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A avaliagdo educacional na
ultima década foi formulada
sob influéncia das politicas
publicas liberais. Nesta
perspectiva, foi fortemente
enfatizada a estratégia de
medic¢ao de resultados de
desempenho dos alunos,
seguida de
“responsabilizacdao” da
escola e de seus profissionais
por estes resultados. E
reconhecida a dificuldade
para que os dados desses
projetos sejam colocados a
disposi¢ao e usados pelas
escolas de maneira a poder
reorientar suas praticas.

Neste intuito, a obra coloca
formas alternativas para se
lidar com os processos de
avaliacdo em trés niveis
simultaneamente: a avaliagdo
de sistemas (ou de redes), a
avaliagdo institucional e a
avalia¢do do professor em
sala de aula.

Do ponto de vista teorico, o
ponto central da proposta
esta no conceito de
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Introdugao

- A avaliagdo ¢ uma categoria pedagdgica polémica. Diz res-
ito ao futuro. Portanto, mexe com a vida das pessoas, abre
ftas ou as fecha, submete ou desenvolve, enfim ¢ uma catego-
permeada por contradigoes.

- O lugar que a avaliagdo tem ocupado na atividade pedagégi-
coloca no topo das atengbes de estudantes e professores.
cada pelas relagoes que estdo presentes no interior da escola,
gOes estas que revelam estreita conexdo entre esta escola e a
edade que a cerca, a avaliagdo emerge na sala de aula ora
o fonte de desenvolvimento, ora como ameaga. Curiosa-
nte atinge todos os atores, a depender do lugar em que se ins-
yam no processo de avaliagao, ora como sujeitos avaliadores,
como objetos de avaliaggo.

- Os livros que tratam do assunto nem sempre colaboram para
- sejam examinados todos os angulos da questao, em especial
ndo se limitam a tratar somente dos aspectos técnicos ligados
ema. H4 muito mais que a técnica por trds do fendmeno avali-
0. E disso que trataremos neste livro. H4 razdes para essa op-
, ¢ elas se ancoram no desejo de mudar ou, no minimo, de pro-
ar desconfortos no campo da avaliagdo que potencializem a
b dos professores nos processos decisérios que protagonizam e,

esses nao podem apenas se limitar pelo viés técnico.

- Reivindicar do professor uma avaliagdo continua e nao-clas-

icatéria j4 nao é mais suficiente, face ao que conhecemos dos

anismos de avaliagdo vigentes na escola. Como veremos, a

aliagao que o professor faz em sala de aula nao se revela somen-

' em momentos formais, como uma prova. Hoje sabemos que o

ocesso ¢é repleto de trocas entre momentos formais e informais

¢ avaliagao. Isso faz da avaliagdo um processo continuo em que



8 Colecao Fronteiras Educacionais | Avaliacao educacional 9

cfvel, transfigurada e legitimada, das outras formas de poder...”
(BOURDIEU, 1989: 15). Entretanto, apesar das determinagdes
existentes, o processo de avaliagao nio ¢ um jogo inevitdvel de
cartas marcadas. E muito mais um campo de forgas aberto a con-
tradi¢bes que necessitam ser enfrentadas por estudantes e profes-
sores, apesar dos limites da institui¢do escolar que temos. Po-
rém, ¢ preciso conhecé-lo para melhor lidar com ele, seja nos
seus limites, seja nas suas possibilidades.

A avaliagdo afigura-se como os mecanismos que conduzem
-l manutencio ou 2 eliminagao de determinados alunos do inte-
or da escola. Como dizem Bourdieu e Passeron (1975), o Am-
bito da selegdo é um lugar privilegiado para se observar as rela-
‘g0es de troca existentes entre a sociedade e a educagao, em uma
" §ociedade de classes.

‘ Embora a avaliagao da aprendizagem em sala de aula seja o
' lado mais conhecido da avaliagio educacional, este nio pode ser
" tomado como o tnico nivel existente de avaliagao. A desarticula-
' ¢lio ou o desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a des-
consideragao da semelhanca entre suas lgicas e suas formas de
manifestagdo acabam por dificultar a superagio dos problemas
atribuidos a avaliagio da aprendizagem. Os resultados desta preci-
$am ser articulados com os outros niveis que compdem o campo
tla avaliagdo, sob pena de no darmos conta da complexidade que
‘envolve a questdo e reduzirmos a possibilidade de construgao de
processos decisérios mais circunstanciados e menos ingénuos.

~ Neste sentido, ndo podemos esquecer que a educagdo é um
fenomeno regulado pelo Estado. A prépria escola (de massa) é
uma institui¢ao do Estado. Isso nos obriga a considerar outros
‘niveis de avaliagao: tanto da institui¢io escolar, denominada
W avaliagio institucional, como do préprio sistema como um todo,
0 avaliagdo de redes de ensino.

instrumentos avaliativos formais e consideragbes verbais, nem -
sempre elogiosas, feitas pelo professor ou por outros alunos de
maneira informal, se alternam e se complementam direcionan- §
do o futuro do estudante. A informalidade do processo de avali-
acio ¢ fator decisivo no desenvolvimento do aluno, pois envolve
a formagio de juizos gerais sobre si mesmo, os quais afetam sua §
auto-estima e terminam alterando a forma pedagdgica com a |

qual o professor interage com o estudante em sala de aula.

Estes aspectos fazem da avaliagdo um campo de pesquisa de’
dificil acesso e compreensio — para nio falar das dificuldades dos
préprios professores para lidar com este intrincado campo de re-
lagoes em sala de aula, o qual ndo se esgota neste espago ¢ nem
neste nivel da avalia¢ao, como veremos.

E preciso ir mais fundo na compreensio do problema. As re-
lagdes entre avaliagio formal e informal, que examinaremos deta- |
[hadamente, também sdo continuas, entretanto, tal continuidade
¢ um caminho aberto tanto para o sucesso como para o fracasso:
do estudante. O fato de ser continua nao garante sucesso. '

Como analisaremos, a avalia¢io informal pode ndo ser ex-
plicitada pelo professor e ainda assim continuar ocorrendo na
pratica da sala de aula através das opgoes metodolégicas escolhi-
das por ele, em fungdo de seus juizos sobre o aluno. Este proces-
so possui algumas facetas e envolve nio apenas a avaliagdo do
contetido estudado, mas também a avaliagao do comportamen-
to do aluno e os aspectos relativos 2 avaliagao dos seus valores e
atitudes. O processo de avaliagdo, portanto, ndo pode ser reduzi-
do 2 questdo da classificagio ou ndo do desempenho do aluno, |
pois, estreitamente ligados a ele, se encontram os mecanismos de
avaliacio do comportamento do estudante e de sua disposigao
para estudar.

Estas prdticas, queiramos ou nao, expressam relagbes de po-
der e de forca no interior da escola: “o poder simbdlico, poder
subordinado, é uma forma transformada, quer dizer, irreconhe-
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Neste livro, postulamos a existén- |
cia de trés niveis integrados de ava- |

?,v,?lf:fga: avilingio | liagdo da qualidade de ensino: ava-
sy inscicucionsl | /070 em larga escala em redes de en- |
sino (realizada no pafs, estado ou
municipio); avaliagio institucional
da escola (feita em cada escola pelo
seu coletivo); e a avaliagdo da apren-
dizagem em sala de aula, sob respon-
sabilidade do professor. :

Cada vez mais estes trés nfveis
de avaliagio tenderdo a interagir entre si. Embora este livro naof
pretenda esgotar cada um destes niveis, procuraremos apresentar;
conceitos bdsicos que permitam a compreensao integrada destes
processos. .

Ampliando nosso olhar, poderemos inserir a avaliacao no sis-
tema das politicas piiblicas. Ndo ¢ preciso muito esforgo para no-
tar que a avaliacio teve uma interface muito grande com tais poli-;
ticas desenvolvidas na dltima década no pas. Os anos 90 foram
marcados pela apropriagio das ferramentas avaliativas por parte
das politicas puiblicas liberais, o que gerou, na outra ponta, certa
recusa a tais ferramentas e & propria avaliagio — em especial 2 ava+
liagao de sistemas ou de larga escala.

Entre o seu uso como “remédio” para todos os males educa-
cionais € a sua simples recusa, vem sendo construida uma posi-
¢ao menos dicotdmica e mais construtiva, que prqtende apropri=
ar-se das ferramentas avaliativas sob outro conceito do que seja
avaliar. E este esfor¢o que aqui relatamos. :

Os trés primeiros capitulos estdo destinados a examing
cada um dos trés niveis de avaliagdo. O quarto reunird nossas
considerac;(‘)es finais. ;

A construgio desta proposta de avaliagio foi possivel gracat
A colaboracio dos professores e estudantes do Loed, um dos .-‘.

boratérios de pesquisas da Faculdade de Educagao da Unicamp.
Nossos agradecimentos a todos os que participaram dessa aven-
tura nos dominios da avaliagio educacional. Nossos agradeci-
mentos, também, as agéncias que durante os tltimos 15 anos su-
portaram os trabalhos do laboratério, em especial a Fapesp,
(CNPq, Fundagao Ford, e aos colegas de outras universidades

ue nos ajudaram nesta caminhada, entre outros ao professor
grancisco Creso Franco (PUC-Rio), ao professor Dalton Fran-
tisco de Andrade (UFSC) e ao professor Orlando Fontes Lima
Junior (FEC-Unicamp). A contribuigio destes professores foi
@ssencial na formulagao/operacionalizagio da nossa compreen-
§llo dos processos de avaliagao de larga escala.

Avaliagio
em sala
de aula




1
Avaliagao da aprendizagem: relacoes
professor-aluno na sala de aula

. Examinar a questao da avallac_;ao do ensino- aprendizagem,
Luja protagonista ¢ a professora e cujo [6cus ¢ a sala de aula, im-
plica em que definamos alguns conceitos para orientar a nossa
inhada. Tais conceitos referem-se as categorias do processo pe-
wedgico (entre as quais situa-se a avaliacdo); a organizacio do tra-
§h0 pedagdgico, ora vista em sua abrangéncia de um macroam-
ente escolar, ora enquanto um microambiente restrito 2 sala
aula, bem como as suas relagoes; e 2 questdo cldssica sobre a
pcessidade de se ultrapassar a mera fungdo de instrugao no pro-
850 de ensino-aprendizagem, explicitando a fungio formativa
 escola.
Antes de entrarmos nestas questdes, é necessdrio frisar que a
tliagio do ensino-aprendizagem em sala de aula tem como seu
ntraponto dialético a avaliagdo global da escola, a avaliagao
titucional, objeto de nosso préximo capitulo. As relagoes en-
estes dois niveis de avaliagdo sdo muito ricas e permitem criar
1 novo entendimento sobre a publicizagdo da atividade de en-
0 do professor — a avaliagdo do professor — sob a lideranga do
etivo da escola, fugindo ao entendimento corrente da mera
psponsabilizacao” do professor e da escola por avaliagao exter-
rgualmente, permite que nos afastemos do entendimento de
» a atuagdo do professor ¢é algo secreto, velado e restrito aos
minios da prépria sala de aula. Por este caminho, as esferas do
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lateralmente. Neste capitulo abordaremos apenas a questdo da
avaliagio do ensino-aprendizagem; cientes, porém, de suas rela-
¢bes com os outros niveis de avaliagdo.

Processo
Pedagégico

O processo pedagdgico e a avaliagao

Um dos equivocos dos manuais de diddtica € situar a avalia- |
¢io como uma atividade formal que ocorre ao final do processo
de ensino-aprendizagem. Nesta visao linear, primeiro ocorre a |
aprendizagem e finalmente a verificagao da aprendizagem. Sedo |
ponto de vista das aparéncias € assim que ocorre, do ponto de |
vista processual, observando-se o interior da sala de aula, esta |
perspectiva mostra-se incompleta. :

Esta distorcdo estd ligada 2 compreensdo das préprias ca- |
tegorias do processo pedagdgico. Se ndo situarmos a avaliagio |
no interior das demais categorias deste processo, ela tenderd |
sempre a ser considerada de forma isolada, como atividade de |
final de processo. E preciso aumentar nossa compreensao so- ¢
bre esta questdo e nao apenas advogar uma avaliagao proces-
sual ou continua.

Para uma visio linear do processo pedagégico, o planeja-
mento didatico é uma sucessdo de etapas que comega com a defi- |
nicio dos objetivos do ensino, passa pela definicao do contetdo |
e dos métocfos, pela execugio do planejado e finalmente pela ]
avaliacdo do estudante. A avaliagao alimenta o processo dando
dicas ao professor e a0 aluno sobre o que foi ensinado e aprendi-
do. Dentro desta concepcao, para melhorar o processo, basta a
otimizacdo de cada uma das etapas.

Uma forma alternativa de ver a organizagdo do trabalho pe-
dagégico em sala de aula abandona esta visao linear e a substitui
por outra baseada na natureza dindmica e contraditéria das cate-
gorias, 0 que permite Organizar o processo de ensino-apren- |
dizagem em dois grandes niicleos ou eixos interligados: objeti-:
vos/avaliagdo e contetido/método. ]

OBJETIVOS/ CONTEUDO/
AVALIACAO METODOS

Mligura 1: Categorias do ambiente pedagégico da sala de aula

Nesta forma de ver o processo pedagdgico, a avaliagio nio
pura ao final, mas estd justaposta aos préprios objetivos, for-
aindo um par dialético com eles. Sao os objetivos que dao base
ira a construgio da avaliagio. Os contetidos e o nivel de domi-
0 destes, projetados pelos objetivos, permitem extrair as situa-

s que possibilitardo ao aluno demonstrar seu desenvolvimen-
b em uma situagdo de avaliagao. Na verdade, os objetivos e a
faliagao orientam todo o processo que segue.

Ao contrdrio do que se pensa, ndo se trata unicamente de ga-
tir a unidade entre objetivos-contetidos-métodos, cabendo
bsteriormente 2 avaliagio “reflecir” esta unidade e verificar a
prendizagem. Concebida dessa forma, a posigao da avaliagio
merge subordinada e colocada ao© final do processo. Se nossa
bncepgao de organizagao do trabalho pedagégico for esta, difi-
lmente conseguiremos, depois, convencer o professor de que a
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avaliagio é um processo que tem por finalidade o desenvolvi-
mento do aluno.

O que estamos procurando estabelecer, entdo, ¢a existéncia
de duas grandes categorias — avaliagdo/objetivos e contetido/mé- |

todo — ¢ entendemos que, 7o Ambito da sala de aula e da escola

atual, tem havido uma subordinagao da dltima A primeira. Os |
objetivos permanecem embutidos na situagao de ensino-apren-
dizagem e na prépria avaliagio e terminam decidindo o destino |
do aluno, j4 que é a avaliagdo que define se ele terd ou ndo acesso |

2 mais conteddo e a qual conteddo. E esta posicao da avaliagdo,
como reguladora de quais estudantes poderdo ter acesso aos no-
vos contetidos no futuro, que faz dela uma categoria central no
processo pedagégico da escola atual. Este ¢ o conceito de avalia-
cdo predominante na prdtica pedagégica, voltado para a classifi-;
cagio e selegao . '

Estamos usando o termo avaliagio no seu sentido mais am-
plo e ndo apenas como prova ou situagio formal de teste. Vere-
mos que o processo de avaliagio também tem um lado informal..
De fato, os processos de avaliagao informais terminam sendo,
mais relevantes no processo de exclusio’.

Deste tépico inicial devemos guardar, entao, que a avaliagao
ndo é uma questdo de final de processo, mas que ela estd o tempo
todo presente e, consciente ou inconscientemente, orienta nossa

1. Ni4o se trata, aqui, de gostarmos ou ndo da centralidade que a avaliagao as-
sume na escola capitalista. E uma constatagdo. Discutir uma escola onde &
avaliagdo nio fosse central nos levaria a anilise de outras formas de organizar
a escola ¢ a sociedade, o que foge do escopo deste livro. Por ora, nos limita-
mos a tomar consciéncia deste tipo de organizagio existente na escola e a ex-
plorar suas contradicdes.
2. Mesmo nas situagdes em que a organizagio escolar ¢ feita por progressas
continuada ou por ciclos, o processo de avaliacao informal se mantém intactg

quando nio valorizado ( cf. FREITAS, 2003b).
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ituagdo na Ts&ola e na sala de aula atuais. Quanto mais elemen-
tar € o nivel de ensino, mai [ i :
avaliagdo’. Perguntemo)s a ursnc;))r?)tfl::lslslsredglfu'sa i g o
. primeira série do en-
sino fundamental como ele conduz o processo de avaliagdo e ob-
eremos a resposta: “eu avalio no dia-a-dia”. Portanto, a avalia-
{0 ji € continua e processual. Isso torna a questao um pouco
- mais complexa, pois devemos qualificar o que estamos reivindi-
tando como avaliagio continua adicionando que, além de ser
tontinua, tem a finalidade de orientar a incluso e o acesso conti-
Mo de todos a todos os contetidos. Esta é, a0 mesmo tempo, a con-

u adi¢ao ca possibilidade existentes nos processos de avaliaco
aprendizagem.

O ambito da organizagdo do trabalho pedagégi
i ¢ 0 da sala de aula o pedagégico da esco-

~ Tem-se falado muito de inclusdo e pouco do seu par dialéti-
), 4 exclusdo. Isso ndo ¢ trivial, na medida em que esta inversio
Via nossa atengio da fungio excludente da escola atual em
#8a sociedade. Mas, de onde vem esta “compulsio” da escola
i exclusao?

: Df:vc?—se levar em conta que a avaliagdo ndo incorpora ape-
ob jetivos escolares, das matérias ensinadas, mas também ob-
o5 ligados 2 fungio social da escola no mundo atual, os quais
Incorporados na organizagao do trabalho pedagégico global
cola. Ao enfatizarmos a sala de aula, ndo devemos esquecer
¢la estd inserida em um ambiente maior, a escola.

L GODOI, 2006.




Colegao Fronteiras Educacionars Avaliagdo educacional
18

19

Importante, entdo, discernirmos que a estes dois grandes
ambientes (escola e sala de aula) correspondem objetivos que se
relacionam — ainda que de forma nio deterministica. Por um
lado, temos os objetivos da escola (incorporagio da fungio social
seletiva, a natureza do projeto politico-pedagdgico da escola) e,
por outro, temos os objetivos pedagdgicos das matérias escolares
na sala de aula (Matemdtica, Portugués etc.). A questio ¢ que os
tltimos podem encobrir os primeiros.

Organizagao do :
trabalho pedagdgico
global da escola

Organizagao do ’
trabalho pedagdgico
da sala de aula

Nao convém esquecer que nem sempre so explicitas as fun-
GOes sociais seletivas na escola atual. Na realidade sdo as prdticas
pedagdgicas vigentes que incorporam, em si, tais fungoes (cf.
VILLAS BOAS, 1993). A organizagio do trabalho pedagdgico da
escola em sua forma seriada, por exemplo, esconde uma concep-
' Gao de educagao baseada na seletividade pela homogeneizagio dos
. tempos da aprendizagem. Tal homogeneizagio fornece igualdade
e acesso, mas nao necessariamente igualdade de desempenho, j4

esso conflitivo e cheio de con- que s ritmos de aprendizagem d?s estudantes 530 dxfe'renaados.
mita que isso ocorre em um Prc1>'c e relagio que os Processos | A escola ndo declara a incorporagio de tal fungio seletiva em sua
tradigoes € resisténgas, ndo se € imin s objetivos que emanam ‘ g rz_itlca, antes a es.c_onde & oculta.. Em gcral,- neste contexto, a avali-
did4ticos e de avaliagdo mantem com © ) igao tem sido utilizada para legitimar a distribuicdo desigual das
dessas fungdes “impostas socialmente. Ll ‘. fotas de sucesso e fracasso dos estudantes, sob o argumento da
| Como afirma Mészdros (1981:273), a educag

i 5o das meritocracia. A ideqlogia do esforco Pessoal explicaria a diferenga
funcbes principais numa sociedade capitalista: 1.2 produs ntre ser bem-sucedido ou no. Na raiz do problema est4 o fato de
ungo |

‘ @, e 2. a [ 4o = . .
qualificagoes necessdrias ao func1onamentoé daél econo:;ﬂ:;necon_ § tedricos liberais da escola ndo poderem aceitar a igualdade de
5 ragio dos metodos para ut esultados nos processos educacionais; o maximo que eles aceitam
formagio de qg adr;): g e1521;):;:11(}6’: incorporada aos objetivos da o igualdade dI:t acesso. As politicas p,liblicas libe;lais dos anos 90
ico. Esta fTungao ; ' ¢ ; . . .
Ho da is préticas de avaliagdo, ¢ passa d fazer parte da 0 atuais colocaram 97% das criangas brasileiras em idade escolar
A R do trabalho pedagégico. Para Tra.gtenberg‘ escola, mas nao conseguiram garantir qualidade para todas.
propria Org?mza’g:so da educagao em nossa sociedade incluem,: te ¢ o limite do projeto liberal.
as fungo . ue a By . el
(1982), § excluir e subordinar 0s estudantcsf-u Q’es ‘ Note-se, entdo, que estamos trabalhando com dois niveis
que haja resisténcia a8 suas tungoes, perpostos: um na forma de organizagio do trabalho pedagé-
dade atual. Pior ainda, recu €0 da sala de aula; outro na forma de organizagio do trabalho
dagdgico da escola. Os processos de aprendizagem e de avali-

iy Figura 2: 0s niveis da organizagao do trabalho pedagégico
]

A escola encarna fungoes sqciais que aﬂdqulreb rcrllci)s Sc;)nt_o;r:)c;
da sociedade na qual estd inseflda (exccllusao;1§;1 R
exemplo) e encarrega 0s procedimentos de av 1d é; ta,is s
amplo, de garantir 0 control’e da consecuc‘;aol oo
mesmo sob o rétulo de contfnua e processva..

mais especificamente,
escola seja espago .de lutas,

em nada muda as intengoes da socie
sarmo-nos a entendé-las.
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a¢ao nao se limitam a um ou outro, mas estdo dispersos por
toda a instituigao escolar. Também se aprende no pdtio da es-
cola. Igualmente se avalia neste espago, tenhamos ou nao cons-
ciéncia disso.

E esta mesma duplicidade que d4 base para argumentarmos

a existéncia de dois niveis de avaliagio na instituicio escolar: a
avaliagao institucional — cujo foco é o projeto politico-pedagdgico *
da escola — e a avaliagdo da aprendizagem na sala de aula — cujo

foco ¢ a relagio professor-aluno. Tal compreensio é necessiria

porque esta relagdo professor-aluno precisa ser qualificada, pois

nao ocorre num vazio, uma vez que o préprio projeto politi-

co-pedagégico da escola indica que tipo de processos relacionais
sao desejados e necessdrios para que os objetivos da escola sejam

alcangados.

Falar de uma avaliagio “transformadora, continua, com-
prometida com o desenvolvimento do aluno” sem questionar os
objetivos da escola, ¢ contribuir para ocultar poderosos disposi-
tivos subjacentes ao processo de ensino-aprendizagem e que — se 4
desconhecidos — continuario a travar o trabalho do professor e -
dos outros profissionais interessados em uma escola que seja des-
tinada a todos e que resista 4 incorporagao das desigualdades so-
ciais como principio de seu funcionamento, criando hierarquias -
escolares que refletem as hierarquias de desigualdade existentes

na sociedade.

Esta ¢ a razao por que, no formato da escola atual, o eixo do -
contetdo/método estd subordinado ao eixo dos objetivos/avali-
agao. Necessitamos resistir a tudo isso e lutar por uma escola que -

liberte o eixo do contetido/método para que ele seja de acesso -
universal. Nesta nova formulacio, tais eixos deixam de ser anta-

gbnicos para se reduzirem as diferengas naturais expressas em

suas funcoes.

Libertar o eixo do contetido/método exige um questiona- -
mento da fungdo atual do eixo dos objetivos/avaliagdo. Esta tare-
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fa deve ocorrer em dois niveis: um imediato, no 4mbito da escola
e da sala de aula, através do questionamento do projeto politi-
co-pedagdgico da escola e das préticas pedagdgicas; outro, a mé-
dio e longo prazo, no 4mbito da sociedade. Uma sociedade de
desiguais, excludente, dificilmente demandard uma escola uni-
versalizada com real acesso de todos a todos os conteiidos. E uma
luta dificil, mas necessdria. Entretanto, esta luta comega no
dia-a-dia de cada um de nés, no nosso pequeno mundo do tra-
balho cotidiano. Além de perguntarmos, hoje, como mudare-
mos esta sociedade, é necessdrio que nos questionemos sobre o
que podemos fazer na nossa pratica escolar didria, agora. Ser um
profissional comprometido significa agir, concreta e cotidiana-
mente, em pequenos espagos como o da sala de aula, pela melho-
ria do aprendizado dos estudantes. Nao se deve ignorar que a
sala de aula é um espago de atuagdo tio importante quanto ou-
tros espagos de luta por melhores condigdes de vida.

O 4mbito da formagao e o da instrugao

Finalmente, cabe estabelecer mais um foco de interagdes en-
tre os aspectos formativos e instrutivos do processo pedagdgico.
Numa sociedade em que a mola propulsora ¢ a competitividade, o
conhecimento vira uma arma ou, como se diz, uma vantagem
competitiva. O dominio do conhecimento passa a ser o foco da
escola para que seus estudantes possam ser bem-sucedidos. Nao ¢
sem razao que os processos de avaliagao de sistema centram-se na
aferi¢ao do conhecimento obtido em Portugués e Matemdtica.

Mas a transmissio do conhecimento nao € o tinico objetivo
da escola. Seja tdcita, seja planejadamente, a escola é formativa.
Na realidade, é possivel que ela também “deforme”, mas um
exame dessa questao depende das concepgoes de sociedade e de
educagio que se tenha.

Nos limites deste texto é importante ressaltar a dualidade do
processo educativo: ela fornece instrugao e formagio (planejada-
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mente ou nao). Os estudantes que estao na escola nio aprendem
apenas as disciplinas escolares, eles vivenciam relagies sociais e
terminam desenvolvendo valores e atitudes. Junto com o conte-
tido das matérias, a vivéncia na escola ensinard alguns valores. A
questdo €é: quais “valores” a escola deveria disponibilizar. Com-
peti¢ao? Consumismo? Individualismo? Solidariedade?

Definir valores e atitudes para a escola é uma questdo que
estd fora do escopo deste trabalho e da nossa competéncia. Mas
nos cabe, pelo menos, assinalar que o ambiente da escola e da
sala de aula ndo ¢ ingénuo e sem propésito. A prépria organiza-
¢do da escola, até do ponto de vista arquiteténico, j4 evidencia
alguns valores em jogo. Confinados em salas de aula, os alunos
s6 tém acesso a um mundo artificializado, através de manuais e
livros e, quando muito, a um mundo virtualizado, via Internet.
Estdo privados da vida real. Nao podem pér em pritica o que es-
tudam, somente podem tentar mostrar, através de provas ou tra-
balhos, o que aprenderam.

A retirada da vida faz da escola um local insalubre, sem mo-
tivagdo e que necessita da avaliagdo permanente do comporta-
mento dos estudantes para criar condigdes de atengio ao que o
professor fala na sala de aula. Tudo isso resulta num processo de
formagio para a submissao do estudante 4 autoridade do profes-
sor, o qual a exerce ancorado nos processos de avaliacdo, devida-
mente legitimados pela sociedade. Relagées sociais de troca sio
introjetadas nos processos pedagégicos e passam a ser exercita-
das jd no interior da escola, como preparagio para a vida na so-
ciedade que a cerca. O aluno mostra que “sabe Histéria” e, em
troca, o professor lhe d4 uma nota. O conhecimento perde seu
valor de uso e transforma-se em experiéncia de aprendizagem do
valor de troca de “mercadorias”. O conhecimento vira mais uma
mercadoria.

Também para o professor essa escola insalubre faz mal. Ele
ndo se motiva para atuar de maneira transformadora ¢ libertado-
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ra contribuindo para a construgao de um ambiente agraddvel e
eficaz. E o ensino acaba sendo “vendido” por valor altissimo, a
ser pago ndo s6 pelos estudantes, mas por todos os segmentos da
escola que, afetados pelo processo desmotivador de uma escola
sem melhoria, acabam desistindo de sua fungao primeira que ¢
educar com qualidade. Assim, estudantes, gestores, funciox}ai-
rios, familias e professores se “contaminam” mutuamente na in-
salubridade dessa escola.

A escola tem-se limitado a prover, de forma desigual, a apro-
priagio da instrugdo. A formagio é feita de maneira técita e infor-
mal através da vivéncia das situagoes cotidianas no ambiente es-
colar, as quais confirmam valores j& conhecidos no 4mbito da
sociedade (individualismo, competi¢do etc). Isso permite dizer
que a escola e a sala de aula atuam tanto no campo da instrugio
(especialmente Portugués e Matemdtica) como no campo da
formagao dos valores e atitudes, mesmo que de forma néo plane-
jada. Novamente, o que estd em jogo é se queremos ratificar o
conjunto de valores vigente em nossa sociedade ou se estamos
dispostos a pensar um novo conjunto de valores.

Os processos de avaliagao (formais e informais) incidem so-
bre estes dois campos e conformam a visio de mundo dos estu-
dantes. Isso confirma a impropriedade de se tratar a avaliagao
como uma questao técnica somente.

A avaliagao e as relagoes em sala de aula

Conforme examinamos até aqui, a categoria que tem um
papel extremamente importante na organizagao do trabalho pe-
dagégico ¢ a avaliagao. Ela expressa relagoes de poder atuantes
no seio da sala de aula e da escola. A avaliagdo termina sendo
uma categoria que modula o préprio acesso ao contetido e inter-
fere, mais do que se possa pensar, no método de ensino escolhi-
do para os alunos. Parece-nos importante desenvolver nos pro-
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fessores a sensibilidade para a leitura destas repercussoes da avali-
agdo no trabalho pedagdgico de modo a estimular acoes avaliati-
vas capazes de re-converter a atual légica em prol do desenvolvi-
mento dos estudantes, em prol de um projeto educativo emanci-
patdrio. A avaliagdo, exatamente pela centralidade que ocupa na
escola/sociedade, permite-nos que, contraditoriamente, nos apro-
priemos desta centralidade para outros fins. Sendo assim, ¢ im-
portante compreendermos um pouco mais profundamente co-
MO Ocorrem estes processos.

Os processos de avaliagao mais conhecidos sio basicamen-
te conduzidos pelos professores, envolvendo: testes padroniza-
dos; provas feitas pelo préprio professor; e um conjunto de ati-
vidades avaliativas incluindo questoes orais, tarefas dadas aos
alunos sob supervisio e acompanhamento do professor, per-
guntas anexadas a textos, provas informais de dominio da
aprendizagem, feedback, entre outros. Mas estas ndo sio as tni-
cas prdticas de avalia¢ao.

Além dessas prdticas avaliativas ligadas ao dominio de con-
tetidos, que se referem A avaliagio da instrugio ministrada, h4
outras formas de avaliagao decisivas que necessitam ser levadas
em conta para se construir um quadro mais real da avalia¢io em
sala de aula. Dessa maneira, interessam-nos também as préticas
avaliativas que incidem sobre as agdes disciplinares para manter a
ordem na sala de aula e na escola, bem como as avaliagoes de va-
lores e atitudes. Portanto, a avaliagdo envolve um “tripé” consti-
tufdo pela avaliagdo instrucional, disciplinar e atitudinal.

A realidade da sala de aula estd permeada por essas formas de
avaliago (cf. FREITAS, 1995). E possivel que a predominancia
de uma forma de avaliagdo sobre outra varie na dependéncia da
série dentro do nivel de ensino considerado, Como afirmam
Stiggins e Bridgeford (1985), a série é uma varidvel relevante nos
estudos sobre avaliacio. '
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Nas séries mais elementares a avaliagdo tende a ocorrer em
estreita relagio com o préprio processo instrucional e de manei-
ra menos formal que nas séries mais avangadas, onde a modali-
dade da prova estd mais estabelecida (cf. FREITAS, 1995). Mas,
nem por isso, a avaliagdo é menos relevante. Como indicam Ba-
udelot e Establet (1986), a propésito da separagao dos alunos
em duas redes escolares na Franga, a primdria-profissional e a se-
cunddria-superior, a separa¢io dos alunos efetua-se no interior
da escola primdria — ndo como resultado deste ciclo, mas como
meio e principio de seu funcionamento.

A avaliagdo, a despeito do contetido e do método, impée
um “modelo de raciocinio”, uma “forma de pensar”, uma forma
de o professor se relacionar com o aluno, embutida em suas pri-
ticas especificas. Estes modelos também se tornam objeto de
avaliagdo e, portanto, definem a aprovagio ou nio, a continui-
dade ou nao, o acesso ao conhecimento sistemdtico ou nio.

As classes populares tém uma sensibilidade a respeito da
probabilidade de elas continuarem ou nio no interior da escola
(cf. FREITAS, 1991). Esta sensibilidade, oriunda das suas con-
digoes sociais, aliada 4 sensibilidade que também o professor tem
a respeito da probabilidade de elas continuarem na escola, ter-
mina definindo a forma como o aluno € tratado em sala de aula
(cf. FREITAS, 1995). Estas sensibilidades sao concretizadas na
prdtica da sala de aula, em especial nas préticas de avaliagao (no
sentido amplo). Ao longo do tempo, o aluno desenvolve uma
auto-imagem positiva ou negativa que afeta profundamente o
seu desempenho.

A sensibilidade desenvolvida pelo aluno tem a ver com o
que é encontrado na pesquisa convencional sobre avaliagao sob
a forma de “autopercepgio” ou “auto-estima negativa”. Cro-
oks (1988) resume um conjunto de estudos que apontam nessa
dire¢do, mostrando como os procedimentos de avaliagio tém
efeitos motivacionais colaterais sobre os alunos determinando
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a percepgio que tém de sua capacidade para manterem-se ou
nao na escola.

E importante, entdo, ampliarmos o nosso conceito de avali-
agao para incluir prticas avaliativas que estejam além daquelas
usualmente enfatizadas e que se limitam ao processo instrucio-
nal de verificagio de contetddos. Hd mais que isso nos processos
de avalia¢do.

O formal e o informal

Smith examinou o 4mbito do julgamento no interior da
avaliacdo educacional e concluiu com trés manifestagoes deste
processo:

formal e se tornam a “verdade” sobre o desempenho
escolar da crianga; publicados e acessiveis por em-

pregadores potenciais [...] e geralmente ndo abertos
A interpretagao desde que eles tomam a aparéncia de
fatos expressos em termos literais ou numéricos. 2.

Os comentdrios e opinides que frequentemente acom-

panham os registros, por escrito, através de referén-
cia ou falados através de encontro ou por telefone; -
quase sempre considerados adicionais e secunddrios 1
aos registros, usualmente nao publicados exceto por -
solicitagao especifica (muito raramente acessiveis a0 -
préprio sujeito) e abertos a alguma interpretagao
desde que sio reconhecidos e aceitos como opi- -
nides. 3. A avaliagio informal que ocorre “ao longo
do caminho” da avaliagdo formal; aparecendo tanto
como registro como comentdrios, contribuindo par-
cialmente aos comentdrios formais, fornecendo as -
bases para feedback sobre o desempenho e implican-
do um preditor ou provével desempenho na avalia-

¢do formal (SMITH, 1989: 118, grifos nossos).

1. O conjunto de registros que resultam da avaliagdo
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Entendemos por avaliagao formal aquelas priticas que en-
volvem o uso de instrumentos de avaliagio explicitos, cujos re-
sultados da avaliagao podem ser examinados objetivamente pelo
aluno, a luz de um procedimento claro. Por contraposi¢io, com-
preenderemos a avaliagao informal como a construgao, por parte
do professor, de juizos gerais sobre o aluno, cujo processo de
constituigao estd encoberto e é aparentemente assistemdtico e
nem sempre acessivel ao aluno (cf. PINTO, 1994).

Perrenoud também nos alerta para esta duplicidade da ava-
liagao:

Ponhamos a hipétese: por um lado, que as avalia-
¢oes formalizadas nunca sio independentes das ava-
liagoes informais, implicitas, fugidias, que se for-
mam ao sabor da interagio na aula ou refletindo so-
bre ela; por outro lado, que o comportamento do
professor ¢ tdo influenciado pela avaliagio informal
como pela avaliagao formal, particularmente quan-

do atribui a cada aluno uma imagem do seu valor es-
colar (PERRENOUD, 1986: 50).

No plano da avaliagdo formal estdo as técnicas e procedi-
mentos palpéveis de avaliagdo com provas e trabalhos que con-
duzem a uma 7oza; no plano da avaliago informal, estdo os jui-
zos de valor invisiveis e que acabam por influenciar os resultados
das avaliagdes finais e sao construidos pelos professores e alunos
nas interagoes didrias. Tais interagbes criam, permanentemente,

representagoes de uns sobre os outros (cf. FREITAS, 1995;
PINTO, 1994).

A parte mais dramdtica e relevante da avaliacio se localiza af,
nos subterrineos onde os juizos de valor ocorrem. Impenetréve-
is, eles regulam as relagoes tanto do professor para com o aluno,
quanto do aluno para com o professor. Este jogo de representa-
¢Oes vai construindo imagens e auto-imagens que terminam in-
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teragindo com as decisoes metodoldgicas que o professor implementa

em sala de aula.

Os professores tendem a tratar os alunos conforme os juizos
de valor que vao fazendo deles. Aqui comega a ser jogado o desti-
no dos alunos — para o sucesso ou para o fracasso. As estratégias
de trabalho do professor em sala de aula ficam permeadas por
tais jufzos e determinam, consciente ou inconscientemente, o
investimento que o professor far4 neste ou naquele aluno. E nes-
sa informalidade que se joga o destino das criangas mais pobres.

Importante enfatizar que todo este processo ocorre de forma
encoberta e sem que haja avaliagao formal e explicita do aluno, o
que impde uma dificuldade adicional para que seja devidamente
acompanhado pelos sistemas. Estamos falando do 4mago do pro-
fissional e nenhum “decreto” consegue chegar até I4. As politicas
ptiblicas tém desconsiderado esta realidade.

Note-se adicionalmente que construir imagens sobre seus
alunos é um ato absolutamente normal e até desejivel. Nao ¢
disso que se trata aqui. O que estd em jogo ¢ o controle das con-
sequéncias das imagens produzidas sobre o estudante quando se

trabalha sem formacio, sob condi¢oes de trabalho inadequadas,
ou seja, trata-se das interferéncias na condugio metodoldgica da
aprendizagem do estudante geradas por tais juizos de valor infor-
mais, onde a origem social do aluno pode ser um dos fatores

. . e T g e O
constitutivos do préprio juizo .

4. Em uma escola, uma professora apresentou da seguinte forma seu juizo so-
bre o conjunto dos alunos de sua classe: “Veja, eu j ensinei a av6 e a mae des-
tes alunos. Agora eu estou ensinando os filhos e netos. Nao adiantou nada”.
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Figura 3: diagrama representativo do modelo interpretativo da avaliagio em
sala de aula.

Quais as perspectivas para o enfrentamento desta situagao?
A primeira consideragio a ser feita retoma o que formulamos,
insistentemente, nesta parte: o problema da avaliagao nio se re-
solve no 4mbito da avaliagdo formal e de sua técnica (p. ex.,
como fazer uma melhor prova). O problema de fundo diz res-
peito a como o juizo que o professor faz do aluno afeta suas prd-
ticas em sala de aula e sua interagio com este aluno. E & relagio
que aprova ou reprova. A partir de alguns elementos objetivos, o
professor constréi todo um processo interno de andlise cuja ma-
nifestagdo final ¢ a nota ou o conceito. Este processo leva em
conta sua memoria sobre o aluno em dreas como o desempenho
no conteddo, sua disciplina e motivagio para o estudo e envolve
aspectos ideolégicos — conscientemente ou nio.

A este respeito Ludke e Mediano, citando Gimeno, afirmam:

Os aspectos técnicos de como realizar a avaliagio
sao secunddrios, ainda que ndo irrelevantes. Na
medida em que fazem referéncia a como realizar
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uma série de operagdes, sao de importincia para os
professores, mas é mais transcendental ou prioritd- =
rio dotd-los de conceitos e instrumentos criticos
para analisar o contetido da avaliagdo e a utilizagdo

da mesma (LUDKE & MEDIANO, 1992: 119).

E importante reiterar que o problema nio estd na existén- |
cia do juizo em si, mas em como ele afeta o relacionamento
com o aluno e como o professor consegue estruturar situagdes
que permitam lidar com este juizo na perspectiva de alterar a si-
tuagao do aluno. Nio se trata de “eliminar a subjetividade do
professor” através da formalizagio do processo de avaliagdo.
Como j4 assinalamos, 0 que conta no ¢ a existéncia de um ins-
trumento objetivo de avaliagio, mas as relagdes que se estabele-
cem entre o professor e o aluno durante o préprio processo de
aprendizagem. A avaliagdo formal registra o resultado deste pro-
cesso. Cientes do poder dos juizos de valor, nio seria o casode o

professor usd-los para produzir o sucesso do aluno?

Infelizmente, embora possivel, isso nao é tao simples. Nao é
s6 uma questdo de vontade. A avaliagdo, em sala de aula, tam-
bém implementa os objetivos globais da escola e, portanto, tem -
a ver com o seu projeto politico-pedagdgico, objeto da avaliagao
institucional. Tais objetivos, como vimos, ndo se constituem in-
dependentemente da sociedade. A prépria escola incorpora em
sua dinimica poderosos limites para a agao do professor que difi-
cultam a utilizagao dos juizos que faz do aluno em um sentido
positivo (p. ex. a homogeneizacao dos tempos obriga o professor -
a dar mais ateng¢o a quem j4 estd progredindo). Considerar a di-
mensio da organizagio do trabalho pedagégico da escola é im-
portante porque impede que nos limitemos a interagao entre

professor e aluno, como se ela fosse uma relagao isolada.

Parece-nos, pois, que, nos limites de nosso momento hist6-
rico, uma primeira agao positiva a ser facilitada no campo da su-
peragio das préticas de avaliagio é a tomada de consciéncia a res-
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peito da maneira como o processo de avaliagio se d4 e de suas re-
lagoes com a organizagao do trabalho pedagégico. Como afirma
Bourdieu (1989: 15, nota 8): “A destruigao deste poder de im-
posigao simbélico radicado no desconhecimento supde a toma-
da de consciéncia do arbitrdrio, quer dizer, a revelagao da verda-
de objetiva e o aniquilamento da crenga”.

A segunda agio positiva, imbricada na primeira, é tentar
desconstruir, na prdtica, o uso da avalia¢io como elemento de le-
gitimagdo da exclusdo social, nos limites da organizagio da esco-
la e da atual sociedade. Isso implica lutar por escola e ensino de
qualidade para todos, recusando as hierarquias de qualidade ba-
seadas na origem social. E importante que o professor lide com
as diferencas dos alunos como “simples diferencas” e nio como
“diferengas antagdnicas” que conduzam 2 exclusio. A partir des-
ta compreensao é fundamental reinventar as praticas de avaliacio
no interior da sala de aula e da escola. Tais priticas deverdo ser vis-
tas como instrumento de permanente superagio da contradi¢io
entre o desempenho real do aluno e o desempenho esperado pe-
los objetivos, através de um processo de producio de conheci-
mento que procure incluir o aluno e nio o alienar. A avaliagio é
um processo que necessita ser assumido pelo professor e pelo
aluno conjuntamente. Neste sentido, a avaliacio é um instru-
mento para gerar mais desenvolvimento.

Naio ¢ outra a posi¢ao de Luckesi:

O primeiro passo que nos parece fundamental para
redirecionar os caminhos da pritica da avaliagio é a
assungao de um posicionamento pedagégico claro e
explicito [...] Decorrente deste, um segundo ponto
fundamental a ser considerado como proposta de
agao € a conversio de cada um de nés [...] para novos
rumos da prdtica educacional. Conversio, aqui, estd
citada no sentido de conscientizagao e de prdtica
desta conscientizagio (LUCKESI, 1984: 13).
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E preciso incorporar o aluno a um novo processo de pro-

ducio de conhecimento, onde ele se sinta incluido. A avaliagio
nio pode obstruir esta possibilidade. Refletir sobre esta ques-

tdo parece ser relevante para a saude do projeto polltlco—peiiia-
gégico das escolas. Afinal, um pacto de qualidade requer a ade-

530 ¢ 0 compromisso de todos os atores envolvidos com a pro-
dugio da qualidade nas escolas, eles devem exercer seu dlrfl— ]
to/dever de participar e refletir sobre os destinos da educagio. |
Isso nos leva 2 questio do papel do coletivo escolar, assunto do

préximo capitulo.

2
Avaliacao institucional: induzindo
escolas reflexivas

Este titulo ¢ uma provocagio a outro bem difundido nos meios
educacionais: “professores reflexivos”. Embora nao seja esta nossa
temdtica, € sempre oportuno apontar que nossas politicas pablicas
—adireita e 3 esquerda — tém-se preocupado mais com a figura do
professor do que com o conjunto dos atores da escola. Mais ainda,
ndo deixa de ser notdria, em especial para o culturalismo ortodo-
x0', a ideia de que a mudanga da “cultura” do professor através de
macicas doses de formagao continuada, levaria a escola a modifi-
car-se também. Recentemente (FREITAS, 2005), também a titu-
lo de provocagio, alertou para o fato de que redes publicas que se-
guiram este caminho, queixam-se de ndo ter havido repasse sufici-
ente das melhorias nas condigoes de trabalho (inclusive salariais)
para a universalizagdo da qualidade de desempenho dos estudan-
tes — os niveis de reprovagao continuam altos e o rendimento real
dos aprovados permanece uma incégnita.

Parte desta situagao deve-se ao superdimensionamento do
papel e do poder do professor, o qual tornando-se “reflexivo”
poderia melhorar suas préticas e com isso ensinar melhor. Ora,
nio s6 existem outros fatores impeditivos para o aumento da
qualidade da escola, como h4 vida inteligente para além do pro-
fessor ou da professora. A escola ¢ habitada por diferentes profis-
sionais e diferentes protagonistas (funciondrios, estudantes, ges-

- tores, pais, etc.). Sem o concurso do conjunto da escola, este

5. A ideia de que a cultura determina a materialidade da vida (determinismo
cultural).
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sim, tendo que ser necessariamente reflexivo, limita-se em muito |

a possibilidade de transformagio dos processos escolares.

Nossa tese estd baseada, portanto, na ideia de que ndo ¢ |

apenas o professor que precisa ser reflexivo, mas sim o conjun-
to da escola — daf o subtitulo desta parte: “produzindo escolas
reflexivas”. E preciso retirar o professor de seu “narcisismo re-

flexivo” e reinseri-lo no coletivo escolar, este tltimo com legiti- -
midade para discutir o desempenho daquele em uma perspec- -
tiva construtiva. Por esta via, recolocaremos a questao da avalia-

¢ao do professor e dos outros profissionais que atuan: na escola,

como uma tarefa coletiva — como parte de seu pro eto politi-

co-pedagdgico.

A luta pela sustentagdo de projetos politico-pedagégicos
coletivos, ancorados no compromisso com a produgio do
“bem comum”, depende do concurso dos multiplos atores so- -

ciais envolvidos com um projeto de formagio. Para isso, estes

atores devem se encontrar em espagos/tempos que favoregam a

livre expressio de suas ideias, propiciando-lhes condigoes para
um didlogo plural, no qual a linguagem crie formas de inteligi-

bilidade entre eles, alimentando um pacto de qualidade que ne- -
s : il 4 4 :
gociam A luz das necessidades sociais que pretendem atender (cf. -

BONDIOLI, 2004).

Este pacto ¢ favorecido pela existéncia de uma democracia
institucional forte, onde as diversas formas de pronunciar o mun-

do nio sejam silenciadas ou censuradas. Os espagos/tempos es-
colares podem, da forma como forem concebidos, promover a

orquestragao das forcas envolvidas nesse pacto e assim constituf-

rem-se em estratégias potentes para que o coletivo das escolas se -

encontre e, no encontro e pelo encontro, possam, de fato, viven- -

ciar o aprendizado da reflexdo e exercitar a participagao, sem o
que o pacto esmorega, limitando-se ao papel ou ao discurso.

Como se percebe, esta tarefa ndo pode pertencer apenas aos -

professores, ainda que destes ndo se possa subtrair a importan-
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cia. Deriva daf a contestagdo do discurso de professor reflexivo
como solugdo redentora dos problemas da escola e a centralida-
de deste na tarefa reflexiva.

Se a academia, em suas teorias, se encantou demais com a fi-
gura do professor, as politicas publicas, quando ndo se encanta-
ram igualmente aplicando aquelas teorias, por contraste, quase o
ignoraram — a nio ser para medir sua influéncia enquanto “fator
associado” ao desempenho do estudante. Este tem sido o caso ti-
pico das estratégias de avaliagao das Pol{ticas publicas. O mesmo
vale para os demais atores da escola’.

A ampliagio dos niveis de avaliagao para além da sala de aula
e da aprendizagem dos estudantes, em especial a avaliagao insti-
tucional, trouxe novas possibilidades ao desenvolvimento de es-
colas reflexivas. Assim, pensar em avaliagdo institucional implica
repensar o significado da participagio dos diferentes atores na
vida e no destino das escolas. Implica recuperar a dimensao cole-
tiva do projeto politico-pedagdgico e, responsavelmente, refletir
sobre suas potencialidades, vulnerabilidades e repercussdes em
nivel de sala de aula, junto aos estudantes. Examinemos mais de
perto esta questao.

Avaliagao institucional na escola

A avaliagio institucional da escola é um processo que envol-
ve todos os seus atores, com vistas a negociar patamares adequa-
dos de aprimoramento, a partir dos problemas concretos viven-
ciados por ela. Se a avaliagio em larga escala ¢ externa, a avalia-
¢ao institucional ¢ interna 2 escola e sob seu controle, enquanto
a avaliagio da aprendizagem ¢ assunto preferencialmente do
professor em sua sala de aula. Embora o processo seja muiltiplo e
integrado, cada um tem seu protagonista principal.

6. Sobre o impacto dos pais na vida escolar dos alunos, ver Malavasi, 2000.
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A avaliagio institucional é um processo de apropria¢ao da

escola pelos seus atores, ndo na visao liberal da “responsabiliza-

¢do” pelos resultados da escola como contraponto da desres-
ponsabilizagio do Estado pela escola, mas no sentido de que
seus atores tém um projeto e um compromisso social, em espe-
cial junto as classes populares e, portanto, necessitam, além
deste seu compromisso, do compromisso do Estado em relagao
A educagio. O apropriar-se dos problemas da escola inclui um
apropriar-se para demandar do Estado as condigdes necessdrias
ao funcionamento dela. Mas inclui, igualmente, o compromis-
so dos que fazem a escola com os resultados dos seus alunos. A

este processo bilateral de responsabilizagio, chamamos “quali- -

dade negociada”.

Qualidade negociada é um conceito que nos chega através da -
experiéncia italiana em um estudo de Anna Bondioli (2004). O
estudo reforca uma certa tradigio de se conceber a avaliagio edu-
cacional no Brasil que tem ancoragem em autores como Ludke

(1984 ), Saul (1988), Dias Sobrinho (2002a ), entre outros.

Para a autora, definir qualidade implica explicitar os descri-

tores fundamentais da sua natureza, ou seja: seu cardter negocid-
vel, participativo, auto-reflexivo, contextual/plural, processual e

transformador.

A qualidade, em seu aspecto negocidvel, é vista da seguinte -

forma:

A qualidade nio é um dado de fato, ndo é um valor
absoluto, ndo é adequagdo a um padrio ouanormas
estabelecidas a priori e do alto. Qualidade ¢é transa-

¢do, isto é, debate entre individuos e grupos que

tém um interesse em relagio A rede educativa, que
tém responsabilidade para com ela, com a qual estao
envolvidos de algum modo e que trabalham para ex-
plicitar e definir, de modo consensual, valores, obje-
tivos, prioridades, ideias sobre como ¢ a rede [...] e
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sobre como deveria ou poderia ser (BONDIOLI,
2004: 14).

Destacar seu cardter negocidvel nio significa deixar de lado
os outros aspectos da natureza da qualidade. Significa apenas a
escolha de um aspecto em que esta defini¢io contrasta mais
abertamente com a nogdo corrente de qualidade adotada pelas
politicas publicas neoliberais, cuja concepgao é quase sempre ei-
vada de uma pseudoparticipagio que visa a legitimar a imposi-
cao verticalizada de “padroes de qualidade” externos ao grupo
avaliado (cf. QUAGLIATO, 2003).
Outro aspecto a ser mencionado diz respeito ao instrumen-
to para a condugdo da qualidade negociada:
[O projeto pedagégico] assume, portanto, um sig-
nificado negocidvel. Constitui uma espécie de “pac-
to” entre o 6rgao publico e o érgao gestor da rede,
[...] que define compromissos e responsabilidades

reciprocas... (BONDIOLI, 2004: 22).

Dessa agdo, resultam algumas consequéncias, entre elas, o
fato de cada escola atribuir-se a liberdade de delinear a sua pré-
pria fisionomia educativa, levando em conta seu contexto, limi-
tes e virtudes; o fato de que tais escolhas tornam-se puiblicas e so-
cializadas, ou seja, o direito de criar sua fisionomia estd acompa-
nhado do dever de “tornar piiblico” 0 seu projeto; e finalmente, evi-
dencia-se o cardter “ético” dessa operac¢do na medida em que,
uma vez publico, toma o sentido de uma promessa, de uma admis-
sdo de responsabilidade para realizd-lo (BONDIOLI, 2004: 25).
Esta responsabilidade nao sé ¢ da escola, naquilo que lhe é devi-
do, mas também é relativa ao que a escola necessita dispor para ga-
rantir a exequibilidade do seu projeto. Dai o sentido de um “pac-
to” com multiplos atores: da escola para com seus estudantes; da
escola para consigo mesma; da escola para com os gestores do sis-
tema escolar; e dos gestores do sistema para com a escola.
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Com a avaliagio institucional o que se espera, portanto, € que
o coletivo da escola localize seus problemas, suas contradigoes; re-
flita sobre eles e estruture situagdes de melhoria ou superagao, de-
mandando condigdes do poder publico, mas, a0 mesmo tempo,
comprometendo-se com melhorias concretas na escola.

A avaliagdo institucional permite, pois, ao coletivo das esco-
las e aos gestores do nivel central que se beneficiem complemen-
tarmente dos dados da avaliagio para construirem um sistema
de monitoramento dos problemas que se propdem equacionar
numa linha de tempo e no 4mbito de suas competéncias. Isso
contribui para que as prioridades possam ser revistas e reposicio-
nadas a partir das demandas do projeto politico-pedagdgico ¢
também permite o controle social sobre as decisdes que afetam
politicas puiblicas tio importantes quanto as da educagao.

Se defendemos espagos de negociagdo na construgao deste
pacto de qualidade, h4 principios que consideramos inegocidveis
na sua formulacdo. Temos de ser intransigentes com relagio ao di-
reito das criancas ao aprendizado. Isso nos desafia a construir pos-
sibilidades superadoras dos limites encontrados na atual forma
de organizagio da escola e a nos abrirmos ao exame de nossas res-
ponsabilidades individuais na produgao de qualidade na escola.
A avaliacdo institucional carrega, em si, a poténcia de nos fazer
lembrar o compromisso pessoal com o projeto coletivo. Ajudaa
nos localizar neste territério e emite importantes sinalizadores
de nossos esforcos e nossa presenga no projeto da escola. Estes
indicadores nio nos pertencem unilateralmente. A prestacao
ptiblica de contas daquilo que fazemos em prol da aprendizagem
das criancas é condicdo imperativa para o desenvolvimento de
um projeto educativo consistente e socialmente eficaz.

O processo de mudanga: extensao ou comunicagao?

E comum que se pense a mudanga como produto de um
centro difusor que a transfere para as escolas (extensionismo,
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como chamava Paulo Freire). E como se uma secretaria de edu-
cagio ou uma universidade pudesse se instalar como centro irra-
diador que estendesse a mudanga a prdtica das escolas. Tal con-
cep¢ao supde que ela (a mudanga) jd esteja elaborada em algum
lugar, fora do local onde ela tem de ocorrer, bastando, para tal,
“persuadir” os protagonistas locais para a “ado¢io” ou “adapta-
¢ao local” da mudanga.

Entre os vdrios aspectos que esta concepgao nao considera,
encontra-se o de que qualquer conhecimento externo a uma
rede de ensino depende, para poder ser eficaz, de uma associa-
¢do com o conhecimento interno, local, presente no interior
das redes. Nio levar em conta este conhecimento jd4 acumulado

no interior das escolas ¢ dificultar o processo de mudanga (cf.
GOUVEIA, 1992).
Paulo Freire coloca esta questao da seguinte forma:

A tarefa db educador, entdo, ¢ a de problematizar
aos educandos o contetddo que os mediatiza, e ndo a
de dissertar sobre ele, de d4-lo, de estendé-lo, de en-
tregd-lo, como se se tratasse de algo j4 feito, elabora-
do, acabado, terminado. Neste ato de problematizar

os educandos [sic], ele se encontra igualmente pro-
blematizado (FREIRE, 1975: 81).

A ideia de que a mudanga seja um processo estd fortemente
presente no conceito de qualidade negociada. A mudanga ¢ uma
construgdo local apoiada e nio uma transferéncia desde um 6rgao
central para a “ponta” do sistema. Tal construgio é guiada por
um projeto pedagégico da instituigao local — consideradas as po-
Ll'ticas globais emanadas de drgaos centrais — que configura uma

cesta de indicadores” com os quais se compromete € se respon-
sabiliza, demandando do poder publico as condigoes necessdrias
a sua realizagao. Esta forma de relacionamento exclui tanto as
formas autoritdrias de gestao, baseadas na verticalizagao das de-
cisdes, como exclui igualmente o populismo e o democratismo
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de formas de gestdo que transferem inadequadamente (para nao
dizer que abandonam) paraa “ponta” as decisdes, unilateralizan-
do-as e se omitindo. Exclui, ainda, uma autonomizagio da esco-
la em relacdo as politicas ptiblicas do centro. A nogio de qualida-
de negociada, a0 admitir que os problemas sao fortemente con-
textualizados e plurais, ndo quer com isso sugerir, sequer, que
cada uma das escolas defina auténoma e isoladamente seus ni-
veis de qualidade ou seu curriculo. Isso poderia conduzir a per-
petuagio de desigualdades econdmicas sob a forma de desigual-
dades escolares e vice-versa (cf. BOURDIEU, 1975; 2001) ou a
constituicdo de “escolas para pobre ¢ escolas para rico”. Serd ne-
cessario se precaver contra o viés culturalista que ajusta a quali-
dade da escola ao nivel sécio-econdmico de seus estudantes, des-
qualificando-os a titulo de “respeitar sua cultura”. A cultura do
aluno nio pode ser o ponto de chegada, ainda que possa ser 0
ponto de partida.

Isso posto, a referéncia para a avaliacdo institucional estd
dada pelo projeto politico-pedagégico da escola. Ele reflete
compromissos do coletivo. Por projeto politico-pedagdgico en-
tendemos uma proposta de trabalho da escola elaborada coleti-
vamente que orienta (e responsabiliza) a agdo dos seus atores,
bemn como formaliza demandas ao poder ptiblico e cria as condi-
cbes de trabalho adequadas na escola. E, portanto, um instru-
mento vivo e dindmico que pauta COmpromissos bilaterais, onde
o protagonismo ¢ da escola.

E importante localizar onde estd o protagonismo para dife-
renciar essa estratégia do simples “contrato por desempenho” li-
beral. Neste tiltimo, o protagonismo estd com o Estado, enquan-
to que, na qualidade negociada, o protagonismo estd com o cole-
tivo da escola.

Neste sentido, a qualidade negociada assume contornos de
uma contrarregulagio, em especial frente A desresponsabilizagao
neoliberal do Estado. Em tempos nos quais 0s vocibulos tém
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sido d1fers:ntem§nte apropriados e, destas formas peculiares de
apropriagdo, vdrios usos tém sido permitidos, cabe ressaltar que
contrarregulacdo nao pode ser reduzida i ideia de obje 5((1) a
qualquer tipo de regulagio que o Estado queira fazer OJ gue se
coloca como tese é que hd possibilidades de regulagées- alte%nati—
vas, contra-hegemonicas, que podem nascer nas escolas e reco

figurar as formas de comunicagio topo/base. v

Santos, recuperando o pensamento de Ernest Block, nos faz

S g

O ndo é a falta de algo e a expressio da vontade de
zluperar essa falta. E por isso que o nao se distingue
o Zzza'a; Dllzer ndo ¢ dizer sim a algo diferente. O
ainda ndo ¢ a categoria mais complexa, porque ex-

prime o que existe énci
q apenas como tendéncia, um mo-

vimento laét;nte no processo de se manifestar. O
ainda nio € o modo como o futuro se inscreve no
presente e o dilata. E uma possibilidade e uma capa-
c1d51de concretas que nem existem no vicuo nFe)m
estio completamente determinadas. [...]. Obj,etiva-
mente, o ainda nao, é, por um lado, capacidade (po-

téncia) e, por outro, possibilidad kR
(SANTOS, 2006: 11%). dude:{potancialidade)

. ufx 1fiela da contrarregulagdo suscita a possibilidade de uma
d g altc_;ao'com compromissos emancipatdrios. Portanto, ¢ regi-
a pelo ainda nio. Rejeita o nada como resposta.

As escolas ndo devem se opor 2 avaliagdo de seu trabalho
Cabe—lheis aceitar a prestago publica de contas daquilo que fa-
zem em drea tdo importante para a sociedade. Os pactos de qua-
lidade que firmam internamente devem produzir resultadosq u
se tornem visfveis externamente e que permitam algum cont;lolz
soc1a}. O “ensimesmamento” da equipe pedagégica em sua per-
cepgao particular do que seja qualidade pode obstruir a trans%or-
magao qualitativa da escola no ritmo desejivel as necessidades de
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uma determinada geragao. Neste sentido, a avaliagdo institucio-
nal, mesmo reconhecendo a titularidade dos atores das escolas,
nio desconsidera a riqueza do olhar externo que acrescenta ao
processo de autoconhecimento institucional novos ingredientes
e novos sabores.

A avaliacdo deve estar a servigo de uma qualidade que aponte
para um outro futuro mais fraterno, mas, exatamente por isso,
esta avaliacio deve cuidar do presente. Como defender as criangas
das consequéncias de uma escola que convive harmonicamente
com resultados pifios do trabalho pedagégico que executa?

Virios sdo os fatores que imobilizam a escola neste momen-

to e dificultam o processo de avaliagdo institucional. Um aspec-
to diz respeito 2 associagao de dois destes fatores: um mais antigo
e mais compreendido, a “desresponsabilizagao” do Estado; e ou-
tro mais novo ¢ que necessita de maiores estudos, a “desconstru-
cdo” pés-moderna, que comega a ser difundida nas escolas atra-
vés da formagio continuada dada pelas universidades. A con-
fluéncia destes dois fatores tende a tornar a escola um local inttil
do ponto de vista da aprendizagem do aluno (em especial, a cog-
nitiva), substituindo-a pelo simples “estar na escola”. Ambas en-
gendram a banalizagao do papel que a escola tem na preparagao
da juventude. Desresponsabilizada e desconstruida pelo “proje-
tismo”’, a escola é vista como mero local de diversdo (no caso das
camadas populares, adaptada ao capital cultural dos seus propo-
nentes) e de mera passagem do tempo, sem real qualificagdo do
aluno. Este movimento afeta igualmente o professor.

Um segundo aspecto, diz respeito a0 conceito do que seja o
funcionalismo publico, construido historicamente. Temos negli-
genciado, na educacdo, o estudo da prépria constitui¢io do fun-
cionalismo publico no Brasil. A historia desta categoria é um ele-

7. Proposta curricular que dilui o contetido cognitivo da escolae o distribui em
intimeros “projetinhos”, supostamente articulados e interdisciplinares.
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meln:i) importante na compreensdo das dificuldades da escola —
ao lado das questdes infra-estruturais de seu funcionamento.

A educagio nio enfrenta somente a desresponsabilizagao do
Estado, mas também hd uma parcela do funcionalismo piblico
.da educagao que se desresponsabiliza igualmente pela educagao
d.as. criangas —a despeito das condigdes de trabalho. Este circulo
vicioso precisa ser rompido em algum ponto: gestores acusam os
professores pela m4 qualidade da educagio, professores acusam
os gestores pela falta de condicdes de trabalho. Ambos acusam os
sucessivos governos pelos descasos. Enquanto isso, geragoes in-
teiras de alunos passam pelas escolas. As camadas populares sao
as principais prejudicadas, pois dependem unicamente da escola
para aprender (SAVIANI, 1982).

Em recente trabalho, em andamento, convidamos uma rede
com mais de 250 escolas para participar de um esforgo coletivo
de desenvolvimento de avaliagdo institucional na perspectiva
que estamos descrevendo neste texto, ou seja, escolas que pen-
sam sobre sua prética. Apenas dez escolas se apresentaram. O
caso que mais nos chamou a atengio foi o de uma escola cujo. di-
retor queria participar, mas quando democraticamente consul-
tou os professores, estes ndo quiseram, mesmo ganhando um
dos melhores saldrios do Brasil.

' A })alxa aceita¢do ao convite nao se deveu a uma politica au-
toritdria. No houve pressGes para que as escolas participassem
Mas igualmente ndo houve interesse em tornar a escola um local
de reflexao. Que fazer? Devemos esperar que o poder piiblico
cruze os bragos diante desta recusa? Devemos esperar que, nos
préximos anos, tais escolas se conscientizem e amaduregam’para
a aYallagio institucional? Ao custo de quantas geragbes que pas-
sardo por estas escolas, enquanto elas amadurecem?!

Essas questdes estao cada vez mais presentes na medida em
que, nos dltimos dez anos ou mais, as forgas progressistas tém
governado municipios, estados e até o pais e a cdmoda posi¢io
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de criticos de governos liberais vai sendo substituida pelo prota-
gonismo nestas esferas.

Como veremos no capitulo seguinte, aos poucos, mesmo
nas esferas progressistas, estd se conﬁgurando a ideia d'e que as
politicas de valorizagdo do magistério (formAagao_ continuada e
melhoria salarial), embora necessdrias, nao t€m sido suficientes
para romper com o conceito de um servigo Eﬁblico que, por ser
puiblico, ¢ visto como sendo de ninguém e nao necessitando ter,
portanto, melhor qualidade. Isso pode sugerir que um outro as-
pecto precise ser considerado, o do compromisso com as cama-
das populares — atualmente em baixa, por um discurso pds-mo-
derno que desacredita, generalizadamente, as metas-narrativas
(menos a que ele mesmo propde, o nihilismo) e a possibilidade
da construgio de projetos histdricos compromlssadczs com a
transformacio social. Saldrio e condiges .de trabalho nio substi-
tuem compromisso social. Talvez esta seja a mensagem. .

Seja pela prépria incompreensio do Papel do servigo pibli-
co, seja pelos impactos do pensamento pos-moderno assoc1ad9s
a desresponsabilizagdo promovida pelo Estado liberal em ,relagao
3 escola, o dilema desta, hoje, entre outros, ¢ como ela ird sobre-
viver fora da l6gica privatizante liberal. Na medida em que fique
prisioneira destes discursos, estard mais préxima de criar, ela
mesma, as justificativas de sua propria privatizagao. Uma forma
de escaparmos disso € atuar na contrarregulagao procurando que
as escolas assumam uma condico de apropriagdo de suas difi-
culdades como passo para a conscientizagao a respeito de suas
reivindicagdes e de seu papel a ser cumprido.

Consequéncias para a avaliagao em sala de aula: o papel
central da avaliagdo institucional
R _— -
Uma boa avaliacio institucional terd consequéncias positi-
vas para o nfvel da avaliagdo da aprendizagem em sala de aula,
ja prdtica é bilidade da professora. Trata-se do
cuja prdtica é de responsabilidade da p
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acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes em ter-
mos afetivos, atitudinais e cognitivos. Este ¢ o terreno onde a
formagao continuada pode ser muito importante, com o sentido
de ajudar a criar prdticas adequadas de ensino e de aprendizagem
— incluidas as de avaliagdo. Entretanto, por mais que seja uma
responsabilidade e uma criagdo da professora, esta agao deve se
integrar ao projeto politico-pedagdgico da escola, elaborado
pelo coletivo escolar — base também da avaliagao institucional.

Espera-se que o coletivo escolar, parceiro, possa ser o local
para a andlise das dificuldades dos professores com seus alunos,
em busca de reflex6es que contribuam para a prética pedagégica
de cada professor. Aqui os resultados das avaliagbes internas
e/ou externas podem ganhar significagio, validade ou reconhe-
cimento como um problema da escola, de seu coletivo. Metas
podem ser tragadas. Demandas, formuladas. Os dados externos
sdo, pois, associados a0 conheafimento interno que os atores da
escola possuem sobre o seu local de trabalho. Neste sentido, a
avaliagdo institucional pode ser uma potente mediadora en-
tre a avaliagdo de larga escala das redes de ensino (p. ex. o SAEB)
e a avaliagdo de sala de aula feita pelo professor, vale dizer uma
mediadora entre os resultados das avalia¢es das redes de ensino
e a prdtica do professor em sala de aula. E nao seria isso que esta-
mos perseguindo ao efetuarmos avaliagoes nacionais de rendi-
mento dos alunos? Nao ¢ a tentativa de fazer com que a pritica
pedagégica mude no interior das salas de aula? Entretanto, tal
mudanga ndo pode, como vimos, ser exportada de Brasilia para
todos os municipios brasileiros, como bem demonstrou Pau-
lo Freire.

A avaliagio institucional deve, portanto, ser o ponto de en-
contro entre os dados provenientes tanto da avalia¢io dos alunos
feita pelo professor, como da avalia¢ao dos alunos feita pelo sis-
tema. Ambos falam de um tnico sujeito: o aluno, a verdadeira
figura central da escola.
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3
Avaliacao de redes de ensino: a
responsabilidade do poder publico

A avaliagdo em larga escala, do tipo Saeb, é um instrumento
de acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo
de tragar séries histéricas do desempenho dos sistemas, que per-
mitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade
de reorientar politicas ptiblicas. Quando conduzidas com meto-
dologia adequada podem trazer importantes informagdes sobre
o desempenho dos alunos, dados sobre os professores, condigoes
de trabalho e funcionamento das escolas de uma rede.

No Brasil, ela é predomingmtemente praticada no nivel da fe-
deracio e dos estados. Criou-se, além deste objetivo, a ilusao de que
avaliagbes de larga escala possam avaliar também a escola e os pro-
fessores — os outros dois niveis de avaliagao vistos anteriormente.

Em um pais em que s6 se implanta com continuidade aqui-
lo que ¢ fruto de politica de Estado (e ndo de governo), nio se
pode dispensar os processos de avaliagio feitos no 4mbito do po-
der publico. Muito menos podemos colaborar para sua desres-
ponsabilizagdo quanto 2 avaliagdo. Entretanto, ¢ legitimo dis-
cordar da forma como alguns governos querem conduzir os pro-
cessos avaliativos.

Avaliagoes de redes de ensino seriam mais eficazes se plane-
jadas e conduzidas no nivel dos municipios pelos conselhos mu-
nicipais de educagio. A unidade deve ser o municipio e nao a fe-
deragdo ou o estado. Isso ndo impede estes tltimos de conduzi-
rem suas avaliagoes de escala, mas nao com o propésito de avali-
ar uma escola ou suas salas de aula. Os conselhos deveriam regu-
lar os processos de avaliagio das redes de educagio bisica, estru-
turando uma politica de avaliagao global para o municipio.
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As politicas de avaliagao centralizadas se esquecem que nao
basta o dado do desempenho do aluno ou do professor coletado
em um teste ou questiondrio e seus fatores associados. E preciso
que o dado seja “reconhecido” como “pertencendo” a escola.
Medir propicia um dado, mas medir nao é avaliar. Avaliar ¢ pen-
sar sobre 0 dado com vistas ao futuro. Isso implica a existéncia de
um processo interno de reflexdo nas escolas — que chamamos de
avaliagio institucional em capitulo anterior.

A avaliagdo tem também um lado politico — ndo ¢ uma pega so-
mente técnica. Como toda avaliagio, se constituida sem legitimidade
politica, terd dificuldade para ser aceita, comprometendo o uso de
seus resultados. Daf acharmos que o nivel municipal seja o local onde
melhor se possa combinar a legitimidade técnica com a politica.

De fato, durante os tltimos cinco anos assessoramos varios
municipios nesta tentativa. Os principais problemas encontra-
dos para seguir esta estratégia dizem respeito A falta de tecnolo-
gia existente no interior das redes de ensino, desqualificadas pela
politica local que ndo privilegia a continuidade das agoes ¢ nem
sempre a escolha dos melhores profissionais para ocupar cargos
estratégicos; e, no campo politico, a agdo predatéria de grupos
politicos que reagem de forma conservadora as mudangas (de di-
reita e de esquerga) ¢ impedem o estabelecimento de um proces-
so de construgio local de sistemas de avaliagao’.

Planejando a avaliagio no nivel municifal, torna-se mais
vidvel o envolvimento de professores e especialistas das secretari-
as e das escolas na prépria montagem do sistema de avaliagao.

Alguns elementos da avaliagao de redes

Entre os principais passos deste processo, destacamos a constitu-
icio de um conselho gestor da avaliagio da rede composto por repre-

8. O Inep, 6rgao do MEC, poderia jogar um papel distintivo no apoio aos mu-
nicipios.
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sentantes dos vdrios segmentos, tanto da administragio publica
como dos profissionais da escola, incluindo pais de alunos. Cabe a
este conselho acompanhar a formulagao dos conceitos que orientardo
a avaliagio (ver exemplo no anexo 1) e a operacionalizagio do pro-
cesso de avaliagao (FREITAS; SORDI; MALAVASI; FREITAS, 2004).

Uma das primeiras atividades deste conselho, depois de de-
finidos os principios norteadores da avaliago, ¢ delegar a uma
equipe técnica a elaboragdo de uma matriz de referéncia para a
produgio da avaliagdo a ser conduzida na rede. O exemplo abai-
xo mostra parte do que pode ser uma matriz’.

Competéncias — | Descritores — N1 Comentdrios para os elaboradores de
N1 itens — N1

Propor situagdes em que o aluno codifique
e decodifique quantidades, ao relacionar

rupos de objetos aos seus respectivos
numeros.

D1. Associar a

quantidade de Nivel fécil: realizar contagem simples de
objetos a sua objetos dispostos de forma linear.
representagio Nivel intermedidrio: realizar contagem
numérica. simples de objetos dispostos de forma
R aleatdria e contagem seletiva de objetos
c1 | diferentes dispostos de forma seriada.
leitirasds Nivel dificil: realizar contagem seletiva de
s~ objetos dispostos aleatoriamente.

D2. Identificar
ndmeros naturais
de até dois
algarismos.

Propor situagdes que solicitem do aluno a
associagdo da grafia a0 nome do ndmero.

Nivel ficil: identificar nimeros de um
algarismo.

Nivel intermedidrio: identificar dezenas
exatas.

Nivel dificil: identificar outros niimeros de
dois algarismos.

9. Exemplo de uma competéncia esperada, retirada da matriz de referéncia Ge-
res, para a primeira série da escola fundamental (Projeto Geres, 2004).
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A construgio da matriz pode ser feita de forma independen-
te da rede avaliada, ou pode ser feita a partir da realidade das sa-
las de aula de uma determinada rede, verificando o que os pro-
fessores de fato ensinam no dia-a-dia e com que nivel de desem-
penho. Isso ndo afasta a responsabilidade do poder piblico de
garantir s criangas um determinado nivel de qualidade de ensi-
no. Trata-se de uma construgio conjunta.

Preferimos esta forma de elaboragdo pelo grande ganho po-
litico que representa. Por este caminho, a matriz passa a repre-
sentar um acordo sobre o que achamos que um determinado ni-
vel de ensino deve ensinar. Os professores descrevem o que ensi-
nam e com que nivel de desempenho; e disponibilizam exem-
plos de avaliagao que desenvolvem em sala de aula, o que é siste-
matizado por uma equipe interna  rede com a finalidade de en-
contrar as tendéncias mais gerais. Este material é submetido a
profissionais que estudam o ensino dos vdrios contetidos a serem
avaliados e assessoram a defini¢do dos contetdos e niveis de de-
sempenho necessdrios. Esta versao, j4 com a colaboragao de as-
sessores externos i rede, é devolvida ao conjunto dos professores
para novas contribuigdes com o objetivo de fixar uma matriz fi-
nal. Esta é a parte de legitimagdo politica mais importante. E um
processo negociado e essencial para o futuro aproveitamento dos
resultados da avaliagdo na rede.

Uma segunda etapa diz respeito ao desenvolvimento dos
testes que os alunos deverio responder. Sao produzidos itens de
avaliagio em fungio das matrizes de referéncia acordada, com a
participagio dos préprios professores e especialistas da rede.

Aqui a tecnologia mais recorrente e atual ¢ a TRI, Teoria da Res-
posta ao Item (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000).

Uma das contribuigdes significativas da TRI estd na possibi-
lidade de se elaborar escalas de desenvolvimento dos alunos (ver
p. ex. POLI, 2007). Tais escalas permitem um mapeamento da
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turma do professor indicando a posigao do conjunto de seus alu-
nos 2o longo da escala. Com estes elementos o professor pode re-
pensar sua atuagio em uma determinada sala de aula. Ou ainda,
o professor do ano seguinte pode levar em conta estes dados no
planejamento de sua agdo. Abaixo, exemplificamos o processo
com dados de uma primeira série de uma escola de Ensino Fun-
damental®.

Proficiéncia em Matemdtica no inicio do ano

Turma |Nivel 1 |Nivel2 |Nivel 3 [Nivel4 |Nivel 5 |Nivel 6 | Total
1 1 10 1 4 0 0 16
2 4 9 6 5 0 0 24
3 1 4 13 4 0 0 22
4 3 4 5 11 0 0 23
5 2 7 g 0 0 16
6 1 2 5 3 0 0 11
7 1 0 6 16 2 0 2>
8 0 2 5 14 1 0 22
9 0 0 2 12 8 0 22
10 3 4 6 3 0 0 16
Total 16 42 55 73 11 0 197

10. Dados obtidos no 4mbito do Projeto Geres, polo Campinas.
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Proficiéncia em Matemdtica no final do ano

Turma |Nivell |Nivel2 |Nivel 3 [Nivel 4 |Nivel5 |Nivel 6 | Total
1 0 0 7 8 1 0 16
2 0 4 11 0 0 24
3 0 2 5 6 0 22
4 0 0 6 13 4 0 23
5 0 0 10 6 0 0 16
6 0 2 6 2 1 0 11
7 0 0 0 3 22 0 25
8 0 0 2 8 11 0 21
9 0 0 0 6 13 3 22
10 0 i) 5 4 6 0 16
Total 0 9 52 68 64 3 196

Comparando as tltimas linhas das duas tabelas 2 linha dos
Totais de alunos em cada nivel, podemos ter uma visao da mobi-
lidade deles durante o ano:

Proficiéncia em Matemdtica comparada entre o inicio e fim do ano: visao
geral da escola

Nivel 1 |Nivel 2 | Nivel 3 [Nivel 4 | Nivel 5 |Nivel 6 | Total
Total 16 42 55 73 11 0 197
inicio
Total 0 9 52 68 64 3 196
fim

Este resultado pode ser visto para cada classe também, com-
parando-se as tabelas acima.

Nio é demais enfatizar que tais resultados devem ser para
consulta de cada professor ou da prépria escola, e ndo para se criar
ranqueamentos de desempenho entre professores ou entre esco-
las, e muito menos para serem usados com a finalidade de com-
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plementagio salarial do professor. O controle social sobre o pro-
fessor deve ser uma responsabilidade do coletivo da escola, no
processo de avaliagdo institucional. Cabe 2 avaliag¢do institucio-
nal realizar esta mediagao e & avaliagao de redes cabe conferi-la.

Operando em universo menor, o dos municipios, os proces-
sos de aplicagao dos testes ficam mais controlados, diminuindo o
“erro de aplicagio™". A interpretagio dos dados também se bene-
ficia do envolvimento dos profissionais da rede que estdo nas esco-
las, melhorando a compreensio dos problemas identificados.

E claro que técnicas mais sofisticadas (MIRANDA, 2006;
RODRIGUES, 2005) podem ser utilizadas 2 medida que os
municipios vao ganhando experiéncia e conhecimento deste
processo. Hd técnicas que podem ser utilizadas, como a Andlise
por Envoltéria de Dados (em inglés DEA — Data Envelopment
Analysis), com o objetivo de se og)ter uma visao global do desen-
volvimento das escolas e encontrar uma “fronteira” sem que se
imponha de fora para dentro um padrio de desempenho tnico,
mas seja criado a partir das préprias diferengas existentes entre as
escolas de um dado sistema (ver RODRIGUES, 2005). Prdticas
bem-sucedidas em algumas escolas podem ser localizadas e soci-
alizadas entre elas, sem propésito de competigio.

Paralelamente a elaboragao dos instrumentos de avaliagao, o
Conselho Gestor deve liderar um processo de identificagio de
possiveis dreas que deverao ser objeto de actimulo de dados, os
quais podem facilitar a constru¢do de indicadores de desenvolvi-
mento da rede no futuro. Por ser trabalhoso e custoso, este pro-
cesso ndo deve ser colocado como pré-requisito para a realizagio
da avaliagio, devendo ser construido aos poucos (ver exemplo
no anexo 2). Tais dados permitirao, progressivamente, que se
exercitem, com apoio de pessoal especializado, as ligacoes entre

11. Erro de aplicagdo é o nome que se dd para os imprevistos e equivocos co-
metidos durante os procedimentos de aplicagao dos testes em campo.
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os resultados académicos dos estudantes e os fatores associados a
eles (cf. MIRANDA, 2006)".

Ainda deve-se destacar a importancia de que as redes desen-
volvam um processo de comunicagio com a comunidade da es-
cola, tendo como foco o consumo de dados no processo de avali-
acio institucional, baseado na andlise dos dados do processo de
avaliagio em larga escala e ancorado na avaliagio periédica do
projeto politico-pedagégico da escola. E na formulagdo e refor—
mulagdo deste projeto que os dados da avaliagao sao introduzi-
dos e revela-se a reflexdo que a escola realiza sobre eles, bem
como suas demandas e os seus compromissos.

Aspectos politicos implicados na avaliagao externa de es-
colas

“Regular”, no sentido amplo do termo, ¢é vocagio de toda
politica puiblica, entretanto, “regulagao” foi um termo construi-
do no interior das politicas puiblicas neoliberais, cuja aplicagdo
maior, no Brasil, foi obtida na gestao de Fernando Henrique
Cardoso, para denotar uma mudanga na prépria agao do Estado,
o qual nio deveria intervir no mercado, a nio ser como um

“Estado avaliador” (cf. DIAS SOBRINHO, 2002b).

As politicas regulatérias querem, em dreas estratégicas, trans-
ferir o poder de regulagio do Estado para o mercado, dentro de
um processo amplo marcado por vdrias formas de produzir a pri-
vatizagio do publico. Isso inclui tanto a instituigao da regulagao
via mercado, como o seu complemento, a desregulagio do pi-
blico via estado, para permitir aquela agio de regulagao do mer-
cado. Inclui, ainda, no caso da educagdo, o conceito de qua-

12. As redes também podem fazer uso do Censo Escolar realizado anualmente
pelo INEP, érgao do Ministério da Educagao.
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se-mercado, mas mesmo neste caso, a regulagio feita pelo Estado
nao € contraposta ao mercado, pois a criagio e manutengio do

mercado dependem do Estado (cf. AFONSO, 1998: 160).

Importante notar que o termo “regulagio” estd relacionado
a agao de privatizagao do Estado no ambito das politicas neoli-
berais. Ao privatizar, o Estado se desresponsabiliza por uma
gama de servigos e transfere o controle para mecanismos de “re-
gulagdo do mercado”. Porém, este controle visa a retirar do Esta-
do uma eventual capacidade de intervengio sobre tais servicos,
deixando que sejam afetados apenas pelas leis de mercado. E
neste sentido que reafirmamos, que o conceito de regulagio nao
pode ser discutido em abstrato, sem levar em conta a natureza da
politica pablica que o abriga, sob pena de analisarmos a forma e
nao o conteddo.

Aceitando entrar neste d€bate, assumimos que jd resolve-
mos ou decidimos deixar de lado outro, anterior, sobre as possi-
bilidades ou nao de se induzir mudancas dentro das “institui-
¢oes” produzidas por uma dada sociedade (instituices estas cri-
adas a seu mando). Essa questdo é importante porque, a partir
desta decisdo, todas as forgas politicas que se dispsem a disputar
e ganhar o governo tém a expectativa de poder por em pritica al-
gum tipo de indu¢ao de mudangas, ou “regulagio”. Fica em
aberto a forma de fazé-lo, o que sofre alteragio em funcio da na-
tureza de cada politica publica em particular.

Os variados espagos dos sistemas de ensino sio disputados
por propostas politicas, por diversas concepgoes educativas e, por
que ndo reconhecer, também pela inércia da rotina didria. Dai
nio se poder discutir conceitos como o de “regulagio” sem antes
se estabelecer de qual politica publica estamos falando. Uma am-
pliagdo inadequada do conceito de regulagio implicaria conside-
rar como regulagao indevida até mesmo a agao do Estado para,
por exemplo, fazer cumprir direitos arduamente conquistados nas
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lutas sociais, entre eles o direito ao acesso do conhecimento histo-
ricamente acumulado através dos processos escolares. .

Grosso modo, no Brasil, podemos dizer que temos uma dis-
puta entre duas grandes politicas publicas: as ch'afnad.as neglb:l:—
rais e as que chamarfamos democrdticas ¢ part1c1pat1vasc.i.fm a
que esta caracterfstica nao seja suficiente para esgotar as iferen-
cas dessas politicas, para os nossos propositos € a que mais nos
interessa. Isto porque, nas politl'cas negllberals, a mudanga évis-
ta como parte de agdes gerenciais administradas desde um “cen-
tro pensante”, técnico (cf. QUAGL_IATS), 2003), enquanto qlcllc
a tendéncia das politicas participativas ¢ gerar envol\_rlmcr}to. a
“ponta” do sistema. E ¢ nos momentos em que 0 SErvigo publ'lg.o
¢ administrado por politicas participativas que se abr.e a po/ssll. i-
lidade para incrementar tanto a qualidade do servigo pu IC(i
como a 0rganizagao dos seus trabalhadores, de forma a criar con
dicSes para a contrarregulaco.

Pode-se estudar a temdtica da indugdo d?s mudan,gas. como
se estivéssemos descrevendo a realidade dos sistemas pubhco’s de
ensino como um observador externo per.llegladO.. Mas naodé
esta a nossa perspectiva. Queremos examinar o dilema desde
dentro da contradicdo. Daf a importincia de resolvermos a pri-
meira instncia deste debate (se ¢ possi\{el ou se vale a pena (ien—
tarmos disputar os espagos institucionais para produZ}rCl mu axll(;
cas — e, portanto, de alguma forma, regular’ , no sentido amp
do termo). Se o posicionamento nesta questaolapontar paraalr-
relevincia da luta institucional, entdo ndo hd natd.a mais a s(eir
dito. Outras estratégias teriam de ser postas em pratica. Mas, ad-
mitida a importancia da luta por dentro das 1nst1tu1c_;oesc,115‘s‘o im-
plica induzir algum tipo de mudanga (com algur,n. grau ’cl:) 1.regu-
lagio”) como pano de fundo para todas as politicas pablicas —
ainda que gostemos mais de umas que de outras.
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Durante os dez dltimos anos ou mais, estivemos criticando
as politicas neoliberais e seus efeitos. Foi um trabalho notével se
examinado em perspectiva. Neste mesmo tempo, as politicas de-
mocrdticas e participativas ocuparam espagos em vérios lugares
(municipios, estados, federacio). Os resultados destas politicas
permanecem ainda como tema de avaliagio. E compreensivel
que tivéssemos investido na critica do neoliberalismo, mas uma
vez tendo avangado nesta, faz-se necessirio que nos debrucemos
sobre os resultados das politicas que a ela se contrapoem. Tal ob-
jetivo ndo pode ser realizado através de um esforgo pessoal isola-
do, mas ¢ temdtica para grupos de pesquisa e esforcos coletivos
sistemdticos para o qual deve ser convocada a comunidade cien-
tifica compromissada com as politicas publicas progressistas.
Nosso objetivo, aqui, é tdo somente provocar este debate.

Contra as politicas negfiberais tém pesado, com razdo, acu-
sagoes de autoritarismo na condugio de sua implementagio, ao
que se contrapdem as politicas progressistas com suas formas de
gestao participativas. A questao que necessitard ser examinada
no futuro préximo ¢ se estas politicas participativas e democréti-
cas conseguiram mudangas significativas na qualidade dos servi-
cos educacionais prestados aos alunos, bem como na organiza-
¢do dos trabalhadores da educagdo, e em fungio de que hd uma
eventual limitagao pritica de suas inten¢oes. Com o passar do
tempo, mais e mais dados procedentes de gestoes progressistas
estao a disposi¢ao para andlise.

Em algumas redes piblicas de ensino administradas por po-
liticas participativas, avolumam-se as queixas no sentido de que
os investimentos em condigdes de trabalho e em qualificacio
do professor tém dificuldades para espelharem-se na melhoria do
atendimento aos alunos, medido pelas taxas de reprovagio, eva-
s30 e desempenho cognitivo. H4 indicios de que o nivel socio-
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econdmico ainda continua definindo a apropriago do conheci-
mento, sem que a escola consiga gerar maior equidade.

] ——— Nivel
Socioeconémico
? ~ % de alunos retidos
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O grifico mostra uma comparagio entre o nivel sécioeco-
ndmico médio da escola” e a porcentagem de alunos reprovados
de uma rede publica com 34 escolas. Nota-se que a medida que
o nivel socioecondémico aumenta, diminui o nivel de reprovagao
na rede, revelando, portanto, que as dreas de pobreza continuam
sendo alvo da reprovagio, contrariando o objetivo das politicas.

13. Medido pela técnica Abipeme.
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O que nos surpreende ao ouvirmos os relatos dos gestores ¢
adificuldade de a escola sintonizar seus esfor¢os por melhoria de
condigoes de trabalho, de maneira a ter como horizonte o repas-
se desta melhoria para a formagao dos alunos.

A apresentagao destes dados nao tem a finalidade de de-
monstrar que os esfor¢os foram em vao. Mas tem a finalidade de
alertar para o fato de que as administragdes progressistas nao po-
dem conviver com tais resultados sob pena de vermos fortaleci-
das as teses privatistas e neoliberais.

IEP

IET

Examinando esta mesma rede de ensino com técnicas mais
apuradas (Andlise por Envoltéria de Dados — DEA), pode-se ob-
ter um quadro mais preciso.

No estudo, foram levados em consideragao elementos das
escolas dessa rede que se encontravam disponiveis a partir de um
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. , 4 , .
censo local realizado também 4 época”. O gréfico mostra a dis-
persio entre as escolas desta rede guando comparadas consigo mes-

mas, tendo como varidvel dependente um indice composto de
resultados das escolas (FREITAS & MIRANDA, 2004).

Tomando-se como referéncia a escola que figura, no grifi-
co, no cruzamento dos valores “1” todas as outras vao se afastan-
do, o que significa uma eficiéncia menor (aumento da ineficién-
cia de gestdo e/ou de resultados). Das 34 escolas apenas 4 podem
ser consideradas préximas do ponto de eficiéncia méxima.

Outros dados também chamam a atengdo. Comiparando a
média de alunos reprovados nesta mesma rede dois a10s antes e
um ano depois de processar os dados do grifico, vemos que esta
realidade, apesar de atenuada, nio foi alterada de maneira subs-
tancial, tendo se estagnado nos dois tltimos anos, reconhecida-

14. Foram levados em consideragio os seguintes elementos: A experiéncia profis-
sional levou em consideragio quantos anos o professor estudou; quantos anos o
professor trabalha na escola, quantos anos o professor tem de experiéncia na do-
céncia e quantas horas-aula o professor ministra por semana; a lideranca adminis-
trativa considerou como foi elaborado o projeto politico-pedagégico, quantas
vezes o conselho se reuniu e quantas horas de formagio continuada o professor
cursou; o clima escolar levou em consideragio os procedimentos dos alunos den-
tro da unidade escolar; se os recursos financeiros, o nimero de professores, o pes-
soal administrativo, o pessoal de apoio e os recursos pedagégicos sao suficientes;
se ocorreu interrupgao ndo planejada das atividades na escola; se sistematica-
mente houve falta por parte dos professores; se houve ocorréncia de roubos e de-
predacdes; e ainda se considerou a ocorréncia de violéncia contra alunos, profes-
sores e funciondrios, além da frequéncia de rotatividade dos professores na esco-
la; o estilo pedagdgico levou em consideragdo o uso do livro diddtico; se o aluno
tem acesso A Internet; como os alunos utilizam os computadores; se o professor
utiliza: fitas de video educativas, jornais e revistas informativas; como o profes-
sor faz uso da biblioteca na escola no que concerne a utilizagao de livros de con-
sulta, livros de leitura e atividade com alunos; um #ndice composto de resultados
por escola; um Indicador de nivel socioecondmico.
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mente os anos de maior investimento nas condicées de trabalho

da rede.

Média anual de reprovagio na rede
2001 2002 2003 2004
18,0% 17,6% 15,3% 15,3%
Fonte: Dados oficiais da Secretaria de Educagio em questio

Pode-se questionar estes dados dizendo que sio apenas me-
digoes do desenvolvimento cognitivo do aluno e nao de seu de-
senvolvimento global, mas quem defenderia que o desenvolvi-
mento cognitivo nao devesse caminhar junto com o global?

No ano em que coletamos os dados (2003) que motivaram
os gréficos acima, realizamos um levantamento sobre a opinido
dos professores desta rede em alguns aspectos relativos as condi-
¢oes de trabalho. Sessenta€ trés por cento (63%) dos professores
participaram do estudo. Os resultados foram os seguintes:

1. 68% dos professores estavam na rede hd mais de 10 anos e

11% na faixa de 6 a9 anos, totalizando 79% com uma experién-
cia superior a 10 anos de casa.

2. As questdes relativas a condigdes de trabalho obtiveram as
seguintes respostas:

Item Nao Sim, mas Sim, e foi Naio

nio foi grave grave respondeu

Insuficiéncia de recursos 35% 46% 12% 7%

pedagégicos

Insuficiéncia de recursos 34% 46% 9% 4%

financeiros

Falta de professores na 36% 37% 20% 7%

rede

Rotatividade de 61% 26% 4% 9%

professores na rede




o ———

Colecao Fronteiras Educacionais

62
3. As questdes relativas a presenga na escola revelaram o seguinte:
Item Nao | Sim, mas nao Sim, e foi Nio

foi grave grave respondeu
Faltas de professores as 42% 45% 6% 7%

aulas -
Faltas de alunos as aulas 44% 37% 12% 7%

0,
Interrupgio de atividades | 68% 20% 5% 7%

escolares

4. Quanto a estar ou nio satisfeito com o sal4rio, o resultado
foi o que segue:

Nio respondeu

3%

Item Naio Sim

Satisfagdo salarial 82% 15%

5. Quanto 2 formagdo continuada:

Item Sim Nao Nao
respondeu
Participou de algum curso de formagao 53,2% | 44,6% 4,4%
de 20 20 a 40 Mais de 40 Nao

AL Me‘;::)srase horas horas respondeu
Numero de horas de 38,2% 15,7% 24,1% 22%
formagio continuada
recebida

Olhando para os resultados pode-3e obsefvar que oﬂquadro
de professores ¢ experiente; a percepgao de’:le.s éde quff: ndo s re-
portam insuficiéncias de recursos pedagégicos ou financeiros;

ue alunos e professores estio em seus respectivos lugares e nao
altam ou tém interrupgoes excessivas em seu trabalho. A forma-

¢do continuada estava presente.
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A questao salarial que motivava a insatisfagio apontada foi
resolvida no ano seguinte (2004), colocando os professores da
rede entre os que tém saldrios mais elevados entre os municipios
brasileiros, o que j4 se encontrava 3 época em negociagio. Entre-
tanto, as condigdes de remunera¢ao nao eram mds, mesmo antes
desta alteragdo salarial, j4 que havia possibilidade de participacio
em projetos remunerados que acresciam até 12 horas a mais em
ganhos. Com as alteragdes, cerca de 40% das horas pagas ao pro-
fessor foram reservadas para preparagio de aulas e qualificacio.
Nem por isso os resultados de reprovagiao em 2004 modificaram-se.

Um estudo qualitativo realizado por Oliveira (2005) colheu
dezenas de depoimentos nesta mesma rede de ensino entre 2000
e 2004. Nio ¢ possivel sequer um resumo destes dados aqui.
Entretanto, destacamos algumas falas:

Eu duvido muito que os problemas das escolas vio
acabar congesses professores se reunindo para con-
versar, montar livrinho, fazer propaganda [para o
governo]. [...] Tem professora aqui que nio quer
dar aula, quer fazer curso... no hordrio da aula, é 16-
gico, porque professor para enrolar estd sozinho, a
Secretaria ainda d4 incentivo... [...] E para melhorar
a sala de aula? Nao ¢, ¢ s6 interesse pessoal (Vi-
ce-diretora efetiva, depoimento dado em 2003).

Olha, muda o governo e cada um vem querer deixar
suas marcas, mas eu acho que nunca para privilegiar
os professores, nao ¢ possivel. Eu acumulo com o
Estado, ndo d4 para ficar nesta lenga-lenga de ficar
conversando, € s6 exploragdo nesta prefeitura. Ago-
ra me inventaram aquelas duas horas que a gente
tem que ficar discutindo o que fazer com aluno que
nao aprende direito, que ndo lé. [...] Publicaram no
Didrio Oficial que agora todo mundo vai fazer o
projeto politico-pedagégico. Essa é boa, o projeto
da escola que sempre foi escrito pela orientadora pe-
dagégica e pela diretora, agora os professores vio ter
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que escrever ele também? Dar mais trabalho, entu-
char a gente de trabalho ¢ exploragdo... (Professor
de quinta série, depoimento dado em 2003).

Eu fago o que d4, ndo me estresso, ndo me desgasto
nio. Na escola ou vocé cumpre as formalidades da
burocracia ou vocé ensina. Nio t6 nem af que o alu-
no aprendeu, se deixou de aprender, sei ld. Nao ¢
meu filho. E é tudo um bando de louco, burros, nao
querem aprender. Me pagam muito pouco pra cui-
dar de filho dos outros. Fago o que posso, fago o que
me pagam. Se me pagam pouco, ensino pouco. Se
me pagam justo, €nsino o justo (Professora efetiva
de séries iniciais, depoimento dado em 2003).

Estes depoimentos ndo sdo representativos do que esta rede
de ensino pensa, é natural. E nao precisam ser. Entretanto, en-
quanto houver professores pensando assim, o podir pl’lbl'lCO r.lz’m
pode cruzar os bragos a espera de que haja uma “conscientiza-
cdo” espontinea no servigo publico, pois cada um destes profis-
sionais tem sob sua responsabilidade dezenas de criangas. O po-
der pblico estd obrigado a “regular” para criar as condigoes ins-
titucionais que alterem este quadro e no pode apenas confiar no
voluntarismo ou na boa vontade. Este ¢ um problema que as po-
liticas participativas precisam enfrentar: como lidar com uma
parcela do servigo puiblico que ndo se engaja na luta pela melho-
ria de suas condicoes de trabalho, nao se sensibiliza pelo aumen-
to da qualidade dos servigos oferecidos aos alunos e nem se en-
volve com préticas participativas que maximizem sua prépria or-
ganizagao.

Nas falas daqueles profissionais ndo hd referéncias as lutas
nas quais tivessem participado para alterar a realidade ali desprgta
e sequer um relato de suas lutas para obter melhores condigoes
de trabalho. Apenas constatam as dificuldades e justificam suas
condutas a partir da existéncia dos préprios problemas. Em al-
guns casos, ¢ quase uma torcida para que os problemas nao se-
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jam resolvidos, permitindo que sua posi¢ao continue justificada,
autorizando solugoes individualistas.

Consequéncias para a avaliagao institucional e de sala de

aula

Como antecipamos no inicio deste capitulo, a avaliagio em
larga escala de redes de ensino precisa ser articulada com a avalia-
¢ao institucional e de sala de aula. No Brasil, nao é raro encon-
trarmos a tendéncia de se querer fazer da avaliagio de sistemas
um instrumento de avaliagao da sala de aula e da escola. A Prova
Brasil caminha nesta dire¢do ao disponibilizar um size com os re-
sultados da avalia¢ao de cada escola no pais. A partir de uma me-
dida pontual, passa-se a avaliar a escola toda.

A outra forma que se tem tentado usar é enviar 4 escola os
resultados da avaliagdo coffi o objetivo de que seja examinada
pelos profissionais de cada escola e alternativas sejam elaboradas
com a finalidade de melhorar as prdticas de ensino e aprendiza-
gem. As dificuldades que o Saeb encontra para realizar esta tarefa
sao conhecidas. Os dados nao sao “reconhecidos” pelas escolas e
seu uso fica muito limitado.

Nossa opinido ¢ que a avaliagao de sistema é um instrumen-
to importante para monitoragao das politicas pablicas e seus re-
sultados devem ser encaminhados, como subsidio, 2 escola para
que, dentro de um processo de avaliagio institucional, ela possa con-
sumir estes dados, validd-los e encontrar formas de melhoria. A ava-
liagao institucional fard a mediagio e dard, entio, subsidios para
aavaliagdo de sala de aula, conduzida pelo professor. Entretanto,
sem se criar este mecanismo de mediagdo, o simples envio ou
disponibilizagao de dados em um site nao terd um mecanismo
seguro de reflexao sobre os mesmos. Os dados podem até ter le-
gitimidade técnica, mas lhes faltard legitimidade politica.

Os trés niveis de avaliagio (sistema, escola e sala de aula) de-
vem estar trabalhando articuladamente e segundo suas 4reas de
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abrangéncia. Nio se deve pedir 2 avaliagio de sistema que faca o
papel dos outros niveis de avaliagao. Explicar o desempenho de
uma escola implica ter alguma familiaridade e proximidade com
o seu dia-a-dia 0 que ndo ¢ possivel para os sistemas de avaliacao
em larga escala realizados pela federagao ou pelos estados, dis-
tantes da escola.

Avaliagao
de redes

Avaliagao
Institucional
da escola

Avaliagao
em sala
de aula

Figura 3: Relagdes entre os niveis de avaliagdo e a avaliagdo institucional

Uma negociagao ampla e responsavel com os que fazem a esco-
la da escola — em torno do seu projeto pedagégico e das suas de-
mandas, incluindo um sistema de monitoramento de qualidade
puiblico construido coletivamente — pode ser a maneira de fazer al-
guma diferenga. Primeiro, porque a populagdo atendida tem direi-
to 2 melhor qualidade possivel oferecida pelo servigo ptiblico; se-
gundo, porque o exercicio de novas formas de participagao na ins-

tituigdo constitui-se em um importante meio para desenvolver a
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contrarregulacdo quando o servigo ptiblico sofre a agdo predatéria
das politicas publicas neoliberais e conservadoras.

~ Neste esforgo, além da avaliagao institucional, serd necessd-
ria a construgido de um conjunto de medicdes que permita
acompanhar longitudinalmente o desempenho das criangas na
rede de ensino"”. Tal sistema ndo substituird a avaliagao regular
do professor, mas deverd ser independente dela e formulado de
maneira a poder tragar linhas de comparagio entre as escolas de
uma mesma rede de ensino, sem nenhum propésito de premia-
¢30 ou punigio, voltado exclusivamente para alimentar a refle-
xa0 no interior do processo de avaliagao institucional das esco-
las. H4 meios de se fazer isso com justiga. Trata-se, portanto, de
construir uma estratégia alternativa que recoloque 0s processos
de medigao de desenvolvimento dos alunos em seu devido lugar —
desgastados que foram pelas politicas neoliberais 4vidas por pre-
miar e punir professores —e os associe a um processo de avaliagao
(institucional) destinado a levar em conta o desempenho do alu-
no como parte de um conjunto mais amplo de informagdes da
realidade das escolas, favorecendo a reflexao e a organizagao dos
trabalhadores em cada uma delas.

A avaliagdo institucional, juntamente com um sistema de
monitoramento de desempenho dos alunos, deve criar as condi-
¢oes necessdrias para mobilizar a comunidade local das escolas
na construgao da sua qualidade e na melhoria de sua organiza-
¢ao. E esta comunidade que pressionard os eventuais servidores
publicos lenientes a assumir o verdadeiro “espirito de servigo pu-
blico” onde o atendimento indiferenciado é uma pedra funda-
mental. E esta comunidade local que tem melhores condigoes

15. Um estudo com estas caracteristicas estd em desenvolvimento em cinco ci-
dades brasileiras através de seis centros de pesquisa que se uniram para o desen-
volvimento do Geres (Geragao Escolar 2005). Este estudo acom panha cerca de
25.000 alunos de 12 a 42 série do Ensino Fundamental e durard 4 anos.
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para se erguer como um coletivo que faga com que as forgas vivas
do servigo ptblico pensem sobre si, sobre a ética de suas condu-
tas, sobre a responsabilidade na dentincia da falta de condigoes
de trabalho e sobre a responsabilidade do bom uso das condigoes
de trabalho quando elas sdo atendidas. E esta mesma comunida-
de que também poderd pressionar o préprio poder publico a in-
vestir nas condi¢oes de funcionamento da escola e em seus pro-
fissionais.

+
Afinal, caminhar na contramao
nao € perigoso?

Este pequeno livro procurou apresentar uma proposta para
a avaliagdo educacional. Guiado por uma concepgio de educa-
¢ao emancipatdria, ancorado no envolvimento dos que fazem a
escola e na responsabilizagio do poder publico, tentou delinear
trés mecanismos integrados para a condugio da avaliagio, arti-
culando a avaliago realizada em sala de aula, com a avaliagdo da
institui¢ao escolar e com a avaliacio das redes de ensino.

Um de seus principaif aspectos é que os processos nio sio
conduzidos “contra” a comunidade escolar, mas “com” essa co-
munidade. Nio se trata de expor a comunidade escolar 4 critica
da sociedade para que, vexada, procure melhorar suas praticas.
Essa forma de atuar esconde a responsabilidade do préprio po-
der publico, dos governos, pela situagio em que se encontram os
sistemas de ensino. Também nao se trata de eximir a comunida-
de das escolas da responsabilidade pela demanda de suas condi-
¢oes de trabalho e por responder eficazmente ao atendimento
destas demandas, desenvolvendo um trabalho de qualidade para
as criangas e jovens que acodem ao sistema educacional. Daf a
nogao de qualidade negociada.

Comegamos pelo professor ao tratar da avaliagio da apren-
dizagem em sala de aula e mostrar o papel fundamental do pro-
fissional da educagdo na criagdo de uma auto-estima positiva em
criangas e jovens. Passamos pela responsabilidade do coletivo es-
colar e terminamos evidenciando a responsabilidade do poder
publico, nos processos de avaliagao em larga escala.
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No campo da avaliagdo, defendemos que ¢é necessdrio correr
alguns riscos de modo a recuperar a capacidade de indignagao
frente ao que estd posto e expressar algum movimento que se opo-
nha 2 inércia e ao conformismo. Muitos reagirdo a este esforgo de
reverter a rota usual, convencidos de que esta ¢ a tinica maneira
de caminhar. Evidentemente sem correr riscos. Mas quais as conse-
quéncias da opgdo de usarmos os mesmos caminhos todos os dias
sem nos interessarmos em saber para onde eles nos conduzem? Afi-
nal, quem definiu serem estes os caminhos certos ¢ colocou as pla-
cas de sinalizagao para evitar os acidentes de percurso?

A continuarmos seguindo nosso caminho sem refletir sobre
o sentido de nossas escolhas, o desejo de transformagao ficard li-
mitado ao discurso. Podemos abdicar de nosso protagonismo
histérico na proposigio de uma outra escola? Freire (2000) nos
ensina que o futuro deve ser visto como problemdtico mas nao
como inexordvel.

Se ¢ possivel obter dgua cavando o chio; se é possivel enfei-
tar a casa; se ¢ possivel crer desta ou daquela forma; se ¢ possivel
nos defendermos do frio e do calor; se é possivel desviar leitos de
rios, fazer barragens; se é possivel mudar o mundo que nao fize-
mos, o da natureza; por que nio mudar o mundo que fazemos, o
da cultura, o da histéria, o da politica?

Parafraseando-o perguntamos: ndo podemos mudar o rumo
da avaliagio se este estiver na contramao dos direitos das criangas?

Nio devemos esperar que esta pergunta seja respondida
apenas pelos politicos. Esta é uma pergunta dirigida a cada um
de nés, no 4mbito do que fazemos em nosso dia-a-dia, em nossa
sala de aula e na escola. Caso os politicos venham em nossa aju-

da, ela serdo bem-vindos, caso contririo, seguiremos nosso ca-
minho exigindo do poder puiblico, mas exigindo também de nés

mesmaos.
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1
&xemplo de carta de principios

PREFEITURA MUNICIPAL — SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO

Avaliagdo da rede municipal de ensino
Conselho gestor da avaliagdo da rede municipal de ensino

Breve histérico: Em 2002, pesquisadores em avaliagdo e a
Prefeitura Municipal decidiram trabalhar conjuntamente na
elaboragio de um processo de avaliacio para a rede de ensino.
Uma proposta inicial foi apresentada em seis audiéncias pu-
blicas envolvendo profissionais da rede municipal, o que con-
duziu 2 organizagdo de um conjunto de principios orientado-
res de uma proposta de avaliacio. Um Conselho Gestor foi
organizado de forma a compartilhar a elaboragio e conducio
dos trabalhos. Este documento apresenta a proposta de se cri-
ar um sistema de avaliagao para a rede de ensino da Prefeitura
Municipal baseado em alguns principios que estio aqui for-
mulados. Em sua tltima reunido, o Conselho aprovou estes
principios gerais que agora estdo sendo distribuidos As escolas
do sistema municipal para anglise.

O desenvolvimento de processos de avaliacio em redes de
ensino, escolas e salas de aula é um processo bastante requerido
no cendrio nacional. As experiéncias em relacio a esta temdtica
tém revelado, entretanto, que é necessdrio que os principios ori-
entadores dos processos de avaliagio sejam construidos e conhe-
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cidos por todos, de forma a conseguir o maior envol\in::ifcoztoe
possivel no processo. Com este objetivo foﬂram organoz i
apresentados abaixo os principios queﬂdeverao nortear

lhos de avaliagdo ora em pauta. Eles sdao os seguintes:

A _ .

A avaliacdo educacional é um processo de reﬂcxa(l) cglettlvg z
ndo apenas a verificagdo de um resulta_do~ pontual. Es :;r -
maneira mais adequada de se pensar a avaliagao em qualsqureSCi_
vels: cOmOo processo destinado a proﬂmover o permgqentz ;:tame.
mento. H4 que se medir, mas esta nao éaparte mlgm imp move;
hd que se avaliar — esta sim ¢ fundamental. Avaliar € pro e
no coletivo a permanente reﬂexio sobre os proc:(i:ssoiX ¢ s;u g
sultados, em funcio de objetivos a serem superados. (\{.a 1arrta—
pde em algum grau e de alguma forma,' mfdll;. Mas medir, ce i
mente, nao ¢ avaliar. Portanto, a av'alxagao é uma calieﬁona; ol
trinseca do processo ensi_no—aprendlzagem, por ulrill’ a (()),de s
projeto politico-pedagdgico da escola, poral outro. ?:;rz]izadas
separada dele como se pretende com as av iagoes ced balh(;
Ela sé tem sentido dentro da prépria f)rganlzagao o tra i
pedagégico do professor da escola. H4, poifmtﬂo, guses:e: air-
mar a confianga no professor e na,escola. A avaliagao 3 eisex el
pelo e para o professor/aluno e s6, secundarlaﬁfénte, & —a
“dado” para o sistema. Nio se mede ou se avalia para 0 s = A;
mas sim para o professor e seu coletivo 1med1ato/— il descom.. -

mudangas necessdrias devem ser.proc_essad‘as acl) nive ccl> pc0 feti_
politico—pedagc’)gico da escola, dls,cu'tldo e implementado
vamente, a0 amparo do poder publico.

B » «

Existem vérias definigdes para “qu.ahdadfa de egsano. Assu(;
me-se aqui, tentativamente, que a qualidade é entendi a;- cm?oéls
melhor que uma comunidade escolar pode conseguir frente
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condigdes que possuem, tendo em vista os objetivos de servir A
populagao naquilo que ¢ especifico da educagio: formagio e ins-
trugdo. Além de “resultados” estao em jogo tanto as “finalidades
do processo educativo” como as “condigdes” nas quais ocorre. A
qualidade nio é optativa no servico piiblico. E uma obrigagio.
Entretanto, as condigbes oferecidas para se conseguir esta alme-
jada qualidade devem ser levadas em conta como em qualquer
outra atividade humana. Nio se desconhecem aqui os limites
que uma sociedade desigual e injusta impde para o trabalho dos
profissionais da educagao. Mas também nio se desconhece a res-
ponsabilidade que a educagdo tem enquanto um meio de eman-
cipagao e de propiciar melhores oportunidades de inser¢io social
a amplas parcelas da populagao, marginalizadas ou nio.

C

Qualidade, portanto, nao deve ser vista apenas como “do-
minio de Portugués e Matemdtica”, mas além disso, incluir os
processos que conduzam 2 emancipagio humana e ao desen-
volvimento de uma sociedade mais justa. Neste sentido, a qua-
lidade da escola depende, também, da qualidade social que se
consegue criar no entorno da escola. A escola nao pode dar
conta de gerar equidade se fora dela se gera iniquidade, desi-
gualdade, violéncia, inseguranga e revolta. Ndo menos impor-
tante, portanto, é a dimensao emancipadora dos processos ava-
liativos que visa a inserir os professores e as criancas em seu
tempo e espago, bem como dotd-los de capacidade critica e cri-
ativa para superar seu tempo — a capacidade de se auto-organi-
zar para poder organizar novos tempos e espagos. Os processos
avaliativos longe de serem apenas aperfeigoamento de resulta-
dos académicos, visam a criar sujeitos autbnomos pelo exerci-
cio da participagao em todos os niveis. Formar para transfor-
mar a vida e instruir para permitir o acesso ao saber acumulado
sao aspectos indissoldveis do ato educativo.
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D

O desenvolvimento do sistema de avaliagdo proposto con-
templa trés niveis simultineos: construgao da avaliagio ao nivel
de sala de aula (ensino-aprendizagem); construgao da avaliagdo
a0 nivel institucional (escola); construgio da avaliagio do sistema
ou do conjunto da rede (Secretaria). A adesio das escolas a avalia-
¢do no nivel do ensino-aprendizagem (sala de aula) e no nivel da
avaliacdo institucional (escola) é opzativa. O terceiro nivel (siste-
ma) é de responsabilidade do poder publico. Os niveis 1 ¢ 2 s3o
0s mais importantes.

E

Nenhuma das acoes de avaliagio deve conduzir a “ranquea-
mentos” ou A classificacio de escolas ou profissionais e muito
menos deve conduzir 3 premiagio ou punigio. Os dados sdo
produzidos nos vrios niveis com o objetivo de serem usados pe-
Jos interessados na geragio de processos de reflexdo local e me-
Ihoria da escola. Rejeita-se a ideia de uma avaliagao cujos dados
sdo direcionados apenas para alimentar os 6rgdos centrais sem
que sejam utilizados por aqueles que conduzem o dia-a-dia da
atividade pedagégica. Como principio geral, as agdes de avalia-
cio dentro ou fora da sala de aula n3o se destinam a punir ou a
classificar, mas sim a promover.

F

O processo avaliativo deve ser construtivo e global. Ele en-
volve participantes internos (professores, alunos, especialistas,
funciondrios administrativos) e participantes exzernos (socieda-
de, pais, empregadores). Trata-se de um processo que deve
combinar auto-avaliacdo, avaliagio por pares e também um
olhar externo.
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G

Ao m’yel da avaliagio da rede ou do conjunto do sistema o
compromisso ¢ de se usar técnicas modernas que permitam levar
em conta tanto os resultados obtidos como as condicées em que
eles -foran} obtidos. Ao nivel das escolas, portanto ao m’velqda
ava.lhac,‘ﬁo institucional, a técnica de base serd a auto-avaliacio se-
guida pela avaliagio baseada em pares— ou seja, seguida pelo did-
logo entre 'escolas e por fim com a sociedade. Ao nivel do ensi-
no-aprendizagem, devem ser disponibilizados conhecimentos
para que os professores possam criar estratégias especificas de
avaliagio, preservando a autonomia profissional e valorizando a
atuagao responsdvel do professor no processo pedagégico.

H

@) projeto parte do suposto bdsico de que a avaliagio nio

leve ser um instrumento de controle sobre a escola e os profis-

sionais da educagio, mas sim um processo que retine informa-

¢Oes e dados para alimentar e estimular a anilise reflexiva das

prdticas em busca de melhorias, desde a sala de aula até a Secreta-
ria Municipal, passando pelas escolas.

I

Dessa forma, o “modelo” de qualidade e seus “indicadores”
deve ter legitimidade técnica e politica e ser produzido coletiva-
mente com as escolas da rede municipal, a partir da prdtica. A
reahzzgiio de audiéncias publicas contribui para uma primf;ira
aproximagio dos indicadores de forma a iniciar este processo de

construgao e permitir a obtengao dos primeiros dados, com vis-
tas a definir os esforgos preliminares.
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2
Exemplo de areas provaveis de indicadores
de melhoria

J

Todo o processo deve ser acompanhado por um Conselho
Gestor do Sistema de Avaliagao de constituigao tripartite: uni-
versidade, Secretaria Municipal e representantes de escolas.

PREFEITURA MUNICIPAL
Secretaria Municipal de Educacio

AVALIAGCAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
Conselho gestor da avaliagao da rede municipal de ensino

AREAS E INDICADORES PARA UM MODELO
INICIAL DE AVALIACAO'

Nivel da avaliagio: Sistemas

N Areas Indicadores
1 Projeto 1. Grau de entendimento da proposta.
poll’tico—pedagglgico da | 2. Grau de interferéncia de diferentes propostas da
Rede Municip Secretaria no cotidiano da escola.
(Secretaria). 3. Percepgio de adequagio do PPP da Secretaria.
4. Relagao entre escolas e Secretaria da Educagio.
2 Projeto 1. Nivel de compromisso dos profissionais da escola

politico-pedagégico. | com o PPP.
2. Existéncia do PPP.

3. Forma de elaboragio do PPP.

16. Baseado em consulta a 289 especialistas e professores da Rede Municipal
de Ensino, feita em apresentagées ptiblicas do projeto entre outubro de 2002 e
fevereiro de 2003. Aprovado pelo Conselho Gestor em 17 de julho de 2003.
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Areas

Indicadores

Contexto
histérico-familiar
predominante na
regido da escola.

1. Recursos culturais/lazer da comunidade.

2. Localizagio da escola (4rea de

invasio, migragio, etc.).

3. Procedéncia dos alunos (bairro, cidade). _

4. Hd quanto tempo o aluno estd em Campinas.
5. Nivel de escolaridade dos pais.

6. Roubos e depredagdes na escola.

7. Violéncia contra professores, alunos e
funciondrios.

Nivel socioecondmico
dos profissionais e
alunos da escola.

1. NSE (medido na forma do SAEB) dos
profissionais e alunos da escola. o
2. Indicador de capital cultural dos profissionais e
alunos da escola:

2.1. Quantos livros tem em casa;

2.2. O que leu ultimamente;

2.3. Itens culturais existentes em casa.

3. Saldrio.

4. Género.

5. Idade.

6. Etnia.

Avaliagcao educacional

Formagio dos
profissionais da escola.

1. Nivel de formagio:

1.1. Tempo de formado;

1.2. Instituigio em que se formou;

1.3. Natureza da instituigdo em que se formou;
1.4. Titulagdo mais alta.

2. Formagao continuada existente.

3. Tempo destinado a formagio continuada,

4. Tempo de atuagio na unidade.

5. Nivel de sindicalizago.

6. Percepgio de valorizagio prépria que a categoria
tem.

Infra-estrutura
existente na escola.

1. Recursos financeiros recebidos pela escola.

2. Nimero de alunos da escola. )

3. Niimero de funciondrios técnico-administrativos.
4. Ntimero de professores da escola.

5. Niimero de substitutos na escola.

6. Ntimero de afastamentos, faltas e licengas de
professores. _

7. Rotatividade de especialistas, professores e
funciondrios.

8. Insuficiéncias percebidas na escola.

9. Estado de conservagio do prédio.

10. Condigoes de funcionamento das salas de aula.
11. Limpeza dos espagos da escola.

12. Seguranga da escola. _

13. Estado de conservagio dos equipamentos da
escola.

14. Ambientes existentes no prédio da escola.

15. Adequagio a normas de higiene e seguranga e

Estilo pedagégico de
diretores, professores e
alunos.

1. Grau de relagio do PPP com a comunidade.

2. Grau de participagio dos profissionais da escola
nas decisoes da escola.

3. Relagdo entre os profissionais da escola e entre
estes ¢ os alunos.

4. Trabalho conjunto entre
comunidade-escola-Secretaria.

5. Avaliagio da gestdo escolar pelo professor.

6. Tempo de experiéncia dos profissionais na escola.
7. Existéncia de colegiado na escola.

8. Participagao dos conselhos nas decises.

9. Rendimento do professor na ética dos alunos.
10. Avaliagio da gestdo escolar na ética do aluno.
11. Frequéncia do professor.

12. Frequéncia do aluno.

13. Satisfagio salarial.

14. Carga diddtica do professor na rede.

15. Trabalho complementar em outras atividades ou
redes.

16. Tempo como professor (em geral).

17. Tempo como professor na disciplina.

18. Problemas disciplinares causados por alunos.

equipamentos de seguranga.

Organizagao
curricular.

1. Indice de reflexdo e trabalho coletivo dentro da escola.
2. Percepgio da organizagio do espago
fisico-pedagégico fa escola.

3. Nimero de alunos por classe ou agrupamento.

4. Idade diferenciada de alunos em sala.

5. Projetos existentes na escola.

6. Ntimero de perfodos da escola.

7. Transferéncia de alunos recebida.

8. Material diditico e recursos pedagégicos existentes.
9. Atividades complementares ou extracurriculares

abertas 4 comunidade.
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N Areas Indicadores
9 Rendimento do aluno | 1. Nota/conceito final.

e seu desenvolvimento
nas disciplinas.

2. Nivel de evasdo.

3. Nivel de repeténcia.

4. O que os alunos leem.

5. Uso da biblioteca pelo aluno.

6. Frequéncia de leitura dos alunos.

7. Ntmero de alunos leitores. o
8. Tipo de acompanhamento que o aluno jd dispoe
na escola.

9. Defasagem idade-série.

10. Rotatividade de alunos, matriculas
canceladas, transferéncias.

11. Série do aluno.

12. Escola do aluno.

10 | Participagao dos pais
na escola e visio da
familia sobre a escola.

1. Grau de participagdo dos pais na escola.
2. Momentos de participagao existentes.
3. Visdo da familia sobre a escola.

11 | Inclusio de alunos
com necessidades

1. Niimero de alunos com necessidades especiais por

sala na escola.
2. Facilidades existentes na escola para alunos com

especiais. . cer
necessidades especiais.
3. Adequagio as normas para alunos com
necessidades especiais. .
4. Tipo de necessidades especial demandada.
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