da
capacitacdo dos professores para a elaboragdo de itens, deixou de ser realizado pelos estados
em virtude da necessidade, cada vez maior, de testes mais ajustados a populagdo, o que o
trabalho dos especialistas era capaz de garantir em menor tempo.

Observando as matrizes de leitura!”? para os trés programas!’, é possivel perceber que,
em geral, elas apresentam um grau considerdvel de estabilidade, tendo em vista que
experimentaram apenas mudangas pontuais em algumas edi¢des. No que tange a leitura, o
Paebes Alfa apresentou uma matriz tinica como base para o ciclo de alfabetizacdo (abarcando
as trés séries avaliadas) até o ano de 2011. A partir da edi¢do da edi¢do de 2012, houve uma
especificacdo em relacdo aos niveis referentes a cada um dos descritores e a definicao de quais
deles eram cobrados para cada série avaliada. Esse formato permaneceu para 2013. Entre 2009
e 2010, houve uma mudanca na matriz, que contava com trés topicos sem especificacdo de
competéncias e passou a contar com 5 topicos € 12 competéncias (além disso, o nimero de
descritores passou de 25 para 30). Entre 2014 e 2017, as matrizes foram divulgadas ja com a
separacdo por série avaliada e permaneceram sem alteracdes, contando com cinco topicos: 1)
reconhecimento de convengdes do sistema alfabético; ii) apropriagao do sistema alfabético; iii)
leitura: compreensao, andlise e avaliagdo; iv) usos sociais da leitura e da escrita; e v) producao
escrita.

As matrizes do Paebes Alfa de 1°, 2° e 3° anos, para lingua portuguesa, sdo compostos
pelo mesmo conjunto de descritores: as matrizes de cada série representam subconjuntos desse
conjunto maior. De acordo com as especialistas entrevistadas, as diferencas estdo presentes nas
classes dos itens e em suas dificuldades. A expertise que foi sendo desenvolvida pelo CAEd
com a avaliacdo educacional influenciou a maneira como os itens foram sendo elaborados e a
forma como a matriz passou a ser representada nos testes. Segundo as entrevistadas, o
aprimoramento do processo de elaboragdo de itens culminou, em 2015, com o desenvolvimento
de padrdes técnicos para a elaboracao.

Ainda de acordo com elas, a matriz de avaliacdo da alfabetizacdo mais completa € a do
Paebes Alfa, visto que cobre melhor o curriculo que lhe d4 base do que as matrizes dos outros

dois programas.

173 Escrita e matematica possuem topicos proprios de anélise, apresentados a seguir.
174 As matrizes de referéncia de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa encontram-se nos Anexos I, II e III,
respectivamente.
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O Proalfa, para leitura, também apresentou uma matriz Unica para as séries avaliadas (o
3° ano censitario, como referéncia, e 2° e 4° anos amostrais). Como base para a produgdo de
testes, contudo, alguns descritores da matrizes ndo eram utilizados no 4° ano. De maneira geral,
a matriz do Proalfa sofreu poucas alteracdes. Algumas competéncias foram reordenadas,
passando de 5 a 3, mas, em esséncia, foram: apropriacdo do sistema de escrita; leitura:
compreensdo, andlise e avaliacdo; e usos sociais da leitura e da escrita (em 2017, acoplou os
descritores para escrita). A competéncia Reconhecimento de convengoes do sistema alfabético
apresentava descritores mais ajustados ao primeiro e ao segundo ano, o que ficou evidente a
medida que os resultados do 3° ano foram melhorando, de modo que foi retirada da matriz para
0 3° ano.

Entre 2012 e 2017, a matriz de referéncia do Spaece Alfa para leitura, no 2° ano do
ensino fundamental € a mesma, organizada em torno de dois eixos, com 19 descritores no total:
1) apropriacio do sistema de escrita (habilidades relacionadas a identificacio e ao
reconhecimento de aspectos relacionados a tecnologia da escrita); e ii) leitura (habilidades
relacionadas a leitura de palavras, de frases e de textos). A matriz para as edicdes de 2010 e
2011 é a mesma, apresentando apenas uma modificacdo em relacio aquela de 2012: ela possui
um descritor a menos (Reconhecer o género discursivo). A matriz de 2009, em relagcdo as
demais, apresenta diferencas na nomenclatura utilizada pelos descritores, embora as habilidades
avaliadas sejam, essencialmente, as mesmas: por exemplo, identificar finalidade de textos de
diferentes gé€neros passou a identificar o proposito comunicativa em diferentes géneros; além
disso, a palavra decodificagdo passou a ndo ser mais utilizada na matriz (decodificar palavras
deu lugar a ler palavras). De modo geral, portanto, € possivel afirmar que a matriz de referéncia
para o teste de leitura no 2° ano no Spaece Alfa permaneceu avaliando, em esséncia, as mesmas

habilidades ao longo do periodo analisado.

5.3.4.3 Escalas de proficiéncia, padroes de desempenho, cadernos de teste e aplicacdo

A escala de proficiéncia ¢ um intervalo numérico que tem como objetivo traduzir
medidas em diagndsticos qualitativos e pedagodgicos sobre o desempenho escolar. Ela é
organizada por niveis (de 25 pontos, em regra), que indicam o grau de consolidacdo das
habilidades previstas pelas matrizes de referéncia. Para as demais etapas de escolaridade, as
escalas de proficiéncia, em geral, seguem o mesmo padrdo, definido pelo Saeb. Contudo, para

a alfabetizacio, cada programa tem definido sua prépria escala. E o que acontece com Paebes
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Alfa, Proalfa e Spaece Alfa. Nenhuma das trés escalas sdo comparaveis. As escalas de Paebes
Alfa e Proalfa variam de 0 a 1.000 pontos, ao passo que a escala do Spaece Alfa varia de 0 a
500 pontos.

Os padrdes de desempenho sdo categorias definidas a partir da escala de proficiéncia e
de seus cortes numéricos, agrupando um conjunto de niveis de acordo om as metas educacionais
estabelecidas por cada estado. A selecdo de cortes numéricos na escala é o que define os padrdes
de desempenho. Se uma secretaria de educagdo, diante de uma escala de proficiéncia, opta por
selecionar como recomendado um conjunto de habilidades representado por determinados
niveis da escala, esse serd o padrao recomendado na avaliacdo. Os cortes dos padrdes de
desempenho variam por etapa e disciplina avaliada. Considerando a avaliagdo de leitura, os
padrdes de desempenho nao sdo 0os mesmos para os trés programas aqui avaliados.

O Spaece Alfa, para a avaliacdo da leitura do 2° ano, trabalhou, ao longo do periodo
analisado, com 5 padrdes de desempenho: 1) Nao alfabetizado (até 75 pontos); ii) Alfabetizacdao
incompleta (de 75 a 100 pontos); iii) Intermediario (de 100 a 125 pontos); iv) Suficiente (de
125 a 150 pontos); e v) Desejavel (a partir de 150 pontos).

Para a avaliacdo censitaria do Proalfa, no 3° ano do ensino fundamental, até 2014,
existiam trés padroes de desempenho: i) Baixo (até 450 pontos); ii) Intermediario (de 450 a 500
pontos); e iii) Recomendado (a partir de 500 pontos). A partir da edi¢ao de 2015, um quarto
padrao foi criado, o Avancado, e o novo arranjo ficou desta forma: i) Baixo (até 450 pontos);
i1) Intermediéario (de 450 a 550 pontos); e iii) Recomendado (de 550 a 650 pontos); € iv)
Avangado (a partir de 650 pontos). A criacdo desse quarto padrao ocorreu por meio de uma
decisdo da Seduc Minas, juntamente com o CAEd, com o objetivo de cobrir melhor as
habilidades avaliadas, conferindo maior precisdo a distribuicdo dos alunos pelos grupos de
desempenho.

No Espirito Santo, para leitura, o Paebes Alfa adotou padroes especificos para cada série
avaliada (os nomes sd@o os mesmos): i) Abaixo do Bésico (1° ano — até 400 pontos); (2° ano —
até 500 pontos); (3° ano — até 600 pontos); ii) Basico (1° ano - entre 400 e 500 pontos); (2° ano
— entre 500 e 600 pontos); (3° ano — entre 600 e 650 pontos); ii1) Proficiente (1° ano — até 600
pontos); (2° ano — entre 600 e 700 pontos); (3° ano — entre 650 e 750 pontos); iv) Avangado (1°
ano — a partir de 600 pontos); (2° ano — a partir de 700 pontos); (3° ano — a partir de 750 pontos).

Os modelos de caderno de teste podem variar por programa, disciplina e série avaliada.
O quadro a seguir mostra a variagdo dos modelos por programa ao longo do periodo analisado.

O numero de modelos de caderno relaciona-se com o nimero de itens que o programa pretende
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aplicar na edicao, o que, por sua vez, varia em fun¢io do nimero de itens novos para a avaliacdo
no estado e do quantitativo de itens ja utilizados que ainda podem ser usados. O nimero de
itens por caderno pode ser influenciado por custos, se os testes forem impressos, como € o caso
dos trés programas.

Quadro 7 - Modelos e itens por caderno de teste — por edi¢do e por programa

Programas St = Cadernos eitens | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
B Modelos de 2 2 | 12| 2 | 2| 2| 2] 1w o
Spaece Alfa Leitura caderno
Itens por caderno 24 24 24 24 24 24 24 25 25
2 EF - Modelos de 36 | 36 | 36 | 36 | 36 | 36 : :
Leitura sacero
Itens por caderno 21 21 21 21 21 21 - -
3°EF - Modelos de 4 4 4 4 4 4 16 | 16 | 16
Leitura cadom
Itens por caderno 28 28 28 28 28 28 20 20 20
Erozlfa Modelos de
3°EF - . = . . = . . . 16
Matematica Cadeo
Itens por caderno - - - - - - - - 20
4°EF - Modelos de 28 28 28 28 28 28 - -
Leitura Cadero
Itens por caderno 30 30 30 30 30 30 - -
Modelos de
1°,2° ¢ 3° EF endomno - 8 8 8 8 8 8 8 8
~Matemitica |y o por caderno | - 4 | 24 24 | 24 | 24 | 24 | 24 | 24
Paebes Alfa
1°,2°e 3°EF Modelos de 8 8 12 12 12 12 12 12 12
. caderno
— Lingua
Portuguesa Itens por caderno 24 25 25 25 25 25 25 25 25

Fonte: Caed/UFJF. Equipe de testes. Tabulacdo do autor.
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Em relacdo a aplicacdo dos testes, em entrevista > com a especialista do CAEd
responsavel pela capacitacdo dos aplicadores, ela afirma que ha diferencas entre os trés
programas. No Spaece Alfa, os aplicadores eram externos até 2017. A partir de entdo, os
aplicadores passaram a ser voluntarios, incentivados a participarem da avaliacao pela secretaria.
Essa decisdo ocorreu, segunda a entrevistada, em virtude de corte de custos. De acordo com
ela, quando os aplicadores sao externos, contratados e capacitados pelo CAEd, ha menos perda
de informacdes ao longo do processo. No Paebes Alfa e no Proalfa, os aplicadores sdo os
proprios professores da rede. Nesses casos, o CAEd orienta as secretarias para que 0s
professores nio apliquem nas turmas pelas quais sdo responsaveis, de modo a evitar qualquer
tipo de influéncia nos resultados.

De acordo com a entrevistada, anualmente, o CAEd prepara um material especifico com
orientagdes para a aplicacao dos testes. No caso do Proalfa, esse material, por vezes, ndo chegou

de modo adequado aos professores que aplicam os testes. No caso do Paebes Alfa, ha a figura

do monitor contratado para auxiliar na organizacao da aplicagdo, o que ajuda a diminuir ruidos.

175 Realizada no dia 03 de junho de 2019.



205

No dois programas, Paebes Alfa e Proalfa, os professores ndo sdo remunerados para aplicarem
os testes, entendidos como parte da responsabilidade dos atores escolares.

Os procedimentos de aplicagdo sdo estabelecidos pelo CAEd. Eventualmente, as
secretarias de educagdo fazem sugestdes e ajustes. Um dos procedimentos indicados pelo CAEd
€ o de que a aplicacdo deve comecar quando 80% dos alunos previstos para a turma ja estiverem
na sala. Segundo a entrevistada, no caso do Spaece, por conta da for¢a da politica de premiacao
no estado, em regra, os aplicadores esperam todos os alunos chegarem para dar inicio a
aplicacdo. Em relagdo a organizacdo geral da aplica¢do, ela é feita de maneira conjunta entre o
CAEd e as secretarias.

5.3.4.4 A avaliagdo da escrita'”

O embate entre a perspectiva do letramento e a critica a énfase nos elementos fonéticos
da lingua como base para o ensino ndo faz olvidar a importancia da escrita no processo de
alfabetizacdo. Em um caso ou em outro, ndo importando a perspectiva da alfabetizacao que se
adote, a escrita é tida como uma faceta central do processo. Sendo assim, adotando a ideia de
que a avaliacdo € um direito e estd associada a qualidade da educacao (como vimos no capitulo
2 da tese), defender uma avaliacdo sist€émica no Ambito da alfabetizacido deveria incluir a defesa
também da avaliagdo da escrita. Contudo, a despeito da 16gica que da suporte a esse raciocinio,
do ponto de vista metodoldgico e logistico, ndo € tdo simples transformar a crenca de que a
defesa de um sistema de avaliacdo da alfabetizagdo inclui a escrita em realidade. Uma coisa €
conceber essa ideia em termos de monitoramento da qualidade da educacdo em todas as suas
facetas. Outra € desenvolver instrumentos capazes de fazer isso, incluindo a logistica para sua
aplicacdo e correcdo e os custos que 1sso acarreta.

A avaliacdo em larga escala, conforme vimos, experimentou grande desenvolvimento
no Brasil a partir da introdu¢do da TRI como base para a producao dos itens, testes e medidas
de desempenho (em meados dos anos 1990). Os testes padronizados de multipla escolha
tornaram-se 0 modelo seguido pelos sistemas de avaliagdo no Brasil. A avaliacdo da escrita
colocou em cena alguns problemas: 1) o da corre¢do de questdes abertas para um nimero muito

grande de alunos; ii) como consequéncia, o problema do tempo de devolucdo dos resultados

176 Para recolher informacdes mais detalhadas sobre a escrita, foi realizada uma entrevista com os dois membros
da equipe de escrita que, no CAEd/UFJF, eram responsaveis pela elaboracdo dos itens, montagem dos testes e
capacitacdo dos corretores da escrita a época (a entrevista foi realizada no dia 28 de maio de 2019). Ambos ja
trabalhavam no CAEd h4, pelo menos, oito anos, e acompanharam de perto o desenvolvimento da avaliagdo
da escrita nos Paebes Alfa e no Proalfa.
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para as redes (lembrando que o objetivo central da avaliacdo educacional € dar suporte para a
tomada de decisdes); e iii) o de como produzir uma medida de proficiéncia para questoes
abertas. Se as questdes de escrita envolvem corre¢do, ao contrario das questdes objetivas, que
estdo baseadas na correspondéncia direta entre as respostas e os gabaritos das questdes, fica
evidente o tema da influéncia da subjetividade dos corretores. Como € impossivel que um tnico
corretor fique responsavel pela correcio de todos os itens de todos os testes (e mesmo assim, a
questao da diferencga de corre¢do permaneceria de pé, diante do fator temporal), a necessidade
de muitos corretores abre espaco para que muitos pontos de vista diferentes sejam utilizados
para realizar a corre¢do, mesmo diante de chaves de correcdo bem estabelecidas. Como lidar
com o problema da leniéncia ou rigidez dos corretores? A dupla (ou mais) corre¢do é uma saida.
Ela atenua o problema, mas ndo o resolve. Soma-se a isso outro fator de dificuldade: um grande
numero de corretores aumenta significativamente os custos de um sistema de avaliacdo e o
elemento econdmico é um dos principais critérios a serem analisados quando a decisdo sobre a
implementacdo de um programa de avalia¢do estd em jogo.

A TRI, se ja havia dado respostas satisfatdrias para a producdo de medidas educacionais
oriundas de testes objetivos padronizados, ainda precisava ser testada e ajustada para os casos
de itens abertos, como no caso da escrita. Isso exigiu considerdvel esforco de pesquisa, em
especial, para a constru¢do de uma escala de escrita e para a producdo das medidas de
proficiéncia.

Diante disso, a decis@o sobre a avaliacdo da escrita ndo passa somente pela crenca de
que um sistema de avaliacdo da alfabetizacdo deve avaliar todas as dimensdes do processo.
Outros aspectos precisam ser analisados, como 0s recursos e a tecnologia disponiveis para tanto.

O Spaece Alfa nunca avaliou a escrita, ao passo que o Paebes Alfa avalia de modo
continuo desde a edicao de 2009. No periodo analisado pela tese, o Proalfa realizou avaliagao
da escrita somente na edi¢ao de 2017. A Provinha Brasil, realizada em 2008, foi apontada, pelos
dois entrevistados da equipe de escrita do CAEd/UFJF, como o principal fator de influéncia
para a realizacdo de avaliacdes de escrita no ambito dos sistemas proprios. O Saers, no Rio
Grande do Sul, por exemplo, aplicou um ditado para os alunos do 2° ano do ensino fundamental
nas edi¢des de 2007 e 2008, sem fazer uso, no entanto, da TRL

Apesar de ter realizado uma avaliacdo da escrita apenas em 2017, a anélise das matrizes
de referéncia do Proalfa entre 2009 e 2017 pode confundir o pesquisador. Até o ano de 2012, a
construcdo das matrizes de referéncia do programa ficou a cargo do Ceale/UFMG, em uma

parceria com a Seduc/MG. Essa constru¢@o contou com a previsdo, desde o inicio, de algumas
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habilidades de escrita, caso a Seduc decidisse pela realizacdo da avaliagio em momento
posterior (o que sé ocorreu em 2017). Como € possivel observar no anexo II, a matriz do Proalfa
contou com dois descritores de escrita desde as edi¢des de 2008 e 2009: 1) escrever palavras; e
i) escrever frases/textos. Na matriz de referéncia de 2007, aparece um terceiro descritor, além
desses dois: demonstrar conhecimentos sobre a escrita do nome.

O Paebes Alfa é, dentre os trés, o programa com uma avalia¢do da escrita consolidada.
Desde sua edi¢ao de 2009, contou com instrumentos dedicados a sua avalia¢do. No anexo II,
sdo apresentadas, na integra, as matrizes do programa, com os descritores de escrita para cada
ano. Como pode ser observado, em 2009, assim como na matriz do Proalfa, havia dois
descritores para escrita: escrever palavras e escrever frases/textos. Na edi¢do de 2010 do Paebes
Alfa, a matriz sofreu alteragdes, passando a prever trés descritores e escrita: 1) escrita de
palavras; ii) escrita de frases; e ii1) produzir texto, formato que foi mantido até a edi¢do de 2017.
Trata-se, portanto, de um matriz estavel para escrita. Segundo os entrevistados, 0 mesmo pode
ser dito para a chave de correcdo dos testes, que nao sofreu modificac¢des significativas ao longo
do periodo analisado.

O que mais mudou em relacdo aos testes de escrita do Paebes Alfa, de acordo com os
dois entrevistados, foi a elaboragcdo dos itens. Essa mudanca esta relacionada a alteragdo na
parceria da secretaria com o Ceale/UFMG. Até 2011, o Ceale era responsavel pela elaboracao
das matrizes, dos itens e dos testes. O CAEd/UFJF era responsavel por aplicar e corrigir os
testes de escrita. A partir da 2* onda de 2011, o CAEd passou a também elaborar os itens e
testes, € ndo apenas a aplica-los e corrigi-los. Com essa mudanca, a Seduc deu ao CAEd
autonomia e liberdade para pesquisa na area de avaliacdo da escrita.

Em relacdo aos itens, uma mudanga significativa foi na escolha das palavras e dos
suportes imagéticos. A ideia passou a ser ndo trabalhar mais com figuras, mas com imagens
reais (fotografias de objetos reais). Além disso, passou-se a priorizar imagens mais limpas, com
menos informacgdes secundérias, o que poderia desviar a aten¢do do aluno e confundi-lo. Os
comandos dos itens também mudaram, ficando mais diretivos e claros. A autonomia dada pela
Seduc ao CAEd a partir da edi¢do de 2012 do Paebes Alfa, fez desenvolver a pesquisa com a
avaliacdo da escrita no proprio CAEd. A Seduc ndo aprova os testes de escrita, desde entao,
ficando os mesmos integralmente sob a responsabilidade dos especialistas do CAEd. Por conta
disso, o centro criou, em 2013, uma equipe propria e especializada em avaliacdo da escrita (até
entdo, os testes de escrita eram elaboradas pela equipe de lingua portuguesa, responsavel

também pelos itens e testes de leitura). Esse foi um grande passo para a avalia¢do da escrita nos
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programas que possuiam parceria com o CAEd. A especializacdo da equipe de elaboracio de
itens e testes de escrita fez com que houvesse um salto de qualidade nos instrumentos.

Outro efeito da criacdo de uma equipe especializada pode ser observado no processo de
correcdo. A partir de 2013, os critérios para selecionar os corretores dos testes de escrita
passaram a ser mais rigorosos. Desde entdo, os corretores precisam ser especialistas, com
titulagdo nas areas de Letras, Pedagogia ou Normal Superior. Eles sdo selecionados através de
processo seletivo (com andlise de curriculo, prova escrita de conhecimentos linguisticos, prova
de correcdo e andlise de experiéncia docente), e, em regra, atuam em sala de aula (experiéncia
docente de, pelo menos, trés anos, € desejavel no ambito do processo seletivo). Os corretores
sdo capacitados, presencialmente, para o processo de corre¢do e acompanhados por
supervisores (selecionados, também através de processo seletivo, entre os corretores). Todos
ficam sob a supervisdo geral da equipe de escrita do CAEd. Soma-se a isso o desenvolvimento
de uma plataforma prépria para correcdo, feita exclusivamente online. Isso deu agilidade e
seguranca ao processo de corre¢do. Depois da acdo dos corretores, os supervisores, usando a
plataforma, fazem uma segunda corre¢ao, com uma amostra por corretor (2% do total corrigido
por ele), de modo a garantir a qualidade da correcdo no processo. Essas mudangas promoveram
um aumento na qualidade de todo o processo que envolve a avaliacdo da escrita. O Paebes Alfa
foi o grande laboratdrio onde isso aconteceu.

A avaliacdo duradoura e consolidada da escrita (em nenhuma de suas edi¢des, o
programa deixou de avalid-la) € um dos elementos que, segundo os entrevistados, especialistas
do CAEd/UFJF nessa area, fazem do Paebes Alfa um programa de avaliacdo da alfabetizacao
mais completo, abrangente e complexo que os demais (Proalfa e Spaece Alfa). De acordo com
os entrevistados, o Paebes Alfa costuma antecipar tendéncias na area de avaliacdo de escrita (o
teste de escrita aplicado na avaliagdo do Saethe, na rede municipal de Teresina, em 2015, por
exemplo, foi influenciado pelo modelo do Paebes Alfa).

Em realidade, a edi¢do do Paebes Alfa 2009 pode ser considerada um marco para a
avaliacdo da escrita em larga escala no Brasil'”’. Ela usa a TRI desde o inicio, com base em
uma escala e em uma linha histdrica consideravel. Em 2008, houve um piloto de avaliacdo da
escrita do estado, mas sem o uso de metodologia ajustada para construir uma escala e produzir
uma linha histérica. Da mesma forma, em Minas Gerais, sob o nome de Simavinho, o Proalfa

realizou uma experiéncia com a avaliac@o da escrita em 2005, 2006 e 2007, contudo, ndo houve

177 Para uma analise mais detalhada acerca da avaliacdo da escrita no Paebes Alfa, em especial, no que diz respeito
aos resultados, a ancoragem dos itens e aos testes, ver Silva, 2013b.
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producdo de medida de proficiéncia, em virtude da ndo utilizagdo da TRI na ocasido. Nestas
trés edigdes, o Proalfa produziu resultados de escrita apenas com base na TCT — Teoria Classica
dos Testes, apresentando o percentual de acerto dos itens. No teste de 2007, por exemplo, foram
aplicados trés itens de escrita, dois versando sobre a escrita de palavras (bruxa e caminhdo) e
um sobre a escrita de uma pseudopalavra (tapoja).

Em 2017, o teste de escrita do Paebes Alfa, influenciado pela ANA, sofreu algumas
modificagdes, passando a ser menos extenso do que aquele aplicado em edicdes anteriores. Os
itens avaliaram a escrita de palavras e textos. As frases ndo eram avaliadas isoladamente, sendo
o topico frasal analisado no ambito da prépria construcdo textual. A avaliacdo de escrita para o
Proalfa neste mesmo ano também seguiu esse formato.

Até 2015, os testes de escrita do Paebes Alfa eram muito dependentes do suporte
imagético. Compostos por 5 itens, eles eram compostos por itens que avaliavam i) copia de
frase, ii) escrita de palavras (por ditado ou com base em imagem; podendo ter dois itens); iii)
escrita de frases (também por ditado ou com base em imagem, podendo ter dois itens); e iv)
escrita de texto (lista ou narrativa a partir de sequéncia de imagens; bilhete ou convite, somente
no 3° ano do ensino fundamental). Todo o texto era povoado por imagens, sem espaco para a
escrita autdnoma. De acordo com os dois entrevistados, a ANA foi importante para mudar esse
modelo de teste.

A partir de 2015, os testes de escrita do Paebes Alfa comegaram a dar mais atencao aos
itens de produ¢do autbnoma, baseados em um tema para livre desenvolvimento do aluno. Na
primeira edi¢do da ANA, em 2013, um dos itens do teste, baseado em imagem, levou, de acordo
com os entrevistados, a problemas para o desenvolvimento do texto por parte dos alunos. Na
edicao de 2014 da ANA, no lugar da imagem, foi colocada uma frase inicial, com ponto de
partida para a escrita do texto, mas, na avaliacdo dos especialistas, isso também atrapalhou a
construcdo do texto. Outras mudangas que puderam ser observadas no Paebes Alfa a partir de
2015 foram: 1) a retirada da lista de palavras do teste; e ii) a supressao de géneros textuais como
o convite e o bilhete, que ji ndo estavam mais sendo usados pelos alunos — muitos sequer
conheciam esses géneros).

A ANA trouxe um design diferente para o teste de escrita: uma unica pagina de teste,
com 2 itens sobre a escrita de palavras e 1 item para a producdo de texto. Tanto o Paebes Alfa
quanto o Proalfa (2017) usam duas paginas de teste (frente e verso). No Prolafa, sdo 4 itens
(sem avaliagdo da escrita de frase), ao passo que no Paebes Alfa sdo 5 itens (2 palavras, 2 frases

e 1 texto).
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Quanto aos resultados, os especialistas entrevistados afirmaram que (tendo como base
o Paebes Alfa, que possui linha historica): i) eles estdo ajustados a populacdo avaliada, os
resultados estio melhorando e, com isso, os testes estdo ficando mais dificeis; ii) eles ainda
precisam ser melhor utilizados pelas redes; e iii) ndo € possivel usi-los para dar um diagndstico
absoluto sobre se 0 aluno esta ou ndo alfabetizado. Em relag@o ao primeiro ponto, cumpre notar
que os testes de escrita ndo possuem pré-teste e € natural que os testes experimentem esse
aumento de dificuldade. A medida que o teste de escrita torna-se parte da avaliacio, a rede vai
se preparando mais para sua realizacdo, os alunos passam a acertar mais itens, os resultados
melhoram e, para que continue produzindo informacdes relevantes, € necessario que a avaliagao
aumente o grau de dificuldade do teste.

No que diz respeito ao uso dos resultados, a escrita ainda possui menos visibilidade do
que os resultados de leitura. A apropriacio de resultados, baseada ndo sé na disseminagdo dos
mesmos, mas na capacitacdo dos profissionais da rede para seu uso, d4 mais €nfase aos
resultados de leitura do que aos de escrita. Esse foco da devolutiva nos resultados de leitura
contribui para dicotomizar leitura e escrita, como processos estanques, impedindo uma anélise,
muito mais produtiva e adequada, conjunta dessas duas dimensdes.

Isso nos leva ao terceiro ponto. A avaliagdo da escrita, no moldes em que € aplicada e
isoladamente, ndo permite um diagnéstico absoluto acerca da condi¢do de alfabetizado do
aluno. Pra tanto, é necessario cruzar os dados de escrita com os de leitura, de modo a produzir
uma visdo mais completa acerca do processo de alfabetizacdo. A referéncia tedrica aqui € a
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, a Psicogénese da lingua escrita (2007). Embora escrita e
leitura sejam compostas por habilidades diferentes, a alfabetizacdo é um processo complexo
que envolve os dois conjuntos de habilidades, ndo podendo ser observado apenas por um deles.

Em relacdo aos padrdes de desempenho, no Paebes Alfa, sdo 4 os padrdes para escrita,
distribuidos em uma escala de proficiéncia variando de 0 a 1000 pontos: Abaixo do Basico
(abaixo de 600 pontos) — onde estdo alocados os alunos que apenas comecaram a desenvolver
habilidades relativas a apropriagao do sistema de escrita, tanto aquelas que dizem respeito a
aspectos graficos quanto aqueles que se referem a elementos sonoros (consciéncia fonoldgica);
Bésico (entre 600 e 650 pontos) — representando alunos que comecam a escrever, por exemplo,
frases ditadas curtas (no padrao sujeito-verbo-complemento) ou ndo ditadas, com base em uma
imagem; Proficiente (entre 650 e 750 pontos) — alunos que escrevem frases com observancia
de algumas regras ortograficas e sem problemas de hipossegmenta¢do (uma palavra na outra) e

textos de géneros mais familiares a eles; e Avangado (acima de 750 pontos) — no qual estdo
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alocados os alunos que sao capazes, por exemplo, de produzir uma histéria a partir de uma cena
ou de uma sequéncia de imagens, usando os principais elementos de uma narrativa. Esses
padrdes nunca foram alterados ao longo das avaliacdes de escrita do Paebes Alfa. Ja para o
Proalfa, em sua edicdo de 2017, os padrdes sdo parecidos aos do Paebes Alfa, com uma pequena
diferenca: o padrdao Proficiente varia de 650 a 800 pontos, fazendo com o que o padrdo
Avancado caracterize os alunos com média de proficiéncia acima de 800 pontos (e ndo 750,

como no Paebes Alfa).

5.3.4.5 A matemdtica na avaliagdo da alfabetizagdo’”

No que tange a avaliacdo da matematica no ciclo de alfabetizacdo, o cenario observado
para os trés programas € semelhante aquele que foi descrito para a avaliacdo da escrita. O
Spaece Alfa nunca avaliou matematica, em nenhuma de suas edi¢des. O Proalfa realizou sua
primeira avaliacdo da matematica em 2017, aplicada aos alunos do 3° ano do ensino
fundamental. Ja o Paebes Alfa ndo apenas avalia matematica desde sua edi¢dao de 2010, como
nunca deixou de avaliar nas edi¢des seguintes e aplicou testes nessa area do conhecimento para
alunos dos 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental.

De acordo com as especialistas entrevistadas, a negligéncia das secretarias de educacao
com a alfabetiza¢do matemaética, que se manifesta, entre outras coisas, na auséncia de avaliacdo
desses conhecimentos em dois programas importantes de avaliacio da alfabetizacio (Proalfa e
Spaece Alfa), é correlata da negligéncia que existe em relacdo a esse tema na propria academia.
A palavra alfabetizacdo ja remete ao vinculo com a lingua materna, sem que a matemaética seja
imediatamente identificada com o termo, mesmo que se trate, também, de um tipo de
linguagem. Somam-se a isso outras duas questoes: 1) o aumento dos custos da avaliagdao
(aumento do numero de questdes no teste, aumento o ndmero de impressoes, por exemplo, além
do aumento do nimero de itens para produgdo); e ii) o fato dos resultados em lingua portuguesa
serem tdo preocupantes a ponto de obliterarem a preocupacao com a alfabetizagdo matematica.
A capacidade de ler esta relacionada com a capacidade de aprender em qualquer outra
disciplina, entendimento este que leva a estabelecer a resolucao dos problemas de alfabetizacao

na lingua como prioritarios. Apesar dessa perspectiva, a pesquisa educacional ainda carece de

178 Para coletar informagdes sobre a avaliagio da matematica no Ambito dos trés programas de avaliacdo da
alfabetizacdo, foi realizada uma entrevista coletiva (no dia 18 de junho de 2019) com cinco especialistas em
alfabetizacdo que integravam, a época, a equipe de alfabetizacdo para a producdo de itens e testes do
CAEd/UFJF.
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evidéncias solidas acerca da relacdo entre os aprendizados nessas duas dreas do conhecimento.
Na verdade, mesmo se aceitamos a relacdo proposta acima (capacidade de ler estando
relacionada com a capacidade de aprender em outras disciplinas), € importante ressaltar que,
conforme afirma uma das entrevistadas, especialista em matematica, o ndo leitor apresenta
capacidade de aprender conceitos matematicos mesmo ainda sem saber ler. Para fins de
producdo dos itens e testes no ambito dos programas avaliados, os resultados de matematica
sdo tratados como independentes dos resultados de lingua portuguesa, quando os testes sdo
guiados pelo aplicador.

Ainda de acordo com a opinido das especialistas do CAEd/UFJF, o Pnaic contribuiu
para dar mais visibilidade a avaliagdo da alfabetizagdo matematica, tendo em vista que seu
material de formacao, a principio, dava o mesmo peso a alfabetizacdo em lingua materna e
aquela em matematica. Contudo, se essa equivaléncia € percebida no material, 0 mesmo nao
pode ser dito a respeito do uso que foi feito dele pelas universidades, que deram énfases distintas
a seus contetidos, em geral, dando mais atengdo para a lingua materna'”.

Como o Paebes Alfa € o tinico dos trés programas a possuir uma histéria com a avaliacao
da alfabetizacdo matematica, € sobre ele que falaremos mais neste topico. Até a edi¢do de 2012,
as matrizes de referéncia para matematica do Paebes Alfa eram produzidas pelo Ceale/UFMG
através de uma parceria com a Seduc/ES. A partir da edicao de 2013, as matrizes, itens e testes
ficaram sob responsabilidade do CAEd/UFJF, o que se manteria nas edi¢des seguintes do
programa. A parceria com o CAEd levou a uma primeira reformulacio da matriz de referéncia
de matematica do Paebes Alfa, a pedido da propria secretaria de educacao. Entre as mudangas,
destaca-se a reducdo dos descritores destinados a resolucdo de problemas com o uso das
operacdes bésicas. Até entdo, cada operacdo (soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) possuia
um descritor na matriz. Esses 4 descritores foram reunidos em dois (adicdo e subtracio;
multiplicacdo e divisdo), abrindo espaco na matriz para outras habilidades. Com um foco menos
exacerbado no sistema de numeragdo, outras areas ganharam mais destaque, como grandezas e
medidas (ler as horas, por exemplo, foi uma habilidade que ganhou espago).

As cinco especialistas entrevistadas acreditam que uma das limitacOes da matriz de
matematica do Paebes Alfa até 2017 estava no fato de que havia uma mesma matriz para 1°, 2°

e 3° anos. As mesmas habilidades eram previstas, como pode ser observado através da analise

17 Em minha ja referida experiéncia com o Pnaic, os resultados da avaliagdo, quando abordados nas formacdes,
davam mais énfase a lingua portuguesa, inclusive como demanda dos professores alfabetizadores, que, em sua
maioria oriundos dos cursos de Pedagogia ou correlatos (como o Normal Superior), ndo tinha afinidade com a
matematica.
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das matrizes em anexo (), e o que mudava era a dificuldade dos itens para cada série/ano. Com
o tempo, o que pdde ser observado quanto aos resultados € o teste estava ficando mais facil para
o 3° ano. Para contornar isso, em 2017, foram construidas matrizes especificas para cada ano
avaliado, mas apenas a partir da edicdo de 2018 é que essa mudanca foi efetivada no programa.
A edi¢do de 2017 do Proalfa, a primeira a avaliar matemética, apresenta uma matriz para o 3°
ano do ensino fundamental ja mais ajustada ao publico dessa série/ano. Ela possuia algumas
habilidades mais complexas do que a matriz do Paebes Alfa para a mesma edigdo,
principalmente, em nimeros e operagdes (exigindo uma apropria¢do maior, por parte do aluno,
do sistema de operagdes e de calculo).

O Paebes Alfa possui um diferencial em relacdo ao Proalfa, no que tange a avaliacdo da
alfabetizacdo matematica. O programa contou, entre 2010 e 2015, com a oferta, para os
professores das escolas avaliadas, de oficinas de elaboracio de itens (realizadas a cada dois
anos). A ideia foi montar um banco de itens feitos pelos professores, que passaram a integrar,
depois de validados pela equipe de especialistas em elaboracdo de itens do CAEd, os testes
aplicados pelo programa.

Ao longo de todo o periodo analisado, as equipes das secretarias (tanto as do Espirito
Santo quanto as de Minas Gerais) ndo validavam os itens produzidos pelo CAEd, que possuia
autonomia, dada pelas proprias secretarias, para a elaboracdo dos itens e testes (as matrizes
sempre sdo validadas pelas secretarias). Isso acontecia, entre outros fatores, muito em virtude
da auséncia de especialistas em alfabetizacdo matemética na 4rea de avaliacdo das duas
secretarias. As estruturas dos itens e dos testes de alfabetizacdo matematica ndo foram alterada
no periodo. Os itens possuiam 4 alternativas de resposta. No Paebes Alfa, os testes contavam
com 96 itens, divididos em 16 blocos, contando com 6 itens cada. Cada teste era composto por
4 blocos, num total de 24 itens (respondidos por cada aluno). No Proalfa, em sua edicao de
2017, os testes contaram com 80 itens, divididos em 8 blocos, cada um com 10 itens. Os alunos
respondiam a 20 itens cada, divididos em 2 blocos. Nos dois casos, os itens possuiam 5 niveis
de dificuldade, de acordo com a série/ano a que pertenciam. A aplicagdo do teste de matematica
ocorria sempre um dia ap0s a aplicacdo do teste de lingua portuguesa.

Assim como ocorreu no caso da escrita, a histéria da avaliacao da matematica no ciclo
de alfabetizacdo, em particular, no caso do Paebes Alfa, confunde-se, em parte, com a histdria
do préprio CAEd ao longo do periodo. Até 2013, os itens de alfabetizacdo matematica eram
elaborados como parte das atividades da equipe de matematica do CAEd, responsavel pelos

itens e testes de todas as séries/anos (da alfabetizacdo ao ensino médio). Segundo as
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entrevistadas, elaborar itens para o ciclo de alfabetizacdo no ambito da equipe de matematica
foi um grande desafio ao longo das primeiras edi¢des do Paebes Alfa, tendo em vista a formacao
de seus integrantes, ndo especializados em alfabetizacdo matemadtica. A partir de 2013, um
passo foi dado, com a integracdo de uma pedagoga na equipe de elaboracdo de itens de
matematica, que passou a ser responsavel pelos itens para o ciclo de alfabetizac¢do. Ja para a
edicao de 2017, nova mudanca: as demandas de testes para matemética na alfabetizagdo foram
integradas a equipe de alfabetizacdo, que passou a ser responsavel pela elaboracdo de itens nas
duas disciplinas, lingua portuguesa-leitura e matematica.

Ao longo da entrevista, as especialistas afirmaram que um dos desafios da avaliagdo da
alfabetizacdo matematica esti no uso dos resultados. Conforme ja afirmado anteriormente, eles
recebem menos atencdo do que os resultados em lingua portuguesa, particularmente, os que
dizem respeito a leitura. No dmbito da divulgacdo dos resultados, contudo, o Paebes Alfa
cuidou, ao longo de todas as suas edi¢des, de contar com especialistas em alfabetizacio
matematica em suas capacitacdes. Quanto aos resultados, o Paebes Alfa apresentou melhoras
ao longo do tempo, mas € preciso analisa-las, em especial, no 3° ano do ensino fundamental, a
luz do que ja afirmamos anteriormente: contanto com uma mesma matriz para os trés anos da
alfabetizacdo, os testes foram ficando mais faceis para os alunos do 3° ano ao longo do tempo.

A avaliacdo da matematica da alfabetizacdo ressente-se também de outra lacuna: a
auséncia de uma definicdao oficial do que significa ser alfabetizado em matemética. Essa
auséncia afeta as secretarias de educacdo e também instituicdes de pesquisa como O
CAEd/URJF, por exemplo, que ndo encontram orientacOes oficiais sobre o conceito de
alfabetizacdo matematica. A academia tampouco tem se apresentado como capaz de auxiliar
nessa questao, visto que € permeada por diferentes ideias e perspectivas acerca desse conceito.
Diante disso, os testes nao sdo os instrumentos adequados e capazes de dizer, de modo oficial,
0 que ¢é ser alfabetizado em matematica. Eles informam sobre as tarefas que os alunos sdo
capazes de realizar na area. Contudo, a descri¢cdo do padrdo adequado na avaliacdo tem sido
tomado como uma referéncia para dizer o que significa a alfabetizacdo matemaética, diante da
auséncia de uma definicao oficial. Estar no padrao adequado em matematica no 3° ano do ensino
fundamental implica, de maneira geral, o conhecimento das quatro operacdes basicas (soma,
subtragdo, multiplicacdo e divisdo) e o dominio de duas delas (soma e subtragdo), além do
conhecimento acerca do sistema de numeragao e apresentar nogdes espaciais.

Em relagdo aos padrdes de desempenho, o Paebes Alfa sempre teve os mesmos padrdes

em todas as edicoes entre 2010 e 2017, com 4 padrdes, distribuidos em uma escala variando de
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0 a 1000 pontos. Para o 1°, 0 2° e 0 3° ano, os padrdes t€m o mesmo nome, mas com cortes
diferentes: Abaixo do Bésico (1° ano — até 350 pontos); (2° ano — até 400 pontos); (3° ano - até
450 pontos); Basico (1° ano —de 350 a 450 pontos); (2° ano_ de 400 a 500 pontos); (3° ano - de
450 a 550 pontos); Proficiente (1° ano - de 450 a 550 pontos); (2° ano — de 500 a 600 pontos);
(3° ano - de 550 a 650 pontos); e Avancado (1° ano — a partir de 550 pontos); (2° ano - partir
de 600 pontos); (3° ano - a partir de 650 pontos). Conforme ja informado, em 2017, o Proalfa
realizou sua primeira avaliacdo da matematica, apenas para o 3° ano. Os padrdes sdo os
seguintes: Baixo (até 500 pontos); Intermediario (de 500 a 550 pontos); Recomendado (de 550
a 675 pontos); e Avancado (a partir de 675 pontos). E importante anotar que, embora as duas
escalas variem de 0 a 1000 pontos e possuam quatro padrdes, elas ndo sdo iguais, de modo que

esses resultados ndo sdo diretamente comparaveis.

5.3.5 Divulgacio e uso dos resultados (natureza dos canais de divulgacao e

comunicacio)

A divulgacdo dos resultados responde pela etapa mais visivel da avaliacdo. Os
resultados sdo a entrega de um programa de avaliacdo. Todas as etapas pelas quais a avaliacdo
€ composta desaguam em seus resultados. Eles sdo a razdo de ser da avaliacdo, que, conforme
ja afirmamos, tem como fun¢do primordial fornecer informacdes qualificadas para o processo
de tomada de decisdes. Sua importancia para o processo avaliativo faz com que eles sejam
analisados como critério autdnomo.

Os resultados dizem respeito ao publico-alvo da avaliagdo. Seu publico, conforme
vimos, € composto pelos destinatarios de seus resultados. Se o publico € formado por atores
diferentes, que assumem posicdes distintas no processo educacional, a forma como os
resultados sdo divulgados e o material produzido para dar base a seu entendimento,
interpretacdo e uso devem atender a essas especificidades. Para o critério de divulgacdo dos
resultados, serdo analisados os canais utilizados para a divulgacdo e os materiais destinados aos
diferentes atores.

Uma observacao € importante. O ptiblico que recebera os resultados da avaliagdo é uma
decisdo das secretarias de educacdo. Uma vez tomada essa decisdo, contudo, aumenta a
incidéncia de critérios técnicos para definir quais sdo os melhores canais de divulgagdo, qual
linguagem deve ser utilizada e que materiais surtem mais efeitos para cada um dos atores que

compdem o publico-alvo. Para o periodo analisado, nos trés programas, o CAEd/UFJF foi uma



216

institui¢do parceira, que ficou responsivel pela elaboracdo dos materiais de divulgacdo de
resultados, de modo que os trés programas apresentam muitas semelhancas quanto a seu
processo de divulga¢do de resultados.

Uma primeira caracteristica comum aos trés programas diz respeito ao processo de
disponibilizacdo do material. Ele era montado pela equipe de divulgacdo de resultados do
CAEd, mas, de acordo com a coordenadora da equipe'®’, todos os materiais de divulgacdo sdo
validados pelas equipes de avaliacao das secretarias. Nada € publicado sem o aval delas.

Os trés programas possuem um portal de divulga¢do de resultados, contendo informacdes e
materiais sobre cada um deles. Os portais ndo sdo especificos dos programas de alfabetizacio, antes,

1181

referem-se aos sistemas de avaliacdo dos estados: no Espirito Santo, o portal ®" fornece informacdes

sobre Paebes e Paebes Alfa; no Ceara, o portal'3? apresenta informacdes sobre Spaece e Spaece

Alfa; em Minas Gerais, o portal183

€ do Simave, com informacdes para Proeb e Proalfa. As
informacdes e materiais disponiveis em cada um deles variam significativamente.

No portal do Paebes, relativamente ao Paebes Alfa, estdo disponiveis para download, a
colecdo de revistas de divulgacdo de resultados de 2013 a 2017, embora o Paebes Alfa tenha
tido sua primeira edicdo em 2008. H4 materiais de apoio disponiveis desde o ano de 2009
(exceto para o ano de 2010), como materiais de suporte das oficinas, videos de apropriacdo de
resultados e até mesmo itens dos testes. Os resultados por escola estdo disponiveis para qualquer
usudrio, a partir da edi¢do de 2009 (excecao feita aos resultados de 2010). Os resultados das
escolas particulares participantes s6 podem ser acessados por meio de login e senha, enviados
especificamente para cada uma das escolas, de modo que tenham acesso apenas a seus proprios
resultados. O site fornece acesso aos resultados de TCT, mas apenas para as escolas, com login
e senha especificos para cada uma delas.

Para todas as edi¢des disponiveis no portal (de 2013 a 2017), as colecdes do Paebes Alfa
apresentam uma mesma estrutura: i) Revista do Sistema, destinada aos secretarios de educacao
e equipes da secretaria, com resultados agregados por superintendéncia/regional de ensino, com
enfoque na apropriacdo dos resultados para a tomada de decisao no nivel da rede; o programa
oferece uma revista para cada tipo de rede (estadual e municipais); 11) Revista do Gestor,

destinada ao diretor, com o resultado de sua prdpria escola e com foco na apropriacdo dos

resultados nesse nivel; iii) Revista do Professor, destinada aos professores alfabetizadores, com

180 Entrevista realizada em 6 de novembro de 2019.
18 http://www.paebes.caedufijf.net/

182 http://www.spaece.caedufjf.net/

183 http://simave.educacao.mg.gov.br/
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vistas ao uso pedagdgico dos resultados (o Paebes Alfa oferecia uma revista especifica, com os
resultados de lingua portuguesa e matematica, para cada série avaliada — 1°, 2° e 3° anos). Para
a edicao de 2017, esta disponivel também um sumario executivo, reunindo todos os dados da
avaliagdo em uma mesma publicacdo. Durante todo o periodo analisado, o programa realizou,
também, anualmente, oficinas presenciais de divulgacdo e apropriacao de resultados, com um
grupo de gestores das redes de ensino selecionados pela secretaria de educacao.

No portal do Simave, estdo disponiveis os resultados do Proalfa a partir da edi¢do de
2013 (embora a primeira edi¢do do programa tenha ocorrido em 2005). Os resultados por escola
estdo disponiveis para qualquer usuério. Os resultados de TCT (percentual de acerto por
descritor) também sdo disponibilizados, mas, assim como ocorre para o Paebes Alfa, s6 podem
ser acessados por meio de login e senha, enviados a cada uma das escolas.

As colecdes de revistas de divulgacao dos resultados do programa estdo disponiveis para
as edigdes de 2008 a 2014. Em 2009 e 2010, o programa contava com duas revistas de
divulgacdo: i) uma Boletim de Resultados, com os resultados gerais do programa, tendo como
foco a secretaria de educacgdo e as superintendéncias de ensino; e i1) um Boletim do Professor,
com foco no professor e apresentando os dados da avaliacdo censitaria do 3° ano do ensino
fundamental. Para a edi¢do de 2011, o formato mudou: i) uma Revista do Gestor, com foco nos
resultados gerais do programa e das superintendéncias de ensino, publicada em dois diferentes
volumes, um para a rede estadual e outro para as redes municipais; e ii) uma Revista
Pedagégica, como foco nos resultados do 3° ano do ensino fundamental para os professores. E
interessante notar como, até esse momento, os gestores escolares ainda ndo haviam recebido
um material proprio para a apropriacdo de resultados em suas escolas. Os resultados por escola
foram divulgados apenas no site e a Revista do Gestor servia indistintamente aos gestores da
rede e gestores de escola. Em 2012 e 2013, o programa contou com 4 revistas: 1) Revista do
Sistema, voltada para a secretaria de educacdo e superintendéncias, com dados para as duas
redes (estadual e municipais) na mesma publicacdo; ii) Revista da Gestdo, voltada para os
gestores escolares, com dados de sua escola; iii) Revista Pedagodgica, voltada para os
professores; e iv) Boletim Contextual, com os indicadores produzidos a partir das questdes que
compuseram os questionarios contextuais aplicados juntamente com os testes. Para 2014, esse

mesmo formato foi mantido, mas sem a disponibilizacdo da Revista Contextual. Até 201434,

184 A partir de 2014, houve uma mudanca consideravel na avalia¢do educacional em Minas, especialmente, em
relacdo a importancia para a gestdo da rede que ele havia assumido até aquele ano. Tal mudanca, para ser
melhor compreendida, exige um esfor¢o proprio de pesquisa, de modo a observar os motivos que levaram a
essa mudanca e no que, especificamente, ela consiste.
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foram realizadas, anualmente, oficinas de apropriacdo de resultados no estado, no mesmo
formato daquelas realizadas no Ambito do Paebes Alfa.

O portal do Spaece permite acesso livre aos resultados por escola desde a edi¢do de
2018. Nao ha link disponivel no portal para acesso aos resultados de TCT, embora eles cheguem
as maos da secretaria de educacdo por meio de planilhas especificas. Ha, para 2016 e 2017,
videos de divulgacdo de resultados disponiveis para download. As colecdes de revistas de
divulgacdo de resultados estdo disponiveis desde a primeira edi¢do do programa, em 2008.

No que tange as revistas, o Ceara apresenta uma diferenca em relacdo a Minas e Espirito
Santo. O Spaece possui uma Unica colecdo para todo o sistema, sem que exista uma colecio
propria para o Spaece Alfa. Dentre as revistas publicadas pelo Spaece, uma delas sempre foi
referente ao Spaece Alfa. Trata-se do Boletim do Professor — Alfabetizacdo (nomenclatura
adotada em 2016). Em 2009 e 2010, ela era chamada de Boletim de Resultados da Escola — 2°
ano do ensino fundamental. Em 2011, passou-se a chamar Boletim Pedagdgico — 2° ano do
ensino fundamental, nome adotado até a edi¢do de 2015. A despeito da nomenclatura, ele era
voltada, em todas as edi¢Oes, para o professor.

Em 2012, a colecdo do Spaece publicou, além da revista destinada ao professor, mais
duas revistas referentes ao Spaece Alfa, uma Revista do Sistema, voltada para as secretarias e
geréncias regionais de ensino, e uma Revista da Gestdo, voltada para os gestores escolares,
ambas com resultados especificos para a alfabetizacdo. Esse formato foi também adotado para
as edicoes de 2013 e 2014 do programa. De 2015 a 2017, a colecdo de revistas do Spaece
publicou, especificamente para o Spaece Alfa, apenas o Boletim Pedagogico para o 2° ano do
ensino fundamental. Em relacdo as oficinas de apropriacao de resultados, o Spaece as realiza
anualmente, com publico designado pela secretaria de educagio.

Para os trés programas, as oficinas de apropriacao de resultados, como sugere o proprio
nome, eram dedicadas a apresentar os resultados da edi¢do atual do programa e formas de como
eles poderiam ser usados como base para o planejamento. As oficinas eram ministradas por
especialistas do CAEd e o ptblico era designado pelas secretarias (de modo geral, gestores e
professores das escolas da rede). No caso do Paebes Alfa, por conta da avaliacdo das disciplinas
avaliadas, as oficinas contavam com especialistas ndo apenas em lingua portuguesa, mas
também em matematica.

O material de divulgagcdo dos trés programas apresentou, ao longo das edi¢des, os
mesmos destinatarios principais: os gestores das redes (secretirios, equipe da secretaria e

superintendentes); os gestores escolares (em Minas, receberam material especifico a partir da
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edicdo de 2012); e os professores. As revistas especificas para cada uma desses publicos
contavam com linguagem e informacdes ajustadas as seus interesses. Nas revistas para os
professores, por exemplo, sempre havia um conjunto de itens do teste analisados
pedagogicamente, ao passo que a revista do sistema (para os gestores da rede) apresentava os
dados agregados por superintendéncia/regional de ensino. Embora os resultados por escola
sejam abertos a qualquer usudrio do portal, ndo ha um material especifico que explique a
avaliacdo educacional e a forma de ler os resultados com os mesmos detalhes e com 0 mesmo
cuidado daquele oferecido aos destinatarios principais. Da mesma forma, ndo ha um material
destinado aos alunos e a seus responsaveis. Por experiéncia de trabalho nessa drea do CAEd,
sei que houve, em algumas edi¢des dos trés programas, um boletim destinado aos pais dos
alunos, mas, por conta da protecdo a identidade dos que fazem os testes, esse material era
impresso e entregue a cada uma das escolas, sem divulgacio por meio do portal. De todo modo,
essa acdo foi descontinuada e a avaliagdo ainda apresenta o desafio de se comunicar melhor

com os alunos e seus responsaveis.

5.3.6 Concepc¢ao de alfabetizacao

Conforme apontado anteriormente, um dos elementos mais importantes de uma politica
de avaliacdo sdo as matrizes de referéncia. Baseadas no curriculo de cada estado, elas
representam uma selecdo do que serd avaliado pelos testes. Trata-se de um documento que
envolve decisdes politicas e técnicas. A escolha sobre o que serd avaliado é sempre uma decisao
da secretaria de educacdo, de acordo com as suas necessidades e prioridades. Contudo, a
avaliacdo em larga escala, pela metodologia adotada, oferece limitacdes a esse escolha, de modo
que nem tudo o que estd previsto no curriculo € passivel de ser avaliada por um teste
padronizado de multipla escolha.

No ambito da avaliacdo da alfabetizacdo, uma das questdes mais importantes para a
andlise dos programas diz respeito a concep¢do de alfabetizacdo encarnada pelos testes.
Conforme ja discutimos anteriormente, no capitulo 2, o campo da alfabetizacdo no Brasil é
caracterizado por uma tensdo entre, de um lado, os defensores de um processo de alfabetizacao
centrado no texto e baseado no construtivismo, e, de outro, aqueles que defendem que a atencao
aos elementos fonémicos é fundamental para o desenvolvimento das habilidades necessarias
para o aluno ser considerado alfabetizado. A superacdo dessa tensdo pode ser encontrada na

proposta de Magda Soares (2004), de que alfabetizacdo (o ensino e a aprendizagem do sistema
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alfabético) e letramento (o uso da leitura e da escrita nas praticas sociais), s30 processos
distintos, porém complementares. A critica dos construtivistas, como Gontijo (2014), é de que
a ideia de letramento coloca em cena um falso consenso, afinal, ela propria € contra a ideia de
que o aspecto fonético é central para o processo de alfabetizacdo.

A perspectiva de Soares ganhou adeptos e ficou conhecida como alfabetizar letrando:
as habilidades destinadas a apropriacdo do sistema alfabético sdo fundamentais para o processo
de alfabetizacdo e ndo se constituem como um obstaculo a formacgao de leitores, mas, antes,
contribuem, decisivamente para tanto.

Nos programas de avaliagdo da alfabetizacdo, interessa saber qual é a concepcdo de
alfabetizacdo que da base a construg@o das matrizes de referéncia e se foram alteradas ao longo
do tempo. A analise das matrizes de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa mostram que, em todas
as edicoes dos programas para o periodo analisado, a mesma concep¢ao de alfabetizacdo esteve
presente: a do alfabetizar letrando. Conforme vimos em tdpico anterior, o Ceale/UFMG esteve
presente nas primeiras edicdes de Proalfa e Paebes Alfa, inclusive, elaborando a matriz de
referéncia em parceria com as secretarias de educacdo. Magda Soares € uma das fundadoras do
Ceale, o que certamente influenciou a concepcio de alfabetizacdo que deu base as matrizes.
Quando, posteriormente, 0 CAEd assumiu a elaboracdo da matrizes para os dois programas (em
Minas e no Espirito Santo), a perspectiva do alfabetizar letrando foi mantida.

Em todas as matrizes dos trés programas analisados, entre 2009 e 2017, havia descritores
relacionados a apropriacdo do sistema alfabético e ao reconhecimento de suas convengdes
(envolvendo competéncias como a identificacio de letras do alfabeto, uso adequado da pagina,
reconhecimento da palavra como unidade gréifica, aquisi¢do da consciéncia fonoldgica).
Identificar as direcdes da escrita, o nimero de silabas de uma palavra, identificar silabas
candnicas e ndo-canodnicas, diferenciar as letras de outros simbolos graficos, reconhecer as
letras do alfabeto sdo habilidades que sempre estiveram presentes nas matrizes de referéncia de
Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa.

O material de divulgacdo do Paebes Alfa faz referéncias explicitas e diretas ao processo
de alfabetizacdo e letramento. Nas revistas de divulgacdo de resultados de 2014, por exemplo,
o texto fala que “€ necessario que esse processo de alfabetizac@o seja realizado junto com o
processo de letramento.” (ESPIRITO SANTO, 2014, p.64). Um dos tépicos, da mesma revista,
¢ intitulado Alfabetizando e letrando através dos géneros textuais. No material de divulgacao
do ano seguinte, 2015, Magda Soares aparece como referéncia explicita em um dos topicos da

revista, intitulado Géneros discursivos: consideragdes sobre os usos sociais da leitura e da
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escrita (ESPfRITO SANTO, 2015, p.65). A Revista do Professor para o Paebes Alfa 2017
apresenta como um novo indicador daquela edi¢do perfis de alfabetizacdo e letramento
(ESPIRITO SANTO, 2017).

Referéncias explicitas ao processo de alfabetizacio e letramento também sdo
encontradas nos materiais de divulgacdo de resultados do Cearéd e de Minas Gerais. Na edicdo
de 2014, o Boletim Pedagdgico do Spaece Alfa defende a necessidade do processo de
alfabetizacdo ocorre junto com o professor de letramento (CEARA, 2014). Em 2015, o Boletim
Pedagégico do Spaece Alfa faz referéncia explicita a perspectiva da alfabetizacdo e letramento
proposta por Magda Soares (CERA, 2015, p.47). Na edicio de 2017, fala-se na importncia de
explorar a relacdo entre imagem e texto escrito para construir o significado como um recurso
importante para o processo de desenvolvimento da alfabetizacio e do letramento. (CEARA,
2017, p.30).

Em Minas, na Revista Pedagogica da edi¢do de 2012, Magda Soares aparece como
referéncia explicita para os processos avaliados pelo Proalfa, a partir da defesa de que o ingresso
da crianga no mundo da escrita “deve ocorrer simultaneamente pela aquisi¢do do sistema
convencional da escrita — a alfabetizac@o — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita —
o letramento” (MINAS GERALIS, 2012, p.11). Na edicdo de 2013, a Revista Pedagdgica afirma
que o programa “possibilita um diagnostico completo e consistente dos processos de
alfabetizacdo e letramento no estado” (MINAS GERALIS, 2013, p.8). Na mesma revista, os
conceitos de avaliagdo e letramento sdo apontados como os “marcos tedricos que fundamentam
o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdao” (idem, p.9).

A ado¢do de uma mesma concepc¢do de alfabetizacdo nos ajuda a compreender as

semelhancas entre as matrizes de referéncia, observadas para os trés programas analisados.

5.3.7 Vinculo com programas relevantes e geracao da avaliacao (accountability)

Conforme j4 ressaltamos anteriormente, um programa de avaliagdo tende a encarnar a
funcdo de uma politica que avalia outras politicas. Por essa perspectiva, o vinculo entre um
programa de avaliacdo e outros programas educacionais (mas ndo somente e necessariamente)
€ quase pressuposto. A despeito disso, o vinculo com outros programas pode ser investigado a
partir de diferentes enfoques. Um deles se relaciona com o tipo de politica com a qual a politica

de avaliacdo estabelece vinculo. Trata-se de outra politica de avaliagdo? Se sim, como essa
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articulacdo ocorre? Como a politica de avaliacao da alfabetizagdo € influenciada ou influencia
outras politicas de avaliagdo? Os resultados dessas diferentes politicas de avaliagdo podem estar
associadas e sua divulgagdo pode ser conjunta ou complementar, o que seria um exemplo de
articulagao.

A politica de avaliacdo pode estar associada a politicas educacionais de outra natureza.
Em relacdo a alfabetiza¢do, como a politica de avaliacdo se articula com a formagao inicial de
professores alfabetizadores no estado? E com a formagdo continuada desses profissionais? A
formacdo de gestores também sofre influéncia da politica de avaliagdo? Essas e outras questoes
podem mover o interesse da pesquisa quanto a este critério.

Podem ser investigadas, ainda, as relagdes entre os programas de avaliagdo da
alfabetizacdo e politicas de responsabilizacdo, um dos temas mais polémicos e espinhosos no
ambito da avaliagcdo educacional. De acordo com o que ja foi discutido no capitulo 2 da tese, as
politicas de responsabilizacdo atreladas aos resultados da avalia¢do atraem boa parte da critica
direcionada a ela. Aqui, interessa saber se os resultados dos trés programas de avaliacdo da
alfabetizacdo analisados estdo vinculados a alguma politica de responsabiliza¢do do estado. Em
caso afirmativo, quais s@o as caracteristicas dessas politicas? Suas consequéncias sdo brandas
ou severas? Assumem um cardter positivo, de bonifica¢do, ou negativo, de puni¢ao? Conforme
vimos também no capitulo 2, Bonamino e Souza (2012) reconhecem trés geracdes de avaliacdao
educacional no Brasil, de acordo com o tipo de consequéncias gerado por seus resultados. Com
base na tipologia das autoras, esperamos classificar Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa de
acordo com a gerac¢do de avaliagcdo a qual pertencem.

E importante notar que um programa de avaliacdo, se é importante para a politica
educacional, estabelecera vinculos, diretamente ou indiretamente, com outras programas
educacionais. Seus efeitos podem impactar toda a politica educacional do estado, caso os
resultados da avaliagdo sejam utilizados, por exemplo, para tomar decisdes em relacdo a
investimentos prioritarios. O programa que sofre cortes orcamentarios ou mesmo é cancelado
por conta de uma decisdo dessa natureza € influenciado pelo programa de avaliagdo, mesmo
sem estabelecer vinculos diretos com ele. Nao € esse tipo de vinculo que nos interessa aqui. O
objetivo € analisar a relacio do programa de avaliacdo da alfabetizacdo com programas
representativos no estado, relevantes para a politica de educacao como um todo.

Cumpre ressaltar, de saida, que os trés programas de avaliacdo da alfabetizacdo fazem
parte de um sistema de avaliacdo constituido por outros programas. Quando o Paebes Alfa

surgiu, em 2008, o Paebes também avaliou alunos do 1° ano do ensino médio. Em 2009, o 5° e
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0 9° anos do ensino fundamental foram acrescidos a avaliacdo do 1° ano do médio e, a partir da
edicao de 2010, o Paebes passou a avaliar também o 3° ano do ensino médio, variando, ano a
ano, a avaliacao de outras séries do médio, como o 2° ano. O Paebes avalia, desde sua primeira
edi¢do, conteddos de lingua portuguesa e matematica, mas passou a avaliar, a partir de 2011,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, para as séries avaliadas no ensino médio, em anos
alternados. Em 2016, um novo programa de avaliacdo foi integrado ao sistema do Paebes, a
Avalia¢do Diagndstica da Aprendizagem, o Paebes Trimestral, ou simplesmente Paebes TRI.
O objetivo dessa avaliagdo, aplicada somente para o ensino médio, é dar suporte pedagdgico ao
professor em sala de aula, assumindo um caréter de avaliagdo formativa. Para tanto, o Paebes
TRI ndo faz uso da Teoria da Resposta ao Item (como seu nome pode equivocamente sugerir),
divulgando os resultados pela TCT, disponibilizando o percentual de acerto por descritor para
os professores, para que possam identificar as principais dificuldades de seus alunos.

O Proalfa foi criado em 2005, mas o Simave — Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educaciao Publica ja existia desde 2000. O Proeb — Programa de Avaliacdo da Rede Publica de
Educacdo Basica integra o Simave desde sua primeira edi¢do, avaliando estudantes de 5° e 9°
anos do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio, das escolas estaduais e municipais de
Minas (o programa teve edi¢cdes de 2000 a 2003, foi descontinuado e voltou em 2006; até 2014,
avaliou as séries/anos mencionadas anteriormente; a partir de 2015, passou a avaliar de modo
alternado, 0 5° € 0 9° anos, em anos pares, € o 7° ano do ensino fundamental e o 1° ano do ensino
médio nos anos impares, avaliando sempre o 3° ano do ensino médio). O Simave possuia ainda
outro programa de avalia¢do, o PAAE — Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar, que
disponibilizava um banco de itens para os professores aplicarem a seus alunos de modo a
subsidiar o planejamento e propiciar intervencdes pedagogicas. O PAAE tinha como foco o
ensino médio e os anos finais do fundamental, e destinava-se somente aos professores da rede
estadual, responséaveis por aplicar os testes. O programa foi implantado gradativamente entre
2005 e 2009, sendo institucionalizado em 2010.

No Cear4, quando o Spaece Alfa foi criado em 2007, o Spaece ja possuia uma historia
desde 1992, sendo um dos sistemas proprios de avaliagdo mais antigos do pais. Até 1998,
aplicou testes para 4* e 8” séries do ensino fundamental. Retornou em 2001, com testes para a
8% série e a 3" série do ensino médio, até a edicdo de 2013, depois da qual o 4° ano passou a ser
novamente avaliado.

Essa historia pregressa da avaliagdo em Minas e Ceara pode ter contribuido para reduzir

a resisténcia das redes e seus atores em relacdo a criacdo de um programa de avaliacdo da
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alfabetizacdo. Além disso, possivelmente, preparou os tomadores de decisdo e implementadores
do programa para que lidassem com os obstaculos ja enfrentados quando da criacdo do Spaece
e do Simave.

O importante a destacar € o fato de que os programas de avali¢do da alfabetizacdo dos
trés estados fazem parte de um sistema de avaliacdo mais abrangente, que cobre outras etapas
e disciplinas. Isso significa que a expertise alcancada em um programa pode ser compartilhada
com os demais. As equipes especificas das secretarias de educag¢do nao sio responsaveis apenas
pelo programa de avaliacdo da alfabetizacdo, mas sim pela avaliagdo como um todo, o que
contribui para esse processo. Na entrevista para a tese com Alessio da Costa Lima, por exemplo,
ele afirma que mudancas na divulgacdo dos resultados do Spaece Alfa levaram a mudancas
também no Spaece, mostrando a interagdo entre os programas.

Além de pertencerem a sistemas mais amplos, os programas de avaliacdo analisados
possuem vinculos com politicas de responsabilizacdo. No Ceard, o Prémio Escola Nota Dez
relaciona-se diretamente com o Spaece Alfa (apresentando vinculo também com o Spaece, em
fungio dos resultados do 5° e do 9°)!*°. Ele foi criado pela lei 14.371, de 2009 (disciplinado
pela lei 14.580/2009, com regulamentagdo pelo decreto 29.896/2009), revogada em 2011 pela
lei 15.052 (regulamentada pelo decreto 30.797, do mesmo ano). Em 2015, nova legislagao sobre
o prémio foi promulgada, a lei 15.923 (regulamentada pelo decreto 32.079/2016),
permanecendo ainda hoje em vigor.

Em um contexto de gestdo por resultados, o objetivo principal do prémio € valorizar a
gestdo educacional de carater pedagdgico, com foco na aprendizagem do aluno. De acordo com
a descricao no portal da secretaria de educacao do estado, o prémio assume um carater indutor
para as escolas melhorarem seus resultados. Para o ciclo de alfabetizacdo, ele é concedido as
150 escolas com melhores resultados no IDE-Alfa'® (Indice de Desempenho Escolar para o 2°
ano do ensino fundamental), no valor de R$ 2.000,00 por aluno avaliado. Os critérios
estabelecidos pela lei para o recebimento do prémio sdo: i) ter, no momento da aplicacdo do
Spaece Alfa, pelo menos, 20 alunos matriculados no 2° ano do ensino fundamental regular; ii)
ter participacdo de 90% ou mais no Spaece Alfa; e ii1) obter média de, pelo menos, 8,5 no IDE-

Alfa (numa escala que vaia até 10).

185 Qutro prémio que o estado possui é o Aprender pra Valer, destinado ao ensino médio.

186 O IDE é formado por trés elementos: i) a proficiéncia da escola, convertida para uma escala de 0 a 10; ii) a
taxa de participacdo na avaliagdo; e iii) o fator de ajuste para universalizacdo do aprendizado, que recebe um
valor percentual de 0 a 100%, a partir da distribuicao dos alunos pelos padrdes de desempenho estabelecidos
pelo Spaece Alfa.
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Para 5° e 9° anos, as escolas 150 escolas com menores resultados no IDE-5 e IDE-9
recebem uma contribuicio financeira como estimulo para a melhoria, no valor de R$ 1.000,00
por aluno avaliado. Além disso, cada uma delas € adotada por uma escola premiada, que deve
fornecer auxilio técnico e pedagdgico, ajudando a implementar um plano de melhoria dos
resultados. A legislacdo prevé que as escolas premiadas de 5° e 9° anos receberdao 75% do valor
do prémio, sendo os outros 25% condicionados a observancia de dois critérios: pelo menos,
manter seus resultados no Spaece e apoiar a escola adotada (parceira). Ja as escolas apoiadas
recebem 50% do valor, ficando o restante condicionado a elevagao de seu IDE para no minimo
5. E interessante notar que essa politica de parceria entre as escolas nio é adotada para o ciclo
de alfabetizacao.

O Prémio Escola Nota 10 é uma politica de accountability que transfere recursos para
as escolas premiadas (no caso, do 5° e 9° anos, também para as escolas com menores resultados).
Vinculado aos resultados da avaliacdo, ele faz com que o Spaece Alfa tenha consequéncias mais
fortes (high-stakes) para as escolas, simbdlicas e materiais. No critério adotado por Bonamino
e Sousa (2012) para definir as trés geracdes de politicas de avaliacdo no Brasil, podemos afirmar
que o Spaece Alfa, desde a institui¢cdo do prémio, em 2009, € uma politica de avaliacdo de
terceira geragdo. Aradjo et al (2019) reconhecem a associagdo entre a institui¢do do prémio e a
melhoria dos resultados do Ceara no ciclo de alfabetizacdo. Apesar disso, veem consequéncias
nefastas dessa politica de responsabilizac@o, em especial, por associar a qualidade da educacao
somente aos resultados de desempenho nos testes padronizados, levando a uma busca a
qualquer custo pela melhoria desses resultados. Ja para Calderon et al (2015), o prémio assume
um carater indutor importante no que diz respeito a cooperacao entre as escolas.

O Spaece Alfa estd associado, também, ao programa mais significativo da politica
educacional do Ceara, o Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (Paic). Criado em 2007, o
Paic atravessou trés ciclos de gestdo do governo estadual, apresentando uma longevidade
admiravel para uma politica educacional no contexto brasileiro. Na leitura de Mauricio
Holanda, ex-secretario de educaciao do Ceara, um dos entrevistados para a tese, a longevidade
do Paic impressiona tanto quanto os resultados que produziu para o processo de alfabetizacdo
dos alunos. O Spaece Alfa foi criado no mesmo ano e assumiu, de imediato, a funcdo de
“termometro” do Paic (conforme expressao usado por Alessio Lima, outro dos entrevistados
para a tese). As relacdes entre o Spaece Alfa e o Paic sdo, portanto, umbilicais: eles surgem
juntos, no mesmo cenario e para lidar com o mesmo problema. O contexto é aquele ja narrado

anteriormente: o compromisso assumido por diversas entidades, entes, 6rgaos e institui¢coes
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para eliminar o analfabetismo no Ceara (Paic e Spaece Alfa foram gerados sob a influéncia do
Relatério do Comité Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar). Os resultados que
mantém o Paic como uma politica continua no Ceara sdo atestados pelo Spaece Alfa, o que
explica sua importancia e longevidade.

O objetivo aqui ndo é fazer uma analise do Paic!®’, apenas apresentar seu vinculo com
o programa de avaliacdo. Como esse vinculo é muito estreito e forte, a importancia concedida
ao Paic acaba por reverberar na importancia atribuida ao Spaece Alfa. O Paic pode ser definido
como um programa de intervencdo pedagdgica, cujo objetivo é garantir que toda crianca esteja
alfabetizada ao fim do 2° ano do ensino fundamental. Ele surge em torno de 5 eixos
interdependentes: i) alfabetizacdo; ii) educagdo infantil; iii) literatura infantil; iv) gestdo
municipal; e v) avaliacdo externa. A avaliacdo ocupa um papel tdo importante na concepcao do
programa que recebeu um eixo préprio, assim como a cooperacdo com os municipios. A
importancia do Paic no estado do Ceara esta ligada a melhoria progressiva nos resultados dos
alunos na alfabetizagdo, atestada pelo Spaece Alfa. Isso fez com que o programa extrapolasse
os limites estaduais, servindo como base para o Pnaic, que, a exemplo do Paic, também contava
com um eixo proprio para a avaliacdo. A ideia era que a ANA pudesse desempenhar para o
Pnaic um papel semelhante aquele desempenhado pelo Spaece Alfa para o Paic. No entanto,
ANA e Pnaic sdo politicas descontinuadas.

Em Minas Gerais, os resultados do Proalfa foram o ponto de partida para a criagdao do
Programa de Intervencdo Pedagogica — Alfabetizacdo na Idade Certa, o PIP, um dos programas
educacionais de maior duracdo e mais conhecidos no estado ao longo do periodo analisado. Os
resultados da edi¢do de 2006 do Proalfa evidenciavam um quadro em que mais da metade dos
alunos do 3° ano do ensino fundamental apresentavam problemas de alfabetizacdo, ndo tendo
desenvolvido plenamente as habilidades de leitura prevista para a série. Como reacdo a esse
quadro, foi criado o PIP, com algumas acdes acontecendo ainda ao final do ano de 2006
(SIMOES, 2012). O PIP assumiu, assim como o Compromisso Todos Pela Educacio, lancado
também em 2006, como seu horizonte principal, a alfabetizacdo dos alunos até os oito anos de
idade. O programa previa a producio de material didatico e a formacao continuada dos agentes
pedagdgicos, além da estipulacdo de metas para os resultados de aprendizagem. Ele definiu
também escolas estratégicas e buscou um acompanhamento mais fino dos alunos com baixo de
desempenho. Como vimos, o Proalfa contou, entre 2007 e 2014, com uma avaliagdo censitaria,

para o 4° ano, dos alunos com baixo desempenho no 3° ano na edicao anterior. Foi proposta a

187 Para mais sobre o Paic, ver, por exemplo, Marques et al (2009), Gusmio e Ribeiro (2011) e Fonseca (2013).
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elaboragdo de um plano de interveng¢do pela escola, levando em consideragdo os resultados dos
Proalfa (o Dia D — o Dia da Avaliagdo, um evento anual em toda a rede para a apresentacdo e
discussdo dos resultados da avaliag@o, mostra a centralidade que o programa de avaliac¢do tinha
para o PIP).

O trabalho das escolas com os dados do Proalfa foi intensificado com o PIP, que ajudou
a desenvolver e a consolidar uma cultura de avaliacdo no estado, valorizando decisdes baseadas
em evidéncias (esse € a opinido das quatro entrevistadas sobre o Proalfa, conforme veremos em
topico adiante). Os resultados no ciclo de alfabetizacdo em Minas comecaram a experimentar
melhorias significativas, atribuidas as acdes do PIP nas escolas (€ a leitura de Simdes, 2012, e
de Ana Lucia Gazzola, ex-Secretiria de Educacdo de Minas e entrevistada para a tese). Da
mesma forma que seus resultados foram a base para a criacdo do PIP, o Proalfa estava
diretamente articulado a esse programa por servir como o instrumento de monitoramento de
seus efeitos. Inicialmente destinado ao ciclo de alfabetizacio, na leitura de Ana Licia Gazzola,
os resultados positivos do programa levaram a sua expansao para outras etapas de escolaridade.
O programa foi descontinuado em 2014.

Com base na tipologia proposta por Bonamino e Sousa (2012), Franco e Calderon
(2017) identificam no Simave, ao longo de sua histdria, as trés geragdes de avaliacdo. Entre
1992 e 2002, o sistema de avaliacdo em Minas (o Simave, com esse nome, foi criado em 2000)
pertenceu a primeira geracio da avaliacdo, com instrumentos para fins de diagndstico e sem
consequéncias para as escolas. Entre 2003 e 2006, a segunda geracdo: a reforma administrativa
do estado, levada a cabo pelo primeiro mandato de Aécio Neves como governador, foi marcada
pelo Acordo de Resultados, um grande pacto entre diversas entidades e 6rgaos do estado que
previa o estabelecimento de metas, com base em indicadores predeterminados, e o pagamento
de prémio por produtividade aos servidores em virtude do atingimento das metas de
desempenho. O Simave tornou-se um instrumento de gestdo ainda mais importante nesse
contexto, tendo em vista que os indicadores educacionais desempenhavam um papel importante
para o acordo. Os resultados de Proeb e Proalfa foram utilizados como referéncia “para ordenar
as acdes do governo no campo educacional” (FRANCO; CALDERON , 2017, p.148).

A terceira geragcdo da avaliacdo em Minas, conforme proposta de Franco e Calderon
(2017), ocorreu no periodo entre 2007 e 2013, envolvendo parte do periodo analisado pela tese.
O Acordo de Resultados deu lugar ao Estado para Resultados e a qualidade da educacio,

mensurada pelo Simave, passou a ser vinculada a um prémio por produtividade para os
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servidores. Embora a concepcdo do prémio tenha sido gestada ainda na fase do Acordo de
Resultados, seu pagamento comegou a ser efetuado a partir de 2007.

Estabelecidas as metas e uma vez atingidas, os servidores passaram a receber uma
bonifica¢do, em dinheiro, em virtude do desempenho das escolas no Simave. As metas diziam
respeito ao percentual de alunos no padrio Recomendado pelo Proeb e pelo Proalfa, a
proficiéncia média nos testes, as taxas de distor¢ao idade-série e ao fluxo escolar (FRANCO;
CALDERON, 2017). Essa politica de bonificacdo foi cancelada em 2014.

No Espirito Santo, conforme relata Andressa Rocha, em entrevista para a tese, a
avaliacdo estd associada a outros programas da secretaria, como a formacdo de professores.
Contudo, ndo ha no estado, para o periodo analisado, um programa tio representativo para a
politica educacional como o Paic, no Ceard, e como foi o PIP, em Minas. Simdes (2012)
compara o PIP, o Paic e um programa chamado Direito de Aprendizado, no Espirito Santo. Este
ultimo, a semelhanga dos outros dois, foi criado a partir do que diziam os resultados de
avaliacdo: um ndmero significativo de alunos com problemas de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo. Tendo como ponto de partida os resultados do Paebes Alfa, foi elaborado um
Guia de Elaboragdo para a intervencdo pedagdgica, dividido em duas partes: 1) orientacdes
estratégicas para a escola, que envolvia, entre outras coisas, o estimulo a participagao da familia,
e ii) orienta¢des metodoldgicas, compostas por sequéncias didaticas elaboradas por professores
da rede estadual. Os resultados do Paebes Alfa serviam ao monitoramento dos efeitos do

programa. O programa ndo existe mais na secretaria'5®

e ndo chegou a se tornar representativo.
Outro programa da Seduc do Espirito Santo € o PAES — Pacto pela Aprendizagem no Espirito
Santo, que tem foco na aprendizagem e € organizado em trés eixos de trabalho. O portal da
secretaria estadual de educacdo nao especifica suas agdes. Como o PAES foi criado em 2018,
ele estd fora do periodo de analise da tese, motivo pelo qual nao foi considerado.

Como no Ceara, o Espirito Santo possui uma politica de bonificacdo consolidada,
existente desde 2010, o Bonus Desempenho (criado pelo Lei Complementar n® 504/2009), o
que faz com que possamos considerar o Paebes Alfa uma avali¢do de terceira geragao. O Bonus
Desempenho é um prémio em dinheiro, sem vinculo a remuneracdo mensal, concedido aos

profissionais da educacao do estado, anualmente, e calculado a partir de indicadores individuais

e coletivos. Seu objetivo é funcionar como estimulo para a melhoria da qualidade da educagao

188 Em consulta a uma das entrevistadas, Renata Marinho, ela desconhecia o programa, que j4 havia sido cancelado

antes de sua chegada a equipe de avaliac@o da secretaria. Encontrei um dos Guias do programa, para o ano de
2010, mas as buscas ndo me levaram a outro material.
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no estado, usando os resultados da avaliacdo como base para concessdao. Os servidores
vinculados a Seduc podem receber até 1 salirio a mais por ano, de acordo com o desempenho
da unidade em que estdo alocados. O bonus € calculado a partir de dois critérios: i) um coletivo
— 0 IMU (Indicador de Merecimento da Unidade), que leva em conta os resultados no Paebes
(incluindo o Alfa), consolidados no IDE (Indice de Desenvolvimento das Escolas Estaduais do
Espirito Santo); o IDE considera os resultados dos testes (aprendizagem), o nivel
socioecondmico dos estudantes e o nivel do ensino ofertado; e ii) um individual, obtido por
meio do Indicador de Contribui¢do ao Desempenho (ter exercido suas atividades em uma
mesma unidade por, pelo menos, 122 dias no ano) e do Fator de Valorizacdao da Assiduidade

(descontos no bonus em virtude de auséncias registradas).

5.3.8 Longevidade (duracio e constancia)

Uma das principais caracteristicas atribuidas as politicas puiblicas em educac¢do no Brasil
€ sua inconstancia, sua fluidez e fragilidade diante de mudancas no cenario politico no qual
estdo inseridas. De forma geral, a mudanca de governo leva a mudancas nas politicas
educacionais. As politicas de Estado respondem pelo minoria dos casos, em um contexto no
qual as politicas de governo dominam o cendrio da educagdo. A busca por uma identidade
governamental na area de educacdo, central para as pretensdes politicas dos candidatos ao
governo, faz com que as politicas educacionais sejam caracterizadas por sua pouca
durabilidade, sem que o tempo de maturacdo para o alcance de seus efeitos seja observado. Em
educacio, os efeitos de uma politica ndo costumam ser imediatos, exigindo periodos de tempo
mais longos para que possam ser observados. Se as politicas ndo t€ém dura¢do minima para que
os efeitos aparecam, elas sdo julgadas, de modo precipitado, como inadequadas.

Diante disso, a duracdo de uma politica ao longo do tempo € um fator central para sua
efetividade. A longevidade de politicas educacionais costuma ndo ser a regra, mas as politicas
de avaliacdo, no Brasil, t€ém apresentado uma durag¢do nao observada para outras politicas. De
acordo com o que foi apresentado no capitulo 2, desde o inicio dos anos 1990, com a criagdo
do SAEB, a avaliacdo educacional ndo apenas se manteve como uma politica importante no
cendrio educacional do pais como se expandiu e se desenvolveu, a despeito de mudangas
governamentais. Os sistemas estaduais e municipais de avaliagdo s@o produto desse processo

de expansao.
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Para a andlise dos sistemas estaduais aqui levada a cabo, interessa saber qual a
longevidade da politica de avaliacdo da alfabetizagdo, a existéncia de eventuais interrupgdes e
o motivo pelo qual elas aconteceram. A longevidade e constancia da politica de avaliagdo
influenciam todos os outros critérios selecionados para a construgdo da tipologia. Os objetivos
da avaliacao podem ter mudado ao longo do tempo, afetando também o desenho da avaliacao
e outras de suas caracteristicas. Vinculos com outras politicas podem ter sido rompidos e novos
vinculos criados. Mais ou menos recursos podem ter sido destinados para a avaliagdo. O mesmo
pode ser dito para o vinculo com a legislacdo, para o tipo de federalismo colocado em cena pela
politica, para a articulagdo com ag¢des de accountability e para tipo de divulgacao de resultados
proposto pelo sistema de avaliacdo.

Assim, para fins da definicdo de tipos, no que tange a longevidade, uma politica de
avaliacdo da alfabetizacdo pode ser longeva, com uma série histdrica de mais de cinco anos, ou
breve, com menos de cinco ano de duracdo. Cinco edi¢des € tempo suficiente para o
estabelecimento de uma linha histérica consideravel. Esse € um corte arbitrario, mas como os
governos t€m duracdo de quatro anos, a ideia foi estabelecer um corte temporal para definir o
que seria ou nao longevo em termos de politica de avaliacio no ambito dos estados. Sendo
longeva, a politica pode apresentar dois subtipos, com ou sem interrup¢des. No caso das
interrup¢des da politica, interessa saber os motivos pelos quais elas ocorreram (financeiros,
técnicos, politicos etc) e as consequéncias desses intervalos para a politica.

O Paebes Alfa pode ser considerado uma politica de avaliacdo longeva, de acordo com
o critério estipulado para tanto. O programa teve inicio em 2008, conforme afirmado
anteriormente. Desde entdo, ndo houve uma interrup¢ao sequer no Paebes Alfa, o que faz com
que, além de longeva, seja continua. O programa passou por alguns ajustes, em especial, no que
diz respeito ao desenho da avaliacdo, mas sem alteragdes significativas em seu formato
(podemos dizer, também, que € uma politica estavel). Ao todo, até 2017, foram dez edicOes
consecutivas do Paebes Alfa, uma politica de avaliacdo que atravessou governos e equipes na
secretaria de educacdo. Na visdo de Andressa Rocha, ex-Assessora de Planejamento e Gestao
da Seduc do Espirito Santo, em entrevista para a tese, a longevidade do Paebes Alfa pode ser
atribuida a continuidade, nas diferentes gestdes a frente da secretaria de educacao do estado, da
ideia de que a mensuragdo dos resultados da ag¢do pedagdgica ao longo do tempo é fundamental
para o planejamento de melhorias através desses resultados, “considerando que o avanco de
todos os estudantes ¢ importante e merece atengdo”. De acordo com Renata Marinho, ex-

Subgerente de Avaliagdo Educacional da secretaria, também em entrevista para a tese, 0s
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principais motivos para a continuidade do programa foram suas caracteristicas técnicas,
proprias de um sistema de avaliacdo bem estruturado e planejado (a entrevistada define o
programa como robusto), o que fizeram com que o Paebes Alfa se tornasse uma referéncia para
os outros estados do pais, e o fato das redes de ensino terem entendido a proposta da avaliacao
da alfabetiza¢do, fazendo uso dos resultados ao longo das edi¢des.

Da mesma forma, o Spaece Alfa pode ser considerado uma politica longeva, constante
e estavel. Sem sofrer alteracdes significativas em seu formato, o programa realizou sua primeira
edicdo em 2007. Até 2017, foram onze edi¢cdes do programa, sem qualquer interrupgao.
Segundo Alessio da Costa Lima, ex-Orientador da Célula de Avaliacdo da Seduc do Ceara e
um dos entrevistados no ambito desta teste, a continuidade da politica educacional do estado, a
despeito das mudangas no governo, € um dos elementos principais para a solidez assumida pelo
Spaece Alfa, acompanhada de seu vinculo com a politica de responsabilizacdo implementada
pelo estado, com o desenvolvimento de uma cultura de avaliagdo no Ceard e com a
preponderancia que os resultados do Spaece Alfa ganharam na midia e nos eventos politicos no
estado. Para Marcia Campos (em entrevista para a tese), uma das idealizadoras do Paic, a
consciéncia dos diferentes governos acerca da importancia da avaliacdo como instrumento de
gestdo, possibilitando interveng¢des para melhorar a qualidade da educacdo, foi um dos
principais fatores para a constancia experimentada pelo Spaece Alfa. A continuidade da politica
educacional no Ceara € outro elemento destacado por ela, em especial, a cooperagdo com os
municipios € o compromisso de combate ao analfabetismo, o que influencia a posi¢do de
centralidade assumida pela avaliacdo. Soma-se a isso a melhoria dos resultados experimentada
pelo estado no ciclo de alfabetizacdo, fazendo com que o monitoramento seja percebido como
um fator indispenséavel para o acompanhamento dessa melhoria.

O Proalfa foi o pioneiro em avaliacdo da alfabetizacdo no Brasil. Outra iniciativas ja
haviam ocorrido antes, inclusive, no proprio Espirito Santo, em 2000, mas elas foram isoladas,
sem uma metodologia rigorosa e sem continuidade. O Proalfa teve sua primeira edi¢ao em 2005,
de maneira amostral, para escolas estaduais, e, a partir de 2006, foi integrado ao Simave, sendo
realizado de maneira constante desde entdao. Entre 2005 e 2017 foram trés edi¢des consecutivas,
sem interrupcdes. O desenho da avaliacdo foi alterado ao longo do tempo, como vimos. A
avaliacdo amostral de 2° e 4° ano aconteceu até 2014, depois, foi descontinuada. Apesar disso,
a avaliacdo censitaria do Proalfa, para o 3° ano do ensino fundamental, é longeva e continua
(desde 2006). Segundo Maria das Gracas Pedrosa Bittencourt, ex-Gerente do PIP e uma das

entrevistadas para a tese, a continuidade do Proalfa pode ser atribuida, em primeiro lugar, a
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propria importancia da avaliacdo educacional para a tomada de decisdes voltadas a
transformacao da realidade escolar, como mostra seu vinculo com o PIP, que foi fundamental,
em sua leitura, para a melhoria dos resultados de aprendizagem no estado. Para Raquel
Elizabete, ex-Subsecretaria de Desenvolvimento da Educa¢io Basica de Minas, em entrevista
para a tese, o Proalfa tornou-se longevo, primeiramente, pelo cuidado, no ambito do programa,
em reduzir “as naturais resisténcias e tensoes (relativas a avaliagcdo educacional, em especifico,
e a qualquer mudanga na educagdo em geral) e criar um ambiente de confianca favoravel as
mudangas” (acréscimo nosso, em italico). A qualidade técnica do programa foi outro ponto a
seu favor, mas, segundo ela, o grande passo para consolidacdo do Proalfa foi a utilizac@o dos
resultados da avaliacdo pelas escolas e redes de ensino. A utiliza¢do dos resultados pelos atores
escolares para o planejamento das escolas fez com que o programa passasse a fazer parte das
acgOes rotineiras das unidades escolares.

Na opinido de Sueli Pires (em entrevista para a tese), ex-Secretaria Adjunta de Educacio
de Minas, o fundamental para a longevidade do Proalfa foi o envolvimento dos atores no
processo. Segunda, ela “a rede percebeu e incorporou o Proalfa a sua politica pedagdgica como
um programa ou instrumento de melhoria da qualidade do ensino”. A melhoria dos resultados
no ciclo de alfabetizacdo ao longo do tempo, fez, em sua opinido, com que o programa ganhasse
mais credibilidade e visibilidade, consolidando a cultura de avaliagdo em todo o estado, em
especial, pela participagdo das redes municipais. Para Ana Licia Gazzola, ex-Secretaria de
Educacdo de Minas Gerais, ¢ impossivel “avangar num sistema educacional sem a existéncia
de avaliagdes consequentes e transparentes”. H4 uma relagdo direta entre 0 monitoramento e o
tempo. Acompanhar a evolugdo (ou a ndo evolucdo) de uma rede de ensino pressupde
instrumentos de mensuragdo que se prolonguem no tempo. O movimento de melhoria da
educacgdo necessita do estabelecimento de metas e, sem avaliacdo, nao ha metas possiveis de
serem estabelecidas. A educacdo precisa se pautar em evidéncias e € isso o que a avaliacio
propicia. Para ela, portanto, o principal motivo para a longevidade do Proalfa estd na prépria
importancia da avaliagdo e na fungdo que exerce como instrumento de gestao.

A longevidade dos trés programas aqui analisados influencia outras de suas
caracteristicas. Programas longevos estdo, por exemplo, mais propensos a possuir politicas de
responsabilizacdo. Em geral, espera-se que o programa de avaliag¢do esteja consolidado em um
cendrio educacional, em certa medida, para que uma politica de responsabilizacdo seja a ele
atrelada (essa € uma expectativa, ndo uma regra). Da mesma forma, programas mais longevos

tendem a experimentar um grau mais elevado de institucionalizacdo nas secretarias de
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educacio, manifestada, entre outros fatores, na existéncia de equipes proprias de avaliacdo. E
o caso de Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa. As secretarias de Espirito Santo, Minas Gerais e
Ceara contam com equipes especificas para o trabalho com a avaliacao educacional, o que € um
indicativo da institucionalizacdo da avaliacdo como prética recorrente de gestdo da rede. A
pesquisa em avaliacdo se beneficiaria de um estudo sobre essas equipes: as equipes possuem
autonomia na secretaria? Que tipo de decisdes estdo sob sua responsabilidade? A que 6rgao
estdo vinculadas? Como foram constituidas? Como recrutam os atores que as compdem? Qual
€ a especializacdo e experiéncia desses atores com a avaliagdo educacional? Como € o trabalho
em parceria com institui¢des de pesquisa que apoiam a execuc¢do de sistemas de avaliagcdo, na

visdo desses atores? Um estudo dessa natureza ainda esta por ser feito.

5.3.9 Participacao dos municipios

As avaliacdes educacionais dos sistemas proprios, em particular as dos sistemas
estaduais, como € o caso dos trés sistemas aqui analisados, se destinam a produzir informacdes
sobre as redes publicas daquele ente federado. Desde a Constitui¢do Federal de 1988 e o avango
dos processos de municipalizagdo da educacdo, o que vemos ¢ uma demanda necesséaria de
integracdo entre as diferentes redes de ensino e entre os entes federados, em especial os estados
e os municipios. A responsabilidade precipua dos municipios pela educagdo infantil, ciclo de
alfabetizacdo e anos iniciais do ensino fundamental coloca em movimento uma dinamica
através da qual o aluno que hoje € da rede municipal passara a ser da rede estadual em um futuro
proximo. Assim, a rede do estado interessa a qualidade do ensino oferecido pelas redes
municipais, pois isso influenciara decisivamente o desempenho e a trajetdria escolar de seus
alunos.

A cooperacdo entre os entes federados, dessa forma, para que seja efetiva, deve ir além
dos principios politicos do federalismo. A cooperacdo deve se orientar por questdes técnicas e
a preocupacdo que a alimenta é pedagdgica, ndo apenas politica. O que estd em jogo € a
qualidade do ensino ofertado, de um lado, como garantia de um direito e como exigéncia de um
compromisso publico, de outro, como imperativo técnico e pedagdgico com vistas a
potencializacdo da aprendizagem dos alunos.

O desenho de um federalismo cooperativo em educacdo encerra ainda mais sentido
quando falamos do ciclo de alfabetizacdo. Trata-se de uma etapa nevralgica para toda a

escolaridade do aluno, afetando, decisivamente, suas chances de sucesso escolar (e também
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fora da escola). O analfabetismo em idade escolar, daqueles que permanecem na escola, mas
ndo estdo plenamente alfabetizados, é, hoje, no Brasil, um dos grandes problemas pedagdgicos
a serem enfrentados. Como regra, o ciclo de alfabetiza¢do ¢ de responsabilidade dos municipios.
Uma politica de avaliagdo da alfabetizacao, em nivel estadual, deve, necessariamente, envolver
os municipios, sob pena de ser inadequada, a ndo ser que o estado ainda responda por boa parte
da oferta das matriculas nessa etapa de escolaridade. De todo modo, mesmo nesses casos, em
que o processo de municipalizacdo da alfabetizacdo ainda nao foi inteiramente completado, as
redes municipais sio as grandes responsaveis, em montante, pela oferta do ciclo. E o ocorre no
Espirito Santo, Minas Gerais e Ceard. Um sistema estadual de avalia¢do da alfabetiza¢do nao
deve olvidar esse fato. As redes municipais precisam integrar a politica de avaliacdo da
alfabetizacdo do estado.

A forma como esse processo de integracdo sera realizado pode variar substantivamente,
colocando em cena diferentes caminhos para essa cooperacdo federalista. O municipios podem
participar diretamente e com protagonismo das decisdes acerca do programa de avaliagdo
(como a defini¢do de matrizes, das etapas e das disciplinas a serem avaliadas, por exemplo), ou
simplesmente aderirem ao programa desenhado e implementado pelo estado. Mesmo nesse
ultimo caso, a participacdo dos municipios na decisdes que envolvem o programa pode ser
prevista e estimulada pelo estado (com feedbacks anuais estabelecidos sobre o programa, em
canais proprios e institucionalizados para tanto). Em relacdo aos custos da avalia¢do, os
municipios podem ficar responsaveis por eles, parcial ou integralmente, ou eles podem ser
cobertos totalmente pelos estados, de modo a incentivar a participacao das redes municipais na
avaliacdo.

Como vimos, para os trés programas, os municipios respondem pela maior parte dos
alunos avaliados. Nos trés casos, para o periodo analisado, logo nas primeiras edicdes, 0s
municipios foram envolvidos no processo de avaliagdo do ciclo de alfabetizagdo proposto e
conduzido pelo estado. Nao foi possivel rastrear, a partir das decisdes de pesquisa da tese
(pesquisa documental e entrevistas), qualquer canal institucionalizado de participagdo efetiva
dos municipios nas decisdes que envolvem o programa. Nos trés programas, as decisoes
permanecem nas maos da secretaria de educagdo do estado. Isso ndo exclui, contudo, a
existéncia de uma colabora¢do mais efetiva de um ou outro municipios através de canais nao
institucionalizados. A titulo de exemplo, podemos imaginar que, pela histéria recente, eventuais
consideracOes sobre o Spaece Alfa vindas da secretaria municipal de educagdo de Sobral

tenham peso sobre as decisdes relativas ao programa tomadas pela secretaria de educacao do
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estado. Hip6teses dessa natureza abrem um novo caminho de pesquisa sobre a cooperacao entre
estados e municipios no ambito da avaliacdo da alfabetizacgao.

A participagdo dos municipios no Paebes Alfa é feita por adesdo. O programa ¢é
conduzido pelo estado e os municipios podem aderir ao formato proposto. Eles sdo estimulados
a participar, por interesse do estado, mas nao ha mecanismos formais para compeli-los a integrar
o programa de avaliagdo. Uma vez que a adesdo ocorre, 0s municipios se submetem as regras
estabelecidas pelo estado. Eles ndo podem tomar decisdes sobre como conduzir a aplica¢ao dos
testes ou escolher as turmas e escolas que serdao avaliadas. O Paebes Alfa, como vimos, € uma
avaliacdo censitdria. Como tal, se a rede municipal faz a adesdo, todas as escolas deverdo ser
avaliadas. Os testes sdo elaborados para o programa como um todo, de forma que as matrizes
sdo as mesmas, independentemente da rede avaliada (em uma avaliacdo conduzida pelo
municipio, por exemplo, a secretaria de educacao poderia decidir sobre quais séries e disciplinas
seriam avaliadas, bem como sobre o conteido da matriz de referéncia). Assim, a decisdo que
cabe ao municipio € participar ou ndo da avaliacdo.

O mesmo pode ser dito no que diz respeito as escolas particulares que decidem participar
do processo, fendmeno que singulariza o Paebes Alfa em relacdo aos outros dois programas
aqui analisados. Nesse caso, € evidente, ndo estamos diante de uma cooperagao federativa, visto
que apenas o estado figura como ente federativo na parceria. De todo modo, cabe afirmar que
as escolas particulares também ndo possuem nenhum poder de decisdo quanto as diretrizes e
caracteristicas do Paebes Alfa. Assim como com os municipios, sua participacdo € facultada, e
mesmo estimulada, mas obedecendo ao que foi estipulado pelo estado.

Se a participacdo dos municipios € por adesdo, isso ndo significa que ndo haja trocas
entre os entes. Mais especificamente, transferéncia de conhecimento e tecnologia educacional,
além de suporte para todas as fases da avaliagdo. No termo de cooperacido (ver Anexo V),
documento enviado pelo estado para que os municipios possam aderir ao Paebes Alfa e ao
Paebes, sdo estabelecidas as condi¢des da cooperagao. Como o préprio nome do documento ja
diz, cooperacdao entre os entes € técnica. A clausula terceira do documento afirma
explicitamente que ndo haverd qualquer tipo de repasse de recursos financeiros para o
desenvolvimento do programa de avaliacdo. A despeito disso, todos os custos com a avaliacao
sao de responsabilidade do estado, sem que o municipio arque com qualquer despesa.

O documento deixa claro, também, quais sdo as atribui¢des de cada um dos entes. Além
de fornecer os instrumentos para a avaliacdo, o estado deve oferecer aos municipios

informacdes técnicas sobre o Paebes Alfa, além de assegurar que todas as escolas dos
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municipios aderentes participem de fato do programa. Somam-se a isso a capacita¢cdo da figura
do coordenador municipal, responsédvel pela aplicagdo da avaliacdo nos municipios, € a entrega
e capacitagdo para a anélise dos resultados da avaliacdo, acdes de responsabilidade do estado
(essas acdes compdem a divulgacdo de resultados do programa, conforme serd visto em tépico
proprio).

Aos municipios, por sua vez, cabe a organizacdo da avalicdo em seus dominios. Isso
implica na nomeacdo de um dos técnicos da secretaria municipal para que atue como
interlocutor diante da secretaria estadual de educacdo. Além disso, os municipios devem
compor uma coordenac¢do municipal, formada por um técnico ou mais, que se responsabiliza
por todas as a¢des do Paebes Alfa no municipio (a figura do coordenador municipal deve, ainda,
participar das capacitacOes oferecidas pela secretaria estadual). Outras acdes de
responsabilidade do municipio sdo a organizacdo de reunides de sensibiliza¢do para o bom
andamento da avaliac@o (o documento prevé a participagao de pais e responsaveis pelos alunos,
corpo docente das escolas, equipe técnica da secretaria e outros profissionais da rede municipal
de ensino) e a designa¢do de profissionais para que sejam aplicadores dos testes nas escolas e
a capacitacao desses aplicadores.

Além dessas agdes de responsabilidade do municipio, outras duas merecem destaque. O
termo de cooperagdo atribui a0 municipio a responsabilidade pelo envolvimento da rede escolar
e da equipe da secretaria municipal no que se refere a andlise e a disseminacao dos resultados,
reconhecendo o papel fundamental que essa etapa da avaliacdo desempenha. Ainda, prevé o
municipio como responsavel pelo uso dos resultados da avaliacdo para a definicdo e
implementacgdo de politicas publicas, cujo horizonte é a melhoria da qualidade do ensino.

Aa clausula quarta do termo de cooperacio técnica trata do acompanhamento das acdes.
A referida clausula afirma que a secretaria de educacao do estado exerce a funcdo gerencial de
supervisdo durante o periodo de duracdo da cooperacdo, assegurando a seus agentes a
possibilidade de intervencdo para a reorientagdo das agdes, caso isso seja necessario. Em seu
paragrafo tunico, a cldusula prevé ainda que os municipios devem dar livre acesso, a qualquer
lugar e tempo, aos servidores da secretaria de educacao do estado que estiverem exercendo as
atividades de supervisdo da politica de avaliacdo, em relacdo a todos os atos relacionados ao
Paebes Alfa.

Para o Proalfa e o Spaece Alfa, a conducao da cooperagdo com os municipios em relacao
a avaliacdo apresenta algumas semelhancas com o que estd previsto para o Paebes Alfa. Nos

dois casos, 0os custos com a avaliacdo também sdo exclusivos da secretaria de educacdo do
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estado. Nao hi ddvidas de que esse ¢ um dos fatores de estimulo para a participacao dos
municipios.

Em Minas Gerais, o municipio faz adesdo ao programa e, ano a ano, a secretaria de
educagdo solicita aos municipios que ja fizeram a adesdo a base de dados com as escolas e os
alunos (organizados por turma) da rede matriculados nas séries avaliadas pelo Proalfa. A adesdo
¢ realizada uma unica fez, sem que haja necessidade de renovacgdo formal a cada edi¢do do
programa. Todos os anos, as Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE) realizam uma
capacitacdo para a condugdo das avaliagdes nos municipios, contando com a presenga de um
representante de cada secretaria municipal sob a coordenacdo daquela SRE. Na ocasido, os
pacotes com os testes impressos sdao distribuidos para os representantes das secretarias
municipais, ja com a especificacdo dos pacotes para cada escola da rede. A aplicacdo € feita por
cada municipio, responsédvel por recolher os testes e devolvé-los a superintendéncia, de modo
que sejam encaminhados posteriormente para a etapa de leitura e processamento informacdes,
conduzida pelo CAEd/UFJF. Nio hd nenhum mecanismo institucionalizado para compelir a
participacao das redes municipais do Proalfa (como vimos, o programa teve inicio em 2005,
mas a rede municipal de Juiz de Fora, por exemplo, s6 aderiu ao programa em 2009), embora
a participagdo seja desejada e estimulada pela secretaria estadual de educacgao.

No Ceard, os municipios também assinaram um termo de adesdo para a participacao no
Spaece Alfa. A rigor, eles ndo sdo obrigados a participar. Contudo, o estado apresenta uma
peculiaridade, que diferencia sobremaneira a participacdo dos municipios no programa daquela
observada no Espirito Santo € em Minas Gerais. Em primeiro lugar, a secretaria de educagao
do Ceara criou uma coordenagao de Cooperacao com os Municipios, o que ja demonstra o nivel
de envolvimento que pretendia desenvolver entre os entes federados. A proposta do Paic, como
vimos, pressupunha esse maior envolvimento. Os municipios, mais do que estimulados a
participar, faziam parte de um cenario mais amplo, o do compromisso com a eliminacdo do
analfabetismo no estado, uma parceria que envolveu um conjunto abrangente de 6rgaos, entes
e instituicdes. Em um contexto como esse, € possivel imaginar que a participacdo, embora
facultada, sinalize mais do que uma simples decisdo nas maos do municipio, mas, antes, a
reafirmacdo de seu compromisso com a erradicagdo do analfabetismo. Nao seria exagero
afirmar, portanto, que o contexto da politica educacional do Ceard, desenvolvido a partir de
2007, gerou para os municipios mais do que a possibilidade de adesdo ao Spaece Alfa. Trata-
se de um compromisso com a politica educacional do estado, uma maneira de compelir sua

participacao no programa de avaliagdo.
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No ambito dessa politica do estado, um fator que compele ainda mais os municipios a
participarem do Spaece Alfa refere-se a distribuicdo da cota-parte do ICMS. A lei estadual
14.023, de 17 de dezembro de 2007, alterou a lei 12.612/1996, e estabeleceu, em seu artigo 1°,
inciso II, que a distribui¢do da cota-parte do ICMS seria calculada com peso de 18% em funcao
do IQE (Indice Municipal de Qualidade Educacional), composto pela taxa de aprovacio dos
alunos do 1° ao 5° ano do ensino fundamental e pelos resultados de desempenho dos alunos do
2° e 5° anos no sistema de avaliacao do estado, o Spaece.

O sistema de transferéncias do ICMS estabelecido pela Constituicao Federal de 1988,
em seu artigo 158, estipula que 25% do valor total arrecadado pelo estado deve ser transferido
aos municipios. Destes 25%, 75% figuram como parcela impositiva, distribuida pelo critério
do VAF (Valor Fiscal Adicionado). Os 25% restantes compdem uma parcela autbnoma, a ser
distribuida de acordo com os critérios estabelecidos por cada estado através de lei estadual. No
Ceard, os 25% da parcela autobnoma passaram a ser distribuida, a partir da referida lei de 2007,
com base em indicadores de qualidade em trés areas consideradas prioritarias: educacao, saide
e meio ambiente. Contudo, fica claro o peso atribuido ao indicador de qualidade da educacao,
que responde por 18% dos 25% da parcela autonoma (5% em fun¢do do indice de qualidade da
saude e 2% em fun¢do do indice de qualidade do meio ambiente). De acordo com Irff e Petterine
(2011), a mudancga da lei de ICMS do Ceard gerou um impacto sobre alguns indicadores da
educagdo que nao foi observada, por exemplo, nos indicadores de sadde.

Segundo Brandao (2014), o rateio do ICMS demonstra a valorizacdo e o peso que a
politica publica em educac¢ao tem no Ceard. Em Minas Gerais, por exemplo, a educacdo também
figura como critério para a divisdo do ICMS, mas em propor¢do bem menor (peso de 2%). E o
Spaece Alfa exerce um papel fundamental nessa engrenagem, visto que seus resultados sdo
utilizados para compor o IQE. Diante disso, podemos afirmar que a participa¢do dos municipios
no programa de avaliacdo da alfabetizacdo nao é por adesao da mesma maneira que ocorre em
Minas Gerais e no Espirito Santo. Ela é compelida pelo contexto da politica educacional do

estado e pela lei que estipula a distribui¢do da cota-parte do ICMS.
5.3.10 Volume e transparéncia dos recursos aplicados em avaliacao
Um dos temas mais espinhosos e complexos no campo da educagdo € o financiamento.

A tematica, pela importancia que possui num contexto como o brasileiro, em que 0s recursos

sdo escassos e alvos de constantes embates, disputas e conflitos, ganha em complexidade
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quando envolve o tema da avaliagdo em larga escala. Sistemas de avaliacdo, segundo narrativa
j& apresentada no capitulo 2, sofreram muitas criticas ao longo do tempo (e ainda sofrem). Ao
elemento ideoldgico, inflado pelo desconhecimento acerca dos reais limites e potencialidades
do instrumento de avalia¢c@o, somou-se o aspecto financeiro. Um sistema de avaliagdo exige um
considerdvel montante de investimentos. E necessdrio o desenvolvimento de itens para a
composi¢do dos testes, o que envolve um significativo conjunto de profissionais capacitados
para tanto. E preciso aplicar os testes, imprimi-los (quando é o caso) e distribui-los para as
escolas. Os aplicadores precisam ser capacitados e renumerados. A seguir, as medidas sdo
produzidas, por profissionais também especializados, e os resultados sdo divulgados através de
um conjunto de canais, que exigem, por sua vez, profissionais gabaritados. A avaliacdo
movimenta um nimero substantivo de profissionais especializados e exige uma operacao nada
trivial de logistica.

Tantos recursos destinados a avaliacdo contribuiram para as criticas que recebeu. Os
criticos, nesse ponto, argumentam que tal investimento poderia ser destinado para outros setores
da educacdo, em especial, para a melhoria da remuneracao de professores e da infraestrutura das
escolas. E evidente que as preocupagdes com a remuneragio dos profissionais da educagio e com
as condicgdes das escolas sdo justificadas e tém razao de ser. Contudo, o problema da remuneragao
dos professores, por exemplo, ndao pode ser atribuido diretamente a um programa de avaliagdo. A
remuneracdo sempre foi uma questdo de tensdo e sempre se apresentou como uma demanda
constante da categoria, mesmo antes da existéncia de sistemas de avaliacdo em larga escala no
Brasil. Além disso, os recursos destinados a avaliacdo podem ser oriundos de fontes externas ao
governo, como organismos internacionais e institui¢gdes nacionais do terceiro setor, que os
destinam para fins determinados e especificos, como a avaliacdo. Um levantamento mais
profundo e detalhado sobre o financiamento de sistemas proprios de avaliacdo educacional no
Brasil, em especial, os estaduais, ainda esta por ser feito, especificando as fontes e os volumes
dos recursos, bem como as condi¢des da parceria e as contrapartidas exigidas pelos 0rgdos
financiadores. A rigor, uma pesquisa dessa natureza, sobre o financiamento da avaliagdo
educacional no pais, se beneficiaria ndo apenas da andlise dos cenérios em que os recursos para
a avaliacdo sdo oriundos de organismos externos ao governo, mas também dos casos de
financiamento pelo proprio governo, investigando a origem desses recursos (a partir da tributagao,
colaboracdo entre os entes federados, transferéncia de recursos etc).

Em relagdo aos recursos destinados a avaliacdo, a analise aqui levada a cabo para os trés

programas se debrucou sobre o volume dos recursos destinados a avaliacdo em comparagdo
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com o montante destinado para a educa¢cdo como um todo, tendo em vista o que € divulgado
pelos estados através de seus portais da transparéncia. A andlise restringiu-se aos gastos em
educacdo oriundos das acdes das secretarias de educacdo de cada estado, sem levar em
consideracdo despesas com educacdo oriundas de outros 6rgdos do governo.

O portal da transparéncia'®® do governo do estado do Espirito permite consultas das
despesas do estado por ano e por 6rgdo do executivo, de modo que € possivel obter informacdes,
para todo o periodo analisado, sobre os gastos gerais da secretaria de educacio. Existem vérios
outros filtros que permitem uma consulta mais detalhada dos gastos, especificando acdes,
programas, categorias econdmicas etc. O gastos gerais da secretaria de educagdo, a cada ano,
foram obtidos sem maiores dificuldades. A dificuldade surge quando busca-se os gastos
especificos com o programa de avaliacdo. No filtro A¢do, a busca por Paebes Alfa e por Paebes
ndo da resultados. A busca por avaliagdo leva aos seguintes resultados: Avaliacdo da educacdo
no Espirito Santo; Avaliacdo da educacdo bdsica; Monitoramento e avaliacdo de politicas
publicas; Realizagcdo do Censo Escolar, avaliacdo de alunos, estudos e pesquisas da educacao.
Qualquer uma dessas rubricas, ou a soma de todas elas, poderia estar relacionada aos gastos
com o sistema de avaliacdo do Espirito Santo, de modo que o portal da transparéncia ndo
fornece as informacdes necessaria para realizar a comparacao aqui pretendida. Assim, os gastos
especificos com o programa de avaliacio do estado foram obtidos através dos contratos
estabelecidos entre a secretaria de educagcao e o CAEd/UFIJF, publicados no Diario Oficial do
estado.

Aqui, trés observagdes sdo necessdrias: 1) para os gastos totais da secretaria, foram
usados os valores empenhados, ou seja, o valor do orcamento reservado para fazer frente aos
compromisso assumidos com credores e fornecedores, e nao os valores liquidados ou pagos (o
intuito era verificar quanto do orcamento estava comprometido com a avaliagdo); ii) para os
gastos destinados a avaliacdo, foram usados os valores previstos no contrato com o CAEd, sem
levar em consideracdo posteriores supressdes ou aditivos; e iii) as informacdes sobre gastos
especificos com o Paebes Alfa ndo estavam disponiveis para todo o periodo, de modo que a
tabela a seguir refere-se aos gastos totais com a politica de avaliacdo (envolvendo o Paebes e o
Paebes Tri), o que permitiu construir a linha historica. Em relacdo a esse ultimo ponto, o
argumento ndo fica prejudicado, visto que a ideia era verificar se o montante destinado a politica

de avaliacdo de fato faz jus a critica de que os custos da avaliacdo sdo excessivamente onerosos.

189 https://transparencia.es.gov.br
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As informacdes sobre o Paebes Alfa, para os anos disponiveis, sdo apresentadas no corpo do
texto (a mesma logica foi aplicada para o Proalfa e o Spaece Alfa). Em relacdo ao ponto ii, é
preciso ressaltar que, para determinados periodos, o contrato firmado entre a secretaria de
educacdo e o CAEd tinha como objeto todos os programas de avaliacdo do estado (e ndo apenas
o Paebes Alfa), de modo que ndo foi possivel separar os gastos especificos de cada programa.
A tabela a seguir apresenta os gastos totais da secretaria de educagdo, os gastos com a politica
de avaliacdo e o percentual que estes ultimos representam em relacdo aqueles.

Tabela 6 - Gastos totais e com a politica de avalia¢do da secretaria estadual de educagdo do
Espirito Santo — 2009 a 2017

Gastos em Reais

Tipo de
gasto/ano 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 Total
l:j:;;z;)e 3.576.758,81 | 3.851.830,62 | 4.143.77324 | 2.859.370,53 | 3.892.652,65 4.253.928,52 4.394.048,30 | 8.322.913,30 8.614.875,21 43.910.151,68
Gasto total da
547.042.551,97 | 765.376.947,73 | 843.482.843,61 | 876.778.166,40 [ 955.882.376,00| 1.142.840.610,19 | 945.528.495,18 | 934.497.083,61 | 1.006.419.106,82  8.017.848.181,51

secretaria

Percentual de
gastos com a
avaliacao

0,65 0,50 049 0,33 041 0,37 0,46 0,89 0,86 0,55

Fonte: Portal da transparéncia do estado do Espirito Santo e Diario Oficial do estado. Tabulacao prépria.

Como podemos observar por meio da leitura da tabela, entre 2009 e 2017, o Espirito Santo
investiu R$ 43.910.151,68 em sua politica de avaliagio, ao passo que os gastos totais da secretaria
de educagdo, para o mesmo periodo, foram de R$ 8.017.848.181,51. Considerando o periodo
todo, os gastos com a politica de avaliagdo respondem por 0,55% do total de despesas da
secretaria. No ano em que esse percentual foi mais elevado, em 2016, ele respondeu por 0,89%
do total. E possivel notar também que, a partir de 2012, os investimentos em avaliagdo
aumentaram ano a ano no estado, chegando a R$ 8.614.875,21, em 2017, o maior valor absoluto
com avaliacdo no periodo analisado. Acontece que os gastos gerais da secretaria também
aumentaram em 2017, quando comparados a quase todos os anos anteriores (com exce¢ao do ano
de 2014).

E preciso pontuar que: i) o periodo de 2009 a 2011 é abarcado por um contrato de trés
anos com o CAEd, com especificacdo dos gastos por programa (€ possivel identificar os gastos

com o Paebes Alfa'””

e com o Paebes); ii) o periodo de 2012 a 2015 possui um contrato tnico,
para as 4 edicdes da avaliacdo, sem especificar gastos especificos para o Paebes Alfa e para o
Paebes, de modo que a linha histérica que poderia apresentar os gastos especificos para o Paebes

Alfa fica impossibilitada; e 1i1) para o periodo de 2016 a 2019, h4 um contrato unico que

190" A5 despesas com o Paebes Alfa, para o anos de 2009, 2010 e 2011 foram, respectivamente: R$ 1.551.172,48;
R$ 1.332.457,18; € 1.526.946,32.
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especifica as despesas com o Paebes e o Paebes Alfa (em conjunto) e com o Paebes Tri. Ainda
uma observagdo. A variacdo dos gastos com a avaliacdo tem como principal determinante o
ndmero de alunos avaliados (outras varidveis sdo a impressao ou nio dos testes e 0 pagamento
de aplicadores), de modo que se um programa possui maiores gastos do que o outro, muito
provavelmente € em virtude do nimero de alunos que avalia.

O portal da transparéncia do estado de Minas Gerais'®! permite uma consulta ampla
acerca dos gastos do governo ao longo dos anos. E possivel selecionar as despesas por 6rgio,
programas, a¢do, fonte dos recursos, fun¢do etc. Para os fins da pesquisa, interessava ter acesso
aos gastos do estado com a avalicio educacional, mais especificamente, com o Proalfa,
comparando os valores com os gastos gerais com a educacao no estado. O sistema de filtros do
portal € bastante simples e eficaz, o que permitiu a consulta, de 2009 a 2017, das despesas com
a avaliacdo educacional. Contudo, nao ha especificacdo dos gastos para o Proalfa e para o Proeb,
mas para a avalia¢do educacional como um todo (0 que representa uma vantagem para o0 usuario
em relacdo ao portal do Espirito Santo). Selecionando a secretaria de educacao como 6rgdo para
consulta, o usuédrio do portal deve selecionar o filtro para A¢do, de modo a encontrar a
informacao desejada para os gastos com a avaliacdo. Ao longo do periodo analisado, 0 nome
da acdo referente a avaliacdo foi alterado, o que pode confundir o usuéario. Entre 2009 e 2011,
a acdo esta registrada como Avaliacdo da educacdo bdsica (Proeb e Proalfa). Entre 2012 e
2016, o registro € Simave, com uma divisao: Simave — Ensino Fundamental e Simave — Ensino
Médio. Esse € mais um complicador para quem estd fazendo a consulta. O Simave — Ensino
Fundamental envolve o Proalfa e o Proeb para o 5° e 9° anos, ao passo que o Simave - Ensino
Médio envolve o Proeb aplicado nesta etapa de escolaridade. Essa divisdo separa o gastos da
avaliacdo aplicada ao ensino fundamental daqueles referentes a avali¢do para o ensino médio,
diferente da prestac@o de contas apresentada para o tri€énio 2009-2011, mas, a despeito disso,
permanece sem especificar os gastos com o Proalfa. Para o ano de 2017, a ag¢do é denominada
Avaliacdo Educacional para Reducdo de Desigualdades, sem divisdo entre o ensino
fundamental e o médio.

Nos gastos gerais da secretaria de educacdo, de 2009 a 2012, o valor total refere-se a
gastos com educagdo, exclusivamente. Em 2013 e 2014, a secretaria de educag¢do dividiu seus
gastos em duas rubricas: educacio, e desportos e lazer. Os valores que integram a tabela adiante,
para esses dois anos, referem-se apenas a rubrica educacdo. E ter 2015 e 2017, apenas a rubrica

educagdo consta nos gastos gerais da secretaria.

191 http://www.transparencia.mg.gov.br/
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A tabela!®? a seguir apresenta os gastos com educaciio e com a avaliacio educacional no
estado de Minas entre 2009 e 2017. Vale notar que o valor das despesas refere-se ao valor
empenhado pelo estado.

Tabela 7 - Gastos totais e com a politica de avalia¢do da secretaria estadual de educagdo de
Minas Gerais — 2009 a 2017

Gastos em Reais

Tipo de gasto/anos
2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 Total
Politica de avaliacdo | 9.543.466,44 11.204.431,28 | 13.905.824,78 | 10.963.480,51 16.376.571,87 | 15.671.509,07 12.270.705,77 14.271.432,27 12.060.124,04 116.267.546,03
Gastos totais da
secretaria 4.538.262.218,69(5.089.760.809,77(6.393.022.401,37| 6.965.497.200,33| 7.758.937.750,02 | 8.551.091.311,99( 8.721.572.438,82|9.973.931.957,80| 10.633.652.584,13 | 68.625.728.672,92
Percentual d.e g~astos 021 022 022 0,16 021 0,18 0,14 0,14 0,11 0,17
com avaliacio

Fonte: Portal da Transparéncia de Minas Gerais e Diario Oficial do estado. Tabulacdo do autor.

Como podemos observar a partir da leitura da tabela anterior, entre 2009 e 2017, foram
investidos R$ 116.267.546,03 de reais no sistema de avalia¢do em Minas Gerais, para um total
de R$ 68.625.738.672,92. 2013 foi o ano com maior investimento, R$ 16.376.571,87. Sem
desprezar o volume de recursos destinados a avaliacdo, e reconhecendo que € uma politica que
possui despesas consideraveis, em fun¢do dos motivos ja expostos, quando comparamos o valor
destinado a politica de avaliagdo em Minas Gerais com o montante total gasto pela secretaria
de educacdo, ndo parece que a despesa com a avaliacdo € tdo relevante a ser apontada como um
gasto muito elevado para o estado, que poderia estar sendo investido em outras areas mais
importantes. Os gastos com a politica de avaliacdo nunca chegaram proximos a 1% do total de
despesas da secretaria de educacdo. Longe disso, nos anos em que pdde ser observado maior
percentual de gastos com a avaliagdo, em 2010 e 2011, ele representou apenas 0,22% do total
de despesas da secretaria. Observando os gastos de todo o periodo, a avaliacdo responde por
apenas 0,17% do total.

Minas, ao contrario do Espirito Santo, diminuiu o percentual de gastos com a avaliagdo.
Em 2017, o dltimo ano do periodo analisado, o percentual de gastos com avaliacao representou
0,11% do total de despesas da secretaria de educacio do estado.

No estado do Ceara, o portal Ceara Transparente'®® disponibiliza informagdes sobre as
despesas do governo em relacio a todos os seus Orgaos e secretarias. O sistema de filtros permite
ter acesso as despesas especificas da secretaria de educacao, ano a ano. Ha filtros para 6rgaos,

programas do governo, fontes de recurso etc. E possivel ter acesso aos gastos gerais da

192° A opcdo pelo uso da tabela aqui, e ndo pelos graficos, deve-se a grandeza dos niimeros que envolvem as
despesas em Minas, o que prejudicaria a visualizacdo, e aos baixos percentuais representados pelos gastos em
avaliacdo, o que inviabilizou a constru¢do de um gréfico.

193 https://cearatransparente.ce.gov.br/?locale=pt-BR
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secretaria de educacdo, mas ndo aos gastos especificos com a avaliacdo do Spaece Alfa (ou
mesmo do Spaece). Em um dos filtros, € possivel ter acesso a uma rubrica chamada
Desenvolvimento das agdes de avaliacoes, estudos e pesquisas educacionais. Embora seja
genérica e ndo especifique de que tipo de acdes se trata, ela € a tinica informag¢do com referéncia
explicita a avaliacdo disponivel no site. Contudo, ela esta localizada nas acdes relativas ao
ensino médio, de modo que ndo € uma informa¢do que podemos usar com confianca para
realizar a anélise pretendida. Nao ha rubricas que levem o nome de Spaece ou Spaece Alfa.

Os valores totais dos gastos da secretaria de educag@o foram obtidos por meio do portal
da transparéncia do estado, mas ndo ha informag¢des disponiveis ali sobre os anos de 2010 e
2011, de modo que a linha histdrica fica comprometida. As informacdes sobre os gastos com
avaliacdo, assim como foi feito para o caso do Espirito Santo, foram obtidas por meio dos
contratos celebrados, no periodo analisado, entre a secretaria de educa¢do e o CAEd, publicados
no Didrio Oficial do estado (mais uma vez, os valores referem-se ao que estd previsto no
contrato, sem levar consideracdo eventuais supressoes e aditivos). Os valores de 2010 e 2011
referentes aos programas de avaliacao do estado foram disponibilizados na tabela a seguir, mas
nao foram computados (por falta de informacdo em relacio aos gastos gerais da secretaria de
educagdo) para estabelecer os gastos totais com a politica de avaliagao.

Tabela 8 - Montante e percentual dos gastos da secretaria de educacdo do estado do Ceara
com a politica de avaliacdo educacional — 2009 a 2017

Gastos em reais

Tipo de
gasto/ano 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 Total
}Z)xlr:llicaz:-;]: 7.440.095,58 |7.440.095,58| 9.876.086,06 9.876.086,06 9.876.086,06 9.876.086,06 15.737.572,54 | 10.062.311,89 | 10.802.156,21 73.670.394,39*
Gastos
totais da [3.139.142.61747 - - 2.075.030.610,55|2.225.539.568,31(2.395.034.276,44 [ 2.335.653.935,46 | 2.621.242.805,43 | 2.722.303.906,46 | 17.513.947.720,12
secretaria
Percentual
gasto com 0,24 - - 048 044 041 0,67 0,38 040 042
avaliacdo

Fonte: Portal da Transparéncia do Ceara e Diario Oficial do estado. Tabulagdo do autor.
*Diz respeito aos valores de 2009 somados aos valores do periodo entre 2012 a 2017, sem os valores de 2010 e 2011.

Conforme informa a tabela anterior, os gastos do Ceard com os programas de avaliacao
para o periodo (sem contabilizar 2010 e 2011) foram de R$ 73.670.394,39, enquanto os gastos
totais da secretaria foram de R$ 17.513.947.720,12. Em todo o periodo as despesas com a
avaliacdo responderam por 0,42% do total de despesas da secretaria de educacdo. O ano de
2015 representou o maior gasto bruto e o maior percentual de gastos com a avalia¢do no estado
(R$ 15.737.572,54 ¢ 0,67%).

Para o periodo entre 2008 e 2010, houve um contrato tinico com o CAEd, com a

especificagdo dos gastos com o Spaece Alfa (R$ 7.180.662,99 para os trés anos). Um novo
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contrato foi estabelecido para abarcar o periodo de 2011 a 2014, divisando as despesas da
avaliacdo para o 2° e 0 5° anos juntos e para o 9° ano e o ensino médio juntos. A seguir, foi
firmado um contrato exclusivo para o ano de 2015, sem divisar os gastos por programa. Para o
periodo de 2016 a 2019, um tnico contrato foi firmado, mais uma vez, sem divisar os gastos.

A anélise dos gastos com a avaliacdo educacional para os trés programas nos permite
perceber que os portais da transparéncia, embora informem os gastos totais das secretarias de
educacdo e sejam capazes de especificar os gastos através de filtros proprios, ndo estabelecem
distin¢des entre os diferentes programas de avaliacdo levados a cabo pela politica de avalia¢ao
do estado. Em Minas Gerais, ndao fomos capazes de, através do portal, divisar os gastos com o
programa de avaliagdo da alfabetizacdo daqueles que dizem respeito a politica de avaliacdo
educacional como um todo, ao passo que, no Ceara e no Espirito Santo, mesmo a informacao
sobre os gastos com avaliagdo em geral ndo estava disponivel (pelo menos, ndo com uma
rubrica que levasse esse nome).

Ponto importante diz respeito ao volume dos gastos com avaliacdo. No Espirito Santo,
as despesas com a avaliacdo apresentaram, para o periodo analisado, mas seu percentual
maximo em relacdo as despesas da secretaria de educacgdo foi de 0,89%. Em Minas Gerais € no
Cear4 o percentual maximo gasto com a avaliacdo chegou a 0,22% e 0,67%, respectivamente.
Em nenhum dos casos, esse percentual chegou a 1% do total de gastos da secretaria. Podemos
afirmar que, proporcionalmente, os gastos com avaliacdo ndo comprometem o orcamento da
educacdo nos estados. A critica generalizante de que a avaliacio mobiliza um volume de
recursos que poderia estar sendo investido em outros setores da educacdo precisa ser
relativizada, por trés motivos principais: i) 0s percentuais variam de estado a estado, de modo
que uma critica genérica a avaliacdo como excessivamente onerosa ao orcamento nao se aplica
indistintamente a qualquer cendrio; i1) os recursos destinados a avaliagdo podem ser oriundos
de fontes externas ao governo, interessadas, justamente, em financiar a avaliacdo (e nao aplicar
0s recursos em outro setor), de modo que ndo sao retirados recursos de uma area da educacdo
para que sejam aplicados em avaliacdo; a pesquisa em avaliacdo se beneficiaria de uma andlise
mais aprofundada sobre a fonte de recursos para a avaliacio (tema que ndo abordamos aqui); e
ii1) mesmo nos casos de financiamento pelo préprio estado, as informagdes produzidas pela
avaliacdo educacional, apesar de custosas, podem ser entendidas como um instrumento de
gestdo fundamental, sem o qual € muito dificil realizar uma gestao séria e profissional da rede,
de modo que vale a pena investir recursos em avaliacdo, a fim de evitar gastos desnecessarios

por conta de um planejamento que ndo € baseado em evidéncias (esse foi, por exemplo, um dos
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pontos aventados por Ana Lucia Gazzola, ex-Secretaria de Educacdo de Minas e uma das

entrevistadas para a tese, para justificar a longevidade do Proalfa).

skeksk

As caracteristicas de cada um dos programas, de acordo com os critérios selecionados

para a andlise, sdo apresentadas de modo sumarizado pelos trés quadros a seguir, que dizem

respeito, respectivamente, a Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa.

Quadro 8 - O Paebes Alfa segundo os critérios selecionados para anélise

Critérios

Descri¢ao para o programa

1. Alcance da politica

Amplo alcance, avaliando as redes municipais e estadual, além de facultar a participag@o a escolas
particulares; a avaliacdo foi censitéria, para todas as séries avaliadas, em todas as edi¢des do programa; todos
os alunos do ciclo de alfabetizacdo nas redes publicas sdo, a principio, avaliados.

2. Pablico-alvo

Prioritariamente, tomadores de decisdo, como secretarios de educag@o, técnicos das secretarias,
superintendentes, diretores e professores; contudo, os resultados, a partir do nivel da escola, sdo publicos,
abertos a qualquer usudrio.

3. Contexto de criag¢@o (agenda)
e modelo de implementacdo

Reforma administrativa do estado, como foco na gestao por resultados; influéncia do Compromisso Todos
Pela Educacdo e dos modelos de reforma de outros estados, entre eles, Minas Gerais e Ceara. Implementagao
top/down, conduzida pela secretaria de educag@o.

4. Desenho da avaliagao

Avaliagao censitaria de 1°, 2° e 3° anos, em leitura, escrita € matematica

5. Divulgagdo e uso pedagdgico
dos resultados (natureza dos
canais de divulgacdo e
comunicagio)

Colecao de revistas de divulgag@o propria para o Paebes Alfa; uma Revista Pedagdgica especifica para cada
ano de escolaridade avaliado. Foco em gestores de rede, gestores escolares e professores. Oficinas anuais de
apropriacdo de resultados com publico designado pela secretaria de educacio.

6. Concepcio de alfabetizacdo

Alfabetizar letrando.

7. Vinculo com outras politicas
educacionais e geracdo da
politica (accountability)

Com outro programa de avaliacdo (Paebes), com uma politica de bonificagdo (Bonus Desempenho); terceira
geracdo de avaliagdo.

8. Longevidade (duracdo e
constancia)

Longeva (10 edigdes entre 2008 e 2017) e continua (sem interrupcdes).

9. Participacdo dos municipios

Por adesiao; todos os custos sdo cobertos pelo estado, incluindo a avaliagdo das escolas particulares
participantes.

10. Volume e transparéncia dos
recursos aplicados em avaliagcdo

No periodo analisado, os gastos com a avaliacdo representaram, em média, 0,55% do total de gastos da
secretaria de educagao.

Fonte: Elaboragao pelo préprio autor.
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Quadro 9 - O Proalfa segundo os critérios selecionados para andlise

Critérios

Descri¢ao para o programa

1. Alcance da politica

Alcance intermediario, avaliando as redes municipais (850 municipios com linha histérica) e estadual;
formato censitario para o 3° ano do ensino fundamental durante todo o periodo e amostral para 2° e 4° anos
até 2014; ndlo ha participacdo de escolas particulares.

2. Pablico-alvo

Prioritariamente, tomadores de decisdao, como secretarios de educacio, técnicos das secretarias,
superintendentes, diretores e professores; contudo, os resultados, a partir do nivel da escola, sdo publicos,
abertos a qualquer usudrio.

3. Contexto de criag@o (agenda)
e modelo de implementagdo

Implementagdo do ensino fundamental de 9 anos no estado (avaliar os efeitos da politica); foi estabelecida
como meta prioritaria do estado a alfabetizag@o das criangas até os 8 anos; resultados do Saeb apontavam
baixo de desempenho em leitura para os alunos do 4° ano do ensino fundamental. Implementacédo top/down,
conduzida pela secretaria de educacdo.

4. Desenho da avaliagao

Avaliagio censitaria do 3° ano do ensino fundamental, somente em leitura até 2016 e, em 2017, em leitura,
escrita e matematica; avaliacdo amostral do 2° e 4° anos entre 2007 e 2014, com avaliagao censitaria no 4°
ano para os alunos de baixo desempenho.

5. Divulgag@o e uso dos
resultados (natureza dos canais
de divulgac@o e comunicagdo)

Até 2014: oficinas anuais de apropriacdo de resultados com publico selecionado pela secretaria de educac@o;
colecdo propria de revistas para o Proalfa, com foco nos gestores das redes, gestores de escola (a partir de
2012) e professores.

6. Concepcao de alfabetizagdo

Alfabetizar letrando.

7. Vinculo com outras politicas
educacionais e geracdo da
politica (accountability)

Com o sistema de avaliacdo do estado (Simave); ja esteve relacionado com a politica de intervengado
pedagdgica de mais destaque no estado entre 2006 e 2014 (PIP) e com uma politica de bonificacio (até
2014); no periodo analisado, ja foi de segunda e de terceira geragdo.

8. Longevidade (duracéo e
constancia)

Longeva (13 edi¢des entre 2005 e 2017) e continua (sem interrupgdes).

9. Participacdo dos municipios

Por adesdo; todos os custos sdo cobertos pelo estado.

10. Volume e transparéncia dos
recursos aplicados em avaliagdo

No periodo analisado, os gastos com a avaliacdo representaram, em média, 0,17% do total de gastos da
secretaria de educago.

Fonte: Elaboragao pelo préprio autor.

Quadro 10 - O Spaece Alfa segundo os critérios selecionados para anélise

Critérios

Descri¢ao para o programa

1. Alcance da politica

Alcance intermedidrio, avaliando as redes municipais (todos os 184 municipios do estado) e estadual;
formato censitario para o 2° ano do ensino fundamental durante todo o periodo; ndo hé participacdo de
escolas particulares.

2. Publico-alvo

Prioritariamente, tomadores de decisdo, como secretarios de educagao, técnicos das secretarias,
superintendentes, diretores e professores; contudo, os resultados, a partir do nivel da escola, sdo publicos,
abertos a qualquer usudrio.

3. Contexto de criag@o (agenda)
e modelo de implementagdo

Como acdo articulada ao Paic, em resposta as altas taxas de analfabetismo no estado, divulgadas pelo
relatério do Comité Cearense para a Elimina¢do do Analfabetismo. Implementacio top/down, conduzida
pela secretaria de educag@o.

4. Desenho da avaliacdo

Avaliagdo censitaria do 2° ano, em leitura.

5. Divulgag@o e uso dos
resultados (natureza dos canais
de divulgagdo e comunicacdo)

Colecdo de revistas especificas voltadas para gestores da rede, gestores de escola e professores. Como regra:
Revista Pedagdgica referente ao Spaece Alfa como parte da colecdo geral do Spaece. Oficinas de
apropriacdo de resultados anuais com publico designado pela secretaria de educagio do estado.

6. Concepcdo de alfabetizagdo

Alfabetizar letrando.

7. Vinculo com outras politicas
educacionais e geracdo da
politica (accountability)

Com outro programa de avaliacdo (Spaece), com a principal politica educacional do estado (Paic) e com uma
politica de bonificacdo (Prémio Escola Nota 10); terceira geracdo de avaliagao.

8. Longevidade (duracéo e
constancia)

Longeva (11 edi¢des entre 2007 e 2017) e continua (sem interrupgdes).

9. Participacdo dos municipios

Por adesdo, mas, os municipios sdo compelidos a participar pelo compromisso assumido no ambito da
politica educacional e pela lei que estabelece a distribuicdo do ICMS; todos os custos da avaliagdo sdo
cobertos pelo estado.
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Critérios Descri¢ao para o programa
10. Volume e transparéncia dos No periodo analisado, os gastos com a avaliagdo representaram, em média, 0,42% do total de gastos da
recursos aplicados em avaliagdo secretaria de educacdo

Fonte: Elaboragao pelo préprio autor.

5.4 A VISAO DOS ATORES DAS SECRETARIAS DE EDUCACAO SOBRE A
IMPORTANCIA DOS PROGRAMAS PARA A GESTAO DAS REDES.

A avalia¢do educacional, conforme vimos no capitulo 2, tem como principal funcio
fornecer informacgdes para dar suporte a tomada de decisdes e ao desenvolvimento de politicas
educacionais. Encarnando essa func¢do, a avaliagdao assume protagonismo para a gestao, seja das
redes de ensino, seja das escolas. Diante disso, julgamos ser importante ouvir o que tomadores
de decisdo tém a dizer sobre o papel que Paebes Alfa, Proalfa e Spaece Alfa desempenham e
desempenharam para a gestdo educacional de seus estados. Todos os entrevistados fizeram
parte das equipes das secretarias de educagdao em algum momento do periodo analisado, estando
em contato com o programa de avaliacdo da alfabetizac@o. Eles foram questionados sobre trés
aspectos: i) o papel desempenhado pelo programa no ambito das agdes da secretaria; ii) a
contribuicdo do programa para a melhoria da qualidade da alfabetizacdo no estado; e iii) os
fatores que ajudam a explicar a longevidade do programa (o roteiro das entrevistas esti
disponibilizado no Anexo IV). Sobre este ultimo aspecto, algumas das opinides dos
entrevistados ja foram apresentadas em topico anterior.

Evidentemente, nem todos os atores que estiveram a frente desses programas de
avaliacdo foram aqui entrevistados. Um mapeamento mais aprofundado das opinides dos
tomadores de decisdo sobre os programas exigiria uma pesquisa mais abrangente, com a oitiva
de mais personagens que fizeram parte dessa histdria (por exemplo, selecionando atores de
diferentes gestdes e com diferentes funcdes nas secretarias ao logo do periodo analisado). A
despeito disso, acreditamos que os atores entrevistados para a tese fornecem uma visao
importante sobre os programas, no que diz respeito ao seu uso como instrumento de gestao.

Quando perguntado sobre a contribuicdo do programa para a melhoria da qualidade da

alfabetizacio no estado, Alessio da Costa Lima'**

afirmou que o Spaece Alfa foi uma das “agdes
mais expressivas da nova politica educacional”, que se instaurava no estado naquele momento

(inicio em 2007), deixando claro o compromisso do Ceard com a alfabetizagao ao fim do 2° ano

194 Ex-Orientador da Célula de Avaliacdo do Desempenho Académico da Secretaria de Educagio do Ceara.
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do ensino fundamental. Mesmo ndo estando sob a responsabilidade da COPEM -
Coordenadoria de Cooperagdo com os Municipios, que gerenciava o Paic em todas as suas
vertentes, Alessio afirma que “o Spaece Alfa foi usado como termdmetro” para a principal
politica educacional do estado (o programa de avaliacdo como instrumento de avaliagdo dos
efeitos de outras politicas). O que contribuiu para esse protagonismo foi, de acordo com o
entrevistado, o proprio desenho da avaliacao trazida pelo Spaece Alfa: os resultados, divulgados
em diferentes niveis de agregacdo, permitiram chegar as turmas e aos alunos, dando novo
potencial ao sistema de avaliacdo pela possibilidade de diagnosticar dificuldades especificas de
cada crianga, através da combinacdo da divulgacdo dos resultados com base na TRI
(proficiéncia média e distribui¢ao dos alunos por padrdes de desempenho) e na TCT (percentual
de acerto por descritor). Dessa forma, os resultados se aproximaram dos professores, que
identificavam as dificuldades e a aprendizagem de seus alunos de acordo com os erros e acertos
por descritor. Segundo Alessio, 0 mapeamento oferecido pelos resultados de TCT propiciaram
um diagnostico mais pedagogico para os professores, tanto no que diz respeito as turmas quanto
no que tange aos alunos. Isso pdde ser observado nos relatorios pedagdgicos divulgados pelo
programa, que trouxeram maior riqueza de informacdes para gestores e professores. De acordo
com ele, a linguagem e a forma de comunicar os resultados trazidas pelo Spaece Alfa fizeram
com que os professores utilizassem de fato os resultados da avaliacdo. Todas essas
caracteristicas sd@o condizentes com uma politica educacional que objetivava eliminar o
analfabetismo no estado. Para isso, o acompanhamento de cada aluno era importante. Para
Alessio, o Spaece Alfa inaugurou um novo ciclo de avaliacdo no estado, com consequéncias,
inclusive, para o Spaece (as mudancas trazidas pelo Spaece Alfa foram levadas para o Spaece).

O entrevistado atribui a, pelo menos, cinco conjuntos de fatores a longevidade do
programa: 1) a importancia dada pelos gestores, do governo do estado aos atores da secretaria
de educagdo, a politica educacional proposta e ao “uso da avaliacdo educacional como estratégia
efetiva de acompanhamento, monitoramento e intervencao” — a politica de avalia¢do percebida
como integrante e fundamental da politica educacional do estado como um todo; ii) a nova
dimensao trazida pelo Spaece Alfa, ampliando o uso da avaliacdo em larga escala no estado as
acdes do professor, ajudou a consolidar a cultura de avaliacdo no estado do Ceara; os resultados
divulgados de forma mais palatavel e didética (o uso de cores especificas para cada padrao de
desempenho, por exemplo, tornou-se parte da linguagem e do discurso sobre avaliacdo e
aprendizagem no estado) favoreceu o entendimento de todos os atores educacionais acerca de

seu significado (incluindo os prefeitos, importantes atores nesse processo, tendo em vista que
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as redes municipais respondiam pela maioria dos alunos no ciclo de alfabetiza¢do); iii) o uso
politico dos dados da avaliacdo, que comegaram a ocupar espacos na midia e a aparecer em
grandes eventos politicos — os municipios do Ceard comegaram a ser “pintados” com as cores
do padrao de desempenho que representava a média de profici€ncia da rede no Spaece Alfa, e
um mapa do estado com essas cores comecou a ser usado como instrumento de monitoramento
da alfabetizacdo no estado ano a ano -, levou a um maior controle social sobre a educacao,
fazendo com que a sociedade monitorasse a alfabetizacdo mais de perto através desses
resultados; de acordo com Alessio, a cada ano, as expectativas com os resultados dos
municipios aumentavam, levando a uma pressdo sobre os prefeitos para que seus municipios
ficassem “verdes” (o verde escuro representa o padrdo de desempenho Desejavel); iv) a politica
de premiacdo adotada pelo estado também ajudou a dar visibilidade e importancia aos
resultados do Spaece Alfa (premiacdo financeira as 150 escolas com melhores resultados — o
Prémio Escola Nota 10); além disso, o “apadrinhamento” de uma escola apoiada por uma
premiada contribuiu para a difusdo de boas préticas, pedagogicas e de gestdo, entre as escolas
de todo o estado (isso para o 5° e 9° anos); além disso, houve alteracdo da lei estadual, que
passou a condicionar um percentual dos recursos da redistribuicdo do ICMS aos resultados da
avaliacdo nos municipios, o que levou os prefeitos a priorizarem de fato a alfabetizacdo,
incluindo, entre as acdes, uma escolha mais cuidadosa de seus secretarios de educacdo, com um
perfil mais técnico e menos politico; e v) a continuidade da politica educacional no estado, um
dos fatores mais relevantes a se observar; mesmo com as mudancas de gestdo, a politica
educacional cearense esteve alicercada sobre os mesmos pontos, sendo o combate ao
analfabetismo um dos principais deles; com isso, a politica de avaliacdo da alfabetizagdo nao
apenas permaneceu, mas se fortaleceu no estado.

Conforme relata Marcia Oliveira Cavalcante Campos'®?

, a avaliacdo teve um papel
importante no Ceara: o de resgatar o compromisso prioritario da escola com o ensino € a
aprendizagem. O cuidado das escolas com a aprendizagem de seus alunos foi avivado pela
forma como a avaliacdo passou a ser usada, contribuindo para gerar e sendo gerado por uma
cultura de avaliag¢do no estado. A seriedade com que os resultados passaram a ser considerados
pelas redes e escolas demonstra o grau de enraizamento dessa cultura de avaliacao. Fazendo jus

a sua funcao primordial, a avaliacdo passou a dar fundamento e base para as decisdes sobre a

politica educacional do estado.

195 Uma das idealizadoras do Paic, foi coordenadora da Cooperagio com os municipios na Seduc Ceara.



251

Para ela, o Spaece como um todo € importante para a gestdo da educagdo no estado, mas
o Spaece Alfa, em especifico, assumiu um protagonismo em virtude da cooperagdo com o0s
municipios. Ele foi uma das pecas na engrenagem maior da politica educacional do estado,
estando associado com a formacdo continuada dos professores, com a producao de material
didético e com a politica de premiacdo no estado, por exemplo. Essa integracdo da avaliacdo
com a politica de alfabetizacdo foi fundamental: os resultados ndo vinha soltos, mas conjugados
com uma série de acdes que caminhavam na mesma dire¢do e com 0s mesmos objetivos.
Segundo Marcia Campos, um dos trunfos do Spaece Alfa foi a forma didatica como suas
informacdes chegaram as escolas e aos municipios. Isso pdde ser percebido na prdpria
modificacdo da linguagem: os termos descritor, matriz, competéncias passaram a ser usados
por professores e diretores (esse didatismo também foi ressaltado por Alessio da Costa Lima).
Os resultados foram sendo incorporados as praticas de trabalho das escolas e das redes. De
acordo com ela, o melhor trabalho com os resultados da avaliacdo no Ceara foi no ciclo de
alfabetizacdo. Posteriormente, o exemplo desse trabalho foi levado também para o uso dos
resultados do ensino médio.

Na visdo de Mércia, a educagdo € um dos principais focos do governo do Ceara e isso
pode ser percebido nos eventos anuais para a entrega do Prémio Escola Nota 10. HA uma
mobilizacdo de todo o estado em torno dessa entrega. Os prefeitos e secretarios de educacao se
mobilizam para comparecer a0 momento da premiacdo. A avalicdo é indispensavel nesse
processo. Assim como Alessio, ela chama aten¢do para a importancia assumida pela
compreensdo do que significa os padroes de desempenho do Spaece Alfa no estado: secretarios
de educagdo e escolas desejam estar no “verde escuro”, o padrdo que representa o nivel
desejavel na alfabetizagdo. Isso passou a ter um significado muito grande no estado.

A sucessao de governos sem alteracdo substantiva na politica de educacio, na leitura da
entrevistada, ajuda a explicar a longevidade do Spaece Alfa. Ele foi mantido como uma
ferramenta central para a gestdo centrada nos resultados levada a cabo pelo estado. Segunda
ela, ficou evidente, para todo o estado, que a avaliagdo é um instrumento importante para ajudar
a compreender os problemas enfrentados pela educacdo, abrindo espaco para intervengdes
destinadas a soluciona-los.

Na visio de Mauricio Holanda Maia'®®, o Paic é o grande destaque da politica

educacional do estado do Cear4, tanto por sua longevidade (foi criado em 2007), quanto pelos

19 Gestor na Secretaria de Educacio do Estado do Cear (Seduc-CE) entre os anos 2007 e 2015 (ex-secretario de
educacdo do estado do Ceara entre 2014 ¢ 2016).



252

resultados que alcancou. E € justamente neste ponto que fica evidente a importancia do Spaece
Alfa: ele é o instrumento de monitoramento da principal politica educacional do estado. O
Spaece Alfa faz jus a uma das fungdes esperadas da politica de avaliacdo: que ela seja capaz de
avaliar os efeitos das demais politicas educacionais. Se o Paic é, conforme afirma Mauricio, o
principal fator que explica a expressiva melhoria dos resultados ndo sé da alfabetizacdo, mas
também do 5° ano, o Spaece Alfa € o instrumento capaz de atestar € monitorar essa melhoria.
A longevidade e importincia do Paic ajudam a explicar a longevidade e a importancia do
Spaece Alfa.

Para Renata da Silva Marinho'’

, a importancia do Paebes Alfa se revela,
primordialmente, nos diagnésticos que € capaz de fornecer. Em um contexto de gestdo por
resultados, a avaliacdo torna-se central. A cooperacdo com os municipios € outro fator
importante: a maioria dos alunos avaliados pelo Paebes Alfa pertence as redes municipais € o
estado tem o compromisso de cooperar com elas no que diz respeito a melhoria da
aprendizagem. De acordo com Renata, a riqueza e o detalhamento dos resultados produzidos
pelo Paebes Alfa, por possibilitarem analises minuciosas € um monitoramento continuo da
aprendizagem, ajudam a explicar a centralidade que o programa assumiu para a gestao.

Em sua vis@o, o programa contribuiu significativamente para a melhoria da qualidade
da alfabetizac@o no estado, ja que deu suporte a um conjunto de intervengdes pedagdgicas
planejadas a partir de seus resultados. A avaliagdo passou a integrar o trabalho das escolas, que
comecaram, de fato, a usar seus resultados como base para o planejamento de suas acoes.

De acordo com Andressa Buss Rocha'®®

, 0 Paebes Alfa tornou-se um programa
estratégico no Espirito Santo. O alcance das metas dos planos nacional e estadual de educagao,
referentes a alfabetizacdo na idade recomendada, passa pelo monitoramento oferecido pela
avaliacdo. Além disso, seus resultados passaram a dialogar diretamente com a atuacdo dos
professores em sala de aula, fornecendo evidéncias para o planejamento. No admbito da
secretaria de educacgao, os resultados do Paebes Alfa passaram a orientar acdes para a formacao
de professores, por exemplo.

Para Andressa, os resultados do programa de avaliacdo fizeram com que o trabalho da
secretaria de educacdo ficasse focado na aprendizagem dos alunos, levando a elaboragdo de

estratégias para a correcdo de rotas, o que contribuiu decisivamente para a melhoria da

qualidade da alfabetizagdo no estado. As sucessivas gestdes estaduais, desde a criacdo do

197 Ex-Subgerente de avaliagdo educacional da Seduc do Espirito Santo.

198 Ex-Assessora de Planejamento e Gestio Estratégica da Seduc do Espirito Santo.
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programa, concederam a avaliacdo o mesmo papel estratégico, de fornecer evidéncias para a
tomada de decisdes, o que explica a longevidade experimentada pelo Paebes Alfa.

Segundo Raquel Elizabete Santos!?’, o maior desafio da educacio em Minas Gerais era
transformar a rede publica em um sistema de alto desempenho educacional. Para tanto, o
primeiro passo era resolver os problemas de aprendizagem os alunos no ciclo de alfabetizacdo.
Minas partiu de um diagndstico preocupante dos alunos em relacdo a leitura. O Proalfa surgiu
como uma a¢do fundamental para ajudar a reverter esse quadro. Em sua leitura, o programa
cresceu em importancia com a implementacdo do PIP. Os resultados do Proalfa foram a base
de implementac¢do do PIP e, posteriormente, o programa de avaliacio foi potencializado pelas
acoes do programa de intervencdo. Além do acompanhamento individual dos alunos, o PIP
buscava desenvolver uma cultura de avaliacdo no estado, de tomada de decisdo com base em
evidéncias. A exigéncia do PIP para uso dos resultados da avaliagdo como norte para o
planejamento fez com que o Proalfa assumisse maior protagonismo.

De acordo com Raquel, o Proalfa desempenhou um papel primordial para a melhoria da
qualidade da alfabetizacdo em Minas. Sua associacdo com o PIP é responsavel por isso. Até
2014, o PIP foi a principal politica educacional voltada para a melhoria da aprendizagem no
estado. O programa de avaliacdo ajudou a definir as regides e escolas prioritarias no estado, que
apresentavam maiores dificuldades para o alcance de suas metas (em especial, a de que toda
crianca deveria estar alfabetizada até os oito anos de idade). No entanto, o maior desafio do PIP
estava em concretizar sua proposta de chegar a sala de aula. Para tanto, o programa se baseava
na ideia de que os resultados educacionais s6 podem ser efetivamente alterados tendo como
base uma intervencdo direta no trabalho realizado em sala de aula. Na leitura de Raquel, foi
1sso que o Proalfa possibilitou: “atendeu a necessidade crescente por informacdes mais precisas
e seguras, que orientassem a gestdo do sistema educacional e o trabalho pedagdgico das
escolas”. Ainda segundo ela, a longevidade do programa est4 associada a compreensao de sua
importancia por parte dos atores educacionais. E isso foi obtido através da forma como o
programa de avaliacdo foi implementado, de modo a reduzir a resisténcia dos atores em relacdao
a avaliacdo.

No entendimento de Maria das Gracas Pedrosa Bittencourt®®, ndo é possivel
desvincular uma analise do Proalfa de sua relacdo com o PIP. Os resultados do Proalfa foram o

ponto de partida para a criagdo do programa de intervencao. De acordo com ela, o Proalfa “foi

199 Ex-Subsecretaria de desenvolvimento da educacfo basica do estado de Minas Gerais.
200 Ex-Gerente do Programa de Intervencdo Pedagégica - PIP para o ensino fundamental.
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um divisor de aguas na histdria das politicas publicas educacionais em Minas Gerais no periodo
de 2006 a 2014”. Ele permitiu garantir aos alunos o direito de serem alfabetizados no tempo
certo. Os resultados de 2006 do Proalfa apontaram que cerca de 51% do total de alunos do 3°
ano do ensino fundamental ndo haviam consolidado habilidades basicas de leitura, ndao estando
plenamente alfabetizados. Esses resultados levaram a Seduc de Minas a estabelecer a
alfabetizacdo como prioridade, visto que € muito dificil corrigir problemas de aprendizagem
relacionados a alfabetizagcao depois que o aluno ja terminou o ciclo. As informacdes produzidas
pelo Proalfa, portanto, foram responsaveis pela criacdo de um dos programas “mais exitosos”
de interven¢do pedagdgica em Minas Gerais. Dando base para as acdes do PIP, o Proalfa
contribuiu decisivamente, na visdo da entrevistada, para a melhoria da qualidade da
alfabetizacdo observada no estado. Ainda, a importincia que o programa de avaliacdo teve para
a melhoria dos resultados € o grande motivo pelo qual ele se tornou longevo.

Os resultados do Proalfa de 2006 também sdo apontados por Ana Liicia Gazzola**! como
um marco na gestdo da alfabetizacdo em Minas. Eles deram base a decisdo da secretaria de
educacgdo do estado de concentrar seus esforcos no ciclo de alfabetizagcdo. Essa prioridade foi
encarnada no PIP, que, na visao de Ana Lucia, ndo poderia ter existido sem o Proalfa. Avaliacao
e intervencdo pedagdgica se associaram de maneira muito estreita na politica educacional de
Minas a partir daquele momento, ja que as acdes do PIP se assentaram, fundamentalmente, nos
diagnosticos produzidos pelo Proalfa. Ele se tornou importante por ter sido capaz de encarnar
a proposta de toda avaliacdo, qual seja, dar base, por meio de seus diagndsticos, a uma
intervencdo ajustada as necessidades identificadas pelos instrumentos avaliativos. Por nao
existir de forma isolada, mas vinculado a politicas de interveng¢ao, o Proalfa se fortaleceu.

Ana Lucia afirma nao ter dividas sobre o papel desempenhado pelo Proalfa para a
melhoria da qualidade da alfabetizacdo no estado. Ele integrou, de forma essencial, uma politica
educacional mais ampla, destinada, justamente, a promover essa melhoria, revelada nos
resultados do IDEB — Anos Iniciais, que apontou Minas como o estado com os melhores
resultados para a etapa. Os diagnoésticos detalhados trazidos pelo programa, com resultados
divulgados até o nivel do aluno, foram essenciais para apoiar uma politica de interven¢do como
o PIP, que tinha como objetivo, justamente, de chegar a sala de aula. A longevidade do
programa, segundo ela, repousa, em primeiro lugar, na necessidade da gestdo se basear em

evidéncias para a tomada de decisdes.

201 Secretaria de educacdo do estado de Minas Gerais entre 2011 e 2014.



255

Para Sueli Pires?*?, uma das caracteristicas marcantes do Proalfa, que ajudam a explicar
sua importancia, foi a cooperagdo entre estado e municipios para a efetivagao de uma avaliacao
da alfabetizacdo em Minas. Soma-se a isso o fato das escolas terem se comprometido com o
uso dos resultados da avaliagdo, compreendendo sua importancia para a politica educacional do
estado como um todo. Esse € um dos fatores que ajudam a entender a consolidac¢do da cultura
de avaliagdo no ciclo de alfabetizacdo em Minas, um dos fatores que levaram a longevidade do
programa. Além disso, o vinculo com outros programas, como os demais programas de
avaliacdo no ambito do Simave e o PIP, contribuem para explicar a importancia assumida pelo
Proalfa, que contribuiu, em sua visdo, “de maneira decisiva e direta para os avancos da
qualidade de alfabetizagdo em Minas Gerais”.

Como pode ser observado, a opinido dos atores que ja estiveram nas secretarias de
educacdo dos trés estados convergem em uma série de pontos. Todos reconheceram a
importancia que os programas de avaliacdo da alfabetizacdo tiveram para a gestdo das redes,
para a tomada de decisdo com base em evidéncias e para a melhoria dos resultados de
alfabetizacdo. Em Minas, o Proalfa foi o ponto de partida para a criagdo de um dos programas
educacionais mais relevantes do periodo analisado. No Ceara, o Spaece Alfa surge, como parte
de outras agdes conjuntas, a partir dos resultados de uma avaliacdo (Saeb) e para monitorar os
efeitos do principal programa da politica educacional do estado (Paic). No Espirito Santo, o
Paebes Alfa é entendimento como um programa estratégico. Todos os entrevistados
reconhecem que a longevidade dos programas esta associada a sua importancia para a gestao.
Em todos eles, o uso dos resultados pelas escolas e redes de ensino foi apontado como fator
determinante para que o programa de avaliacdo fosse central e duradouro, exercendo papel
determinante para a melhoria dos resultados na alfabetizacao.

A anélise da proficiéncia média das redes ao longo do tempo, para os trés programas,
ajuda a entender o que esses atores querem dizer quando se referem a melhoria na alfabetizacao.
No Cear4, por exemplo, observando a série histdrica, as proficiéncias médias experimentaram
aumentos gradativos, tanto na rede estadual quanto nas redes municipais. Como podemos notar
a partir da leitura do gréafico a seguir, em 2007, primeira edi¢do do programa, a proficiéncia
média da rede estadual era 126,5, chegando a 185,5 em 2017 (de suficiente a desejavel). Nas
redes municipais, a melhoria foi ainda mais expressiva: de 119, em 2007, a 193,6, em 2017 (de

intermediario a desejavel).

202 Secretdria adjunta de educacio do estado de Minas, entre 2012 e 2014.
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Griéfico 8 - Proficiéncia média — Lingua Portuguesa — 2° EF — Spaece Alfa —Linha histérica
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Fonte: Spaece Alfa. Planilha de resultados. Tabulacdo propria.

Em Minas Gerais, como pode ser observado a partir da leitura do gréifico a seguir, os
resultados das redes estadual e municipais, para lingua portuguesa, no 3° ano do ensino
fundamental®®®, também apresentaram melhorias ao longo do periodo analisado, com destaque
para as redes municipais, que passaram de 514,1, em 2009, e 581,3, em 2017 (seguindo os
novos padrdes de 2015, de intermediario a recomendado. Na rede estadual, o avanco foi em
menor propor¢do, de 551,6, em 2009, para 600,1, em 2017, variacdo dentro do padrdo
recomendado. E interessante observar que as melhorias, para as duas redes, foram crescentes
até o ano de 2014, quando houve uma queda nos resultados. Isso € condizente com tudo o que
foi dito na anélise dos critérios para o Proalfa. A partir de 2015, a avaliac¢do, segundo os critérios
aqui adotados para andlise, perdeu a centralidade que havia tido até entdo e programas voltados

a intervencao pedagdgica para a melhoria dos resultados foram cancelados.

203 Matematica foi avaliada apenas em 2017, de modo que néo possui linha histérica. As avaliacdes de 2° e 4° anos
foram encerradas em 2014 e eram amostrais. Por conta disso, o foco da divulga¢@o dos resultados do Proalfa
sempre foi o 3° ano do ensino fundamental, avaliado de modo censitario.
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Gréfico 9 - Proficiéncia média — Lingua Portuguesa — 3° EF — Proalfa —Linha histdrica
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Fonte: Proalfa. Planilha de resultados. Tabulacdo propria.

Os graficos a seguir apresentam os resultados?* da linha histérica para o Paebes Alfa.
Na planilha oficial de resultados divulgada em 2017, a linha tem inicio em 2011. Para leitura,
os resultados apresentaram melhorias para todos os anos de escolaridade avaliados, com
destaque para o 3° ano do ensino fundamental (na rede estadual, de 677, em 2011, a 720,4, em
2017 — uma variacdo dentro do padrao proficiente). Nas redes municipais, o0 movimento € o
mesmo: a proficiéncia média do 3° ano passa de 659,3, em 2011, para 699 em 2017 (variagao
dentro do padrdo proficiente).

Os resultados de escrita seguem a mesma direcdo que os de leitura. Todas as séries
avaliadas apresentam melhorias nos resultados para o periodo analisado e elas sdo maiores no
3° ano do ensino fundamental: em relacdo a rede estadual, a profici€éncia média passa de 663.9,
em 2011, para 714,7, em 2017 (variacdo no padrdo proficiente); a proficiéncia das redes

municipais sai de 657,9, em 2011, para 700,3, em 2017 (variagdo no padrdo suficiente.

204 Foram considerados os resultados das avaliagcdes somativas, realizadas ao fim de cada periodo letivo,
chamadas, no ambito do Paebes Alfa, de 2% onda. Até 2015, o programa realizou avalia¢des diagndsticas no
comeco do periodo letivo (1* onda).
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Grafico 10 - Proficiéncia média — Leitura — 1°, 2° e 3° EF — Paebes Alfa — Rede estadual -
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Fonte: Paebes Alfa. Planilha de resultados. Tabulagdo prépria.
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Grafico 11 - Proficiéncia média — Leitura — 1°, 2° e 3° EF — Paebes Alfa — Redes municipais -
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Grafico 12 - Proficiéncia média — Escrita — 1°, 2° e 3° EF — Paebes Alfa — Rede estadual -
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Fonte: Paebes Alfa. Planilha de resultados. Tabulag@o propria.

Grafico 13 - Proficiéncia média — Escrita — 1°, 2° e 3° EF — Paebes Alfa — Redes municipais -
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Fonte: Paebes Alfa. Planilha de resultados. Tabulagdo propria.

Para matemaética, termos absolutos, a melhoria dos resultados é mais timida do que aquela

observada para lingua portuguesa. Mesmo assim, o movimento observado tem a mesma direcao:

ao longo do periodo analisado, todas as séries melhoram suas médias de proficiéncia, com

destaque para o 3° ano do ensino fundamental — na rede estadual, a proficiéncia média passa de

578, em 2011, para 611,3, em 2017 (variacdo no padrdo proficiente); nas redes municipais, a

proficiéncia sai de 551,2 e chega a 571,7, entre 2011 e 2017 (variagdo no padrdo proficiente).
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Grafico 14 - Proficiéncia média — Matematica — 1°, 2° e 3° EF — Paebes Alfa — Rede estadual -
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Fonte: Paebes Alfa. Planilha de resultados. Tabulag@o propria.

Grafico 15 - Proficiéncia média — Matematica — 1°, 2° e 3° EF — Paebes Alfa — Redes
municipais - Linha histérica
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Fonte: Paebes Alfa. Planilha de resultados. Tabulag@o propria.

Esse aumento na proficiéncia média no ciclo de alfabetizacdo é o que alimenta, no
ambito dos trés programas, a visdo otimista adotada pelos atores que fizeram parte das
secretarias de educacdo aqui entrevistados, em relacdo aos efeitos da politica educacional de
seus estados e a importancia da avaliacdo da alfabetizacdo para monitorar os efeitos de

Pprocesso.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O ponto de partida desta tese, que justifica a existéncia do capitulo 1 tal como foi escrito,
¢ o de que a avaliacdo educacional em larga escala é uma politica piblica. Essa consideragao,
a principio ndo problemaética, esconde uma questdo. Afinal, a avaliacdo educacional ocupa um
lugar sui generis entre as politicas publicas educacionais, em virtude de sua dupla dimensao.
De um lado, pode ser pensada como politica piblica em si mesma, dotada de relativa autonomia,
pelo menos do ponto de vista analitico (como objeto de estudo para o pesquisador de politicas
publicas), composta por diferentes fases (agenda, implementacdo, resultados etc), como
qualquer outra politica. De outro, um instrumento usado como avaliacdo de outras politicas
publicas educacionais, tendo como pressuposto a ideia de que toda politica educional deveria
produzir efeitos na aprendizagem, mensurada, por sua vez, por um instrumento de avaliagdo.
Assim, a avalia¢do educacional seria uma politica publica destinada a avaliar o efeito de outras
politicas sobre a aprendizagem. Nesse caso, o instrumento seria usado como a fase de avaliacdo
de outras politicas. Trata-se de uma discussdo ndo resolvida pela tese, mas a apresentacdo dessa
questdo pode abrir espaco para um estudo mais detido acerca da natureza da avaliacdo
educacional como politica publica, o que poderia levar a uma discussdo mais ampla sobre o
préprio conceito de politica publica.

De todo modo, para os fins da tese, entender a avaliacdo como politica publica significa
compreendé-la como um fendmeno que, prolongado no tempo, permite sua analise a partir de
diferentes dimensdes ou etapas, desde a definicdo da agenda até seus resultados. Uma
caracteristica do campo de pesquisa das politicas publicas € a busca pela construcdo de
tipologias que permitam a categorizacdo e classificacdo das politicas segundo critérios
selecionados, o que interessava diretamente a proposta de analisar programas estaduais de
avaliacdo da alfabetizacdo. No entanto, as propostas tipoldgicas na literatura sobre politicas
publicas eram demasiadamente genéricas e ndo ofereciam grandes vantagens para analisar a
especificidade de programas de avaliacdo da alfabetizacdo. O caminho escolhido, entdo, foi a
propositura de critérios de anélise mais ajustados as caracteristicas desses programas.

Esses critérios, conforme apresentados no capitulo 5, ndo sdo taxativos. O que espero
deles é que sejam tteis para anélises futuras. Contudo, a depender do enfoque da anélise, eles
podem ser reduzidos ou ampliados. Sua combinac¢do pode gerar a cria¢do de tipos de programas
de avaliacdo da alfabetizag@o, assim como cada um dos critérios, sozinho, é capaz de gerar

diferentes tipos (por exemplo, quais sdo os tipos de programa no que diz respeito ao critério
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alcance da politica?). Um esforco dessa natureza nao foi empreendido pela tese, que se ateve a
propor os critérios para analisar os programas selecionados.

Mas antes de chegar a essa andlise, foi necessario apresentar as caracteristicas gerais das
politicas educacionais, das politicas de alfabetizacdo e das politicas de avaliagdo em larga
escala. Essa contextualizacio teve como objetivo identificar a posi¢do ocupada pelas politicas
de avaliacdo da alfabetizacdo no cenario geral das politicas educacionais, mas também nos
cendrios especificos das politicas de alfabetizacdo e de avaliagdo. A hipdtese em que me
baseava, muito em virtude de minha experiéncia profissional no CAEd/UFJF por quase uma
década, desde a escolha do tema da pesquisa, era de que havia um descompasso entre a
importancia assumida pela alfabetizacdo no cendrio das politicas educacionais e a falta de
interesse da pesquisa educacional pela avaliacdo da alfabetizacdo. Essa hipotese preciava ser
comprovada e, a0 mesmo tempo, uma possivel explicacdo foi levantada: tal falta de interesse,
uma vez identificada, poderia estar relacionada, entre outras coisas, a resisténcia experimentada
pela avaliacdo em larga escala. Por isso, a escrita do capitulo 3.

A busca pela confirmac¢do da existéncia do referido descompasso ocupou o capitulo 3.
Como um tema tdo importante para as politicas educacionais como a alfabetizacdo é
acompanhado de tdo pouco interesse por sua avaliacdo? A pesquisa educacional praticamente
ignora o tema. A resisténcia a avaliacdo somam-se a falta de uma avaliacdo nacional
consolidada para o ciclo (ja que a experiéncia da ANA ¢ recente e oscilante) e a auséncia do
apontamento sobre qual caminho seguir para realizar uma pesquisa dessa natureza. Parte da
literatura sobre politicas publicas € critica em relacdo a pesquisas que descrevem programas,
mas, no que diz respeito a avaliac@o da alfabetizacdo, faltam estudos de toda natureza, incluindo
aqueles com objetivos descritivos.

O capitulo 5 buscou lidar com essa lacuna, sem a pretensdo de preenché-la. A ideia é
oferecer uma proposta de pesquisa para analisar programas de avaliacdo da alfabetizagcdo, em
especial, pela definicdo de critérios para a andlise. A descricdo dos programas faz parte desse
processo, que também envolve a andlise das caracteristicas dos programas a partir dos critérios
definidos. A andlise assume fun¢do comparativa, na medida em que semelhangas e diferencas
entre os programas sao identificadas. No corpo do capitulo 5, as caracteristicas, tendo em vista
cada um dos critérios propostos, foram apresentadas para cada um dos programas. O quadro
11, a seguir, retine, de modo sumarizado, tais caracteristicas, abrindo espaco para a comparagao

entre os programas, realizada na sequéncia.



Quadro 11 - Com

paragio entre os trés programas segundo os critérios selecionados?®

Critérios

Paebes Alfa

Proalfa

Spaece Alfa

1. Alcance da politica

Amplo

Intermediario

Intermediario

2. Pablico-alvo

Tomadores de decisdao

Tomadores de decisdao

Tomadores de decisdo

3. Contexto de criagdo
(agenda) e modelo de
implementacao

Reforma administrativa do
estado - top/down

Ensino fundamental de 9
anos; baixo desempenho no
Saeb - top/down

Paic - top/down

4. Desenho da avaliagéo

Todo o ciclo, leitura,
escrita e matematica

3° ano, leitura

2° ano, leitura

5. Divulgac@o e uso
pedagdgico dos resultados
(natureza dos canais de
divulga¢do e comunicacio)

Portal aberto; revistas para
as escolas; oficinas com
publico selecionado

Portal aberto; revistas para as
escolas; oficinas com puiblico
selecionado

Portal aberto; revistas para
as escolas; oficinas com
publico selecionado

6. Concepcao de
alfabetizacdo

Alfabetizar letrando

Alfabetizar letrando

Alfabetizar letrando

7. Vinculo com outras
politicas educacionais e
geracdo da politica
(accountability)

Paebes; Bonus
Desempenho - terceira
geracao

Simave, PIP (2006-2014),
bonificagao (até 2014) -
desde 2014, segunda geracao

Paic, Spaece, Prémio
Escola Nota 10 - terceira
geracao

8. Longevidade (duragdo e
constancia)

Longeva e continua

Longeva e continua

Longeva e continua

9. Participacdo dos
municipios

Por adesao

Por adesao

Por adesdo, mas
municipios compelidos a
participar

10. Volume e transparéncia
dos recursos aplicados em
avaliagdo

Média de 0,55% do total
de gastos da secretaria

Média de 0,17% do total de
gastos da secretaria

Média de 0,42% do total
de gastos da secretaria

Fonte: Elaboracao pelo préprio autor.
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Pela leitura do quadro, € possivel perceber que os trés programas apresentam muitas

semelhangas. Eles se baseiam nas mesma concepcao de alfabetizagdo, o alfabetizar letrando,

que se manifesta, em suas matrizes de referéncia, na previsdo de habilidades relacionadas a

elementos técnicos da lingua, como o reconhecimento da palavra como unidade gréfica e a

aquisicdo da consciéncia fonoldgica. Possuem um sistema de divulgacao de resultados muito

semelhante, com portais proprios por meio dos quais os resultados das escolas sdo abertos a

qualquer usuario. Além disso, destinam revistas especificas para diferentes atores educacionais

(professores, diretores, agentes das secretarias de educacdo), com resultados em diferentes

niveis de agregacao, e oicinas anuais para apropriacao de resultados, com ptblico definido pelas

205 Devo a confecgdo deste quadro-resumo a sugestdo da professora Beatriz de Basto Teixeira, a quem agradeco.
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secretarias (em geral, além dos técnicos das secretarias, gestores escolares). Isso faz com que o
publico-alvo desses programas seja, em regra, 0 mesmo: prioritariamente, tomadores de
decisdes. Todas essas caracteristicas estdo relacionadas ao fato dos trés programas
estabelecerem parcerias com a mesma institui¢do, o CAEd/UFJF, o que ajuda a explicar essas
semelhangas. As decisdes sobre publico-alvo e forma de divulgacdo dos resultados, por
exemplo, cabem as secretarias de educacdo, mas o trabalho em parceria com o CAEd/UFJF
contribui para que as semelhangas sejam observadas.

Todos os programas sdo longevos e continuos, observando o periodo selecionado para
andlise. Da mesma forma, todos eles foram implementados por meio da conducdo das
secretarias de educacdo de cada estado, sem uma participacio efetiva dos atores educacionais
das redes. Essa é uma caracteristica observada também no sistema nacional de avaliacao. Esse
modelo top/down de implementacio da politica ndo € necessariamente condendvel se
observarmos seus efeitos: considerando que a avaliacdo € um instrumento ttil e importante para
as redes, a auséncia de comando e tomada de iniciativa por parte das secretarias poderia fazer
com que os programas jamais fossem criados. Por outro lado, isso ndo elimina a pertinéncia das
criticas que podem ser direcionadas a auséncia de envolvimento dos demais atores, em especial,
os escolares.

Os trés programas sdo semelhantes, também, no percentual de recursos que destinam a
avaliacdo. Nos trés casos, esse percentual responde por menos de 1% do total de gastos da
secretaria de educacdo, o que nos leva a refletir sobre o custo-beneficio da politica, ja que a
avaliacdo tem sido apontada pelos tomadores de decisdo como um elemento fundamental para
a conducdo da politica educacional como um todo e seus gastos ndo. Proporcionalmente, o
sistema de avaliacdo do Espirito Santo € o que mais destina recursos a avaliac¢ao (0,55%), entre
os trés programas analisados.

Ainda no ambito das semelhancas, € possivel destacar a participacdo dos municipios na
avaliacdo. Conduzidos pelos estados, os trés programa colocam em cena uma manifestagao das
parcerias no ambito do federalismo brasileiro. A maior parte dos alunos avaliados no ciclo de
alfabetizacdo, nos trés estados, pertence as redes municipais, que ndo possuem custos ao
aderirem ao programa de avaliacdo. A tunica diferenca estd no Ceara: embora seja por adesao,
a participagdo dos municipios € compelida pela lei que define a distribuicio do ICMS,
mecanismo que ndo estd presente em Minas Gerais e Espirito Santo.

Em relagdo ao vinculo com outras politicas e a geracdo de avaliacdo, embora existam

semelhancas, € possivel identificar algumas diferencas significativas entre os programas. Os
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trés estados apresentaram, ao longo do periodo analisado, vinculo entre seus programas de
avaliacdo da alfabetizacdo e politicas de responsabilizacdo. Embora com caracteristicas
especificas e regras proprias, essas politicas de accountability eram encaranadas em
bonificagdes com base em resultados. O Espirito Santo e o Ceard apresentaram politicas
continuas dessa natureza. Em Minas, por sua vez, a politica de bonificacao foi decontinuada a
partir de 2014. No que diz respeito ao vinculo com outras politicas educacionais, por meio da
andlise aqui empreendida, € possivel sustentar que o Spaece Alfa, no Ceara, apresenta um laco
mais forte. O programa € quase indissociavel das agdes do Paic, de modo que falar sobre o
programa de avaliacdo da alfabetizacdo, quase invariavelmente, significa abordar o Paic. A
mesma forca de vinculo ndo é encontrada no Paebes Alfa e no Proalfa, embora o PIP tenha sido
muito vinculado ao programa de avaliacdo em Minas até o ano de 2014.

As semelhancas sdo inumeras, mas € pelas diferencas que podemos proceder a uma
melhor comparacdo entre os trés programas. O objetivo aqui ndo € estabelecer uma hierarquia
entre eles, afirmando que um programa é melhor do que os demais. A despeito disso, em virtude
de algumas caracteristicas, podemos identificar programas mais complexos, € mesmo mais
completos, a depender do enfoque adotado. Partindo da defesa da avaliacio como um
instrumento importante para as redes de ensino, e mesmo com um direito, conforme apresentada
no capitulo 3 da tese, o Paebes Alfa seria, entre os trés programas apresentados, aquele que
apresenta o maior nivel de complexidade. Isso se deve a andlise de dois dos critérios propostos:
o alcance e o desenho da avaliacao.

Enquanto Spaece Alfa e Proalfa destinaram-se a avaliar a leitura (a ampliacdo do Proalfa
quanto a esse aspecto s6 ocorreu em 2017), o Paebes Alfa, desde o inicio, dedicou-se a avaliar
leitura, escrita e matematica, compreendendo um gama mais ampla das habilidades previstas
para o ciclo de alfabetizacdo. O programa foi inovador ao avaliar a escrita em formato de uma
avaliacdo sist€émica, além de contemplar a mateméitica, normalmente secundarizada na
discussio sobre alfabetizagdo.

Além de avaliar mais disciplinas, o Paebes Alfa ndo se destinou a avaliagdo de uma
unica série, mas de todo o ciclo. O Spaece Alfa avaliou sempre o 2° ano, ao passo que,
censitariamente, o Proalfa avaliou o 3° ano (com avaliagdes amostrais de 2° e 4° anos, durante
um periodo). Soma-se a isso a participacdo facultada as escolas particulares, o que ndo ocorre
em nenhum dos outros programas analisados. Isso faz com que o alcance do programa seja mais
amplo do que os demais, avaliando, proporcionalmente, mais alunos no ciclo de alfabetizagcdo

do que os outros dois estados. Os técnicos especialistas do CAED/UFIJF entrevistados para a
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tese corroboram essa leitura: em sua percep¢ao, do ponto de vista técnico (as matrizes, o ajuste
dos testes a populacdo, a avaliacdo da escrita e da matematica), o Paebes Alfa é o programa
mais completo dos trés analisados.

E importante ressaltar, novamente, que isso ndo significa que o Paebes Alfa é melhor
do que os demais, ou que é mais ajustado as necessidades de sua rede. O que estd em anélise
aqui sdo os elementos que compdem o desenho da avaliacdo. No caso do Paebes Alfa, eles sao

mais numerosos do que o que se observa em Proalfa e Spaece Alfa.

ks

Ao longo do percurso de escrita da tese, um conjunto de temas foi aparecendo e seus
desdobramentos pareceram entusiasmantes a mim. A seguir, exponho algumas dessas ideias

para refledo.

1

Apesar de parte da literatura sobre politicas publicas criticar o excesso de trabalhos que
apenas descrevem as politicas e programas, sem estabelecer relagdes com o contexto politico
mais amplo no qual t€ém lugar, principalmente o internacional, no caso dos programas de
avaliacdo da alfabetiza¢do ndo € isso o que observamos. Chama a atencdo a escassez de
trabalhos que procuram descrever esses programas, apresentando suas principais caracteristicas
e como elas se diferenciam e se aproximam de programas de mesma natureza em diferentes
contextos. Um dos objetivos da tese € lidar com essa lacuna, analisando as caracteristicas de
trés relevantes programas de avaliacdo da alfabetizacdo nos estados brasileiros.

Com isso, o intuito ndo € desconsiderar a importancia do contexto macropolitico para a
compreensdo da politica publica analisada. No entanto, € preciso reconhecer também que,
quando a critica aponta a falta de uma abordagem mais ampla do contexto politico, ela se refere,
em regra, a necessidade de estabelecer uma critica a influéncia do contexto internacional sobre
politicas locais, ao avanco da ultima geracdo do capitalismo sobre os paises em
desenvolvimento, como o Brasil, apontados, geralmente, como vitimas desse processo de
expansao do capital. Os aspectos culturais, enraizados em cada contexto, ndo sdo reconhecidos,
num registro como esse, como elementos que obrigam essa expansdo capitalista a ajustes,
recuos ¢ limites. Se a expansdo da avaliacdo educacional € um fendmeno em escala mundial,

i1sso ndo significa que ocorre da mesma forma e com a mesma caracteristica em todos os lugares.
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A cooperacio entre estados e municipios no ambito da avaliagdo da alfabetizacdo no Brasil ndo
encontra equivalente nos Estados Unidos, por exemplo, tomado em regra como nossa principal
fonte de influéncia no assunto.

Se a expansdo da avaliacdo em larga escala ndo € sempre igual, os programas de
avaliacdo também ndo sdo todos iguais, como pode sugerir uma critica mais apressada a
politica. Um das maneiras que a critica encontra de diminuir as virtudes que um sistema de
avaliacdo pode ter € generalizd-lo, apontando-o como cépia de programas com objetivos
andlogos em outros contextos. Todos sdo vistos como encarnagdes da meritocracia € como
exportagdes, para o0 mundo da escola, de uma l6gica mercadologica externa a ele. Assim, todos
os programas de avaliacdo ndo s@o apenas iguais, mas igualmente nefastos e perniciosos.

Entretanto, o que a tese procurou mostrar € que a analise mais detida das caracteristicas
dos programas de avaliacdo da alfabetizacdo leva a reconhecer semelhancas e diferencas entre
eles. Criados em cendrios politicos semelhantes (a presenca do elemento macropolitico), nos
quais a gestdo por resultados nos estados estava em alta, eles, contudo, apresentam trajetérias
diferentes e revelam decisoes, técnicas e politicas, também diversas.

Se a concepcao da alfabetizacio que da suporte aos testes € a mesma entre eles, 0 mesmo
ndo pode ser dito sobre o desenho da avaliacdo. Minas Gerais estabelece o 3° ano como o foco
de suas agdes, ao passo que, no Ceard, o foco € o 2° ano. No Espirito Santo, os trés anos do
ciclo sdo avaliados. Se no Ceara e em Minas Gerais, as aten¢gOes da avaliagdo recaem sobre a
leitura, o Espirito Santo avalia também escrita e matematica. Observando o desenho da
avaliacdo, os especialistas do CAEd entrevistados para a tese apontam o Paebes Alfa como um
programa mais abrangente e complexo do que Proalfa e Spaece Alfa, justamente por suas
escolhas quanto as séries e disciplinas avaliadas.

A avaliacdo das redes municipais é uma preocupagdo para os trés programas. Se ela
funciona por adesdo em Minas Gerais € no Espirito Santo, no Ceara, € mais do que isso. Os
municipios estdo inseridos em um compromisso de erradica¢ido do analfabetismo com grau de
vinculagao diferente daquele observado nos outros dois estados. Da mesma forma, a articulacao
do Spaece Alfa com outras politicas e agdes, como o Paic e o Prémio Escola Nota 10, coloca o
programa numa posi¢ao estratégica para toda a politica educacional do estado. Proalfa e Paebes
Alfa também sdo considerados estratégicos para a politica educacional de seus estados, mas
seria um equivoco acreditar que isso ocorre da mesma maneira do que aquela observada no
Ceara. Em Minas, a articulacdo do Proalfa com uma politica educacional representativa

aconteceu com o PIP, mas ela foi descontinuada. Ja no Espirito Santo, a articulagdao do Paebes
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Alfa nao ocorre com nenhuma politica estadual que tenha tido destaque ou relevancia para
outros estados, como ocorreu com o Paic, por exemplo.

Reconhecer essas diferencas e semelhancas ndo tem objetivo de hierarquizar os
programas, apontando o melhor e o pior deles. Sendo diferentes, eles podem ser mais ou menos
ajustados a realidade em que estdo inseridos. Isso ndo impede, contudo, de juizos como aqueles
feitos pelos especialistas do CAEd sobre o grau de complexidade dos programas. Isso nao
significa que o Paebes Alfa é um programa melhor do que o Spaece Alfa, apenas que eles sdo
diferentes em determinados aspectos. Da mesma forma, o Spaece Alfa ndo € um programa mais
importante do que o Proalfa por ter uma vinculo com uma politica estadual que virou referéncia
nacional e alimentar uma politica duradoura de accountability.

O fato de serem diferentes, contudo, ndo esconde suas semelhancas. Mais do que isso,
nao impede que acdes levadas a cabo no contexto de um deles sirvam como influéncia para os

demais. A cria¢do do Paebes Alfa foi influenciada pela existéncia de Proalfa e Spaece Alfa.

2

No capitulo 4 da tese, foi apresentado um mapeamento, em 4 importantes canais de
divulgacao da pesquisa em educacdo, acerca de seu interesse pela avaliacao da alfabetizacao.
Como vimos, a atencdo que a pesquisa educacional presta ao tema € quase inexistente. Ao
mesmo tempo, os programas de avaliacao tornaram-se pecas centrais para a politica educacional
dos estados. Como vimos no capitulo 3, eles estdo associados a importantes acoes da politica
local. Soma-se a isso o fato de serem considerados, pelos atores educacionais que ocuparam,
ao longo do periodo de andlise, posi¢cOes vinculadas a tomada de decisdes, estratégicos e
fundamentais para a gestdo das redes. Se eles sdo considerados tdo importantes para esses
atores, como explicar o completo desinteresse que caracteriza a pesquisa em educagao?

Mais do que a resisténcia relacionada a avaliacdo, que, certamente, contribui para esse
fato, existe um descompasso entre a pesquisa em politicas publicas educacionais e as politicas
publicas executadas na pratica. Esse descompasso desdobra-se em diferentes bindmios de
tensdo: pesquisa académica/prética profissional; teoria/pratica; concep¢ao/acdo. O que a teoria
diz sobre os tomadores de decisdo no ambito das politicas publicas, muitas vezes, caminha em
sentidos diferentes daqueles atribuidos pelos proprios tomadores de decisdo. Se os tomadores
de decis@o ocupam um papel importante para a pesquisa da politica publica, e eles dizem que
os programas de avaliacdo da alfabetizacdo sdo estratégicos para a conducdo da politica

educacional como um todo, por que a pesquisa ndo se interessa por esses programas? Ou ela
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nio acredita em seus pressupostos tedricos (que dizem que os tomadores de decisdo sdo
importantes pegas para a compreensdo das politicas publicas), caso em que eles devem ser
revistos, ou ela acredita, mas, seletivamente, escolhe o tipo de opinido que deseja ouvir e dar

voz, de modo a manter de pé suas crengas sobre como uma politica piblica de manual deve ser.

3

A concepcio de alfabetizacdo colocada em cena pelos programas estaduais de avaliacio
analisados pode ser entendida como um dos fatores que alimentam a resisténcia em torno da
avaliacdo e se associa, também, a pouca aten¢do prestada pela pesquisa em educacao em relacao
a esses programas. O alfabetizar letrando, encarnado, nas matrizes de referéncia, em descritores
que avaliam habilidades relacionadas a aquisi¢do do sistema de escrita e ao desenvolvimento
da consciéncia fonologica, € alvo de criticas dos construtivistas e defensores de um aprendizado
global do texto, para quem a avaliacdo em larga escala €, em regra, também um problema. A
ado¢do de Magda Soares como referéncia para a construcdo das matrizes dos testes e para a
propria concep¢ao do que deve ser avaliado ajuda a compreender, por exemplo, a ojeriza de
autoras como Gontijo (2014), para quem tanto a avaliacdo em larga escala quanto a perspectiva
do letramento sdo obstaculos a um processo virtuoso de alfabetizacao.

Se a avalia¢do em larga escala ndo tivesse, no Brasil, uma histéria anterior a avaliacdo
sist€émica do ciclo de alfabetizacdo, interessaria a pesquisa reconstruir a influéncia de uma
critica sobre a outra: a resisténcia a avaliacdo teria se desenvolvido por conta da oposicdo a
ideia do alfabetizar letrando, por ela encarnada, ou a oposi¢ao ao alfabetizar letrando teria se
desenvolvido por conta da avaliagdo em larga escala. Como a histéria da avaliacdo em larga
escala para a alfabetizac@o € recente no pais e a resisténcia a avaliagdo € antiga, parece ser
plausivel entender que a resisténcia ji existente em relacdo a avaliagdo foi potencializada pela

concepc¢ao de alfabetizacdo que os programas adotam.

4

A defesa da avaliacdo como direito foi uma das ideias apresentadas ao longo da tese.
Isso aparece no capitulo 3, de maneira mais aprofundada, e no capitulo 5, no topico sobre o
alcance do programa de avaliacdo. A avaliacdo como direito coloca em cena a questdo do
numero de avaliagdes aplicadas aos alunos. Se levarmos ao limite a ideia de que a avaliacdo é
um direito, todas as séries e disciplinas deveriam ser avaliadas. Soma-se a isso a compreensao

de que a avaliacdo tem como objetivo ultimo servir de base para a tomada de decisdes,
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fornecendo informagdes qualificadas (evidéncias) que deem suporte a acdes legitimadas.
Entretanto, a defesa de que a avaliacdo é um direito ndo leva, necessariamente, ao excesso de
avaliagdes. A questdo passa a ser outra. Como fazer avaliagdes mais inteligentes e eficazes?
Como desenvolver instrumentos de avaliacdo cada vez mais acurados, capazes de cobrir mais
conteddos curriculares sem sobrecarregar os alunos? Esse ¢ um dos desafios permanentes da
pesquisa em avaliacdo.

A TRI € um instrumento importante para conseguirmos respostas a essas perguntas. A
principio, o modelo teérico da TRI pressupde que seria possivel estimar a proficiéncia do
respondente do teste com base em uma tnica questdo. Mesmo sendo uma hipdtese, essa € uma
ideia poderosa, que norteia a pesquisa sobre o tema. Se chegarmos a desenvolver um banco de
itens extenso e qualificado o suficiente para que, com testes compostos por poucos itens,
sejamos capazes de produzir diagndsticos precisos e confidveis para todas as disciplinas e
etapas de escolaridade, a questdo sobre como produzir avaliagdes mais inteligentes e eficazes
comeca a encontrar um caminho de resposta. Nao se trata de uma defesa da avaliagc@o a qualquer
custo, mas de procurar as melhores solucdes para produzir diagnosticos confiaveis da

aprendizagem sem sobrecarregar os alunos.

5

Em relacdo a fase de implementacdo da politica, € preciso chamar aten¢@o para um fato
acerca dos programas de avaliacdo da alfabetizacdo aqui analisados. Uma das criticas que a
avaliacdo em larga recebe diz respeito ao fato de ser uma politica desenhada e implementada
de cima para baixo, pelos governantes, sem a participacdo dos atores educacionais e escolares
que, na pratica, irdo executar as acdes da politica. Nessa perspectiva, a avaliagdo € vista como
criada pela e para a secretaria de educagdo, para atender a seus interesses imediatos. Um desses
interesses, segundo outra critica que se desdobra a partir dessa, € passar uma imagem de que a
educagdo ofertada por determinada rede apesenta uma qualidade muito superior aquela que de
fato possui. Assim, a avaliacdo seria um instrumento de propaganda (enganosa) dos governos.
Vimos, no capitulo 3, que os resultados, na verdade, estdo longe de apresentar esse poder. Para
qualquer etapa de escolaridade, eles, antes, sdo veiculos de preocupacdo do que de propaganda
favoravel. A despeito disso, a imagem de que a avaliacdo € algo distante da escola e de seus
atores permanece. De fato, como também vimos, a histéria do Saeb caracteriza-se por uma
implementacdo conduzida pelo governo, sem envolvimento direto, quanto a definicdo da

agenda, desenho e implementacdo, dos atores escolares (que, por isso, sdo aqueles que mais
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apresentaram resisténcia a avaliagdo em larga escala ao longo de sua histéria no Brasil). Do
mesmo modo, conforme apresentado no capitulo 5, nos trés programas de avaliacdo da
alfabetizacdo aqui analisados, a forma de implementacdo foi parecida, conduzida pelas
secretarias de educacao.

Esse cendrio pode levar a um entendimento, em minha leitura, equivocado, de que a
avaliacdo serve apenas aos propdsitos (questionaveis sempre, conforme aponta a critica) de quem
esta a frente das secretarias de educa¢do. Como instrumento, a avaliagdo pode realmente servir a
diferentes propositos, cuja virtude serd varidvel. Apesar disso, as secretarias de educacio nao
controlam esse processo como a critica sugere. Em primeiro lugar, a avaliagdao educacional é uma
area de pesquisa, que tem se expandido cada vez mais no Brasil (de acordo com o que foi
apresentado no capitulo 3). Como tal, ela esté sujeita as caracteristicas do campo cientifico, o que
inclui limitacdes. Embora o conjunto de pesquisadores nessa area ainda seja inferior ao de outras
areas relevantes na pesquisa educacional (como curriculo, formagdo de professores, gestdo,
préticas pedagogicas etc), a avaliagdo em larga escala ja conta com um corpus de pesquisadores,
incluindo uma associacdo nacional que os representam?%°, que atuam como limita¢des aos usos
desajustados das avaliacdes. Essa € uma relacdo complexa: como instrumento, a avaliagdo
permite os mais diferentes usos, o que envolve, na maioria dos casos, decisdes politicas acerca de
como os resultados serdo utilizados, mas, a0 mesmo tempo, existe um campo cientifico que,
atento a tais usos, produz discussdes e criticas sobre eles. Por mais que essa relag@o entre os atores
politicos e os atores cientificos associados a avalia¢do educacional (como politica publica e como
area de pesquisa) ainda ndo seja estreita a ponto de gerar um debate produtivo e constante, as
discussoes levadas a cabo pelos pesquisadores da drea servem como limites a decisdes politicas
sobre a avaliacdo. Nem tudo serd plenamente aceito.

Outra limitacdo a ideia de que a avaliacdo € simplesmente um instrumento de
propaganda na mao dos governos vem da composicao das secretarias de educacdo. Embora isso
tenha mudado ao longo do tempo, ja que as secretarias, cada vez mais, contam com equipes
destinadas especificamente ao trabalho com a avaliacido educacional, elas ainda carecem de um
grupo solido de profissionais especializados no tema. Conforme ja apresentado anteriormente
(também no capitulo 3), a avaliacdo educacional envolve muitas areas diferentes e € composta
por muitas etapas distintas. As secretarias t€m avangado na constituicdo de equipes destinadas
a interpretar e a divulgar os resultados das avaliagdes, funcionando como uma dobradica entre

a interpretacdo dos resultados e a decisdo sobre o seu uso por parte dos tomadores de decisio

206 ABAVE — Associacdo Brasileira de Avaliagdo Educacional.
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posicionados nos niveis mais altos da hierarquia educacional, contudo, ndo possuem ainda
especialistas capazes de conduzir uma avaliacdo em larga escala do comego ao fim (definicao
de matrizes, elaboragao de itens, construcdo de modelos de teste, aplicacdo, processamento de
dados, constru¢do de escalas, produ¢do de medidas, capacitacdo para leitura e uso dos
resultados etc). Isso leva ao estabelecimento de parcerias com institui¢cdes especializadas, que
atuam, muitas vezes, como pontes entre a pesquisa académica sobre avaliacdo e a oferta de
servigos para o atendimento das necessidades dos estados. Nos trés programas de avaliacdo da
alfabetizacdo que investigamos, para o periodo analisado, a condug¢do e a execugdo da politica
sdo realizadas em parceria com uma institui¢do dessa natureza, um centro de pesquisa de uma
universidade publica (CAEd/UFJF).

De acordo com o que foi apresentado no capitulo 5, a atuacdo do CAEd no dmbito dos
trés programas foi fundamental para uma série de mudancas que ajudam a compreender o
desenvolvimento desses programas de avaliagdo ao longo do tempo. O mesmo pode ser dito
para a atuacdo do Ceale/UFMG, que também participou da execucao dos programas. A histéria
do CAEd, como instituicdo de pesquisa, em muitos pontos, confunde-se com a histdria dos
proprios programas €, por sua vez, com a historia da avaliacdo em larga escala da alfabetizacdo
no Brasil, em especial, no que diz respeito aos elementos técnicos analisados (desenho da
avaliacdo, construcao das matrizes e das escalas, elaboracao dos itens, avaliagdo da escrita e da
matematica etc). Esse tipo de parceria coloca em cena as limitacdes ao uso das avaliagdes em
virtude do que esta sendo discutido pela pesquisa especializada. Desse modo, perde forca o
argumento da critica de que a avaliacio é um instrumento, pura e simplesmente, a servigo dos
interesses propagandisticos das secretarias de educagao.

Ainda um ponto importante a ser ressaltado. A anélise levada a cabo pela tese chama
atencao para o papel dessas instituicdes de pesquisa na area de avaliacdo em larga escala, algo
que ainda ndo foi devidamente enfrentado pela pesquisa em educagdo. Esse tipo de parceria
mobiliza, pelo menos, duas discussdes importantes e, a0 mesmo tempo, negligenciadas: i) a
relacdo entre pesquisa académica e decisdo politica, uma encarnacdo das tensdes entre teoria e
pratica, investigando como a teoria sobre o tema € capaz de influenciar decisOes politicas na
area; e i1) o federalismo que esse tipo de parceria mobiliza, quando as instituicdes pertencem a
diferentes entes federativos (no caso especifico do CAEd, uma universidade federal atuando
em parceria de estados e municipios). A pesquisa em avaliagdo educacional e a pesquisa
educacional em geral se beneficiaram se o interesse dos pesquisadores comecasse a ser

direcionado também para essas questoes.
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6

As consideragdes do ponto anterior me levam a estas. Se instituicdes como o CAEd e
Ceale desempenham um papel importante na efetivacdo de programas de avalia¢do no Brasil,
seria importante e coerente dar voz a quem, normalmente, nao é ouvido numa pesquisa sobre
avaliacdo educacional: aqueles que constroem as matrizes, elaboram os itens, montam o0s
cadernos, aplicam os testes, produzem as medidas, elaboram os materiais de divulgacdo e
capacitagdo para uso dos resultados. Todos esses atores sdo, em regra, invisiveis, embora sejam
especialistas e exercam um papel tao crucial para a avaliacdo. Eles também tém uma histéria a
contar. Uma histéria do desenvolvimento das tecnologias de avaliagdo. Isso, inclusive, poderia
ter sido muito mais bem explorado pela tese. Contudo, seu objeto primario ndo era esse. Esse
foi um ganho, penso, no caminho metodolégico adotado. Um bdnus que, com a reflexdo
posterior, que desagua neste conjunto de consideracdes finais, foi muito bem-vindo. A ideia
inicial era ouvi-los por saber do manancial de informacdes e da expertise que possuem, o que
seria fundamental (e, realmente, foi) para a histéria que eu desejava narrar e registrar. Mais do
que isso, porém, essa escolha levou a percepcao de que a histdria da avaliacdo educacional
poderia ser contada pelo olhar também desses atores, em geral, olvidados. Isso ndo significa
al¢céa-los a uma posicdo mais importante do que os demais para a compreensao da avaliagdo em
larga escala no Brasil. Os tomadores de decisdo, envolvidos com o processo de desenho e
implementac¢ao das politicas (e, aqui, também ouvidos), os professores e diretores (a street-level
bureaucracy), os alunos e seus responsaveis, assim como os pesquisadores da avalia¢do e os
criticos a ela, todos eles formam a constelacdo de visdes que compdem o cenério da avaliacio
educacional. Ouvi-los todos é o que produzird uma visao verdadeiramente global do fendmeno
educacional colocado cena pela avaliacdo.

Embora creia nisso, ndo pude efetivar um projeto dessa monta na tese. Desse modo,
reconheco seus limites. Trata-se de uma analise documental acompanhada das leituras de
determinados atores, com posi¢des bem definidas: especialistas de uma institui¢ao publica de
pesquisa que conduz sistemas de avaliacdo em conjunto com os entes federados e tomadores de
decisdo que estiveram, no ambito das secretarias, envolvidos com os programas analisados.
Professores e diretores ndo foram envolvidos, assim como os alunos. Alids, essa talvez seja uma
das grandes lacunas acerca da avaliacdo educacional em larga escala, mesmo entre os criticos.
Os alunos sdo tao invisiveis quanto os especialistas das institui¢des de pesquisa como o CAEd,
embora muitos falem em nome deles. E comum, por exemplo, a manifestacio da preocupagio,

em nome dos alunos, do excesso de testes e avaliagdes, mas nao ha pesquisas consolidadas que
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estudem e deem voz aos alunos sobre isso. O processo de implementagdo da avaliacdo em larga
escala no Brasil € criticado por ndo ter ouvido professores e diretores de escola, mas pouco se
fala dos alunos. Onde estdo as pesquisas que mostram as opinides dos alunos sobre a avaliagao?
Uma vez que os sistemas de avaliacdo foram se consolidando e a resisténcia de professores e
diretores foi diminuindo, quais foram as acdes, das secretarias e das escolas, para explicar aos
alunos a importancia das avaliacdes? Onde elas estdo documentadas? Quem se interessou por
elas? Outra lacuna da pesquisa em avaliacdo diz respeito ao nivel de comprometimento dos
alunos com os testes padronizados, o que, certamente, impacta no resultado (em que nivel, ndo
sabemos, afinal, ndo ha pesquisas sobre isso0), e estd relacionado com o grau de informagao e
esclarecimento do aluno acerca dos objetivos da avaliacdo e do papel que ele exerce nesse
cenario.

A despeito das reconhecidas lacunas da tese em relacao aos atores que dela fizeram parte
como sujeitos da pesquisa, acredito que uma das contribui¢des deste trabalho, do ponto de vista
metodoldgico, tenha sido chamar a atencdo para os especialistas das instituicoes que apoiam e
executam os programas de avaliacdo no Brasil. Eles tomam decisdes e realizam acdes cruciais
para a politica de avaliacdo, mas, normalmente, ndo sdo ouvidos quando a avaliacio se torna
um objeto de pesquisa. E como se os resultados da avaliagio falassem por si s6 e dissessem
tudo o que € preciso saber sobre a avaliacdo. Esse fetichismo do resultado, que esconde como
ele é produzido e todas as decisdes anteriores que levaram a ele, impede que a avaliacdo seja
vista em toda sua extensdo e complexidade. Se os resultados sdo importantes, por representarem
a entrega da politica, aquilo que d4 base para a realizacdo de seu objetivo (dar suporte a decisoes
qualificadas), as vozes de quem faz com que a politica aconteca ndo podem ser negligenciadas,

ja que contam a histdria por tras desses resultados.

7

Falta uma pesquisa mais detalhada sobre a influéncia da forma como os resultados sio
divulgados sobre seu entendimento. A apropriacdo dos resultados permanece sendo um dos
principais nds para a avaliacdo. Um dos obstaculos para a sua efetivagdo diz respeito ao
entendimento acerca do que os dados dizem e das conclusdes que autorizam. Como fazer uso
daquilo que ndo é compreendido? Esse € um problema essencialmente de linguagem e tradugao.
A avaliacdo foi (e ainda €) acusada, diversas vezes, de se valer de uma linguagem
autorreferenciada, fechada, de dificil acesso para os ndo especialistas. Como caixa-preta, sua

linguagem seria entendida por um conjunto restrito de especialistas, em regra, matematicos e
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estatisticos, que reduzem, ao sintético dos nimeros, a complexidade inarredavel da realidade
escolar e educacional. E como se a avaliacio tivesse sido criada para esconder, nio para
mostrar. A compreensdo dos resultados € parte fundamental da possibilidade de seu uso
adequado. Cobra-se que os resultados sejam utilizados como parte das agdes rotineiras de
planejamento das redes e escolas, mas € preciso que eles sejam plenamente compreendidos
pelos atores, sob pena do aparecimento de decisdes que se baseiam em conclusdes indevidas,
por conta de informa¢des mal interpretadas.

Ainda esta por ser desenvolvido, a maneira como a pesquisa em eficacia escolar faz com
os fatores associados ao desempenho, um inventério dos elementos que afetam a compreensao
dos resultados da avaliagdo pelos atores educacionais. Nesse rol, que, imagino, serd amplo, uma
parte sera dedicada aos elementos graficos e linguisticos. Os resultados sdo divulgados por
canais visuais e textuais. H4 uma série de elementos que influenciam em seu entendimento,
desde a linguagem utilizada até os recursos visuais de apoio, incluindo os tipos de graficos etc.
A entrevista com Alessio da Costa Lima, apresentada no capitulo 5, me fez pensar sobre isso.
Ele afirmou que um dos elementos que fizeram com que o Spaece Alfa tenha se consolidado
no estado estava relacionado a compreensdo de seus resultados pelos atores, incluindo os
prefeitos (ponto importante para uma politica educacional que se baseia na cooperacao com o0s
municipios), e que um dos aspectos importantes para isso foi a forma “mais didatica e palatavel”
com que as informacgdes passaram a ser divulgadas. Um desses aspectos foram as cores
utilizadas pelos padroes de desempenho, de modo que seu entendimento passou a ser ampliado
e compartilhado em todo o estado. Lembro-me de, ainda no ambito de minhas atividades no
CAEd, ter divulgado resultados do Spaece (incluindo o Alfa) no estado e ver um auditério
lotado com gestores escolares que vestiam uma camisa com a cor do padrdo de sua escola. A
despeito de outras consideracdes que possam ser feitas em relagdo a isso, o fato € que Alessio
tinha razdo: as cores dos padrdes passaram a ser uma referéncia direta e imediata acerca da
aprendizagem.

Essa ¢ uma 4rea de design instrucional que poderia ser desenvolvida em torno da
pesquisa em avaliacdo educacional. Detalhes podem fazer diferenca para uma melhor
compreensdo dos resultados, o que pode levar, por sua vez, a seu uso mais adequado.
Comunicar-se pressupde o desejo de ser compreendido e os elementos que contribuem para
essa compreensao ndo podem ser tratados como meramente acessorios. A forma como os dados

sdo comunicados € tdo importante quanto seu conteudo.
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8

Embora a forma como os argumentos foram aqui apresentados possa levar a essa
interpretacdo, o objetivo da tese ndo é realizar uma defesa cega da avaliacdo. Espero que isso
tenha ficado claro ao longo do texto. E mais facil, entretanto, encontrar criticas e defesas
radicais da avaliagdo do que uma andlise mais detalhada de suas virtudes e limites. Entendo a
avaliacdo como um instrumento. Como tal, ela possui limites. Também como tal, ela esta sujeita
aos mais diferentes tipos de uso, que devem ser julgados a partir das intencdes de quem os
mobiliza. Estou convencido de que, usada para produzir diagnosticos sobre a aprendizagem dos
alunos, ela é um instrumento importante para a gestao das turmas, escolas e redes. A avaliacdo
ndo é um fim em si mesma, embora, em alguns cendrios, ela possa ser assim utilizada. Sua
instrumentalidade se revela no fato de que, servindo a tomada de decisdo, seu objetivo maior €

contribuir para a potencializa¢do da aprendizagem dos alunos.

9

Devo ao professor Manuel Palicios essa ultima consideracdo. A andlise dos trés
programas estaduais de avaliacdo da alfabetizacao levam a uma reflexdo sobre o papel dos entes
federados no processo de expansdo e consolidacdo da avaliacio no Brasil. A tese é um
reconhecimento desse papel. Ela ndo versa sobre a ANA, por exemplo. Ao buscar contar uma
parte que considero importante da histéria da avaliagdo da alfabetizacdo no pais, foi nos
programas estaduais que cheguei.

Os estados s@o entes protagonistas desse processo. Os programas estaduais de avaliacdo
da alfabetizacdo sdo anteriores a criacdo de uma avaliacdo nacional para a etapa. A avaliacao
da escrita e da matemaética, por exemplo, sdo realizacdes dos programas estaduais anteriores ao
surgimento da avaliacdo nacional. Os programas estaduais impulsionaram o desenvolvimento
da avaliacdo da alfabetizacdo no Brasil. Soma-se a isso o exercicio da cooperagdo federalista
colocado em cena pelos estados. A cooperagdo com os municipios para a realizacdo da
avaliacdo é uma manifestacao desse federalismo. O caso do Ceard talvez seja o mais exemplar
em relacdo a isso. A cooperagdo entre estado e municipios para a erradicacao do analfabetismo
€ o elemento integrador de toda a politica educacional do estado hi mais de dez anos, o que
inclui, também, seu programa de avaliacdo da alfabetizacdo. Em Minas e no Espirito Santo,
essa cooperacao também é colocada em cena, mesmo em niveis diferentes. Um sistema nacional
de avaliagdo, centrado nas a¢des da Unido, provavelmente, ndo seria capaz de colocar em cena

esse nivel de articulacio e cooperacao.
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A existéncia de programas estaduais de avaliacio refor¢a a soberania e a autonomia dos
estados para tomar decisdes sobre a educacao ajustadas as necessidades locais. O estado decide
o que ¢ prioridade, o que deseja avaliar de seu curriculo estadual, quais séries precisam de um
monitoramento maior e por quais motivos. Se a avaliacdo serve como suporte para a tomada de
decisdo, o estado deve ser capaz de dizer de quais informacdes precisa para que essas decisoes
sejam tomadas e com qual periodicidade. Por isso, os sistemas estaduais de avaliacdao se
expandiram no Brasil (como vimos no capitulo 3). Além disso, cabe aos estados a decis@o sobre
a articulacdo das avaliagdes com suas politicas educacionais e sobre seu grau de importancia
como instrumento de gestdo. Os programas de avaliacdo estaduais, nesse sentido, sdo formas
de encarnar o principio federalista no ambito da educacgdo. Isso ganha contornos especiais para

a alfabetizacdo, ja que os municipios sd0 0s agentes centrais nesse processo.

10

Fui provocado a pensar sobre a tese por detris desta tese?”’. Talvez o motor para a escrita
de um trabalho como este, destinado a analise de trés programas de avaliacdo da alfabetizagao,
seja mesmo a propria defesa da avaliagdo em larga escala. O capitulo 2 da tese da pistas dessa
intencdo. Se ela ndo estd declarada abertamente como um dos objetivos da tese, também nao
estd tdo profundamente enraizada no texto a ponto de ndo poder ser reconhecida. Essa intencao
ndo foi deliberamente omitida. Contudo, somente depois de provocado € que ela pareceu
claramente diante de meus olhos. A defesa da avaliacdo sempre foi uma constante ao longo de
minha atua¢do no CAEd/UFJF, a frente da divulgacdo dos resultados de sistemas proprios de
avaliacdo no Brasil. Muitas vezes, essa defesa era o ponto de partida para que um didlogo sobre
os resultados propriamente ditos pudesse ser estabelecido. Nio se trata, contudo, de uma defesa
cega da politica e do instrumento. A avaliagdo tem problemas, mas também tem virtudes. Nao
estou disposto a abrir mao do reconhecimento de suas vicissitudes para estabelecer uma defesa
dogmatica do instrumento. Do mesmo modo, ndo estou disposto a abrir mao do reconhecimento
de suas virtudes para fazer coro ao discurso, ainda dominante nas universidades, de seu

desservico a educagio.

207 Pelo professor Eduardo Magrone, a quem agradeco.
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A tese baseia-se em uma visdo da avaliagdo que busca, analiticamente, diferenciar o
instrumento de seu uso. As criticas mais ferozes a avaliagdo costumam tomar seu uso como um
elemento capaz de contaminar todo o instrumento. Assim, a avaliacdo nao prestaria nenhum
servico a educagdo. Em minha leitura, isso se baseia numa visdo equivocada da avaliacdo, que,
diante de um uso inadequado da politica e do instrumento, esta disposta a sacrificar toda a ideia
por tras da avaliagdo. Por isso, conforme reconhecido no ponto anterior, minha defesa da
avaliacdo é uma espécie de ponto de partida para possibilitar o debate sobre o tema: olhando
para o uso, parto do principio que a avaliacdo pode ser bem utilizada e contribuir para o debate
educacional e para a melhoria da educacao.

Para construir um argumento dessa natureza, o bom uso da avalia¢do repousou na ideia
de racionalidade técnica: instrumento dotado de rigor metodologico, produgdo de informacdes
qualificadas para a tomada de decisdes, acdes baseadas em evidéncias, prestacao de contas do
Estado diante da sociedade, producdo de indicadores vinculados a ideia de qualidade da
educacgdo, garantia de direitos etc. Todas essas ideias, que foram tratadas, em muitos casos,
como pertencentes, como algo inerente, ao polémico e criticado gerencialismo em educacao,
em particular o uso de evidéncias para a tomada de decisdo e a necessaria prestacdao de contas
de sua eficiéncia por parte do Estado, integram essa dimensdo da avaliacdo dotada de
racionalidade técnica.

Se esse argumento foi, diversas vezes, importante para produzir uma defesa da avaliagdo
como instrumento técnico, estabelecendo aqui uma distin¢do para 14 de problematica com a
politica, a dimensdo politica da avaliacdo, que repousou, também diversas vezes, em seu mau
uso pelos agentes educacionais, precisa ser melhor considerada. A avaliacdo, por mais rigor
técnico que possua, ndo esta blindada em relacdo ao mau uso politico. O conhecimento de suas
caracteristicas técnicas permanece sendo, em grande medida, privilégio de poucos agentes
educacionais, na maior parte das vezes, académicos e lotados nas esferas mais altas das
hierarquias educacionais. Uma ag¢do politica necessaria € levar esse conhecimento técnico, que
informaria os atores educacionais acerca das possibilidades e limites da avaliacdo, em
particular, no que tange a seus resultados, para fora dos gabinetes das secretarias de educacao.
O conhecimento técnico estaria a servico, assim, do bom uso politico.

Isso evitaria, por exemplo, os excessos relacionados aos resultados: variacdes nos

resultados de escolas e redes, insignificantes estatistica e pedagogicamente, sdo tratadas, pela

208 Uma discussdo nessa direcdo foi proposta pela professora Alicia Bonamino, a quem devo agradecimentos.
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midia, pelas secretarias e pelos proprios atores educacionais, como razdes para celebracdes
desmedidas e para incorporagdes do fracasso igualmente desajustadas. Decisdes muito sérias,
como trocas de superintendéncias, por exemplo, sao tomadas com base em resultados que foram
mal interpretados. O conhecimento técnico preciso acerca dessas informacgdes evitaria seu mau
uso politico. Essa seria uma forma, inclusive, de contribuir para arrefecer a resisténcia, ainda

numerosa, acerca da avaliacao educacional.
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APENDICE A - Sobre trés pontos relativos as pesquisas conduzidas no 4mbito da

policy science: conflito, descentralizaciao e analise de programas especificos

Em relacdo ao conflito, vale notar que, em todas as fases da politica, de sua elaboracao
a sua execugao, o registro € o de que as decisdes tomadas nio se baseiam em um processo linear
de raciocinio e reflexdo individuais, sem atritos e contratempos. O enfoque no conflito afirma
que diferentes grupos de interesse disputam espago para fazer com que seus interesses sejam
atendidos através das politicas publicas a serem implementadas. As politicas publicas, assim,
seriam objetos perpassados por disputas de poder.

Essa perspectiva tem o mérito de perceber a realidade social de forma muito mais
realista e menos idealizada do que a leitura proposta pelo racionalismo estrito, que caracterizou
os anos iniciais da policy science. Ela chama a atencdo para a insuficiéncia da explicacdo do
modelo estritamente racionalista, para o qual as decisdes sobre politicas publicas deveriam ser
analisadas tendo como foco o processo racional de escolha por parte dos tomadores de decisao.
Nesse registro, o que importa como fator de explicacdo para a decisdo sdo as limitacdes de
informacdo impostas ao decisor, sem que outros atores sejam considerados como parte
importante desse processo.

Nao hi ddvidas, portanto, acerca da pertinéncia e da importancia que a dimensao do
conflito tem para a anélise das politicas publicas. De fato, a policy arena € um contexto
conflituoso, no qual diferentes grupos estabelecem relagdes de disputa e apoio eventual,
concorrendo por recursos escassos (particularmente, pelo direito de dizer a agenda). Mesmo as
aliancas partidarias podem ser momentaneamente suspensas para que aliancas no ambito da
policy arena sejam estabelecidas. Ao langar luz sobre os conflitos, essa leitura das politicas
publicas descobre a influéncia que diferentes atores possuem nesse processo, tirando o enfoque
limitado apenas nos tomadores de decisdo. Mesmo as expectativas da sociedade exercem algum
grau de constrangimento aos decisores, visto que sua quebra tem custos politicos.

Se sua importancia € reconhecida para a analise das politicas, o excesso de atengdo que
recebe pode levar a problemas de interpretacdo, comprometendo a pesquisa. Nesse cenario, 0s
conflitos seriam elementos capazes de explicar tudo o que diz respeito as politicas publicas,
sendo alcados ao status de premissas, que, portanto, ndo precisam de explicacdes. Com isso,
passa-se da necessidade de explicar como os conflitos operam para utilizar os conflitos como
explicacdo de todo o resto. Isso faz obscurecer, por exemplo, o papel dos consensos na definicao

das politicas. Mesmo num cendrio pautado por disputas, hd um grau de consenso necessario



296

para que uma politica seja definida e implementada. Uma andlise completa do processo de
defini¢do das politicas deve levar em consideracdo tanto os conflitos quanto a producdo de
consensos.

Além disso, uma concentra¢do analitica excessiva nas disputas pode levar a leituras
enviesadas e maniqueistas sobre o papel que os diferentes atores desempenham no processo de
defini¢do e implementac¢do das politicas. De acordo com Arretche (2000), politicas publicas sdo
elaboradas através de um processo politico, com grupos sociais exercendo pressdes sobre 0s
formuladores da politica, buscando o atendimento de seus interesses proprios, principalmente
no que diz respeito a formulacdo da agenda. Muitas vezes, essa perspectiva pode levar a
interpretagdes radicalizadas e polarizadas, que transformam os tomadores de decisdo em
marionetes nas maos de grupos econdmicos privilegiados. Nesse sentido, o enfoque no conflito
pode levar a uma leitura semelhante, em termos de polarizagdo, ao racionalismo que critica. Se
o racionalismo atribuia quase que exclusivamente aos agentes governamentais o papel de
tomada de decisao, o enfoque excessivo nos conflitos pode negar a eles qualquer importancia.
Leituras desse tipo tendem a ver o Estado como um mero reflexo das relacdes de producdo,
sendo um conjunto de estruturas instrumentalizadas pelos grupos econdmicos mais poderosos.

O Estado ndo ¢ um mero reflexo das pressoes das elites sociais, como pode fazer sugerir
uma versao vulgar do marxismo (Souza fala em estruturalismo e funcionalismo, 2002, p. 6).
Mesmo que ndo se considere o tema das classes sociais, pode-se supor que o Estado estd a
servico de uma pluralidade de interesses difusos, que disputam espagos de influéncia nas
decisdes do governo (o pluralismo), leitura que também desconsidera o papel do proprio
governo. Contudo, o Estado possui, também, seus proprios interesses Da mesma forma, nao é
possivel negar que tais grupos possuem capacidade de influéncia, levando a conclusao de que
o governo ndo toma decisdes isoladamente, sem considerar as intencdes desses grupos,
conforme podem fazer sugerir versdes mais radicais do que Souza (idem) chama de elitismo. O
Estado possui autonomia propria, que € relativa, e €, simultaneamente, influenciado por
diferentes grupos de interesse (conforme licdo de PRZEWORSKI, 1995).

Atrelada a esse tema, encontra-se a discussio sobre a crise da capacidade de governar
do Estado, acompanhada do debate em torno da descentralizacdo. Reconhecer a influéncia de
determinados grupos ndo governamentais em relacdo a defini¢do das politicas publicas ndo
significa reconhecer que a capacidade dos governos de formular e implementar politicas
publicas, e mesmo de governar, tenha diminuido.

Embora as politicas publicas possam incidir sobre a esfera privada, elas nido

sdo privadas. Mesmo quando as entidades privadas participam efetivamente
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na sua elaboragdo e implementagdo, a participagdo estd amparada em uma
decisdo publica, tomada por agentes governamentais embasados na autoridade
do Estado. Conceitualmente, uma politica publica demanda uma decisdo
politica. Na prética, a maioria das decisdes politicas ndo se transforma em uma
politica publica. (MAIA & GRANDO, 2016, p. 175).

Ou seja, mesmo quando a execugdo de um determinado programa € realizada por alguma
entidade privada, a natureza de sua acdo permanece publica, pois oriunda de uma decisao
publica inicial (de enfrentar determinado problema através de uma politica publica e de
transferir a acdo para a uma entidade privada). De todo modo, o territério da descentralizacdo
no ambito das politicas publicas estd longe de ser consensual. As criticas sdo destinadas,
particularmente, a baixa capacidade que as politicas descentralizadas tém de lidar com o tema
da reducao das desigualdades. A essa critica juntam-se outras, dirigidas aos modelos sociais e
politicos com base no neoliberalismo. A perspectiva trazida pelo gerencialismo é vista como
uma de suas vertentes, fazendo com que suas propostas sejam vistas também com desconfianca.
E o caso, por exemplo, das consultorias e assessorias contratadas pelos governos sob a defesa
da busca pela efetividade.

A andlise das politicas, com base no gerencialismo, € envolvida pelo tema da
otimizacdo, com foco na relacdo custo/beneficio, monitorando os beneficios experimentados
pelos usudrios e buscando, quando a situac@o assim o exigir, orientar a tomada de decisao no
que tange a necessidade de ajustes. A critica, nesse caso, se destina ao estreitamento do
entendimento das politicas publicas que tal enfoque revela. A andlise das politicas deveria levar
em consideracio outros elementos:

Entretanto, ndo considerar elementos referentes aos arranjos institucionais
(conflitos e consensos que pautaram aquela determinada politica), aos atores
envolvidos (associagdes, féruns, conferéncias, conselhos, 6rgaos de governo
que representam nichos de interesses) e a estabilidade institucional de politicas
setoriais que envolvem percentuais or¢camentirios previstos em lei, pode
comprometer os resultados, pois a redu¢c@o ndo explica, por si sd, fracassos,
sucessos, limites, potencialidades, fragilidades, enfim, os motivos pelos quais
uma medida/programa/projeto pode ter alcangado melhores resultados ou nao.
(MARTINS, 2013, p. 285).

Nesse cenario, as consultorias encomendadas pelos governos sdao tomadas como
instrumentos para fins propagandisticos. Assim, estariamos diante de uma andlise enviesada,
com objetivos diferentes daqueles que deveriam ser perseguidos por uma anélise comprometida

das politicas publicas.
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Faria (2005), ao tratar do tema do desenvolvimento das avaliagdes de politicas publicas,
afirma que seu destaque nos ultimos anos foi possivel em virtude do florescimento do
gerencialismo, cujos fundamentos sio vistos com desconfianca pelo autor. Apesar disso, Faria
reconhece que sdo os adeptos do gerencialismo aqueles que estdo mais dispostos a analisar
questdes mais abrangentes das politicas publicas, como a geracdo de accountability derivado
da avaliacdo e o papel da avaliagdo como controle social do Estado (FARIA, 2005, p. 106).

Por fim, outro aspecto da pesquisa sobre politicas publicas que merece ser mencionado,
e que possui consequéncias diretas para a presente tese, se relaciona com a recusa, oriunda de
parte da literatura especializada, de pesquisas com enfoque em programas especificos, tendo
em vista a defesa de produgdes com conclusdes mais generalizdveis e resultados menos
pontuais e de maior alcance.

Abordando o tema sobre qual deveria ser o enfoque das pesquisas de politicas publicas
educacionais, Souza afirma que:

(...) o foco analitico da politica publica reside na identificagao do problema
que ela procura solucionar, na forma como esse problema e concretiza no
sistema juridico e politico (politics) e na sociedade politica (polity). Esse
pressuposto —assim como a defini¢do de tipologias — dificilmente aparece nos
estudos em politicas educacionais, o que nos leva a inferir que a drea nem
sempre estabelece didlogos com as teorias e modelos construidos no campo
mais amplo da anélise das politicas publicas.

Nesse sentido, os estudos em avaliacdo de politicas educacionais tendem —
sobretudo mais recentemente — a centrar seu foco na avalia¢do de programas
e projetos, lancando mao de outras perspectivas tedricas, ndo localizadas
exatamente no campo das politicas publicas (MARTINS, 2013, p. 289).

A visdo de Martins apresenta alguns problemas. Primeiro, afirma que o problema da
concentracdo em andlises de programas especificos caracteriza os estudos em politicas
educacionais, quando, na verdade, essa critica é direcionada, por outros autores (como Frey e
Souza) a todo o campo de pesquisa das politicas publicas. Além disso, como vimos, desde suas
origens, a policy science é definida (de modo positivo, diga-se) como sendo constituida por
conhecimentos oriundos de diferentes areas do saber. Na passagem de Martins (2013), essa
caracteristica € vista como um problema para a anélise de politicas educacionais.

A defesa de uma leitura holistica das politicas publicas, envolvendo do contexto
internacional as influéncias de grupos de interesse locais sobre a decisdo dos governos, ndo é

antagdnica a analise de programas especificos. As dimensdes micro e macro podem caminhar
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juntas. A auséncia de uma delas, por si s8, ndo € fator que desqualifica a pesquisa, dependendo
dos objetivos perseguidos pelo pesquisador. Para que a anélise de um programa tenha lugar no
campo € forcoso que todos os elementos macropoliticos sejam abarcados na andlise? Sem eles,
a analise ndo encerra sentido? Dificilmente, seria possivel sustentar uma perspectiva como essa.
Antes de tudo, € tarefa ardua ter um mapeamento completo de tudo o que afeta uma politica
publica, atividade de pesquisa sempre aberta a percep¢ao de novos fatores. Além disso, mesmo
mapeados os fatores que influenciam a politica, sejam do ambito macro ou do micro, ndo é
simples levar a cabo sua completa investigacdo.

A defesa da visdo macrossocial para o entendimento das politicas publicas € legitima e
pertinente, mas ndo pode se tornar o fundamento tltimo da policy science. Em seu nome, muitas
vezes, os efeitos do macrocontexto sobre a politica sdo apresentados de maneira protocolar,
pronta, sem uma andlise sequer, apenas com a referéncia, por exemplo, a existéncia de um
sistema financeiro internacional que condiciona as decisdes locais. Nao ha poder explicativo
em afirmacdes como essa. No ambito das politicas pubicas educacionais, um movimento foi
iniciado com vistas a valorizar também o microcontexto das politicas:

Contudo, parte da literatura passou a questionar os desenhos metodolégicos
utilizados na area das politicas educacionais, antes mais voltados a andlise de
macroestruturas, iniciando um movimento de estruturagdo de investigacdes
dedicadas a investigar aspectos da micropolitica (BALL, 1989, 2006). Assim,
estudos voltados a analisar as reformas implementadas desde o inicio dos anos
1980 — centradas na responsabilizagdo das escolas e de seus profissionais —
passaram a questionar as motivagdes politicas que fundamentam esse
processo,  adotando  abordagens que  buscam  apreender a
visdo/opinido/percepcdo  de  diretores, professores, coordenadores
pedagégicos, pais e alunos sobre as medidas, com vistas a construir percursos
mais flexiveis de investigacdo na drea (MARTINS, 2013, p. 290).

Mesmo com tal interesse despertado, o enfoque mais valorizado pelas pesquisas sobre
politicas publicas € aquele que presta contas ao nivel do macrocontexto. Frey (2000), por
exemplo, vé as andlises de programas especificos como uma limita¢do da pesquisa no campo
da policy science. Segundo ele, os estudos dao énfase a casos empiricos, com validade apenas
situacional (2000, p. 243). Com isso, corre-se o risco de tratar como padrao algo circunstancial.
Mas, cabe o questionamento: o que se busca com a andlise de politicas publicas sdo padrdes?
Essa afirmacao de Frey ndo se encaixa com a defini¢cao dada para o principal objetivo do campo,

qual seja, o de compreender as acdes do governo. Se cada governo € potencialmente diferente



300

do anterior, embora deva, necessariamente, lidar com sua heranca, como pretender apenas
investigar os padrdes dessa acdo? Soma-se a isso o elemento temporal, que faz com que as
circunstancias se alterem. A andlise de uma politica publica deve se basear em arcabouco
tedrico validado, mas este ndo € uniforme, visto que precisa se ajustar a circunstancialidade de
cada politica. Conforme o préprio Frey (2000, p. 243) reconhece, a analise de politicas publicas
ndo possui uma teoria uniforme e um modelo univoco. A visdo de Frey parece oferecer escolhas
polarizadas ao pesquisador. Ou as politicas sdo estudadas através dos programas que as
encarnam, levando a conclusdes limitadas e a estudos sem grande validade para o campo, ou as
politicas sdo estudadas a partir de uma analise do macrocontexto, levando em consideracdo
todos os elementos que podem explica-la. Nao nos parece adequado colocar o problema nesses
termos. Como investigar, por exemplo, politicas educacionais municipais no Brasil, tendo em
vista a heterogeneidade que esse cenario oferece, sem prestar contextos a microandlise (e sem
desconsiderar os elementos do macrocontexto que podem contribuir para a explica¢do)? O autor
mesmo parece reconhecer os desafios impostos a policy science em casos como esse:
Tomando como exemplo a politica municipal no Brasil, vemo-nos
defrontados com vérios problemas peculiares. Primeiro, temos que levar em
conta que o conhecimento cientifico no tocante ao quadro de referéncia, ou
seja no tocante a configuragdo dos arranjos institucionais e das caracteristicas
dos processos politicos municipais, € bastante limitado. Existem, de forma
geral, relativamente poucos estudos cientificos sobre a politica municipal, o
que vale tanto para as condigdes institucionais quanto para 0s processos
politicos de decisdo e de planejamento (FREY, 2000, p. 243).

De acordo com a leitura de Frey, compartilhada por Souza (2002) a analise do programa
nao pode prescindir da andlise do contexto politico no qual esté inserido. A dimensao da policy
exige sempre o entendimento da politics. Analisar essas duas dimensdes envolve, no
entendimento de Martins, a superacdo do que a literatura sobre politicas publicas tem produzido
no contexto nacional: “Examinar essas duas dimensdes extrapola a denominada discussdo de
literatura ou discussao de contexto — item largamente encontrado na justificativa/introducao de
teses, artigos, relatorios de pesquisa — pois exigiria metodologia especifica, vinculando as
dimensdes anteriormente referidas, que concatenam as politicas publicas” (MARTINS, 2013,
p- 289).

Frey (2000), como adepto da perspectiva do neoinstitucionalismo para a anélise de
politicas publicas, defende uma proposta de pesquisa baseada na andlise da inter-relacdo entre

institui¢des politicas, o processo politico e os conteudos da politica, ndo apenas no aumento do
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conhecimento sobre programas e projetos desenvolvidos pelo governo. Para a compreensao das
politicas, o entendimento do papel das instituicdes € central, deslocando o interesse dos
programas em si mesmos: “faz-se necessario certo grau de deslocamento do foco dos estudos
da parte dos programas, planos e resultados materiais para os pontos de interse¢c@o entre estes
por um lado e os processos e instituicdes por outro, dependendo a necesséria intensidade do
grau de deslocamento do préprio grau de fluidez que caracteriza esses pontos de interse¢ao”
(FREY, 2000, p. 247). O autor € realista ao defender a necessidade de alguns levantamentos
primarios sobre a politics para a interpretacao da policy. Entretanto, atribui ao processo politico
uma importancia maior do que a prépria politica publica. Dependendo do enfoque dado a
pesquisa, as diferentes dimensdes que envolvem as politicas publicas podem receber pesos e
atengdes diversas (polity, politics, policy). O peso a cada uma delas variara de acordo com os
objetivos da pesquisa.

A perspectiva defendida por Frey (2000), compartilhada com outros autores, ao colocar
a politica como objeto prioritario em relacdo a politica publica em si mesma, termina por
instrumentalizar as investigagcdes sobre a policy, transformando-a em espelho do processo
politico, um instrumento para compreendé-lo. O interesse proprio na politica publica é reduzido
e ela s interessa como reflexo das op¢des do governo. Nossa proposta é romper com essa
perspectiva. Nao se trata de seguir a ideia, metodologicamente equivocada, da teoria da
curvatura da vara, que tanto eco encontrou na seara educacional (ver SAVIANI, 2008). A critica
ndo € a defesa de observar as acOes do governo através das politicas publicas, dimensdo, sem
duvida, importante para sua anélise, mas, antes, de defender relativa autonomia, como objeto
de pesquisa, dos programas que encarnam as politicas. Dizer que as politicas publicas podem
ser pensadas como reflexo do governo ndo é o mesmo que afirmar que apenas isso interessa a
policy science. As politicas, implementadas através de programas e conjuntos de agdes,
despertam interesse proprio, que pode envolver ou ndo a compreensao mais profunda do aspecto
macrossocial. Esse € um ponto importante. Sem reduzir a importancia da leitura do contexto
que a envolve, o estudo de uma politica publica pode prescindir de um estudo mais aprofundado
sobre o referido contexto, dependendo dos interesses de pesquisa do analista e do que esta
disponivel para ser pesquisado.

Propomos, portanto, uma inversdo: a policy science ndo se interessa apenas pelas
relacdes entre as instituicdes, o processo e os contetidos da politica, tema caro a ci€ncia politica,
mas se debruca também sobre a anélise dos programas através dos quais uma politica publica é

implementada. Assim, a luz descola-se da politica para a politica publica em si mesma. As
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politicas publicas ndo sdo apenas um objeto através do qual o governo € analisado. Elas tém
importancia relativamente autobnoma em relacdo ao cenério politico. O interesse pela politics é
que serve a investigacao da policy.

Independentemente do contexto politico, interessa saber se uma politica estd sendo
executada como planejada (monitoramento e avaliacdo de execucdo) e se alcanca os objetivos
previstos (avaliacdo de resultados). Analisar o programa tem valor mesmo que ndo se possa
estudar todos os elementos importantes para explicd-lo. Comparar e descrever sao agdes
importantes, sob pena de ndo produzirmos informag¢do alguma sobre determinadas politicas
publicas. O interesse pelo contexto, que € sempre muito variado e exige uma sele¢do dos
aspectos a serem investigados, tera seu alcance definido a partir das caracteristicas do programa
que se deseja analisar.

As exigéncias para que uma politica publica seja analisada sdo tantas que, seguindo a
cartilha de Frey (2000) e outros autores, a policy science corre o risco de ser, entre nds, uma
ciéncia sem objeto. Toda andlise €, em maior ou menor grau, parcial e fragmentéria. A busca
pode ser holistica, mas, na prética, ha muitas limitacOes para a pesquisa das politicas publicas.
Enquanto discursa sobre a necessidade de produzir estudos mais atentos a0 macrocontexto de
producdo das politicas publicas, lancando luz sobre a forma como a agenda foi definida e
mapeando os grupos de interesse que exerceram influéncia sobre essa defini¢cdo, ao passo que
critica os trabalhos descritivos sobre determinadas politicas, por serem especificos em demasia
e nio contribuirem de modo significativo para o avanco do campo com conclusdes mais
generalistas, a pesquisa em politicas publicas em educacdo no Brasil segue sem produzir
estudos significativos sobre programas e acdes em especifico e sem pesquisar, com metodologia

e referencial tedrico mais robustos, aquilo que diz ser o mais importante.
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APENDICE B - Uma reflexio sobre o conceito de politicas puablicas

O objetivo deste anexo ndo é fazer um apanhado geral das concepgdes sobre politicas
publicas, de modo a mapeé-las. O estado da arte foi realizado por outros estudiosos, como Souza
(2002, 2003, 2006), Martins (2013) e Frey (2000). Um dos objetivos €, partindo desse
mapeamento, identificar as fragilidades conceituais do campo de pesquisa da policy science
para o estudo da avaliacdo da alfabetizacdo como politica puiblica no cenario brasileiro,
reconhecendo a existéncia de quatro problemas centrais, que precisam ser enfrentados. Outro é
fornecer uma contribuicdo original para o campo, apresentando um conceito de politica publica
que consideramos mais ajustado do que os diversos conceitos oferecidos pelos pesquisadores
da area até agora. Evidentemente, ndo se trata de apresentar um conceito absolutamente
fechado, mas, antes, de oferecer uma definicio mais precisa € menos genérica do termo,
submetendo-o a critica.

Um primeiro problema de conceituagdo que se apresenta é a confusao entre o campo de
pesquisa e seu objeto de interesse. A mesma expressdo € usada para se referir a esses dois
elementos. De acordo com a defini¢cdo que Martins (2013) apresenta, por exemplo, as politicas
publicas sdo um campo do conhecimento, uma disciplina cientifica que, embora recebendo
contribuicdes de diferentes campos do saber (sociologia, economia, administracdo, estatistica
etc), pode ser definida como uma subérea da ciéncia politica. Mesmo que se considere que a
posicdo de subérea pertence a histéria de nascimento e consolidacdo da disciplina, e que hoje a
policy science responda como area propria de conhecimento, dotada de objeto, epistemologia e
metodologia proprios, o problema permanece de pé. A definicao das politicas publicas apenas
como area do conhecimento obscurece a polissemia da expressao. Seu significado, mais do que
disciplina académica, envolve seu objeto. Politicas publicas sdo aquilo que um determinado
campo de pesquisa, denominado, também, muitas vezes, de politicas publicas, se propde a
investigar. De um lado, um campo de investigacdo sobre as a¢des do Estado. De outro, as
proprias acdes do Estado. Tratar as duas coisas com o0 mesmo signo pode levar a uma série de
problemas de interpretacdo para o campo.

Nas compilacdes sobre o estado da arte em lingua portuguesa, o que ganha destaque,
em termos de conceituacdo, ¢ a disciplina académica, o campo de pesquisa. E o que se vé&, por
exemplo, nos autores supracitados. O enfoque dado a disciplina é uma possivel causa das

dificuldades em se conceituar o que sdo as politicas publicas. Em func¢do disso, utilizaremos,



304

ao longo do texto, a expressdo policy science para se referir ao campo®” de pesquisa. A
expressao politicas publicas serd reservada ao objeto de estudo desse campo. E como objeto, é
preciso defini-lo.

Afinal, se a disciplina se dedica a entender e explicar as acdes do Estado, é preciso
definir, com clareza, que acdes sdo essas. Na defini¢do apresentada por Martins (2013),
conforme exposto em linhas anteriores, o interesse dos estudos sobre politicas publicas € por
tudo aquilo que os governos fazem. Diante disso, todo ato do governo € objeto de interesse
desse campo de pesquisa? Dificilmente, uma definicdo como essa faria sentido. Nem toda acao
ou omissdo do governo € uma politica publica. As politicas publicas ndo abrangem todos os
atos dos governos, mas determinadas acdes especificas, com caracteristicas proprias, que as
singularizam em relacio ao todo. Voltaremos a esse ponto a seguir.

Bonavides (2000) também define politica publica como um campo de pesquisa dedicado
a compreender a acdo do governo no que diz respeito a determinados temas sociais e
econOmicos de interesse publico, ou seja, interessado nas formas de governar e nas institui¢des
politicas. Esse conceito tdo pouco nos serve. Primeiro, define politica publica como policy
science, confundindo o campo de pesquisa com seu objeto, conforme ressaltamos. E o tipo de
defini¢do que mais confunde do que ajuda a esclarecer. Além disso, foca na a¢do do governo,
no ato de governar, € ndo nos programas € acdes em si mesmos. Vale ressaltar que, ao
afirmarmos a pertinéncia da anélise dos programas e a¢des nao queremos eliminar o interesse
pelo contexto e pelas explicacdes macrossocioldgicas. Estas, na verdade, dominam o campo. O
intuito é chamar a aten¢do para a relativa autonomia, como objetos de pesquisa, dos programas
em si, tema que também serd retomado a seguir.

Souza segue o caminho de conceituar politicas publicas como campo cientifico e as
define como:

(...) o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, ‘colocar o
governo em acgdo’ e/ou analisar essa acdo (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas acdes (varidvel
dependente). A formulagdo de politicas publicas constitui-se no estdgio em
que os governos democraticos traduzem seus propoésitos e plataformas

eleitorais em programas e a¢des que produzirdo resultados em mudangas no

mundo real (2006, p. 26).

209 Campo cientifico no sentido que Bourdieu (1976) usa o termo, ou seja, um conjunto de regras, normas €
relacdes, mantidas ou alteradas por individuos investidos em determinados papeis valorizados no campo, que
¢ caracterizado por arranjos mais ou menos estaveis, cuja legitimidade é dada por disputas internas de poder.
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Seguindo Saravia (2006), Souza acrescenta, ainda, que hi quatro elementos que
possibilitam a existéncia de politicas: i) institucional — a decisdao da politica publica é da
competéncia de autoridades formais, constituidas legalmente, possuindo, assim, um carater
vinculante frente a coletividade; ii) decisério — a politica publica é formada por uma sequéncia
de decisdes, em que problemas sdo identificados, alcados ao status de problemas ptblicos e
recebendo a atenc@o dos decisores através de acdes especificas; iii) comportamental — uma
politica € um curso de a¢do, que ndo se esgota em uma decisdo singular e especifica, implicando
um conjunto de agdes ou um comportamento inativo; iv) causal — as politicas possuem produtos
de suas acdes com pretensdes de exercer efeitos no mundo social (SOUZA, 2006). Essas
caracteristicas, ndo ha divida, sdo préprias das politicas publicas, entretanto, ndo se chega a um
conceito para a expressdo que a diferencie do campo cientifico do qual é objeto de interesse e
que conceda aos programas a importancia que eles possuem.

Em outro texto (2002), Souza reconhece que politicas publicas é uma expressiao
polissémica, que recebeu diferentes conceituacdes de acordo com a perspectiva de diversos
autores:

Nao existe uma tnica, nem melhor, defini¢do sobre o que seja politica publica.
Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica que analisa
o governo a luz de grandes questdes publicas. Lynn (1980) a define como um
conjunto especifico de acdes do governo que irdo produzir efeitos especificos.
Peters (1986) segue o mesmo veio: politica publica é a soma das atividades
dos governos, que agem diretamente ou através de delegagcdo, e que
influenciam a vida dos cidaddos. Dye (1984) sintetiza a definicdo de politica
publica como “o que o governo escolhe fazer ou ndo fazer”. A defini¢cdo mais
conhecida continua sendo a de Laswell, ou seja, decisdes e andlises sobre
politica publica implicam em responder as seguintes questdes: quem ganha o
qué, por que e que diferenca faz. (SOUZA, 2002, p. 4).

Todas essas definicdes apresentam elementos importantes para o conceito de politicas
publicas, mas sdo fragmentarias, genéricas e abstratas. A rigor, ndo se apresentam como
defini¢des, pois o conceito, ao fim, ndo € definido com clareza. Nao h4, nelas, diferenciacdo
entre os diferentes atos do governo, por exemplo. Assim, tudo que o governo faz € politica
publica. Nao parece promissor seguir esse caminho. Nem tudo o que o governo faz é politica
publica, conforme j4 ressaltamos. Além disso, continua presente a indiferenciacdo entre o
campo de estudo (policy science) e o objeto de estudo (a politica ptblica em si). Em nenhuma

das defini¢des dos autores classicos, o aspecto conflituoso aparece, o que faz com que muitos
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criticas sejam direcionadas a essa concentracdo na racionalidade da acdo governamental,
ignorando o papel dos demais atores e grupos. E importante notar que o problema aqui é sequer
considerar o tema do conflito. Ele se faz presente na analise de politicas, embora ndo deva ser
o unico foco de interesse. O que ha de comum em todas as defini¢des, contudo, € a presenga do
governo, que receberd maior ou menor aten¢do de acordo com o enfoque dado. Soma-se a isso
a visdo holistica que as caracteriza.

Neste ponto, entra em cena outro problema de conceituacdo. Ao definir o objeto da
policy science como as a¢des do governo, é preciso diferenciar politicas publicas dos programas
e conjunto de acdes que as encarnam. Os autores do campo prestam pouco atencao a esse ponto.
As politicas publicas envolvem decisdes politicas, rearranjos, negociacdes, disputas de poder,
defini¢io de agenda, implementacdo etc. E um processo amplo e complexo. Elas representam
o posicionamento politico e ideolégico do governo diante de temas sociais importantes e sao
encarnadas, para sua realizagdo, em programas e acdes especificas. Este € um ponto
fundamental para a anélise de politicas publicas. Os programas e acdes sistematizadas, que
visam a execu¢do de uma politica, sdo os objetos, por exceléncia, da policy science. Contudo,
a producdo cientifica do campo tende a obscurecer sua importancia, criticando os estudos que
prestam reveréncia aos programas € chamando atencio para a preeminéncia do interesse pelo
contexto politico, macrossocioldgico, que envolve a produgdo da politica, como vimos no
capitulo 1.

Os principais tedricos sobre politicas publicas, incluindo aqueles que foram
fundamentais para a constituicio do campo, ndo dido énfase a como elas se encarnam em
programas e acdes, mas, particularmente, na forma como o governo decide, nas influéncias
sobre as decisdes. Assim, conforme ressaltam Maia & Grando (2016) e seguindo o exposto no
topico anterior, Laswell busca conciliar o conhecimento cientifico com a forma de agir do
governo, ao passo que Simon se interessa pelas limitagdes oferecidas a racionalidade dos
decisores, tendo em vista a indisponibilidade ou incompletude de informacdes. Lindblom, por
sua vez, chama atencdo para as relagdes de poder que caracterizam as diferentes fases do
processo de tomada de decisdo, enquanto que Easton propde a ideia de politica publica como
sistema em que implementagdo, formulacdo e resultados s@o influenciados pelos grupos de
interesse e pela midia. Nenhum deles d4 destaque ao tema da anélise das politicas publicas
através dos programas que as colocam em pratica.

A teoria aponta para trés dimensdes das politicas publicas que precisam ser consideradas

(DEUBEL, 2009; SOUZA, 2002; FREY 2000): polity, politics e policy. Analiticamente, essas
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trés dimensoes se diferenciam, levando o analista a se concentrar em elementos diferentes da
acdo politica. Polity é a politica como ambito do governo, as institui¢des politicas, a ordem do
sistema politico, sua estrutura institucional. O termo politics se refere as atividades de
organizac¢do do poder, aos processos politicos, abarcando a luta por ele. Policy, por sua vez, diz
respeito aos programas e agdes desenvolvidos pelas autoridades politicas, aos conteidos
concretos das politicas, a configuracdao dos programas politicos. Nosso interesse se direciona,
precipuamente, a dimensdo da policy, com polity e politics se configurando como dimensdes
explicativas importantes para a policy. Historicamente, as politicas publicas foram tratadas
como varidveis dependentes da atividade politica, como resultados diretos das agdes
governamentais (a policy seria dependente da politics). As trés dimensdes se influenciam
mutuamente, sendo dificil estabelecer uma causalidade clara e direta de como operam essas
influéncias. A andlise da policy tende a ser criticada, por tratar polity e politics como variaveis
independentes, ou seja, como se a estrutura e a atividade politicas fossem fixas e imutaveis. Na
verdade, nenhuma dessas dimensdes pode ser tratada, absolutamente, como varidvel
dependente. Isso ndo impede, porém, de concentrarmos nosso interesse no estudo da policy.

Portanto, € importante deixar claro, mais uma vez, que o foco da presente pesquisa nao
¢ olhar o governo como agente, refazendo, passo a passo, a tomada de decisdo no que tange as
politicas publicas, mas analisar programas que encarnam determinadas politicas publicas,
recorrendo ao entendimento de como o governo decide caso seja esse um fato importante para
a interpretacdo dos programas em questdo e passivel de ser plenamente pesquisado.

Um terceiro problema que a conceituacdo das politicas publicas apresenta € a
consideragdo do ndo fazer do governo (sua omissao) como elemento integrante das definicdes.
E o que se vé&, por exemplo, em Maia & Grando, quando definem politicas piblicas como a
“(...) soma das atividades do governo, que escolhe o que fazer e o que ndo fazer, resultando em
arranjos institucionais fomentados por organizacdes de interesses privados de determinados
segmentos econdmicos e agenda publicas (...)” (2016, p. 165). Nao fazer nada em relacdo a um
problema, portanto, também € considerado como uma forma de politica publica.

210

Nao entendemos “ndo fazer nada” como uma forma de politica publica”™. Nao agir

diante de determinadas circunstincia revela a inten¢do do governo, suas prioridades, suas

210 E possivel que a autora ndo tenha notado, visto que compreende o néo agir como parte da politica publica adotada
pela governo, mas Souza, em uma passagem, afirma que s6 quando a politica é posta em ac@o a analise dos
pesquisadores tem lugar: “apos desenhadas e formuladas, se desdobram em planos, programas, projetos, bases de
dados ou sistemas de informacdo e pesquisas. Quando postas em acdo, sdo implementadas, ficando, entdo,
submetidas a sistemas de acompanhamento e avaliagdo e a analise dos pesquisadores” (SOUZA, 2003, p. 14).
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escolhas. Contudo, esse comportamento passivo diante de determinados problemas ndo €, a
rigor, politica publica. E uma decisdo, justamente, de ndo produzir uma politica publica para
lidar com determinados problemas. A politica publica precisa ser encarnada através de acoes e
programas. Ela € necessariamente ativa. Considerar ndo fazer como politica puiblica oferece,
ainda, um problema metodologico. Como ter como objeto de estudo algo que nado existe? Como
veremos, a implementac¢do, por exemplo, ndo é uma fase necessaria da politica puiblica? Como
implementar o que ndo existe? Na perspectiva do ciclo de politicas, essa defini¢do ndo encerra
sentido. S6 pode ser politica publica alguma ag¢do especifica do governo, e, ainda, ndo qualquer
acdo. Uma ac¢do qualificada, planejada, sistematizada e encarnada em um ou mais programas
com objetivos e publico-alvo especificados, para enfrentar problemas selecionados como
fundamentais pela agenda governamental. Um conceito de politica publica que aceita a auséncia
de acdo como politica ndo tem objeto definido e ndo pode, por isso, ser analisado e investigado
por algum ramo da ciéncia. O ndo agir do governo interessa a politica, mas ndo a andlise de
politicas publicas propriamente dita.

Isso nos leva a conclusd@o de que o elemento central para a anélise de politicas publicas
€ sua implementacao. Nao ha politica publica sem implementacdo. Se s6 héa inten¢des, ndo hi
objeto de estudo para a policy science. Nao quer dizer que as intengdes e negociacdes que
antecedem a efetivagdao de uma politica publica ndo sejam importantes para compreendé-la. No
entanto, se ndo h implementacdo, as intencdes, a defini¢do da agenda e todo o jogo de poder
que as envolve sdo objeto de estudo para a ciéncia politica e para a sociologia politica. A policy
science, é o que defendemos, tem como objeto politicas publicas encarnadas em conjuntos de
acoes e programas. Por isso, a concentracdo na defini¢do da agenda ndo pode ser tomada como
um objeto autdnomo para a policy science. S6 faz sentido estudar a agenda, para o campo, se a
politica, de fato, foi implementada. Discussdes sobre a agenda de politicas que ndo chegaram a
acontecer caracterizam estudos de intencdes, mas nao de agdes do governo. Do ponto de vista
da abordagem do ciclo de politicas, a agenda € apenas a primeira fase de analise. Ela pode
esclarecer problemas relacionados a efetivagdo de politicas, por exemplo, e seu estudo &
fundamental para a compreensdo mais profunda de uma politica, desde que exista uma politica
implementada para ser analisada.

Essa perspectiva difere, substancialmente, do que € defendido pela policy science. A
agenda, as inteng¢des, o intuito inicial do governo, mesmo que nio sejam efetivadam através de
acOes concretas, sdo tratadas como objetos de interesse do campo, sendo consideradas, em

muitos casos, como o aspecto mais importante da anélise de politicas publicas. Reconhecemos
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a importancia dessa fase, desde que a politica seja implementada, momento a partir do qual o
campo ganha seu objeto de estudo.

Um quarto problema de conceituagdo se refere a consideracdo de que as politicas
publicas sdo fendmenos utilizados para compreender o funcionamento do Estado, se
apresentando como a anélise das consequéncias que determinadas escolhas do governo tém para
a solucdo de problemas especificos e se interessando pelos resultados que um determinado
sistema politico apresenta. Nesse caso, estamos diante de um uso instrumental da anélise de
politicas publicas, qual seja, eles sdo um espelho para a compreensdo do Estado, de como os
governos agem e se comportam. O interesse final é compreender a agdo governamental. As
politicas sdo apenas os objetos através dos quais isso se torna possivel. A politica publica torna-
se, assim, objeto da ciéncia politica. Nao € esse o intuito da pesquisa. Compreender o papel das
politicas publicas em cenarios eleitorais, o uso das politicas publicas como parte do
comportamento politico ou como reflexo de determinadas concepg¢des ideoldgicas, todos eles
interesses da ciéncia politica, s6 nos interessam se apresentarem algum elemento heuristico para
as politicas publicas analisadas.

Mais uma vez, € preciso esclarecer a critica que esta sendo feita. O estudo das politicas
publicas pode levar a conclusdes sobre como o governo age e como o Estado se comporta.
Entretanto, as politicas publicas, elas mesmas, sdo objeto de interesse para uma ciéncia dedicada
a sua compreensao, a policy science. Afirmar que analisar politicas publicas serve apenas ao
proposito de compreender a agdo governamental reduz a importancia do estudo das politicas
em si. Novamente, nao se trata de advogar que o macrocontexto e o entendimento das acdes do
governo nao sdo importantes. Trata-se de conceder algum grau de autonomia para as politicas
e seus programas, reconhecendo que eles sdo o objeto, por exceléncia da policy science. E o
que buscamos com esta tese. Ao nos dedicarmos ao estudo de politicas de avaliacdo da
alfabetizacdo, através de programas especificos, estamos interessados nos programas eles
mesmos, em suas acgdes, suas consequéncias, suas implicagdes para o combate ao
analfabetismo, seus resultados, os problemas de implementagcdo que enfrentaram e uma série
de outros aspectos. Ndo pretendemos usar as politicas de avaliacdo da alfabetizacdo para
compreender o governo como um todo. Isso ndo significa ignorar o contexto politico em que
essas politicas foram criadas e implementadas. Ele nos interessa na medida em que nos ajuda a
compreender melhor os programas.

Aqui, se apresenta um problema de carater epistemologico. Mesmo que desejassemos

investigar o comportamento e as agdes do governo através da analise de programas de avaliacao
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da alfabetizacdo, isso ndo seria possivel. Para que fosse, seria necessario que as agdes do
governo, nas mais diversas areas de atuag¢do (educacdo, saide, seguranca publica, meio
ambiente, financas publicas etc), fossem concatenadas, organizadas a partir de uma légica e de
uma ideologia coerentes, homogéneas, perpassando todas as politicas publicas do governo,
ligando-as de modo que formassem um todo unico. Nao € o caso. Politicas do mesmo governo
em diferentes areas ndo se apresentam de modo tdo univoco, ao contrario, podem ser
percebidas, muitas vezes, como dotadas de l6gicas e interesses contraditérios. Para analisar o
comportamento geral do governo, é preciso olhar para todas as politicas, o que, eventualmente,
levard a conclusdo de que a racionalidade do governo ndo opera da mesma forma em todas as
areas. Outra saida seria analisar como o governo age em cada uma das suas areas de atuagao,
usando as politicas publicas como instrumento para tanto. Mesmo nesse caso, defendemos
nosso intuito de ndo seguir esse caminho. Nossa proposta segue direcdo distinta: objetivamos
compreender as politicas publicas e os programas que as colocam em prética, observando, entre
outras coisas, o contexto politico que as cerca. Nesse caso, o que estd em primeiro plano € a
politica publica em si, com o contexto politico se apresentado como uma variavel de explicacdo.

Um elemento importante para a definicao de politicas publicas € seu carater processual.
Partindo da nog¢ao de politicas publicas anunciada por Martins (2013), com base na ideia de que
elas se definem como aquilo que o governo faz, aumenta a dificuldade em se estabelecer um
conceito univoco para a expressao, na medida em que o que os governos fazem € algo muito
complexo. A complexidade da acdo do governo € tributaria do fato do mesmo ndo ser linear,
ou ndo apresentar sempre 0 mesmo comportamento diante de situagdes semelhantes. Isso se
deve, em grande parte, aos conflitos que caracterizam o ato de governar. As decisdes do governo
ndo sdo tomadas apenas com base em ideologias bem fundamentadas e 16gicas. Tais decisdes
sdo influenciadas por uma série de fatores, entre eles, os interesses de grupos sociais em
conflito, que disputam a influéncia da agenda.

Além disso, cumpre ressaltar que as decisdes ndo sdo atos isolados e estanques. Em
geral, elas sdo frutos de um processo de negociacdes e, como sequéncia, iniciam novos
processos. Essa dimensao processual das politicas publicas, mais do que justificar a necessidade
de se atentar para o conflito como fator caracteristico de sua constitui¢do, € fundamental para a
explicacdo das mudancas e constantes ajustes pelos quais as politicas passam. Trata-se de um
aspecto inerente as politicas publicas. Sdo definidas, implementadas e avaliadas ao longo de
um processo, em geral, ndo dotado de linearidade. Seguindo a defini¢do de hipercomplexidade

do mundo social (LUHMANN, 2010; HABERMAS, 1990, 2012), as politicas publicas sao
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objetos em constante transformacdo. H4, pelo menos, duas formas de entender o carater
processual das politicas publicas e as transformacdes pelas quais elas passam: 1) positivamente,
quando a transformacdo € atribuida a uma necessaria adaptacao ao contexto social; e ii)
negativamente, quando a transformacdo ¢ atribuida a fragilidade da proposta da politica,
propicia a ser alterada ao sabor das mudancas de governo. Na prética, essas duas perspectivas,
antes de se antagonizarem, podem ser observadas de maneira complementar, dependendo do
contexto. Entretanto, sua separacdo, para fins analiticos, pode ser ttil. No primeiro caso, as
transformacdes tém fundamento socioldgico. O mundo social se apresenta de maneira tdo
complexa que as condi¢cdes que deram origem a politica publica, sejam elas econdmicas,
culturais, politicas ou institucionais, podem ser alteradas em um curto espaco de tempo. Como
a politica depende de uma série de fatores para ver seus efeitos pretendidos aflorarem, a
alteracdo em um ou mais desses fatores pode comprometer o alcance de seus objetivos, exigindo
mudancas em seu desenho (em casos mais drasticos, uma mudanca da prdpria politica).
Soma-se a isso o fato das politicas publicas serem ancoradas em valores. Uma politica
destinada ao combate ao analfabetismo, por exemplo, se baseia no valor dado a alfabetizacao
nas sociedades letradas, bem como em suas consequéncias nos dmbitos individuais e sociais.
Caso haja modificacdo nos valores que dao base a politica publica, as consequéncias dessa
mudanca se fazem sentir em seu desenho ou em sua concep¢do. Pode-se argumentar que a
modifica¢cdo de valores ndo costuma operar de forma tdo dréstica em curtos espacos de tempo.
Apesar disso, ndo esta descartado, numa sociedade que opera a partir de redes tdo heterogéneas
e de amplo alcance (CASTELLS, p. 2016), que substantivas modificagdes nos valores
atribuidos a determinados fendmenos tenham lugar. As intencdes que motivaram a escolha de
uma politica ndo sdo perenes. Podem ser alteradas de acordo com mudancas significativas no
cenario politico e social. Outra forma de mudanca que pode ser considerada positiva € a que se
relaciona com a capacidade de avaliacdo da politica publica. A fase de avaliacdo da politica,
conduzida de forma séria e compromissada com a idoneidade de anélise dos resultados e com
o rigor metodoldgico, pode levar a conclusdo de que a politica precisa sofrer ajustes para que
alcance seus objetivos. Nesse caso, a mudanca teria lugar em virtude de elementos técnicos.
De uma forma ou de outra, quando as modificagcdes na politica ocorrem por esses
motivos, elas podem ser atribuidas, positivamente, a capacidade de adaptacdo das politicas
publicas, a sua flexibilidade. O valor positivo atribuido a essa caracteristica encontra respaldo
na ideia de que uma politica que ndo se atenta as condi¢des sociais sobre as quais pretende

produzir efeitos é uma politica engessada e pouco sensivel ao mundo que a entorna.
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Por outro lado, as mudangas podem ser percebidas a partir de uma leitura negativa. As
alteracdes constantes nas politicas ndo seriam tributarias de sua adaptagdo consciente a
mudangas no cendrio social, a partir de uma acurada percepc¢do socioldgica de seus decisores e
implementadores, mas, antes, de sua grande fragilidade. Nesse caso, as modifica¢des sofridas
pelas politicas se devem a sua instrumentalizacio politica, no pior sentido do termo, com as
politicas sendo utilizadas pelos governos para o atendimento de interesses proprios ou de grupos
influentes. De forma complementar, as politicas poderiam ser percebidas como instrumentos
propagandisticos, que, mesmo atingindo seus efeitos, ndo seriam mantidas ou renovadas caso
um novo governo assumisse o poder. Tendo como base esse tipo de interpretacdo, as politicas
nunca seriam dotadas de estabilidade e continuidade, independentemente do alcance de seus
efeitos

Ainda, a mudanca da politica publica pode ser atribuida a fatores econdmicos. Um dos
pontos mais sensiveis, e menos enfrentados pela pesquisa, em relacdo as politicas publicas se
relaciona com seu financiamento. Esse € um ponto crucial para todas as fases do ciclo das
politicas. A decis@o sobre a implementacdo ou ndo de uma politica passa, necessariamente,
pelos seus custos. Esse fator é fundamental para a escolha do tipo de politica que sera
implementada. Num cendrio perpassado por conflitos de interesses, os diferentes grupos podem
usar esse argumento para fazer oposicdo a determinada escolha. Além disso, na fase de
avaliacdo, esse pode ser o fator decisivo para definir a continuidade ou nao de uma politica,
com base na relagdo custo-beneficio. Quando a mudanc¢a em uma politica ocorre em virtude de
fatores econdmicos, ela pode ser percebida de forma positiva ou negativa, a depender das
circunstancias. Se a politica era excessivamente custosa e com poucos resultados, o ajuste sera
bem visto. Caso contrério, sendo uma politica com grandes beneficios, os ajustes em virtude de
cortes no orcamento podem ser vistos de forma negativa.

Diante do exposto, como conceituar politicas publicas de modo que os problemas aqui
apresentados possam ser contornados? Com a consciéncia de que o conceito a seguir
apresentard, também, limitagdes, propomos uma definicdo de politicas publicas que, a0 mesmo
tempo, estabelece uma diferenca entre campo e objeto de estudo, que chame a aten¢do para os
programas, que ndo considere a omissdo como objeto de pesquisa da policy science e que nao
seja uma instrumentalizacdo do conteido para o simples entendimento da acdo do governo,
Assim, politicas publicas sdo: decisoes do governo para o enfrentamento de problemas sociais
alcados ao status de problemas piiblicos, perpassadas por consensos e dissensos, efetivadas

através de programas e conjuntos de acoes organizados de forma sistemdtica, com objetivos e
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publico-alvo definidos, e com um periodo de duracdo determinado, no qual espera-se que os
resultados previstos sejam alcancados, que, ao serem implementados, tornam-se objeto de
pesquisa, por exceléncia, da policy science.

Através dessa conceituagdo, temos: i) o governo € ponto central para a defini¢do, pois é
o agente, por exceléncia, das politicas publicas (ponto comum as diferentes definicdes que
assumidas pela expressdo), a despeito da eventual participagdo de atores provados; ii) as
decisdes sdo influenciadas por diferentes atores e grupos, sendo o produto de dissensos e
consensos até que um arranjo final seja definido; iii) as politicas publicas sdo encarnadas através
de programas e acdes, sendo que a omissao do governo, embora seja uma tomada de posicao,
ndo se caracteriza como politica publica; iv) ndo € qualquer acdo do governo que interessa a
andlise de politicas publicas, mas sim aquelas organizadas e sistematizadas através de
programas e acoes que possuem duracdo ao longo de um tempo definido, além de objetivos e
publico-alvo prdprios; v) os programas possuem autonomia em termos de interesse para a
pesquisa, se apresentam como o objeto, por defini¢io, da policy science, diferenciando, assim,
campo de pesquisa e objeto de pesquisa. Acreditamos, ao levar em consideracdo esses
elementos, oferecer uma conceituacdo satisfatdria de politicas publicas como suporte para a

pesquisa das politicas de avalia¢do da alfabetizagao.
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APENDICE C - Modelos de formulaciio e analise de politicas piblicas

Antes de passar a apresentacdo dos modelos de formulacdo e andlise de politicas
produzidos pela literatura especializada, € preciso estabelecer uma distin¢c@o entre duas agdes:
de um lado, o desenvolvimento de modelos para formular politicas; de outro, o
desenvolvimento de modelos para analisid-las. A distingdo nao € trivial e envolve uma tomada
de posicao em relagdo ao que se espera da policy science como campo do conhecimento. As
consequéncias dessa tomada de posicdo se fazem sentir, entre outras coisas, na metodologia
adotada para o estudo, bem como na sele¢do do objeto de pesquisa.

Como vimos, historicamente, o campo das politicas publicas se preocupou nio apenas
em descrever e analisar as politicas, mas em orientar o governo na tomada de decisdo. Com
enfoque pragmaético, a policy science teria como produto a orientacdo para os governos. A
preocupacdo com a racionalidade das decisdes governamentais estimulou a ideia de que a
ciéncia deveria ser capaz de fornecer os fundamentos de uma decisdo esclarecida e bem
fundamentada por parte dos governos. Diante disso, a descricdo e a analise das politicas
gozariam de um status menos valorizado quando comparadas a orientagdo para a tomada de
decisdes. Vale a pena problematizar essa ideia: por mais que os achados da ciéncia possam ser
utilizados como critérios para legitimar a tomada de decisdes no ambito politico, a policy
science nao pode exigir que suas descobertas e conclusdes sejam, necessariamente, utilizadas
pelos governos. Assim, cabe aos governos, operando em um campo politico proprio, com regras
proprias (ver BOURDIEU, 2011), decidir sobre o uso ou ndo das descobertas cientificas. A
ciéncia pode ser apropriada pela politica, mas isso depende da discricionariedade dos atores
politicos. Em outras palavras, mesmo que considere seus achados como informagdes
qualificadas, a policy science ndo pode obrigar os governos a agirem de acordo com suas
conclusdes. Assim, tal ciéncia ndo pode se definir a partir de uma func¢do que ndo lhe cabe
diretamente. Mesmo que os governos ndao fagcam uso dos seus achados, a policy science
permanece tendo uma razao de ser, qual seja, produzir conhecimento qualificado, sistematizado
e valido sobre politicas publicas. Se o governo fard uso ou ndo desse conhecimento extrapola o
ambito de acdo do campo cientifico. Seu objetivo principal é a producdo de informacdes
qualificadas sobre seu objeto de interesse.

Essa perspectiva coloca em cena um questionamento sobre o papel secundario e pouco
valorizado atribuido a descri¢do e a analise de politicas publicas. Uma coisa € dizer como o

governo deve agir (um tempo anterior a decis@o). Outra € dizer como o governo agiu e quais
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foram as consequéncias dessa a¢do (um tempo posterior a decisd@o). Mesmo que o governo nao
siga as orientacdes da policy science, seu objeto de pesquisa permanece de pé: os programas e
acdes adotados pelo governo para a execucdo de politicas ptiblicas. Por isso, nos interessa mais
os modelos de anélise e descri¢do de politicas publicas do que aqueles que buscam oferecer
normas para sua formulacao. Nesse ultimo caso, o perigo de uma espécie de receitismo para a
acdo do governo € real.

Souza (2002, p. 17), por exemplo, apresenta um modelo descritivo/operacional para a
formulacao de politicas publicas. Sua ideia € usar cada um dos elementos elencados e descritos
como modelo para a formulacdo de politicas. Conforme ja ressaltamos, trata-se de questdao
controversa a ideia de desenvolver modelos que funcionem como orientacdo para os governos
formularem politicas. Controversa ou ndo, tal concep¢do ndo faz parte da proposta da presente
tese. Nosso objetivo ndo € propor ao governo uma maneira adequada de desenhar politicas
publicas, mas, antes, analisar politicas piblicas governamentais ja implementadas no ambito da
avaliacdo da alfabetizacdo. De todo modo, o quadro descritivo de Souza compartilha uma série
de elementos utilizados como critérios para compor nossa proposta de tipologia para as politicas
publicas, tais como: os objetos da politica, a temporalidade prevista para o alcance dos
resultados, a escala, os custos, as politicas prévias, a policy community, os sistemas de incentivo,
controle e regras.

Passando para os modelos de formulagdo e anélise de politicas publicas, a literatura
sobre o tema apresenta um conjunto variado de propostas. Comecemos com o incrementalismo.
De acordo com Lindbloom (SOUZA, 2002), os recursos governamentais destinados a
determinadas politicas e programas ndao partem do zero, mas sdo decisdes incrementais, se
baseando na existéncia de politicas, programas e decisdes anteriores. Para Lindbloom, isso
significa que as decisdes do governo nao sdo substantivas, por ndo inovarem o cendrio, sendo
incrementais ou marginais. Em contextos de maior estabilidade politica e social, o
incrementalismo apresenta maior poder explicativo. Ele ndo se aplica de modo ajustado a
periodos de grande transformagdo, em que rupturas com o passado sao promovidas em prol de
grandes reformas. De todo modo, a ideia proposta por Lindbloom tem forca explicativa,
despindo sua concep¢do do tom critico atribuido a decisdes que se baseiam em decisdes
anteriores.

Narealidade, torna-se dificil imaginar decisdes relacionadas a politicas publicas que nao
se baseiam no contexto politico anterior. Mesmo quando estamos diante de governos com
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concepcoes ideoldgicas diferentes, € improvavel que as mudancas entre um e outro
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pressuporiam um total e completo desmanche do que ja havia sido realizado anteriormente em
determinado contexto social. Alids, como vimos no capitulo 2 da tese, este € um dos pontos de
critica em relacdo as politicas publicas em educacdo no Brasil, a descontinuidade que as
caracteriza. A troca de governo, se implicasse sempre a faléncia das politicas vigentes em
beneficio de novas politicas, cujos efeitos propagandisticos se manifestariam na criagdao da
“cara” do novo governo, levaria a um ciclo sempre inacabado de politicas publicas, tratadas,
inevitavelmente, como ineficazes, visto que seus efeitos jamais seriam observados. Nesse
sentido, o incrementalismo chama atenc¢do para um ponto importante. As decisdes dos governos
anteriores se apresentam como limites, constrangimentos mais ou menos incisivos para
decisodes futuras. Se, de um lado, isso pode ser percebido como um problema para que vejamos
realizadas mudancas mais profundas e de grande monta, de outro, d4 uma sobrevida limitada a
politicas ja existentes, tendo em vista os custos econdmicos, sociais e politicos que uma
mudanca completa nas politicas pode exigir.

Ao descrever a abordagem do ciclo de politicas, Souza (2002 p. 8) aponta os seguintes
estigios da politica: definicdo de agenda, identificacdo de alternativas, avaliacdo das opgoes,
selecdo das opg¢des, implementacdo e avaliacdo. Segunda a autora, a abordagem do ciclo se
concentra demasiadamente na definicdo da agenda, questionando o motivo pelo qual algumas
questdes sao trazidas a cena do debate das politicas publicas, ao passo que outras sao ignoradas.
Para responder a essa questdo, trés respostas sao apresentadas: i) a agenda € definida com base
na natureza dos proprios problemas, assumindo que sua gravidade exige uma acgdo
governamental para seu enfrentamento; ii) a agenda € construida com base na formacao de uma
consciéncia coletiva em torno do problema; e iii) a agenda é definida de acordo com a
capacidade dos participantes, ou seja, grupos sociais sdo mais ou menos capazes de influenciar
a agenda conforme seus proprios interesses.

De saida, € preciso reconhecer que essas respostas ndo sdo excludentes e podem se
manifestar de maneira conjunta. Como ndo ha uma explicacdo na abordagem do ciclo sobre
como se forma a consciéncia coletiva de um problema, podemos pressupor que a propria
gravidade do problema é parte responsavel pela formacdo de tal consciéncia. Indo além,
poderiamos nos questionar sobre a ideia de uma natureza dos problemas. A gravidade dos
problemas publicos € ontoldgica, ou seja, parte de uma espécie de esséncia dos problemas, ou
a propria ideia de que determinado fendmeno € um problema social € produto da sociedade e
ndo da ontologia? Se algo € tratado como um problema € por ter sido pensado como um

problema em determinado contexto social. A concep¢do ontolégica de problemas sociais €
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dificil de ser sustentada. A formac¢do da consciéncia coletiva, por sua vez, precisa ser explicada.
Ela sugere um processo coletivo de definicdo de prioridades com base na identificacdo de
problemas, pendendo para uma interpretacao de democracia participativa, onde a sociedade em
geral deve definir o que é um problema social e o que nio é.

Longe de desconsiderar a importancia da sociedade na definicao de problemas sociais,
€ necessario, contudo, relativizar tal participacao, em virtude dos diferentes pesos que governo,
grupos sociais mais influentes e o restante da populacdo tém na definicdo da agenda de politicas
publicas, o que nos leva a terceira resposta apresentada. Se, de um lado, é preciso mitigar a
participacdo da sociedade na definicdo de politicas, sem anula-la, contudo, de outro, faz-se
necessario, como o polo oposto da explicagdo, relativizar o peso, quase deterministico, que
pode ser atribuido aos grupos de interesse. Em leituras mais radicais, os grupos sociais mais
influentes sdo vistos quase como os unicos capazes de definir a agenda, ignorando,
simultaneamente, os interesses do proprio governo e a parcela de influéncia da sociedade em
geral. A abordagem do ciclo de politicas apresenta o carater processual das politicas, que teriam
um ciclo de vida dividido em diferentes etapas.

Em seu mapeamento da literatura sobre politicas publicas, Souza (2002) apresenta, além
da abordagem do ciclo de politicas, outros modelos para formulacdo e analise das politicas. A
seguir, apresentamos as caracteristicas gerais de cada modelo, ressaltando o que h4, segundo
nosso interesse de pesquisa, de mais interessante para a analise de politicas publicas e o que
merece ressalvas e criticas.

O modelo garbage can data dos anos 1970 e parte do principio de que ha muitos
problemas a serem enfrentados e poucas solugdes disponiveis para enfrenti-los (SOUZA, 2002,
p.- 9). Assim, hd uma inversdo: os problemas sdo selecionados de acordo com as solugdes
disponiveis. Isso ocorre devido a limitagdo de solucdes e da propria compreensao dos tomadores
de decisdo acerca dos problemas e das solugdes. Como vimos no capitulo 2, a avaliagcdo
educacional em larga escala busca, justamente, lidar com o problema da escassez de
informacdes para a tomada de decisdes. No modelo gargabe can, as solugdes sdo aquelas
disponiveis em cada momento e isso limita a acdo dos decisores, que agem por tentativa e erro.
Como se vé, 0o modelo tem como foco a racionalidade dos decisores, sem levar em consideracdo
a participacdo de outros atores. Contudo, ele tem o mérito de reconhecer dois pontos
importantes: muitos problemas reconhecidos nao apresentam solucdes claras, algo que deve ser
considerado pelos formuladores de politicas publicas, e os decisores possuem limitagdes para a

tomada de decisdo. O primeiro ponto coloca em cena o fato de que, nem sempre, a selecio de



318

um problema se da por influéncia de grupos de interesse ou por decisdo tnica dos governantes.
A auséncia de solucdes claras para um problema pode, em determinado momento, ser o
empecilho para que ele seja enfrentado através de uma politica publica.

O modelo de coalizdo de defesa, datado de inicio dos anos 1990, parte da critica
direcionada tanto ao ciclo de politicas quanto ao modelo garbage can, que afirma que ambos
os modelos ndo tém poder explicativo em relacdo as mudancas que ocorrem nas politicas
publicas (SOUZA, 2002, p. 9). O modelo propde que as politicas publicas sdo formadas por
subsistemas de valores, crencas e ideias, que impactam a formulacdo das politicas, servindo
como constrangimento ou recurso para elas, algo ignorado pelos dois modelos aos quais dirige
a critica. Este modelo tem a virtude de reconhecer que valores, crengas e ideias devem ser
considerados para o entendimento mais profundo de uma politica publica (na verdade,
poderiamos pensar que ele oferece suporte para que esses elementos seja selecionados como
varidveis de interesse para a andlise da politica), contudo, ndo oferece uma explicacao abalizada
de como operam tais subsistemas, nem de como eles sdao constituidos.

O modelo das arenas sociais, por sua vez, propde que as politicas publicas sdo iniciadas,
fundamentalmente, pelos chamados empreendedores de politicas publicas, ou policy community
(SOUZA, 2002, p. 10), uma comunidade de atores, especializados ou ndo, dispostos a investir
em politicas publicas especificas, de modo que obtenham retorno para suas proprias demandas.
Esses empreendedores seriam os grandes responsaveis por transformar um problema em um
problema publico, integrante da agenda governamental. De acordo com esse modelo, o governo
passa a tratar uma questdo como digna de receber uma politica publica a partir da acdo desses
atores. Para tanto, a policy community chama a atencao dos tomadores de decisdo dos governos
lancando mao de, pelo menos, trés mecanismos fundamentais: i) o uso indicadores e
informacdes qualificadas que apresentam a dimensdo do problema; ii) a exposicao das
consequéncias da manuten¢do do problema, que se repete sem que uma acdo seja apresentada
para enfrentd-lo de modo eficaz; e iii) o uso dos resultados da politica piblica em questao,
mostrando suas falhas e sua ineficidcia para enfrentar o problema. Mais uma vez, tais
mecanismos podem ser utilizados de modo conjunto.

A avaliacdo educacional em larga escala serve aos propositos desses mecanismos, na
medida em que pode exercer o papel de desnudar um problema, ajudando a identifica-lo ou a
sua dimensdo. Essencialmente, o que seus resultados podem oferecer é um retrato da
aprendizagem nas redes de ensino, ajudando a identificar problemas cronicos (dimensao

temporal) e gerais (dimensdo da amplitude). Ao avaliar sistematicamente a aprendizagem, um
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sistema de avaliacdo influencia a agenda e a defini¢do das politicas publicas. A titulo de
exemplo, quando os resultados das redes de ensino para o ciclo de alfabetiza¢do sdo divulgados,
mostrando que um percentual bastante significativo dos aluno matriculados nos anos iniciais
nao esta plenamente alfabetizado ao fim do 3° ano do ensino fundamental, dificilmente, devido
a publicidade de tais resultados, o governo pode ignorar sumariamente essa informacdo. Ele
serd cobrado por isso. Alids, esse € um dos pontos para 0s quais a critica em relacdo a avaliacao
em larga escala € dirigida com mais forca. Como visto no corpo da tese, os sistemas de avaliagao
educacional no Brasil foram iniciativa dos governos, do Estado, e ndo das prdprias redes de
ensino e demais atores educacionais. Sendo assim, os resultados da avaliacdo sao
desqualificados pelos criticos como falseados, apresentando um cenario que nio condiz com a
realidade, servindo a propaganda do governo e escondendo o tamanho do problema. Entretanto,
os resultados apresentam um cenario demasiadamente preocupante para que sejam usados como
propaganda de governo.

A anélise das politicas publicas proposta pelo modelo das arenas sociais tem a virtude
de chamar a atencdo para o fato de que as politicas nio sdo fruto apenas da vontade dos
tomadores de decisdo do governo, envolvendo outros atores, dotados de interesses proprios.
Além disso, da énfase a um elemento importante: a influéncia ndo direta e baseada apenas na
manifestacdo volitiva dos grupos de interesse. Para que algo seja capaz de influenciar a agenda
governamental, é necessario que algum respaldo seja dado. Esse suporte vem através de
evidéncias e a avaliacdo educacional em larga escala ganha importancia para a definicdo da
agenda. Por outro lado, o modelo d4 a entender que é apenas através da manifestagdo da policy
community que uma agenda de politicas publicas é construida, ignorando que o préprio Estado,
como ator interessado, possa ser ativo na defini¢do da agenda, e ndo apenas receptor das
evidéncias oferecidas pelos empreendedores das politicas publicas, além de nio fazer mencao
ao papel de outros atores sociais, como professores e diretores, por exemplo, no caso das
politicas educacionais.

O modelo do equilibrio interrompido, com origem nos anos 1990, apresenta premissas
muito parecidas com as do incrementalismo. De acordo com esse modelo, uma politica publica
€, em regra, caracterizada por periodos longos de estabilidade, interrompidos por periodos
breves de instabilidade, nos quais mudangas mais significativas sdo realizadas nas politicas
anteriores (SOUZA, 2002, p. 11). Assim, as experiéncias anteriores sao as bases sobre as quais
uma nova politica € construida, a partir de um processo de implementacdo. Esse modelo se

baseia na no¢do de sistema e apresenta grande afinidade com a concep¢do da Teoria dos
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Sistemas de Luhmann (2010), influenciada, por sua vez, por no¢des da biologia e da
informatica. O modelo tem a virtude de reconhecer que as politicas publicas possuem uma base
anterior com a qual dialogam antes de sua implementacdo, o que quer dizer que as politicas
publicas nio surgem do zero. Contudo, trata-se de um modelo que busca complexificar sua
explicacdo, através do recurso ao conceito de sistema, sem que se produza uma concepg¢ao util
e original para a analise de politicas publicas. O incrementalismo chegou a mesma conclusdo
sem recorrer a controversa concepcao de sistema para o entendimento do mundo social.

O modelo do novo gerencialismo publico aponta que a agenda dos governos ¢é
influenciada, mais do que por grupos especificos de interesse (como proposto pelo modelo das
arenas sociais), pela politica fiscal, advogando eficiéncia e gastos mais enxutos por parte do
Estado. A eficiéncia, inclusive, passa ser o principal objetivo da politica publica (SOUZA,
2002, p. 12). Ela é um dos fatores que da credibilidade a politica, preconizando regras
preestabelecidas em prejuizo da grande discricionariedade experimentada pelos governos na
conducdo das politicas. Além disso, a busca pela eficiéncia seria o grande fundamento para a
delegacdo de politicas publicas para entidades externas ao governo, aliada a capacidade técnica
especializada de tais entidades e a sua independéncia do ciclo eleitoral. Souza afirma que,
concorrendo com o modelo do novo gerencialismo ptblico, h4 um movimento de fazer com
que as politicas publicas, desde sua defini¢do, assumam um carter mais participativo. A ideia
de concorréncia apresentada por Souza (idem), nesse caso, ndo encerra sentido. O modelo do
novo gerencialismo publico € definido por caracteristicas fiscais, mas ndo pela forma como a
participacao dos demais atores acontece. Isso quer dizer que tal modelo pode ser mais ou menos
participativo, mantendo as caracteristicas, principalmente fiscais, do novo gerencialismo. Esse
modelo tem a virtude de chamar a atencdo para as limitacdes fiscais impostas aos governos e
para a consequente delegacdo de determinadas politicas para entidades privadas. Contudo, € um
modelo com foco na defini¢do da politica, ndo trazendo nenhuma contribuicdo clara para a
compreensdo da implementacdo de um programa ou politica. Ainda, centra-se no problema da
delegacdo por parte do governo, vendo a necessidade de afirmar que o governo permanece
tomando decisdes acerca das politicas, mesmo com os processos de delegacao.

Podemos observar algumas caracteristicas comuns a esses modelos, apesar da
diversidade de propostas. Souza (2002) ressalta que todos os modelos deixam claro que i) (o
estudo da) politica publica procura distinguir entre o que o governo pretende fazer e o que ele
faz, de fato; 1) a analise pode recair sobre os diferentes niveis de governo e também sobre atores

externos ao governo; iii) a politica publica ndo € limitada apenas por regras; iv) a politica € uma
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acdo intencional, tendo objetivos previstos (essa € uma questao importante para a conceituagcao
de politica publica); v) os impactos da politica publica sdo de longo prazo (Souza tem razao em
relacdo a 1SS0, no entanto, chega a essa conclusdo com base em outras fontes, visto que os
modelos apresentados ndo tocam no tema do tempo necessario para a observancia dos efeitos);e
vi) a politica publica vai além de sua decisdo, envolvendo também sua implementacdo,
execugdo e avaliacdo (o ciclo de politicas deixa isso claro, mas os demais modelos nao
abrangem tal distin¢cdo com tanta convic¢ao e clareza).

Além dos modelos apresentados por Souza, vale a pena acrescentar, nesse rol
exemplificativo, dois outros modelos apresentados por Frey (2000): o modelo do
neoinstitucionalismo e o modelo de andlise de estilos politicos. O neoinstitucionalismo tem
foco no papel das institui¢Oes, entendidas como padrdes regularizados de papeis e interacoes.
O modelo salienta a importancia das instituicdes para explicar a tomada de decisdo no ambito
das politicas. As decisdes sobre politicas publicas ndo sdo o resultado apenas de barganhas
negociadas entre individuos perseguindo interesses proprios. Processos institucionais de
socializacdo também as afetam. Os decisores agem de acordo com regras e praticas socialmente
construidas (eles passaram por processos compartilhados de socializacdo). O tema das
institui¢cdes coloca em cena um elemento extra aqueles que integram a analise de politicas
publicas: as institui¢des fazem com que determinado problema chegue as instancias decisorias,
ao sistema politico, afinal. A politica em si, encarnada através de um conjunto de acdes ou
programas, € formulada com base na identificacdo de um problema e chega a sociedade politica
(polity) através das instituigoes.

Esse modelo dirige criticas ao paradigma da escolha racional, apresentando suas
limita¢des, principalmente no que tange ao reducionismo do processo decisorio a escolhas
baseadas em poucas, desqualificadas ou excessivas informacdes. Ha um ceticismo em relagdo
a capacidade dos governos de tomarem decisdes ajustadas no que tange as politicas publicas,
em virtude de seus proprios interesses, de sua racionalidade limitada, de informacdes
incompletas e da influéncias de atores e grupos privados.

As instituigdes trazem um elemento ético, de dever, de cumprimento com as expectativas
projetadas para determinado papel. Frey (2000) chama atencdo para o fato de que o
neoinstitucionalismo tem maior poder explicativo em contextos de democracias consolidadas. Ha
uma contraposicao entre esse modelo e a policy science tradicional, centrada na escolha racional. A
virtude do modelo é chamar a atencao para o fato de que ndo existem apenas interesses individuais

e egdicos, pois agdes individuais estdo embebidas em crencas compartilhadas, mantidas e
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disseminadas por institui¢des. Este € um tema cléssico da teoria social (Giddens, 2009, e Bourdieu,
2003, sao exemplos). Contudo, € preciso ndo considerar as institui¢des, por mais importantes que
sejam, como os tnicos fatores explicativos para uma andlise de politicas publicas.

Frey (2000) destaca, ainda, no ambito do neoinstitucionalismo, a policy network, um
conjunto de interacdes entre diferentes instituicdes, grupos e sociedade na génese e
implementagdo da politica, com importancia para a compreensao dos processos decisorios. Elas
sao menos formais do que as relagdes sociais institucionalizadas, mas possuem tal consisténcia
e periodicidade que uma distribuicdo de papeis especificada € definida. As redes nado se
constroem em torno da politica como um todo, mas, em regra, acerca de questdes especificas
de cada politica, existindo concorréncia interna entre os membros da rede e entre as redes. Essa
€ uma analise de grupos de interesse.

A andlise de estilos politicos também parte da critica a policy science tradicional,
rechacando a ideia de que processos politicos sdo determinados pelos conteidos da politica
(méaxima de Lowi). Institui¢des consolidadas sdo importantes para o éxito de politicas publicas
e compreender fatores culturais, padroes de comportamento politico e atitudes de atores
politicos singulares € fundamental para avaliar a qualidade dos programas elaborados.

A comparagdo entre culturas politicas € um elemento central para essa linha de pesquisa.
Isso é um problema, pois ndo hd uma homogeneizacdo da cultura politica, principalmente
hodiernamente, em contextos cada vez mais multifacetados e heterogéneos, em virtude dos
processos de globalizacdo e criagdo de redes internacionais (novamente, ver CASTELLS,
2016). Sdo dois os objetivos principais da andlise de estilos politicos: 1) investigar quais sao os
fatores que podem levar a consolida¢c@o de um certo estilo politico; nesse caso, o estilo € tratado
como variavel dependente das estruturas sociais e econdmicas (por conta disso, recebe todas as
criticas direcionadas a versdes ortodoxas do marxismo); ii) investigar como 0s programas
podem ser influenciados por certo estilo politico; nesse caso, o estilo politico é tratado como
variavel independente (FREY, 2000, p. 239).

Os tipos ideais de cultura politica®'! elencados por Frey podem ter alguma aplicacdo em
contextos e circunstancias especificas, dependendo dos interesses do pesquisador, mas,

dificilmente, podem ser tratados como instrumentos analiticos genéricos, aplicados a todo e

211 A cultura paroquial é aquela na qual ndo existe uma visdo politica sistémica; a cultura de suditos € por uma
populacdo interessada apenas nos resultados da politica, mas desempenhando um papel passivo; e a cultura da
participacgao € definida pela participagdo ativa da populagdo no acontecimentos politicos (FREY, 2000, p. 237).
H4 um elemento hierarquizante e evolutivo nessa classificacdo, que ndo pode escapar das criticas: os tipos nao
s@o caracteristicos de um pafs, podendo conviver a0 mesmo tempo em contexto nacionais heterogéneos, caso
de paises como o Brasil; além disso, o modelo sugere que o tipo mais evoluido € o da participacdo, se
sujeitando, dessa forma, a todas as criticas dirigidas a concepg¢des evolucionistas no Ambito social.
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qualquer contexto. A cultura politica ndo define a estrutura politica e, podendo ir contra ela,
nao ¢é fator definitivo do conteddo das politicas. Além disso, em particular num territério como
o Brasil, ha diferencas significativas de cultura politica (basta pensarmos na variedade oferecida
pelos governos municipais e mesmo estaduais). A essa concep¢do podem ser dirigidas todas as
criticas destinadas ao culturalismo antropoldgico?!?. Frey defende que o neoinstitucionalismo e
andlise de estilos politicos devem ser combinados, oferecendo ao analista uma melhor
instrumentagdo para a pesquisa.

Por fim, € preciso ressaltar que cada um dos modelos aqui apresentados cobre uma parte
significativa da andlise das politicas publicas, sem dar conta do todo. Como vimos, a policy science
€ defina por Souza (2002) por seu holismo, por tentar dar conta da explicag@o do todo. No entanto,
todos os modelos aqui apresentados sdo parciais. Eles lancam luzes sobre determinados aspectos,
mantendo outros nas sombras. Antes de pensarmos tal caracteristica dos modelos como um
demérito, vale a pena chamar a atencao para o fato de que esses modelos s3o mais ou menos uteis
para o analista de acordo com seus objetivos de pesquisa e tendo em vista a politica ou programa
que se quer analisar. Diante disso, o modelo das arenas sociais, por exemplo, € mais ajustado para
uma pesquisa destinada a conhecer como determinado problema se tornou importante para o
governo, sendo que, em contexto anteriores, ele ndo havia chamado a aten¢c@o dos tomadores de
decisdo. Nesse caso, a investigacao sobre os grupos de interesse que participaram da defini¢do da
agenda € crucial para a compreensdo de como o problema se tornou um problema publico,
observando como seus argumentos se tornaram os argumentos do governo para justificar a criacao
da politica. Por outro lado, se o interesse recai sobre como uma politica € implementada através de
um programa especifico, 0 modelo do ciclo de politicas pode ser mais elucidativo, visto que confere
importdncia a essa etapa da politica. Nesse caso, a investigacdo se debrucard sobre os
implementadores e aqueles que fazem parte do que se costuma chamar de ponta do processo.

Além disso, cumpre notar o fato de que os modelos ndo sdo excludentes. As diferentes
propostas de analise de cada um dos modelos podem ser organizadas em conjunto, de modo a
servir a diferentes frentes de investigacdo por parte do analista de politicas publicas. A despeito
da fragmentagdo que os caracteriza, um dos modelos parece permitir que todos os outros se
encaixem em sua proposta. Trata-se da abordagem do ciclo de politicas. Por isso, ela foi

selecionada como o modelo adotado para a analise empreendida nesta tese.

212 A obra de Ruth Benedict, O crisdntemo e a espada, é um esforco paradigmatico para o estabelecimento de uma
cultura nacional como categoria de investigacdo antropolégica. A perspectiva do culturalismo, representada
por ela, foi alvo de muitas criticas, em virtude, principalmente, da premissa de uma homogeneidade de
contextos nacionais que ndo existia na realidade, apenas como categoria abstrata e estereotipada de analise.
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APENDICE D - Limites das tipologias de Lowi e Deubel para o estudo de

programas de avaliacio da alfabetizacio e proposta do critério como gerador do tipo

Conforme apresentado no capitulo 1 desta tese, a tipologia proposta por Lowi é uma das
mais conhecidas na pesquisa em politicas publicas (MAIA & GRANDO, 2016). Como vimos,
ele propde uma tipologia com base na forma como as consequéncias da politica produzem
efeitos na populacdo-alvo e como movimentam a maquina burocritica. Em especifico, seu
interesse tem um viés socioecondmico: a politica tem seu tipo definido com base na distribuicao
(ou n3o) e na medida da distribuicdo dos beneficios gerados por ela, além de levar em
consideragdo o aparato burocratico. Por isso, os quatro tipos de politica que apresenta. Embora
sua definicdo tipoldgica seja, ainda hoje, muito utilizada por pesquisadores da é4rea para
caracterizar politicas publicas, é preciso reconhecer os limites de sua tipologia para pesquisas
destinadas a politicas publicas especificas, como € o caso aqui apresentado.

Lowi desenvolveu uma tipologia de carater generalista, sem pensar em politicas
especificas. A rigor, qualquer politica publica pode ser caracterizada a partir dos tipos definidos
por ele. Esse é, simultaneamente, o ponto forte e o ponto fraco de sua proposta tipologica. Do
ponto de vista tedrico, de modo a produzir explicacdes holisticas, sua tipologia pode ser util a
qualquer pesquisador, ndo importando a politica que deseja investigar. Isso amplia, a principio
de modo ilimitado, as possibilidades de aplicacdo e uso de sua teoria. Por outro lado, ao serem
tao genéricos, os tipos criados por ele ndo cobrem todas as caracteristicas de interesse de uma
politica publica. Seu uso permanece adequado quando o pesquisador deseja dar énfase a forma
como os beneficios da politica chegam ao publico de destino. Se os interesses de pesquisa
passam a ser outros, a aplicacdo da tipologia de Lowi perde em forca explicativa e em
capacidade de diferenciagdo das politicas. Sua tipologia se presta a diferenciar politicas publicas
de diferentes areas, mas ndo € tao util quando se deseja diferenciar politicas que t€m os mesmos
objetivos e formas de distribui¢do de seus beneficios, sendo diferenciadas por outros critérios.
Uma tipologia que ndo diferencia politicas publicas ndo atinge seu objetivo primordial. A
diferenciagdo € a razdo de ser da criacdo de tipologias, ndo importa a 4rea de aplicacdo. Com
as politicas publicas ndo € diferente: uma proposta tipologica deve ser capaz de diferenciar as
politicas a partir de critérios que interessam ao pesquisador.

Nesse ponto, é preciso chamar a atencdo para os problemas que uma tipologia
generalista, como a de Lowi, pode gerar. Se ela € ampla, ndo leva em consideracdo as

especificidades de cada politica. Tais especificidades, contudo, podem ser exatamente aquilo
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que o pesquisador deseja investigar, comparar e usar como critério de diferenciacdo. Assim,
quando pensamos em avaliagdes da alfabetizacdo como politicas publicas, estamos justamente
diante de um cenério de especificidades, de caracteristicas que fazem com que essas politicas
sejam, até certo ponto, diferentes de todas as outras politicas publicas. Evidentemente, hi
caracteristicas comuns a diversas politicas, motivo pelo qual elas sdo definidas como tais. Para
definir a avaliacdo como politica publica, € preciso reconhecer quais sdo as caracteristicas que
ela possui que a colocam como uma politica publica, o que hd em comum com outras politicas.
O ciclo de politicas de Ball (conforme apresentado por Martins, 2013, e Mainardes, 2006) pode
ser utilizado como um dos critérios para tanto (como outras politicas, a avaliacdo passa por uma
defini¢do da agenda, por processos de implementagdo, pela execucdo das acdes previstas, pela
avaliacdo de seus resultados etc). Entretanto, quando a decisao do pesquisador € por investigar
a partir de uma andlise mais fina e minuciosa, o que estd em jogo € a identificacdo de
especificidades e singularidades de determinada politica.

Esse € o caso da investigacdo aqui proposta, acerca de trés sistemas estaduais de
avaliacdo da alfabetizacdo no Brasil. Interessa menos, para os fins desta pesquisa, se as politicas
de avaliacdo da alfabetiza¢do dos estados aqui analisados possuem caracteristicas comuns com
politicas de outros setores, como saide e seguranga publica, por exemplo, para fins de
investigacdo da coeréncia do poder publico no que tange as suas diferentes acdes. Interessa
mais a analise comparada da politica publica em trés cendrios diferentes, encontrando, com
objetivo heuristico, similaridades e diferencas entre elas. Tais semelhancas e diferencas sio
encontradas a partir da definicao de critérios através dos quais a comparagdo pode ser feita. A
escolha dos critérios, vale notar, € arbitrada pelo pesquisador, de acordo com os objetivos da
pesquisa e com o que serd definido como prioritario e mais importante. Essa defini¢do serd, em
regra, uma tarefa dificil e ingrata. De um modo geral, por mais minuciosos que sejam oS
pesquisadores, os critérios a partir dos quais as politicas podem ser comparadas sdo muito
amplos. Assim, a defini¢do dos critérios €, antes, uma escolha: os critérios sdo selecionados,
dentre muitos possiveis, de acordo com os objetivos da pesquisa e com a capacidade do
pesquisador de investigar todos eles, tendo em vista a emergéncia de produzir resultados e
informacodes.

O fato dos critérios serem definidos de modo arbitrario nao é, de saida, um problema.
Trata-se de um reconhecimento, ndo de uma critica (pelo menos, ndo necessariamente). Além
disso, ser arbitrario ndo significa auséncia de justificacdo. A selecdo depende do pesquisador e

do tipo de pesquisa que deseja levar a cabo, mas isso ndo significa que cada decisdo ndo deva
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ser justificada e explicada. Alids, € justamente por se tratar de uma escolha que os critérios
devem ser explicados. Eles podem fazer sentido quando o interesse de pesquisa € um, ao passo
que serdo descartados se o interesse for outro. A justificativa para a escolha de um conjunto de
critérios e ndo de outro passa, também, pela literatura sobre o tema, que ajudara a definir o que
tem sido tratado como importante em determinada area de estudo.

Diante disso, cumpre reconhecer que a tipologia de Lowi ndo se revela ttil para a andlise
aqui empreendida. Seu uso faria com que a investigagdo tivesse pouco poder explicativo,
permanecendo em um nivel muito genérico de anélise, sem adentrar nas especificidades das
politicas de avaliacdo da alfabetizacdo, que € justamente o que interessa a pesquisa. Mais uma
vez, isso ndo significa que sua tipologia ndo permaneca sendo util para outros tipos de
investigacdo. Contudo, para analise das politicas de avaliacio da alfabetizacdo, seu poder de
diferenciac¢do entre as politicas € muito baixo.

Tudo o que foi dito em relacdo a tipologia de Lowi se aplica aos tipos de politicas
publicas propostos por Deubel (2009), como também vimos no capitulo 1 da tese. Seus quatro
tipos de politica sdo destinados a orientar a formulacio e a implementa¢do das politicas, mas
nao necessariamente a analisa-las (embora uma coisa nao exclua a outra). Assim como Lowi,
Deubel permanece interessado em uma perspectiva tedrica holistica, que dé conta de toda e
qualquer politica publica. Sua aplicacdo, a principio, parece permitir andlises mais especificas
no ambito educacional do que a tipologia de Lowi, mas, mesmo assim, ndo leva em
consideracgdo as especificidades da avaliacdo como politica publica.

Como, entdo, selecionar os critérios para a analise comparada de politicas de avaliacdo
da alfabetizacao? Tendo em vista que o interesse da pesquisa € a comparagao entre trés sistemas
de avaliacdo da alfabetizacdo, o ponto de partida é selecionar o que importa para a andlise da
avaliacdo educacional. E preciso chamar atengdo para um ponto. Definir as caracteristicas que
importam para a investigacdo da avaliacdo educacional, o que ja se configura como um nivel
de especificacdo de andlise das politicas publicas de maneira geral, poderia levar a um segundo
nivel de especificacdo, qual seja, a andlise das caracteristicas da avaliacdo da alfabetizacao.
Nesse caso, teriamos trés niveis de analise das politicas publicas: 1) politicas publicas em geral
(nivel mais abstrato); i1) politicas de avaliacao educacional (nivel intermediario); e iii) politicas
de avaliacdo da alfabetizacdo (nivel mais especifico). Esses niveis poderiam chegar a cinco,
caso fossem acrescidos da anélise das politicas educacionais e das politicas educacionais em

alfabetizacao.
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Para os fins desta pesquisa, a decisdo foi por construir uma tipologia das politicas de
avaliacdo da educacgdo, aplicando-a as avaliacdes da alfabetizagdo. Essa decisdo nao impede
sua revisao. Por ora, no entanto, os critérios selecionados e apresentados no capitulo 4 dizem
respeito, em sua maioria, a politicas de avaliagdo da educagdo como um todo, ndo apenas as
avaliagOes da alfabetizacdo (excecdo feita ao critério Concepgdo de alfabetizacdo que dd base
a avaliacdo). Como o que se aplica ao gé€nero se aplica também a espécie, as referéncias no
texto sempre falam em avaliagdes da alfabetizacdo.

A selecdo apresentada a seguir se baseia na ideia de que os critérios cobrem os pontos
mais importantes para a analise de uma politica de avaliacdo da alfabetizacdo no contexto dos
estados brasileiros. Com base neles, pode-se oferecer uma visao detalhada das politicas de
avaliacdo, permitindo a comparacdo entre os diferentes sistemas aqui analisados. Reforco,
novamente, que outros critérios poderiam ter sido selecionados, mas os que aqui se encontram
foram tratados como suficientes para construir a analise comparativa desejada.

E preciso ressaltar alguns pontos importantes sobre a tipologia aqui proposta. O primeiro
deles se relaciona com a propria ideia de tipologia, que difere significativamente das tipologias
de Lowi e Deubel, usadas aqui como contraposi¢do. No caso das tipologias propostas por esses
autores, cada tipo de politica envolve um conjunto de caracteristicas que compdem esse tipo.
Os tipos, dessa forma, sdo compostos € ndo unitarios. Diferentes critérios sdo selecionados e
reunidos para formar um tipo. No caso de Deubel, isso fica ainda mais claro, visto que ele retine
diferentes caracteristicas das politicas para definir seus quatro tipos (conforme ja foi dito, Lowi
se concentra na forma como os beneficios da politica chegam a seus beneficiirios e no aparato
burocratico para a construcdo de sua tipologia). Essa mesma légica poderia ser aplicada aqui
para a construcdo de uma tipologia das politicas de avalia¢ao da alfabetizacdo de outra natureza
e grau de complexidade. A titulo de exemplo, um tipo 1 de politica de avaliagdo da
alfabetizacdo, digamos, poderia ser formado por uma politica composta por um federalismo de
adesdo (critério hipotético 1), por um vinculo fragil com uma politica de formacdao de
professores na alfabetizagdo (critério hipotético 2) e por acdes brandas de responsabilizacdo
atreladas aos resultados da avaliacdo (critério hipotético 3). Nesse caso, o tipo € definido pela
combinacdo de trés critérios (evidentemente, outros critérios poderiam ser usados para compor
o tipo).

Contudo, a tipologia aqui proposta tem uma natureza diferente. Ela ndo retine diferentes
critérios para a formagdo de um tipo de politica. Antes, o que ela faz € tratar cada critério como

elemento gerador de um tipo. Diante disso, no lugar da reunido de critérios para a formacao do
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tipo, o que vemos é cada critério definir um tipo com base nele. E preciso reconhecer que ha
vantagens e desvantagens em seguir qualquer um desses caminhos. A tipologia por reunido de
critérios apresenta tipos mais complexos de politicas, pois diferentes caracteristicas sio levadas
em considera¢do para sua definicdo. Entretanto, esse caminho nao pode ser trilhado com a
observancia de muitos critérios, sob pena de ficar impossivel criar tipos com tantos critérios
diferentes reunidos (as combinacdes seriam excessivas).

Com isso, agir dessa forma aumenta a complexidade do tipo diminuindo o niimero de
caracteristicas observadas. Por outro lado, a tipologia do critério como tipo ndo oferece a mesma
complexidade de um tipo que retne diferentes critérios, mas permite a observacao e analise de
diferentes caracteristicas. Nao parece haver, de saida, uma prevaléncia tedrica de uma forma de
constru¢do de tipologia sobre a outra. Mais uma vez, trata-se de uma escolha do pesquisador.
A selecdo por um caminho de construcdo dos tipos trard, a0 mesmo tempo, perdas e vantagens.
No ambito desta tese, a escolha foi pelo critério como gerador do tipo, tendo em vista que o
interesse € abarcar o maior nimero possivel de caracteristicas de uma politica de avaliacdo da
alfabetizacdo. Como ndo estamos diante de uma area de pesquisa com producdo massiva e
consolidada sobre o tema (qual seja, tipos de politicas de avaliacdo da alfabetizacdo), parece
ser mais convincente explorar tanto quanto possivel a andlise com base em muitas
caracteristicas da politica. Isso ndao impede, porém, que, em esfor¢os vindouros, uma reuniao
dos diferentes critérios aqui selecionados seja realizada para a constru¢do de tipos mais
complexos de politicas de avaliacio da alfabetizacio (o que significaria a redu¢do do nimero
de critérios selecionados).

O segundo ponto, relacionado ao primeiro, diz respeito ao fato de que, se cada critério
¢ um tipo, as politicas serdo de tantos tipos diferentes quanto forem os critérios. Assim, os
critérios ndo sdo, a principio, excludentes. H4 um conjunto de critérios selecionados e, dessa
forma, as politicas serdo definidas com base em cada um deles. As divisdes entre eles também
sdo arbitrérias, o que significa dizer que, em alguns casos, dois ou mais critérios poderiam ser
reunidos em um unico critério, ou, caso contrario, o que esta sob o rétulo de um tnico critério
poderia ter sido dividido em dois ou mais critérios. A decisdo por cada um deles foi justificada
ao longo do capitulo 4. Ainda, o fato de serem tratados como critérios independentes, para
efeitos de andlise, ndo significa que eles ndo influenciem uns aos outros. A titulo de exemplo,
isso quer dizer que, se uma politica de avaliacdo da alfabetiza¢do tem um determinado alcance,

isso afetara as possibilidades de seu atrelamento a politicas de responsabilizagao.
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O terceiro ponto acerca da tipologia apresentada € o fato de ela ndao excluir, também, as
tipologias construidas por outros autores, como Lowi e Deubel. Aqui, a proposta € especifica,
ao passo que naqueles autores ¢ genérica. Isso quer dizer que uma politica pode ser classificada,
por exemplo, como distributiva (em Lowi) e de tipo 2 (em Deubel), e, ainda sim, ser classificada
em cada um dos critérios aqui propostos.

O quarto ponto diz respeito a pretensdo dessa tipologia. O objetivo ndo é fazer uma
proposta definitiva e hermética para a anélise das politicas de avaliacdo da alfabetizag¢do, mas,
antes, propor uma tipologia util para a andlise comparativa nessa seara. Como ndo existe
literatura consolidada sobre o tema, o caminho é exploratério, conforme ressaltado
anteriormente. Os critérios, portanto, ndo representam um rol taxativo. Eles estdo abertos a
ajustes, acréscimos e exclusdes. De todo modo, o que se espera € que essa tipologia seja um
ponto de partida para a defini¢do das caracteristicas que importam para a analise de politicas
publicas de avaliacdo da alfabetiza¢do. Conforme afirmado no capitulo 4 e na conclusdo, essa
pode ser uma contribui¢do significativa da tese: explorar uma temética que recebeu pouca

atencao especifica dos pesquisadores e lancar luz sobre os critérios que ajudam a definir uma

tipologia para as politicas de avaliacdo da alfabetizacgao.
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ANEXO A - Matrizes de Referéncia do Paebes Alfa — 2009 a 2017

Matriz de Referéncia do Paebes Alfa — 1°, 2° e 3° EF Lingua Portuguesa 2009

Toépico

Descritores

T1. Aquisi¢ao do
sistema da escrita

DI1.

Reconhecer especificidades da linguagem escrita

D2.

Diferenciar letras de outros sinais graficos

D3.

Identificar letras do alfabeto

D4.

Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras

DS.

Reconhecer as direcdes e o alinhamento da escrita

D6.

Reconhecer a palavra como unidade grafica

D7.

Identificar sons de silabas em palavra(s)

DS.

Identificar relacdes fonema/grafema (som/letra)

DO.

Ler palavras silenciosamente

D10

. Demonstrar conhecimentos sobre os usos sociais da ordem alfabética.

T2.
Leitura/compreensao

D10

. Demonstrar conhecimentos sobre os usos sociais da ordem alfabética.

D11

. Identificar géneros textuais diverso

D12.

Identificar finalidade de textos de diferentes géneros e suportes

D13.

Localizar informacdo explicita em frases/ textos

D14.

Identificar elementos que constroem a narrativa

D15.

Formular hipoteses

D16.

Identificar assunto de um texto

D17.

Inferir o sentido de uma palavra ou expressao

D18.

Inferir informag@o implicita em textos diversos

D19.

Identificar efeitos de humor ou ironia em textos diversos

D20.

Identificar marcas linguisticas que evidenciam os interlocutores de um texto

D21
cont

. Estabelecer relacdes entre partes de um texto que contribuem para a sua
inuidade

D22

. Estabelecer relagdes l6gico-discursivas presentes no texto, em situacdo de

uso da lingua

D23
recu

. Identificar efeito de sentido decorrente do uso de sinais de pontuacao ou
rsos graficos

T3. Escrita

D24

. Escrever palavras

D25

. Escrever frases/textos

Fonte: Paebes Alfa 2009. Tabulacio do autor.
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Matriz de Referéncia do Paebes Alfa — —1°, 2° e 3° EF Lingua Portuguesa — 2010

e 2011

Tépico

Competéncias

Descritores

T1. Aquisi¢do do sistema
da escrita

C1. Identificagdo de letras
do alfabeto

D1 - Reconhecer especificidades da linguagem escrita

D2 - Diferenciar letras de outros sinais graficos.

D3 - Identificar letras do alfabeto.

D4 - Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

C2. Uso adequado da
pagina

D5 - Reconhecer as diregdes e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

T2. Apropriagdo do
sistema alfabético.

C3. Reconhecimento da
palavra como unidade
grafica

D6 - Compreender a fun¢io da segmentacdo de espacos em branco, na delimitacio de
palavras em textos escritos (consciéncia de palavras).

C4. Aquisicdo da
consciéncia fonoldgica.

D7 — Identificar, ao ouvir uma palavra, o nimero de silabas que ela contém
(consciéncia silabica).

D8 — Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e consciéncia fonémica).

D9 — Identificar relagdes fonema/grafema, som/letra (consciéncia fonémica).

C5. Leitura de palavras,
frases e pequenos textos.

D10 — Ler palavras silenciosamente.

D11 — Ler frases e pequenos textos, localizando informacdes explicitas contidas neles.

T3 — Usos sociais da
leitura e da escrita.

C6. Implicacdes do
suporte e do género na
compreensdo de textos.

D12 — Reconhecer os usos sociais da ordem alfabética.

D13 — Identificar suportes e géneros textuais diversos.

D14 — Reconhecer a finalidade de géneros diversos.

T4- Leitura: compreensao,
analise e avaliacdo.

C7. Localizacao de
informacdes explicitas em
textos.

D15 — Localizar informagdes explicitas em textos de maior extensio ou em textos que
apresentam dados.

D16 — Identificar elementos que constroem a narrativa.

C8. Interpretagdo de
informacdes implicitas em
textos.

D17 — Inferir informagdes implicitas em textos.

D18 — Identificar assunto de frases e textos.

D19 — Formular hipéteses.

D20 — Identificar efeitos de humor ou ironia em textos diversos.

C9. Coeréncia e coesdo no
processamento de textos

D21- Estabelecer relagdes 16gico-discursivas presentes no texto.

D22 — Estabelecer relagdes de continuidade tematica, a partir da recuperagdo de
elementos da cadeia referencial do texto.

D23 — Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de recursos graficos, da
pontuacgdo, da selecao lexical e repeti¢des.

D24 — Identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no discurso direto
ou indireto.

C10. Avaliagdo do leitor
em relacdo aos textos
lidos.

D25 — Distinguir fato de opinido sobre o fato.

D26 — Identificar tese e argumentos.

D27 — Avaliar a adequacio da linguagem usada a situacéo, sobretudo a eficiéncia de um
texto ao seu objetivo ou finalidade.

T5 — Produgdo escrita

C11. Escrita de palavras e
frases.

D28 — Escrever palavras.

D29 - Escrever frases.

C12. Produgdo de textos.

D30 - Produzir textos.

Fonte: Paebes Alfa 2010. Tabulacao do autor.
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Matriz de Referéncia do Paebes Alfa — 1°EF Lingua Portuguesa — 2014/2017

T1- Reconhecimento de convencoes do sistema alfabético.

C1. Identificacao de letras do alfabeto.

D01 | Reconhecer especificidades da linguagem escrita.

D02 | Identificar letras do alfabeto.

Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais de pontuacio ou de

D03 . ~
outros sistemas de representaco.

D04 | Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

C2. Uso adequado da pagina.

D05 | Reconhecer as dire¢des e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

T2. Apropriacio do sistema alfabético.

C3. Reconhecimento da palavra como unidade grafica.

Compreender a fungdo da segmentacdo de espagos em branco, na delimitagdo de palavras em

D . n
06 textos escritos (consciéncia de palavras).

C4. Aquisicao da consciéncia fonolégica.

D07 | Identificar o nimero de silabas de uma palavra (consciéncia silabica).

D08 | Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e consciéncia fonémica).

D09 | Identificar relagdes fonema/grafema, som/letra (consciéncia fonémica).

CS5. Leitura de palavras, frases e pequenos textos.

D10 | Ler palavras silenciosamente.

D11 | Ler frases e pequenos textos, localizando informagdes explicitas contidas neles.

T3 — Usos sociais da leitura e da escrita.

C6. Implicacoes do suporte e do género na compreensao de textos.

Reconhecer o local de insercio de determinada palavra numa sequéncia em ordem

D12 alfabética.

D13 | Identificar géneros textuais diversos.

D14 | Reconhecer a finalidade de géneros diversos.

T4- Leitura: compreensao, analise e avaliacao.

C7. Localizagao de informacoes explicitas em textos.

Localizar informacdes explicitas em textos de maior extensao ou em textos que apresentam

D15 dados.

D16 |Identificar elementos que constroem a narrativa.

C8. Interpretacio de informacées implicitas em textos.

D17 | Inferir informacdes implicitas em textos.

D18 | Identificar assunto de textos.

TS — Producéo escrita.

C11. Escrita de palavras e frases.

D28 | Escrever palavras.

D29 | Escrever frases.

C12. Producio de textos.

D30 | Produzir textos.

Fonte: Paebes Alfa 2016. Tabulacido do autor.
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Matriz de Referéncia do Paebes Alfa — 2°EF Lingua Portuguesa — 2014/2017

T1- Reconhecimento de convencdes do sistema alfabético.

C1. Identificacio de letras do alfabeto.

D02 | Identificar letras do alfabeto.

Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais de pontuagdo ou de outros sistemas de

D03 =
representacéo.

D04 | Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

C2. Uso adequado da pagina.

D05 | Reconhecer as dire¢des e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

T2. Apropriacéo do sistema alfabético.

C3. Reconhecimento da palavra como unidade grafica.

Compreender a funcéo da segmentacdo de espacos em branco, na delimitacdo de palavras em textos escritos

D06 (consciéncia de palavras).

C4. Aquisicao da consciéncia fonolégica.

D07 | Identificar o nimero de silabas de uma palavra (consciéncia silabica).

D08 | Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e consciéncia fonémica).

D09 | Identificar relagdes fonema/grafema, som/letra (consciéncia fonémica).

CS. Leitura de palavras, frases e pequenos textos.

D10 | Ler palavras silenciosamente.

D11 | Ler frases e pequenos textos, localizando informacdes explicitas contidas neles.

T3 — Usos sociais da leitura e da escrita.

C6. Implicacoes do suporte e do género na compreensio de textos.

D12 | Reconhecer o local de inser¢@o de determinada palavra numa sequéncia em ordem alfabética.

D13 | Identificar géneros textuais diversos.

D14 | Reconhecer a finalidade de gé€neros diversos.

T4- Leitura: compreensao, analise e avaliacao.

C7. Localizacio de informacoes explicitas em textos.

D15 | Localizar informagdes explicitas em textos de maior extensdo ou em textos que apresentam dados.

D16 | Identificar elementos que constroem a narrativa.

C8. Interpretacio de informacoes implicitas em textos.

D17 | Inferir informagdes implicitas em textos.

D18 | Identificar assunto de textos.

D20 | Identificar efeitos de humor em textos diversos.

C9. Coeréncia e coesao no processamento de textos

D21 | Estabelecer relacdes 16gico-discursivas presentes no texto.

D22 | Estabelecer relacdes de continuidade tematica, a partir da recuperacdo de elementos da cadeia referencial do texto.

D23 | Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de recursos graficos, da pontuacdo, da selecdo lexical e repeticdes.

TS — Producio escrita.

C11. Escrita de palavras e frases.

D28 | Escrever palavras.

D29 | Escrever frases.

C12. Producio de textos.

D30 | Produzir textos.

Fonte: Paebes Alfa 2016. Tabulacdo do autor.
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Matriz de Referéncia do Paebes Alfa — 3°EF Lingua Portuguesa — 2014/2017

T1- Reconhecimento de convencdes do sistema alfabético.

C1. Identificacio de letras do alfabeto.

D02 | Identificar letras do alfabeto.

Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais de pontuac@o ou de outros sistemas de

D03 .
representacio.

D04 | Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

C2. Uso adequado da pagina.

D05 | Reconhecer as direcdes e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

T2. Apropriacéo do sistema alfabético.

C3. Reconhecimento da palavra como unidade grafica.

Compreender a funcdo da segmentacdo de espacos em branco, na delimitacio de palavras em textos escritos

D06 (consciéncia de palavras).

C4. Aquisicio da consciéncia fonolégica.

D07 | Identificar o nimero de silabas de uma palavra (consciéncia silabica).

D08 | Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e consciéncia fon€mica).

D09 | Identificar relacdes fonema/grafema, som/letra (consciéncia fonémica).

CS5. Leitura de palavras, frases e pequenos textos.

D10 | Ler palavras silenciosamente.

D11 | Ler frases e pequenos textos, localizando informagdes explicitas contidas neles.

T3 — Usos sociais da leitura e da escrita.

C6. Implicacoes do suporte e do género na compreensio de textos.

D12 | Reconhecer o local de inser¢@o de determinada palavra numa sequéncia em ordem alfabética.

D13 | Identificar géneros textuais diversos.

D14 | Reconhecer a finalidade de gé€neros diversos.

T4- Leitura: compreensao, analise e avaliacio.

C7. Localizac¢io de informacoes explicitas em textos.

D15 | Localizar informacdes explicitas em textos de maior extensdo ou em textos que apresentam dados.

D16 | Identificar elementos que constroem a narrativa.

C8. Interpretacio de informacoes implicitas em textos.

D17 | Inferir informagdes implicitas em textos.

D18 | Identificar assunto de textos.

D20 | Identificar efeitos de humor em textos diversos.

C9. Coeréncia e coesao no processamento de textos

D21 | Estabelecer relacdes 16gico-discursivas presentes no texto.

D22 | Estabelecer relacdes de continuidade tematica, a partir da recuperacdo de elementos da cadeia referencial do texto.

D23 | Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de recursos graficos, da pontuacdo, da selegdo lexical e repetigdes.

D24 | Identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no discurso direto ou indireto.

C10. Avaliacio do leitor em relaciio aos textos lidos.

D25 | Distinguir fato de opinido sobre o fato.

TS — Producio escrita.

C11. Escrita de palavras e frases.

D28 | Escrever palavras.

D29 | Escrever frases.

C12. Producao de textos.

D30 | Produzir textos.

Fonte: Paebes Alfa 2016. Tabulacio do autor.




Matriz de Referéncia do Paebes Alfa — 1° a 3°EF Matematica — 2016/2017

T1. Reconhecimento de nimeros e operagdes

C1. Mobilizar ideias, conceitos e estruturas relacionadas a construc@o do significado dos nimeros e suas
representacoes

D01 Associar quantidades de objetos/pessoas/animais a sua representacdo numérica.
D02 Associar um nimero natural a sua escrita por extenso.

D03 Comparar ou ordenar quantidades de objetos/pessoas/animais.

D04 Comparar ou ordenar nimeros naturais.

D05 Reconhecer niimeros ordinais ou indicadores de posicéo.

C2. Mobilizar conceitos e propriedades numéricas, para resolver problemas

D06 Resolver problemas com niimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adi¢do ou subtragdo.

Resolver problemas com ntiimeros naturais, envolvendo diferentes significados da multiplicagdo ou
D07 divisdo.

C3. Mobilizar conceitos e propriedades numéricas para efetuar operacdes

D08 Efetuar a adicdo ou subtracdo de nimeros naturais.

T2. Nogoes de espaco e forma

C4. Reconhecer figuras geométricas planas ou espaciais

D09 Identificar a representacdo de figuras bidimensionais.

D10 Identificar a representacio de figuras tridimensionais.

C5. Localizar objetos em representagdes do espaco

Identificar a localizagdo ou movimentagdo de pessoas, objetos ou pontos em representacdo plana do
D11 espaco.

T3. Nogdes de grandezas e medidas

C6. Mobilizar conceitos e propriedades relacionadas a grandezas e medidas para comparar, identificar ou efetuar
medigdes

D12 Comparar ou ordenar comprimento, altura e espessura.
D13 Identificar ou relacionar cédulas e moedas do Sistema Monetario Brasileiro.
D14 Estabelecer relacdes entre unidades de medidas de tempo.

C7. Reconhecer grandezas e suas diferentes unidades de medida

D15 Identificar diferentes maneiras de medir uma grandeza.

D16 Ler horas em relégios digitais e/ou analégicos.

T4. Tratamento da informagao

C8. Reconhecer informacdes e dados apresentados em gréficos, tabelas ou géneros textuais

D17 Identificar informag¢des apresentadas em quadros ou tabelas.
D18 Identificar informagdes apresentadas em gréificos de colunas.
D19 Identificar informagdes apresentadas em diferentes géneros textuais.

Fonte: Paebes Alfa 2017. Tabulagéo do autor.
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ANEXO B - Matrizes de Referéncia do Proalfa — 2009 a 2017

Matriz de Referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa - 2008/2009

Conhecimentos

Competéncias

Descritores

Caracteristicas da tecnologia
da escrita

C1. Dominio de
conhecimentos e
capacidades que
concorrem para a
apropriacgdo da tecnologia
de escrita

D1. Identificar letras do alfabeto.

D2. Conhecer as direcdes e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

D3. Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais de
pontuagdo ou de outros sistemas de representacao.

Conhecimentos

Competéncias

Descritores

Decifragao e fluéncia

C2. Decifragao com maior
ou menor fluéncia

D4. Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

D5. Identificar, ao ouvir uma palavra, o nimero de silabas (consciéncia
silabica).

D6. Identificar sons de silabas (consciéncia fonolégica e consciéncia
fonémica).

D7. Identificar o conceito de palavra (consciéncia de palavra).

DS. Ler palavras em voz alta.

Conhecimentos Competéncias Descritores
C3. Recuperacdo de DO9. Ler, em voz alta, uma frase/ ou um texto.
informagdes no contexto D10. Ler palavras silenciosamente.
de praticas sociais de D11. Localizar informacdo em uma frase/texto.
leitura
Conhecimentos Competéncias Descritores
Compreensao C3. Recuperagdo de D12. Identificar elementos que constroem a narrativa
informagdes no contexto D13. Inferir uma informacgao
de praticas sociais de
leitura D14. Identificar assunto
D15. Estabelecer relagdes 16gico-discursivas
Conhecimentos Competéncias Descritores

Usos sociais da leitura e da
escrita

C4. Implicagoes do
suporte e do género na
compreensdo de textos

D16. Estabelecer relagdes de continuidade temética a partir da recuperacio
de elementos da cadeia referencial do texto

D17. Reconhecer os usos sociais da ordem alfabética

D18. Identificar géneros textuais diversos e sua finalidade.

D19. Formular hipdteses

Conhecimentos

Competéncias

Descritores

Avaliagdo e posicionamento
do leitor em relacdo aos
textos

C5. Julgamento e critica

D20. Distinguir fato de opinido sobre o fato

D21. Identificar tese e argumentos

D22. Avaliar adequagdo da linguagem usada a situacio, sobretudo, a
eficiéncia de um texto ao seu objetivo ou finalidade.

D23. Determinar o ponto de vista do enunciador ou de personagens sobre
fatos, apresentados explicita e implicitamente no texto.

D24. Identificar efeito de sentido decorrente de recursos graficos, selecdo
lexical e repetigdo.

Conhecimentos Competéncias Descritores
Escrita C6. Escrita de palavras D25. Escrever palavras
(Codificacio)

C7. Produgdo escrita

D26. Escrever frases/ textos

Fonte: Proalfa 2009. Tabulacao do autor.
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Matriz de Referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa - 2010

Topicos

Competéncias

Descritores

T1- Reconhecimento
de convencoes do
sistema alfabético

C1. Identificacdo de letras
do alfabeto

D1. Identificar letras do alfabeto

D2. Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os niimeros, sinais
de pontuacio ou de outros sistemas de representacao

D3. Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras

C2. Uso adequado da
pagina

D4. Conhecer as direcoes e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa

T2- Apropriaciao do
sistema alfabético

C3. Aquisi¢do de
consciéncia fonoldgica

D5. Identificar, ao ouvir uma palavra, o nimero de silabas (consciéncia
silabica)

D6. Identificar sons de silabas (consciéncia fonolégica e consciéncia
fonémica)

C4. Reconhecimento da
palavra como unidade
grafica

D7. Compreender a funcio de segmentacao de espacos em branco na
delimitacao de palavras em textos escritos

CS. Leitura de palavras e
pequenos textos

D8. Ler palavras

D9. Ler pequenos textos

T3 - Leitura:
compreensao, analise e
avaliacao

C6. Localizagido de
informagdes explicitas em
textos

D10. Localizar informacio explicita em textos de maior extensio e de
géneros e temas menos familiares

D11. Identificar elementos que constréem a narrativa

C7. Interpretagao de
informagdes implicitas em
textos

D12. Inferir informacées em textos

D13. Identificar assunto de texto

D14. Formular hipéteses

C8. Coeréncia e coesdo no
processamento de textos

D15. Estabelecer relacées logico-discursivas presentes no texto

D16. Estabelecer relacdes de continuidade tematica a partir da
recuperacao de elementos da cadeia referencial do texto

D17. Identificar efeito de sentido decorrente de recursos graficos, seleciao
lexical e repeticao

D18. Identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no
discurso direto ou indireto

C9. Avaliacao do leitor em
relacdo aos textos

D19. Distinguir fato de opiniao sobre o fato

D20. Identificar tese e argumentos

D21. Avaliar a adequacao da linguagem usada a situacao, sobretudo, a
eficiéncia de um texto ao seu objetivo ou finalidade




T4- Usos sociais da
leitura e da escrita

C10. Implicac¢des do
género e do suporte na
compreensdo de textos

D22. Reconhcer os usos sociais da ordem alfabética
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D23. Identificar géneros textuais diversos

D24. Reconhecer finalidade de géneros textuais diversos

TS - Producao escrita

C11. Escrita de palavras

D25. Escrever palavras

C12. Escrita de
frases/textos

D26. Escrever frases/textos

Fonte: Proalfa 2010. Tabulacdo do autor.
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Matriz de Referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa - 2011 e 2012

Toépicos

Competéncias

Habilidades

T1- Reconhecimento
de convencdes do
sistema alfabético.

C1. Identificacao de letras do
alfabeto.

H1- Reconhecer especificidades da linguagem escrita.

H2- Identificar letras do alfabeto.

H3- Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais de
pontuacdo ou de outros sistemas de representacao.

H4- Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

C2. Uso adequado da pagina.

HS5- Reconhecer as dire¢des e o alinhamento da escrita da lingua portuguesa.

T2. Apropriacao do
sistema alfabético.

C3. Reconhecimento da palavra
como unidade grafica.

H6- Compreender a func¢do da segmentagio de espacos em branco, na
delimitagdo de palavras em textos escritos (consciéncia de palavras).

C4. Aquisicao da consciéncia
fonologica.

H7- Identificar, ao ouvir uma palavra, o nimero de silabas que ela contém
(consciéncia silabica).

HS8- Identificar silabas e sons (consciéncia silabica e consciéncia fonémica).

H9- Identificar relagdes fonema/grafema, som/letra (consciéncia foné€mica).

CS5. Leitura de palavras, frases e
pequenos textos.

H10- Ler palavras silenciosamente.

H11- Ler frases e pequenos textos, localizando informagdes explicitas contidas
neles.

T3 — Usos sociais da
leitura e da escrita.

C6. Implicacdes do suporte e do
género na compreensio de textos.

H12- Reconhecer os usos sociais da ordem alfabética.

H13- Identificar suportes e géneros textuais diversos.

H14- Reconhecer a finalidade de géneros diversos.

T4- Leitura:
compreensio, analise
e avaliacio.

C7. Localizac¢io de informacoes
explicitas em textos.

H15- Localizar informagdes explicitas em textos de maior extensao ou em
textos que apresentam dados.

H16- Identificar elementos que constroem a narrativa.

C8. Interpretacao de informacoes
implicitas em textos.

H17- Inferir informagdes implicitas em textos.

H18- Identificar assunto de frases e textos.

H19- Formular hipéteses.

H20- Identificar efeitos de humor ou ironia em textos diversos.

C9. Coeréncia e coesao no
processamento de textos

H21- Estabelecer relagdes 16gico-discursivas presentes no texto.

H22- Estabelecer relagdes de continuidade tematica, a partir da recuperacdo de
elementos da cadeia referencial do texto.

H23- Identificar o efeito de sentido decorrente do uso de recursos graficos, da
pontuacgdo, da selecdo lexical e repeticdes.

H24- Identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no discurso
direto ou indireto.

C10. Avaliacao do leitor em
relacio aos textos lidos.

H25- Distinguir fato de opinido sobre o fato.

H26- Identificar tese e argumentos.

H27- Avaliar a adequacdo da linguagem usada a situacio, sobretudo a eficiéncia
de um texto ao seu objetivo ou finalidade.

TS5 — Producao
escrita.

C11. Escrita de palavras e frases.

H28- Escrever palavras.

H29- Escrever frases.

C12. Producao de textos.

H30- Produzir textos.

Fonte: Proalfa 2012. Tabulagdo do autor.
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Matriz de Referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa — 2013 e 2014

Competéncias

Descritores

C1. Identificacdo de letras do alfabeto

H1 — Identificar letras do alfabeto

H2 — Diferenciar letras de outros sinais graficos, como os nimeros, sinais de
pontuagdo ou de outros sistemas de representacao.

H3 — Distinguir, como leitor, diferentes tipos de letras.

C2. Uso adequado da pagina

H4 — Conhecer as direcdes e o alinhamento da escrita da Lingua Portuguesa

C3. Aquisic¢do de consciéncia fonoldgica

HS - Identificar, ao ouvir uma palavra, o nimero de silabas (consciéncia sildbica)

H6 — Identificar sons de silabas (consciéncia fonoldgica e consciéncia fonémica)

C4. Reconhecimento da palavra como
unidade grafica

H7 — Compreender a funcdo de segmentacdo de espacos em branco na delimitacio
de palavras em textos escritos.

CS5. Leitura de palavras e pequenos textos

HS8 — Ler palavras.

HO9 — Ler pequenos textos.

C6. Localiza¢do de informagdes explicitas
em textos

H10 — Localizar informacgao explicita em textos de maior extensdo e de géneros e
temas menos familiares.

H11 — Identificar elementos que constroem a narrativa.

C7. Interpretacdo de informacdes implicitas
em texto

H12 — Inferir informagdes em textos.

H13 — Identificar assunto de texto.

H14 — Formular hipdteses.

C8. Coeréncia e coesdo no processamento
de texto

H15 — Estabelecer relacdes 16gico-discursivas presentes no texto

H16 — Estabelecer relagdes de continuidade tematica a partir da recuperagdo de
elementos da cadeia referencial do texto.

H17 — Identificar efeito de sentido decorrente de recursos graficos, selecdo lexical e
repeticao.

H18 — Identificar marcas linguisticas que evidenciam o enunciador no discurso
direto ou indireto.

C9. Avaliagdo do leitor em relacdo aos
textos.

H19 — Distinguir fato de opinido sobre o fato.

H20 — Identificar tese e argumentos.

H21 — Avaliar a adequacdo da linguagem usada a situagdo, sobretudo, a eficiéncia
de um texto ao seu objetivo ou finalidade.

C10. Implicacdes do género e do suporte na
compreensdo de textos

H22 — Reconhecer os usos sociais da ordem alfabética.

H23 — Identificar géneros textuais diversos.

H24 — Reconhecer finalidade de géneros textuais diversos.

C11. Escrita de palavras

Escrever palavras.

C12. Escrita de frases/textos

Escrever frases/textos

Fonte: Proalfa 2013. Tabulagado do autor.
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Matriz de Referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa — 32 ano EF — 2015 e 2016

Topicos Competéncias Descritores Habilidade
Cl..AAq.ulslgao fla D01 Identificar silabas de uma palavra.
consciéncia fonolégica.
T1 - Apropriacio do sistema D02 Ler palavras formadas por silabas candnicas.
alfabético. C2. Leitura de pal
“ :;:as:spa avras D03 Ler palavras formadas por silabas ndo canonicas.

D04 Ler frases.

D05 Localizar informacio explicita.
C3. Localizacao de
informacao explicita em Reconhecer os elementos que compdem uma narrativa e o
textos. D06 i
conflito gerador.
D07 Inferir informagdes em textos.
C4. Interpretacao de
informacoes implicitas
em textos. D08 Inferir o sentido de palavra ou expressdo a partir do contexto.
D09 Reconhecer o assunto de um texto lido.
T2 - Leitura: compreensio, D10 Reconhecer o sentido das relagdes 16gico-discursivas marcados
analise e avaliacdo. por advérbios e adjuntos adverbiais, etc.

Reconhecer as relacdes entre partes de um texto, identificando

P - D11 - - L
CS. Coeréncia e coesio 0s recursos coesivos que contribuem para a sua continuidade.
no processamento de
textos.
D12 Identificar efeito de sentido decorrente de recursos gréficos,
selecdo lexical e repeticdo.
NE Identificar marcas linguisticas que evidenciam o uso da
linguagem e o interlocutor de um texto.
. Avaliaca lei S .
C6. Ava 1acao do leitor D14 Distinguir um fato de opinido.
em relacao aos textos.
DI5 Reconhecer o local de inser¢@o de determinada palavra numa

sequéncia em ordem alfabética.

T3 - Usos sociais da leitura e da AC7' Im[()lllcagoes 1w
escrita. genero e do suporte na D16 Reconhecer o género discursivo.

compreensao de textos.
D17 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Fonte: Proalfa 2016. Tabulacio do autor.




342

Matriz de Referéncia do Proalfa — Lingua Portuguesa — 32 ano EF — 2017

Tépicos Competéncias Descritores Habilidade
Cl..AAq.ulsu;ao fi a DO1 Identificar silabas de uma palavra.
consciéncia fonoldgica.
T1 - Apropriacao do sistema D02 Ler palavras formadas por silabas canonicas.
alfabético. C2. Leitura de palavras
- D03 Ler palavras formadas por silabas ndo canonicas.
e frases.
D04 Ler frases.
D05 Localizar informac@o explicita.
C3. Localizacao de
informacao explicita em Reconhecer os elementos que compdem uma narrativa e o
textos. D06 fli
conflito gerador.
D07 Inferir informagdes em textos.
C4. Interpretacao de
informacées implicitas
em textos. D08 Inferir o sentido de palavra ou expressao a partir do contexto.
D09 Reconhecer o assunto de um texto lido.
T2 - Leitura: compreensao, D10 Reconhecer o sentido das relagdes 16gico-discursivas marcados
analise e avaliacéo. por advérbios e adjuntos adverbiais, etc.
D11 Reconhecer as relagdes entre partes de um texto, identificando
CS. Coeréncia e coesio 0s recursos coesivos que contribuem para a sua continuidade.
no processamento de
textos.
D12 Identificar efeito de sentido decorrente de recursos gréficos,
selecdo lexical e repeticao.
DI3 Identificar marcas linguisticas que evidenciam o uso da
linguagem e o interlocutor de um texto.
cé. Avall? ¢do do leitor D14 Distinguir um fato de opinido.
em relacao aos textos.
DI5 Reconhecer o local de inser¢@o de determinada palavra numa
sequéncia em ordem alfabética.
.. . 7. Implicacdes do D16 Reconhecer o género discursivo.
T3 - Usos sociais da leitura e da AC piicac g
. género e do suporte na - ] ] \
escrita. compreensao de textos. D17 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
D18 Escrever palavras a partir de imagem.
D19 Produzir texto.

Fonte: Proalfa 2017. Tabulacido do autor.
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Matriz de Referéncia do Proalfa — Matematica — 32 ano EF — 2017

I. ESPACO E FORMA

Identificar a localizagdo ou movimentagdo de pessoas, objetos ou pontos em representacdo plana

D01

do espaco.
D02 Identificar representacdes de figuras bidimensionais.
D03 Identificar representagdes de figuras tridimensionais.

Il. GRANDEZAS E MEDIDAS
D04 Comparar ou ordenar comprimento, altura e espessura.
D05 Utilizar conversao entre unidades de medidas de tempo na resolucao de problema.
D06 Reconhecer horas em relégios digitais e/ou analdgicos.
D07 Corresponder cédulas e/ou moedas.
Il. NUMEROS E OPERACOES / ALGEBRA E FUNCOES

D08 Identificar composi¢des ou decomposi¢cdes de nimeros naturais.
D09 Corresponder nimeros reais a pontos da reta numérica.
D10 Associar quantidades de objetos a sua representacdo numérica.
D11 Comparar ou ordenar quantidades pela contagem.
D12 Corresponder nimeros naturais a sua escrita por extenso.
D13 Identificar nUmeros naturais segundo critérios de ordem.
D14 Reconhecer nimeros ordinais ou indicadores de posicao.
D15 Executar adicdo ou subtracdo com nuimeros naturais.
D16 Executar multiplicacdo ou divisdo com numeros naturais.
D17 Utilizar nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adicdo ou da subtracdo, na

resolugado de problemas.
D18 Utilizar nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da multiplicacdo ou da divisao, na

resolucdo de problemas.

IV. TRATAMENTO DA INFORMACAO

D19 Identificar informacg&es a partir de dados dispostos em tabelas.
D20 Identificar dados apresentados por meio de graficos.

Fonte: Proalfa 2017. Tabulacdo do autor.
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Matriz de Referéncia — Leitura — 2° ano EF — Spaece Alfa — 2009 — 1° parte

MATRIZ DE REFERENCIA PARA AVALIAGAC DA ALFABETIZAGAO

Sistema Permanente de Avaliogao da Educagio Ceard — SPAECE-Alfa

Eixol: Apropriagde do sistema de escrita

Tapicos Descritor Detalhomento
ano  ano
D 1 - Identificar letras Awalia se o alunc identifica letras dentre varias
entre rabiscos, desenhos, formas graficas, tais como rabiscos, desenhos, . .
1 - Distingdo entre nimeros e cutros simbolos | ndmeros e outres simbeolos graficos, apresentadas
letras e outras graficos. em diferentes sequéncias.
formas graficas.
D 2 - Reconhecer as letras Avalia se o aluno reconhece uma determinada “ «
do alfabeto. letra, ou umna sequéncia de letras.
Awalia se o alunc identifica a diregio correta da
. N escrita {de cima para baixo, da esquerda para a
D 3 - Identificar as diregbes o . . . o
d ta e direita), identificando a localizagdo do inicio e X X
a escrita. .- i .
término da escrita em uma pagina de caderno ou
em um texto.
2 - Deminio das o Avalia se o aluno identifica o es rmento entre
B i D 4 - |dentificar o o 04 p?;a tand
convenges graficas. alavras na segmentagic da escrita, contando as
e espagamento entre palavras P ®9 & i X X
- . palavras de uma frase ou os espagamentos entre
na segmentagdo da escrita.
elas.
D 5 - Reconhecer as Awalia se o alunc reconhece uma mesma letra
diferentes formas de grafar | escrita em maidscula cu mindscula, na forma ®
uma mesma letra. cursiva ou de imprensa.
. . Awalia se o alunc identifica os sons semelhantes (no
D 6 - Identificar rimas. X X
final da palavra).
D 7 - Contar as silabas de Avalia se o aluno conta silabas (os “pedacinhos™) ; .
uma palavra. de uma palavra.
3 - Desenvolvimento
da consciéncia O 8 - |dentificar silabas Ayalia se o aluno identifica o som da silaba inicial,
fonologica. {conscantefvogal) no inico | fermada pelo padrae conscantefvogal, de umna X ®
de palavras. palavra.
D 9 - Identificar silabas Awvalia se o aluno identifica o som da silaba medial
{conscantefvogal) no meio e | ou final, formada pelo padrdo conscantefvogal, de X X
fim de palavras. uma palavra.
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Matriz de Referéncia — Leitura — 2° ano EF — Spaece Alfa — 2009 — 2° parte

MATRIZ DE REFERENCIA PARA AVALIAGAO DA ALFABETIZAGAO

Sistema Permanente de Avaliogio do Educagio Ceard — SPAECE-Alfa

Eixo 2: Leitura

Tapicos Descritor Detalhamento
ano  ano
D 10 - Decodificar palavras no ﬁ}\.ra ha se o alu n_[: deco"dlfu:a palavras formadas por
- silabas no padrao candnico: consoanigfvogal (ex X X
padrao consoantefvogal. .
si-la-ba).
. Avalia se o aluno decodifica palavras formadas
D 11 - Decedificar palavras . _ - pa . .
drBes: voaal por silabas nos padrbes nao canonicos: vogal (ex:
nos pa - vogHL a-ba-ca-te); consoante/vogal/consoante (ex: tex-to, X
consoantefvogal/consoants, . !
ve-ri-fi-car); conscantefconsoantefvegal (ex: pa-la-
consoantg/consoantefvogal. dent
4 - Decodificacio vra), dentre outros.
€ compreensao de
lavras. i e 3
pa D 12 - Compreender palavras Avalia se o alu r]o l& com com|_:reenseﬁ|olpa|awas
no padrao consoante/vogal formadas por silabas no padrao canonico: X X
P gal consoantsfvogal (ex si-la-ba).
D 13 - Compreender Avalia se o alun'{: 18 com cump}'eens_&u palenﬁrr_as .
i drdes: I formadas por silabas nos padrdes nao candnicos:
palavras nos padroes. vogel, vogal (ex: a-ba-ca-te); consoantefvogalfconsoante X
consoantefvogal/consoants, s . )
te/consoantefuogal {ex: tex-to, ve-ri-fi-car); consoantefconscantefvogal
consean ogal (ex: pa-la-vra) dentre outros.
Avalia se o aluno 1& com compreensao frases com
O 14 - Compreender frases. estrutura sintatica simples, na ordem direta (voz X X
ativa).
D 15 - Localizar informagdo Avalia se o aluno localiza informagdo explicita em .
5 - Decodificagio em textos. diferentes géneros textuais.
€ compreensao de
textos. D 16 - Reconhecer o assunto | Avalia se o aluno identifica o assunto principal de X
de um texto. um texto.
D 17 - Identificar finalidade i : . _—
- Avalia se o alunc identifica a finalidade, cu "para
de textos de diferentes - . . X
. qué”, de textos de diferentes géneros.
QENEeros.

Fonte: Spaece Alfa 2009.



346

Matriz de Referéncia — Leitura — 2° ano EF — Spaece Alfa — 2010 e 2011

Eixo 1: Apropria¢ao do sistema de escrita - habilidades relacionadas a identificagdo e ao reconhecimento de
aspectos relacionados a tecnologia da escrita.

1.1 - Quanto ao reconhecimento de letras.

D1 Identificar letras entre desenhos, nimeros e outros simbolos graficos.

D2 Reconhecer as letras do alfabeto.
1.2 - Quanto ao dominio das convengoes graficas.

D3 Identificar as dire¢Bes da escrita.

D4 Identificar o espacamento entre palavras na segmentacao da escrita.

D5 Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra.
1.3 - Quanto ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

D6 Identificar rimas.

D7 Identificar o nimero de silabas de uma palavra.

D8 Identificar silabas candnicas (consoante / vogal) em uma palavra.

D9 Identificar silabas ndo candnicas (vogal, consoante / vogal / consoante, consoante /

consoante / vogal etc.) em uma palavra.

Eixo 2: Leitura - habilidades relacionadas a leitura de palavras, de frases e de textos.

2.1 - Quanto a leitura de palavras.

D10 Ler palavras no padrdo canénico (consoante / vogal).

Ler palavras nos padrdes ndo candnicos (vogal, consoante / vogal / consoante, consoante /

D11 consoante / vogal etc.).

2.2 - Quanto a leitura de frases.

D12 Ler frases.

2.3 - Quanto a leitura de textos.

D13 Localizar informacgdo explicita em textos.

D14 Inferir informagdo em texto verbal.

D16 Interpretar textos ndo verbais e textos que articulam elementos verbais e ndo verbais.
D17 Reconhecer o tema ou assunto de um texto ouvido.

D18 Reconhecer o tema ou assunto de um texto lido.

D22 Identificar o propdsito comunicativo em diferentes géneros.

Fonte: Spaece Alfa 2010. Tabulacdo do autor.
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Matriz de Referéncia — Leitura — 2° ano EF — Spaece Alfa — 2012 a 2017

Eixo 1: Apropriacdao do sistema de escrita - habilidades relacionadas a identificacdo e ao reconhecimento de
aspectos relacionados a tecnologia da escrita.

1.1 - Quanto ao reconhecimento de letras.

D1 Identificar letras entre desenhos, nimeros e outros simbolos graficos.

D2 Reconhecer as letras do alfabeto.
1.2 - Quanto ao dominio das convengodes graficas.

D3 Identificar as dire¢des da escrita.

D4 Identificar o espacamento entre palavras na segmentacao da escrita.

D5 Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra.
1.3 - Quanto ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica.

D6 Identificar rimas.

D7 Identificar o nimero de silabas de uma palavra.

D8 Identificar silabas candnicas (consoante / vogal) em uma palavra.

D9 Identificar silabas ndo candnicas (vogal, consoante / vogal / consoante, consoante /

consoante / vogal etc.) em uma palavra.

Eixo 2: Leitura - habilidades relacionadas a leitura de palavras, de frases e de textos.

2.1 - Quanto a leitura de palavras.

D10

Ler palavras no padrdo candnico (consoante / vogal).

D11

Ler palavras nos padrdes ndo candnicos (vogal, consoante / vogal / consoante, consoante /
consoante / vogal etc.).

2.2 - Quanto a leitura de frases.

D12

Ler frases.

2.3 - Quanto a leitura de textos.

D13 Localizar informacdo explicita em textos.

D14 Inferir informacdo em texto verbal.

D16 Interpretar textos ndo verbais e textos que articulam elementos verbais e ndo verbais.
D17 Reconhecer o tema ou assunto de um texto ouvido.

D18 Reconhecer o tema ou assunto de um texto lido.

D21 Reconhecer o género discursivo.

D22 Identificar o propdsito comunicativo em diferentes géneros.

Fonte: Spaece Alfa 2017. Tabulagdo do autor.
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ANEXO D — Roteiros das entrevistas semi-estruturadas

Roteiro de entrevista individual com os atores que fizeram parte das secretarias estaduais
de educacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA — UFJF
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Roteiro de entrevista semi-estruturada (individual)

Prezado(a) respondente,

A seguir, € apresentado um conjunto de perguntas sobre 0o PROGRAMA. Elas fazem
parte do instrumentirio de pesquisa de doutorado conduzida por mim, Wagner Silveira
Rezende, sob a orientacdo da professora Hilda Micarello, no ambito do Programa de Pos-
Graduac¢do em Educacio da Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa busca descrever
o programa de avaliacdo da alfabetizacao do estado entre os anos de 2009 e 2017. Sua visao é
fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, motivo pelo qual agradeco, desde ja, sua

participacao.

‘ Tendo em vista 0 (PROGRAMA) entre os anos de 2009 e 2017: ‘

1. Como é o programa em sua visdao? Por gentileza, faca uma breve descricdo de
como vocé entende o programa no ambito das a¢des da secretaria de educacao e da rede de
ensino.

2. O programa contribuiu para a melhoria da qualidade da alfabetizagdao no estado
no referido periodo? Se sim, a que vocé atribui essa melhoria?

3. A que vocé atribui a longevidade do programa de avalia¢ao?
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Roteiro de entrevista individual com a especialista do CAEd/UFJF responsavel pela
equipe de aplicacio de testes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA — UFJF
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Roteiro de entrevista semi-estruturada (individual)

Prezada respondente,

A seguir, é apresentado um conjunto de perguntas sobre o Paebes Alfa, o Proalfa e o
Spaece Alfa. Elas fazem parte do instrumentario de pesquisa de doutorado conduzida por mim,
Wagner Silveira Rezende, sob a orientacdo da professora Hilda Micarello, no ambito do
Programa de P6s-Graduac@o em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa
busca descrever o programa de avaliacdo da alfabetizacdo do estado entre os anos de 2009 e
2017. Sua visdo é fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, motivo pelo qual agradeco,
desde j4, sua participacao.

I Sobre o tipo de aplicacdo

a. Quais foram as principais mudangas na aplicagao dos testes de alfabetizacao
desses trés sistemas ao longo do tempo (incluindo a inclusdo da avaliacdo da escrita)?

b. A mudanca da série avaliada leva a mudancgas no tipo de aplicagdo?

C. A aplicagdo tem sido de mesmo tipo nos trés sistemas? Se ndo, quais sao as
principais diferengas entre eles?

d. Houve alguma mudanc¢a em relagao ao perfil do aplicador para esses programas
ao longo do referido periodo?

e. No caso de mudancgas terem acontecido, vocé acredita que elas melhoraram a
qgualidade da aplicacdo do teste?

Il. Sobre a capacita¢ao dos aplicadores

a. Como é o processo de capacitacdo dos aplicadores para os testes de
alfabetizacdo nos trés sistemas? Houve mudanca nesse processo ao longo do tempo? Ha
diferencas na capacitacdo entre os sistemas pesquisados?

b. Em caso de mudancas terem acontecido, vocé acredita que elas contribuiram

para a melhoria do processo de aplicagao? Se sim, de que maneira?
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C. Quem, em regra, sdo os aplicadores desses testes? Professores da rede?
Profissionais da secretaria? Aplicadores externos? Houve mudancga nesse perfil ao longo do
recorte temporal da pesquisa (2009-2017)? Ha diferencas entre os sistemas no que tange ao
perfil do aplicador?

d. No caso de aplicadores externos, como eles sdo recrutados?

e. Os aplicadores sdao remunerados? Se sim, pela prépria secretaria ou pelo Caed?

1. Sobre a participacdo das secretarias

a. Como as secretarias de educa¢ao participam do processo de sele¢dao dos
aplicadores?

b. Ha participacdo das secretarias desses trés sistemas no processo de
capacitacdo dos aplicadores? Se sim, o que é definido pelas secretarias e o que é de
responsabilidade de definicao do CAEd?

C. A decisdo sobre datas de aplicacdo é de responsabilidade das secretarias? Quais
os principais critérios que interferem na escolha dessa data ao longo do tempo e nos trés
sistemas?

d. O formato e o tipo da aplicacdo sdo definidos pelas secretarias ou pelo CAEd
(por exemplo, se a aplicagdo sera em um Unico dia, se terd apenas uma folha de teste, como
serd o tipo de cartdo resposta, se o teste de escrita vird em separado ou acoplado ao teste de
leitura etc)?

V. Sobre os resultados

a. Como as mudancas na aplicacdo (de seu formato ao tipo de aplicador) podem
interferir nos resultados dos testes?

b. Vocé acredita que, nesses trés sistemas e ao longo do tempo pesquisado, as
mudancas identificadas na aplicagdo exerceram efeitos nos resultados?

V. Alguma informagdo importante que vocé gostaria de acrescentar?
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Roteiro de entrevista individual com a especialista do CAEd/UFJF responsavel pela
equipe de divulgacio dos resultados

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA — UFJF
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Roteiro de entrevista semi-estruturada (individual)

Prezada respondente,

A seguir, é apresentado um conjunto de perguntas sobre o Paebes Alfa, o Proalfa e o
Spaece Alfa. Elas fazem parte do instrumentario de pesquisa de doutorado conduzida por mim,
Wagner Silveira Rezende, sob a orientacdo da professora Hilda Micarello, no ambito do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa
busca descrever o programa de avaliacdo da alfabetizacdo do estado entre os anos de 2009 e
2017. Sua visdo é fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, motivo pelo qual agradeco,

desde j4, sua participacao.

1. Quais sdo os canais utilizados para realizar a divulgacdo de resultados nos trés
programas de avaliagdo?

2. Quais sdo os destinatarios dos materiais de divulgacao de resultados?

3. Como é processo de producdo desses materiais? Ha participacdo das equipes das
secretarias responsaveis pela avaliagdao?

4. Houve alguma mudanca significativa, ao longo do periodo proposto para analise,
nesses materiais?

5. Ha algum material desenvolvido especificamente para os alunos?
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Roteiro de entrevista coletiva com as especialistas do CAEd/UFJF responsaveis pela
elaboracao de itens para a alfabetizacdo e construcao de testes (foram realizadas duas
entrevistas coletivas, tendo como base este mesmo roteiro: uma com foco em leitura e outra
com foco em matematica)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA — UFJF
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Roteiro de entrevista semi-estruturada (coletiva)

Prezadas respondentes,

A seguir, € apresentado um conjunto de perguntas sobre o Paebes Alfa, o Proalfa e o
Spaece Alfa. Elas fazem parte do instrumentario de pesquisa de doutorado conduzida por mim,
Wagner Silveira Rezende, sob a orientacdo da professora Hilda Micarello, no ambito do
Programa de P6s-Graduag@o em Educacio da Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa
busca descrever o programa de avaliacdo da alfabetizacdo do estado entre os anos de 2009 e
2017. Sua visdo é fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, motivo pelo qual agradeco,
desde j4, sua participacao.

Sobre Matrizes de Referéncia, itens e testes

i) as matrizes de referéncia foram alteradas, no ambito de cada programa, ao longo do
periodo? Se sim, que mudancgas foram essas? Como elas influenciaram o sistema de avaliagdo
(houve alteracdo no tipo de teste por causa disso ou na forma de aplicacdo?); o que a
comparacao das matrizes dos trés programas nos diz? Elas sd@o semelhantes, iguais, possuem
diferencas significativas? Se sim, quais sdo elas?

ii) os testes foram alterados ao longo do tempo? Se sim, que tipo de alteracao foi feita e
com base em qual justificativa? Os cadernos foram alterados? O nimero de itens mudou?

iii) os itens e sua forma de elaboragdo foram alterados? Se sim, por que motivo? O que
a andlise de itens tem a nos dizer sobre isso? Os itens estiveram plenamente ajustados a
populacdo nos trés programas?

iv) qual a concepcio de alfabetizacdo por tras de cada uma das matrizes de referéncia?
Tal concepgao foi alterada ao longo do tempo? A concepgdo € a mesma para os trés programas?

v) ha relacdo direta entre o padrdo de desempenho adequado (ou nome equivalente) e a

condic¢do de alfabetizado?
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Roteiro de entrevista coletiva com os especialistas do CAEd/UFJF responsaveis pela
equipe de producio escrita

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA — UFJF
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Roteiro de entrevista semi-estruturada (coletiva)

Prezadas respondentes,

A seguir, é apresentado um conjunto de perguntas sobre o Paebes Alfa, o Proalfa e o
Spaece Alfa. Elas fazem parte do instrumentario de pesquisa de doutorado conduzida por mim,
Wagner Silveira Rezende, sob a orientacdo da professora Hilda Micarello, no ambito do
Programa de P6s-Graduac@o em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora. A pesquisa
busca descrever o programa de avaliacdo da alfabetizacdo do estado entre os anos de 2009 e
2017. Sua visdo é fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, motivo pelo qual agradeco,
desde j4, sua participacao.

Sobre a avaliacao da escrita na alfabetizacao

i) Ela ocorreu para os trés programas analisados? Desde que edi¢do?

i) Qual é a estrutura dos testes de escrita? Sdo compostos, em geral, por quantos
itens?

iii) Como é o processo de elaboracdo dos itens?

iv) O que é avaliado em um teste de escrita?

v) As matrizes de escrita mudaram ao longo do tempo?

vi) Como é o processo de correcao da escrita?
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ANEXO E — Termo de cooperacio com os municipios — Paebes Alfa e Paebes

TERMO DE COOPERAGAO TECNICA N°...........
PROCESSO SEDU/NC..........

TERMO DE ADESAO E COOPERAGAO TECNICA N°... , QUE
ENTRE SI CELEBRAM A SECRETARIA DE ESTADO DA
0] V[0-Yo7 - Yo JE=1 = s TU N o YOO ,
NA FORMA ABAIXO.

O Estado do Espirito Santo, pessoa juridica de direito publico interno, inscrito no CNPJ sob o
N° 27.080.530/0001-43, por intermédio da SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO -
SEDU, com sede na Avenida César Hilal, N° 1.111, Santa Lucia, Vitéria, Capital do Estado do
Espirito Santo, inscrita no CNPJ sob o N° 27.080.530/0001-93, neste ato representado pelo

SR e s ,portador da Cl N°
............................................ eCPFN° ....ccoiiiiiiiiiiciieieeeeeeeeennn., Tesidente neste Estado
€ 0 MUNICIPIO......uuuiiiiiiiiiiiiiieieteeee e inscrito no CNPJ/MP sob o n°

.................................. 7o) 0 0 K =1=Yo (<Y o T TR

CEP: ...l — Municipio de ............cooc — Espirito Santo, neste
ato representado pelo Secretario Municipal de Educacéo,
SR e, ,brasileiro, portador da Cl N.°
............................................................ ,expedida pelo érgdo...............,CPF N.° ...,
em conformidade com os autos do processo N°.................... resolvem celebrar o presente

Termo de Cooperagéo Técnica, mediante as clausulas e condi¢des seguintes:
CLAUSULA PRIMEIRA - DO OBJETO

O presente termo tem por objeto a adesao da rede municipal ao Programa de Avaliagao da
Educacado Basica — PAEBES desta Secretaria de Educacado, com vistas a realizagdo da
avaliagdo dos alunos do ensino fundamental, cujos resultados fornecerdo indicadores de

eficiéncia ao sistema educacional do Estado do Espirito Santo.
CLAUSULA SEGUNDA - DAS ATRIBUICOES DOS PARTICIPES

I- Cabera a Secretaria de Estado da Educacgéo:
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Assegurar a participagdo de todas as escolas do municipio nas avaliagdes do
Programa;

Oferecer ao Municipio informagbes técnicas sobre o Programa de Avaliagdo da
Educacgao Basica do Espirito Santo — PAEBES, quando solicitada;

Capacitar o Coordenador Municipal sobre os procedimentos necessarios a aplicacao
dos instrumentos da avaliagdo em conformidade os manuais de orientacéo;

Fornecer os instrumentos para a avaliagao compreendendo os testes e questionarios
e instrumentos de apoio;

Fornecer os resultados da avaliagdo e assessorar sua analise junto a equipe técnica
da Secretaria Municipal de Educacao;

Oferecer oportunidades de formacéao continuada na area de avaliagdo educacional aos

técnicos da secretaria municipal de educacgao;

|- Cabera ao Municipio

a) Organizar reuniées com profissionais da rede municipal de ensino — equipe técnica da

secretaria municipal de educagao, representantes de pais no conselho de escola e
corpo docente da escola, com vistas a sensibilizacdo da avaliacido educacional;
Designar um técnico para ser o interlocutor do Municipio junto a SEDU;

Designar um ou mais Técnicos para responderem pela Coordenagdo Municipal de
todas as atividades referentes a avaliacido do Paebes Alfa e do Paebes no municipio,
mediante direcionamento técnico da Sedu;

Alocar profissionais para atuarem como aplicadores nas escolas, em conformidade
com os critérios estabelecidos pela Sedu;

Garantir a participagdo do Coordenador Municipal na capacitagdo realizada pela
SEDU;

Capacitar os aplicadores para atuarem na aplicacao da avaliagdo nas escolas da rede
municipal;

Promover as condi¢des adequadas ao envolvimento da sua rede escolar e da sua
equipe da Secretaria Municipal de educacio no processo de analise e disseminacao
dos resultados;

Utilizar os resultados gerados pela avaliagdo na definicdo e na implementagao de

politicas publicas, com vistas a melhoria da qualidade do ensino.
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CLAUSULA TERCEIRA - DOS RECURSOS FINANCEIROS

Fica estabelecido que, ndo havera repasse de recursos financeiros por nenhuma das

instituicdes parceiras para o desenvolvimento do Programa.
CLAUSULA QUARTA - DO ACOMPANHAMENTO

A SEDU, por meio da equipe da Geréncia de Informacao e Avaliagdo Educacional - GEIA,
exercera funcao gerencial de supervisdo durante o periodo regulamentar da execugéo deste
instrumento, ficando assegurada a seus agentes a reorientagcdo das agbes, quando

necessario.

Paragrafo unico: O Municipio franqueara livre acesso aos servidores da supervisao desta
SEDU, a qualquer tempo e lugar, a todos os atos e fatos praticados, relacionados direta ou
indiretamente a este Termo de Adesdo e Cooperacdo Técnica, quando em missao de

supervisao.
CLAUSULA QUINTA - DA EXECUCAO
| - As avaliagOes referentes ao ensino fundamental ocorrerdo da seguinte forma:

a) Primeiro, segundo, terceiro e quinto anos do ensino fundamental com a finalidade de
diagnosticar estagios dos alunos em relagcéo a alfabetizacdo, com provas de leitura,
escrita e matematica.

b) Nono anos do ensino fundamental e terceira série do ensino médio com a finalidade
de aferir o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa (leitura) e Matematica, ao

final do ano letivo. E em anos alternados Ciéncias Humanas ou Ciéncias da Natureza.

CLAUSULA SEXTA — DA VIGENCIA

O presente Termo tera vigéncia a partir do dia subsequente ao da data de publicagao no Diario
Oficial do Estado, com duragao até 01/06/2025, podendo ser prorrogado por interesse de

ambas as partes.

CLASULA SETIMA — DA RECISAO

O presente Termo sera rescindido, independentemente do instrumento de sua formalizagao
pela inexecugao das obrigagdes estipuladas, por mutuo consenso ou mediante denuncia da

parte interessada, com antecedéncia minima de 30 (trinta) dias.
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CLAUSULA OITAVA — DO FORO

Fica eleito o Foro da Comarca da Capital, com expressa denuncia de qualquer outro, por mais
especial ou privilégio que seja ou venha ser, para procedimentos judiciais oriundos desta

avenca, que amigavelmente os participantes puderem resolver.

E, por estarem de acordo, lavrou-se o presente termo em 03(trés) vias de igual teor e forma,

as quais foram lidas e assinadas pelas partes, na presencga das testemunhas abaixo.
Vitéria/ES, de de

Secretario de Estado da Educacao

Prefeito Municipal

Responsavel pelo acompanhamento e fiscalizacdo — GEIA

Testemunhas:

01) Ass. CPF/MFN®°
Nome:

02) Ass. CPF/MFN®°

Nome:



