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RESUMO

Situada no campo da Sociologia da Avaliagéo a tese busca responder as
seguintes questdes: é possivel desenvolver praticas sociais emancipatérias no
seio de estruturas regulatérias, no que concerne a avaliacdo de sistemas
educacionais? No processo de regulamentacdo da avaliagdo no municipio de
Rolim de Moura/RO existem praticas sociais e politicas que contribuam e
desenvolvam acdes de cidadania emancipatdria dos sujeitos envolvidos?
Inserida no ambito da pesquisa educacional de abordagem qualitativa, o estudo
se pauta pela técnica da pesquisa participante. Como instrumentos destacam-
se questionarios, formuléarios, registros de campo, observagfes participantes e
andlise documental. E seus sujeitos sdo os servidores da rede publica
municipal de ensino. Ao dar voz aos sujeitos estudados, os resultados da
pesquisa apontam para os principios reguladores da avaliagdo no municipio
quanto a concepcdo de avaliagdo, enfoques e objetivos. Pelos resultados
alcancados, o estudo demonstrou que as avaliagbes de sistemas municipais
propiciadoras da participacdo politica e mobilizac&o social contribuem para dar
visibilidade as experiéncias localizadas, entendendo-as como legitimas na
producdo de conhecimento e analise de um contexto real que guarda em suas
particularidades a ideia da totalidade. Logo, a avaliagdo educacional se
apresenta como procedimento metodoldgico capaz de expandir o presente,
conhecendo as diferentes experiéncias sociais locais. E, assim, reconhecendo
nas praticas presentes de uma determinada comunidade local suas
possibilidades e capacidades de construir o futuro. Por fim, a comunidade
pesquisada, mostrou que prefere pensar na producdo de conhecimentos
propiciadores da agdo em termos emancipatorios e acredita na avaliagdo como
um instrumento importante que ajudara a decidir bem no presente e construir

um futuro que caiba dentro dessas possibilidades.

Palavras-chave: Sociologia da Educagéo, Politicas Educacionais, Avaliagcao

Educacional, Emancipagéo, Regulagéo.



ABSTRACT

The thesis is placed on the universe of Sociological Evaluation and looks
forward to answer the following questions: Is it possible to develop
emancipating social actions inside regulatory structures, regarding the
evaluation of the educational system? Is it possible to find, inside the regulatory
evaluation system, at Rolim de Moura/Ro county, social and political actions
that help contributing and developing emancipating citizenship actions from the
local population? Classified as a research on the range of the educational
qualitative search, this paper is supported by the technique known as
participative search. As working tools it was used surveys, forms, field
registrations, participative observation e document analyzes. Its characters are
the workers of the local public schools. Once it was given “voice” to the studied
subjects, the results of the research pointed to the main evaluation regulatory
procedures in the county, regarding its conceptions of evaluation, focus and
goals. By the conclusion found, the paper shows that the evaluation systems of
the county, giving the chance of political action and social mobilization
contributes to give more visibility to the local experiences, making them valid in
terms of knowledge development and in the analyses of a real context that
keeps in its particular aspects the idea of totality. So, educational evaluation
appears as a methodological procedure able to expand the present time,
showing the awareness of the different local social experiences. And, thus,
recognizing in the present actions of a certain community its possibilities and
capability to build a different future. After all, the searched community has
shown that prefers to think about the production of knowledge that can motivate
emancipating actions and believe in evaluation as an important instrument to
help taking good decisions in the present and build up a future that matches

inside these new possibilities.

Key words: Sociology of Education, Educational Policies, Educational

Evaluation, Emancipating, Regulation



RESUME

Située dans le domaine de la sociologie de I'évaluation, la thése
vise arépondre aux questions suivantes: est possible de développer les
pratigues sociales émancipatrices dans le cadre réglementaire, en ce qui
concerne l'évaluation des systémes éducatifs? Dans le processus de réglement
sur [l'évaluation dans laville de Rolimde Moura/RO il existe des
pratiques sociales et politiques qui aident & développer de actions de
citoyenneté émancipatrice des individus concernés? Inséré au sein de
la recherche en éducation de l'approche qualitative, I'étude est
guidée par la technique de la recherche participative. Comme instruments,
mettre en évidence guestionnaires, formulaires, relevés sur le
terrain, I'observation participante et I'analyse de
documents.Et ses sujets sont les serviteurs de I'école publique municipale.
Endonnant la parole aux matiéres étudiées, les résultats du sondage
indiquent les principes régissant d'évaluation dans la municipalité au sujet de
la conception de I'évaluation, des approches et des objectifs. Pour les résultats
obtenus, I'étude a montré que les évaluations des réseaux municipaux qui
encouragent la participation politique etla mobilisation sociale a contribué
adonner une Vvisibilité ades expériences locales, en les considérant
comme légitimes la production de connaissances et
de l'analyse d'un contexte réel qui maintient dans leur particulier
l'idée de totalite. Par conséquent, ['évaluation de I'éducation est
présentée comme une démarche méthodologique en mesure d'élargir le
présent, la connaissance des différentes expériences sociales locales. Et si, en
reconnaissant les pratiques actuelles d'una communauté locale en particulier et
sa capacité et sa possibilité a construire I'avenir. Enfin, la communauté étudiée
a montré que préfére penser a la production de connaissances en
termes d'action émancipatrice et croit en I'évaluation comme un instrument
important pour vous aider & décider ainsi dans le présent et construire un avenir

quis'inscrit dans ces possibilités.

Mots-clés: Sociologie de L'éducation, Politique de L'éducation,

Evaluation de L'éducation, Emancipation, Réglement.
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1 INTRODUCAO

A temética deste estudo, referenciada no contexto da sociologia critica,
se situa no vasto campo da Sociologia da Educagéo, mais especificamente no
campo da Sociologia das Politicas Educacionais, que segundo A. J. Afonso

abre caminhos para focalizarmos uma Sociologia da Avaliagdo, a qual:

[...] deve abranger toda a variedade de atividades avaliativas
no contexto do sistema educativo (...) que possibilitam a
responsabilizacdo do professor, da escola, das autoridades
locais e, em Ultima instancia, de todas as reformas de proviséo
da educacao a nivel nacional. (AFONSO, 2000).

Dessa forma, sdo delimitadas duas abordagens importantes no campo
da sociologia da avaliagdo: uma que se refere ao estudo das préaticas
avaliativas que apdiam a aprendizagem do aluno e a certificagdo escolar; e
outra que diz respeito a problematizacdo das préticas avaliativas como formas
de prestacdo de contas (accountability) aos niveis micro, meso e macro do
sistema educativo. A sociologia da avaliagdo incumbe-se, também, de
problematizar as relagbes da avaliagdo com os processos de mudancga social,
discutir a sua utilizagdo como suporte a processos de legitimacgdo politica e de
regulacao/desregulacdo em diferentes niveis sociais e institucionais. Assim, o
autor trata de uma sociologia implicita da avaliacdo, a qual traduz um conjunto
de referéncias e andlises dispersas e fragmentadas em trabalhos cujo objeto
genérico € a educagdo escolar, e uma sociologia explicita da avaliagdo
constituida como resultado de esforgos tedricos e empiricos intencionalmente
estruturados em torno da avaliagdo como objeto de investigacao.

A. J. Afonso destaca ainda a necessaria relacdo entre o eixo diacronico

e sincrénico na construgdo do campo da sociologia da avaliagdo. O autor

! Segundo Almerindo Janela Afonso, uma atitude referenciada na sociologia critica ndo se
limita a desconstrucdo analitica das politicas educacionais ou a desocultacdo das
ambiguidades e contradicbes que as atravessam, mas assume, simultaneamente, um
compromisso ético e politico explicito procurando e valorizando o confronto tenso e instavel
entre a objetividade pretendida pela pratica cientifica e a politicidade inerente a toda acao
humana.
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considera o eixo diacronico como o estudo que descreve os fatores que
presidiram a evolucdo da avaliagdo educacional ao longo do tempo, isto &, ndo
se pode deixar de remeter aos diversos enquadramentos e regulamentacdes
legais ou estatais que, ao longo do tempo, condicionaram as escolhas de
diferentes sistemas, modelos ou formas de avaliagdo. J& o eixo sincrénico é o
estudo da avaliacdo educacional como vetor estruturante de politicas publicas
considerando, simultaneamente, as mudangas nas formas de regulag&o social
que atualizam as funcdes da avaliacdo, ou seja, um estudo simultaneo entre
avaliacdo e regulacdo que atualizam as fungdes da prépria avaliagdo.

E neste sentido, o da construcdo de um campo tedrico para uma
sociologia da avaliagdo, e com o intuito de intensificar os estudos desse
campo, que esta tese resgata a defesa de A. J. Afonso quanto as
potencialidades da avaliagdo como dispositivo emancipatorio, ja que ela tem
possibilidades de promover a concretizagdo efetiva de diretos sociais e
culturais.

Situada no campo da sociologia explicita da avaliagdo e respeitando o
eixo diacrénico e sincrbnico para o estudo sociolégico deste objeto de
investigacdo, esta tese volta-se para a Ultima década do século XX, verificando
0 quanto ela foi rica em avaliagbes de larga escala nos vérios niveis da
administragdo governamental. Isso porque, com a reforma educacional da
década de 1990, conceitos como descentralizacdo, autonomia e participagdo
da comunidade escolar foram incorporados a rotina da escola e ao atual papel
reservado a educacgéo brasileira. Assim, a gestdo de sistemas educacionais e
de unidades de ensino incorpora uma proposta de descentralizacdo de acdes
gue passa a demandar mecanismos de controle social sobre as acles e
investimentos publicos em educacdo. Esses mecanismos fortalecem as
politicas educacionais de avaliagdo de sistemas e instituicdes. Surge dai o
interesse em compreender como se relacionam as politicas de avaliagcéo
educacional e as instancias de participacdo da comunidade escolar, tendo
como perspectiva a possibilidade de praticas emancipatérias em estruturas
regulatérias.

Entéo, devemos nos perguntar: qual o impacto dessas avaliagbes? Ou
melhor, diante de todo o impacto causado pela avaliagdo no contexto

educacional das ultimas décadas, como ela esta contribuindo para o processo
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de emancipagéo social e politica do cidaddo? Ou ainda, das esferas federal,
estadual e municipal que implantaram uma politica de avaliagdo educacional de
seus sistemas, qual delas tem garantido efetiva participagdo social nos
processos de tomada de decisdo sobre seus programas avaliativos,
constituindo um exercicio real de cidadania emancipatoria?

Diante dessas preocupagdes, um problema se apresenta e surgem as
seguintes indagacdes: é possivel desenvolver praticas sociais emancipatérias
no seio de estruturas regulatérias no que concerne a avaliacdo de sistemas
educacionais? Mais especificamente no processo de regulamentacéo juridico-
politico da avaliagdo educacional do municipio de Rolim de Moura/RO, existem
praticas sociais e politicas que contribuam e desenvolvam ag¢fes de cidadania
emancipatoria dos sujeitos envolvidos?

Logo, esta pesquisa se materializa, tendo como campo de estudo o
Sistema Municipal de Educagdo de Rolim de Moura — municipio situado no
interior de Rondénia, na regido Norte do pais. O estado de Ronddnia compde a
Amazonia Legal Brasileira, tendo como limites os estados do Mato Grosso,
Amazonas e Acre, além da fronteira internacional com a Bolivia.

Atualmente, Rolim de Moura e outros municipios da regido estdo
organizando seus sistemas municipais de ensino, criando e estruturando seus
conselhos municipais de educacgéo, possibilitando a implantacdo de préticas
mais participativas e democraticas no interior da escola e do sistema. Esses
fendmenos fazem com que os principais sujeitos envolvidos com a pratica
educacional anseiem pela implantacdo da gestdo democrética e de
mecanismos gue garantam O acessoO e a permanéncia a escola e ao
conhecimento. Na esteira desses desafios, segue-se o da expansédo da rede
publica de escolas, principalmente no que concerne ao atendimento de uma
demanda crescente pela Educacgdo Infanti, e ao Ensino Fundamental,
expandido para nove anos de duragdo a partir da Lei N°. 11.274 de 06 de
fevereiro de 2006.

Sendo assim, o objetivo principal da pesquisa é identificar no processo
de regulamentacao da avaliagcdo educacional, no municipio de Rolim de Moura,
praticas de participacdo da comunidade escolar que propiciem a agdo social e
politica emancipatéria dos sujeitos envolvidos. E como objetivos especificos da

pesquisa destacam-se:
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e Descrever as acdes participativas empreendidas pelo municipio no
processo de regulamentacdo da politica de avaliagdo da educacéo e
os resultados gerados por elas;

e Verificar, nas ac¢Bes empreendidas, uma possivel natureza
investigativa e epistemolodgica da avaliacdo educacional que leve a

emancipagao social dos sujeitos nela envolvidos.

Sobre a metodologia da pesquisa, essa se situa na abordagem da
pesquisa educacional qualitativa, observando aspectos da Pesquisa
Participante por meio de procedimentos como a observagdo participante, a
aplicacdo de questionarios e a andlise documental de fontes priméarias e
secundarias.

Construindo uma racionalidade epistemologica que acompanha o
pensamento de Boaventura de Sousa Santos e Almerindo Janela Afonso, este
estudo busca evidenciar uma natureza investigativa emancipatoéria a avaliagéo,
imputando a ela uma func¢éo social, politica e pedagdgica oriunda de uma
pratica regulatéria com finalidade emancipatoria. Os estudos tedricos e
andlises desenvolvidas pela pesquisa pautam-se em conceitos bésicos como
regulagdo e emancipacao, respeitando o processo que B. S. Santos denomina
como dupla ruptura epistemolégica para a construgdo de um conhecimento
prudente para uma vida decente. Entendida dessa forma, a avaliagdo
educacional pode representar, além das fun¢des ja conhecidas e reconhecidas,
uma maneira de produgdo de conhecimentos que parte de uma pratica social
regulatoria com fins emancipatorios.

Ao abordar a temética da avaliacdo educacional a tese se organiza em
quatro segdes. A primeira delas intitulada “A origem do problema: provocagdes
e inquietacbes” apresenta o problema investigativo trazendo informagéao de
caréter histérico sobre a globalizacdo, a crise do Estado-nacéo e a redefinicdo
do papel do Estado e as reformas educacionais. Além desses assuntos aborda
0 surgimento da avaliagdo de processos educacionais, instituicdes e sistemas
de ensino no contexto das politicas educacionais, apresentando sucintamente

0 campo tedrico da avaliagdo educacional.
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A sec¢édo dois — “A busca por respostas: caminhos epistemolégicos para
a construcdo da racionalidade tedrica” — traz a revisao bibliogréafica e apresenta
0os autores que serviram de base tedrica para o estudo. Essa secdo faz o
entrecruzamento do pensamento dos autores principais a fim de se construir
uma racionalidade tedrica e epistemoldgica de sustentacéo da tese.

Sobre “A pesquisa: caminhos percorridos, construidos e sinalizados”
constitui-se a secdo trés. Essa apresenta a historicidade do projeto e seu
desenvolvimento, os resultados alcancados, as evidéncias coletadas e analises
realizadas. Nela, os dados sédo apresentados e analisados apontando
caminhos que despontam por meio dos achados da pesquisa.

A secéo quatro trata das consideragdes finais culminando o texto com as
possibilidades de respostas que foram encontradas pelo caminho investigativo.

Por fim, e parafraseando Sobrinho (2003), esperamos que esta tese
possa alimentar as discussbes e debates sobre as fungbes da avaliagéo,
acrescentando elementos de compreensdo que fortalecam nossos
compromissos sociais com a educacdo. Esperamos ainda que ela, para além
de um simples trabalho académico, seja um instrumento conceitual que dé
mais consisténcia epistemoldgica e ética as nossas préaticas académicas e

acoes politicas.
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2 A ORIGEM DO PROBLEMA: PROVOCACOES E INQUIETACOES

A primeira secdo tem como propriedade a contextualizacdo do
problema e do objeto de investigagcdo que principia este estudo. Sua fungéo
€ constituir um marco temporal e epistemoldgico, através de revisdo
bibliogréfica, que apresente e justifique a problemética estudada com
informacdes histdricas sobre a avaliagdo educacional, a luz dos processos
de globalizagcdo econbmica e politca e as recentes transformacdes do
Estado e da educacéo.

Tal segéo se organiza em duas partes. A primeira delas se refere ao
problema investigativo e tem sua estrutura constituida por trés itens, assim
distribuidos quanto aos seus conteudos: (i) globalizacdo, Estado e politicas
educacionais; (ii) reforma do Estado e politica educacional no Brasil; (iii)
Avaliacdo de sistemas educacionais. A segunda parte da segéo se refere ao
objeto de investigacdo que é a avaliacdo educacional propriamente dita.
Nela, encontram-se 0s seguintes itens: (i) a evolugdo do campo tedrico da
avaliacéo; (i) a avaliagado educacional no Brasil e (iii) os diferentes enfoques

da avaliacéo.

2.1 Consideracdes sobre o problema

O movimento mundial de redefinicdo das politicas educacionais, iniciado
na Europa e nos Estados Unidos, na década de 1980, e disseminado por varios
paises até os dias de hoje, vem na esteira de um movimento mais amplo de
propostas de reforma, colocando em xeque varios paradigmas, principalmente
aqueles que sustentavam a organizacgéo e o funcionamento do Estado.

A recessdo e a estagnacao das taxas de crescimento no mundo todo, a
partir da década de 1970, impulsionaram os questionamentos em relagdo ao

modelo econémico do Estado do Bem-Estar Social’ e cederam espaco para

2 para saber mais sobre as teorias do Welfare State, ou Estado do Bem-Estar Social, consulte
os autores: Arrecht, 1995; Esping-Andersen, 1991, 1995 e Rosanvallon, 1997.
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que iniciativas de reforma sobre seu papel e funcdo fossem colocadas em
pratica. Nesse contexto, a avaliagdo surge como um mecanismo balizador da
racionalizacdo orgamentaria, indicando para os Estados, na &rea da educacéo,
a necessidade e o direcionamento dos investimentos publicos. Logo, uma
razdo que elevou a avaliagdo a categoria de eixo central das politicas
educacionais contemporaneas foi a necessidade de racionalizar a aplicacdo
dos recursos publicos e estabelecer parametros para a qualidade na educacéo.

O acirramento da competicdo mundial pela lideranca do mercado
globalizado suscitou a preocupag¢do em relagdo a qualidade da educagéo

publica e apontou questionamentos sobre a necessidade de melhorar o ensino,

Arretche (1995), sobre as teorias explicativas do Welfare State, apresenta as causas de sua
emergéncia como modelo de Estado, que se explicam por fatores de ordem econdmica e
politica. Assim o Welfare State surge: (a) pelas mudancas decorrentes do processo de
industrializacdo com a divisdo do mundo do trabalho; (b) como respostas as necessidades de
acumulacdo e legitimacao do sistema capitalista; (c) como fruto da expansao progressiva de
direitos com vistas a promoc¢do de politicas sociais que favorecam a igualdade politica e
cessem as diferencas sociais; (d) como resultado de um acordo entre capital e trabalho
organizado no sentido de que o processo de acumulacdo do capitalismo gera uma demanda
pelas politicas sociais e essas, por sua vez, garantem a acumulacao do capital, a reproducao
da forca de trabalho e a legitimacdo social, e (e) o resultado de configuraces histéricas
particulares de estruturas estatais e instituicbes politicas. A autora também esclarece que ha
uma distincdo entre as causas diretas da origem e/ou “emergéncia” das razfes da expanséo ou
desenvolvimento do welfare state.

Esping-Andersen (1995) afirma que o welfare state representou um esforco de reconstrucdo
econdmica, moral e politica. O autor ressalta o fato de que a criacdo do welfare state foi além
das limitadas preocupacdes com politica social, mas teve em seu bojo um interesse de
integracdo social e abolicdo das diferencas de classe, o incremento da solidariedade e da
cidadania. Seu conceito é de que além da cidadania social deve haver garantia de direitos
sociais no welfare state. Sobre as trés economias politicas do Welfare State, Esping-Andersen
(1991) cita trés regimes histéricos: (a) regime social-democrata; (b) regime ou modelo
conservador, e (c) regime ou modelo liberal, decorrentes de diferentes condi¢des politicas para
sua “emergéncia” e desenvolvimento. Faz questdo de acentuar que nao ha tipos “puros” de
regime de welfare state, mas que tal separacdo se da pela qualidade dos direitos sociais, pela
estratificacdo social e pelo relacionamento entre Estado, mercado e familia.

Segundo Rosanvallon (1997), o Estado-providéncia tem funcdo de redistribuicdo de renda, de
regulamentacédo das relacSes sociais e de responsabilizacdo por certos servigos coletivos, ou
seja, cabe ao Estado garantir a igualdade e o bem-estar coletivo. Para ele, o desenvolvimento
historico do Estado-providéncia ndo pode ser entendido nem como uma tentativa de substituir o
socialismo, ou como um meio termo entre o socialismo e o capitalismo, nem como uma forma
de compensar os efeitos econdmicos e sociais advindos do capitalismo. Para Rosanvallon, o
Estado-providéncia moderno, desenvolvido no século XX, é uma extensédo e aprofundamento
ou radicalizacdo do Estado-protetor “classico”, que tem por funcdo proteger a vida e a
propriedade, ou seja, o Estado moderno € uma forma politica especifica ligada a producéo de
seguranca e a reducdo da incerteza. A ideia de Estado, segundo ele, estd essencialmente
associada ao reconhecimento dos direitos do individuo a protecao, portanto, individuo e Estado
“nascem” do mesmo movimento e um n&o pode existir sem o outro.
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visando a preparacdo adequada dos jovens para ingresso no mercado de
trabalho. Essa perspectiva de melhorar a qualidade da educacgdo publica
configura-se como outra importante razdo para a crescente valorizagdo em
torno da avaliagéo educacional.

Analisando as dimensfes que a avaliagdo adquiriu nas Ultimas décadas,
Sobrinho (2003) a enfatiza como sendo uma questdo de Estado, tal sua
centralidade no contexto das recentes reformas estatais. Ja Afonso (2000)
observa que o desenvolvimento das politicas de avaliacdo no mundo todo tem
uma trajetoria semelhante, caracterizada por um padrdo de iniciativas estatais
que objetiva controlar os processos avaliativos por meio da uniformizacdo de
estilos, préaticas e objetivos.

O Brasil dos anos de 1990 nédo fugiu desta tendéncia. Embora as
atividades de avaliacdo educacional, em nosso pais, ainda sejam escassas, a
tematica foi impulsionada pelo Ministério da Educagdo na ultima década do
século XX, periodo no qual foi criado e implantado o SAEB — Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica. Como uma politica nacional de avaliagdo
educacional, o SAEB vem se firmando como parametro de referéncia para a
formulacdo de politicas de avaliagdo educacional de estados e municipios.

Contudo, é inquietante saber que muitas destas politicas educacionais
de avaliagdo sd@o pensadas e formuladas & revelia da maior parte dos
profissionais que atuam nos sistemas educacionais. Aqueles, em sua maioria,
desconhecem os principios norteadores de tais politicas, restando-lhes
amargar a imputacdo, nem sempre justa, da culpa pelo fracasso dos resultados
verificados. Nessa perspectiva, perdem-se as dimensdes politica e pedagdgica
da avaliacdo em detrimento da dimensao técnica. Com isso, especialistas,
professores, alunos e comunidade educacional, em geral, deixam de ser
sujeitos da avaliagdo para serem objetos de avaliagdo. Surge, entdo, um
problema motivado pelo interesse em compreender as rela¢cdes das politicas
de avaliagdo educacional com as instancias de participagdo da comunidade
escolar, numa perspectiva de produgdo de conhecimentos que elevem as
acOes avaliativas a praticas emancipatoérias, ainda que no cerne de estruturas
regulatérias. Os caminhos percorridos a seguir constroem uma trajetoria

tedrico-conceitual na busca pelas respostas dessas indagacdes.
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2.1.1 Globalizacéo, Estado e politicas educacionais

Em meio as vertiginosas mudangas do planeta, o século XXI desponta
diferente de tudo o que a humanidade conhecia até entdo. Por isso, o limiar do
milénio pressupde desafios de toda ordem para a imaginagéo, a criatividade e
a inovacdo humanas. O final do século XX, mais especificamente as trés
tltimas décadas, vivenciou mudangas inéditas de ampla magnitude, que
transformam estruturalmente o mundo.

Assim, o mundo se converte num lugar muito mais complexo do que no
passado, e essa complexidade reduziu as condigcdes de previsibilidade,
fazendo com que a incerteza se apoderasse da histéria (MORIN, 1991). Essa
nova perspectiva traz consigo a necessidade de novas ferramentas para
investigar a instavel complexidade do mundo, que se Organiza por meio de
“estruturas dissipativas de final aberto”. Portanto, o futuro serd definido por
opcoes feitas pelos proprios homens (PRIGOGINE, 1988).

No campo do conhecimento, importantes rupturas epistemolégicas
frutificam em razdo de mudltiplas inovac¢des na area técnico-cientifica, abrindo
caminhos para o desenvolvimento de areas como a microtecnologia, a
biotecnologia, as telecomunica¢des avancadas e em tempo real, a informética,
entre outras. Também novas linhas de trabalho, relativas a produgdo de
materiais que substituem as matérias-primas, evoluiram a partir das inovacdes
técnico-cientificas.

Somadas a essas inovacgles, as areas relativas as economias bésicas
se reconfiguram em consequéncia das novas tecnologias aplicadas ao
processo de produgdo de bens e servigos, as quais transformam a vida
cotidiana e as estruturas do capitalismo. Tal fenbmeno se agrava devido as
substanciais transformagfes geopoliticas ainda em curso, e trazem para o
contexto das interrelagdes mundiais a internacionalizacdo da economia e da
politica, que passa a organizar o mundo em grandes blocos econdmicos
(KLIKSBERG, 2001).

Esse processo, que Verza (2000) descreve como globalizacdo do
capital, apresenta-se como ac¢fes de carater global que, no decorrer de seu

desenvolvimento, acentuam a presenca nos distintos espagos mundiais e
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expressam diferentes faces de uma realidade cada vez mais complexa e
planetaria. Durante tal processo, intensificam-se as multiplas conexdes entre
governos e diferentes nacdes, interligam-se o publico e o privado, os mercados
e as distintas culturas, configurando-se um sistema mundial que resulta da
interdependéncia da producgéo, das finangas e dos servigos.

Sobre este fenbmeno, o autor apresenta trés metaforas que traduzem o
avanco intenso e complexo da globalizagdo do capital. A primeira delas é a da
fabrica global. Nela, os processos produtivos se ddo em nivel mundial,
mediante um sistema de grandes empresas conectadas entre si, impulsionadas
pelos avangcados conhecimentos técnico-cientificos aplicados ao processo
produtivo. Na “fabrica global”, os recursos da informatica agilizam os processos
administrativos através de uma dindmica comunicacional incessante.

A segunda metafora é a da Torre de Babel, a partir da qual se
manifestam as insegurancas e perplexidades do homem, frente & rapidez
surpreendente das mudancas. E, por fim, a terceira metafora, a da Aldeia
global. Esta aldeia forma um mundo conectado e complexo, movimentado
continuamente pela rapidez da comunicacdo e pelo entrelagamento das
multiplas redes de informagéo.

Contudo, a globalizag&o ndo implica mudancas somente Nnos processos
produtivos, mas repercute, sobretudo, na soberania e autonomia do Estado-
nacdo. Ela é, portanto, um fenébmeno econémico e politico-social, gerador da
interdependéncia entre os Estados. Os capitais nacionais se transnacionalizam,
livrando-se da tutela do Estado nacional. Esse, por sua vez, vai perdendo a
forga reguladora da economia.

O que vemos, neste interim, € o mercado tomar o poder, sobrepujando-
se & soberania do Estado. Outros fatores limitadores do poder do Estado
nacional sdo as leis e organiza¢des supranacionais, que tém poder para intervir
no espago territorial. Assim, o Estado tem suas fungbes reduzidas, ficando
responsavel por prover a ordem publica e outros servicos essenciais para a
reproducéo da sociedade civil. A humanidade se vé, entdo, frente a uma crise
do Estado-nagéo, principal instituicho em que repousa um projeto de

modernidade.
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Afonso (2003), inspirado nos conceitos de Bourdieu®, diz que o projeto
de modernidade construido em torno do Estado, como produto historico da
conquista e do monopodlio da violéncia fisica legitima, pdde contar com a escola
— uma das instituicdes centrais no exercicio da violéncia simbdlica —, para
submeter todas as identidades dispersas em torno de um ideério politico e
cultural ao qual se haveria de chamar nagéo.

Por essa razdo, o bindbmio Estado-nagédo se coloca em uma posigao
central na andlise das politicas educacionais. Para Afonso (2003), faz-se
necessario para tal andlise referenciarmo-nos pelas teorias do Estado,
considerando os condicionantes do contexto de (globalizacdo e
transnacionalizacdo do capitalismo. Porém, dada a desnacionalizacdo do
Estado, o autor evoca uma questéo relevante quanto ao real sentido de se
convocar teorias que se baseiem nos pressupostos do Estado-nacéo, cuja
capacidade explicativa supbe a existéncia de uma grande autonomia de
decisdo do poder politico numa determinada configuragdo territorial. Isso,
porque o autor entende que esta autonomia é relativa, j& que € resultante das
relagbes complexas e contraditorias entre as classes sociais dominantes e
dominadas, entre os atores coletivos e 0s movimentos sociais.

Para responder a esta inquietagdo, Afonso (2003) recorre aos estudos
de Santos (1998), uma vez que para este autor, o processo de descentramento
do Estado nacional, que se da por meio do declinio de seu poder regulatoério,
tornam obsoletas as teorias do Estado, tanto de origem liberal quanto marxista.

O ponto de vista defendido por Santos (1998) € de que as teorias
pluralistas, que pretendem justificar as a¢cdes do Estado a partir de uma
perspectiva neutra sobre uma suposta vontade geral, estdo desacreditadas
como instrumento analitico no campo das ciéncias sociais. Além disso, o autor
diz que as teorias marxistas, que nem sempre se distanciam do determinismo
classista na concepcdo da acdo do Estado, ndo apenas se tornaram
gradualmente incapazes de explicar a relagdo desse com 0S novos
movimentos sociais, como acabaram por promover explicagdes sobre as
mudangas sociais que culminaram em justificativas de desmobilizagdo e

descompromisso politico. Mesmo as teorias neomarxistas — as quais

3 BOURDIEU, Pierre. Contrafogos. Oeiras: Celta Editora, 1998.
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demonstram bastante capacidade interpretativa para explicar o compromisso
com a acumulagdo capitalista, a permeabilidade conjuntural em relacdo as
lutas sociais e ao processo de legitimagdo democratico —, também tendem a
ficar relativamente anacrdnicas, devido a erosdo do Estado-providéncia e a
eficacia de todo trabalho de inculcag&o simbdlica que a globalizagdo neoliberal
consegue impor.

Frente a esta inquietagdo, Afonso (2003) coloca a necessidade urgente
de se encontrar teorias que superem os déficits existentes e expliguem a
redefinicdo do papel do Estado e sua recolocagéo perante as novas e multiplas
condicionantes emergentes da atual reestruturacdo do capitalismo a nivel
global. Para esse caso, as possibilidades sdo experimentais e as teorias
exploratorias.

Uma dessas possibilidades estd expressa no pensamento de Held
(1995)*, trazido ao debate por Afonso (2003). Para Held (1995), numa época
em que coexistem mdltiplos centros de poder e sistemas de autoridade, é
necessario renovar as bases da politica e da teoria democratica. O autor
entende que o conceito de poder legitimo ou autoridade deve ser separado do
Estado e dos limites rigidos das fronteiras nacionais e relocalizado no ambito
da nova configuracdo internacional da vida politica. Essa, agora, moldada e
organizada para um novo “direito democratico cosmopolita® ou para uma
“democracia cosmopolita internacional”. Isso ndo implica abandonar o Estado
moderno, mas sim concebé-lo como elemento de um contexto mais amplo de
condigdes, relagbes e associacdes politicas.

Para Afonso (2003), a perspectiva de Held (1995) é compativel com a de
Santos (1998), esse que afirma que sob a designacdo de Estado, emerge uma
nova organizagao politica mais vasta, na qual ele mesmo € articulador e integra
um conjunto hibrido de fluxos, redes e organiza¢des, em que se combinam e
interpenetram elementos estatais e ndo-estatais, nacionais e globais. Afonso
(2003) conclui que este enunciado amplo tem a vantagem de permitir a
integracdo das alteracdes em curso no papel do Estado, além de manter seu

protagonismo; mesmo estando em debate a centralidade, a responsabilidade e

* HELD, David. Democracy and the global order: from the modern state to cosmopolitan
governance. Cambridge: Polity Press, 1995.
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a visibilidade social. Disso n&o independe o fato do Estado transferir
responsabilidades e fungdes a novos atores sociais e induzir novas
representacdes e concepcdes sobre o bem comum e o espago publico, os
quais pretendem legitimar este descentramento. A promog¢do dos quase-
mercados e as relagcdes com o terceiro setor sdo dois exemplos pragmaticos
desta perspectiva®. Além disso, sua contribuicdo parece residir no fato de que
os valores do dominio publico possam ser reatualizados num novo contexto,
servindo para reconvocar a comunidade a protagonizar uma nova proposta de
regulagdo social, capaz de repor a equagdo entre regulacdo social e
emancipagao social.

Considerando, ainda, que a refundacdo democratica do terceiro setor
poderia assumir os valores que subjazem ao principio da comunidade
(cooperacéo, solidariedade, participacdo, transparéncia, democracia interna
etc.), Santos (1999) problematiza a criagdo de um “espaco publico ndo-estatal”.
Neste espaco, os caminhos de uma politica progressista desenham-se na
“busca de uma articulacdo virtuosa entre a logica da reciprocidade propria do
principio da comunidade e a logica da cidadania, propria do principio do
Estado” (SANTOS, 1999, p. 47).

A essa altura, Afonso (2003, p. 40) questiona até que ponto as politicas
educacionais podem favorecer novas articulagbes com a comunidade, que
sejam referenciaveis ao debate da reinvengdo solidaria e participativa do
Estado.

Poder-se-80 desenvolver projectos que se inscrevam na
agenda acima sinalizada, pressupondo, por exemplo, a
construcdo de politicas educacionais locais que nao deixem de
ser politicas puablicas, embora ja& nao referenciadas

® Uma das caracteristicas das politicas neoliberais tem sido a promocio de mecanismos de
mercado no interior do espaco estrutural do Estado. Surgem, assim, os designados quase-
mercados que pSem em evidéncia o carater hibrido das novas formas de financiamento,
fornecimento e regulacéo. E assim, uma espécie de hibrido publico/privado, Estado/mercado.
O terceiro setor é uma designacdo que vem ganhando protagonismo nesta cena, porque
parece poder constituir-se como alternativa viavel para uma “reinvencao solidaria do Estado”,
como designa B.S. Santos. E pode ser definido por uma designacao que pretende dar conta do
vastissimo conjunto de organizacdes sociais que ndo sdo nem estatais nem mercantis, i.e.,
organizacgdes sociais que, sendo privadas, ndo visam o lucro e, sendo animadas por interesses
publicos ou coletivos, ndo s&do estatais. Entre tais organizacfes, podem-se destacar
cooperativas, associacdes ndo lucrativas, organiza¢cdes ndo-governamentais, organizacdes de
voluntariado, organizagdes comunitarias ou de base etc.
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exclusivamente ao Estado? Como pensar uma politica
educacional por referéncia a um novo espago publico (ndo-
estatal) que continue a incluir de forma privilegiada o Estado (e
os valores do dominio publico), mas que ja ndo se pode
equacionar sem a comunidade (e os valores que esta
pressupde), sem esquecer também o papel dos novos
movimentos sociais?

Em busca de respostas, o autor vislumbra perspectivas analiticas
crescentes na literatura de influéncia francofona, as quais procuram equacionar
as politicas educacionais atuais por referéncia a ideia de um “bem comum
local’. Essa ideia se traduziria na conciliagdo entre o interesse publico
representado pelo Estado, e os interesses privados representados pela familia
e outras instituicdes, servicos e atores locais. E encontra em Barroso (1998 a)°
uma forma de viabilizar esse compromisso por um “bem comum local” por meio
das medidas de territorializacdo e parcerias socio-educativas, que devam
constituir um processo de contratualizagdo que coresponsabilize diversos
organismos e entidades na concretizagdo de interesses comuns, no quadro de
desenvolvimento de uma politica educativa local.

Entretanto, a perspectiva de Afonso (2003) é de que além da ideia de
construgcdo de um “bem comum local” ser probleméatica, é também necessario
discutir em profundidade a valorizagéo das redes e/ou parcerias entre atores
coletivos e o Estado. Embora traduzam uma das alternativas mais inovadoras e
interessantes das atuais politicas educacionais, estas parcerias também
escondem uma nova forma de legitimagéo do poder do Estado, num contexto
de retracdo das politicas publicas e dos direitos sociais, econémicos e culturais.
Nesse sentido, a crise de legitima¢gdo do Estado capitalista democratico nao
tem sido mais acentuada, porque a assungdo do seu novo papel articulador
permite desviar a pressao social relativa aos direitos para uma pluralidade de
novos atores coletivos ndo-estatais. Esses, quando elevados a condi¢do de
parceiros, assumem uma importante parcela de responsabilidade na
consecucdo de objetivos publicos, que antes recaia exclusivamente sobre o
Estado. Talvez por isso as parcerias na elaboracéo e implantagdo das politicas

publicas e educacionais signifiquem a reatualizacdo em novos moldes do poder

& BARROSO, Jodo. Descentralizacdo e autonomia: devolver o sentido civico e
comunitario a escola publica. Coloquio Educacéo e Sociedade, n. 4, p. 32-58, 1998 a.
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de regulagéo do Estado, contribuindo para a substituicdo da no¢éo de governo
para a de governanga.

Para equacionar a relacdo da globalizagdo com a educagéo, duas
propostas tedricas podem ser convocadas. Para isso, € fundamental a
contribuicdo de Dale (2004), que coloca em pauta a perspectiva dos
institucionalistas do sistema mundial e a agenda globalmente estruturada para
a educacéo.

Ainda segundo Dale (2004), a perspectiva dos institucionalistas do
sistema mundial tenta demonstrar que o desenvolvimento dos sistemas
educativos tem como pressuposto a existéncia de uma “cultura educacional
mundial comum”. Essa se traduz num conjunto de recursos imateriais
disponiveis, patrulhados por uma comunidade internacional mundial composta
por Estados-nagdo autbnomos, os quais tendem a institucionalizar modelos
estandardizados e a seguir orientacbes idénticas, reproduzindo certo
“isomorfismo educacional”.

A influéncia da referida comunidade internacional (UNESCO, Banco
Mundial, OCDE etc.) é vista como mais determinante no desenvolvimento dos
respectivos sistemas educativos e na disseminacdo de orientagbes e
categorias Organizacionais e curriculares do que os fatores internos a cada um
dos diferentes Estados-nagéo. Dale (2004) enfatiza que o argumento central
dos institucionalistas do sistema mundial € que as instituicbes nacionais,
inclusive o Estado, ndo se desenvolvem autonomamente, sendo
essencialmente modeladas no contexto supranacional pelo efeito de uma
ideologia mundial (ocidental) dominante.

A segunda perspectiva considera que as politicas educacionais
encontram uma explicagdo mais consistente na hipétese da existéncia de uma
“agenda globalmente estruturada para a educagao”. Essa perspectiva enfatiza
a centralidade da economia capitalista no processo de globalizacdo, entende o
global como conjunto de forgcas econOmicas que operam supra e
transnacionalmente e discute 0s processos que levam a imposicdo de
prioridades por parte de alguns Estados sobre outros.

Apesar de defenderem pressupostos bastante diferentes, ambas as
perspectivas partilham a énfase em fatores supranacionais e seus papéis na

configuracdo das politicas de educagdo nacional. Dale (2004) as distingue
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apontando que, para a perspectiva institucionalista, os valores e a ideologia
gue modelam a “cultura educacional mundial comum” séo tdo determinantes
que se sobrepbem aos fatores nacionais, assim desvalorizando a
especificidade desses e sua contribuicdo. Ja para a perspectiva da “agenda
globalmente estruturada para a educacdo”, o que estd em causa € a
manutencdo e reproducdo do sistema econdmico capitalista e a posicéo
hegemobnica que detém, nele, os Estados mais poderosos. Isso, no entanto,
ndo impede que se analisem as especificidades dos processos nacionais na
procura de suas articulagbes com as dinamicas transnacionais e globais.

Na perspectiva da “agenda globalmente estruturada para a educagao”, a
discussado da educacao, enquanto variavel dependente remete a uma série de
questdes que vdo muito além da identificacdo do “mandato”, ou seja, daquilo
que é considerado desejavel que os sistemas educativos realizem.

O fundamental neste debate é verificar como a natureza mutavel da
economia capitalista, que constitui a forga principal da globalizacéo, afeta os
sistemas educativos, considerando que ha efeitos de mediacdo que se
produzem nacionalmente e n&do sdo completamente independentes do lugar e
da situacdo de cada pais em relacdo a essa mesma economia global.

Considerando esses e outros fatores, alguns trabalhos recentes, como o
de Teodoro (2001), propdéem a designacdo de “globalizacdo de baixa
intensidade” para sinalizar a mediagcdo dos Estados nacionais na formulacdo
das respectivas politicas educacionais, chamando a atenc¢do para o fato de que
a educacao parece estar resistindo mais ao impacto da globalizagéo, i.e., de
gue os efeitos neste campo ndo parecem ser tdo diretos e profundos como em
outros setores.

Mesmo quando a reconfiguragcdo do papel do Estado passa pelas
condicionantes inerentes a cedéncia voluntaria de parcelas de soberania
nacional através da integracdo em insténcias supranacionais de carater
nacional, ndo implica homogeneizacao de politicas e orientagdes educativas. A
esse proposito, Afonso (2003) destaca os estudos da Sociologia das Politicas
Educacionais que, ao buscarem dar conta da permanéncia de especificidades
nacionais, apontam para a existéncia de decisdes extremamente ambiguas e
heterogéneas. Além disso, demonstram que, se por um lado, na politica

econbmica do periodo de 1985 a 1995 — que corresponde ao periodo de
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integragcdo europeia -, foram adotadas orientagbes inequivocadamente
neoliberais, por outro, na politica educativa, foi possivel tomar decisbes em
relativo contraciclo com essa ideologia. Em alguns casos, como o do Ensino
Fundamental, chegaram a ser tomadas decisdes congruentes com a expansao
de direitos referenciaveis ao modelo do Estado-providéncia.

Com a aceleragédo da globalizagédo econdmica e com as mudancas do
papel do Estado, verificam-se altera¢des nas propriedades relativas aquilo que
se espera que seja contribuicdo da educagéo. Enquanto no Estado-providéncia
o contributo da educacéo visava a legitimagdo, atualmente, a prioridade é o
processo de acumulagdo. O Estado atua, agora, tendo como objetivo a
competitividade econdmica, tornando-se Estado-competidor ou de competigéo.

Esta nova atuacdo do Estado mostra que o que esta em causa € uma
redefinicdo das prioridades relativas a cada um dos trés problemas centrais
que tém caracterizado o mandato para a educagao nas sociedades capitalistas
democréticas, e que sdo apontados por Dale (1998)". Dos problemas
mencionados, aparece, em primeiro lugar, o apoio ao processo de acumulagéo;
em segundo lugar, a garantia da ordem e do controle social; em terceiro lugar,
esta a legitimagéo do sistema. Para o autor, 0 modo como a educagdo apodia o
processo de acumulagdo pode variar em funcdo das dominancias que
configurem a atuagao do Estado-competidor. Ainda segundo Dale (1998), esta
atuacdo pode passar por uma forte intervencéo do Estado na promocéo da
investigacdo e da inovagdo, para atender as necessidades do tecido produtivo,
pela adogcdo de ldgicas e mecanismos de mercado na educagcdo para a
reproducdo de mao-de-obra especializada.

Contudo, Afonso (2003) considera que, se afastando da regra da
universalizacdo de direitos — como caracteristica do modelo social-democrata
de Estado-providéncia —, e rompendo com algumas conquistas relativas aos
direitos culturais — os quais tiveram a sua prépria traducdo no que se refere as
politicas educacionais —, o que se configura é a emergéncia de politicas sociais
particularistas, que tém uma traducdo especifica para a educagdo ao

privilegiarem a individualizacdo e a dualizagdo do sistema educativo como

" DALE, Roger. Globalization: a new word for corporative education? In: SCHRIEWER, Jurgen
(org.). Discourse and comparative education. Berlin: Peter Lang, 1998.



34

vetores de estratégias mais abrangentes para a redefinicdo da cidadania

educativa. E afirma que, sob seu ponto de vista,

[...] essas estratégias, em que se assentam agora as politicas
de diversificacdo e de hierarquizacdo da oferta educativa
publica, ndo deixam também de poder -contribuir para
escamotear velhas formas de inducdo discriminatéria e
classista, que parecem estar de novo a ser reintroduzidas no
sistema educativo portugués, atribuindo exclusivamente a
responsabilidade individual dos sujeitos as supostas escolhas e
opcOes relativas aos seus percursos de escolarizacdo e
formacdo. (p. 44)

Surge, neste contexto, uma nova forma de atuacdo do Estado, esse
designado por Neave (1998)° como Estado-avaliador. A partir da visibilidade
social e da importancia politica crescente que foi adquirindo ao longo da
década de 1980, a avaliagéo transformou-se num dos eixos estruturantes das
politicas educacionais, através da qual se procura compatibilizar exigéncias
relativamente contraditorias. Tais exigéncias tém a ver com um relativo
aumento do poder de regulagdo do Estado, e sdo aquelas que decorrem de
uma légica mais voltada para 0 mercado ou para a autorregulac¢ao institucional.

Se no que se refere aos sistemas educativos de paises desenvolvidos,
como Estados Unidos e Inglaterra, a avaliagéo foi essencial para a promog¢éo
dos quase-mercados, aquela também se mostrou uma estratégia Gtil ao nivel
mais geral das tentativas de transformacé@o de valores proprios do dominio
publico. Sendo esse o0 espaco no qual se expressam 0s propositos coletivos de
uma dada sociedade, entdo devem-se preservar e atender a valores
especificos como a igualdade, a justica e a cidadania.

2.1.2 Reforma do Estado e politica educacional no Brasil: a centralidade

da avaliagdo

A crise do Estado, agu¢ada em 1973 com o choque do petrdleo, atingiu,
em momentos diferentes, 0 mundo todo; consequentemente, as propostas de
reformar o Estado e a educagdo publica também. Tais reformas né&o

aconteceram ao mesmo tempo e nem com a mesma intensidade nos paises do

8 NEAVE, Guy. The evaluative state reconsidered. European Journal of Education, v. 33, n.
3, p. 265-284, 1998.
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mundo. Por elas, foram dadas respostas diferentes para problemas
semelhantes, sendo determinante a tradicAo administrativa, as regras do
sistema politico, o grau de centralizagdo existente e a for¢ca do consenso pré
Welfare State presente em cada nagéo.

Na América Latina, embora alguns paises tenham iniciado suas
reformas ainda na década de 1980, no Brasil, este movimento teve inicio
somente nos anos 1990. As primeiras tentativas de adequar o pais a agenda
mundial de reforma do Estado tiveram origens na presidéncia de Fernando
Collor de Mello, iniciada em 1990. Seu governo, segundo Vieira (2000), foi um
marco historico na tentativa de inserir o Brasil no quadro internacional de
competitividade do processo de globalizagéo. A proposta era a de um Estado
gue assumisse as tarefas de apoiar a transformagédo da estrutura produtiva e
corrigisse os desequilibrios sociais e regionais. Para tanto, foi necessario um
novo padrdo de intervengdo na economia, 0 que demandou uma reforma no
sistema tributario.

Na é&rea da educacédo, embora o discurso governamental afirmasse que
0 ensino € um dos setores no qual a presenca do estado é fundamental, e que
caberia ao governo federal o papel de definir e coordenar o processo de
formulacdo da politica educacional, é perceptivel, em seu conjunto, uma
completa auséncia de propostas concretas, prevalecendo a ldgica do muito
discurso e pouca agéao. (MIRANDA, 2003, p. 192).

O que era para ser um mandato de quatro anos, ap6s uma avalanche de
denuncias de corrupgdo, ficou reduzido a apenas dois. Nao resistindo ao
desgaste causado pelas pressdes populares e pela abertura de um processo
de impeachment no Congresso Nacional, em 29 de dezembro de 1992, Collor
renunciou a presidéncia da Republica. O cargo foi assumido pelo vice-
presidente Itamar Franco.

Em relacdo a reforma do Estado, o fato mais significativo neste governo
foi o Plano Real que, diferentemente dos planos adotados anteriormente, né&o
se pautou em congelamento de pregcos e salarios. Sua proposta basica
orientou-se na contencdo dos gastos publicos, aceleragdo do processo de
privatizacdo, controle de demanda através do aumento de juros e abertura as

exportacoes.
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Na educacdo, os principais acontecimentos foram relacionados a
mobilizacdo. Isso se deu, primeiramente, com o0s debates sobre o Plano
Decenal de Educagéo para Todos, em 1993, e depois, com a realizacdo da
Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos, em 1994.

Com a eleigéo de Fernando Henriqgue Cardoso, em 1995, a reforma do
Estado entrou novamente na agenda nacional, dessa vez com mais forga e
importancia. Para planejé-la, foi convidado o Prof. Luiz Carlos Bresser Pereira,
0 qual presidiu o Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado
(MARE), criado justamente para esse fim°.

Diferentemente das propostas superficiais de reforma do Estado
brasileiro do governo Collor, a reforma no governo FHC (Fernando Henrique
Cardoso) foi mais ampla e profunda, definida como uma Reforma Gerencial
executada em trés dimensdes: uma dimensdo institucional-legal; uma
dimenséo cultural, baseada na mudanca dos valores burocraticos para 0s
gerenciais; e uma dimensé&o-gestao.

Esta reforma, segundo seus propositores, visava reforgcar a governanga,
i.e., a capacidade de governo do Estado. Tal objetivo se daria pela transi¢céo
programada de um tipo de administragdo publica burocrética, rigida e
ineficiente, voltada para si prépria e controle interno, para uma administracdo
gerencial flexivel e eficiente e para o atendimento da cidadania. Assim, buscou-
se implantar, em meio ao povo brasileiro, a ideia de que a Reforma Gerencial
era uma mudanga cultural, com o objetivo de fortalecer a capacidade de gerir
0s servi¢os publicos, implicando uma mudancga nas formas de gestéo.

Segundo o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, de 1995, o
aparelho do Estado, enquanto maquina estatal, passou a ser constituido por
quatro setores distintos:

1) Ndcleo estratéqgico: corresponde ao governo, i.e., aos Poderes Legislativo e

Judiciario, Ministério Publico e Poder Executivo. E o setor que define leis e

politicas publicas e cobra o seu cumprimento.

2) Atividades Exclusivas: € o setor que exerce servigos que s6 o Estado pode

prestar, como “cobranca e fiscalizacdo de impostos, policia, previdéncia social

° A existéncia do Ministério da Administracio Federal e Reforma do Estado se deu de 1995 a
1998.
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bésica, servico desemprego, fiscalizacdo e cumprimento das normas sanitarias,
servigo de transito, compra de servigcos de saude pelo Estado, controle do meio
ambiente, subsidio & educagdo baésica, servico de emissdo de passaportes

etc’”.

3) Servicos ndo exclusivos: é o setor no qual o Estado atua simultaneamente

com outras organizac¢des publicas ndo-estatais e privadas. As instituicdes deste
setor ndo possuem o poder de Estado. Esse, contudo, esta presente, porque
0s servigos envolvem direitos humanos fundamentais, como os da educagéo e
da saude.

7

4) Producdo de bens e servicos para o mercado: é a area de atuacdo das

empresas.

A reforma do Estado no Brasil teve reflexos em todas as areas da
administragdo publica, inclusive na educagdo. O governo brasileiro, ao
fundamentar a reforma educacional no pais em conceitos como eficiéncia,
qualidade, produtividade e efetividade, além de seguir uma tendéncia mundial
hegemobnica do neoliberalismo, passou a adotar teorias administrativas como
principio para as teorias pedagogicas, ao discutir a definicho de novos
referenciais administrativos e pedagogicos para a educagéo.

Segundo Machado (2003), a adogdo do principio de educacdo como
servico ndo exclusivo do Estado se enquadra nas propostas neoliberais de
reforma do papel do Estado, com a redugé@o dos gastos com politicas sociais.
Embora esta terminologia ndo tenha sido utilizada pelo governo, a semelhanca
entre os eixos que sustentam as reformas permite-nos relacionar a implantagéo
da légica neoliberal com a reforma gerencial brasileira. Tal relagdo também foi
percebida por Peroni (2003). A autora destaca que, tanto no periodo
constituinte, como na primeira fase de tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagédo Nacional — LDB n° 9394/96 e durante a elaboragcdo do Plano
Decenal de Educacgéo para Todos, o governo federal tinha um canal de dialogo
com os setores organizados da educacdo, como associa¢cfes cientificas e
sindicais. A partir de 1995, esse dialogo foi encerrado e o interlocutor do
executivo, para a elaboragdo de suas politicas educacionais, foi o Instituto
Herbert Levy, signatério de propostas que iam “ao encontro da mudanga de
eixo da politica educacional apresentada na passagem dos anos 80 para os 90,

cuja légica passou a ser a da produtividade.”
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E relevante salientarmos gue, em agosto de 1992, o Instituto Hebert
Levy, com o apoio do Ministério da Educac¢éo, organizou o Seminario “Ensino
Fundamental & Competitividade Empresarial’”, no qual teve origem um
documento com um diagndstico sobre o ensino fundamental. Neste documento,
o0 problema da educacéo brasileira “ndo seria a evasdo, mas a repeténcia”.
Como solugbes para o problema foram apresentadas duas propostas: a
primeira, o estabelecimento de um sistema de controle de qualidade, e a
segunda, a criagdo de um mecanismo de arrecadagdo e repasse de recursos
para as escolas (PERONI, 2003, p.87-88).

O documento produzido pelo Instituto Herbert Levy neste seminério se
baseou nas reformas educativas ocorridas no Chile e na Inglaterra, paises os
quais, reconhecidamente, pautaram suas propostas de reformas em principios
neoliberais. Tais paises tiveram o financiamento e a avaliagdo como pilares
para as mudancas nos sistemas de ensino.

As medidas adotadas na area da educacdo, no Brasil, coincidiram com
aquelas implantadas nos paises que assumidamente fizeram a reforma
partindo de principios neoliberais, principalmente no que se refere as acdes
relacionadas a avaliagdo dos sistemas educacionais. Oliveira (2000) destaca
que a implantacdo de sistemas de avaliagdo foi, juntamente com a tbnica
governamental em torno da descentralizacdo, um dos pdlos caracteristicos das
reformas educacionais. A concepgao subjacente a estas iniciativas era a de
criagdo de um “novo padrdo de controle” em substituigdo ao controle direto,
realizado através de uma estrutura hierdrquica com as fungfes de “inspecéo” e
“superviséo” centrada em “mecanismos de afericdo de controle do “produto”.”
(p. 87 - 88).

No Brasil, a convergéncia das politicas educacionais para o eixo da
avaliacao foi corroborada pela LDB n°® 9394/96, ao estabelecer no artigo 9° que
cabe a Unido a incumbéncia de avaliar o ensino fundamental e as instituicées
de ensino superior.

A énfase na avaliagéo foi constatada por Cury (2005) na LDB de 1996,
qguando destacou os dois eixos principais da reforma educacional brasileira: a

“flexibilidade” e a “avaliacdo” (CURY, 2005, p. 21). Vejamos a analise do autor:

Trata-se de um poder inaudito posto nas méaos da Uniéo,
através de uma avaliacdo sistémica, sistematica e externa: do
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rendimento escolar, das instituicbes de ensino superior e do
desempenho do docente. A LDB fala explicitamente em
sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar do
ensino fundamental (...). Trata-se, pois, de algo sistematico
gue faz parte da organizacdo da educacgdo nacional. E, ainda
gue se deva esperar a efetivacdo do regime de colaboracéo
como um modo de ser da gestdo democratica, havera a
presenca de avaliadores de um outro ente federativo.

A criacdo de sistemas para avaliar a politica educacional foi um dos
principios da reforma gerencial do governo federal. O objetivo era possibilitar a
sociedade o controle social, pois se acreditava que tal mecanismo aumentaria
a eficiéncia e a qualidade dos servicos publicos. (Oliveira In: Catani e Oliveira,
2000).

Seguindo a tendéncia mundial de utilizacdo da avaliagdo como eixo da
politica educacional, Fernando Henrique Cardoso criou novas formas de
avaliacdo educacional. O ENC (Exame Nacional de Cursos), conhecido como
Provdo, avalia o Ensino Superior, e o0 ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio) avalia o desempenho dos estudantes deste nivel educacional. Estes
sistemas de avaliacdo foram criados, respectivamente, em 1995 e 1998, ao
mesmo tempo em que se deu continuidade ao SAEB (Sistema de Avaliacdo do
Ensino Bésico), iniciado em 1990.

A justificativa oficial para a implantagéo dos sistemas de avaliagéo era a
de criagdo de um instrumento indutor de melhoria da qualidade do ensino. O
proposito de tal sistema era

[...] possibilitar a avaliagdo dos resultados de politicas e
estratégias educacionais, quer as explicitas em Planos ou
Programas, quer as implicitas na prépria atuacéo dos sistemas
educacionais (...) procurando, também, delinear os fatores que,
ja existentes no sistema, poderiam conduzir a melhoria da
gualidade e do desempenho (CASTRO, 1999).

Para o Ministro da Educacgédo do governo FHC, Paulo Renato Souza, o
SAEB aplica, no Brasil, 0 que ha de mais avangado em matéria de avaliacdo no
mundo, fornecendo condi¢fes para se analisar a situagdo dos varios niveis de
ensino, bem como a situagdo comparativa entre estados e sistemas
educacionais. Isso, na visao dele, possibilita avaliar os resultados das politicas
educacionais que foram e serdo aplicadas durante determinado periodo de

tempo.
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Para Viana (2003), o governo federal realizou um ato de coragem ao
implantar um programa de avaliagdo que abrangesse o ensino béasico, médio e
superior. Isso, pela amplitude da tarefa em face das dificuldades na definicéo
de padrdes, dos problemas técnicos, das decisdes sobre 0s instrumentos e sua
tecnologia, da subjetividade do julgamento de valor e da complexidade
logistica. Para esse autor, 0 SAEB é “0 melhor e mais bem delineado dos
projetos propostos pelo Ministério da Educacdo” (VIANA, 2003, p. 33-34).

Entretanto, Viana (2003) chama-nos a atengéo sobre a importancia de
considerarmos o “problema da validade consequencial” em programas de
avaliagcdo. A validade consequencial

[...] refere-se ao impacto da avaliagcdo sobre o sistema,
determinando mudancas de pensamento, gerando novos
comportamentos, formando novas atitudes e promovendo
novas acoes. (...) [ela] reflete em que medida a avaliacdo faz
realmente alguma diferenca para a comunidade.

Essa questédo fica mais bem delineada quando o autor afirma que é
extrema a rigidez técnica com a qual o relatério de divulgagé@o dos resultados
do SAEB é elaborado e, exatamente por esse motivo, ele se torna “inacessivel
a grande massa de interessados dentro e fora do campo da educacgdo” (VIANA,
2003, p. 34-35). Para o autor, uma possivel solugéo para este problema seria a
elaboracdo de diferentes documentos para atender a diversidade do publico
interessado no tema, inclusive professores e comunidade escolar em geral.
Objetiva-se, assim, discutir mais clara e amplamente o significado de seus
resultados e integrar a escola acerca de tais discussoes.

Neste contexto de redefinicho das politicas educacionais, novas
conceituagdes sobre descentralizagdo, autonomia e participacdo da
comunidade escolar fundamentaram o papel reservado para a escola e para a
educagéo. Desse modo, a reforma educacional redimensionou a polaridade
centralizagcdo/descentralizagdo: ao mesmo tempo em que se descentraliza a
gestdo e o financiamento, centraliza-se o processo de avaliagédo e controle do
sistema.

A centralizagdo do sistema manifestou-se pela avaliagdo educacional,
com o estabelecimento de exames padronizados para todos os niveis. Ainda
gue com metodologias diferenciadas e objetivos distintos, a utilizagdo destes

instrumentos procurou disseminar uma cultura de avaliagdo baseada na
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expectativa de que a simples divulgacéo dos resultados obtidos por sistemas e
por escolas induziria a melhoria de qualidade, tanto por meio de iniciativas
autbnomas dos proprios sistemas e escolas, quanto como resultado de uma
maior presséo da comunidade de usuérios.

Esta visdo de transformagdo do sistema subjacente a tal expectativa
baseou-se na crenga de que os instrumentos de avaliagéo teriam o poder de
induzir aperfeicoamentos pelo simples fato de existirem, acarretando
consequéncias, do ponto de vista da gestdo do sistema, de duas ordens: a) 0s
orgaos centrais poderiam ser descentralizados e passarem a assumir um papel
de monitoramento da qualidade do sistema, transferindo a responsabilidade da
gestdo para a escola; b) os oOrgdos administrativos intermediarios,
particularmente destinados ao controle, inspe¢do e supervisdo, tornar-se-iam
obsoletos e tenderiam a desaparecer.

As iniciativas de repassar recursos diretamente para a escola, deixando
a essa a tarefa de definir prioridades e, eventualmente, buscar fontes
alternativas de financiamento, j& foram implantadas h& algum tempo. Isso
aumentou a responsabilidade da escola sobre os resultados alcangados pelos
alunos, isentando os niveis hierarquicos superiores pelo eventual fracasso nos
testes sistémicos.

A qualidade do ensino passou a ser responsabilidade da escola,
cabendo a administracdo publica garantir um minimo de recursos e divulgar os
resultados obtidos por cada uma delas. Assim, um segundo momento deste
processo de centralizagdo do sistema pelo mecanismo de avaliagdo
caracterizou-se pela difusdo de uma nova concepgéo de qualidade de ensino,
tendo como indicador o desempenho nos testes sistémicos, e apostando na
capacidade de indugéo da qualidade na educagéo pela via da competigéao.

Em suma, os processos de avaliagdo sistémica ampliaram sua influéncia
nos ultimos anos e se constituiram em mecanismos eficientes de inducao de
politicas. Modificagbes na forma de avaliar geraram comportamentos
adaptativos nos sistemas de ensino, de forma que os mecanismos de avaliagéo

passaram a cumprir papel importante na gestao da educacgao.
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2.1.3 Avaliagédo de sistemas educacionais

A partir da década de 1990, a avaliagcdo dos sistemas educacionais se
constituiu como uma forte aliada nas propostas e no desenvolvimento de agdes
na area da educacdao e, principalmente, na gestdo educacional. Por se tratar de
uma tendéncia mundial, é importante analisarmos o contexto no qual este
movimento se insere. Tal tendéncia esta diretamente ligada ao movimento de
reformas na educagdo que, por sua vez, estdo introduzidas num movimento
mais amplo de reforma do papel do Estado, j& discutido anteriormente.

Klein e Fontanive (1995) entendem avaliagdo educacional, quando
relacionada ao sistema educativo, como um conjunto de informacdes que
objetivam diagnosticar e subsidiar a implementacdo ou manutencdo de
politicas educacionais, devendo também monitorar continuamente o sistema
educacional para apontar os efeitos das politicas adotadas. Os autores
afirmam que um sistema de avaliagdo deve obter e organizar informagdes
periddicas e comparaveis sobre os diferentes aspectos do sistema educacional.

Na analise de Fletcher (1995), a avaliagdo dos sistemas educacionais
deve envolver trés aspectos relacionados: 1) informacgfes levantadas
periodicamente, 2) analise e 3) utilizagdo destas informacdes na orientagdo das
acOes administrativas. Em sua definicdo, um sistema de monitoramento requer
um levantamento recorrente de informagdes a intervalos regulares e
previsiveis, com o proposito de produzir um juizo de valor sobre a condicéo, o
estado, a direcdo ou a taxa de crescimento de um sistema ou um de seus
componentes no contexto das responsabilidades assumidas por uma cadeia
administrativa de agao.

Para Waiselfisz (1993), estudos e avaliagbes do desempenho escolar,
por se apresentarem com uma sequéncia recorrente, ininterrupta e periédica de
processos ou atividades de levantamento, tratamento e difuséo de resultados,
diferem de outros tipos de pesquisas. O autor também destaca outra diferenca,
que é em relacdo a capacidade de indugédo a reformas ou melhorias, pois a
propria avaliacdo converte-se em uma poderosa “indutora” de mudancas ao
originar expectativas e preparacdo por parte das unidades avaliadas, analises
de seus aspectos “fracos” de acordo com os critérios que orientam a avaliagéo,

medidas para superar estes problemas, etc.
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Nessas concepgOes fica evidente o papel da avaliagdo de possibilitar,
através do levantamento de informacdes sobre o sistema educacional, o
direcionamento das ag¢fes politicas para a educacédo publica, inclusive para as
instituicbes. Para tanto, a construgdo de procedimentos, técnicas e
instrumentos avaliativos, quando relacionados a sistemas educativos,
sinteticamente, deve se caracterizar por trés momentos que se interrelacionam
e se complementam: 1) levantamento periddico de informacdes sobre os
aspectos do sistema educacional em que se deseja intervir; 2) analise de tais
informacdes e 3) utilizacdo dos dados obtidos no direcionamento das politicas
educacionais.

A avaliagdo de sistema possui objetivamente dois focos de andlise. O
primeiro (assessment) refere-se aos resultados do sistema, as habilidades e
competéncias adquiridas pelos alunos em determinadas séries escolares, e o
segundo trata das condigOes oferecidas para alcangar esses resultados. Esses
focos de analises ndo sédo excludentes, mas, ao contrario, se completam.

Sobrinho (2000) define assessment como o primeiro foco de andlise
possivel da avaliagdo de sistema, como “testes e exames para verificagdo de
rendimentos”, caracterizando-o como uma medida do desempenho escolar.
Acrescenta o autor que a avaliacdo com estas caracteristicas apresenta-se
como accountabilitylo, uma forma tecnocratica de valorar e um procedimento
burocréatico para exigir o cumprimento de obrigagfes, sendo, portanto, uma
prestacdo de contas.

E importante frisar que a avaliagdo de sistema possibilita tanto a analise
de desempenho dos alunos, podendo ser utilizada com uma fungéo de controle
e competicdo, como também pode associar tais informagfes a andlise dos
elementos e varidveis que condicionam este resultado, dando um carater

formativo e democrético & avaliacao.

1 para aprofundar neste conceito, ver Afonso (2000). O crescente investimento na educacao,

motivados por politicas compensatoérias, ndo se tendo traduzido nos resultados esperados em
termos de equalizacdo das oportunidades de sucesso e promocao social dos setores mais
desfavorecidos, originou uma crescente desilusdo e desconfianca em relacdo aos efeitos
sociais da escolarizacdo e criou a necessidade de justificar perante os contribuintes os
resultados alcangados pelas escolas. Dessa forma, as condi¢des sociais de implementacdo de
mecanismos de responsabilizagdo (accountability), que surgem como resposta politica e
administrativa a essa questéo, tém a sua génese em fatores sécio-econdmicos e se relacionam
com as pressdes para um maior controle sobre o que se ensina e como se ensina nas escolas
publicas.
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A implantagdo de uma avaliacdo de sistema é uma decisdo politica.
Além dessa, varias outras decisdes, de ordens diversas, precisam ser tomadas
pela equipe, a qual tem a responsabilidade de organizar os procedimentos
avaliativos. Assim, dois momentos sao constitutivos dos processos de
avaliacdo de sistema: o primeiro se refere a decisdo sobre as técnicas e
procedimentos para obter as informagbes sobre os aspectos do sistema
educacional, e o segundo se refere a forma de andlise e utilizagdo destas
informacgoes.

No Brasil, algumas experiéncias de avaliagbes de sistema datam da
década de 1960, mas, sem duavida, foram nos anos de 1990 que essas
ganharam forga e expresséo, ndo apenas no nivel federal da Educacéo Bésica,
mas também no nivel estadual e, em alguns casos, municipal. Recorrendo aos
estudos de Alicia Bonamino e Nicia Bessa (2004) sobre o “Estado da
Avaliacdo” nos estados brasileiros, é importante citar as experiéncias de Minas
Gerais, com o SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacéo Publica),
desenvolvido através do PROEB (Programa de Avaliacdo da Educagéo
Basica); o SPAECE (Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacgdo Basica
do Estado do Ceard); o Projeto de Avaliacdo Externa vinculado ao Programa
Educar para Vencer na Bahia; o SAEPE (Sistema de Avaliagdo Educacional de
Pernambuco); o Programa de Avaliacdo do Sistema Educacional do Estado do
Parané vinculado ao PQE (Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parand) e o
SARESP (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Séo Paulo).

Analisando a experiéncia brasileira com avaliagdo de sistema, Sousa
(2000) esclarece que, para desencadear uma sistematica de avaliagdo de
sistema, é necessario analisar e decidir sobre trés classes de problemas. O
primeiro refere-se a tecnologia disponivel e & infraestrutura necessaria para
realizar a avaliagdo que, deve ser considerada, a partir da andlise, tanto nas
condi¢des de processamento e analise dos dados a serem coletados, quanto
na construcdo de instrumentos fidedignos e validos.

A segunda classe de problemas refere-se a cultura avaliativa do pais no
que diz respeito aos setores participantes e as audiéncias envolvidas. O
desenvolvimento de uma cultura da avaliacdo é fundamental para garantir que
os sistemas de ensino, os educadores e a comunidade em geral possam se

apropriar dos resultados da avaliagdo. Vianna (2003) defende que, para
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desenvolver esta cultura avaliativa, é preciso criar processos de divulgagéo e
de discussdo dos resultados, de forma a permitir que os diferentes grupos
envolvidos fagam uso adequado da avaliagéo.

A terceira e Ultima classe de problemas se refere ao conjunto de
hipéteses e varidveis que devem ser investigadas, com o intuito de identificar,
compreender e explicar as dificuldades e defasagens do sistema de ensino.

E partindo, basicamente, da analise e da decisdo em relacdo a essas
trés classes de problemas, que se define o enfoque analitico da avaliagéo
quando aplicada a um sistema de ensino. Esse pode priorizar os resultados,
constituindo-se como assessment, e também pode relacionar os resultados
obtidos com as possiveis varidveis que influenciaram estes resultados.

Os governos nédo decidem sobre a intencionalidade dos sistemas de
avaliacdo de forma isolada, como se esta decisdo fosse independente de
qualquer opcéo politica. Mas, ao contrario, ao optarem por este ou aquele
caminho avaliativo, estdo expressando uma determinada concepg¢éo politica,
principalmente, em rela¢@o a sua visdo de qual € o papel que o Estado deve ter
na sociedade contemporénea. Esta intencionalidade é delineada a partir do
movimento de reformas na educagéo, que faz parte de outro movimento de
reformas que tem papel no Estado.

Neste contexto, a avaliacdo tem sua dimensdo e area de atuacao
ampliadas pelos governantes, que comec¢am a utilizd-la como eixo das
reformas educativas, principalmente para a definicdo de investimentos na area.
Segundo a analise de Sobrinho (2000), a avaliagcdo se torna ndo so6 o reflexo
destas mudancgas, mas, sobretudo, seu instrumento organizador e legitimador.

Assim, em todas as partes do mundo, politicas de avaliagdo sé&o
implantadas como pilar estruturante das reformas educacionais, cumprindo um
papel importante e definitivo na reforma do Estado.

Diante do que foi exposto, fago uso das palavras de Creso Franco (2004,
p. 45), o qual se posiciona positivamente em relacdo as avaliaces de larga

escala para sistemas de ensino:

Devo acrescentar que tenho um posicionamento positivo em
relacdo as avaliacdes em larga escala: tenho razdes para
vislumbrar que essas avaliagbes podem dar contribuicbes
relevantes as politicas educacionais (...). Com isso, ndo estou
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desprezando integralmente as criticas que colegas podem
fazer as avaliag6es em larga escala. Devo dizer que considero
os debates sobre os pros e contras desse nosso “tempo de
avaliacdo” como sendo algo relevante.

Além desta perspectiva exposta por Franco, para Sacristan (2004)

[...] a avaliacdo de sistemas ndo pode ser descartada com
tanta facilidade, pois n&o se pode condenar os gestores a atuar
sem informacgdes basicas sobre as redes de ensino (GIMENO
SACRISTAN apud Franco, 2004, p. 45).

As contribuicbes da avaliacdo para as politicas educacionais devem
levar em conta as formas como essa vem sendo conduzida. As decisdes que
vém sendo tomadas sobre como dirigir a avaliagdo abrem um campo de
possibilidades e de possiveis contribuicdes para as politicas educacionais,
mas, também, fecham possibilidades, inviabilizando certas contribuicbes. Por
isso, é importante a sintonia entre o que se pretende com a avaliagdo e o modo

como tal é implementada.

2.1.4 Avaliagdo de sistemas educacionais no Brasil

No contexto brasileiro, a avaliacdo educacional é quase sempre
promovida por 6érgdos governamentais e, por falta de estrutura, as vezes,
solicita-se a colaboragéo de outras instituicbes, como universidades ou outras
fundagdes publicas e privadas.

Nas décadas de 60, 70, 80 e 90 do século XX, intensificaram-se
pesquisas no ambito da educagdo, com a finalidade de avaliar o ensino
oferecido pelas instituices de ensino.

Em 1960, a Fundacdo Getulio Vargas iniciou um programa de avaliagdo
somativa, no Rio de Janeiro, para avaliar a capacita¢éo de criangas ao término
do 1° grau, inspirado no lowa Basic Skills. A instituicAo obteve a colaboragéo
de varios especialistas, os quais contribuiram para a formagéo de especialistas
brasileiros. Contudo, o programa foi deixado de lado por causa da dispersao
dos grupos de trabalho, que passaram a atuar em outras atividades que né&o

tinham relagcédo com a avaliagéo.
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Com o crescimento das instituicdes de ensino, os estudos e pesquisas
voltaram-se para 0 acesso ao ensino superior e, especificamente, ao aspecto
socioeconOmico. Cresceram as publicagbes de pesquisas feitas entre os anos
de 1980 e 1990, como Educacdo e Selecdo, Estudos em Avaliacédo
Educacional, por exemplo, entre outras.

No nordeste brasileiro, nos estados do Ceara, Piaui e Pernambuco, com
0 apoio do Banco Mundial, iniciou-se o programa Edurural (Programa de
Expanséo e melhoria do Ensino no meio Rural). O programa visava estudos de
avaliacdo e consistia em coletar dados sobre o rendimento escolar nas 22 e 42
séries do ensino fundamental. Com base na aplicacdo de provas das
disciplinas de Portugués e Matematica, foi constatado que as criancas tinham a
aprendizagem dos conceitos bésicos prejudicada. No projeto, eram avaliados o
espagco fisico, o corpo docente e a condig&o familiar.

Os seis estudos etnograficos do projeto identificaram que o baixo
rendimento escolar pode estar relacionado a aspectos como: rotatividade de
professores; ma distribuicdo de livros, materiais e merenda; condicdes
precérias das escolas multisseriadas; curriculos deficientes; pouco tempo de
estudo, cerca de 2h a 02h30min/dia; baixa frequéncia escolar devido a
doencgas; condigbes familiares precérias; dificil acesso a escola e ensino
tradicionalista baseado na memorizagéo de conteudos.

Quase ao final da década de 1980, foi iniciado um amplo programa de
avaliacdo do rendimento de alunos de 1° grau, de escolas da rede publica em
todo o pais, por iniciativa do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). O objetivo inicial desta avaliacdo era identificar, na
diversidade do quadro educacional brasileiro, pontos curriculares criticos;
verificar o desempenho de aspectos cognitivos basicos de alunos de 12, 22, 32,
52 e 72 séries e subsidiar os professores no que se refere a uma possivel
recuperacao de seus alunos. Apés abranger uma amostra de 27.455 alunos, de
238 escolas, em 69 cidades de vérios estados da Federag&o, o projeto teve
seus desdobramentos a pedido da Secretaria de Estado da Educagdo do
Parana.

As avaliagdes estaduais procuravam criar, também, condicdes para que
as proéprias secretarias tivessem uma efetiva participacdo nos assuntos

pertinentes a avaliacdo do rendimento e se envolvessem em projetos
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relacionados a programas, sistemas e materiais didaticos. Concluiu-se, ao final
do projeto, que em quase 70 cidades, o ensino de 1° grau apresenta aspectos
criticos, porém, ndo se pode generalizar, tendo em vista a pouca
representatividade do universo escolar de 1° grau na amostra.

Este projeto, que foi iniciado em 1987, realizou, pela primeira vez, em
1991, uma avaliagdo do rendimento de alunos das escolas privadas do 1° grau,
promovida pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagédo (FNDE),
mostrando a relagdo entre condi¢do social e rendimento escolar.

Nessa mesma época, houve, também, a segunda Avaliacao
Internacional do Desenvolvimento Educacional (IAEP), coordenada pelo
Educational Testing Service (em Princeton, New Jersey), e o Brasil participou
com apenas duas amostras de criangcas de treze anos, de Fortaleza e S&o
Paulo. No entanto, a deficiente disseminagdo dos resultados provocou
controvérsias diante das falsas interpretagbes, que comprometeram o0s
resultados em relagdo ao Brasil.

Um novo projeto de avaliacdo em ambito nacional se realizou na década
de 1980, pela Secretaria de Ensino do 2°grau do Ministério da Educagéo, com
0 apoio do Banco Mundial e a colaboracdo cientifica da Fundagcédo Carlos
Chagas, com o intuito de avaliar o rendimento escolar, identificando as
variaveis sobre escolaridade e a influéncia de fatores socioecondmicos. Os
resultados apresentados eram conhecidos, mas néo constatados.

Entre 1984 e 1988, ficou instituido, no estado de S&o Paulo, o Ciclo
Basico/Jornada Unica, gue foi avaliado em 1992, com a intencdo de saber o
impacto desta metodologia no desempenho e no desenvolvimento intelectual
das criancas. Devido & constatacdo do impacto causado, realizou-se, ao longo
dos anos de 1992/94, o estudo longitudinal “Avaliacdo do processo de
inovacdes no ciclo basico e seu impacto sobre a situacdo de
ensino/aprendizagem na regido metropolitana de S&o Paulo”.

A avaliacdo do impacto buscou determinar o efeito das politicas da
Secretaria de Estado da Educagdo de S&o Paulo, em dois projetos: um
quantitativo e o outro qualitativo, observando diferentes variaveis, como
antecedentes sociais, estrutura e dindmica da experiéncia escolar e rendimento

escolar. Esses fatores fomentaram a discussdo, em 1997, e a introducéo
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efetiva, em 1998, da estrutura de ciclos no Ensino Fundamental, e a adoc¢éo do
sistema de progresséo continuada.

No inicio de 1990, foi implantado o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacédo Bésica (SAEB), objetivando qualificar os resultados obtidos pelo
sistema educacional de ensino publico, bem como criar e consolidar
competéncias para a avaliagdo do sistema educacional.

No entanto, mudou-se a configuragéo do Sistema Nacional de Avaliagéao
da Educagdo Basica (SAEB), a partir do ano de 2005, com a Portaria
Ministerial n.° 931. O programa passou a ser composto por duas avaliagdes: a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC). A primeira € realizada por amostragem das
redes de ensino, em cada unidade da Federacéo, e tem foco nas gestdes dos
sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a ANEB recebe
0 nome do SAEB em suas divulgacdes. A segunda é mais extensa e detalhada,
e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome
de Prova Brasil em suas divulgagodes.

As avaliagBes do SAEB viabilizam a producéo de informagfes a respeito
da realidade educacional brasileira por regides, redes de ensino publica e
privada nos estados e no Distrito Federal, por meio de exame bienal de
proficiéncia em Matematica e Lingua Portuguesa (focando leitura), aplicado em
amostra de alunos do ensino fundamental e do ensino médio.

Desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o SAEB, além de coletar dados sobre o
desempenho educacional no pais, também levanta informagdes sobre as
condi¢cdes internas e externas que interferem no processo de ensino e
aprendizagem. Isso se da por meio da aplicagcdo de questionarios de contexto
respondidos por alunos, professores e diretores, sobre as condi¢des fisicas da
escola e dos recursos de que ela dispde.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica utiliza testes
padronizados como instrumento de medida de habilidades como a Leitura em
Lingua Portuguesa, e a resolucdo de problemas em Matemética. Os testes
aplicados em alunos da educacéo basica sdo compostos por itens de multipla
escolha elaborados a partir dos descritores estabelecidos nas Matrizes de

Referéncia para o SAEB.
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Depois de elaborados, os itens sdo submetidos a uma revisdo de conteddo
e forma, o que compreende uma certificagcdo da qualidade dos aspectos
tedricos, pedagoégicos e linguisticos dos itens, e a validacdo empirica, que
verifica, por meio de técnicas estatisticas e psicométricas, as caracteristicas de
comportamento dos itens apos sua aplicacdo em campo.

As andlises estatisticas realizadas permitem estimar o poder de
discriminacdo do item, i.e, sua capacidade de diferenciar os alunos que
conhecem o contetdo e j4 desenvolveram as competéncias requeridas dos
demais estudantes; o indice de dificuldade de cada questdo, o que permite
equilibrar as provas com questbes de diferentes graus de dificuldade; e a
probabilidade de acerto ao acaso, que indica a chance de acerto do item sem o
conhecimento e a constru¢do da habilidade requerida (vulgarmente conhecido
como acerto por “chute”).

Os testes do SAEB contém 169 itens para cada uma das séries e
disciplinas avaliadas, a fim de medir as habilidades previstas nas Matrizes de
Referéncia. Para permitir a aplicagdo desta grande quantidade de itens, é
utiizado o delineamento denominado Balanced Incomplete Block, em
portugués Blocos Incompletos Balanceados (BIB). Este modelo permite que
todos os itens sejam divididos em subconjuntos menores chamados blocos.
Cada bloco é composto por 13 itens, o que faz com que se tenha ao todo 13
blocos. Estes 13 blocos s&o organizados em grupos de trés diferentes
combinagdes. Cada combinagéo resulta em um caderno de provas, e todas as
combinagdes sdo distribuidas em 26 cadernos diferentes. Esta distribuicdo
assegura que sejam superados fatores intervenientes na resposta aos itens,
como o cansaco do aluno ou a falta de tempo para responder as questdes que
aparecem ao fim da prova.

Para garantir a comparabilidade entre os anos, mantém-se alguns
blocos de itens ja aplicados em anos anteriores. JA a comparabilidade do
desempenho dos alunos entre as trés séries avaliadas é assegurada pela
aplicacédo de itens idénticos, tanto para os 5° e 9° anos do ensino fundamental,
como para a 32 série do ensino médio.

As Matrizes de Referéncia sdo documentos nos quais estao descritas as
orientacdes para a elaboragdo dos itens dos testes. As matrizes foram

construidas a partir de varios processos:
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e Foi realizada uma consulta nacional aos curriculos propostos pelas
Secretarias Estaduais de Educacgéo e praticados nas escolas brasileiras
de ensino fundamental e médio, em busca do que havia de comum entre
eles.

e O INEP consultou professores das capitais brasileiras regentes das
redes municipal, estadual e privada, referentes as séries avaliadas e das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, e ainda, examinou 0s
livros didaticos mais utilizados nas mesmas redes e séries, para validar
a listagem inicial.

e Foram incorporadas as analises de especialistas das é&reas de
conhecimento a serem avaliadas.

e Foi feita uma opc¢ao tedrica a partir da qual se pressupde que o aluno
deve desenvolver determinadas competéncias cognitivas no processo
de construgédo do conhecimento e apresentar habilidades a partir de tais

competéncias.

Os conteddos associados as habilidades a serem desenvolvidas em
cada série e disciplina foram subdivididos em partes menores, cada uma
especificando 0 que os itens das provas do SAEB devem medir; tais unidades
sdo denominadas “descritores”. Cada descritor da origem a diferentes itens e, a
partir das respostas dadas a eles, verifica-se o que os alunos sabem e
conseguem fazer com os conhecimentos adquiridos.

Durante a realizac@o dos testes, é aplicado um questionario que coleta
informagdes sobre o contexto social, econdmico e cultural dos alunos, e ainda
sobre a trajetéria de sua escolarizacdo, buscando apresentar indicacdes do
efeito que alguns destes fatores tém sobre o desempenho.

Professores e diretores também respondem a questionérios sobre
formacédo profissional, praticas pedagogicas, nivel socioecondmico e cultural,
estilos de lideranga e formas de gestdo. Sdo coletadas, ainda, informagdes
sobre o clima académico da escola, o clima disciplinar, os recursos
pedagogicos disponiveis, a infraestrutura e os recursos humanos. Na mesma
ocasido, € preenchido, pelo aplicador dos testes, um formulério sobre as

condi¢des de infraestrutura das escolas que participam da avaliagédo.
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A relac@o entre os fatores de contexto e o desempenho dos alunos é
feita utilizando-se modelos de regressdo hierarquica. Por meio deles, é
possivel analisar os fatores de interesse, controlando outras variaveis como o
nivel socioeconémico dos alunos avaliados, permitindo que os resultados
obtidos apontem o efeito liquido dos fatores analisados.

O SAEB é uma pesquisa do tipo survey, i. e., que coleta uma grande
guantidade de dados, a fim de determinar a incidéncia, a distribuicdo, ou as
possiveis relagbes entre eventos que ocorrem numa dada populagdo, em
condi¢gdes naturais. Como a populagdo de alunos matriculados nas escolas
brasileiras € muito extensa e diversificada, o SAEB é aplicado a uma amostra
representativa deste universo. No processo de constituicdo da amostra, as
escolas cadastradas no Censo Escolar sdo separadas em varias sub-
populacdes, chamadas estratos, a fim de que sejam produzidos resultados de
desempenho generalizidveis ndo s6 para o todo do sistema educacional
brasileiro, mas também para grupos especificos de alunos, chamados estratos
de interesse.

Os principais critérios para separacao das escolas em estratos tém sido:

e Série em que o aluno estid matriculado e que sdo as de interesse do
SAEB, na modalidade regular;

e Unidades da Federagao, pois o SAEB produz resultados para cada um
dos 26 estados e para o DF;

e Dentro de cada Unidade Federativa, as dependéncias administrativas a
que as escolas pertencem: publica (estadual ou municipal) e particular;

e Localizacdo da escola, i.e., se fica na area metropolitana, na capital ou
no interior, se é urbana ou rural;

e Tamanho da escola, calculado pelo nimero de turmas que a escola

mantém nas séries avaliadas.

Dentro destes estratos, sdo sorteadas escolas e, nelas, as turmas de alunos
que fardo os testes. Em cada escola, é feito o sorteio de no minimo uma e no
maximo duas turmas de uma mesma série a ser avaliada. Ressalta-se que,

numa mesma escola, podem participar da aplicacao turmas de séries e turnos
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diferentes, desde que se tenham turmas e alunos de mais de uma das séries
consideradas de interesse do SAEB.

N&o sdo obtidos resultados que reflitam a eficiéncia de cada escola
isoladamente, porque as turmas sorteadas, na maioria das vezes, ndo sdo
quantitativa nem qualitativamente representativas da realidade daquela escola,
mas apenas em conjunto com outras turmas “espelham” o estrato que
representam.

O resultado de uma prova de aplicacdo ampla, como a utilizada pelo
SAEB, esta diretamente relacionado & qualidade dos itens que a compdem. E
imprescindivel que os itens sejam elaborados com o0 méximo rigor
metodoldgico, para se obter uma prova de alta qualidade técnica e fazer
inferéncias validas sobre o desempenho dos alunos.

Em cada aplicagdo do SAEB, séo utilizados diversos cadernos de provas
para avaliar os conhecimentos e habilidades dos alunos em diferentes séries e
disciplinas. Tais cadernos sdo montados por meio da amostragem matricial de
conteddos. Esta técnica propicia a cobertura de um amplo espectro curricular
em cada levantamento, permitindo inferéncias sobre o sistema educacional
brasileiro, e ndo sobre os conhecimentos individuais de cada aluno.

A adoc¢do da amostragem matricial de contedidos esta conjugada a uma
metodologia de construgdo de provas denominada Blocos Incompletos
Balanceados (BIB) com distribuicdo em espiral (Balanced Incomplete Block
(BIB) spiraling design). Esta metodologia permite a aplicagéo de 169 itens, de
forma a cobrir a Matriz de Referéncia em cada série e disciplina. Em seguida,
divide-se esse conjunto em 13 blocos com 13 itens cada, agrupando-os de trés
em trés, em 26 cadernos diferentes de prova. Dessa forma, apesar de estar
avaliando um amplo escopo de conteldos, cada aluno responde apenas a 39
itens.

Os resultados séo analisados utilizando-se a Teoria da Resposta ao ltem
(TRI), que permite a comparacao e a colocagao de tais dados em uma escala
Unica de desempenho. Com isso, € possivel avaliar o nivel médio de
desempenho dos alunos nas areas selecionadas, ainda que esses tenham
respondido a diferentes conjuntos de itens.

Viana (2003) afirma que o SAEB é “o melhor e mais bem delineado dos

projetos propostos pelo Ministério da Educacgdo” (VIANNA, 2003, p. 33-34).
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A partir de 1992, a Secretaria de Educagéo do Estado de Minas Gerais
iniciou sua Avaliagéo do Sistema Estadual de Ensino levantando dados sobre o
desempenho escolar em &reas curriculares, assim como informacdes
socioecon6micas dos alunos, atitudes em relacdo a ciéncia, dados
relacionados a escola e informacfes sobre os docentes. Este programa, que
tem o apoio financeiro do Banco Mundial, teve prosseguimento em 1994,
produzindo resultados como modificagdes curriculares, disseminagdo de
centros de atualizagdo de professores, autonomia administrativa e financeira e
autonomia pedagdgica, em um processo de aumento de qualidade na escola.

A partir de 1999, o programa em questéo foi desativado para que fosse
instituido o Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacdo Publica (SIMAVE) e
para que se criasse o Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagéo
Basica (PROEB), destacando-se, entre suas principais caracteristicas, a
implementacdo descentralizada e a gestdo consorciada, associando
instituicbes de ensino federais, estaduais e municipais. O SIMAVE é&
responsavel pelo processo de avaliagdo continuada, e o PROEB esta centrado
na avaliacdo dos alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental.

No estado de S&o Paulo, o SARESP (Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar) foi iniciado em 1996, com o objetivo de coletar
informa¢des que possibilitassem formular e implementar politicas publicas,
utiizando-se da metodologia da avaliagdo externa. As avaliagdes s&o
realizadas anualmente, com a finalidade de julgar a qualidade do ensino
mediante aplicacdo de provas de Lingua Portuguesa, Matemética, Geografia e
Histdria aos alunos da educacao bésica. As provas sé@o construidas a partir das
Matrizes de Referéncia da Avaliacdo, baseadas no novo Curriculo do Estado
de S&o Paulo, e incluem as habilidades avaliadas no SAEB.

O programa, na montagem das provas, faz uso da metodologia de
Blocos Incompletos Balanceados (BIB), permitindo-se avaliar as competéncias
e habilidades com maior amplitude. Utiliza-se, também, a metodologia da
Teoria de Resposta ao Item (TRI), que permite a comparagédo dos resultados
obtidos durante os anos com os resultados das avaliagdes nacionais (Prova
Brasil e Saeb). Assim, os resultados do programa subsidiam o planejamento

pedagdgico nas escolas.
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Na Babhia, a partir da reunido da Secretaria Estadual de Educagé&o (SEC)
com a Universidade Federal da Bahia (UFBA), o Centro de Estudos
Interdisciplinares do Setor Publico (ISP) e a Fundacdo de Apoio a Pesquisa e
Extensédo (FAPEX), criou-se uma Agéncia de Avaliagdo externa, a qual tem
como papel garantir a isengéo dos projetos de Avaliacdo de Desempenho e de
Avaliacdo da Aprendizagem. Ambos o0s projetos fazem parte do Programa
Educar pra Vencer, que desde 1999, vem sendo implementado no estado. O
objetivo de tal projeto de é desenvolver uma cultura de avaliacdo educacional
que pressupde continuidade na implementacdo do sistema, além de isengéo
politica. Além disso, espera-se o aperfeicoamento de pessoal em medidas e
avaliacdo através da integracdo com o trabalho dos especialistas da UFBA.

No Ceara, em fevereiro de 2000, institucionalizou-se o Sistema
Permanente de Avaliagdo Educacional do Ceard (SPAECE). A secretaria conta
com um Nucleo de Pesquisa e Avaliagdo Educacional (NPA/SEDUC/CE)
formado por um corpo técnico especializado. A histéria da avaliagdo
educacional nesta secretaria remonta as décadas de 1970 e 1980, a partir de
estudos e pesquisas realizadas em parceria com o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), a Universidade
Federal do Ceara (UFCe) e a Fundacdo Carlos Chagas, entre outras
instituicdes. Tal experiéncia, aliada a formacdo de pessoal especializado, fez
surgir, em 1992, um primeiro programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar
dos Alunos que cursam as 42 e 82 séries. Com tal programa, marcava-se a
mudanca de foco: a passagem das pesquisas sobre os aspectos da economia
da educagdo, para a avaliagcdo de aspectos pedagdgicos e sociais. Em 1996, é
sistematizado o SPAECE, tendo como principais objetivos: fomentar a cultura
de avaliagdo no estado, promover um acompanhamento dos resultados do
trabalho escolar atravées de todos os elementos envolvidos no processo
educativo, e fornecer subsidios para a formulagdo de politicas publicas
educacionais.

O Programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Paran& surgiu em
1995, no bojo do Projeto de Qualidade do Ensino Publico do estado (PQE), que
se desenvolveu entre 1994 e 2001, a partir de financiamento do Banco
Mundial. Além de fornecer as informagcdes necessarias no que se refere ao

desempenho dos alunos, para promover a definicdo de politicas educacionais,
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0 objetivo maior do projeto era fomentar uma cultura de avaliagdo no estado.
Em parceria com o Banco Interamericano de Desenvolvimento, a
institucionalizagdo do programa de avaliagdo repousa na continuidade das
atividades do Nucleo de Informagdes Educacionais (NIE) dentro da Secretaria
Estadual de Educacdo e no aperfeicoamento de pessoal técnico, tanto da
secretaria, quanto dos Nucleos Regionais de Educacgdo, que estabelecem
ligagdo com 0s municipios.

A criacdo do Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco
(SAEPE) deveu-se a necessidade de adequar a avaliagcdo da efetividade das
escolas da rede a implantacdo de politicas educacionais voltadas para a
autonomia da gestdo pedagodgica, administrativa e financeira da escola. O
SAEPE foi implantado no ano 2000, a partir de parcerias da Secretaria de
Educacéo de Pernambuco com o INEP/MEC/DAEB e com a Organizagéo das
NagOes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Seu principal
objetivo é promover a avaliagdo de rendimento de cada unidade escolar, por
disciplina e por série, com o intuito de oferecer subsidios ao aperfeicoamento
da prética pedagdgica e da gestdo autbnoma. A possibilidade de
institucionalizagéo, mantendo-se o programa independente das alteracdes
politicas e administrativas, apdia-se, em parte, na significacdo da avaliagcéo
para as escolas estaduais e municipais, j& que integra um projeto de maior
efetividade do trabalho escolar, aquele que recebe suporte técnico e financeiro
para redirecionamento da pratica pedagdgica e administrativa.

A experiéncia brasileira no cenério internacional da avaliacdo é marcada
por sua participacdo no Programa Internacional de Avaliagdo do Estudante
(PISA). Tal programa tem por finalidade determinar até que ponto os alunos
que estdo na faixa etaria de quinze a dezesseis anos, ao término da educagéo
obrigatéria, conseguiram o dominio de conhecimento e habilidades
fundamentais para a sociedade moderna.

O programa centrou-se em trés ciclos de avaliacdo, no que concerne a
Leitura, a Matematica e as Ciéncias, com o objetivo de monitoramento ao longo
dos anos. O primeiro ciclo foi a respeito do dominio da leitura, envolvendo 32
paises e mais de 200 mil estudantes, sendo 4.893 alunos brasileiros. A partir
de 2003, aconteceu o segundo ciclo, voltado para a matematica, envolvendo 11

paises, entre os quais estavam Peru, Argentina e Chile.
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O estudo feito pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) mostra que o desempenho do Brasil em relagdo a
compreensdo na leitura dos estudantes foi comprometido, uma vez que o pais
ficou entre os 25% que obtiveram a mais baixa média geral no ranque, entre 0s
outros paises. Com os dados do PISA, constatou-se que o Brasil se situa entre

0s 25% que apresentam 0s mais baixos indices de desenvolvimento humano.

2.2 Considerac¢des sobre o objeto

A temética da avaliagdo educacional, cada vez mais, tem conquistado
um espaco privilegiado na producgéo tedrica da area das ciéncias humanas,
revelando uma crescente e diversificada preocupacdo com o tema. Hoje, a
avaliacdo ultrapassa o ambito da aprendizagem e néo se limita exclusivamente
ao campo educacional, mas ocupa espagos também em varios outros dominios
do Estado. Assim, a avaliacdo estende-se aos dominios de todas as producdes
sociais e das politicas publicas, ganhando, cada vez mais, densidade politica
para se inscrever no terreno das reformas, inovagdes, curriculos, programas e
projetos, exercendo importante papel na configuragdo dos modelos das
instituicbes, organizagdes e sistemas.

O campo conceitual da avaliagdo € constituido historicamente e se
transforma de acordo com os movimentos e mudancgas dos fendmenos sociais.
Isso, porgue avaliar € um ato humano estreitamente ligado as suas escolhas e
opcdes. Por isso, os procedimentos avaliativos sempre estiveram atrelados a
dimenséo social, carregados de sentido de interesse publico, vinculados aos
processos de complexificagdo da sociedade. Porém, é na educacdo que a
avaliagdo encontrou seu lugar privilegiado, ndo apenas como prética politica e
pedagdgica, mas também como importante campo de estudo. Para Sobrinho
(2003), € na educacdo que a avaliacdo reafirma sua larga tradicdo de
regulacdo, sele¢éo e hierarquizagédo, seja na sala de aula, ou mesmo na
administragdo publica.

Para Franco (2004), mesmo fazendo parte do cotidiano escolar e,
geralmente, considerada como patrimonio das instituicbes de ensino, a

avaliacdo dificilmente gera consensos. Quando o tema em debate é avaliagdo
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na escola, professores e especialistas frequentemente divergem sobre
prioridades, métodos e objetivos. Se o tema é a politica de avaliagdo de uma
rede publica de ensino, entdo, as divergéncias e repercussbes sdo ainda
maiores. Entretanto, segundo Sobrinho (2003, p.14), “ndo h& nenhuma
transformagé&o importante na educagao que nao se valha da avaliagéo”.

No mundo desenvolvido, a avaliagdo de politicas publicas tomou grande
impulso na década de 1960, principalmente devido a multiplicidade de
programas de apoio aos projetos de desenvolvimento dos paises de Terceiro
Mundo. Desde essa época, a avaliagdo passou a ser percebida como um pré-
requisito indispensavel & tomada de decisdes na é&rea das politicas
governamentais, principalmente aquelas que envolvem financiamentos com
grandes somas de recursos publicos. Assim, a avaliagdo comecou a ser
desenvolvida como campo de estudos, determinando o aparecimento de novos
pesquisadores, os quais buscam encontrar novos e melhores modelos e/ou

meios mais adequados para avaliar.

2.2.1 Matrizes epistemolégicas da avaliagao educacional

Existe uma trajetéria da avaliagdo educacional que precisa ser
recuperada, principalmente no que diz respeito a compreensdo dos
pressupostos tedrico-metodologicos que fundamentam os diferentes modelos e
paradigmas da avaliacdo. Para Franco (2005, p.14), “é preciso saber identificar
em qual matriz epistemoldgica foi inspirado esse ou aquele modelo, para que
se complete o real entendimento acerca de cada um deles”.

Qualquer processo ou modelo de avaliagdo a ser adotado concentra
uma série de decisfes a serem tomadas que se expressam ha agao pratica do
avaliador. E relevante considerar que esse conjunto de decisdes n&o é neutro
nem arbitrério, pois ele determina uma maneira bem especifica de conceber o
mundo, o individuo e a sociedade. Tais concepcdes prévias de mundo
condicionam a tomada de decisdes no plano das politicas educacionais e
orientam a pratica pedagogica no a&mbito da escola e da sala de aula. Por isso

se d4 a importancia de se analisar os pressupostos subjacentes as praticas
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avaliativas, no sentido de contribuir para uma opgdo mais consciente no que
diz respeito a organizacgéo e sistematizacdo da educacao escolar.

Segundo Franco (2005), as primeiras discussdes sistematicas acerca da
avaliacdo educacional chegam ao individuo via psicologia — especificamente,
na vertente da psicometria —, num momento em que tal conhecimento ganhava
status de ciéncia nos laboratérios experimentais alemdes. Logo, faz-se
necessario retomarmos os caminhos que levaram a psicologia ao status de
ciéncia, e os postulados que marcaram seu nascimento.

O processo de fragmentacdo da ciéncia em &reas de especializagdo
favoreceu a emergéncia de uma psicologia cientifica, ndo mais fundida a
filosofia, como era em sua origem. Essa distingédo, a qual elevou a psicologia
ao patamar de ciéncia, se deu por essa se basear nos critérios de cientificidade
aplicaveis as ciéncias naturais, que tém, na observagdo, verificagdo e
experimentacdo, as condi¢gfes indispensaveis para a criagdo de principios, leis
e teorias.

O surgimento da psicologia como ciéncia ilustra um processo de
transposicdo mecénica para as ciéncias sociais dos métodos cientificos,
originariamente construidos para investigar as ciéncias de natureza fisica. Tal
transposicdo tem seu marco orientador nos postulados tedricos da matriz
positivista™ (FRANCO, 2005).

Essa maneira de ver a ciéncia dissocia o conhecimento do objeto da
interacdo pratica que se tem em relagdo ao objeto. Esse dualismo, que elege
como regra fundamental da objetividade cientifica a separacdo entre o sujeito
que conhece o objeto, e que pretende, por hipétese, garantir a neutralidade do
cientista, deixou profundas marcas na produ¢do académica.

Nesse contexto, é relevante destacar que, para fazer ciéncia, é
necessario lidar com fatos objetivos, e que o objetivo passa a ser somente

aquilo que pode ser observado, medido, palpado. Assim, uma pesquisa, para

1 Os postulados tedricos da matriz positivista se edificam nos seguintes principios

fundamentais: a) a sociedade pode ser epistemologicamente assimilada a natureza; b) na vida
social, a semelhanca da natureza, reina uma harmonia natural (sem ambiguidades); c) em
consequéncia, toda ruptura dessa harmonia passa a ser indicativa de desequilibrio e
desadaptacdo; d) a sociedade € regida por leis naturais, quer dizer, leis invaridveis
independentes da vontade e acdo humanas (FRANCO, 2005, p.16)
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obter status cientifico, deveria testar hipoteses, estabelecer correlagbes entre
variaveis, ter um delineamento compativel com o das pesquisas ditas
experimentais. Logo, nos laboratérios de psicologia, instalavam-se os marcos
tedricos do cientificismo (experimentacdo, quantificacdo, neutralidade e
objetividade) e da planificagéo (controle, manipulagéo e previsdo), com foco
nas mudangas comportamentais que pudessem ser cientificamente observadas
e, sempre que possivel, quantificadas.

Para se fazer previsdes, garantindo a necessidade logica da separacéo
entre julgamento de fato e julgamento de valor, a psicologia recorreu, cada vez
mais, a sofisticados procedimentos de coleta de dados. Por isso, multiplicavam-
se a criacdo de instrumentos, as escalas de atitude, os manuais de instrugédo
etc., o que deveria possibilitar a objetividade.

Os professores, portanto, os avaliadores, em contrapartida, passaram a
valorizar os testes, as escalas de atitude, as questdes de multipla escolha e as
provas objetivas. Assim, de acordo com a racionalidade da matriz objetivista, a
elaboracdo de planos de ensino — que comportassem operacionalizacdes
adequadas de objetivos educacionais e instrucionais, estratégias,
procedimentos e sistematica de avaliacdo —, passou a ser parametro para
qualificar o professor competente. Sob a égide do positivismo, do racionalismo
e do funcionalismo, o critério de competéncia do professor deslocou-se do
“saber fazer” para o “saber planejar o que fazer”. “Uma vez que ndo existe
relagcdo linear entre ambas as habilidades, muitos equivocos foram cometidos,
tanto na microesfera, nas escolas, (...) quanto na macroesfera na definicdo das
politicas educacionais” (FRANCO, 2005, p. 19).

Os equivocos e limites do modelo objetivista levaram muitos
pesquisadores e estudiosos a fazerem contraposicdo com uma postura teérico-
metodolégica radicalmente adversa. Assim, Franco (2005) se refere ao modelo
subjetivista ou idealista, no qual se admite que o sujeito que conhece tem
predominancia sobre o objeto do conhecimento. Nesse modelo, ndo existe uma
preocupacgdo explicita em garantir a objetividade do conhecimento, pois ele é
parcial e determinado pelo sujeito que conhece, por meio de suas experiéncias
e valores.

Nesse modelo, a predominancia € sobre a atividade do sujeito. Assim, o

objeto do conhecimento desaparece e, com isso, 0 papel do sujeito ganha mais
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importancia. Sua influéncia se fez sentir na producdo de pesquisas
“psicologizantes”, centradas no individuo e na andlise da interagdo professor-
aluno, num &mbito restrito & sala de aula. Em contrapartida, quando transposto
para a avaliagdo educacional, este modelo representou grande avango e
norteou a geragdo de delineamentos de investigagdo mais completos e
abrangentes.

Ao contrapor ao modelo objetivista 0 modelo subjetivista, Franco (2005)
percebe que o primeiro enfatiza a avaliacAo no produto observavel, e o
segundo, volta-se para além da apreensdo das habilidades adquiridas, nédo
necessariamente refletidas nos produtos observaveis. Trata-se de captar o
subjetivismo, de penetrar na “caixa preta” dos processos cognitivos.

A perspectiva subjetivista trouxe, em seu bojo, uma série de
questionamentos quanto a aplicacdo de testes padronizados e a absor¢éo
acritica de seus resultados. Procurou-se ressaltar a importancia de se respeitar
o ritmo individual do aluno, para a aquisicdo das aprendizagens significativas.
Nesse sentido, inicia-se a valoriza¢cdo da autoavaliagdo, o estudo dos aspectos
afetivos e a andlise das condicbes emocionais que interferem na
aprendizagem.

Quanto aos procedimentos e instrumentos de coleta de dados, maior
espaco se abriu para a elaboragcdo de “questdes abertas” ou “divergentes”,
opinérios e entrevistas, nos quais 0 sujeito constrdi sua propria resposta.

A partir dessa retrospectiva, Franco (2005) afirma que a matriz
subjetivista mostrou-se insuficiente para a explicitacdo da realidade
educacional, permanecendo no dmbito das andlises abstratas e universais,
além de perpetuar conclusdes centradas no individuo. Além disso, trouxe como
consequéncia um preconceito descabido e dogmético contra a quantificagdo
em pesquisa, por consideri-la necessariamente comprometida com o
positivismo e, portanto, reacionaria.

Sendo ambos os modelos insuficientes para explicar a realidade por
negligenciarem o caréter historico e transitério dos fatos, fez-se necessaria a
criacdo de novos modelos de analise. Nesse sentido, para recuperar a
explicac@o da realidade em sua totalidade transitéria e romper com as analises
micro, psicopedagdgicas e psicologizantes, comecaram a surgir Nnovos

esquemas interpretativos, baseados em teorias que procuram explicar as
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relagBes entre individuo, educacédo e sociedade. A tdnica principal desta nova
perspectiva esti nas andlises historicas, socioldgicas e econdmicas, a partir
das quais a educagdo era vista apenas como instancia menor e dependente
dos determinantes estruturais mais amplos.

Esta postura critica — influenciada por teorias reprodutivistas de
inspiracéo althusseriana®?, as quais entendem a educacéo e a psicologia como
subprodutos ideologicos do Estado e subordinadas as leis do capital —,
desencadeou, em muitos educadores, a sensacdo de tempo perdido e
desinteresse em relagéo a escola. Tal fato levou-os a buscar a oportunidade de
fazer pesquisas, de fazer educacdo e desenvolver sua pratica social de
pesquisadores e avaliadores, em cenarios como sindicatos, fabricas,
empresas, comunidades, organizagdes sociais etc.

Franco (2005) chama-nos a atencgdo para o fato de que “no interior das
andlises macroestruturais, ocultam-se dois aspectos muito importantes.
Primeiramente, a especificidade da escola e a problematica do individuo como
sujeito e objeto do conhecimento ndo podem ser consideradas elementos
isolados da sociedade, mas devem ser vistas como parte integrante da
dindmica social. Sua compreensdo é essencial para a apreensdo do todo.
Tanto na vertente “objetivista”, quanto na vertente “subjetivista”, a visédo de
individuo apresenta-se de uma forma automatizada, ahistérica e acritica”
(FRANCO, 2005, p. 21-22). Portanto, para a autora, a redefinicdo da avaliagcao
educacional deve ter como unidade de analise o vinculo individuo-sociedade
numa dimens&o historica.

A partir desta nova perspectiva epistemoldgica, que se volta para o

z

vinculo individuo-sociedade, é necessario conhecer a realidade social

12 Althusser foi o primeiro critico-reprodutivista. A teoria critico-reprodutivista foi proposta (em
suas varias vertentes) por teéricos franceses de esquerda, identificados com o marxismo,
criticos da sociedade capitalista, defensores do ideario de maio de 1968. Os critico-
reproduvistas denunciam o carater perverso da escola capitalista, a partir do qual a escola da
maioria se reduz totalmente a inculcacdo da ideologia dominante, enquanto as elites se
apropriam do saber universal nas escolas particulares de boa qualidade, reproduzindo, assim,
as contradicbes inerentes e necessarias ao capitalismo. O enfoque critico-reprodutivista
enfatiza o aspecto politico em detrimento da técnica, denunciando o carater reprodutor da
escola, que é vista assim porque fornece as diferentes classes e grupos sociais formas de
conhecimento, habilidades e cultura que ndo somente legitimam a cultura dominante, mas
também direcionam os alunos para postos diferenciados da forca de trabalho (GIROUX, 1988).
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considerando a estrutura socioecondmica de cada um de seus setores. No
caso no Brasil, isso significa reconhecer, descrever e identificar as
desigualdades sociais decorrentes das diferencas, desequilibrios e injusticas
socioecon6micas. Além disso, € necessario apreender a rede de relagbes
sociais e de conflitos de interesses imbricados na dinamica social, assim como
superar o nivel descritivo e factual, para captar as contradicdes da sociedade e
explorar as brechas que abrem caminho para as rupturas e mudancas.

Nessa perspectiva, qualquer avaliagdo dos processos cognitivos deve
ser historicamente fundamentada. Isso significa que é preciso estuda-la como
um processo de mudanga que se concretiza ha agdo, no movimento, na préatica
social, na relagdo com os outros individuos e no conjunto de relagbes
concretas e objetivas, dentro de uma estrutura social historicamente
determinada. Significa, também, conhecer os motivos e objetivos das acgfes
gue refletem a consciéncia social dos individuos. Significa, ainda, reconhecé-la
como atividade pratica concreta que se desenvolve e, ao desenvolver-se,
transforma o mundo e a si mesma.

Segundo Franco (2005), essa concepgao revela desafios adicionais que
apontam para a discussdo de novas questdes, das quais a autora passa a
tratar.

Se os determinantes histéricos criam limites objetivos para as agbes
humanas, é preciso considerar que a propria histéria € uma construgdo
humana. Isso implica considerar, também, que a constru¢cdo do conhecimento
esta intimamente vinculada a prética social de seu produtor. O ponto de partida
para essa produgéo sdo os homens em sua atividade real, vivendo no coletivo
das relagbes sociais historicamente determinadas e produzindo a realidade.
Sendo os homens o ponto de partida para a constru¢do do conhecimento, a
ciéncia real, a formacé&o de conceitos, a aprendizagem e o desenvolvimento da
personalidade comecam na vida real e na atividade préatica. Portanto, a
verdadeira atividade — a praxis — € tedrico-pratica, € relacional, critica,
educativa e transformadora, pois é tedrica sem ser mera contemplacédo e €&
pratica sem ser mera aplicagdo da teoria. No curso dessas atividades, vao
surgindo as tarefas cognitivas, a partir das quais se engendram e se
desenvolvem a percepcdo, o pensamento, a linguagem e a consciéncia

humanos.



64

E fundamental para a avaliagdo da aprendizagem o entendimento da
atividade humana, da acédo pratica dos homens, o que pressupde, também, a
andlise de seu motivo e de sua finalidade. As a¢gbes humanas ndo sdo atos
isolados. S&o atos engendrados no conjunto das relagdes sociais,
impulsionados por motivos especificos e orientados para uma finalidade
consciente. Do ponto de vista de uma proposta pedagdgica, deve haver a
coeréncia significativa entre motivo e finalidade como condi¢c&o importante para
o desenvolvimento integral, criativo e transformador da personalidade, e
determinando as realizages, os projetos e o trabalho escolar. Desse modo, 0
primeiro passo para superar uma avaliagdo parcial e fragmentada requer o
entendimento do significado que assume para o aluno a relagcdo que se
estabelece entre os motivos e a finalidade de sua realizagdo escolar. Logo,
para ser significativa, a avaliagdo deve ser representativa de algo relevante,
que se inicie pelo dominio dos conhecimentos basicos e fundamentais e
prossiga pela articulagéo da escola com o mundo.

Estudos desenvolvidos por Sousa (2005) viabilizaram a organizagéo de
um quadro descritivo analitico das tendéncias dominantes nos estudos de
avaliacdo, a partir da selecdo de nove autores'®, mais frequentemente
veiculados nos meios educacionais brasileiros. Assim, foram analisadas
categorias como: definicdo de avaliagdo, natureza da avaliagdo, funcdes da
avaliacdo, procedimentos de avaliagdo, avaliadores e formas de comunicagéo
dos resultados obtidos através da avaliacéao.

A analise dos autores feita por Sousa (2005) evidencia que o modelo de
avaliacdo por objetivos, proposto por Tyler** (1974), ainda esta muito presente
nas proposicoes de avaliagdo que se seguiram, ndo se observando, na
esséncia, ideias alternativas a sua proposta. O que se verifica pelo estudo s&o
interpretacbes da proposta de Tyler (1974) e alguns avangos, como

detalhamento ou explicitacdo. Assim, a tendéncia é conceber a avaliacdo como

18 Ralph W. Tyler; H. Taba; W. Ragan; R. Fleming; J. Popham; Bloom, Hasting e Madaus; R.
Ebel; N. Gronlund; Ausubel, Novak e Hanesian.

* Com a publicacso do livro Basic Principles of Curriculum and Instruction, de 1949, Tyler
passa a ser considerado o0 “pai da avaliacdo educacional”, por abordar, pela primeira vez, a
avaliagcdo como mensuracgédo do alcance dos objetivos propostos para a aprendizagem.
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processo de julgamento do desempenho do aluno em face dos objetivos
educacionais propostos.

Evidenciou-se, ainda, que a avaliagdo caracteriza-se por ser uma
atividade mais abrangente do que a medida envolvendo fases ou etapas
continuas de trabalho; aquela se desenvolve, assim, de forma continua e
ampla, utilizando-se de procedimentos diversificados; cumpre, também, as
funcdes de diagnosticar, retroinformar e favorecer o desenvolvimento individual
do aluno e envolve a participagdo de professores, alunos, pais e
administradores.

Em suas considerac¢des, Sousa (2005) aponta alguns questionamentos
quanto as limitacées de um modelo de avaliacdo por objetivos. Para a autora,
tal modelo, presente ap6s o ano de 1964, no Brasil, reflete os principios da
pedagogia tecnicista, oriundo da teoria geral da administragcdo. Assim, ele tem
cunho empresarial-tecnocratico, delineando-se a partir de padrdes de
racionalidade, eficiéncia e reducdo de gastos. Com vistas ao enfrentamento da
ineficiéncia do ensino, sdo desencadeadas agdes de planejamento e tecnologia
educacional, com a intengdo de controlar e despolitizar a educagéo escolar, a
qual constitui o canal de difusdo da ideologia do desenvolvimento com
seguranca. Desse modo, o referencial tedrico sobre avaliagdo da
aprendizagem, intensamente divulgado no Brasil, busca a racionaliza¢géo do
sistema de ensino como meio de obter maior produtividade.

Sousa (2005) defende que a avaliacdo ndo é um procedimento apenas
técnico, mas implica uma postura politica, que inclui valores e principios,
refletindo uma concepgéo de educacao, escola e sociedade. Por isso, defende
ser urgente a producdo de novo referencial teérico, que assuma o carater de
superacdo dos delineamentos norte-americanos que vém direcionando o0s
estudos avaliativos as questfes técnicas da avaliacdo, e que envolva uma
reflexdo da intencionalidade subjacente ao processo pedagdgico.

Para a autora, ainda, faz-se imperativo pensar uma teoria avaliativa
vinculada & realidade brasileira, que se aplie em principios e valores
comprometidos com a transformagao social, a partir do reconhecimento do
compromisso politico da escola com as classes populares. Dessa forma,
destaca-se como finalidade principal da avaliagéo fornecer informagdes sobre o

processo pedagdgico, que permitam aos agentes escolares decidir sobre as
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intervencbes e redirecionamentos necessérios do projeto educativo
comprometido com a garantia da aprendizagem do aluno. Assim, a avaliagéo
converte-se como um instrumento referencial e de apoio as definicbes de
natureza pedagodgica, administrativa e estrutural, que se concretiza por meio de

relacdes partilhadas e cooperativas.

2.2.2 A evolucdo do campo tedrico da avaliagcéo

Embora desde o final do século XIX ja se praticasse a avaliagdo com
base em recursos técnicos e cientificos, especialmente como medida, e com 0s
objetivos de selegcdo e classificacdo, ela vai atingir os altos graus de
complexidade e largo espectro somente ha cerca de meio século. Portanto, a
avaliacdo € uma disciplina nova, de grande complexidade e em pleno
desenvolvimento, que possui divergéncias técnicas e politicas desde o periodo
da profissionalizagédo e admisséo de seu sentido publico, a partir da década de
1960.

Pode-se dizer que o avanco metodolégico no campo da avaliacdo
educacional e seu status como &rea de conhecimento especializado foram
conquistados, a partir de tal década, gracas aos trabalhos de Scriven'>(1978),
que modelou os estudos tedricos da avaliagdo ao distinguir seus fins de seus
papéis.

No que se refere aos fins, Scriven (1978) entendia que a avaliagao
respondia a questdes sobre um produto acabado, como por exemplo, quéo
bem um programa € capaz de levar ao alcance das metas estabelecidas. Sob
esta Otica, a avaliagdo se aplicaria ao inicio e ao final de um programa, i.e., a
etapa de implantacdo e a analise dos resultados obtidos, comparando o
desempenho de diferentes tratamentos a que estariam expostos 0s
beneficiarios. E o que se conhece como avaliagio somativa.

No que se refere ao papel, a avaliagdo buscaria o aprimoramento do
programa ao longo de todo o processo, desde o planejamento até a sua fase

final (resultados), e poderia ser usada para testar, rever e redefinir o programa

!> professor de Filosofia Pura da University of California, Berkeley.
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global, ou vérios de seus componentes, tais como: contetado, metodologias,
treinamento e desempenho das equipes, caracterizacdo do publico-alvo,
configuracdo dos materiais adotados e o tempo ideal para sua implementagéo.
E 0 que se conhece como avaliag&o formativa.

A contribuicdo de Scriven (1978) para o desenvolvimento tedrico dos
estudos sobre avaliagdo educacional foi extremamente significativa. Além de
ter distinguido as funcgdes formativa e somativa no processo de avaliagdo, o
autor focalizou, também, as responsabilidades e as técnicas do avaliador, além
de propor uma estratégia de avaliagdo de produtos ou de experiéncias
educacionais. Nesse sentido, Scriven (1978) destacou a necessidade de se
superar a visao tradicional de avaliagédo, limitada aos parametros de um
projeto, e de se fazer avaliagdes ndo apenas em fungao de objetivos definidos,
mas, também, em termos de custos e beneficios sociais.

E é a partir desta percepgdo dos objetivos da avaliacdo que se podem
observar, no histérico da avaliacdo educacional, duas grandes preocupagdes
que dominaram os diagnosticos realizados no final dos anos de 1960, e ao
longo dos anos de 1970, nos Estados Unidos: a primeira, a busca da
racionalizagdo na aplicagao de recursos destinados ao atendimento de grandes
contingentes da populagéo escolarizavel; a segunda, a realizagdo das reformas
necessarias para melhor distribuirem-se socialmente as oportunidades
educacionais e evitar-se que essas apenas reproduzissem as desigualdades,
pela excluséo das classes menos favorecidas.

No conjunto dos paises em desenvolvimento ou emergentes, a
conjuncdo de quatro fatores, como a tomada de consciéncia do carater
estratégico da educacdo e da formacdo profissional para a economia das
nagcbes, a extensdo dos recursos consagrados a educacdo e a formacao
profissional, o desenvolvimento de métodos de pesquisa adequados
especificamente para a esfera educacional, e as exigéncias orcamentéarias de
toda natureza, vém, progressivamente, levando o poder politico a buscar apoio
para sua acdo em um melhor conhecimento prévio dos fatos relativos a
educacgéo.

Recorda-se que, desde que os programas do bem-estar social tiveram
seu auge, em meados da década de 1960, foram desencadeadas, nos Estados

Unidos, milhares de avaliagbes de programas publicos, envolvendo uma
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grande quantidade de avaliadores, estudantes e outros cidadaos, em geral, em
processos avaliativos, garantidos por vultosas quantias de dinheiro dos
governos federal, estaduais e municipais.

Foi esse o grande momento da consolidagéo da avaliagdo, como teoria e
pratica, de enorme interesse educacional e publico. Tamanha efervescéncia se
explica pelo fato de a avaliagdo dos programas publicos ter se tornado
obrigatéria por lei. De modo particular, as atividades de cada escola publica
norte-americana deveriam se tornar objeto de avaliagdo. De alguma forma, a
comunidade educativa e a populagdo, em geral, sentiram-se afetadas por
algum tipo de avaliacdo, seja no interior das escolas ou em outros ambitos da
sociedade.

A importancia conferida & avaliacdo dos programas publicos produziu a
profissionalizagcdo da area. Desenvolveram-se, assim, a carreira e a
qualificacéo profissional dos avaliadores, constituindo-se a area de trabalho e
dos estudos da avaliagéo.

Para ampliar o debate sobre a evolugdo do campo teérico da avaliagcao
educacional, cabe discutir a perspectiva levantada por Sobrinho (2003) em
seus estudos sobre o tema. Isso, porque, enquanto varios autores trabalham
com a ideia de quatro etapas na evolucgéo da avaliagéo'®, este autor destaca o0s
estudos de Stufflebeam e Shinkfield (1987), os quais apontam cinco periodos
bésicos da avaliagéo.

Segundo Stufflebeam e Shinkfield (1987), o primeiro periodo da
avaliacao, conhecido como pré-Tyler, atravessa os ultimos anos do século XIX
e as primeiras décadas do século XX, e se volta para a elaboracéo e aplicagdo
de testes. Nesse periodo, a avaliagdo e a medicdo sdo conceitos

intercambidveis, inseridos no paradigma positivista centrado na determinagéo

* De acordo com Penn Firme (1994), a trajetéria da avaliacdo educacional pode ser

estruturada em quatro etapas distintas. A primeira delas esta associada a ideia de mensuragéo,
sendo prodiga na elaboracéo de testes de verificagdo do rendimento escolar. A segunda etapa
relaciona-se a descricdo diante da necessidade de se realizar substancial revisdo dos
curriculos escolares. A terceira etapa € aquela em que o termo avaliacdo se associa a
julgamento, como um alerta para se chegar a um juizo de valor, de forma sistémica e
esclarecedora. A quarta etapa esta associada a ideia de negociagdo, portanto, mais madura,
gue vai além da ciéncia, porque capta, também, os aspectos humanos, politicos, sociais,

culturais e éticos envolvidos no processo.
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de diferencas individuais, n&do tendo relacdo com programas escolares ou
desenvolvimento do curriculo.

Identificada, em seus primérdios, quase que exclusivamente como
medidas psicologicas, e disseminando o conceito da psicometria, € s6 no
comeco do século XX, que a avaliagdo comecou a se desenvolver como pratica
aplicada a educacgdo. De enorme importancia foi a lideranca de Edward L.
Thorndike®’, gue se refere ao uso dos testes com fins de classificacdo, na
elaboracdo de escalas e nas técnicas quantitativas de medicdo. Thorndike foi
precursor do movimento que, mais tarde, veio a se estabelecer como “gestao
cientifica”, um mecanismo que visava dotar a educacao de maior eficiéncia.

Nesse primeiro periodo, a avaliacdo era eminentemente técnica,
consistindo-se basicamente em testes de verificagdo, mensuragdo e
quantificacdo da aprendizagem do aluno. Tratava-se da avaliagcédo da
aprendizagem para medir o rendimento dos estudantes, com foco nos testes,
escalas de classificacdo e demais instrumentos técnicos. Nao havia, ainda,
nenhum tipo de preocupag¢do com dimensdes mais amplas do processo ensino-
aprendizagem, e tampouco com as estruturas institucionais, programas
pedagdgicos ou politicos.

Somente no segundo periodo, a expressdo avaliacdo educacional se
torna conhecida. Essa foi cunhada por Ralph Tyler, um expoente que trouxe
importantes contribuicdes para o campo da avaliagdo. Para essa segunda
geragdo de pensadores, 0s objetivos educacionais constituem o centro da
avaliacdo, que a partr da definicho de objetivos educacionais
comportamentais, deveria determinar, de forma experimental, se os estudantes
eram capazes de demonstrar os objetivos previstos e declarados. Para Tyler,
deve haver uma congruéncia entre item de avaliacdo e objetivos instrucionais.
Assim, a avaliagdo se torna um valioso instrumento para a regulagdo do
conhecimento e das formas de adquiri-lo, e define os comportamentos
desejados, controla os seus cumprimentos e aplica as sangdes ou prémios

correspondentes aos resultados.

" Edward L. Thorndike publicou, em 1903, o livio Educational psycology e, em 1904, o livro
Mental and social measurement.
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Verificou-se, nesse periodo, a expansdo da tecnologia de elaboracdo de
testes, sendo o0s estudiosos da é&rea movidos pela crengca de que o0s
instrumentos podem, sem margem a erros e sem lugar para duvidas,
quantificar e classificar com precisdo e detalhes os rendimentos e produtos.
Nesse sentido, a mais importante caracteristica da avaliagdo passou a ser a
descricao de padrdes e critérios relativos ao sucesso ou fracasso dos objetivos
previamente estabelecidos.

Para Sobrinho (2003), a avaliagdo, nesse momento, se desenvolve de
acordo com o paradigma de racionalizacdo cientifica que caracteriza a
pedagogia por objetivos, compromissada com a ideologia utilitarista téo
peculiar & inddstria, e que tem suas raizes mais fortes no comego do século
XX, nos Estados Unidos. Esta pedagogia guarda, em seu nucleo duro, a ideia
de eficiéncia, e a avaliagdo se tornou um instrumento para diagnosticar
quantitativamente a rentabilidade e a eficiéncia da escola, dos processos
pedagdgicos e administrativos.

A geragdo de 1946 a 1957 se caracterizou por certo descrédito na
educacdo e marcou o seu terceiro periodo de desenvolvimento. Nele, foram
produzidos trabalhos de grande importancia para a area, como, por exemplo, 0
livro de Tyler, Basic Principles of Curriculum and Instruction, de 1949. Houve,
também, neste periodo, um significativo avanco no desenvolvimento de
instrumentos utilizados em testes, de alcance nacional e estadual. Isso, porque
no pés Segunda Guerra Mundial, era urgente a redefinicho de padrbes
educacionais para toda uma sociedade em reconstrugao.

O quarto periodo, chamado de realismo (1958-1972), traz grande
efervescéncia no campo da avaliagdo, em virtude das politicas sociais do
presidente Kennedy e dos governos norte-americanos seguintes. O senador
Robert Kennedy conseguiu que a avaliagao fizesse, obrigatoriamente, parte da
educagéo e, mais tarde, dos programas sociais federais. A ideia que justificava
essa pratica era de que as escolas seriam culpéaveis pelos baixos rendimentos
e, de que os financiamentos publicos estavam sendo mal utilizados. Os
educadores deveriam, pois, prestar contas aos usuarios. Configurou-se, assim,
a avaliagdo com um sentido de accountability.

O modelo produzido pelo Pentdgono passou a ser implantado nas

escolas, com o objetivo de elaborar programas que possam ser enunciados,
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medidos e avaliados em termos de custo-beneficio. Logo, percebeu-se a
ineficacia de toda metodologia de avaliacdo utilizada até entdo, para efeito dos
diagnésticos que as novas e complexas politicas requeriam (SOBRINHO,
2003).

Para Cronbach, em 1963, a avaliagdo deve se orientar pela nogcdo do
tipo de decisdo a que se pretende que ela sirva. Por isso, avaliar as estruturas
especificas de um programa é mais importante do que fazer comparagfes com
outras unidades externas. O processo interno é muito importante, e as
decisdes de mudanca podem ser tomadas durante o desenvolvimento, n&o
necessariamente depois de terminado o programa ou 0 Curso.

Nesse periodo, Scriven ofereceu grande contribuicdo. Em seu texto de
1967, reforca a nocdo de deciséo para a melhora de cursos, organizagao dos
estudantes e regulacdo administrativa. Uma de suas notaveis contribuicoes
consiste na distingdo entre fungbes e objetivos da avaliagdo. Enquanto os
tltimos séo invariaveis, as fungbes se referem ao emprego das informacdes
para as tomadas de decisdo. Assim, fazem-se a classica distingdo entre
avaliacdo formativa — que se realiza ao longo do processo, com introdugéo de
modificagdes —, e avaliagdo somativa — realizada depois de terminado um
processo para se verificar os resultados.

O quinto e ultimo periodo identificado por Stufflebeam e Shinkfield
(1987) é conhecido como o periodo do profissionalismo ou da
profissionalizagdo da avaliagdo, que a partir dos anos de 1960, passou a ser
importante objeto de estudos. Como resultado dos avangos tedricos, surge a
meta-avaliacdo ou avaliagdo das avaliagbes. A propria avaliacdo se torna
objeto de estudo por parte da comunidade a ela dedicada. Os autores
destacam como principais contribuicdes dessa fase: incremento e melhora da
comunicagao; qualificacéo, preparacéo e titulagéo dos avaliadores; cooperacéo
entre organizacdes profissionais relacionadas com a avaliagdo educacional;
melhor comunicacdo entre partidarios dos métodos positivistas quantitativos e
fenomenoldgicos qualitativos.

A avaliacdo, nesse periodo, desloca o seu centro de objetivos para a
tomada de decisdes e, a0 mesmo tempo, o paradigma cientifico positivista é
questionado e assiste-se a um incremento dos enfoques de carater qualitativo.

Considerando as limitacbes relativas as faltas de declaracdo prévia, e as
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imprecisdes de objetivos em matérias sociais e politicas, a comunidade de
avaliacdo tratou de expandir os seus alcances num esforco de superar o
sentido meramente descritivo e diagnéstico da avaliagdo. A contribuicdo
essencial desse momento foi caracterizar a avaliagdo como um julgamento de
valor.

A dimensdo do valor estid na esséncia da avaliacdo e se inscreve
radicalmente na etimologia. Ela ndo se restringe a descrever os resultados
obtidos, mas, também, avalia as entradas, os contextos ou circunstancias
diversas, os processos, as condi¢cdes de producdo e os elementos finais. Além
disso, procura melhorar o processo enquanto ele se desenvolve, com o intuito
de garantir maior efetividade educacional.

Para Sobrinho (2003, p. 27),

[...] o campo da avaliacdo, ao crescer em complexidade e se
inserir mais declaradamente no &ambito politico e social,
incorporou as contradicbes, que ndo sdo meramente
epistemoldgicas, mas, sobretudo, resultam de distintas
concepcBbes de mundo. A avaliacdo se assume, entdo, como
politica e de grande sentido ético. Tem grande interesse
publico e se desenvolve no interior das dinamicas
contraditérias da vida social. A ética, sendo fundadora do
sujeito, assegura também a subjetividade do outro; reconhece
a alteridade; realiza-se, portanto, num meio social e
intersubjetivo

A complexidade da avaliagdo tem muito a ver com a pluralidade de seus
propoésitos e com a complexidade das pessoas e instituicbes envolvidas, bem
como com a pluralidade dos interesses individuais e sociais. Por isso, a
avaliacdo ndo é uma area simples, ndo é um problema de limites facilmente
definiveis. Ela é uma construcao histérica, social, inserida nos nucleos de
poder; portanto, dindmica e atravessada por contradigcbes. Esse conjunto de
tensdes se articula com outros fendmenos vigentes em distintos setores de
atividade da vida social. N&do podemos, portanto, compreender a avaliagdo em
abstrato. Essa é uma produgdo social e historica, conectada a outras
produgdes sociais e histdricas, com as quais mantém relagfes interativas.

Atrelada ao desenvolvimento e emergéncia de disciplinas do campo de
humanidades, que apontaram novos conhecimentos e ampliaram o campo das

metodologias, a avaliacdo passou a ser claramente admitida e praticada n&o s6
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como area académica, mas, sobretudo, como fendbmeno social e instrumento
de poder. Essa natureza politica trouxe mais riqueza e complexidade a
avaliacdo, a qual perdeu em preciséo e se enriqueceu de sentidos e fungdes.
Entretanto, apropriada pelas instancias de poder, a avaliagéo tende a depreciar
0 seu potencial formativo e a exacerbar suas fun¢des politicas, burocréticas,
controladoras e economicistas.

Hoje, a avaliagdo de politicas publicas € largamente praticada pelos
governos e exercida em trés sentidos interligados: uma direcdo legal e
burocrética, que impde um quadro normativo e punitivo; uma direcdo
econOmica, que estabelece os sistemas de valor por meio da distribuicdo de
recursos; e uma direcdo ideoldgica, que compreende as diretrizes educativas
(GRANHEIM & LUNDGREN, 1992, apud, Sobrinho, 2003, p. 139). O grande
risco desta politica de avaliacdo, cuja direcdo é estabelecida por uma
autoridade exterior, é que se dé a avaliagdo um sentido tecnocrético e que se
passe a exigir burocraticamente o cumprimento de obrigagbes. Para os
Estados, o que importa na avaliagdo é a fungcdo seletiva e o controle
burocrético, que assegurem a produtividade e o funcionamento do sistema.

A apropriagdo da avaliagdo pelas instituicbes de poder se
institucionalizou em aparatos legais e tecnoburocraticos. Quase todos o0s
paises constituiram estratégias de legalizacdo, e agéncias ou conselhos de
avaliagdo de ambito nacional. A estratégia de legitimac&o legal se articulam a
legitimacao técnica e uma controlada participagdo da comunidade, que traria a
necesséaria legitimacdo politica. Com esta triplice legitimacdo, os Estados
fortalecem as agéncias gestoras da avaliagéo, no centro mesmo do poder.

Nesse contexto, as concepcdes sdo varias, e € possivel identificar
semelhancas entre as préaticas de avaliacdo vigentes em varios paises. Dois
aspectos merecem destaque nas avaliagdes conduzidas pelos Estados
desenvolvidos da Europa, e em outras partes também: a estreita relacdo com a
eficiéncia, eficacia, efetividade, produtividade, rentabilidade e outros icones do
mundo econdmico e, também, a ideia de prestacdo de contas a sociedade,
vinculada ao desejo de maior participacdo democratica a ampliacdo dos
debates. Ao mesmo tempo em que se reforga a responsabilizagédo com base na

racionalidade técnica, busca-se ampliar a participagdo para adquirir
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legitimidade politica. A avaliagdo €, assim, concebida como um elemento

importante da democracia ou da préatica da cidadania.

2.2.3 Diferentes enfoques da avaliagao

A literatura especializada registra uma grande quantidade de enfoques
ou perspectivas de avaliagdo. Ao abordar o tema da mensuragdo como
elemento indispensavel a avaliagdo, percebe-se esta diversidade de

perspectivas nas palavras de Popham apud Silva (1992, p. 51):

Ha tantas formas de abordar o campo da mensuragdo quantas
de cortar um bolo de casamento de dez camadas (...). A
verdade é que os especialistas em mensuracdo chegaram a
estabelecer quase tantos esquemas para classificar as
mensuragdes quantas sdo as mensuragdes propriamente ditas.
Obviamente n&o ha nenhuma forma de classificacdo que se
possa chamar de ideal.

Devido a essa grande diversidade, adotaremos, neste estudo, os principais
enfoques ou modelos basicos da avaliagao registrados por Sobrinho (2003).

Numa minuciosa revisdo de literatura, Dias Sobrinho aponta diferentes
enfoques de avaliacdo abordados por diferentes e importantes expoentes. O
primeiro deles, quem nos apresenta é Ernest House (1994)'8, que agrupou os
diversos modelos em analise de sistema, objetivos comportamentais, decisédo
sem objetivos definidos, critica de arte, revisdo profissional, quase juridico,
estudo de caso. Apresentaremos a seguir 0os principais modelos abordados.

O enfoque da analise de sistemas consiste em medir os resultados,
utilizando-se as pontuagdes de testes educacionais. Esse modelo emprega
dados quantitativos e técnicas estatisticas de andlises de correlacdo, para
determinar as diferengas entre os resultados obtidos e os indicadores. Os
resultados medidos sdo informados utilizando-se o critério de “equivalente de
curva normal”. A avaliacdo, de acordo com a analise de sistemas, deve ser
rigorosamente objetiva e produzir uma valorizagdo, cujos resultados sejam

firmes e as provas sejam validas e fiaveis, i.e., que independam dos

18 HOUSE, Ernest R. Evaluacion, ética y poder. Madri: Morata, 1994.
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avaliadores e das circunstancias. E um enfoque comumente utilizado a partir
da perspectiva dos administradores governamentais para obter informagdes
Uteis ao planejamento e supervisdo de programas de largo alcance, ao
estabelecimento de politicas de regulacdo do sistema e a politica de
distribuic&o de recursos publicos.

Segundo Sobrinho (2003), House (1994, p. 52) considera Alice Rivlin a
principal mentora do enfoque de andlise de sistemas, cujas ideias capitais
eram: (i) as decisdes-chave devem ser tomadas em niveis governamentais
superiores; (i) o fim da avaliacdo é a eficiéncia da producdo de servigcos
sociais; (iii) o Unico conhecimento verdadeiro consiste em uma funcdo de
producdo que especifigue relacdes estaveis entre inputs e outputs
educacionais; (iv) s6 se pode conseguir esse conhecimento mediante o0s
métodos experimentais e as técnicas estatisticas; (v) € possivel obter acordo
sobre objetivos e sobre poucas medidas de resultados; (vi) existe um
paralelismo direto entre a produgdo de servigos sociais e a de artigos
manufaturados. Aplicam-se as mesmas técnicas de andlise.

Sobrinho (2003) expressa, entdo, que a metodologia de andlise de
sistemas € a da ciéncia social positivista, importante para o controle que o
Estado deve exercer ao tomar suas decisdes de grande escala. Por isso,
necessita-se da objetividade, a qual é equiparada a quantificacdo e entendida
como a exteriorizagcdo de todos os procedimentos de coleta de dados, o que
permitiria uma comprovagdo e produziria a fiabilidade. Os instrumentos de alta
fiabilidade constituem os padrdes deste objetivismo.

O enfoque dos objetivos comportamentais empenha-se em comprovar o
grau de cumprimento das metas previamente formuladas. Uma modalidade
deste enfoque, muito utilizada nas esferas publicas, sdo os testes de
competéncia, nos quais sdo formulados objetivos minimos que devem ser
dominados por todos os estudantes. Outra modalidade adotada por alguns
governos se refere a aplicagdo de técnicas que venham comprovar o
cumprimento de metas na gestédo publica. Nesse sentido, o processo avaliativo
comporta os seguintes momentos: identificagcdo da atividade-meta; implantacéo
desta atividade; valoragdo do efeito da atuacéo; formulacdo de valores;

formulacdo de objetivos e sua medida.
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O enfoque em questéo ultrapassa o anterior por se dedicar, também, a
trabalhar os objetivos, participando, em alguns casos, de sua formulagéo, como
nos testes referenciados a critério, determinando se cada um deles, em
particular, estd sendo cumprido ou se devem ser reduzidos a um conjunto
mensuravel. Seu foco central é constituido pelos objetivos, jA& que a
caracteristica mais peculiar a investigagdo avaliativa € a presenca de alguma
meta ou objetivo, cuja medida de consecucdo constitui 0 principal centro de
atencao do programa que se vai investigar.

O enfoque de decisdo tem seu principal expoente na figura de
Stufflebeam, para quem a avaliagdo consiste em um processo de delimitar,
obter e proporcionar informacao util, para julgar possiveis decisdes alternativas.
Nesse sentido, a avaliacdo deve se estruturar em varias etapas: coleta,
organizagdo, analise e transmisséo das informagdes Uteis. Segundo Sobrinho,
Patton (1978)" insiste na identificacdo daqueles a quem cabe tomar as
decisbes e dos usuarios das informacfes. Assim, deixa claro que o0s
destinatérios da avaliagdo e a quem compete formular os critérios ou normas
de julgamento, quais sejam as autoridades governamentais, administradores,
diretores etc., sdo 0s responsaveis pelas tomadas de decisdes. Bastante
utilizadas nesse enfoque sdo as pesquisas de opinido, as quais se utilizam,
especialmente, de questionarios e entrevistas.

O enfoque que prescinde dos objetivos € uma proposta de Scriven
(1978), a cujas intengdes interessam os resultados. Em lugar dos diretores e
autoridades, os destinatarios sao os beneficiarios dos programas ou
consumidores. Independentemente dos objetivos dos produtores ou
responsaveis, importam as necessidades do usuario. Este enfoque néo
apresenta uma metodologia muito clara e tem sido muito pouco utilizado. No
entanto, tem a vantagem de deslocar o foco da destinagdo das autoridades
para os diretamente concernidos.

O enfoque do estilo da critica de arte foi adaptado aos programas
educacionais. A critica é qualitativa por traduzir as qualidades essenciais, e

evidencia os aspectos significativos de uma situacdo ou de um objeto. Nesse

1 PATTON, M. Q. Utilization-Focus Evaluation. Bervely Hills: Sage, 1978.
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enfoque, os avaliadores devem apresentar experiéncia e preparagdo adequada
para o exercicio da fung&o. E importante conhecer bem as situacées, ampliar
as percepgoes, julgar e informar, misturando descricdo e valoragcéo, de modo
qgue se ampliem as percepgdes dos destinatarios.

O enfoque de revisdo profissional (acreditation) consiste em dar fé
publica das qualidades de uma instituicdo que capacita profissionais, e da
propria formacdo oferecida por ela, segundo critérios da &rea. Este enfoque
requer a autoavaliagdo por parte de quem capacita e forma. Estes profissionais
elaboram a lista de itens de avaliagdo e procedem a autoavaliagdo antes da
visita de comissbes formadas por pares externos. Depois, essa comissao
externa elabora seu parecer, destacando o0s principais pontos positivos e
negativos, fazem as devidas recomendagdes e sugerem aos organismos
responsaveis (p.ex. o MEC, Conselhos de Educacdo, Secretarias de
Educacédo) a certificacdo ou ndo dos programas, cursos, departamentos ou
unidades.

O enfoque de estudo de caso ou negociacdo busca identificar e
compreender as visdes que os individuos envolvidos em um programa tém a
respeito desse. A intencdo é mostrar aos interessados as diversas
compreensdes sobre o objeto ou programa avaliado. De carater qualitativo,
esta metodologia se associa aos procedimentos antropoldgicos, naturalistas e
etnogréficos. Os estudos de caso costumam reunir uma grande quantidade de
variaveis interativas, e seu maior expoente foi Stake. Para ele, a avaliagédo é a
percepgao e a compreensao por meio de um processo de negociacéo, a qual
ele chamou de avaliagdo responsiva. Nela, os avaliadores devem manifestar
sensibilidade, i.e., capacidade de resposta ao que os destinatarios desejam
conhecer. Trata-se de uma abordagem voltada para a compreensdo dos
propositos, julgamentos e inquietagdes dos participantes.

O enfoque do estudo de caso é defendido por Mcdonald (1991)%° como
um processo adequado ao que ele chama de “avaliacdo democrética”, definida

como um servigo de informagdo & comunidade sobre as caracteristicas de um

% MacDonlad, B. Critical introduction: from innovation to reform — A Frame-work for Analyzing
Change. In: RUDDUCK, J. Innovation and Change. Milton Keynes, Open University Press,
1991.
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programa educacional, reconhecendo o pluralismo de valores e tratando de
representar um conjunto de interesses ao formular os problemas. Guba
(1982)** também contribuiu para o desenvolvimento dos trabalhos sobre
“avaliagdo naturalista”, um enfoque de aceitacdo crescente por adotar a
negociagéao, valorizando e acolhendo a pluralidade de valores e a liberdade de
manifestacgao.

No enfoque naturalista, de negociagdo, democratico (MacDonlad), de
avaliacao iluminativa (Parlett e Hamilton), responsiva ou respondente (Stake), o
poder é distribuido de forma democrética entre os participantes, partindo do
principio de que a participagédo € fundamental e de que toda informagéo deve
ser levada em conta. Nele, o processo € de permanente negociacao,
considerando as contradicbes tedricas, praticas e de interesses
Organizacionais ou politicos, e busca os acordos necessérios para 0
desenvolvimento da avaliagéo.

Sobrinho (2003, p. 35) afirma que os sistemas categoriais na avaliagéo
ndo sdo puros e nenhum deles se basta, sendo necesséario combinar varios

enfoques. E ainda completa:

[...] a contribuicdo de House a esse assunto nos é muito
importante no sentido de organizar teoricamente o campo da
avaliacdo e nos ajudar a compreender um pouco melhor esse
universo complexo e permeado de interesses e concepcdes
divergentes e muitas vezes contraditérios. Em grande parte,
proliferam muitas classificacbes em razdo de ndo se distinguir
com clareza paradigmas, modelos, referenciais, enfoques.

Por isso, Sobrinho (2003) apresenta recenseamento de onze
paradigmas de avaliagdo realizado por J. M. De Ketele, que séo: paradigma da
intuicdo pragmatica (avaliacdo como ato intuitivo e sincrético; avaliacdo
somativa com funcdo de gestdo social), docimolégico (reflete confiabilidade e
fidedignidade dos exames; assemelha medida e avaliagdo), sociolégico (apdia-
se na sociologia da escola evidenciando diferencas), da avaliacido centrada nos
objetivos (medida da distancia entre uma situacdo real e uma projetada), da

avaliacdo formativa no ensino diferenciado (principio da regulagdo das

21 GUBA, B & LINCON,Y. S. Effective evaluation. Sdo Francisco, Jossey- Bass, 1982.



79

aprendizagens respeitando os ritmos e diferencas individuais), paradigma a
servico da deciséo (avaliagéo global: mede diferenga entre as performances e
objetivos a atingir; possibilita informagbes sobre os julgamentos dos autores
quanto aos resultados da formagéo), da avaliacdo centrada no consumidor
(julgamento de valor sobre dois consumidores: professores e alunos), centrada
no cliente ou paradigma da avaliacdo respondente ou responsiva (produz
informagdOes objetivas e subjetivas para os diferentes clientes implicados),
paradigma econdmico (apdia-se nos conceitos de eficacia e equidade) e
paradigma da avaliagdo como processo de regulacdo (funciona como
articulador de todos os modelos e praticas de avaliagdo entendida como
processo regulador). Nesse ultimo, De ketele pde em evidéncia cinco duplas de
oposicao: avaliagdo formativa x avaliagdo somativa; avaliagdo centrada no
processo x avaliacdo centrada nos produtos; avaliagdo formalista x avaliagdo
naturalista; avaliagdo estrutural x avaliagdo conjuntural, e avaliacdo dita
objetiva x avaliagdo dita subjetiva.

Sobrinho (2003) apresenta a perspectiva de Guba e Lincon, a partir da
qual é possivel reduzir os enfoques em questdo em dois paradigmas principais:
racionalista e naturalista. No primeiro, a fonte da teoria e o desenho da
avaliacdo sdo dados a priori, jA no segundo, sdo emergentes. Quanto a
situacdo de avaliacdo, no paradigma racionalista, ela se d& nos laboratorios de
forma controlavel e manipulavel, enquanto que, no paradigma naturalista, ela
se d& naturalmente. No paradigma racionalista, o conhecimento utilizado é
proporcional, e no naturalista, ele é tacito, intuitivo. JA 0s instrumentos
utilizados no paradigma naturalista s&o humanos, enquanto que no racionalista
ndo o sdo. Os métodos preferidos pelo paradigma racionalista sdo os
quantitativos e, no naturalista, sdo os qualitativos. Quanto as diferencas
axiométicas, Guba e Lincon as esquematizam quanto a realidade, a relagédo

Y Y

pesquisador/respondente, a natureza das afirmacdes de verdade, a
atribuicdo/explicacdo da acdo e a relagdo a valores. Quanto a realidade, o
paradigma racionalista compreende-lhe como Unica, tangivel, convergente e
fragmentada, enquanto que, no paradigma naturalista, ela é considerada
multipla, intangivel, divergente e holistica. No paradigma racionalista, a relacao
pesquisador/respondente € independente, e no naturalista, ela &

interrelacionada. Quanto & natureza das afirmacdes de verdade, para o0s
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racionalistas, elas sdo generalizacGes livres de contexto, monotéticas, com
énfase nas similaridades. E para os naturalistas, elas s&8o hipoteses
dependentes do contexto, afirmagdes ideograficas com énfase nas diferencas.
No que se refere a atribuicdo/explicacdo da acdo, para os racionalistas, ela é
causa real temporalmente precedente ou simultdnea, manipulavel e
probabilistica. J4 para os naturalistas, ela se d& por padrdes atribucionais, é
interativa, ndo manipulavel e plausivel. J& com relacdo aos valores, 0s
racionalistas acreditam ser livre deles e os naturalistas acreditam ser
dependente deles.

MacDonlad estabelece distingao entre os enfoques técnico-burocratico e
participativo. Para o autor, o enfoque técnico-burocrético tem sua fonte de
valores nas autoridades administrativas, e seus destinatarios sdo as agéncias
de governo. Nele, o avaliador tem papel controlador e as técnicas de
apresentacdo de dados séo criveis as autoridades, sendo a propriedade de
avaliacdo da administracdo central. Seus conceitos-chave se baseiam na
eficiéncia, utilidade e competitividade, e tem como objetivos controlar,
hierarquizar, instrumentalizar a distribuicdo de recursos, credenciamento e
prestacdo de contas. Quanto ao enfoque participativo, 0 autor esclarece que,
nele, a fonte de valores vem da comunidade e os destinatarios sao as unidades
escolares. O educador desempenha papel de avaliador, com técnicas de
apresentacdo de dados acessiveis a todos. Além disso, a comunidade detém a
propriedade da avaliagdo, baseada em conceitos-chave como participacéo,
democracia e cooperagao, e tem por objetivos conhecer a instituicdo, melhorar
a qualidade e prestar contas a sociedade.

Ainda através dos estudos de Sobrinho (2003) verificamos a
contribuicdo de House ao abordar as perspectivas que projetam valores e
pressupostos, e que funcionam como marcos interpretativos. Segundo o autor,
tais perspectivas séo trés: tecnoldgica, politica e cultural, e estdo relacionadas
muito mais com 0s contextos sociais, do que com mudangas no campo
cientifico. Assim, na perspectiva tecnoldgica, subjaz a imagem da produgéo, a
inovacdo é concebida como um processo mecéanico, as relacdes sociais se
baseiam na necessidade tecnoldgica, insiste-se no econémico e se concede 0
valor primordial a eficiéncia. Na perspectiva politica, subjaz a imagem da

negociagdo, pensa-se que as relagdes sociais sdo voluntérias e se baseiam em
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acordos contratuais, concede-se grande importancia a uma distribuicdo de
recursos justa e aceitavel, o acento é posto no politico e se atribui um valor
fundamental a legitimidade do sistema de autoridade. Na perspectiva cultural,
subjaz a imagem de comunidade, as relagdes sociais séo tradicionais e atribui-
se importancia a conformidade dos valores. Nas relagdes entre as distintas
culturas, a toleréncia reciproca dos valores respectivos € decisiva e se deseja a
integridade cultural, fundamental a autonomia das distintas culturas.

Para Sobrinho (2003), cada uma das perspectivas tem implicagbes no
que se refere as politicas e estratégias de acdo. A perspectiva tecnoldgica
priorizard o uso das técnicas e os rendimentos; a perspectiva politica enfatizara
o valor da participacdo e da motivacdo, tentando buscar estratégias que
produzam acordos quanto as concepcdes e aos procedimentos de avaliagéo; a
perspectiva cultural levara em conta a realidade e o respeito & identidade de
cada instituicdo ou programa.

Contudo, vé-se que a avaliagdo, antes afeita aos problemas de
aprendizagem, vem adquirindo, nos ultimos quarenta anos, um forte sentido
publico, e se transformou em uma importante questdo de Estado. Nota-se um
aumento crescente do nimero de organismos governamentais criados para
regular e controlar a educacéo, e outros setores sociais ou da administracéo
publica. Logo, a problemética da avaliagdo é mais ou menos comum e geral. O
que a difere em termos de formulagéo e delineamento de modelos e aplicagéo,
bem como sua intencionalidade, serdo as solugdes locais. As definigbes ou
concepgdes de avaliagdo estdo relacionadas aos seus objetivos e usos
diversos, a quem a formula e executa e a quem ela interessa. A titularidade ou
0 protagonismo da avaliagdo é objeto de grande disputa e, por isso, de dificil
entendimento comum sobre quem, qué, para quem e para qué avaliar. O
predominio de um enfoque € questdo de poder e a polémica se estabelece ja
nas definicdbes de avaliacdo a serem adotadas. O centro da questdo €
fundamentalmente politico e, por isso, a determinagdo de valores é, para

muitos estudiosos, um elemento essencial ao processo avaliativo.
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3 A BUSCA POR RESPOSTAS: CAMINHOS EPISTEMOLOGICOS PARA A
CONSTRUCAO DA RACIONALIDADE TEORICA

Seguindo a trajetdria tedrico-conceitual percorrida até aqui, na busca por
respostas as indagacdes originais, a segunda secdo desta tese tem como
objetivo tragar um caminho epstemoldgico que auxilie a construgao de uma
racionalidade tedrica no campo da sociologia da avaliagdo buscando
intensificar os estudos desse campo. No intuito de sustentar a argumentacéo
gue se constréi a secao apresenta um recorte do pensamento de Boaventura
de Sousa Santos e Almerindo Janela Afonso, por se tratarem de teorias
cientificas e sociolégicas relevantes ao enriquecimento e desenvolvimento da

area da avaliacdo educacional.

Organizada em duas partes, a se¢édo aborda, inicialmente, os aspectos
tedricos e cientificos dos autores base, e na sequéncia, a segunda parte,
apresenta o0 entrecruzamento dessas idéias numa tentativa de sintese que
fundamente uma racionalidade argumentativa possivel para compreender o
fendmeno da avaliacdo de sistemas educacionais em uma perspectiva

emancipatoria.

A estrutura da secéo pode ser assim descrita: a primeira parte apresenta
trés itens principais, quais sejam A Metamorfose da Ciéncia: da ciéncia
moderna a uma ciéncia pés-moderna, Boaventura de Sousa Santos e 0
paradigma emergente das Ciéncias Sociais e Almerindo Janela Afonso e o
campo da Sociologia da Avaliacdo. Ja na segunda parte da secdo, encontra-se

o item Em busca da sintese: um caminho que se constréi em conjunto.

3.1 Referencial tedrico: pontos de apoio para uma caminhada segura

A constituicdo de uma sociedade baseada na racionalidade cientifica
deve levar o individuo a descobrir o mundo e a se tornar humano num mundo
fisico. Isso quer dizer que a ciéncia deve auxiliar o homem a se tornar sujeito

constituido socialmente, para, entdo, compreender o mundo fisico,
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compreender-se a si préprio e viver melhor neste mundo. Logo, desenvolver a
racionalidade cientifica &€ desenvolver o que h& de humano no ser humano.

Os itens que se seguem buscam desenvolver uma racionalidade
cientifica percorrendo um caminho seguro para construgdo teorica da tese.
Este caminho se apdia em autores que, em seus pensamentos, ousaram

reinterpretar a ciéncia, especificamente as ciéncias sociais.

3.1.1 A metamorfose: da ciéncia moderna a uma ciéncia p6s-moderna

Segundo Chizzotti (2006, p. 11),

[...] a pesquisa investiga 0 mundo em que o homem vive e o
préprio homem. Para esta atividade, o investigador recorre a
observacdo e a reflexdo que faz sobre os problemas que
enfrenta, e a experiéncia passada e atual dos homens na
solucéo destes problemas, a fim de munir-se dos instrumentos
mais adequados a sua acdo e intervir no seu mundo para
construi-lo adequado a sua vida.

Nessa perspectiva, “transformar o mundo, criar objetos e concepcoes,
encontrar explicacdes e avancar previsdes, trabalhar a natureza e elaborar as
suas agoes e ideias, sao fins subjacentes a todo esfor¢co de pesquisa”’, que em
sua atividade tem uma histdria multissecular, organizada a partir da filosofia e
com um desenvolvimento significativo nos Gltimos séculos? (CHIZZOTTI, 2006,
p. 11).

2 para Souza (2001 a), podemos situar as origens da civilizacdo ocidental em suas bases
epistemoldgicas como forma de compreensao dos fenémenos que superam 0 pensamento
mitico e o senso-comum. A descoberta de Aristételes, das leis de inferéncia na forma
silogistica que permite estabelecer bases seguras para a confiabilidade do raciocinio,
demonstra que a validade de um argumento decorre de sua forma, de sua estrutura. Logo, a
razao é concebida em novas bases, e a partir do fato conhecido (premissa), é possivel fazer
inferéncias vélidas para se chegar as conclusbes necessarias. Tomas de Aquino descobre o
poder da logica Aristotélica, mas considera que a observacdo do mundo pelos sentidos néo é
suficiente, sendo necessaria a revelagdo, a intuicdo divina, unindo-se, assim, a légica
Aristotélica, a tradicdo judaico-cristd. Desta fusdo de culturas surge uma nova epistemologia
sob a denominacdo de tomismo ou escolastica. O Renascimento e a Reforma trazem dois
movimentos distintos, os quais, cada um a seu modo, superam a escolastica, pregando a
busca as fontes, o livre exame; enfim, o uso da razdo e da l6gica que havia sido congelado nas
interminaveis disputas medievais. Francis Bacon introduz o conceito de observacao sistematica
e inicia o empirismo. Galileu Galilei passa a explicar o movimento dos astros, por suas
observac6es em uma luneta apontada para o céu, e ndo pelos escritos aceitos pela Igreja.
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Para Souza (2001a), “a humanidade dos séculos XVIIl e XIX constréi um
conjunto de teorias e explicagbes da realidade”. Assim, continua o autor, “a
visdo do mundo baseado na coeréncia e na divisdo entre o eu (a mente) e o
mundo (a matéria), proposta por Descartes supunha o universo objetivamente,
por regras fixas, sem fazer mencao ao ser humano”. Foi Isaac Newton quem
deu a forma definitiva a esta visdo da ciéncia, que, apoiada no modelo
mecanicista de universo, se expandiu para outras &reas do conhecimento.

Segundo o autor,

[..] a vida e suas formas de relagdo basearam-se nesta
concepcédo, onde o binbmio sujeito/objeto se operava através
de cada elemento, desempenhando isoladamente suas
funcbes determinadas. (...) A ciéncia era considerada a certeza
Unica e definitiva e, portanto, ndo deveria ser questionada e
sim perpetuada (SOUZA, 2001a, p. 03).

Chizzotti (2006) também apresenta um balango histérico das estratégias
e métodos empregados, segundo a perspectiva de Kuhn, que o resume em
duas tradi¢cOes: a aristotélica, com objetivo teoldgico, e a outra, mais recente, a
galileana, que procura o nexo causal e mecanistico dos fatos. Kuhn® considera
que, ao longo do tempo, a ciéncia estrutura um conjunto de preceitos
dominantes em uma comunidade cientifica, nacional ou internacional, sob um
aspecto particular da ciéncia, durante um periodo de tempo. Tal conjunto é
revolucionado quando um ou varios pesquisadores demonstram as anomalias
de uma ciéncia normal e pdem em crise 0 universo de certezas, obrigando a
comunidade toda a repensar os fatos e teorias explicativas. O paradigma da
ciéncia dominante envolve uma concepcao, e essa estabelece os critérios de
definicdo e de formulagcdo de um problema a ser pesquisado, implicando uma

abordagem e os processos de sele¢gédo do problema (CHIZZOTTI, 2006, p.12).

Descartes estabelece em “O discurso do método”, que ndo se deve aceitar nenhuma
proposicao que nao seja “evidente”, retomando a racionalidade, agora, em outro plano. Isaac
Newton estabelece a Fisica como modelo de ciéncia nova, com fortes bases aristotélicas de
observacdo. O método cientifico retoma a racionalidade logica e substitui a revelacdo pela
observacdo sistematica. Assim, no periodo seguinte, cada nova ciéncia de varios campos do
conhecimento se baseia na Fisica, inaugurando-se, assim, o paradigma mecanicista.

B KUHN, T. S. Estrutura das Revolugdes Cientificas. S&o Paulo: Perspectiva, 1987.
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Souza (2001a) afirma que, no inicio do século XX, o modelo mecanicista
“comeca a perder sua forca, pois [ele] & suficiente apenas para explicar
determinados fenédmenos, visto de forma reducionista”. Para ele, “é o que Kuhn
chama de quebra-cabegas”, i.e., “categorias particulares de problemas que
servem para testar nossa engenhosidade ou habilidade na resolugdo” (SOUZA,
2001a, p. 3).

O conceito de paradigma tem sido utilizado para caracterizar o estado de
investigacdo e duas tendéncias conflitantes em pesquisa: um paradigma se
caracteriza pela adogdo de uma estratégia de pesquisa modelada nas ciéncias
naturais e baseada em observa¢gbes empiricas, para explicar fatos e fazer
previsdes; e outro advoga uma logica propria para o estudo de fendmenos
humanos e sociais, procurando as significagdes dos fatos no contexto concreto
em que ocorrem. Tais tendéncias conflitantes geram uma crise entre
paradigmas. Segundo Souza (200la), “quando aparecem as crises, 0S
cientistas posicionam-se diferentemente em relagcdo as pesquisas e ao
paradigma dominante”. Para Kuhn, citado por Souza, “das crises emergem
novas teorias, o que ndo faz com que o antigo paradigma seja totalmente
descartado”. Esse “sO é considerado invalido quando existe uma alternativa
capaz de substituir ou complementar uma teoria cientifica” (SOUZA, 2001a, p.
03).

Em seu texto, Souza (2001b) demonstra que a superacdo de um
paradigma, mesmo no campo restrito da ciéncia, é lenta e encontra grandes
resisténcias. “No periodo de transi¢cdo convivem elementos do velho e do novo
paradigma que vai progressivamente substituindo, com vantagem,
representacdes, atitudes e procedimentos”. Opondo-se ao velho paradigma,
baseado na fisica newtoniana, “os novos paradigmas enfatizam a
interdependéncia, a relatividade, a visdo holistica, as rela¢cdes do fendmeno
com o “campo” em que ocorre a abordagem sistémica, a “autopoiese” ou auto-
construgcdo, a melhoria continua das representagfes e procedimentos”. Estas
caracteristicas guardam uma relagdo maior com a Biologia do que com a Fisica
mecanicista (SOUZA, 2001b, p. 01).

Devido & mudanca das ideias que temos a respeito da natureza que
descrevemos, e o ideal que orienta nossas descri¢bes, podemos, entdo, falar

em uma metamorfose da ciéncia. A mudan¢ca é dada pela pergunta: ndo
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estariam as verdades cientificas submetidas a relacdo do homem com o mundo
natural?

A metamorfose renova a concepgdo das relagbes do homem com a
natureza e a da ciéncia como pratica cultural. Isso, porque a ciéncia faz parte
do complexo de cultura, no qual o homem tenta encontrar coeréncia intelectual,
a qual alimenta as interpretacdes das teorias cientificas.

llya Prigogine e Isabelle Stenger® (1997) situam a ciéncia classica como
aquela formada a partir dos seus proprios éxitos, que foram “desastrosos” e
“tragicos”, e afirmam que “esta ndo é mais a nossa ciéncia’. Os autores
exploram a ciéncia classica, a fim de compreender a articulagdo que aquela
apresenta entre seu conteudo teorico, a interpretagdo que da ao homem e a
pratica cientifica. Assim, a observacdo ndo é mais a Unica forma de se buscar
conexdes empiricas entre fendmenos, mas ela exige interacdo entre a teoria e
a manipulacdo pratica, como sendo, essa, a verdadeira estratégia. Nao se
obriga a natureza a dizer tudo o que se quer, e € porque a ciéncia ndo é um
mondlogo, porque ao objeto interrogado ndo faltam meios para desmentir a
hip6tese mais plausivel ou sedutora, que ela € um jogo de emocgdes raras e
intensas.

Citando Popper, os autores reconhecem que a ciéncia racional deve sua
existéncia ao sucesso, i.e., quando descobre pontos de acordo, notaveis, entre
a hipdtese tedrica e as respostas experimentais. Logo, o sucesso da ciéncia
moderna se deu a partir do momento em que uma dada cultura passou a
desempenhar papel chave na decifragcdo do mundo real. Assim, deu-se uma
revolugdo cientifica que transforma a nossa relacdo com a natureza,
produzindo a ciéncia moderna.

Para Monod?®, a histéria do homem conheceu varios concursos de
circunstancias, do que resultou uma evolucao irreversivel chamada “escolha”.

A revolucdo neolitica pode ser exemplo claro de insercdo mundana das

% PRIGOGINE, llya e STENGER, Isabelle: A nova alianca. 3. ed. Brasilia: Universidade de
Brasilia, 1997.

% A licdo de Jacques Monod a partir da biologia molecular é a de que realmente o0 homem esta
s6 na imensidao indiferente do Universo. Ele proclama ndo somente uma interpretacdo da
biologia classica, nas também que o conjunto tedrico, chamado ciéncia classica, ndo cessou de
colocar o homem como um estranho no mundo que descreve.
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atividades cientificas e técnicas, que determinam a evolucao bioldgica e social.
O nascimento e o desenvolvimento de uma transformag¢do, com a mistura do
acaso e da necessidade, resultam num movimento de historia.

Como caracterizar a escolha que se chamou de Revolucdo Cientifica?
Alguns adotam a ideia de que a ciéncia moderna ndo guarda nada de comum
com o que a precedeu, mas, a verdade, é que ela objetiva 0os mesmos
sucessos da paradoxal dimensdo da ciéncia classica. No entanto, a ciéncia
moderna nos impde uma escolha entre a visdo de um homem radicalmente
estranho ao mundo e a recusa do Unico modo fecundo de didlogo com a
natureza.

A ciéncia moderna inicia o didlogo experimental a partir de uma série de
pressupostos e de afirmagdes dogmaticas, constituindo-se como produto de
uma cultura, contra certas concepgdes dominantes dessa mesma cultura. Ela
se constitui contra a natureza que lhe negava a complexidade e o devir, em
nome de um mundo eterno e cognoscivel, regido por um pequeno ndmero de
leis simples e imutaveis.

Para Prigogine (1997), a ciéncia, hoje, ndo é mais a ciéncia classica. Ha
uma metamorfose nela. Isso, porque as ciéncias naturais descrevem, de ora a
diante, um universo fragmentado, rico em diversidades qualitativas e de
surpresas potenciais, uma natureza complexa e multipla.

Nado sdo mais as situacbes estaveis e as permanéncias que nos
interessam antes de tudo, mas as evolugdes, as crises e as instabilidades. Ja
ndo queremos estudar apenas 0 que permanece, mas também o que se
transforma, as perturbagcbes, a génese e as mutagcbes que interferem nos
comportamentos sociais. Em face de uma ciéncia oficial, que se associa a
causalidade, a legalidade, ao determinismo, ao mecanicismo e a racionalidade,
surgiu um conjunto de temas estranhos a ciéncia classica, quais sejam a vida,
o destino, a liberdade, a espontaneidade, os quais se pretendiam inacessiveis
arazao.

Prigogine e Stenger (1997) depreendem o significado de trés séculos de
evolugdo cientifica segundo uma perspectiva particular, e lembram como a
ciéncia parte de uma cultura ocidental dita classica, através de um complexo
processo histérico, e que se abriu, pouco a pouco, até poder integrar diferentes

interrogac6es. Logo, os autores entendem que a ciéncia classica constitui o
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melhor ponto de referéncia para compreender a transformagdo contemporéanea
da ciéncia. Pretende-se, ainda, real¢ar a criatividade da atividade cientifica, as
perspectivas e os problemas novos que ela faz surgir.

Uma das teses dos autores afirma a forte interagdo entre as questdes
produzidas pela cultura e a evolugdo conceptual da ciéncia no seio desta
cultura. Para eles, as questdes negadas, uma vez declaradas ilegitimas pela
ciéncia classica, nem por isso desapareceram; em boa parte, foi sua surda
insisténcia que levou a instabilidade do desenvolvimento cientifico, e tornou
esse Ultimo vulneravel as dificuldades, a primeira vista, menores. Foi o trabalho
das questdes pela ciéncia classica que tornou a “nossa’ ciéncia capaz de uma
metamorfose progressiva.

Nessa perspectiva, as inovacgdes decisivas da evolugdo da ciéncia
resultam da incorporacdo conseguida no corpus cientifico dessa ou daquela
nova dimensdo da realidade. Tais inovacdes respondem a influéncia do
contexto cultural e até mesmo, “ideoldgico”; melhor dizendo, exprimem a
abertura efetiva da ciéncia ao meio em que se desenvolve. Por isso, tornou-se
urgente o estudo das diversas modalidades de integracdo das atividades
cientificas na sociedade para que a ciéncia ndo fique indiferente as
necessidades e exigéncias coletivas.

Para Prigogine (1997), mais do que nunca, o mundo depende de nos.
Para compreender o mundo, cuja criagdo os homens determinam, esses tém
necessidade de todos os instrumentos conceituais técnicos os quais a ciéncia
pode Ihes fornecer. Os individuos precisam de uma ciéncia que ndo seja hem
um simples instrumento submetido a prioridades que lhe seriam exteriores,
nem um corpo estranho que se desenvolveria no seio de uma sociedade-
substrato, sem quaisquer contas a prestar. Para o autor, esse € o contexto de
abertura e de incerteza em que se situa seu estudo.

Dessa forma, vé-se que ndo ha limites para a ciéncia desde que ela ndo
seja mais compreendida na concepgéo classica de determinismos imutaveis e
externos ao homem, e nem mesmo como linguagem e verdade Unicas, que
traduzam o mundo natural. H& que se considerar as multiplas possibilidades
cientificas quando se entende a ciéncia de hoje como uma nova alianga, como

um didlogo entre o homem e a natureza, de forma parceira e mediada pela
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cultura, ou seja, a dimensdo humana e subjetiva nas interpretacdes e

descricbes do mundo natural.

3.1.1.1 - Acrise do paradigma da modernidade

Identificando uma perplexidade na vida contemporanea, derivada da
perda de confianca epistemoldgica no potencial da ciéncia no que se refere a
resolucdo dos problemas da humanidade, B. S. Santos indica a necessidade
de a sociedade voltar a indagar: que relagbes existem entre ciéncia e virtude?
Que valor se atribui ao conhecimento, dito ordinario ou vulgar, que nds, sujeitos
individuais ou coletivos, criamos para dar sentido as nossas praticas, e que a
ciéncia teima em considerar irrelevante, ilusério e falso? Qual é o papel desse
conhecimento cientifico acumulado no enriquecimento ou empobrecimento
pratico de nossas vidas?

Com o objetivo de construir um caminho que vai da ciéncia ao
conhecimento prudente, B. S. Santos (1985) assume cinco hipoteses de

trabalho na tentativa de responder as questdes propostas:

1. Supde-se que nado faz mais sentido distinguir as ciéncias naturais das
ciéncias sociais;

2. Pressupbe-se que a sintese entre elas deve ter as ciéncias sociais como
pélo catalisador;

3. Para isso, as ciéncias sociais terdo que recusar todas as formas de
positivismo logico ou empirico, ou de mecanismos materialista ou
idealista;

4. Aponta-se a sintese ndo como uma ciéncia unificada, nem como uma
teoria geral, mas como um conjunto de galerias tematicas;

5. Supde-se que, a medida que esta sintese for se desenvolvendo, tendera
a desaparecer a distingdo hierarquica entre conhecimento cientifico e
conhecimento vulgar, e a pratica sera o fazer e o dizer da filosofia

pratica.
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B. S. Santos faz uma critica ao modelo de racionalidade que preside a
ciéncia moderna, i.e., um modelo global de racionalidade cientifica que se
distingue e se defende do senso comum das humanidades. O autor aponta tal
modelo como totalitario, ao assumi-lo como a Unica forma de conhecimento
verdadeiro que desconfia sistematicamente das evidéncias da experiéncia
imediata, as quais passam a ser entendidas como ilusorias. Assim, criam-se
duas distingdes fundamentais: entre conhecimento cientifico e conhecimento
do senso comum; entre natureza e pessoa humana.

A natureza passa a ser passiva, eterna e irreversivel, presidida por
mecanismos desmontaveis e reconstituiveis sob a forma da lei. Assim, permite-
se conhecer a natureza para domina-la e controla-la, possibilitando ao ser
humano tornar-se seu senhor e possuidor. B. S. Santos (1985) chama atencéo,
ainda, para a critica que desenvolve ao longo dos anos, segundo a qual o uso
da Matematica de Galileu e Newton, como instrumento privilegiado de anélise e
fundamento da logica investigativa da ciéncia moderna, traz duas

consequéncias:

1. Aideia de que conhecer significa quantificar e que, portanto, o que nédo é
quantificavel é cientificamente irrelevante;

2. O método cientifico assenta na redu¢do da complexidade na medida em
que entende que conhecer significa dividir e classificar, para depois
poder determinar rela¢des sistematicas entre o que separou.

Essa légica demonstra que a ciéncia moderna € um conhecimento
casual que aspira a formulacéo de leis, & luz de regularidades observadas, com
vistas a prever o comportamento futuro dos fenémenos através do isolamento
das condicdes iniciais relevantes, e acreditando no pressuposto de que o
resultado se produzira, independentemente do lugar e do tempo em que se
realizarem as condigdes iniciais. Ou seja, a ciéncia moderna se desenvolve no
entendimento determinista e mecanicista do mundo fisico, que, posteriormente,
foi estendido ao mundo social a partir do positivismo, mesmo que outras
tendéncias tenham se manifestado na constituicAo de um estatuto

epistemoldgico proprio.
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Esse modelo de ciéncia é criticado por B. S. Santos (1985), que aponta
uma crise considerada irreversivel do paradigma fundado na racionalidade
cientifica moderna. Segundo ele, o momento atual € de revolugéo cientifica e
0S sinais que a crise e a revolugédo trazem servem apenas para especular
sobre o0 que podera vir a ser o novo paradigma.

Quanto as razbes da crise, B. S. Santos (1985) identifica uma
pluralidade de condigBes e faz distingdo entre as sociais e as tedricas. As

condigdes tedricas da crise sdo quatro:

1% condicg&o: o autor identifica, no aprofundamento do conhecimento cientifico,
a origem da percepcdo da fragilidade de seus pilares fundadores. Ele
reconhece o pensamento de Einstein como o primeiro rompimento com o
paradigma da modernidade, que suprime do universo das verdades cientificas,
0 espaco e o tempo absolutos de Newton, ao considerar o carater local das
mediagbes e, portanto, do rigor cientifico de seus resultados, i.e., das leis

formuladas a partir da leitura e da explicacdo dos resultados das medigoes.

22 condic&o: tomando como base o principio da incerteza de Heisenberg®, o
autor afirma que ndo conhecemos do real sendo o que neles introduzimos. Isso
quer dizer que existe uma interferéncia estrutural do sujeito no objeto
observado, e as consequéncias desta constatagdo sao importantes para o
debate em torno dos processos de produgédo do conhecimento. Deste principio
heisenberguiano, B. S. Santos faz emergir trés ideias. A primeira € de que se 0
rigor do conhecimento é estruturalmente limitado, os resultados a que se
podem chegar serdo sempre aproximados. A segunda ideia € de que, devido
ao fato da totalidade do real ndo se reduzir a soma das partes em que ela foi
dividida, para ser observada e medida, a hipotese do determinismo mecanicista

é inviabilizada. Ja a terceira ideia € de que a distingdo sujeito/objeto € mais

complexa do que parecia a primeira vista.

% “Heisenberg e Bohr demonstram que no é possivel observar ou medir um objecto sem
interferir nele, sem o alterar, e a tal ponto que o objecto que sai de um processo de medicao
ndo € o mesmo que la entrou. (...) ndo se podem reduzir simultaneamente os erros de medicao
da velocidade e da posicdo das particulas; o que for feito para reduzir o erro de uma das
medi¢cdes aumenta o erro da outra” (SANTOS, 1985, p. 25-26).
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3% condicgéo: o terceiro problema relaciona-se ao veiculo formal de expresséo
das medicbes e, por isso, remete ao rigor da propria matemética. O autor
defende a ideia de que o teorema da incompletude e os teoremas sobre a
impossibilidade mostram que, “mesmo seguindo a risca as regras da logica
dentro da propria matematica, € possivel formular proposicdes em que ndo se
podem demonstrar nem refutar” (1985, p. 26-27). O proprio rigor matematico
carece de fundamentos e assenta num critério de seletividade, conforme

afirmam os fil6sofos contemporaneos da matemética.

4% condigdo: constitui-se, pelos avancos cientificos recentes, que vém
solapando as mais diversas formas e os mais variados campos, a credibilidade
e a legitimidade do cientificismo moderno. Nesse sentido, é relevante o
trabalho de llya Prigogine sobre sistemas abertos que funcionam nas margens
da estabilidade, explicando a evolugdo por flutuagdes de energia, que, em
momentos nunca inteiramente imprevisiveis, desencadeiam rea¢des, por via de
mecanismos nédo lineares, que transformam irreversivelmente o sistema
anterior através de uma logica de auto-organizagdo. Essa irreversibilidade
indica que os sistemas abertos s&do produtos de sua historia.

Para Oliveira (2006), a apresentacdo que B. S. Santos faz do
pensamento cientifico prigoginiano aponta alguma de suas potencialidades
para questionar a aplicagdo do modelo de ciéncia newtoniano aos estudos da
sociedade. A imprevisibilidade do comportamento do sistema, oS mecanismos
ndo lineares que presidem sua transformacao e a irreversibilidade dessa ultima
serdo trés fortes argumentos em prol da formacdo de um novo paradigma
cientifico, menos cientificista e mais adequado aos estudos das realidades
sociais.

Quanto as condi¢bes socioldgicas da crise, a primeira delas diz respeito
ao fato de que as reflexdes epistemoldgicas surgem dos préprios cientistas,
que teriam adquirido competéncia e interesse filoséfico, e, portanto, se
tornaram o que o autor chama de “cientistas-filosofos”. Tal fenébmeno, que
ocorreu no final do sec. XX, expressou o desejo de complementar o

“conhecimento das coisas com o conhecimento do conhecimento das coisas,
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isto €, o conhecimento de nos préprios. A segunda faceta dessa reflexdo € que
ela abrange questbes que antes eram deixadas aos socidlogos” (1985, p. 30).

Sobre o conteddo da reflexdo epistemoldgica, B. S. Santos destaca o
questionamento do conceito de lei e de causalidade que lhe esta associado.
Para o autor, este questionamento se fundamenta na impossibilidade
reconhecida de separar, de modo perfeito e inequivoco, as condigdes iniciais
que d&o origem aos fendmenos. Logo, todo conhecimento é imperfeito, e as
leis passam a ser reconhecidas como probabilisticas, aproximativas e
provisoérias. Assim, reconhece-se o fato de que a sua simplicidade deriva de
uma simplificagcéo arbitraria da realidade. A no¢éo de lei vem sendo substituida
pelas nogbes de sistema, de estrutura, de modelo, e por processo, introduzindo
uma maleabilidade na propria ideia. O questionamento na ideia de
causalidade acontece simultaneamente e de modo associado ao do
conceito/nogao de lei. Sendo uma forma de determinismo, a causalidade se
adéqua bem a uma ciéncia que visa intervir no real e que mede seu éxito pelo
ambito dessa intervengéo.

O segundo tema da reflex@o epistemoldgica diz respeito ao contetudo do
conhecimento cientifico, que, por ser um conhecimento minimo e que fecha as

“ A

portas a muitos outros saberes sobre o mundo, “€ um conhecimento
desencadeado e triste que transforma a natureza num autémato” (1985, p. 32).
O aviltamento da natureza torna-se um aviltamento do préprio cientista, ao
reduzir o didlogo experimental ao exercicio prepotente de poder sobre a
natureza.

B. S. Santos traz a cena a ideia fundamental de que o rigor cientifico,
fundado no rigor matematico, € um rigor que quantifica e que, por isso,
desqualifica. E, também, um rigor que, ao objetivar os fendmenos, o0s
objetualiza e os degrada; ao caracterizar os fendbmenos, os caricaturiza. Além
disso, € uma forma de rigor que, ao afirmar a personalidade do cientista,
destrdi a personalidade da natureza. Nesses termos, o conhecimento ganha
em rigor o que perde em riqueza, e a retumbancia dos éxitos da intervencgéo
tecnoldgica esconde os limites da compreensdo do mundo e reprime a
pergunta pelo valor humano do afa cientifico assim concebido (1985, p. 32-33).

A fragmentacdo do conhecimento e das ciéncias derivada do

desenvolvimento das especialidades traz um paradoxo que evidencia a
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irredutibilidade das totalidades as suas partes e, portanto, o carater precério
dos conhecimentos obtidos através da observacdo dessas partes. As fronteiras
entre os objetos véo se tornando menos definidas e dando lugar a ideia de que
esses se entrecruzam em teias complexas que, em alguns casos, tornam as
relacdes entre 0s objetos mais importantes do que os objetos em si.

Todos esses aspectos j4 discutidos levam a consideragdo de que as
condigdes sociais da crise se associam a perda progressiva da capacidade de
autorregulacdo na medida do avanco do rigor cientifico. O fenédmeno global da
industrializagdo da ciéncia derrubou a ideia de autonomia da ciéncia e do
desinteresse do conhecimento cientifico. Tal industrializagdo provocou dois
efeitos: o primeiro € que a comunidade cientifica estratificou-se, i.e, as relagbes
de poder entre cientistas tornaram-se mais autoritarias e desiguais, gerando a
proletarizac@o no interior dos laboratorios e centros de pesquisa; o segundo é
gue 0 acesso ao grande capital e aos equipamentos que se permite comprar
aprofundaram o fosso dos diferentes niveis de desenvolvimento tecnoldgico

entre os paises centrais e 0s paises periféricos.

3.1.1.2 A emergénciado novo paradigma

B. S. Santos dedica parte de seus estudos a tentativa de definir a
configuracdo do paradigma emergente, que, para ele, s6 pode ser obtido por
via especulativa. O autor esclarece que o novo paradigma ndo pode ser
apenas cientifico, na medida em que emergird no contexto de uma sociedade
revolucionada pela ciéncia. Portanto, precisara ser, também, um paradigma
social, que ele chama de “paradigma de um conhecimento prudente para uma
vida decente”.

A primeira tese, a partir da qual o autor caracteriza e identifica o
paradigma emergente, diz que “todo conhecimento cientifico-natural é
cientifico-social’. Nela, B. S. Santos entende que a distin¢gdo dicotbmica entre
ciéncias naturais e ciéncias sociais deixou de ter sentido e utilidade, e a
superacdo desta oposicdo tende a tornar o conhecimento do paradigma
emergente ndo-dualista, fundado na superagédo das distingbes. Resta saber o

sentido e o conteudo de tal superacd@o e quais ciéncias seriam preponderantes
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na determinacdo de seus parametros. Para o autor, a recuperagao do papel do
sujeito na produgédo de conhecimento requer a superacéo da dicotomia. Assim,
0 novo paradigma que dela emerge revalorizara os estudos humanisticos,
desde que as préprias humanidades sejam profundamente transformadas. Ele
aponta, também, que para ser agente catalisador da progressiva fusdo das
ciéncias naturais e sociais, esta concepgdo humanistica das ciéncias sociais
precisa colocar, além da pessoa no centro do conhecimento, a natureza no
centro da pessoa.

“Todo conhecimento é local e total”. Essa € a segunda tese do autor, a
partir da qual o processo de crescente especializagdo da ciéncia moderna vem
restringindo os objetos sobre os quais incide o conhecimento produzido. O
aumento de rigor do conhecimento caminha paralelamente & crescente
arbitrariedade e a necessidade de protecdo/controle das fronteiras entre os
diferentes caminhos. Isso significa que o caminho disciplinar é também um
conhecimento disciplinado, em virtude da necessidade de policiar e reprimir as
possiveis transposicbes de fronteira. No paradigma emergente, o
conhecimento se constitui ndo mais em torno de disciplinas, mas em torno de
temas; a fragmentagédo pés-moderna é uma fragmentacao temética, e ndo mais
disciplinar, entendendo-se temas como galerias pelas quais 0os conhecimentos
progridem ao encontro uns dos outros.

O conhecimento avanca a medida que seu objeto se amplia, pela
diferenciac@o e pelo alastramento de suas raizes em busca de novas e mais
variadas interfaces. Na medida em que se organiza em torno de temas
estruturados, em fungédo de sua adogdo por grupos sociais concretos como
projetos de vida locais, o conhecimento pés-moderno € local. Mas, sendo local,
ele é também total, porque salienta a exemplaridade dos projetos cognitivos
locais.

A ciéncia do paradigma emergente se configura como uma ciéncia
tradutora por incentivar os conceitos e as teorias desenvolvidos localmente a
emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser utilizados
fora de seu contexto de origem. A Ultima parte desta argumentacdo e deste
aspecto da ciéncia pés-moderna é fundamental para pensar questbes
relacionadas a pesquisa e a apresentacdo de seus resultados em ciéncias

sociais. B. S. Santos assume o caréter relativamente imetédico deste tipo de
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conhecimento, que se constitui a partir de uma pluralidade metodolégica que,
segundo ele, s6 é possivel mediante transgressdo metodologica.

Na terceira tese “todo conhecimento é autoconhecimento”, entende-se
que a ciéncia moderna e a ideia de conhecimento objetivo, factual e rigoroso,
expulsaram de si o homem enquanto sujeito empirico. Sobre esta base,
criaram-se a distincdo entre sujeito/objeto que, no entanto, jamais foi pacifica
no campo das ciéncias sociais. Por esse mesmo motivo, as ciéncias sociais
foram consideradas atrasadas em relacéo as ciéncias naturais.

O problema deveu-se a necessidade de articulagdo metodoldgica entre a
disting@o epistemologica e a distancia empirica, entre o sujeito e o0 objeto, visto
que os objetos de estudo eram homens e mulheres. B. S. Santos aponta que,
historicamente, essa fronteira foi se fragilizando com a crescente incorporacao
de métodos da antropologia & sociologia, e, no campo das ciéncias fisico-
naturais, a mecanica quantica foi a primeira a trazer o sujeito de volta, ao
demonstrar a inseparabilidade entre o ato do conhecimento e seu produto.
Essa argumentacao e a possibilidade que ela instaura de afirmar que o objeto é
a continuagdo do sujeito por outros meios, leva a demonstracdo da terceira
tese. Assim, 0os pressupostos metafisicos e sistemas de crencas e valores ndo
vém antes nem depois da explicagdo cientifica, mas s&o, sim, partes
integrantes dela. A prevaléncia da explicagéo cientifica sobre outros modos de
explicacdo/compreensdo da realidade nada tem de cientifico; € um juizo de
valor, naturalizado através de um processo lento. Logo, ressubjetivado, 0 novo
conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber pratico.

A quarta tese do autor “todo conhecimento visa constituir-se em senso
comum” reafirma o carater ndo cientifico do estatuto privilegiado da
racionalidade cientifica. B. S. Santos defende a ideia de que a ciéncia moderna
produz conhecimentos e desconhecimentos. Opfe-se a isso a ciéncia poés-
moderna como sabedora de que nenhuma forma de conhecimento, em si
mesma, é racional. SO a configuragdo de todas as formas de conhecimento é
racional. Isso implica a necessidade de didlogo e interpenetracdo entre as
diferentes formas de conhecimento. Aponta-se, assim, a importancia primeira
de conhecimento do senso comum neste didlogo, por ser ele o conhecimento

vulgar e pratico, com o qual, no cotidiano, orientamos as nossas acgfes e
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damos sentido a nossa vida, reabilitando-o da condigdo de falso e superficial a
qual a ciéncia moderna o relegou.

Mesmo entendendo que o senso comum € uma forma de conhecimento
que tende ao conservadorismo e a mistificacdo, B. S. Santos vé nele uma
dimenséo utdpica e libertadora, que aflora em algumas de suas caracteristicas
e pode ser ampliado através do didlogo com o conhecimento cientifico. Quanto
as dimens0@es potencialmente libertadoras do senso comum, o autor descreve
que esse faz coincidir causa e intengéo e, subjacente a ele, estd uma visdo de
mundo assentada na a¢do e no principio da criatividade e da responsabilidade
individuais. Além disso, o senso comum é considerado um conhecimento
eximio em captar a profundidade horizontal das relagbes conscientes entre
pessoas e entre pessoas e coisas, é interdisciplinar e imetddico e privilegia a
ac&o que produza rupturas significativas no real. E, ainda, retérico e metaférico.

Interpenetrado pelo conhecimento cientifico, 0 senso comum pode estar
na origem de uma nova racionalidade. Uma racionalidade feita de
racionalidade. B. S. Santos defende a necessidade de inversdo da ruptura
epistemoldgica e transforma isso na ideia de necessidade ndo mais de
inversdo, mas da realizagdo de uma segunda ruptura epistemolégica. Na
ciéncia pés-moderna, o salto mais importante € o do conhecimento cientifico
para o conhecimento do senso comum. O conhecimento cientifico pés-
moderno sé se realiza como tal na medida em que se converte em senso

comum.

3.1.1.3 A duplaruptura epistemoldgica: suas condi¢fes tedricas e sociais

Na critica ao paradigma da ciéncia moderna, B. S. Santos aponta uma
série de limitagbes na objetificagdo do outro e na ideia de que s6 o
conhecimento cientifico constitui forma valida de conhecimento. O autor
aponta, ainda, a tendéncia a redugao do universo dos observaveis ao universo
dos quantifichveis, e o rigor do conhecimento ao rigor matematico do
conhecimento.

B. S. Santos parte da constru¢@o epistemoldgica de Bachelard e de sua

ideia de que o conhecimento cientifico se constréi contra 0 senso comum, em
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um processo de ruptura epistemoldgica. Para Bachelard, a tarefa da ciéncia é
levar a superacdo das opinides, das formas falsas de conhecimento, para
tornar possivel o conhecimento cientifico, racional e valido. Identificando a crise
do paradigma da ciéncia moderna como um periodo de transicdo
paradigmatica, B. S. Santos vai formular a questéo central de sua concepcéo
sobre a necessidade do reencontro com 0 senso comum, nos termos de uma
racionalidade envolvente.

Uma vez feita a ruptura epistemoldgica, o ato epistemolégico mais
importante é a quebra com a ruptura epistemoldgica. Assim, o autor se dedica
a mapear os diferentes modos de relacionamento entre a ciéncia e 0 senso
comum nas ciéncias sociais, entendendo que 0 senso comum carrega em Si
mais do que uma acomodagdo dos grupos subalternizados a sua
subordinagéo. Ele tem sentido de resisténcia, que pode se transformar em
arma de luta contra essa mesma subordinagdo, tornando inadequada a
oposicao simplista entre ciéncia/luz, senso comum/trevas.

A impropriedade de opor a ciéncia ao senso comum se fundamenta na
ideia de que a ciéncia também pode ser conservadora e defender o status quo.
Falar em senso comum de modo fixo e absolutizado representa a negligéncia
das circunstancias nas quais ele é produzido e que sédo fundamentais para a
formulacdo dele. A indissociabilidade entre a ciéncia e o senso comum invalida
a absolutizacdo  maniqueista da  oposicdo  racionalidade/ciéncia,
irracionalidade/senso comum.

B. S. Santos vai avancar sobre as condi¢fes tedricas que permitiriam ao
senso comum desenvolver plenamente sua positividade e contribuir para com a
emancipagao cultural e social. O autor aponta, como condi¢do essencial, a
necessidade de uma configuragédo cognitiva, a partir da qual tanto ele, quanto a
ciéncia moderna, superem a si mesmos para dar lugar a uma outra forma de
conhecimento. E desta conviccdo que procede a ideia da dupla ruptura
epistemoldgica: a ruptura com a ruptura epistemologica que ndo neutraliza a
primeira.

A dupla ruptura procede a um trabalho de transformacé&o tanto do senso
comum como da ciéncia. A segunda ruptura transforma o senso comum com
base na ciéncia constituida, e no mesmo processo transforma a ciéncia. Com

esta dupla transformacédo, pretende-se um senso comum esclarecido e uma
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ciéncia prudente, um saber pratico que da sentido e orientacdo a existéncia e
cria o habito de decidir bem.

B. S. Santos aponta o objetivo da dupla ruptura epistemolégica como
criagdo de uma configuracdo de conhecimentos que seja, a0 mesmo tempo,
pratica e esclarecida, sabia e democraticamente distribuida. A dupla ruptura
epistemoldgica precisa se constituir como o modo operatério de hermenéutica
da epistemologia. Deve-se repensar a ciéncia e seus modos de constituigéo,
desconstruindo-a para inseri-la numa totalidade que a transcende, voltada para
a emancipacéo e para a criatividade, mas ndo como ciéncia. A desconstrucéo
hermenéutica da ciéncia precisa seguir certas orientacdes para poder levar a
constituicdo de uma configuracdo de conhecimentos que possa contribuir com
a emancipagéo. Isso, porque ndo é qualquer conhecimento que contribui para a
emancipacdo. E preciso compreender e levar em conta a indissociabilidade
entre o campo da racionalidade cognitiva do conhecimento cientifico e o campo
da ética e da politica.

As orientagbes de B. S. Santos para a viabilizagdo da dupla ruptura

epistemoldgica e a constituicdo de uma epistemologia pragmética séo trés:

1%) A atenuacgdo do desnivelamento entre o discurso, visando a ampliar o
diadlogo e promover a horizontalizagédo das relag6es, hoje, baseadas na ciséo e
na hierarquia entre os discursos eruditos e os do senso comum.

2% Voltar-se para a superacdo de uma outra dicotomia, a que opde
contemplagdo e acdo. A indissociabilidade entre a produgéo cientifica e os
usos que dela sao feitos torna crescentemente sem sentido a ideia de uma
producdo desinteressada de conhecimento. E preciso explicitar essa
indissociabilidade para fortalecer a superacdo da funcéo politica e ideoldgica
que a separacdo entre a verdade cientifica e a verdade social da ciéncia
exerce. O objetivo é levar a uma valorizagdo global da praxis, que torne
possivel a técnica converter-se numa dimens&o pratica, e ndo o contrario.

3% A necessidade de encontrar um novo equilibrio entre adaptacdo e
criatividade. Segundo B. S. Santos, o preco invisivel do conforto € a renuncia a
liberdade de agir e ao fruir com autonomia. A necessidade deste novo equilibrio
s6 pode ser contemplada no contexto de uma praxis fundamentada numa

compreensao de ciéncia que privilegia as consequéncias, e obriga 0 homem a



100

refletir sobre os custos e os beneficios do que faz e do que Ihe é feito. Uma
pratica, assim entendida, sabera dar a técnica o que € da técnica e a liberdade

0 que é da liberdade.

Sustentando a indissociabilidade entre as discussbes especificamente
sociais e politicas das de ordem epistemoldgica, nas quais as questdes iniciais
dessa reflexdo vao se desenvolver e ganhar consisténcia, B. S. Santos aponta
de modo sistemético e organizado as condi¢des tedricas e sociais da dupla
ruptura epistemoldgica.

Para o autor, o paradigma da ciéncia moderna enfrenta uma crise que
ndo poderé ser resolvida por reformas. Trata-se de uma reconceitualizacdo da
ciéncia que resulta de um conjunto de condicdes tedricas. A primeira delas
deriva da necessidade de problematizacdo do proprio sentido da ciéncia, da
validade do conhecimento cientifico em face dos demais conhecimentos, e
exige que se submeta a propria epistemologia a reflexdo hermenéutica.

A segunda condigéo trata de que o processo de reflexdo hermenéutica
deve se dar pela desconstrucdo dos objetos tedricos que a ciéncia constroi
sobre si mesma, permitindo sua desdogmatizagao.

A terceira condicdo expressa que a reflexdo hermenéutica é uma
pedagogia de uma epistemologia pragmatica, de uma concepg¢ao pragmatica
de ciéncia e de verdade do conhecimento. Desse modo, subentende-se a ideia
de que a pratica cientifica é uma prética intersubjetiva, e se justifica tedrica e
sociologicamente pelas consequéncias que produz na comunidade cientifica e
na sociedade em geral, e entende como indissociaveis a verdade
epistemoldgica e a verdade socioldgica.

A quarta condigdo tedrica aponta a diversidade da possibilidade de
avaliacdo das consequéncias das praticas cientificas sobre a sociedade e a
comunidade cientifica, em virtude da especificidade das lutas de verdade que
nessa Ultima se dao. Isso, considerando a verdade como o efeito de
convencimento dos discursos de verdade em conflito.

A quinta condicdo aponta a necessidade de a concepcao pragmatica de
ciéncia se articular a uma concepcao retorica do discurso cientifico, para que o
saber cientifico possa se abrir a outros saberes e propiciar a segunda ruptura

epistemoldgica.
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A sexta condicdo reafima a ideia de compromisso com O
estabelecimento do que se poderia chamar de uma ciéncia mais sabia e mais
democrética. O que se pretende € a construgdo de um novo senso comum,
com mais sentido, ainda que menos comum.

A sétima condicdo retoma a ideia da precedéncia epistemolégica das
ciéncias sociais sobre as ciéncias naturais, e das correntes compreensivas
criticas das ciéncias sociais sobre outras ciéncias.

No que se refere as condi¢gBes sociais de dupla ruptura epistemoldgica,
B. S. Santos relembra a sua inconclusividade na medida em que as duas
rupturas se desenvolveram de modo desigual. A teorizagdo das condi¢des
sociais deve se dar no seio de uma teoria da sociedade que identifique
contextos de prética social propiciadores da forma de conhecimento que se
pretende promover com a dupla ruptura epistemolégica. Se todo conhecimento
€ contextual, é preciso identificar em que contexto se produz e se aplica o
conhecimento, nas sociedades capitalistas.

Considerando cada contexto como uma comunidade de saber, B. S.
Santos aponta duas questdes relevantes. Primeiro, o entendimento de que nas

z

sociedades complexas, nossa cotidianidade ¢é midltipla, internamente
diversificada e com significados diferenciados. Isso nos leva a segunda
questdo, que trata do entendimento de que somos, enquanto individuos,
configuracbes em que se articulam e interpenetram nossos seres praticos,
todos eles produtos-produtores de sentidos, sendo o sentido de nossa
presenca no mundo e de nossa agcdo em sociedade uma configuragdo de
sentidos. Assim, B. S. Santos vai considerar que cada contexto interativo
estrutural € uma comunidade de saber duplice, na qual ha uma forma local,
nativa de saber, e pelo saber cientifico, do qual ndo é habitualmente sujeito.
Isso quer dizer que a distribuicdo desigual de poder entre os diferentes grupos
sociais transforma alguns deles em sujeitos sociais de conhecimento e outros
em objetos, o que interfere na aplicacdo do conhecimento cientifico.

A diferenciacdo entre a aplicacdo técnica e a aplicagdo edificante da
ciéncia se configura como uma nova conflitualidade, uma luta entre dois
paradigmas cientificos, entendida como parte integrante de outra mais ampla
entre dois paradigmas societais. A luta pela ciéncia pés-moderna e pela

aplicacéo edificante do conhecimento cientifico € a luta por uma sociedade que
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as torne possiveis e maximize a sua vigéncia. E, talvez, nesse sentido, que se
encontra a face mais politica do pensamento de B. S. Santos, que se ocupa de
uma reflexdo sobre as questdes sociais e politicas, e da tentativa de

construgdo de uma teoria a respeito do que ele chama de transi¢éo societal.

3.2 Boaventura de Sousa Santos e o paradigma emergente das ciéncias

sociais

O pensamento de B. S. Santos aborda as mais diversas tematicas e
discute problemas relacionados as teorias e as praticas sociais nos mais
diferentes campos de conhecimento. Para ele, o objetivo do pensamento, em
si, é vislumbrar uma possivel trajetéria epistemoldgica e politica em busca de
um “conhecimento prudente para uma vida decente”. Tal trajetdria € tecida
através da redefinicdo da relacdo entre o possivel e o desejavel, da equacéo
entre igualdade e diferenca, da construcdo de relagcdes culturais
horizontalizadas, estabelecidas numa perspectiva de revalorizagéo de culturas,
de modos de pensar e de estar no mundo, tornados subalternos pelo
cientificismo moderno e seu ideario, discutindo o entendimento sobre
democracia e emancipagao.

B. S. Santos levanta questdes que apontam seu interesse pela reflexdo
sociologica contempordnea em sua dimensdo tedrico-epistemoldgica e na
discussdo politico-ideoldgica, num processo de construgcdo de uma nova
epistemologia que permita & sociedade superar o cientificismo que a impregna
em seu processo de “modernizagéo”.

Quanto aos processos de criagdo e validagdo do conhecimento, B. S.
Santos parte da ideia de que ele é social e relacionado a uma forma especifica
de ignorancia. Desenvolvem-se, entdo, as nogdes de conhecimento-regulagéo
e de conhecimento-emancipagao.

O conhecimento-emancipagéo supera a ignorancia representada pelo
colonialismo e busca a solidariedade. Convencido de que h& muitas formas de
conhecimento negligenciadas pela modernidade cientifica, o autor desenvolve

um debate em torno do tema.
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A discussdo se da em torno das dimensdes explicitamente politicas,
quando B. S. Santos se volta para a construcdo social da democracia e da
emancipagéo, para o que pode ser pensado e idealizado em torno de suas
possibilidades concretas, vinculadas as praticas emancipatorias da
contemporaneidade e seus potencias de ampliacdo e multiplicacdo. Ao
desenvolver sua discussao sobre o bindbmio regulacdo/emancipa¢éo, em cujo
equilibrio repousa o projeto da modernidade, B. S. Santos permite-nos refletir
sobre a existéncia de praticas emancipatérias no seio de estruturas
regulatorias. Assim, geram-se ideias importantes sobre as diferentes
concepgdes de conhecimento que, ou nos permitem pensar de modo
emancipatorio, ou nos mantém aprisionados a pensamentos e acdes de carater
regulatorio. Sua defesa anuncia a ideia de que, em que pesem as normas de
regulacdo previstas e impostas no e pelo modelo social, para além dela, as
praticas sociais desenvolvidas nos diferentes espagos interativos incluem
dimensdes emancipatérias, exatamente porque escolhas s8o possiveis.
Mesmo que elas estejam inscritas nos limites dados pelas raizes ou pelas
normas de interagdo social (Oliveira, 2006).

A visibilidade possivel de préticas sociais diferentes das dominantes e o
investimento no reconhecimento e no potencial de multiplicagéo levam B. S.
Santos a desenvolver as ideias de sociologia das auséncias e sociologia das
emergéncias. A primeira volta-se para a superagdo das né&o-existéncias
produzidas pela modernidade, em virtude de suas légicas monoliticas,
tornando-as crescentemente visiveis através de determinados procedimentos.
E uma sociologia voltada para a multiplicacdo das realidades ja existentes,
dando-lhes visibilidade; uma sociologia que amplia o presente. J& a sociologia
das emergéncias pretende encolher o futuro, desidealizando-o através do
reconhecimento de que o potencial efetivo de futuro se inscreve nas préaticas
reais do presente. Sem previsibilidade ou linearidade, o futuro s6 podera ser a
realizagéo de algo para o qual a sociedade tem potencial no presente.

A questéo da formacao das identidades sociais e individuais € discutida
por B. S. Santos. Ha a explicitagdo de seu pensamento a respeito dos espagos
estruturais da sociedade, o qual pretende superar as lacunas deixadas pela
ideia de sociedade civil, e o que ela permite em relagéo aos reducionismos no

estudo das questdes sociais reais. A formacéo das subjetividades individuais e
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coletivas € discutida quando o autor defende a ideia de que cada um de nés é
uma rede de sujeitos, gerada pelo enredamento das diferentes formas de
insercdo social que vivemos, nos diferentes espagos estruturais, 0 que nos
constitui.

No amplo debate que envolve a questédo social e as possibilidades de
delineamento de um pensamento politico pés-moderno, voltado ndo s6 para a
compreensdao da sociedade e de seus modos de funcionamento, mas, também,
para a construgdo politica de possibilidades de intervengéo transformadora, B.
S. Santos considera como um dos detonadores da crise da modernidade a
questéo do conflito entre regulagdo e emancipagéo, que a propria modernidade

fez pender para o lado da regulagéo.

3.2.1 Entre aregulagéo e a emancipagao

A tese do autor parte da ideia de que o paradigma cultural da
modernidade constituiu-se antes do modo de produgdo capitalista se tornar
dominante, e se extinguira antes desse deixar de sé-lo. Esse processo é
complexo, na medida em que se dara, simultaneamente, por superacdo e por
obsolescéncia. B. S. Santos (2005) afirma que vivemos, hoje, uma situagao de
transicdo, a qual, como todas as transices, é semicega e semi-invisivel, e vem
sendo chamada, inadequadamente, de pds-modernidade.

Em sua obra, o autor comega por esclarecer como entende o projeto
sociocultural da modernidade. Para ele, esse se assenta em dois pilares
fundamentais e complexos: a regulagéo e a emancipacdo. Cada um deles se
constitui de trés principios.

O pilar da regulagdo € constituido pelo principio do Estado (na
perspectiva hobbesiana), pelo principio do mercado (dominante na obra de
Locke) e pelo principio da comunidade (segundo a oética rousseauniana). Por
sua vez, o pilar da emancipacéo é constituido por trés légicas de racionalidade:
a estético-expressiva da arte e da literatura, a moral-préatica da ética e do direito
e a cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica (2005, p. 77).

B. S. Santos evidencia o fato de que, entre os pilares, seus principios e

suas logicas, existem articulagbes privilegiadas. Embora as logicas da
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emancipac¢ao racional pretendam orientar a vida pratica dos cidadéos, elas se
inserem diferentemente no pilar da regulagdo. Definindo tais correspondéncias
privilegiadas, o autor afirma que a primeira se d4 entre o pilar da comunidade e
a racionalidade estético-expressiva, na medida em que as ideias de identidade
e comunhdo s&o condigbes necessarias a contemplacdo estética. A
racionalidade moral-pratica estaria privilegiadamente associada ao pilar do
Estado, porque se tem por tarefa definir o minimo ético da sociedade e, para
isso, servem-se do monopdlio da producdo e distribuicdo do direito. A
racionalidade cognitivo-instrumental e o principio do mercado se articulam néo
s6 porque esse Ultimo condensa as ideias de individualidade e de
concorréncias necessarias ao desenvolvimento da técnica, mas, também,
porque a ciéncia vem se convertendo, desde o século XVIIl, em forca
produtiva.

Apontando o caréater revoluciondrio e ambicioso desse projeto de
modernidade, B. S. Santos vai argumentar que é um projeto que peca por
excesso de promessas e por déficit no cumprimento delas. O excesso residiria
na pretensdo de vincular os dois pilares entre si, e de vincula-los, ambos, a
concretizacdo de objetivos praticos de racionalizagdo global da vida coletiva e
da vida individual. A pretenséo desta construgdo abstrata esbarra no excesso
de expectativa que cria; por isso, porta, em si mesma, o principio de um déficit
irreparavel, cuja dimensdo mais profunda estaria na possibilidade de esses
principios e logicas virem, humildemente, a dissolverem-se, num projeto global
de racionalizagéo da vida social préatica e cotidiana (2005, p. 78).

Em que pese a especificidade do desenvolvimento deste projeto em
diferentes paises, B. S. Santos acredita que € possivel distinguir trés grandes
periodos: do capitalismo liberal do século XIX, do capitalismo organizado (que
comeca no final do século XIX, com o apogeu do periodo entre-guerras, e apos
a Segunda Guerra Mundial), e o terceiro periodo, do capitalismo
desorganizado, que comecga por volta do final dos anos 1970. O primeiro
periodo tornou claro, no plano social e politico, que o projeto da modernidade
era demasiado ambicioso e internamente contraditério. O segundo tentou fazer
cumprir algumas das promessas, abrindo mao de outras, na expectativa de que
0 déficit no cumprimento dessas fosse o menor possivel. O terceiro periodo

representaria a consciéncia de que tal déficit, que é de fato irreparavel, € maior
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do que se julgou anteriormente. E exatamente porque 0 cumprimento
excessivo de algumas promessas tornou inviavel o cumprimento de tantas
outras, que precisam ser perseguidas e cuja legitimidade ideoldgica
permanece, que se faz necessario, atualmente, reinventa-las (2005, p. 79-80).

Em suas analises, B. S. Santos identifica, no primeiro periodo, o
desenvolvimento privilegiado da cidadania civil e politica como um dado que
ajuda a entender por qué o principio do estado, cujo desenvolvimento foi
ambiguo, viabilizou uma hipertrofia do principio do mercado e uma atrofia do
principio da comunidade. Nesse periodo, teriam explodido as grandes
contradicbes do projeto: “entre a solidariedade e a identidade, a justica e a
autonomia, entre a igualdade e a liberdade” (2005, p. 80).

Quanto ao pilar da emancipagéo (de desenvolvimento também ambiguo,
assistindo ao desenvolvimento de suas ldgicas pela especializacdo e
diferenciagdo funcional), traduz-se no campo da racionalidade cognitiva
instrumental por um espetacular desenvolvimento da ciéncia. Traduz-se, ainda,
no campo da racionalidade moral-prética, na elaboracdo e consolidacdo da
microética liberal e, também, no campo da racionalidade estético-expressiva,
no crescente elitismo da alta cultura, associada a ideia de “cultura nacional”
(2005, p. 82).

Porém, em sua ambiguidade, o primeiro periodo foi organizador de
manifestagbes sociais informadas pela vocacdo de globalidade e pela
aspiracdo de uma racionalidade radical. O idealismo roméantico, no dominio da
racionalidade estético-expressiva, representaria “a vocagdo utopica da
realizagéo plena da subjetividade inscrita no projeto da modernidade” (2005, p.
82). E os projetos socialistas radicais constituiram uma manifestacdo, no
campo da racionalidade moral-pratica, que busca reconstruir o projeto da
modernidade a partir da raiz, e pretende realizar os ideais “da autonomia, da
identidade, da solidariedade e da subjetividade” (2005, p. 83).

O segundo periodo, do modernismo e do primado do Estado-
providéncia, assiste, da perspectiva do pilar da regulagdo, o desenvolvimento
da cidadania social. Esse, em rota de colisdo com o principio do mercado,
viabiliza um reequilibrio da relacdo do primeiro periodo, referido a cima, com o
principio do Estado, sob a pressdo do principio da comunidade, que se

desenvolve através da emergéncia da préatica de classes, que geram politicas
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de classe. Do ponto de vista do pilar da emancipacéo, este periodo da cultura
do modernismo, e ndo mais da modernidade, aprofunda a tendéncia a
especializacdo e a diferenciagdo funcional entre os diferentes campos da
racionalidade. Reafirma-se, assim, a autonomia da arte, o afastamento do
Estado dos cidad&os, e surgem as vérias epistemologias positivistas. Negando
a validade daquilo que ndo cumpre unicamente objetivo e regra, o projeto da
modernidade exacerba o pilar da regulagéo enquanto mutila o da emancipacéo.
Segundo Santos (2005, p.86),

[...] o mais importante a reter nesse processo € que a representacao
luxuriante do campo cognoscivel e racional vai de par com uma
ditadura das demarcacdes, com o policiamento despético das
fronteiras, com a liquidacdo sumaria das transgressfes. E, nesta
medida, o pilar da emancipaco torna-se cada vez mais semelhante
ao pilar da regulacdo. A emancipacédo torna-se verdadeiramente no
lado cultural da regulacdo, um processo de convergéncia e de
interpenetracdo que Gramsci caracteriza eloquentemente através do
conceito de hegemonia.

O terceiro periodo, do capitalismo desorganizado, € considerado
complexo porque ainda estamos atravessando-o. Sendo um periodo de
transformagfes profundas e vertiginosas, 0o que se presencia nele € uma
pujangca sem precedentes do principio do mercado, que “extravasou do
econbmico e procurou colonizar tanto o principio do Estado como o da
comunidade — um processo levado ao extremo pelo credo neoliberal” (2005, p.
87). No campo do principio da comunidade, as praticas de classe, que davam
origem a politicas de classe no periodo anterior, deixam de ter essa
possibilidade em virtude da perda de poder das classes trabalhadoras frente ao
capital, e surgem novas praticas de mobilizagdo social, o0s novos movimentos
sociais.

Quanto ao principio do Estado, percebe-se uma perda crescente na
capacidade e na vontade politica do Estado Nacional de exercer papel de
regulador das esferas de producéo e de reprodugédo social.

B. S. Santos identifica, no movimento estudantil de 1968, o movimento
simbolico de inicio de processo de esgotamento das promessas modernas de
emancipacgdo. Porém, se estdo domesticados os principios de emancipagéo da

modernidade, por outro lado, torna-se possivel, realisticamente, imaginar uma
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situagdo radicalmente nova. No que se refere a racionalidade cognitivo-
instrumental, seu cumprimento excessivo permite identificad-la como irracional.

O excesso de racionalidade instrumental criou um sistema social
globalmente irracional. No &mbito da racionalidade moral-pratica, assiste-se a
um divércio crescente entre a autonomia e a subjetividade, e as praticas
politicas e a vida cotidiana. Os excessos da regulamentagdo juridica da vida
social vém esmagando o cidaddo comum, que é levado a dispensar o senso
comum e o bom senso deste conhecimento especifico. A microética do
individualismo, inadequada para pensar questdes globais, ainda néo foi
substituida por uma macroética que contribua para que aprendamos a fazer
primeira e a promover acdes coletivas em escala planetaria.

Paralelamente a esses problemas, assiste-se a emergéncia de novas
concepcdes de direitos humanos, de direito & autodeterminacdo dos povos e
de solidariedade. Finalmente, no campo da racionalidade estético-expressiva,
tem-se a melhor condensagéo das autonomias do presente e, portanto, 0s mais
fortes sinais de futuro. A partir da proliferagcdo de infinitas manifestacoes
artistico-culturais das mais diversas artes e formas de expressao, podem-se
vislumbrar novas possibilidades, visto que o projeto moderno tem transformado
incessantemente energias emancipatorias em energias regulatorias.

O novo comecgo, do ponto de vista politico, seria pensado como uma
politica pés-moderna, na qual as “minirracionalidades” da vida deixam de ser
entendidas apenas como partes do todo e passam a ser totalidades presentes
em mdltiplas partes.

Seis roteiros?’ basicos expressam os sintomas do paradigma politico

emergente, apresentado por B. S. Santos (2005):

1° Roteiro: o saber e a ignorancia — busca reequilibrar a relagdo entre a
vocacdo critica e a vocagdo de cumplicidade, que no saber moderno,
penderam em prol da critica. A dupla ruptura epistemolégica seria 0 caminho

para superar este desequilibrio e fazer com que o conhecimento cientifico se

*" Em sua obra cada uma desses roteiros sdo tratados como guiso.



109

transforme num novo senso comum. Para isso, é preciso, contra o saber, criar
saberes e, contra os saberes, contra-saberes.

As criacdes de saberes precisam obedecer a trés maximas?®:

1°) N&o toque, isso é humano. Intervencdo a favor do humano para
orientar a aplicagdo do conhecimento cientifico e recuperar as posturas éticas
em substituicdo ao tecnicismo.

2°) E mais importante estar préximo do que ser real. Inversdo da
realidade entre o real e o proximo, que pendeu sempre a favor do real,
entendido como objeto acessivel a partir do distanciamento sujeito/objeto.
Quanto maior o distanciamento, maior a objetividade do conhecimento. O
conhecimento pdés-moderno privilegia o préximo em detrimento do real,
reaproximando os atos das suas consequéncias, tornando o saber menos
técnico e mais edificante. Ele é retérico, aspira a comunicacdo, que so existe
em contextos e situacdes especificos.

3°) Afirmar sem ser cumplice, criticar sem desertar. Deriva da ideia de
que, ao contradrio da pretensdo moderna, a realidade é uma presenca
monolitica. H& realidades emergentes que sdo afirmativas antes de serem
criticas e, por isso, podem e devem ser afirmadas em sua existéncia, sem que
precisem ser confirmadas em sua validade, a0 mesmo tempo em que a critica
a elas enderecadas néao requer que sejam deserdadas ou desconsideradas.
Isso abre possibilidades de se encontrar fragmentos de genuinidade e de
oportunidade nos imensos depoésitos de manipulagdo e de dominacdo que a

modernidade foi acumulando.

2° Roteiro: o desejavel e o possivel — ha atualmente muitas coisas que s&o
possiveis, mas ndo desejaveis, assim como ha desejaveis aparentemente
impossiveis. Nem Deus, nem a ciéncia, sdo mais suficientes para decidir como
lidar com isso. S6 a humanidade pode fazé-lo. As decisdes a serem tomadas
diante destes novos interesses repousariam sobre uma dupla consciéncia, do
excesso e do déficit; diferentemente do que vimos assistindo, que € uma luta

entre a primeira e a segunda. Com a consciéncia do excesso, aprendemos a

8 Aqui chamadas de maximas, essas sdo tratadas pelo autor por topoi.
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ndo desejar tudo o que é possivel e, com a consciéncia do déficit, a desejar o
impossivel. Somente através da comunicagdo e da articulagdo entre ambas, a
humanidade podera formular novas necessidades radicais, ndo através do
mero exercicio filoséfico, mas “da imaginacdo social e estética de que sé&o
capazes as praticas emancipatérias concretas. O reencantamento do mundo
pressupde a insergdo criativa da novidade utépica que nos esta mais proxima”
(SANTQOS, 2005, p. 106).

Assim, B. S. Santos formula a crenca de que sdo as praticas
emancipatorias reais, desenvolvidas em situa¢des e circunstancias concretas,
imaginadas e postas em pratica de modo criativo por sujeitos reais, que
poderd@o contribuir para a realizacdo da utopia da emancipacdo; ao contrario
daquelas praticas que configuram um projeto longinquo e abstrato de uma
emancipacdo, que prescindiria dos sujeitos e de suas agfes, porque €

fundamentada em saberes caracterizados como cientificos, neutros e objetivos.

3° Roteiro: o interesse e a capacidade — procura superar a igualdade entre o
interesse e a capacidade pressuposta pela modernidade, que acredita que o
sujeito social interessado na transformagéao tem capacidade de promové-la —
guanto maior o primeiro, maior a segunda. Os grupos sociais interessados na
resolucdo de determinados problemas ndo sdo necessariamente quem tem
poder para fazé-lo. B. S. Santos defende que esta definicdo abstrata do sujeito
histérico privilegiado da transformagdo social, ndo pode nos levar a
compreender o processo, e propde que analisemos a multiplicidade que, para
ele, nos caracteriza como sujeitos.

Considerando as combinagdes entre as nossas diferentes subjetividades
como sempre circunstanciais, mas sempre determinadas e estruturadas por
estas contingéncias, pode-se afirmar a existéncia de uma convivéncia
permanente entre determinismos locais e contingéncias globais. Por isso, ndo é
possivel definir-se a priori e no abstrato quais grupos sociais estardo
capacitados para a efetivacdo de préticas sociais, que possam contribuir com a

transformacéao social.

4° Roteiro: o alto e o baixo ou o solista e 0 coro — concebe a sociedade

moderna como uma sociedade de altos e baixos. Portanto, ha hierarquias
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sobre as quais se erguem a distribuicdo e a valorizagdo desigual de diferentes
funcdes e postos sociais e profissionais, seguindo o critério de complexidade
como fator determinante dessa hierarquizagéo, e vinculando, a partir de entéo,
as tecnologias, sobretudo as tecnologias do saber, com o poder. Diante da
crescente fluidez dos altos e baixos, e da deslegitimagao das hierarquias dela
derivada, trés seriam as ligbes para a formulagéo do novo paradigma politico.
Em primeiro lugar, h& oportunidades a serem aproveitadas no dominio
do ataque aos processos de hiperespecializagdo, muitos deles baseados
apenas na profissionalizagdo das palavras. Em segundo lugar, sabe-se que a
guerra contra os monopdlios de interpretagdo ainda ndo estd ganha, e o
desmantelamento desses deve advir da criagdo de mil comunidades
interpretativas, organizadas em torno de discursos argumentativos estruturados
retoricamente, que permitam instaurar uma polifonia que se oponha as
verdades fortes, que caracterizam o0s monopdlios de interpretacdo. E

finalmente,

[...] a grande oportunidade criada pelas transformacoes
presentes que é a relacao forma/contetdo, tem vindo a alterar-
se na medida em que os contelidos se transformam em duplos
das formas ou mesmo em outras formas. Torna-se, assim, mais
facil recuperar formas degradadas, e quanto maior for o dialogo
entre as formas mais informal e democratico sera este dialogo.
Nas condi¢cbes presentes de transicdo, a atencdo deve ser
concentrada na capacidade de ver o formal no informal e o
informal no formal (SANTOS, 2005, p. 109).

5° Roteiro: as pessoas e as coisas — se debruga sobre a andlise da relagdo
entre as duas. Na modernidade, as pessoas buscaram domesticar as coisas
para que a humanidade se sentisse mais a vontade com elas, o que levou a
perda do estar a vontade com as pessoas. Isso pode estar ligado ao que B. S.
Santos (2005, p. 109) chama de “microdespotismo do quotidiano, do trabalho,
do lazer e do consumo” que, segundo ele, tém levado & alienacdo de nds
mesmos através de uma estupida compulsdo do consumo, que se interpenetra
a alienacao da estupida compulséo pelo trabalho, assinalada por K. Marx. Seria
funcéo das novas comunidades interpretativas criticarem tais compulsdes, com

base no entendimento p6s-moderno de que o maior inimigo esta dentro de nés.
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6° Roteiro: as minirracionalidades ndo s&o racionalidades minimas — busca
superar a irracionalidade global, a qual a modernidade levou a sociedade, em
virtude da instauragdo de uma racionalidade baseada na especializagdo e dos
intersticios que os espacgos entre as diferentes especialidades criaram. Em
defesa do pensamento pos-moderno e criticando a modernidade, B. S. Santos

afirma que:

[...] a totalidade abstrata das logicas de racionalidade acabou
por se fragmentar em mini-racionalidades multiplas que vivem
a sombra de uma irracionalidade global e que, como tal, ndo
sdo capazes de ver. Essa situacdo deve nos precaver contra a
tentacdo de caracterizar a pés-modernidade como cultura da
fragmentacgdo. A fragmentacdo maior e mais destrutiva foi-nos
legada pela modernidade. A tarefa é agora a de, a partir dela,
reconstruir um arquipélago de racionalidades locais, quer
existentes quer potenciais, e na medida em que elas forem
democraticamente formuladas pelas comunidades
interpretativas (SANTOS, 2005, p. 110).

As racionalidades que integram o arquipélago a ser construido podem ja
existir ou existem apenas em potencial. Sua formulacdo deve ser democratica
e obtida através de processos de interacdo, tdo igualitarios quanto possivel,
entre os sujeitos, ou redes de sujeitos, que fazem parte das diferentes
comunidades interpretativas. Este alerta traz, em si, alguns elementos
fundadores da ideia de democracia e de emancipagdo que B. S. Santos
desenvolve.

A conclusdo do ultimo roteiro com a reafirmacdo do localismo das
solucdes a serem produzidas diante de diferentes problemas e em diferentes
contextos é de extrema relevancia, ndo so6 para a agéo politica emancipatoria.
B. S. Santos estabelece uma nova concepgdo de socialismo, como o
arquipélago dessas solucdes, que devem ser tdo mais locais, quanto mais
global for o problema. A democracia necessaria a este arquipélago de
racionalidades locais pode ser associada & outra e belissima definicdo de
socialismo que B. S. Santos apresenta: a de que o “socialismo é a democracia
sem fim” (Santos, 2005, p. 277).
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3.2.2 Subjetividade, cidadania e emancipacao

B. S. Santos entende necessario proceder a uma andlise critica das
relagBes entre os trés marcos da histéria da modernidade: a subjetividade, a
cidadania e a emancipacdo. O excesso de regulagdo e o desequilibrio deste
pilar, experimentado na modernidade, s&o examinados pelo autor.
Considerando a teoria politica liberal a expressdo mais sofisticada deste
desequilibrio, B. S. Santos aponta, na modernidade, uma tensdo permanente
entre a subjetividade individual e individualista, e a cidadania direta ou
indiretamente reguladora e estatizante. Afirma, também, que esta “sé é
susceptivel de superacdo no caso de a relagdo entre a subjetividade e a
cidadania ocorrer no marco da emancipacdo e ndo, como até aqui, no marco
da regulagéo” (2005, p. 240).

Apontando a hegemonia da racionalidade instrumental e a hipertrofia do
principio do mercado como causas da liquidagéo do potencial emancipatorio da
modernidade, B. S. Santos critica a ideia marxista da realizagdo da
emancipacdo através da substituicdo do Estado pela classe operaria, como
sujeito monumental; o que leva, também, & reducdo das especificidades
individuais, que fundam a personalidade, a autonomia e a liberdade dos
sujeitos individuais, a equivaléncia e a indiferenca. B. S. Santos abre a
possibilidade de pensar a subjetividade individual e coletiva de modo mais
integrado e integro.

Para pensar a questdo da democracia e de uma possivel nova teoria da
democracia, B. S. Santos aponta, em primeiro lugar, a impossibilidade de
determinar os rumos dos processos de transformagao social. Assim, para que
esses possam contribuir para com a ampliagdo da democracia, devem ser
processualmente democratizados. Isto quer dizer que “a renovagéo da teoria
democrética assenta, antes de tudo, na formulacéo de critérios democraticos
de participacao politica que ndo confinem esta ao ato de votar” (2005, p. 270).
A necessidade de uma nova articulagédo entre a democracia representativa e a
democracia participativa exigirda uma redefinicho do campo do politico,
reduzido, na modernidade, ao espaco da cidadania.

Para o autor, a nova teoria democratica devera proceder a repolitizacdo

global das praticas sociais, e o campo politico imenso que dai resultard, criara
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oportunidades para o exercicio de novas formas de democracia e cidadania.
Politizar significa identificar relacdes de poder e imaginar formas praticas de
transforma-las em relacdes de autoridade partilhada (2005, p. 271).

A ampliagdo da democracia passa pela superacdo dos autoritarismos.
Reconhecer o carater politico destas relacdes sociais existentes em todos
estes espagos-tempo, coloca a exigéncia de que a luta pela democracia
assuma a especificidade de cada um e de cada luta a ser travada. Cada um
dos espagos estruturais® precisa ser entendido como um espago politico
especifico.

Para B. S. Santos, a nova teoria da democracia tem como objetivo
alargar e aprofundar o campo politico em todos 0s espacos estruturais da
interagcdo social, o que requer uma imaginacao social que inclua “novos
exercicios de democracia, e novos critérios democraticos para avaliar as
diferentes formas de participag@o politica”. Isso se prolonga no conceito de
cidadania, o qual se amplia “para além do principio da reciprocidade e simetria
entre direitos e deveres” nesse processo. A cidadania passa a ser identificada
ndo s6 com a obrigacdo politica vertical entre cidadaos e Estado, mas como
uma obrigagdo politica horizontal entre cidaddos. Tal fato leva-nos a
revalorizag&o do “principio da comunidade e, com ele, a ideia de igualdade sem
mesmices, a ideia de autonomia e a ideia de solidariedade” (SANTOS, 2005, p.
276-278), consideradas bases na construgéo da democracia social.

A impossibilidade de determinar finalisticamente o que serd o futuro
alerta para os riscos que a sociedade contemporanea enfrenta, os quais nos
levam a entender melhor queremos e o que ndo queremos. Tal fator serd um
principio que regula a transformacdo emancipatéria do que existe, sem,

contudo, nunca se transformar em algo existente. Assim,

[...] a emancipacdo ndo é mais do que um conjunto de lutas
processuais, sem fim definido. O que a distingue de outros

# B. S. Santos distingue quatro espacos politicos estruturais. O espaco politico da cidadania,
segundo a teoria liberal; o espaco doméstico como sendo o privilegiado de reproducéo social, e
a forma de poder é o patriarcado; o espaco da producdo, onde se encontram as relagbes
sociais de producao, e a forma de poder que Ihe é prépria é a exploracao; e o espaco mundial,
gue é o conjunto dos impactos em cada formacao social concreta, decorrentes da posi¢édo que
ela ocupa no sistema mundial.
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conjuntos de lutas é o sentido politico da processualidade das
lutas. Esse sentido €, para o campo social da emancipacgao, a
ampliacdo e o aprofundamento das lutas democraticas em
todos os espacos estruturais da pratica social conforme
estabelecida na nova teoria democratica” (SANTOS, 2005, p.
277).

Tudo isso evidencia a indissociabilidade entre democracia e
emancipacdo. Assim, a precariedade das solugdes emancipatdrias que
acompanharam a crise das formas regulatérias da modernidade, vai exigir que
a ida as raizes da crise da regulagéo se faga acompanhar de reinvengéo, ndo
s6 do pensamento emancipatério, como, também, da vontade de emancipagao.

Pela andlise das dificuldades encontradas em cada um dos espacgos
estruturais, B. S. Santos define alguns campos de conflitualidade paradigmatica
e busca identificar os tragos mais caracteristicos do paradigma emergente.

Na area de conflito entre conhecimento e subjetividade, B. S. Santos
formula que todo conhecimento € autoconhecimento, por isso, “o conflito
epistemoldégico desdobra-se num conflito psicolégico entre a subjetividade
moderna e a subjetividade pds-moderna”. O autor estabelece que nos termos
do novo paradigma “h& muitas formas de conhecimento, tantas quantas as
praticas sociais que as geram e sustentam” e, ndo reconhecé-las “implica
deslegitimar as praticas sociais que as sustentam e, assim, promover a
exclus@o dos que as promovem” (2005, p. 328). S6 com a instauracdo de uma
concorréncia epistemolégica leal entre os diferentes conhecimentos € que se
poderdo reinventar as alternativas das praticas sociais que balizardo a
construgdo da democracia e as lutas emancipatérias, na medida em que
superar a verticalidade e a hierarquia nas relagdes entre eles.

B. S. Santos relembra que o ponto de chegada néo esta pré-definido e
argumenta que o conhecimento a ser produzido neste processo depende do
modo como se dara o processo argumentativo no interior das comunidades
interpretativas. O grau de democraticidade do dialogo entre os diferentes
conhecimentos interfere decisivamente na validagcdo do conhecimento, no novo
paradigma. A especificidade do conteldo ético de cada conhecimento precisa
ser reconhecida nesse processo.

Sempre, e necessariamente vinculado a uma cultura e as praticas

sociais que nela se desenvolvem, o conhecimento do novo paradigma rejeita a
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ideia da intemporalidade das verdades e, com isso, a ideia de evolugdo e de
completude do conhecimento nele subentendida. O novo paradigma suspeita,
também, da distincdo cientificista entre aparéncia e realidade. E na
possibilidade de diferencia-las, a aparéncia ndo € necessariamente o lado
inferior do par. Considerando o conhecimento cientifico como conhecimento
discursivo, o novo paradigma o remete a condicdo de ser parte das
humanidades, descaracterizando a fronteira supostamente fixa e indelével
entre as ciéncias naturais, sociais e humanidades, entre arte e literatura, entre
ciéncia e ficgao.

A preocupacdo no novo paradigma é com a criacdo de alternativas e a
concorréncias entre elas e com a formacéao de subjetividades capazes de lutar
por elas. O novo paradigma vai reabilitar os sentimentos e as paixdes enquanto
forcas mobilizadoras da transformagéo social, buscando alcangar a vontade
individual e coletiva de lutar pelas alternativas. As novas alternativas de
realizacdo pessoal e coletiva s6 o serdo, de fato, se puderem ser apropriadas
por aqueles a quem se destinam. Isto €, um conhecimento complexo,
permeavel a outros, local e articulavel em rede como outro conhecimento local
exige uma subjetividade com caracteristicas similares ou, pelo menos,
compativeis. O reconhecimento em uma subjetividade multidimensional permite
considerar a pluralidade de alternativas crediveis que ela pode comportar, em
funcdo das diferentes possibilidades engendradas em cada espago-tempo
estrutural e das composicgdes entre elas.

A ampliagdo e a concretizagdo das energias emancipatorias s&o
condicbes apontadas por B. S. Santos como necessérias para o
desenvolvimento dessas subjetividades. As primeiras repousam sobre a
recuperacdo das dimensfes subjugadas da racionalidade moderna
(racionalidade moral-pratica e racionalidade estético-expressiva), que leva ao
alargamento da ideia de racionalidade para razoabilidade.

Mas esta ampliacdo das energias emancipatérias s6 faz
sentido se a sua extenséo for igualada pela sua intensidade, se
a energia emancipatdéria se souber condensar nos atos
concretos de emancipagdo protagonizados por individuos ou
grupos sociais (SANTOS, 2005, p. 346).

Ou seja, o0 novo paradigma desconfia das abstracdes e mergulha nas

realidades multiplas que a vida social comporta e pode comportar.
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O desenvolvimento do campo das alternativas sociais, considerando as
desigualdades entre os paradigmas, coloca a exigéncia da ampliagdo da
credibilidade de tais alternativas, bem como das possibilidades inscritas na

realidade — mas ainda apenas potenciais — de formulacéo de outras praticas.

3.2.3 Aracionalidade cosmopolita contra a razéo indolente

A reflexao tedrica e epistemolégica de B. S. Santos leva-o a concluir que
“a experiéncia social em todo mundo é muito mais ampla e variada do que a
tradicéo cientifica ou filosofica ocidental conhece e considera importante”. Essa
riqueza social esta sendo desperdicada e para “combater esse desperdicio da
experiéncia social, ndo basta propor outro tipo de ciéncia social’, € necessério
“propor um modelo diferente de racionalidade” (2004, p.778).

A critica de B. S. Santos a esta forma de racionalidade por ele definida
como indolente, opde-se a outra forma que ele chama de razdo cosmopolita.
Essa se fundamenta em trés procedimentos socioldgicos: a sociologia das
auséncias, a sociologia das emergéncias e o trabalho de tradugéo. Para
orientar a discussao, o autor propde trés pontos de partida, a saber: primeiro, a
compreenséao do mundo excede, e muito, a compreensao ocidental do mundo;
segundo, a compreenséo do mundo e a forma como ela cria e legitima o poder
social tém muito a ver com concepc¢bes do tempo e da temporalidade; e
terceiro, a caracteristica mais fundamental da concepcdo ocidental de
racionalidade é o fato de contrair o presente e expandir o futuro (2004, p. 779).

O propésito da racionalidade cosmopolita é justamente reverter essa
l6gica. E, para isso, faz-se necessério expandir o presente no sentido de criar
condigbes para o conhecimento e a valorizagdo da inesgotavel experiéncia
social em curso no mundo de hoje. Logo, a razdo cosmopolita volta-se contra o
desperdicio promovido pela razdo indolente. B. S. Santos chama de sociologia
das auséncias este procedimento de expansdo do presente: um método
sociologico que permite evidenciar existéncias invisibilizadas pelo cientificismo
moderno, o qual se permitiu considerar inexistente ou negligenciavel tudo
aquilo que ndo se encaixava em seu modelo de racionalidade. Para B. S.

Santos, uma vez conhecida a vastiddo de experiéncias sociais em curso na



118

contemporaneidade, a possibilidade de compreendé-las requer ndo mais uma
teoria geral, mas a possibilidade de traducdo que crie uma inteligibilidade
mutua entre as experiéncias de modo a ndo destruir-lhes a identidade.

Quanto a contragdo do futuro, B. S. Santos a entende como reducéo das
expectativas consideradas possiveis, mesmo quando incompativeis com as
experiéncias do presente, a partir da planificacdo da histéria e da concepgéo
linear do tempo. Esse procedimento é chamado pelo autor de sociologia das
emergéncias.

Ao desenvolver sua critica a razdo indolente, B. S. Santos comeca
caracterizando-a e aponta quatro caracteristicas fundadoras: € uma razao
impotente na medida em que ndo se exerce, porque nada pode fazer contra as
necessidades que entende como exteriores a ela; é uma razdo arrogante, que
ndo se exerce porque, sendo inteiramente livre, ndo precisa exercer-se para
mostrar sua liberdade; é, ainda, uma razdo metonimica, jA que se percebe
como a Unica forma de racionalidade possivel, entendendo a sua parcialidade
como totalidade; e, finalmente, € uma razao proléptica, que acha que ja sabe o
futuro e, por isso abdica de pensa-lo. Entende o futuro como superagéo linear e
automética do presente, continuo e previsivel.

A razéo indolente continua dominando os debates. No entanto, a
resisténcia dessa racionalidade & mudanca e a capacidade de transformar
interesses hegemonicos em conhecimentos verdadeiros explica a néo
reestruturagdo do conhecimento (2004, p. 781). Tornar essa reestruturacéo
possivel depende de desafiar a razdo indolente por meio da critica as formas
dessa razdo. Aquelas que B. S. Santos considera como fundamentais séo: a

razdo metonimica e a raz&o proléptica.

3.2.3.1 A sociologia das auséncias

A primazia do todo sobre as partes, subentendida na prépria ideia de
totalidade é a obsessdo da razdo metonimica. Essa ideia leva a convic¢ao de
que h& apenas uma légica que governa os comportamentos, tanto do todo
quanto de cada uma de suas partes. Logo, a existéncia de cada parte é
entendida apenas e sempre em referéncia ao todo, e qualquer variagdo €

entendida como particularidade. A razdo metonimica vé na dicotomia a forma
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mais acabada de totalidade, porque combina simetria com hierarquia.
Contrariamente, B. S. Santos, vai entender que o todo € menos e ndo mais que
0 conjunto das partes na medida em que ele € uma delas transformada em
referéncia.

Mais do que uma compreenséo limitada do mundo, a raz8o metonimica
tem uma compreenséo limitada de si mesma. A conclusdo de B. S. Santos é
que ela, por ser insegura quanto aos seus fundamentos, ndo se insere no
mundo pela retérica nem pela argumentacdo, mas impde-se pela eficicia de
sua imposicao, que se manifesta pela dupla via do pensamento produtivo e do
pensamento legislativo; em vez da razoabilidade dos argumentos e do
consenso que eles tornam possiveis, ha a produtividade e a coergéo legitima
(2004, p. 784).

A transformacdo do mundo com base na razdo metonimica levou a
destruicdo e ao silenciamento dos povos e das culturas submetidos a ela. Esse
fato é classificado por B. S. Santos (2004) como epistemicidio. Impossibilitada
de dialogar com outras formas de conhecer e compreender o mundo, a razéo
metonimica impds-se coercitivamente através do n&do reconhecimento e do
silenciamento de tais formas, invisibilizando-as.

A razdo metonimica carrega consigo dois paradoxos destacados por B.
S. Santos, os quais dominam a vida do ocidente: o primeiro deles é o fato de a
riqueza dos acontecimentos traduzir-se na pobreza da nossa experiéncia, e
ndo em riqueza, uma vez que levou a destruicdo e ao silenciamento dos povos
e culturas; o segundo € o fato da vertigem das mudancas se transmutar
frequentemente numa sensagdo de estagnagdo. Esse paradoxo estaria
associado a redugcdo do tempo presente. Isto quer dizer que muito do que
existe na contemporaneidade deixa de ser considerado existente e é tido como
passado (2004, p. 785).

Recuperar a experiéncia desperdicada, ampliando o mundo pela
ampliacdo do presente requer, portanto, a critica da razao metonimica, porque
s6 através de um novo espago-tempo que pressupde outra razao, sera possivel
identificar e valorizar a riqueza inesgotavel do mundo. Cabera a sociologia das
auséncias dar prosseguimento a essa dilatagédo do presente assentada em dois
procedimentos: a proliferacdo das totalidades, mostrando que qualquer

totalidade é feita de heterogeneidade e que as partes que a compdem tém uma
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vida propria fora dela (2004, p. 786). A ideia fundadora dos dois procedimentos
€ que as partes de uma totalidade podem ser pensadas como totalidades em
potencial, tais como partes de outras totalidades para além das dicotomias
hegemaonicas.

A sociologia das auséncias €, portanto, uma investigacdo que busca
demonstrar que aquilo que ndo existe é ativamente produzido como n&o
existente, isto é, como alternativa ndo credivel ao que existe. Seu objeto
empirico é considerado impossivel a luz das ciéncias sociais convencionais.
Pelo que sua simples formulag&o representa ha uma ruptura com elas e seu
objetivo é transformar objetos impossiveis em possiveis e, com base neles,
transformar as auséncias em presencas (2004, p. 786).

Reconhecendo uma pluralidade de modos de produgéo de néo-
existéncia pela razdo metonimica, B. S. Santos distingue cinco logicas que se
unem por serem, todas elas, manifestacées de uma monocultura racional. Para
0 autor, “h& producdo de nado-existéncia sempre que uma dada entidade é
desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de um modo
irreversivel” (2004, p. 787). Logo, as ndo-existéncias produzidas sdo formas
sociais de inexisténcia — partes desqualificadas de totalidades homogéneas —
que sdo também totalidades excludentes. Sua superacao exige que se coloque
em questdo cada uma dessas logicas.

Para cada um dos modos de producdo de ndo-existéncias, a sociologia
das auséncias procura revelar a diversidade e multiplicidade das préticas
sociais e credibilizar esse conjunto. Essa ideia de multiplicidade e de
relacionamento ndo-destrutivo entre os agentes que a compdem € dada pelo
conceito de ecologia, que constitui, para B. S. Santos, a superagdo da logica
monocultural da razdo metonimica e permite a constituicdo desse
relacionamento horizontalizado entre as diferentes possibilidades de cada
campo cultural e de presentificagdo dos ausentes.

O quadro abaixo foi construido por Oliveira (2006) e expressa
claramente as cinco logicas estabelecidas por B. S. Santos na producéo das

nao-existéncias. Vejamos:
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Cultura Logica O que é N&o-existéncia Superacao Procedimento
produzida
A ciéncia
moderna e Ecologia dos Identificar
a alta saberes contextos e
1 | Monocultura | do saber formal cultura ignorancia (transformacao da | praticas em que
do saber como ignoranciaem | cada saber supera
critérios saber aplicado) a ignorancia
Unicos de (saber aplicado)
verdade
A historia Ecologias das Libertar as
tem sentido tradicional temporalidades |praticas sociais de
2 | Monocultura | do progresso do Unico e residual (relativizacdo do seu estatuto de
do tempo desenvolvimento | conhecido |subdesenvolvido tempo linear, residuo,
linear para melhor atrasado valorizagdo de |multitemporalidade
outras da sociedade
temporalidades)
Distribuicao
Monocultura da Ecologia dos Nova articulagdo
da populacédo “reconhecimentos” | entre o principio
3 | naturalizacdo |da estratificacao pelas “inferioridade” (as diferencas da igualdade e o
das social categorias subsistem sem da diferenca,
diferencas que hierarquias, sem | reconhecimentos
naturalizam desigualdades) reciprocos
hierarquias
Desglobalizacéo
A escala Ecologias das | conceitual do local
adotada transescalas para identificar o
como (ampliacéo da gue nao foi
Cultura da primordial particular diversidade de integrado na
4 |universalidade | da escala global |determina a local praticas sociais de globalizacéo
irrelevancia modo a oferecer hegeménica,
das outras alternativas ao favorecendo a
globalismo globalizacéo
localizado) Contra-
hegeménica
O objetivo Ecologia de
racional da produtividade Recuperacao e
Monocultura sociedade é (formas de valorizacdo dos
5 do da produtividade o] improdutividade producao; sistemas
produtivismo capitalista crescimento | esterilidade recuperacao da alternativos de
econdmico credibilidade dos producéo
infinito objetivos de
distribuicdo)

Fonte: OLIVEIRA, 2006, p. 85

Na defesa da indissociabilidade entre o campo do politico e do
epistemoldgico, B. S. Santos afirma que, para ser levado a cabo o exercicio da
sociologia das auséncias, exige-se a imaginagdo sociolégica e distingue dois

tipos de imaginacdo: a epistemologica e a democréatica. A primeira permite
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diversificar os saberes, as perspectivas e as escalas de identificacdo, andlise e
avaliacdo das praticas. A segunda permite o reconhecimento de diferentes
praticas e atores sociais (2004, p.793). Assim, os procedimentos da sociologia
das auséncias se constituem por meio de um processo de descoberta e
tentativa de compreensé@o e incompreenséo de algo que ja existe, mas cuja
existéncia era anteriormente ignorada. O socidlogo das auséncias busca
superar, através da instauragdo de diferentes ecologias, cada forma de néo-
existéncia e de monocultura a ela associada. Para isso, precisa adotar
procedimentos que, sendo especificos a cada ndo-existéncia, ttm em comum a

visibilizagdo daquilo que a razdo metonimica escondeu.

3.2.3.2 A sociologia das emergéncias

A concepgdo de futuro com base na monocultura do tempo linear
pressupde um sentido Unico e de progresso sem limites. Essa ideia instaura um
futuro infinito, porém sempre igual. Tal fato destaca a indoléncia da razéo
proléptica em supor que, sendo sabido, o futuro abdica-se de penséa-lo. A
critica da razdo proléptica tem o objetivo de contrair o futuro tornando-o
escasso, logo, objeto de cuidado.

Sendo assim, a sociologia das emergéncias consiste na substituicdo do
vazio do futuro — segundo o tempo linear — por um futuro de possibilidades
plurais e concretas, que sdo, ao mesmo tempo, utopicas e realistas, e que vao
se construindo no presente por meio de atividades de cuidado (2004, p. 794).
Ou seja, esse futuro de possibilidades plurais e concretas precisa ser
construido no presente através das atividades individuais. Logo, entende-se
que, da acdo dos sujeitos sociais depende o futuro deles mesmos e da
sociedade, portanto, torna-se necessario a formacdo de sujeitos sociais
capazes e interessados em zelar para que o futuro seja melhor do que o
presente.

Essa concepgdo do cuidado passa a ser mais bem compreendida
quando se entende que, por ser produto das agdes sociais reais, o futuro

encolhe na exata medida em que soO podera ser aquilo que pode ser pensado
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como consequéncia das agdes que o constroem. Quer dizer, aquilo que nao foi
plantado, ndo podera ser colhido.

Ao deixarmos de pensar dicotomicamente sobre o presente como sendo
aquilo que é e o futuro como o que ainda nédo é, B. S. Santos nos aponta o
caminho para pensarmos processualmente na criagdo e gestdo das
possibilidades. Dai o conceito do Ainda-N&o, proposto por Ernest Bloch (1995,
p.241, apud SANTOS, 2004, p. 794) e recuperado por B. S. Santos, o qual
preside a sociologia das emergéncias. B. S. Santos (2004, p. 795) vai trabalhar
a ideia de que a realidade nao se restringe aquilo que existe; ela comporta

também possiveis ndo realizados, ou melhor, ainda néo realizados.

O Ainda-Nao é a categoria mais complexa, porque exprime o
gue existe apenas como tendéncia, um movimento latente no
processo de manifestar-se. O Ainda-Nao € o modo como o
futuro se inscreve no presente e o dilata (...). Objetivamente, o
Ainda-Nao é, por um lado, capacidade (poténcia) e, por outro,
possibilidade (potencialidade).

As possibilidades e as capacidades concretas vao redeterminar tudo
aquilo que tocam, pondo em questdo as determinagbes anteriores. N&o
significa a introducdo de nenhuma certeza quanto ao que serd aquilo que ainda
ndo €. A incerteza da possibilidade concreta repousa sobre o fato de as
condicbes que a podem concretizar sdo sO parcialmente conhecidas e s6
existem parcialmente. Ou seja, a potencialidade é reconhecivel, mas nédo o seu
resultado. Essa possibilidade inclui o que B. S. Santos (2004) chama de
escuriddo, na medida em que o momento vivido no qual ele se inscreve néo é
totalmente visivel para si préprio.

Tudo isso torna o futuro escasso e duvidoso e as mudangas habitadas
por um elemento de acaso e de perigo. A contragdo do futuro nos coloca diante
da responsabilidade do ndo desperdicio das oportunidades de mudanca. O
vinculo entre a ampliagdo do presente e a contracdo do futuro se torna mais
claro a partir da ideia de possibilidade. Isso porque o futuro a ser construido s6
pode ser construido a partir do aproveitamento das possibilidades inscritas e
criadas no presente, e ndo pode e nem deve ser entendido como infinito. O
futuro é também indeterminado porque o presente contém mais de uma
possibilidade e inclui uma multiplicidade de realidades inviabilizadas e, ainda,

realidades potencialmente concretizaveis, mas ainda néo realizadas.
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A complementaridade entre esses dois processos sociolégicos
(sociologia das auséncias e sociologia das emergéncias) se evidencia segundo
a logica de que “quanto mais experiéncias tiverem hoje disponiveis ho mundo
mais experiéncias sdo possiveis no futuro” (2004, p. 799). Isto é, enquanto a
primeira se dedica ao desenvolvimento das experiéncias ja& existentes, a
segunda vai se dedicar ao estudo das experiéncias possiveis, inserindo no
futuro possibilidades e expectativas que ele comporta. Ambas permitem
repensar o futuro, relacionando a construgéo dele aos elementos concretos
dessas muitas realidades, radicalizando expectativas firmadas em
possibilidades reais, superando o idealismo das expectativas falsamente
infinitas e universais que a modernidade criou.

A sociologia das emergéncias é a investigacdo das alternativas que
cabem no horizonte das possibilidades concretas. Consiste em dar
prosseguimento a uma ampliagdo simbdlica dos saberes, praticas e agentes de
modo a identificar neles as tendéncias de futuro sobre as quais é possivel atuar
para maximizar a probabilidade de esperanca em relacdo a probabilidade de
frustracdo. Tal ampliacdo simbdlica é, no fundo, uma forma de imaginagéo
sociologica que visa um duplo objetivo: por um lado, conhecer melhor as
condi¢des de possibilidade da esperanca; por outro, definir principios de agéo
que promovam a realizagéo dessas condi¢des (2004, p. 769).

Substituindo a ideia de determinacéo pela ideia de axiologia de cuidado,
a sociologia das emergéncias deixa de ser uma sociologia convencional na
medida em que sua objetividade depende de seu elemento subjetivo: a
consciéncia antecipatéria e o inconformismo — tal fato implica em presenca de
emocdes.

Movendo-se no campo das expectativas sociais, a sociologia das
emergéncias vai legitimar as de carater contextual que, no ambito das
“possibilidades e capacidades, reivindicam uma realizacdo forte e apontam
para os novos caminhos da emancipagao social, ou melhor, das emancipagdes
sociais” (2004, p. 798). E, por isso, pretende analisar as possibilidades de
futuro inscritas em praticas, experiéncias ou formas de saber, agindo tanto
sobre as capacidades quanto sobre as possibilidades, identificando “sinais,
pistas e tracos de possibilidades, futuros em tudo que existe” (2004, p. 789). E

uma investigagdo sobre as auséncias entendida como auséncias de
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possibilidades futuras ainda por identificar uma capacidade ndo plenamente
formada para levar a cabo um projeto de futuro (2004, p. 789).

Trata-se de uma investigagao prospectiva que

[...] opera através de dois procedimentos: tornar menos parcial
0 nosso conhecimento das condicbes do possivel; tornar
menos parciais as condicdes do possivel. O primeiro
procedimento visa conhecer melhor o que nas realidades
investigadas faz delas pistas ou sinais; o segundo visa
fortalecer essas pistas ou sinais (...). Trata-se de um
conhecimento argumentativo que, em vez de demonstrar,
convence que em vez de se querer racional, se quer razoavel
(...). Que identifica credivelmente saberes emergentes, ou
praticas emergentes (SANTOS, 2004, p. 798).

Ao identificar e credibilizar saberes e praticas plurais, a sociologia das
emergéncias amplia nosso conhecimento a respeito dos horizontes do possivel
na medida em que permite conhecer melhor o que existe em determinadas
realidades — que as tornam pistas ou sinais de futuros possiveis — levando ao
reconhecimento de mais possibilidades emancipatérias do que as
anteriormente disponiveis.

A multiplicacéo e a diversificagdo das experiéncias disponiveis se fazem
presentes na sociologia das auséncias pelas diferentes ecologias. Na
sociologia das emergéncias, a multiplicagéo e a diversificagdo das experiéncias
possiveis se fardo pela ampliagdo simbdlica das pistas e dos sinais de futuros
possiveis. B. S. Santos supde cinco campos sociais nos quais emergirao
didlogos e conflitos entre diferentes experiéncias que permitirdo identificar e
credibilizar, em cada um deles, saberes e préaticas relevantes. Essa
organizagdo deixa entrever critérios e possibilidades ao discutir as
problematicas que envolvem os mlltiplos saberes do e no mundo, as
diferencas culturais e as questdes da producdo e distribuicdo da riqueza.
Considera-se, ainda, a importancia da pluralidade como antidoto a
universalizagédo de algumas parcialidades e a importancia da democracia como
meio de viabilizar a construcdo de uma “vida decente”, em lugar das

promessas de progresso e desenvolvimento infinitos.
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3.2.3.3 - O trabalho de traducgéo

Considerando o fato de a sociologia das auséncias e das emergéncias
ampliarem a diversidade das experiéncias sociais, uma nova dificuldade
precisa ser considerada: o enriquecimento proporcionado por essa ampliacéo
s6 o sera, de fato, se as novas experiéncias puderem ser compreendidas e
articuladas entre si e com as anteriormente existentes. B.S. Santos chama
essa compreensdo e articulagdo de trabalho de tradugdo. Um trabalho que
“visa criar inteligibilidade, coeréncia e articulagdo num mundo enriquecido por
uma tal multiplicidade e diversidade” (2004, p. 807). Esse trabalho, que néo é
sé técnico, mas é também politico e emocional, exigird a criagdo ou o
aproveitamento de pardmetros de analise das novas experiéncias dos
dominantes, e tem por pressuposto a impossibilidade de uma teoria geral que
possa dar conta do conjunto das experiéncias sociais, j& que estas exigem
parametros diferenciados para se tornarem inteligiveis.

Algumas definicbes se impdem para a efetivagdo do trabalho de
traducdo: “o que traduzir? Entre que? Quem traduzir? Quando traduzir?
Traduzir com que objetivos?” (2004, p. 808).

Em primeiro lugar se faz necessario encontrar as zonas de contato, as
zonas de interagdo e confronto entre as diferentes préticas e conhecimentos. A
questdo que se coloca é que a modernidade ocidental estabeleceu a zona
epistemoldgica e a colonial como contatos privilegiados e, mesmo atravées
dessa escolha, estabeleceu uma disparidade entre as realidades e uma
extrema desigualdade nas relacdes de poder entre elas. Isto significa que as
praticas e os conhecimentos formais vém negligenciando as légicas, os
interesses e as utilidades proprios das demais praticas sociais e formas de
conhecimento.

A razdo cosmopolita precisa definir outras zonas de contato partindo do
principio que “cabe a cada saber ou pratica decidir o que é posto em contato
com quem” (2004, p. 809). Essa escolha € menos uma selegcdo daquilo que é
mais relevante para determinado conhecimento ou pratica e mais uma selegéo
daquilo que se entende traduzivel. E s6 o avango do trabalho de tradug&o
ampliar4 o campo do traduzivel para se chegar aos elementos mais relevantes

ou mais fundamentais de cada cultura.
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Sobre uma possivel concepgdo multicultural de direitos humanos, B. S.
Santos (2004) desenvolve a defesa da “hermenéutica diatopica” como um
procedimento de tradugdo que consiste em um esforgo coletivo e multicultural.
Transformando premissas de uma dada cultura em argumentos, buscar torna-
los compreensiveis aos representantes de outras culturas e, portanto, campo
de negociagéo multicultural.

Dentro de cada grande cultura existem divergéncias e diferengas que,
muitas vezes, vao exigir tradugéo interna. O exercicio da tradugéo através da
hermenéutica diatopica pode ser de extrema relevancia para o estabelecimento
de um dialogo voltado & busca e a definicdo de acordos que possam, de
alguma maneira, favorecer a introdugdo de coeréncia e instaurar a
coletivizacdo das acoes.

B. S. Santos (2004, p. 810) vai defender a ideia de que, na selegéo
daquilo que em cada cultura devera ser objeto de traducdo, a opcao devera

recair sobre

[...] as versdes mais inclusivas, aquelas que contém um circulo
mais amplo de reciprocidade, (...) que geram as zonas de
contato mais promissoras (...) para aprofundar o trabalho de
traducao e a hermenéutica diatopica.

Isso, porque permite estabelecer mais didlogo a respeito de mais
elementos, criando mais interagéo e mais inteligibilidade.

Grandes crises ou grandes embates de inteligibilidades estariam na
origem da necessidade de tradugdo entre saberes e praticas diferentes, de
modo a viabilizar a criacdo de novas inteligibilidades que possam minimizar a
sensacao de caréncia e o inconformismo — aos quais a crise deu origem — e
superar as formas anteriores.

A questdo que envolve o momento adequado para o trabalho da
traducdo diz respeito ao risco de que, estabelecido de modo imperialista, o
trabalho se dé ndo como criacdo de novas inteligibilidades, mas como
legitimacdo da universalidade de uma das praticas ou de uma das formas de
conhecimento. Ainda com relacdo ao tempo, cabe ressaltar que, como ja

esclarecido no estudo da sociologia das auséncias, é importante que o trabalho
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de traducdo incorpore as diferentes temporalidades, buscando converter a
simultaneidade que a zona de contato proporciona em contemporaneidade.

B. S. Santos atribui aos intelectuais cosmopolitas a tarefa da tradugéo
por entender que, sendo de natureza argumentativa, esta requer capacidade
intelectual. Por ouro lado, s6 legitimos representantes dos grupos sociais que
usam e exercem os diferentes saberes e praticas estariam aptos a realizar o
trabalho. E alerta que ndo necessariamente esse intelectual ocupa lugar de
lideranca e que a deliberacdo democrética a respeito de quem traduz serd uma
das mais decisivas na construgéo da globalizagéo contra-hegemoénica.

Como traduzir? B. S. Santos aponta trés principais dificuldades do
trabalho: a primeira relaciona-se as premissas da argumentacdo; a segunda a
lingua em que ela é conduzida e, a terceira reside nos siléncios. A primeira
dificuldade, B. S. Santos responde com a ideia de que as premissas trazidas
para a zona de contato pelos diferentes saberes e praticas deixam de existir e
devem transformar-se em argumentos. Caberd ao trabalho de tradug&o o
estabelecimento em comum de premissas que possam se constituir como
consenso bésico a partir do qual o dissenso argumentativo se torna possivel.
Essa ideia esté presente na nogdo de hermenéutica diatdpica aqui ja referida.

No que se refere & questéo da lingua, h4 a lembranca de que o dominio
de uma mesma lingua nunca é igual por representantes de culturas diferentes
(uma das linguas foi dominante no estabelecimento de relagdes entre as
diferentes culturas em contato) e as possibilidades argumentativas de uns e
outros tendem a ser sempre desiguais. Os siléncios e a gestdo deles também
diferem de uma lingua ou cultura para outra, o que faz necessario uma atengao
especial do trabalho de traducdo para a construgdo da inteligibilidade deles.
Sem nenhuma solu¢do em maos, principalmente para os dois Ultimos
problemas, B. S. Santos traz essas reflexdes como alertas para 0s riscos que
correm todos aqueles que pretendem atuar politica e epistemologicamente
como intelectuais cosmopolitas.

O autor traz a questdo dos objetivos da tradugdo entendendo que a
pergunta “para que traduzir?” compreende todas as outras. Assim, desenvolve
a resposta sob forma de uma conclusdo. Primeiro reafirma sua crenca de que
ndo sO a traducdo, mas também a sociologia das auséncias e a das

emergéncias, “permitem-nos desenvolver uma alternativa a razéo indolente, na
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forma daquilo a que chama raz&do cosmopolita. Essa alternativa baseia-se na
ideia de que a justica global ndo é possivel sem uma justica cognitiva global’. E

esclarece que

[...] o trabalho de traducéo é o procedimento que nos resta para
dar sentido ao mundo depois de ele ter perdido o sentido e a
direcdo automaticos que a modernidade ocidental pretendeu
conferir-lhes ao planificar a histéria, a sociedade e a natureza.
(...) O trabalho de traducéo, feito com base na sociologia das
auséncias e na sociologia das emergéncias, € um trabalho de
imaginacdo epistemoldgica e de imaginacdo democratica com
0 objetivo de construir novas e plurais concepcbes de
emancipacdo social sobre as ruinas da emancipacdo social
automatica do projeto moderno (SANTOS, 2004, p. 813).

A questéo da pluralidade de concepgdes e da diversidade de propostas
e caminhos para pensar a transformacdo social emancipatoria exige a
aceitagcdo da irredutibilidade do mundo a quaisquer de suas experiéncias,
saberes e praticas — todas parciais, mas todas se configurando potencialmente
como elementos de respostas a globalizagéo neoliberal e ao assujeitamento da
totalidade inesgotavel do mundo a légica mercantil que lhe subjaz.

Assim, o trabalho de tradugéo tem como objetivo criar constela¢des de
saberes e préticas suficientemente fortes para fornecer alternativas crediveis a
esse processo. A razdo cosmopolita imagina um mundo melhor a partir do

presente e, por isso,

[...] a possibilidade de um futuro melhor ndo esta (...) num
futuro distante, mas na reinvencéo do presente, ampliado pela
sociologia das auséncias e pela sociologia das emergéncias e
tornado coerente pelo trabalho de traducdo. (...) O trabalho de
traducdo permite criar sentidos e dire¢cbes precarios, mas
concretos, de curto alcance, mas radicais nos seus objetivos,
incertos, mas partilhados (SANTOS, 2004, p. 813).

Logo, defende e formula a necessidade de um didlogo permanente entre
diferentes formas de estar no mundo — de nele viver e de entendé-lo — para que
possam ser encontrados e criados mecanismos e modos de interagdo que
permitam transformar o que existe, e € hegemoénico em outras existéncias cada
vez mais democraticas e plurais, provisorias e circunstanciais. Experiéncias
sobre as quais se continuara atuando coletivamente, através dos mesmos
procedimentos, reinventando permanentemente o presente; criando, a partir do

exercicio da imaginagdo epistemoldgica, mais e mais justica cognitiva atraves
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da traducé@o entre saberes e, a partir da imaginagdo democrética, criar mais e
mais justica social global através da tradug&o entre praticas e seus agentes.

O autor conclui afirmando que: “o trabalho de traducéo cria as condi¢des
para emancipagdes sociais concretas de grupo sociais concretos num presente
cuja injustica é legitimada com base num maci¢co desperdicio de experiéncias”.

Esse trabalho permite apenas

[...] revelar ou denunciar a dimensao deste desperdicio. O tipo
de transformacdo social que a partir dele pode construir-se
exige que as constelagbes de sentido criadas pelo trabalho de
traducdo se transformem em préaticas transformadoras
(SANTOS, 2004, p. 814-815).

Contudo, vemos que as ideias de B. S. Santos preconizam as lutas pela
democratizacdo normativa no campo juridico, da democratizagdo
epistemolégica no campo dos conhecimentos e, no campo politico, da
transformacgéo das relagbes de poder em relacGes de autoridade partilhada.
Tudo isso sera mais bem desenvolvido quanto mais inconformistas e
democréticas forem as subjetividades em interacdo nos diferentes espacos

estruturais.

3.3 Almerindo Janela Afonso e o campo da Sociologia da Avaliacéo

Ao percorrer o complexo caminho teérico que constitui 0 campo da
avaliagdo educacional, A. J. Afonso distingue perspectivas analiticas diversas e
fragmentarias, que indicam os problemas relativos a delimitagdo de um campo
tedrico-conceitual e de investigagdo para uma possivel sociologia da avaliacéo.
O confronto com esses problemas e os resultados dos estudos ja
desenvolvidos e realizados nesse campo, além dos caminhos explorados e

construidos pelo autor, reforcam a ideia de que é possivel e desejavel

[...] tratar a avaliagdo educacional também como um objecto de
analise de uma sociologia da avaliacdo, desde que esta
designagdo queira tdo somente significar uma forma de
visibilizar a avaliagdo no interior da disciplina de sociologia da
educacdo (ja constituida) e ndo a tentativa de criar novas
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divisdes ou fragmentacdes disciplinares que hoje fariam pouco
sentido (AFONSO, 2000, p, 10).

E apresenta o conceito de Patricia Broadfoot™ que afirma que:

Uma sociologia da avaliacdo deve abranger toda a variedade
de atividades avaliativas no contexto do sistema educativo,
desde o julgamento que os professores fazem sobre cada
aluno na sala de aula, até aos varios e mais formais modos de
julgar o progresso dos alunos na escola como um todo, que
possibilitam a responsabilizacdo do professor, da escola, das
autoridades locais e, em Ultima instancia, de todas as reformas
de proviséo da educacéo a nivel nacional (BROADFOOT apud
AFONSO, 2000, p. 16-7).

Do ponto de vista do autor, uma sociologia da avaliagdo incumbe-se de
problematizar a relagdo da avaliagdo com os processos de mudanga social —
mas também organizacional e grupal —, bem como discutir a sua utilizacao
como suporte dos processos de legitimacéo e de regulagédo/desregulagéo em
diferentes niveis societais e institucionais. Dai o interesse do Estado pela
avaliacdo a partir da década de 1980.

Assim, vé-se que ndo é apenas a pratica da avaliacdo pedagodgica que o
campo da sociologia da avaliagdo se circunscreve. Este campo é algo mais
amplo porque inclui ndo sé as praticas avaliativas mais diretamente
dependentes dos professores — e que sao direcionadas para o interesse dos
alunos — como também as praticas de avaliagdo de outros atores do proprio
sistema educativo. Portanto, ndo sdo apenas as préaticas avaliativas formais e
informais e as suas consequéncias que podem interessar a uma sociologia da
avaliacdo. Os modelos de responsabilizagdo que as envolvem — ou ndo —, 0s
professores e outros atores, as escolas e outras agéncias privadas ou do
Estado na prestacdo de contas sobre os projetos, processos e resultados que
prosseguem os sistemas de educagdo de interesse publico, também
interessam.

Dessa forma, A. J. Afonso trata de uma sociologia que esté implicita na
avaliacdo a qual se refere ao estudo das préaticas avaliativas que apodiam a
aprendizagem do aluno e a certificacdo escolar; e de uma sociologia explicita

da avaliacdo que diz respeito a problematizacéo das praticas avaliativas como

% BROADFOOT, Patricia. Towards a sociology of assessment. In: L. BARTON (org.). Schools,
Teachers & Teaching. London: The Falmer Press, p. 197-217, 1981.
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formas de prestagéo de contas (accountability) aos niveis micro, meso e macro
do sistema educativo. A primeira traduz um conjunto de referencias e analises
dispersas e fragmentadas em trabalhos cujo objeto genérico é a educagéo
escolar e, a segunda € resultado de esforcos tedricos e empiricos
intencionalmente estruturados em torno da avaliagdo como objeto de
investigacao.

A. J. Afonso afirma que, de um lado, o estudo da avaliagdo educacional
exige o conhecimento aprofundado de periodos histéricos especificos, ou de
determinadas conjunturas politicas, sociais e econdmicas — trata-se de um eixo
diacrénico. Por outro lado, o estudo da avaliagdo educacional ndo pode deixar
de considerar as eventuais formas de regulacdo social no nivel do Estado, do
mercado e da comunidade - trata-se de um eixo sincronico. E destaca a
necesséaria relagdo entre eles na construcdo do campo da sociologia da
avaliacao.

Contribuindo para a constituicdo do campo da sociologia da avaliagéo,
em seus estudos, A. J. Afonso (2000) procura dar visibilidade ndo apenas as
dimensdes pedagdgicas, sociais, ideoldgicas e de gestdo — as quais fazem da
avaliacdo um importante eixo das politicas educativas contemporaneas —, mas
promover uma andlise detalhada da fundamentag&o tedrica e conceitual a
respeito da avaliagdo educacional, privilegiando um enfoque sociolégico — fato
que possibilita a critica das politicas educativas contemporaneas em relacdo ao
Seu processo.

Ao langar méo da pluralidade de elementos e de uma grande variedade
de fontes e referéncias bibliograficas, o autor salienta fatores histéricos, sociais,
culturais, politicos ou econémicos que influenciam os diferentes modelos de
avaliacdo. Faz também a sistematizacdo e problematizacdo do conceito de
reforma educativa como instrumento de realizagdo de politicas concretas.
Nesse sentido, ha referéncia a Inglaterra e aos Estados Unidos da América
como contextos paradigmaticos para a analise das reformas da avaliagdo
educacional. Em funcdo de suas situa¢gfes especificas, como paises centrais,
contribuem para a compreenséao dos processos de avaliagdo desenvolvidos.

Ao propor um quadro tedérico para a compreensdo das mudancas
ocorridas na avaliacdo educacional em diferentes paises nas Ultimas décadas,

defende a concepcéo da avaliagdo formativa como dispositivo de emancipagao,
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de promocgéo, de reconstrucdo de novos modelos que efetivem os direitos
sociais e culturais necessérios ao contexto educacional contemporaneo.

A fundamentagéo e a estrutura de sua investigagdo sdo marcadas pelas
visbes de mundo de Jirgen Habermas e de Boaventura de Sousa Santos.
Dessa forma, a distingédo entre o pilar da regulagéo e o pilar da emancipagéo
garante a descoberta dos interesses dos governos e do mercado na avaliagédo
criterial com publicacéo de resultados e leva A.J. Afonso a propor a avaliagéo
formativa, como uma proposta de avaliagdo capaz de resgatar a escola
democrética.

Em seus estudos A. J. Afonso procura responder a questdo: o que é
uma reforma educacional no contexto internacional e por que a avaliagdo
educacional ganha prioridade na execugéo de projetos? Na busca de resposta,
A. J. Afonso situa o marco desse fendmeno nos Estados Unidos da América,
em 1983, pelo grande impacto politico e social provocado pela divulgacdo dos
baixos niveis de realizagdo dos alunos americanos — quando submetidos a
testes internacionais comparativos em matérias escolares consideradas
fundamentais. Naquele periodo, o presidente Ronald Reagan, mediante o
relatério A Nation at risk, conseguiu sensibilizar os empresarios, os estados e a
opinido publica no sentido de alterar a politica educacional da década anterior:
da regulacdo para a desregulacdo; da escola publica para as escolhas
educacionais e para a competicdo entre escolas; das preocupacdes sociais
para as preocupac¢des com a economia e com a produtividade; da igualdade de
oportunidades para a exceléncia; das necessidades educativas para as
capacidades e para a seletividade.

A Inglaterra, durante o terceiro mandato de Margaret Thatcher (1988), foi
0 segundo pais a implementar a reforma educacional — centrada na
implantagdo do curriculo nacional para todos os alunos com idade para
frequentar a escolaridade obrigatoria, dos cinco aos dezeseis anos, e de um
novo sistema de exames nacionais.

A. J. Afonso incorpora a opinido de Michael Apple de que a introdugéo
de um curriculo nacional e de uma avaliagdo nacional transmite a ideia de que
0 governo esta preocupado com o0s consumidores e com a necessidade de
elevar os niveis educacionais — o que é, afinal, a principal preocupacdo do

mercado. Nesta perspectiva, a criagdo de um curriculo nacional, o
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estabelecimento de normas padr@o e a realizagdo de testes, também a nivel
nacional, sédo condi¢des prévias para que se possa implementar politicas de
privatizacdo e mercadorizagdo da educagdo, representando, portanto, um
compromisso ideal no ambito da coligagéo da direita.

Dessa feita, 0 autor esboga seu quadro tedrico-sociologico fundado no
pilar da regulacdo e no pilar da emancipagdo. Trés autores constituem o0s
alicerces de seu referencial: Claus Offe, Jirgen Habermas e Boaventura Sousa
Santos. Nessa perspectiva, 0 autor aponta a redefinicdo do papel do Estado e
a revalorizacdo da ideologia do mercado como dois vetores essenciais as
mudancgas. Neste momento, finalmente, a expressdo quase-mercados em
educacdo de Roger Dale é reassumida para explicar a combinagdo da
regulagdo do Estado com os elementos de mercado com a finalidade de
ampliar o controle sobre as escolas — principalmente pela introducdo de um
curriculo nacional e exames nacionais.

A. J. Afonso dedica-se as reformas educacionais em Portugal — periodo
de 1985 a 1995 - e divide este estudo em trés partes: a fragmentagcédo das
politicas educacionais e os dois momentos da reforma em Portugal; as
contradicbes do Estado-providéncia e a social democracia e o discurso da
qualidade na educacéo. Para ele, o pensamento de B. S. Santos sintetiza as
principais caracteristicas do Estado-providéncia, quando escreve que este € a
forma politica dominante nos paises centrais na fase de “capitalismo
organizado”, sendo, por isso, parte integrante do modo de regulagéo fordista.
Baseia-se em quatro elementos estruturais: um pacto entre o capital e o
trabalho sob a égide do Estado — com o objetivo fundamental de compatibilizar
capitalismo e democracia —;, uma relagdo constante, mesmo que tensa, entre
acumulacéo e legitimacdo; um elevado nivel de despesas em investimentos e
consumos sociais e uma estrutura administrativa consciente de que os direitos
sociais sao direitos dos cidadaos e nao produtos da benevoléncia estatal.

Posteriormente, o autor elege a avaliacdo pedagodgica dos alunos do
ensino basico como tema de andlise nas politicas de educagdo em Portugal. As
tensdes contraditérias implicitas nos textos estudados demonstram o poder
regulador da avaliacdo pedagdgica para o ensino basico — sobretudo depois

das alteragbes as quais esteve sujeito — e revelam alguns avancos e
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retrocessos importantes na construcdo da escola democratica no espaco
temporal da reforma educativa.

A. J. Afonso procura incorporar ao seu trabalho as opinides de
sindicatos, partidos politicos, especialistas do campo das ciéncias da
educacdo, lideres de opinido e outros agentes e atores educativos. Seu estudo
pode ser visto sob dois aspectos: o primeiro é a possibilidade de desvendar os
significados da avaliacdo educacional em suas mdltiplas relagbes
estabelecidas com a escola, com o Estado, com a sociedade e atualmente com
0 mercado; o segundo é a possibilidade de compreender melhor as reformas
educacionais de paises capitalistas centrais. Quanto ao primeiro aspecto,
embora ndo seja um estudo pioneiro®, verifica-se que os critérios de
desempenho dos alunos que as escolas escolhem para avaliar refletem muito
claramente as fungBes requeridas por um sistema educativo especifico. Dai
pode argumentar-se que as préaticas de avaliagdo constituem um dos mais
claros indicadores da relagdo entre a escola e a sociedade, pois elas fornecem
a comunicacgao entre as duas.

A avaliag&o € do interesse do aluno, dos pais e da comunidade, porque,
tradicionalmente, todo processo de aprendizagem pressupde formas de
afericdo para garantir a confirmacao dos conhecimentos que o aluno aprendeu
e daqueles que ndo conseguiu compreender. A aprendizagem ndo é um
processo individual e isolado, mas um processo coletivo, social e cultural.
Segundo A. J. Afonso, no momento, 0 maior interesse na avaliagcdo é dos
governos no sentido de inserir a escola no mercado. Para o significado
pedagdgico, existe outro interesse que esta sendo explorado na atualidade — o
da avaliacdo como controle para os governos de paises capitalistas.

Os governos tém se utilizado mais recentemente de exames de massa
para exercer o controle da adequacgdo do nivel educacional dos trabalhadores
ao mercado. Este significado da avaliagdo — como controle da populagéo pelos
governos — é particularmente interessante, porque revela um procedimento ja

sugerido por Adam Smith em sua obra classica A riqueza das nacdes, quando

¥ A. J. Afonso retoma o caminho percorrido por outra socidloga da educacdo, Patricia
Broadfoot — autora de Assessment, schools and society —, situado nas relagbes politicas,
sociais e econémicas que a avaliacdo educacional estabelece na escola.
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aconselhou os soberanos a nao investirem em educagdo, mas na aplicacéo
periddica de exames no povo.

O segundo aspecto que qualifica a obra de A. J. Afonso é a
compreensdo sobre como a ldgica das reformas educacionais dos paises
capitalistas de centro torna-se uma ideologia conservadora nos paises
periféricos. Uma reforma educacional para a Inglaterra é um pacote ideoldgico
e conservador para os paises capitalistas periféricos da América Latina. Para
estes, 0 processo de avaliagdo nas méos de fundagdes privadas faz parte de
um processo de terceirizacdo e desmonte da escola publica. Isso porque retira
dos processos de trabalho profissional dos professores aquilo que é parte
inerente ao trabalho docente, uma vez que tenta desmobilizar as campanhas
salariais, atrelando a avaliagdo da escola a baixa remuneracdo salarial. E,
finalmente, a publicacdo destes resultados leva a opinido publica a creditar o
fracasso da escola exclusivamente aos professores, encobrindo os
compromissos constitucionais do Estado com a manutencéo digna da escola

publica.

3.3.1 Sobre as fungdes da avaliagao

A. J. Afonso (2000) aborda diferentes formas ou modalidades da
avaliacdo que se traduzem em diferentes fungdes, as quais podem, na
realidade, atender a mais de uma funcdo e, a escolha das modalidades e
técnicas adotadas supfe e implica uma orientacdo politica. Sendo assim, as
decisdes em torno dos processos avaliativos resultam do jogo de poder e
negociagao.

E importante destacar que, para alguns autores, (Philip W. Jackson,
1975; Talcott Parsons, 1980 e Robert Dreeben, 1990) a avaliagcdo contribui
sobremaneira para a socializa¢do dos individuos que ndo apenas aceitam ser
objeto de avaliagdo como também a desejam. Ela se torna, assim, importante
instrumento de socializacdo que pressupde a emancipacdo dos sujeitos e a
interiorizag&o de normas e valores sociais de um dado contexto. Nesse sentido,
A. J. Afonso, considerando avaliagdo como um dos processos pedagdgicos

mais importantes, afirma que “a escola socializa através da avaliacdo, mas ndo
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de uma maneira mecanicista. Assim, as proprias modalidades de avaliagdo
terdo, elas proprias, impactos muito diferentes na socializagdo dos individuos
em escolarizagdo” (2000, p. 27).

A. J. Afonso ressalta haver dois propdsitos distintos e, por vezes,
contraditérios em relacdo a avaliacdo escolar — os que se relacionam aos
objetivos e interesses da administracdo escolar e os relacionados aos
interesses educativos e pedagdgicos. Os primeiros se vinculam & avaliagéo
somativa e normativa materializadas nos testes estandardizados e, os outros
se vinculam & avaliagéo formativa, criterial e diagnostica.

Sendo assim, a avaliagdo normativa presume que as diferencas
individuais tendem a distribuir-se de acordo com a curva normal de Gauss.
Essa modalidade toma como referéncia as realizagbes individuais do sujeito
em relagdo ao grupo e a posicdo que este ocupa na distribuicdo. Esse
pressuposto Ihe confere uma natureza intrinsecamente seletiva, classificatéria
e competitiva. Nesta modalidade, os resultados quantificaveis tornam-se mais
importantes do que outros dominios da aprendizagem. Logo, a complexidade
do processo educativo reduz-se aos produtos visiveis que demandam a
utilizacdo dos testes estandardizados, os quais ganham papel central no
fornecimento de resultados Uteis aos indicadores de mercado.

Na perspectiva de A. J. Afonso, “a avaliagdo normativa e a ideologia do
mercado estdo, de algum modo, relacionadas de uma forma légica, e ganham
em outro sentido face as recentes mudancas nas politicas educativas” (Afonso,
2000, p. 35).

A avaliag@o criterial tem como caracteristica principal a apreciagdo do
grau de consecugéao dos objetivos do ensino — ela se concretiza em fungéo das
realizagbes individuais e ndo em comparagdo com outros sujeitos em um
grupo. Por isso ela se coloca na posi¢do de facilitadora do diagnostico das
dificuldades, da programacdo de atividades de compensacdo e de juizos de
promocé&o ao longo do percurso escolar. Essa modalidade de avaliagdo deve
ser concretizada mediante provas ou testes construidos com rigor técnico e
metodoldgico obedecendo aos requisitos normais de garantia da validade e
fidedignidade. Também essa modalidade oferece mais garantias quanto a
afericdo das chamadas competéncias minimas demandadas pelo mundo do

trabalho. E nesse contexto que se situa o interesse de A. J. Afonso quando
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entende que esta garantia representa um importante fator explicativo para a
convergéncia dessa modalidade com os interesses das reformas educativas
atuais.

Nesse sentido, 0 autor salienta que se

[..] a avaliagédo criterial, ao nivel macro, for utilizada para
recolha de informacdes sobre o sistema educativo (...) e essas
informagBes forem, posteriormente, divulgadas para a opinido
publica, nada impede que o efeito social desse tipo de
avaliacdo se aproxime muito daquele que é caracteristico da
avaliacdo normativa quando utilizada para esse fim (AFONSO,
2000, p. 36).

Em nivel meso, essa avaliacdo é baseada em objetivos definidos pelo
contexto escolar, pelos 6rgaos de coordenacdo e gestdo pedagodgica e pela
administragédo da escola que, num sistema mais descentralizado e autbnomo,
representam os interesses das comunidades educativas locais, inscritos no
projeto pedagdgico da instituicdo. Em nivel micro, a avaliacdo criterial € muitas
vezes confundida com a avaliagdo formativa, pelo fato de ambas exigirem a
definicdo prévia dos objetivos educacionais a serem alcancados. A. J. Afonso
acrescenta a estes o nivel mega ou internacional e salienta que, neste nivel,
torna-se mais dificil estabelecer objetivos educativos mais consensuais devido
a grande heterogeneidade organizativa dos sistemas educativos — 0s quais se
tornaram instrumentos politicos privilegiados de construcdo e reforco das
identidades nacionais. Assim, neste nivel a avaliacdo criterial acentua as
diferencas em detrimento das semelhancgas, em termos dos projetos educativos
e objetivos educacionais.

O campo da avalia¢do formativa é mais amplo do que aquele que diz
respeito aos testes referentes a critérios. Essa amplitude possibilita a ruptura
com a norma da equidade formal que rege a avaliagéo certificada e permite,
com isso, 0 reconhecimento da pluralidade de formas de sucesso escolar. Isso
porque os professores ndo estariam atrelados a um Gnico modelo avaliativo,
podendo langar mao de diferentes formas de avaliar. Entretanto, A. J. Afonso

chama atencdo ao fato de que a consensualidade sobre os aspectos
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pedagogicos positivos da avaliacdo formativa tem impedido a ocorréncia de
outras interpretagbes sobre suas fungdes, j& que esta ndo é uma forma de
avaliacdo refrataria a diferentes usos e fungbes. Como forma de avaliagdo

continua, ela pode também significar um controle constante sobre os alunos.

N&o parece adequado, por isso, transformar a avaliacdo
formativa numa espécie de panacéia pedagoégica como se esta
modalidade de avaliacdo tivesse apenas virtudes que soO

a

pudessem conduzir & promoc¢do e valorizacdo pessoal e
académica dos alunos (AFONSO, 2000, p. 40).

Para A. J. Afonso interessa, sobretudo, chamar a atencdo para a
avaliacdo formativa como dispositivo pedagdgico adequado a concretizacéo de
uma efetiva igualdade de oportunidades de sucesso na escola basica — sendo
esta uma modalidade de avaliagdo mais apta a utilizacdo de espacos de
relativa autonomia que a escola publica possibilita.

Por fim, o autor considera que € no confronto entre as modalidades de
avaliacdo mais formativas e nas modalidades mais seletivas ou socialmente
discriminatérias que se pode discutir, e perceber, nas praticas e politicas

educacionais as ldgicas e estratégias de regulacdo social e emancipacéo.

3.3.2 Avaliacao e os modelos de responsabilizag&o

Segundo A. J. Afonso (2000, p. 43-44),

[...] o crescente investimento na educacdo, motivados por
politicas compensatdrias (...) ndo se tendo traduzido nos
resultados esperados em termos de equalizacdo das
oportunidades de sucesso e promogéao social dos setores mais
desfavorecidos, originou uma crescente desilusdo e

desconfianca em relacdo aos efeitos sociais da escolariza¢do”
Esse fato “criou a necessidade de justificar perante os contribuintes os
resultados alcangados pelas escolas”, além de gerar as condi¢des sociais de
implementacdo de mecanismos de responsabilizacdo (accountability) que se
originam em “fatores sécio-econdmicos e se relacionam com as pressdes para
um maior controle sobre 0 que se ensina e como Se ensina nas escolas

publicas” (2000, p. 43-44).
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Para A. J. Afonso, a emergéncia das politicas neoliberais e
neoconservadoras impulsionou os mecanismos de responsabiliza¢c&o por terem
se tornado evidentes as convergéncias de valores entre alguns modelos de
prestacdo de contas e o0s pressupostos daquelas politicas. Assim, os modelos
de responsabilizagdo, caracterizados como mecanismos de prestacdo de

contas, se tornam fundamentais para

[...] o direito de escolha da educacdo (educational choice) por
parte dos pais, redefinidos como consumidores, e a sua
relacdo com a divulgacdo e escrutinio publico dos resultados
(ou produtos) da educacdo escolar, necessarios para a
fundamentacdo dessas mesmas escolhas (AFONSO, 2000, p.
44).

Relaciona-se, assim, avaliagdo e responsabilizagéo fazendo com que a
primeira se desenvolva e adquira maior visibilidade no momento em que os
movimentos de reformas passam a exigir uma maior participagdo e controle
sobre a implantacdo das politicas para a educacao. A partir disso, as respostas
politicas as pressdes sociais irdo variar conforme as diferentes concepgdes em
disputa sobre os modelos de prestacdo de contas mais adequados a uma
determinada conjuntura.

Nesse sentido, A. J. Afonso (2000), referenciado nos estudos de
Deborah Willis (1992)*?, apresenta trés modelos de responsabilizag&o:
profissional, baseado na l6gica de mercado e o administrativo-burocratico.

O modelo de responsabilizagéo profissional baseia-se no pressuposto de
que so6 os professores tém a necesséria especializacdo para tomarem decisdes
pedagodgicas face a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem.
Nesse modelo, a educacédo é percebida como um bem publico e espera-se que
os professores, como profissionais, desenvolvam os processos pedagdgicos
que conduzam a uma melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.
Nesse sentido, as formas de avaliagdo deverdo atender a aspectos de maior

complexidade cognitiva, social e cultural, sendo, por isso, mais valorizadas as

%2 WILLIS, Deborah. Educational assessment and accountability: a New Zealand case
study. Journal of Education Policy, vol. 7, n. 2, p. 205-211, 1992.
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modalidades formativas ou interpretativas que ajudem o0s estudantes a
aprender e se desenvolver.

O modelo de responsabilizagdo baseado na logica do mercado tem
como um dos seus pressupostos ideologicos o individualismo possessivo.
Segundo este principio os individuos s&o responsaveis por suas proprias
capacidades, sendo livres para coloca-las em pratica em uma sociedade
composta por individuos igualmente livres. Sob essa perspectiva, a principal
funcdo da escola é proporcionar oportunidades para que cada individuo
desenvolva as suas capacidades inatas e contribua, com seu esforgo, para o
aperfeicoamento da sociedade. Para A. J. Afonso, essa é “uma posi¢ao que vai
ao encontro dos pressupostos da democracia liberal e que, coincidentemente,
se pode reconhecer também em muitas das propostas conservadoras de
reforma educacional das Ultimas décadas” (2000, p.46).

O modelo de responsabilizagdo administrativo-burocréatico partilha com o
anterior a visdo positivista de educagéo escolar, e também na incapacidade de
reconhecer a complexidade do ensino e da aprendizagem, contribuindo para
uma avaliagdo simplista e exclusivamente preocupada com resultados
observaveis. Entretanto, se no modelo de mercado a divulgacéo dos resultados
ou produtos escolares € uma condi¢do fundamental, no modelo administrativo-
burocréatico de responsabilizagdo a publicacdo e difusdo desses ndo é uma
condicdo essencial. Em qualquer dos casos, ha ainda alguns aspectos em
comum que devem ser referidos — um deles aponta para o risco de serem
apenas valorizadas e implementadas técnicas de gestéo que levem & produgéo
dos resultados esperados, a custa de transformar estes modelos de
responsabilizacdo em modelos tecnocraticos mais preocupados com 0S meios
do que com os fins da educagéo.

Para A. J. Afonso, os modelos de responsabilizagdo adotados tenderéo
a condicionar as modalidades de avaliagdo que servirdo para verificar os
resultados dos sistemas educativos. E importante ainda salientar que, em
geral, os modelos adotados em diferentes sistemas educativos sdo formas
hibridas que n&o coincidem totalmente com nenhum dos modelos ideal-tipicos

aqui caracterizados e definidos por D. Willis.
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3.3.3 O estado avaliador

A partir da década de 1980, o interesse demonstrado pela avaliagéo,
sobretudo por parte dos governos neoconservadores e neoliberais, comecou a
ser traduzido pela expresséo “Estado Avaliador”. Essa expressao significa, em
sentido amplo, que o Estado vem adotando um ethos competitivo,
neodarwinista, passando a admitir a lI6gica do mercado através da importagdo
para o dominio publico de modelos de gestdo privada - com énfase nos
resultados ou produtos dos sistemas educativos. Essa ideologia da privatizagéo
conduziu a alteracdo e mudancas fundamentais no papel do Estado, tanto em
nivel local, como em nivel nacional. Assim, por exemplo, diminuir as despesas
publicas exigiu, ndo s6 a adogdo de uma cultura gestionaria no setor publico,
como induziu a criacdo de mecanismos de controle e responsabilizacdo mais
sofisticados.

A avaliagdo aparece, nesse contexto, como um pré-requisito para que
seja possivel a implantacdo desses mecanismos. Alias, sem objetivos claros e
previamente definidos ndo € possivel criar indicadores e medir as
performances dos sistemas. Principalmente em uma época caracterizada pela
exigéncia de acompanhamento dos niveis de educacdo nacional e pela
necessidade de manter e criar altos padrbes de inovacdo cientifica e
tecnoldgica para enfrentar a competitividade internacional. Por isso, a fé em
indicadores mensuraveis passa a ser o exemplo paradigmatico das mudancas
neoliberias e neoconservadoras, evidenciando como as mudancas nas politicas
governamentais podem, em determinadas conjunturas, resultar em mudangas
nas praticas avaliativas.

No caso da educagdo, uma maior preocupagdo com o produto do que
com o0 processo é a tdnica da avaliagdo no contexto do Estado Avaliador. Em
um Estado modesto e moderno, que queira estar realmente a servico dos
cidadaos e da sociedade, € indispensavel dispor de um sistema de avaliagdo
concreto, prético e fidvel aos resultados das a¢cfes administrativas. Um sistema
de avaliacdo assim concebido e implantado é um dos pontos centrais da
renovacao do servico publico.

A necessidade da avaliacao por parte do Estado, também é mais visivel

em momentos de incertezas ou davidas sobre a recepgdo ou a consecugdo de
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determinadas politicas publicas. Nesse caso, a administragdo estatal pode
solicitar a avaliagdo para reforgar a credibilidade de sua agéo, utilizando-a
como instrumento de relegitimagao da burocracia.

Pode acontecer de a opgéo pela avaliagdo ocorrer independentemente
das orientagBes politicas dos governos, como alguns exemplos revelam. Em
paises que adotaram politicas de descentralizagdo, a avaliagdo apareceu como
forma de restabelecer algum controle central por parte do Estado. J& em paises
de ideologia neoliberal, a avaliagéo foi utilizada como meio de racionalizacéo e
como instrumento para a diminuigdo dos compromissos e da responsabilidade
do Estado. No segundo caso, a avaliagdo passou a servir como instrumento de
desregulacdo social, e foi uma forma de introduzir a légica do mercado na
esfera do Estado e da educacéo publica. Alids, a tensé@o inerente a avaliagdo
como mecanismo de desregulacdo, foi uma das expressfes mais

caracteristicas das politicas reformadoras do Estado no final do século XX.

3.4 Em busca da sintese: um caminho que se constréi em conjunto

No cruzamento dos diferentes olhares tedricos dos autores
referenciados até aqui, fundamenta-se a segunda parte dessa secdo, na qual
serq apresentada a construcdo de uma racionalidade possivel para a
compreenséo do fendémeno estudado.

Na construcdo desse caminho, o que se busca é a sintese das ideias
expostas até aqui, de forma a dar sustentac@o a proposicdo de uma natureza
emancipatoria para a avaliacdo de sistemas educativos de &mbito municipal. A
intengdo é construir argumentos tedricos que possam ser observados e
demonstrados, empiricamente, na defesa da avaliagdo educacional como
pratica social emancipatoria, nas suas dimensdes politica e epistemoldgica.

O percurso feito por este estudo buscou construir um caminho possivel
para a compreensdo da avaliacdo educacional como fendmeno e objeto de
investigacdo especifico a um campo designado sociologia da avaliagdo. E
importante ressaltar que a intencdo de constituir um campo socioldgico

especifico a avaliagdo educacional ndo se trata de uma tentativa de criar novas
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divisdes ou fragmentacdes disciplinares, mas tdo somente de dar visibilidade a
avaliacdo no interior da sociologia da educagéo.

Segundo a organizagdo estruturada por A. J. Afonso, este estudo
especifico situa-se na abordagem da sociologia explicita da avaliacdo. Isso se
deve ao fato de constituir-se um esfor¢o tedrico e empirico, intencionalmente
estruturado em torno da avaliagdo como objeto de investigagéo, partindo de
uma problematica que a relaciona com os processos de mudanca social e sua
utilizagdo na regulagdo politica e emancipacdo social. Ainda seguindo as
orientagdes do autor, buscou-se respeitar a relagéo entre o eixo diacronico e o
eixo sincrénico, necessdria aos estudos sociolégicos nesse campo préprio de
investigacao.

Quanto ao eixo diacrénico, destacou-se a contextualizacdo do periodo
histérico especifico no qual se desenrola a problematica proposta pelo estudo,
ou seja, a conjuntura politica, social e econdmica que leva a avaliagdo
educacional a centralidade das propostas politicas educacionais em diversos
paises. Foram discutidos, na primeira se¢do da tese, 0 processo de
globalizagéo, a crise do Estado-nagéo, a redefinicdo do papel do Estado e a
importancia das politicas educacionais nesse novo cenario mundial. No eixo
sincrénico, ganhou destaque a reforma educacional brasileira da década de
1990, que consolida uma politica de avaliacdo nacional e modela um sistema
de avaliacdo que se torna base de referéncia para os estados membros da
federacdo — os quais também passam a avaliar seus sistemas. Ainda nesse
eixo, buscou-se um aprofundamento no campo tedrico da avaliagdo
educacional, compreendendo-a como importante vetor estruturante de politicas
publicas que contribuem, significativamente, para as mudancas nas formas de
regulagao social.

Todos esses processos de regulacdo social e politica, por meio da
avaliacdo educacional, geraram um crescente interesse quanto ao tema, tanto
em seus aspectos pedaglgicos e metodolégicos — voltados mais
especificamente para os procedimentos de avaliagdo da aprendizagem —,
guanto em seus aspectos politicos e sociais — voltados a avaliacao de politicas
e sistemas educacionais. Com maior visibilidade, a area da avaliacao evoluiu e
se ampliou, tornando-se mais complexa e gerando estudos sisteméticos que

atualizaram a propria avaliacdo e suas fungbes. Dessa forma, se justifica a
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consolidagdo de um campo de estudo especifico, no qual esta tese tem a
intencdo de participar em defesa da ampliagéo das perspectivas, enfoques e

fungbes da avaliagéo educacional.

A partir dessas orientagdes sdo abordados, no texto, o campo tedrico e
sua constituicAo com base nas recentes transformacgdes politicas e sociais e 0

objeto concebido e construido segundo um novo paradigma cientifico.

Quanto ao campo sdo apresentados aspectos tedricos para a
delimitacdo de uma concepc¢do de Estado, na qual a avaliagdo educacional
possa ser entendida, em sua dimensdo politica, como uma prética social
importante para a consolidacdo dos processos de emancipacdo necessarios
para o desenvolvimento e consolida¢gdo de um novo paradigma politico e uma
nova teoria da democracia e da cidadania. Ao abordar esse objeto, 0 texto
apresenta uma discussdo epistemoldgica que busca defender uma natureza
investigativa da avaliagdo educacional, levando a proposicdo de uma funcéo
emancipatéria — compreendendo-a como produtora de um “conhecimento
prudente para uma vida decente”. Essa reflexdo politica e epistemoldgica visa
proporcionar & avaliagdo educacional, além das suas fungfes ja conhecidas, a
ideia de que, mesmo estando intrincada em uma estrutura regulatéria - como,
por exemplo, no contexto juridico-politico da avaliacdo de sistemas de ensino —
, ela pode significar um campo fértil gerador de conhecimentos e praticas

sociais que levem & emancipagéo.

3.4.1 O campo

Numa revisao historica e tedrica sobre os termos que compdem o
bindbmio Estado-nagéo, A. J. Afonso (2001) faz uma relagcdo entre estes e a
escola como instancia fundamental de socializagédo e construgdo de uma
identidade nacional. Sendo assim, a escola estd na base constituidora do
moderno Estado-nacéo - isso significa dizer que a construcao histérica deste
tem relacdo direta com a educacao publica e a ideia de cidadania.

Nesse sentido, o autor recorre ao conceito bourdieniano para explicar a

violéncia simbdlica provocada pela escola como resultado de uma imposi¢ao
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cultural e identitaria de uma cidadania cunhada pelo ideério burgués — a qual,
em seu entendimento, é arbitrério e seletivo. Convocando a perspectiva de B.
S. Santos (1993; 2001), Afonso (2001) destaca o carater ambiguo do Estado-
nacao, o qual se coloca como arauto da diversidade cultural e da autenticidade
da cultura nacional. Na verdade, h4 uma promog¢ad da homogeneidade e da
uniformidade, esmagando a rica diversidade cultural e as variedades locais
através do poder da politica, do direito, do sistema educacional e dos meios de
comunicagao social.

Ainda que essa relacdo entre o Estado e a educacdo seja complexa e
ambivalente, ela sempre apresentard implicacdes politicas e culturais
importantes, muitas da quais estdo sendo retomadas atualmente e revistas
criticamente no contexto de redefinicdo do Estado. Dessa relacéo direta surge
a necessidade de questionarmos o papel da escola na constituicdo e
consolidagédo dos novos papéis e fungdes desse Estado, o qual se configura,
principalmente, quando consideramos os avangos do processo de globalizacao
e expansdo do capitalismo — através de propostas neoliberalizantes®® de
transnacionalizagé@o do capital e dos sujeitos sociais.

Todas essas questdes colocam em pauta a discussdo da crise do
Estado—-nacdo e a emergéncia de novas instancias de regulagcdo global e
transnacional. Tal fato acarreta para as politicas educacionais nacionais o
desafio de inscreverem, na agenda politica e educacional, os processos e as
consequéncias da reconfiguracdo e ressignificacdo das cidadanias, tendo, na
escola, o locus de socializagdo e construgéo do cidadao e fortalecimento das
bases do Estado.

As novas teorias explicativas, as quais buscam dar conta das
transformacgdes sofridas pelo Estado-nagdo durante esses processos, mostram
a necessidade de renovacgdo das teorias politicas e democréticas. Para D. Held
(1995), essas teorias devem deslocar do Estado, e dos limites rigidos das
fronteiras nacionais, o conceito de poder legitimo e autoridade, recolocando-os
no ambito da nova configuragdo internacional da vida politica. Uma vida

moldada e organizada para um novo direito democratico cosmopolita e uma

% Sobre as propostas originais do neoliberalismo, seus problemas e dilemas ver: DRAIBE,
So6nia Mirian. O Redirecionamento das Politicas Sociais Segundo o Ideario Neoliberal. In:
Cadernos Técnicos: As Politicas Sociais no Brasil. n. 48, Brasilia, 1993.
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democracia cosmopolita internacional que implica conceber o Estado em
contextos mais amplos, no que concerne as suas condi¢des, relacdes e
associacfes politicas. Nessa ordem, B. S. Santos (1998) entende o Estado
como organizacdo politca mais vasta, que articula e integra um conjunto
hibrido de fluxos, redes e Organiza¢cdes, nos quais se combinam e
interpenetram elementos estatais e ndo-estatais, nacionais e globais.

Para A. J. Afonso (2003), perspectivas como essas permitem integrar ao
papel do Estado novos atores sociais, induzindo a novas representagdes e
concepcdes sobre o bem comum e o espago publico. Tais perspectivas
legitimam o descentramento do Estado mantendo seu protagonismo, mas sem
deixar de focar em sua responsabilidade e visibilidade. Logo, a contribuicéo
dessas novas perspectivas reside na atualizacdo dos valores do dominio
publico em um contexto que convoca a comunidade para atuar em uma nova
proposta de regulagdo social, capaz de repor a equagéo entre regulacdo e
emancipagao.

Com a intengdo de nos aprofundarmos sobre a crise do paradigma
politico da modernidade e podermos, assim, delinear uma nova perspectiva
politica e democrética, convocamos o pensamento de B. S. Santos que analisa
esta tematica. Segundo o autor, a regulagdo e a emancipacéo sédo os pilares
nos quais repousa O projeto sociocultural da modernidade e,
consequentemente, do Estado moderno. Cada um deles € constituido por trés
principios, os quais se relacionam mutuamente. Os trés principios que regem o
pilar da regulagdo séo o estado — na perspectiva de Hobbes —, o mercado — na
Otica de Locke — e a comunidade, segundo Rousseau. Ja o pilar da
emancipacdo € constituido por trés ldgicas de racionalidade: a estético-
expressiva — da arte e da literatura —, a moral-prética — da ética e do direito — e
a cognitivo-instrumental, da ciéncia e da técnica.

No paradigma politico da modernidade existem trés relacdes
privilegiadas entre estes principios, e que tendem a uma maior valorizacdo do
pilar da regulacdo. A relagdo comunidade versus racionalidade estético-
expressiva — na qual identidade e comunhdo sédo condi¢cdes necessarias a
contemplagdo estética — a relacdo do principio do estado versus a
racionalidade moral-pratica — que tem como tarefa definir o minimo ético da

sociedade, servindo-se do monopdlio da producéo e distribuicdo do direito para
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tal — e, por fim, a relagdo mercado versus racionalidade cognitivo-instrumental
—na qual o mercado condensa as ideias de individualidade e concorréncia para
o desenvolvimento da técnica e, também, na qual a ciéncia vem se
convertendo como forga produtiva.

B. S. Santos (2005) nos esclarece que esse projeto de modernidade é
ambicioso e revolucionario por sua complexidade interna e riqueza de novas
ideias que comporta, assim como a articulagédo entre elas. Entretanto, por
serem infinitas as suas possibilidades, esse projeto peca, por um lado, no
excesso de promessas e, por outro, no déficit de cumprimento dessas. O
excesso reside na pretensdo de vincular o pilar da regulagdo ao da
emancipacdo e de os vincularem a concretizagdo de objetivos praticos de
racionalizacdo global da vida coletiva, assim como da vida individual. Essa
dupla vinculagdo assegura o desenvolvimento harmonioso de valores —
tendencialmente contraditérios — da justica e da autonomia, da solidariedade e
da identidade, da emancipacéo e da subjetividade, da igualdade e da liberdade.
Essa construgdo abstrata dos valores ndo da partida a nenhum deles e as
tensdes entre eles sdo reguladas por principios complementares. Assim, as
tensdes sdo possiveis e positivas e as incompatibilidades provisorias se tornam
competi¢des infinitas. Esse horizonte excessivo leva a um déficit irreparavel,
uma vez que a construgcdo abstrata dos pilares confere uma aspiragdo de
infinitude e uma vocagdo maximalista. E problematica a compatibilizag&o entre
os pilares, quer seja no da regulagéo, quer seja no da emancipagao, fato que
terd que se assentar em cedéncias mutuas e compromissos pragmaticos.
Assim, o déficit tem sua dimensdo mais profunda na possibilidade dos
principios e logicas dos pilares da regulagédo e da emancipac¢éo dissolverem-se
em um projeto global de racionalizacdo da vida social préatica e cotidiana (B. S.
Santos, 2005, p. 78).

No que diz respeito as diferencas contextuais e histéricas em cada pais,
é possivel distinguir nesse projeto de modernidade trés periodos: o primeiro é
marcado pelo capitalismo liberal do século XIX, e deixou claro que, no plano
social e politico, era demasiado ambicioso e, internamente, contraditério; o
segundo — ja no capitalismo organizado do final do século XIX, o qual teve seu
apogeu entre guerras e o pés Segunda Guerra Mundial —, tentou fazer cumprir

algumas promessas, abrindo méo de outras, na tentativa de que o déficit fosse
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menor; o terceiro — nascido do capitalismo desorganizado dos anos 1970 —,
representa a consciéncia de que o déficit € irreparavel e maior do que ja se
julgou anteriormente.

E importante destacar que, no terceiro periodo, o principio do mercado
extrapolou o ambito econdmico e colonizou os principios do estado e da
comunidade. No principio do estado, percebe-se a perda da capacidade e da
vontade politica de exercer papel regulador das esferas da producédo e da
reproducdo social; ja no principio da comunidade, as préaticas politicas da
classe trabalhadora perdem poder frente ao capital e, com isso, surgem novas
praticas de mobilizag&o social e novos movimentos sociais.

Nesse periodo, da-se inicio ao processo de esgotamento das promessas
modernas de emancipa¢do que, por sua vez, torna possivel imaginarmos uma
situagdo radicalmente nova. Esse novo pensar sugere um carater de
descontinuidades, e aponta a necessidade de mudancgas paradigméticas de
forma a ndo cairmos na armadilha da modernidade — a qual transforma,
incessantemente, as energias emancipatorias em energias regulatorias.

As perspectivas abertas pelas crises paradigmaticas, situadas no
terceiro periodo do projeto da modernidade, apontam para um novo comego
denominado, por B. S. Santos, pdés-modernidade. Dele emerge um novo
paradigma politico e epistemoldgico no qual as minirracionalidades da vida
deixam de ser parte de um todo para se tornarem totalidades de multiplas
partes.

B. S. Santos (2005) apresenta seis roteiros que expressam 0s sintomas
desse novo paradigma. O primeiro — o saber e a ignorancia —, entrelaca a
reflexdo epistemologica a edificagdo da vida politica democratica, pois
pressupde ser por meio da superacdo do conhecimento cientifico, transformado
em senso comum e orientado cientificamente que a intervengdo humana
recuperard a postura ética na agdo politica. Esta agédo politica, e também
epistemoldgica, constitui geracdo de saberes e contra saberes em substituicdo
ao tecnicismo, reaproximando 0s atos das suas consequéncias por meio de um
conhecimento argumentativo especifico a cada contexto. Isso porque
reconhece a presencga de multiplas realidades emergentes, afirmado-as em sua
existéncia. E destaque, nesse roteiro, a superagdo da relagdo entre os

principios do estado e da comunidade versus a racionalidade cognitivo-
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instrumental, a qual, no projeto da modernidade, marcou a tendéncia
predominante do pilar da regulagéo em detrimento ao da emancipagao.

No segundo roteiro — o desejavel e o possivel —, superamos o paradigma
politico da modernidade, aprimorando a relacdo entre o principio do estado
versus a racionalidade moral-pratica, na qual se definem a producdo e
distribuicdo dos direitos que consolidam a microética liberal. A superagédo é
dada ao inserirmos nessa relacdo o principio da comunidade em uma
perspectiva que faz emergir novas concepcdes de direitos humanos — como a
autodeterminagédo dos povos e a solidariedade — ampliando os conceitos de
autonomia e subjetividade nas préticas politicas e da vida cotidiana.

O terceiro roteiro — 0 interesse e a capacidade — supera a relagao
privilegiada no projeto de modernidade referente ao principio da comunidade e
da racionalidade estético-expressiva, que demanda uma comunhdo identitéria
do grupo social na legitimagdo da cultura nacional baseada em uma cultura
elitista. Essa nova concepcao e percepcdo do sujeito historico, forjado em uma
subjetividade mdultipla e circunstanciada, retira do grupo elitista da alta cultura o
poder social e politico determinante da realidade. Desloca-se, assim, o0 eixo de
constituicdo de uma cultura nacional e realidade Unicas, ambas constituidas
por uma elite politica e cultural, para as combina¢des de diferentes
subjetividades e multiplas realidades. Essas subjetividades séo formadas pelas
contingéncias locais e globais, determinantes de mdltiplas culturas e
realidades, as quais passam a compor uma totalidade social e politica.

As ligbes do quarto roteiro — o alto e o baixo ou o solista e o coro — nos
ensinam superar a relacdo estabelecida entre o principio do mercado versus a
racionalidade cognitivo-instrumental, inserindo nela o principio da comunidade.
Vale ressaltar que este principio parte do suposto de que a sociedade é
constituida por diferentes contextos e que cada um deles se constitui em uma
comunidade de saberes. Isso leva & compreenséo de que as sociedades sédo
complexas, de cotidianidades multiplas, internamente diversificadas e de
diferentes significados. Essa sociedade é formada por individuos que se
articulam e interpenetram em um contexto interpretativo de configuragéo de
sentidos do qual € sujeito. Dessa forma, esse principio ganha papel
fundamental para a quebra do monopodlio interpretativo, caracteristico da

racionalidade cognitivo-instrumental, o qual supervaloriza a ciéncia e a técnica,
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cada vez mais especializadas e fragmentadas, e compdem um discurso
unissono de verdade, ganhando poder indutor no mercado na vertente da
producdo. Com as licdes do novo paradigma politico, aprendemos que o coro
se sobrepde ao solista, ou seja, no ataque aos processos de hiperespecilizagao
cientifica e técnica, emergem iniUmeras comunidades interpretativas
estruturadas e Organizadas por saberes e contra saberes que entoam
discursos argumentativos polifénicos que se opdem as verdades do monopdlio
interpretativo.

Vemos que, na modernidade, as pessoas domesticaram as coisas para
viverem mais a vontade no mundo. Com o passar do tempo, as coisas
evoluiram tanto que nos levaram a perda do estar a vontade com as pessoas,
que é, em grande parte, gerada pelos microdespotismos do cotidiano, do
trabalho, do lazer e do consumo, 0s quais nos alienam de nés mesmos pela
compulséo do trabalho. Por isso, o quinto roteiro — as pessoas e as coisas —
alerta as comunidades interpretativas a organizarem-se na critica a estas
compulsdes, entendendo que o mal esta em nGs mesmos.

Finalmente, o sexto roteiro — as minirracionalidades nao sao
racionalidades minimas — supera a irracionalidade global que a modernidade
instaurou, entendendo que a totalidade abstrata das I6gicas da racionalidade
se fragmentou em minirracionalidades mdltiplas, as quais vivem a sombra de
uma irracionalidade global. Logo, a tarefa é reconstruir um arquipélago de
racionalidades locais, existentes ou potenciais, ha medida em que elas forem
democraticamente formuladas pelas comunidades interpretativas. Essa tarefa
traduz-se em processos igualitarios entre sujeitos, e traz, em si, fundamento
para a ideia de democracia e emancipac¢ao. Logo, o localismo das solucdes a
serem produzidas, diante de diferentes problemas e em diferentes contextos, &
importante para a a¢édo politica emancipatoria.

Percorrer este caminho nos leva a questionar se os valores do dominio
publico podem ser reconceituados no sentido de convocar a comunidade a
protagonizar novas propostas de regulagdo e emancipagdo social. Assim,
questionamos se as politicas educacionais podem favorecer novas
articulacdes, que sejam referenciadas no debate da reinvengdo solidaria e
participativa do Estado, com a comunidade. E vamos questionando se as

politicas de avaliac@o de sistemas de ensino, de &mbito municipal, podem criar
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espacos publicos ndo-estatais em que as decisdes regulatérias sao tomadas
com o protagonismo da comunidade, por meio de agdes sociais que
consolidem o pilar da emancipagdo social, nos termos da autonomia e da
autoridade partilhada, para o fortalecimento da democracia.

Buscando as respostas e seguindo um caminho ja percorrido por A. J.
Afonso (2000, 2001, 2003), tomamos a ideia de um “bem comum local”
traduzido pela conciliagio entre o interesse publico — representado pelo Estado
—, € 0s interesses privados — representados pelas familias e outras institui¢cdes,
servigos e atores sociais locais. Essa ideia de viabilizagdo de um “bem comum
local” se concretiza por meio de processos de contratualizagédo que, segundo
Barroso (1998a, 1998b)**, co-responsabiliza diversos organismos e entidades
para firmar interesses comuns para o desenvolvimento de politicas
educacionais locais.

Na defesa da viabilizacdo de um “bem comum local’, é necessario
encadearmos uma discussdo que equacione a interferéncia da globalizacéo na
definicdo das politicas educacionais. Por isso, recorremos a perspectiva de R.
Dale (2004) no embate entre os institucionalistas do sistema mundial e a
agenda globalmente estruturada para a educagdo. Segundo o autor, ambas
perspectivas compartilham a énfase nos fatores supranacionais e seus papéis
na configuracdo das politicas de educagdo nacional. A perspectiva
institucionalista entende como determinante os valores e ideologias que
modelam a cultura educacional mundial comum, de forma a sobreporem-se aos

fatores nacionais, desvalorizando as especificidades desses e suas

% Barroso adota a terminologia de territorializacdo das politicas e da administracdo da

educacdo como forma mais abrangente de designacdo das varias modalidades de
descentralizacdo, re-centralizacdo e re-descentralizagcdo, as quais vém caracterizando as
diferentes medidas politicas em educacdo de diversos paises. Nessa perspectiva, esse
conceito vem sendo usado para significar a grande diversidade de principios politicos e
administrativos na planificacdo da educacdo, que visa valorizar a afirmacdo dos poderes
periféricos, a mobilizacédo local dos atores e a contextualizacdo da acéo politica. Trata-se de
um conceito difuso que traduz uma realidade complexa e global da transformacéo das relacdes
entre Estado e educacgéo que ndo se esgota na velha dicotomia centralizacao/descentralizacéo.
Por isso, o processo de territorializacdo das politicas educativas ndo pode ser reduzido a
esfera juridico-administrativa relativo a transferéncia de um poder central para um poder local e
nem uma simples modernizacdo da administragcdo publica. A territorializacdo € um fenémeno
politico e implica um conjunto de opcdes que se insere em um contexto de conflito de
legitimidade entre Estado e sociedade, publico e privado, interesses comuns e individuais, o
central e o local.



153

contribuicdes. Ja a perspectiva da agenda globalmente estruturada para a
educacdo, a causa estd na manutengdo e reproducdo do sistema econémico
capitalista e sua posicdo hegemonica nos estados mais poderosos. Isso,
entretanto, ndo impede que se analisem as especificidades dos processos
nacionais articulados as dindmicas transnacionais e globais. O que se verifica,
nesse debate, € o carater mutavel da economia capitalista, forca principal da
globalizagéo, afetando os sistemas de educagdo. Mesmo havendo efeitos de
mediagcdo produzidos nacionalmente, esses ndo s&o completamente
independentes do lugar e situacdo de cada pais em relacdo e essa mesma
economia global.

Essas mediacbes dos Estados nacionais, de alguma forma, parecem
resistir ao impacto da globalizacdo na formulagdo das respectivas politicas
educacionais, garantindo a permanéncia de suas especificidades. Segundo A.
J. Afonso (2003), essa resisténcia é verificada na existéncia de decisbes
ambiguas e heterogéneas na formulacdo da politica nacional, as quais
demonstram que, por um lado, na politica econémica, os Estados adotaram
orientagfes inequivocamente neoliberais, por outro, na politica educacional, as
decisdes foram tomadas em um relativo contra-ciclo a essa ideologia. Em
casos como o do Ensino Fundamental, as decisdes chegaram a ser
congruentes com a expansdo de direitos, propria do Estado-providéncia. A.
Teodoro (2001) designa esse fendmeno como globalizagdo de baixa
intensidade.

Esse é um conceito importante para se defender uma regulacéo estatal
gue ndo rompeu totalmente com as conquistas relativas aos direitos culturais
na configuracdo da politica educacional nacional e que, por isso, possibilita
outras estratégias de redefinicdo da cidadania educativa. Nesse sentido, €
possivel pensarmos na conciliacdo entre os interesses globais transnacionais,
0 interesse publico do Estado e os interesses privados e locais da comunidade.
Entendendo ser o municipio o espago publico privilegiado de poder social e
politico onde as decisdes sobre assuntos comuns sdo tomadas junto com a
comunidade.

Destaca-se que “0 espago publico requer tudo o que se implica,
complica e conduz as decisdes finais, enquanto decisGes de todos os cidadaos

participantes” (VERZA, 2000, p. 121), sendo 0 mais importante nesse processo
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a mobilizagdo, o debate e a conversacdo da comunidade para lograr seus
intentos e, assim, constituir os assuntos publicos.

Verza (2000) revela que, ora com maior, ora com menor autonomia, o
municipio se configura como base histérica primeira do poder local e do
Estado. “No municipio ocorrem os fatos de cunho particular, local e os de
caréter geral nele incidem de forma peculiar. As relag6es de ordem econ6mica,
politica e social se estruturam e se expressam no municipio, implicados com e
no ordenamento regional e geral do pais” (VERZA, 2000, p. 124). Assim, no
municipio, além do particular, concretiza-se o nacional e o internacional. Ou
seja, 0 municipio ndo € apenas o espaco de relacdo de fatos locais, mas
também do global, j& que vivemos num mundo no qual tudo se conecta.
Realiza-se, pois, no municipio, o planetério.

No municipio também acontecem relagcdes mais diretas da populacdo
com quem exerce fungbes administrativas e legislativas, e emergem
movimentos sociais diferenciados a partir das necessidades basicas dos
diferentes grupos sociais. Criam-se, assim, nessa unidade de poder local,
espagos menores e organizados nos quais os cidadéos, mediante a discusséo
e debate publico, buscam a solucdo de seus problemas e necessidades,
encaminhando seus pleitos ao poder legalmente constituido. Assim, na
perspectiva de Verza (2000), o municipio se configura como um todo
estruturado e organizado, em que grupos diferenciados, com interesses
comuns e diversificados, constitutivos e constituintes de uma dinamica
histérica, correlacionam-se na totalidade econémica, politica e social, de
ambitos regional, nacional e mesmo internacional.

A. J. Afonso alerta que, apesar desta ideia do “bem comum local” para
a conciliacdo entre o interesse publico e os interesses privados — através de
parcerias entre Estado e comunidade para firmar interesses comuns no
desenvolvimento de politicas educacionais locais — ser inovadora e
interessante para as politicas educacionais atuais, € necessario discutirmos,
em profundidade, a valorizagdo das redes e parcerias entre atores coletivos e o
Estado. Isso porque essas parcerias podem escamotear uma nova forma de
legitimacdo do poder do Estado em um contexto de retracdo das politicas
publicas e dos direitos sociais, econdémicos e culturais. Atentemos para o fato

de que a crise de legitimacdo do Estado capitalista sé ndo é maior por causa
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do papel articulador deste, o qual desvia a pressao social relativa aos direitos
para uma pluralidade de novos atores coletivos ndo-estatais, e estes, quando
parceiros, assumem parcela de responsabilidade na consecugédo de objetivos
publicos. Essas parcerias, na formulacdo e implantacdo das politicas publicas
educacionais, significam a reatualizacdo de novos moldes de poder de
regulagdo do Estado que substituem a nogdo de governo para a de
governanga.

No aprofundamento dessa discussdo, € importante retomarmos o0s
conceitos de quase-mercado e terceiro setor, abordados por B. S. Santos
(1999). Como exemplos praticos que podem caracterizar essa perspectiva de
parceria entre Estado e sujeitos coletivos, cada um deles guarda caracteristicas
bastante proprias e distintas.

No primeiro caso, com relagdo ao conceito de quase-mercado, abrimos
um paréntese para destacar, nesse contexto, a concepgdo de um Estado
Avaliador abordado por A. J. Afonso (2000). Essa concepcéo significa a adogao
de uma légica competitiva de mercado, a qual importa para o dominio publico
modelos de gestdo privada que enfatizam os resultados e produtos dos
sistemas educativos. A conducdo dessa nova légica induz o Estado a um papel
fiscalizador, fato que diminui suas despesas gestionarias criando, assim,
mecanismos de controle e responsabilizagdo sofisticados por meio da
avaliacao.

Segundo o autor, a avaliagdo educacional ganha, nesse cenario, uma
tonica de regulacdo/desregulacdo. Isso porque em paises que adotam politicas
de descentralizagéo, ela passa a significar algum tipo de controle central por
parte do Estado, portanto regulador. Ja em paises de orientag@o neoliberal, ela
passa a ser utilizada como meio de racionalizagdo e instrumento de diminui¢céo
dos compromissos e responsabilidades do Estado. Decorre, no segundo caso,
de uma légica voltada para o mercado e a auto-regulacao institucional.

No caso da educagdo, a preocupacao de um Estado Avaliador, qualquer
que seja a orientacdo politica do governo, se fixa mais no produto do que no
processo. Essa perspectiva atende a uma l6gica de mercado na qual se admite
que, por meio da divulgacdo dos resultados das escolas, induz-se a uma
competicdo entre as instituicbes de ensino. Essa logica baseia-se na ideia que

a competicdo entre as escolas geraria uma melhor qualidade na oferta da
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educacgéo, isso porque ao competirem pelo aluno/consumidor, que por sua vez
se matricularia na escola com os melhores resultados, as escolas buscariam
elevar seus padrées. Observa-se nessa logica de mercado uma crenca de que
a avaliacdo de resultados, por si sO, induziria a uma melhoria da qualidade
educacional, sendo a melhor escola aquela que apresentar os melhores
resultados — e aquelas escolas que n&o atingiram niveis satisfatorios
concorreriam a melhora-los nas proximas avaliagdes.

Nesta perspectiva, soma-se a avaliagdo um carater de responsabilizacéo
— aqui entendida como prestacdo de contas a sociedade — ou seja, a
necessidade de justificar aos contribuintes do Estado os resultados alcangados
pelas escolas. Essa resposta politica as pressdes sociais varia conforme as
diferentes concepgdes em disputa sobre os modelos de responsabilizagdo mais
adequados a determinada conjuntura. E, no contexto de propostas
neoliberalizantes, o que se observa é uma predomindncia do modelo de
responsabilizacdo baseado na l6gica de mercado. Esse tem como pressuposto
ideoldgico o individualismo possessivo, assumindo que a principal funcdo da
escola é a de proporcionar oportunidades para que o individuo desenvolva
suas capacidades inatas e, assim, contribua para o desenvolvimento da
sociedade.

Para que essa logica competitiva funcione € necessario delimitar
parametros minimos a serem avaliados e indicadores de performances dos
sistemas. Isso leva a um maior poder regulador por parte das agéncias
governamentais quanto a essa matéria. Ou seja, os formuladores de politicas e
programas de avaliacdo de sistemas educativos possuem um grande poder
controlador e regulador, na medida em que aquilo que for delimitado como
parametro a ser avaliado passa a ser definido como parametro a ser realizado.
Portanto, sdo evidéncias quanto ao pilar regulador da avaliagdo educacional:
seu poder indutor de politicas educacionais forjadas por seus resultados e a
adequacao das propostas pedagdgicas — de sistemas e instituicbes de ensino —
que buscam se enquadrar naquilo que € delimitado pelos processos de
avaliacdo estabelecidos pelo Estado.

Com isso, vimos que a promogao de mecanismos de mercado no interior
do espaco estrutural do Estado coloca em evidéncia o carater hibrido das

novas formas de financiamento, fornecimento e regulagédo, fato que né&o
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significa a diminuicdo do seu poder de intervencdo, mas, pelo contrario,
fortalece mecanismos de coercdo e controle social. Porém, esses mecanismos
estdo longe de esgotar o sentido das mudancas que dizem respeito a
redefinicdo do papel do Estado. H& outros hibridos, como o terceiro setor, que
podem constituir-se como alternativas para a reinvencgdo solidaria do Estado.
Com isso, podemos considerar a refundagdo democrética do terceiro setor
como condicdo necesséria para assumir e ressignificar os valores da
cooperacgao, solidariedade, participagdo, transparéncia etc, que compdem o
principio da comunidade. E, nessa refundagéo, cria-se um espago publico néo-
estatal no qual os caminhos para uma politica progressiva articulam a légica da
reciprocidade — propria do principio da comunidade — com a légica da
cidadania — prépria do principio do Estado.

Devemos frisar, ao encerrar este longo paréntese, que, segundo A. J.
Afonso (2003), assim como a avaliagcdo foi essencial para a formagdo dos
quase-mercados em paises como Estados Unidos e Inglaterra, ela também
mostrou ser uma estratégia Otil ao nivel mais geral das tentativas de
transformagdo dos valores do dominio publico. E é nesse espaco que se
devem expressar os propoésitos coletivos da sociedade, preservando valores
especificos de igualdade, justica e cidadania. Guarda-se, nesse espaco, a
possibilidade de constituicdo de uma cidadania emancipatéria forjada nas
estruturas regulatorias do Estado. Abre-se através da avaliagdo um caminho
para novas formas de regulagéo e emancipagéao social.

Esse caminho nos faz reconhecer, nas ideias de B. S. Santos (2005), a
possibilidade de se constituir uma nova teoria da democracia que amplia o
conceito de cidadania. Para o autor, a constituicdo da nova democracia se
funda na relagéo entre a subjetividade — individual e coletiva — e a cidadania
ocorrida no marco da emancipacao.

Apontando para a impossibilidade de determinar os rumos da
transformacgéo social, o autor afirma que esses devem ser processualmente
democratizados. Logo, a renovagdo da teoria democratica se assenta na
formulacdo de critérios democréticos de participacdo politica ndo confinada
apenas ao voto, mas que articule democracia representativa e participativa.

Para tanto, é exigida uma redefinicdo do campo politico, que na modernidade
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foi reduzido ao espago da cidadania, pela repolitizacdo global das praticas
sociais.

Esse processo exige a transformacdo dos espagos-tempo de luta
democréatica em relacbes de poder de autoridade partilhada. Espacos
estruturais precisam ser entendidos como espacos politico especifico. Sendo
assim, o objetivo da nova teoria democratica de B. S. Santos é alargar e
aprofundar o campo politico em todos o0s espagos estruturais da interacdo
social, o que requer uma imaginagédo social que inclua novos exercicios de
democracia e novos critérios democréaticos para incrementar as diferentes
formas de participacéo politica.

Nesse sentido, a ampliacdo do conceito de cidadania, inserido nesse
processo, vai além do principio da reciprocidade e simetria entre direitos e
deveres, passando a ser identificado ndo sé como obrigagdo politica vertical
entre cidadaos e Estado, mas, também, como uma obrigagéo politica horizontal
entre cidaddos. Isso leva a revalorizag@o do principio da comunidade e a ideia
de autonomia e solidariedade, que sdo base para a construcdo de uma
democracia social.

Essa impossibilidade de determinar finalisticamente o que sera o futuro,
alerta para os riscos que a sociedade contemporanea enfrenta, sobre aquilo
que nos leva saber o que ndo queremos, mais ainda, saber sobre o que
queremos. Esse fato evidencia a indissociabilidade entre democracia e
emancipagéo. Por isso, a precariedade das solugbes que acompanharam a
crise da regulacdo € acompanhada da reinvencdo do pensamento
emancipatorio e da vontade de emancipagao.

Essa discussao nos leva a considerar uma conflitualidade paradigmética
entre conhecimento e subjetividade. E, como para B. S. Santos, todo
conhecimento € autoconhecimento, entendemos que o conflito epistemoldgico
se desdobra no conflito psicolégico entre a subjetividade moderna e a
subjetividade pos-moderna.

No novo paradigma politico pés-moderno, o qual encarna a nova teoria
da democracia, ha muitas formas de conhecimento, tantas quanto as praticas
sociais que as geram e sustentam, e ndo reconhecé-las significa deslegitimar
as praticas sociais que as promovem. S6 com a instauracdo de uma

concorréncia epistemoldgica leal entre os diferentes conhecimentos se podera
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reinventar as alternativas das praticas sociais que balizardo a constru¢do da
democracia e das lutas emancipatérias, na medida em que se superar a
verticalidade e hierarquia entre eles. O ponto de chegada néo estéa pré-definido
e o conhecimento a ser produzido depender4 do modo como O processo
argumentativo se dara no interior das comunidades interpretativas. O grau de
democraticidade do dialogo entre os diferentes conhecimentos marcaré
decisivamente a validacdo do conhecimento no novo paradigma, e a
especificidade do conteldo ético de cada conhecimento precisa ser
reconhecida nesse processo.

Essa ideia coloca em xeque o conhecimento cientifico discursivo e o
remete & condicdo de humanidade. Isso descaracteriza as fronteiras que
distinguem ciéncias naturais, sociais e humanidades, uma vez que a aparéncia
ndo é menos importante que a realidade. A preocupagdo do novo paradigma é
criar alternativas e concorréncia entre as fronteiras, além de criar
subjetividades capazes de lutar por elas. Por isso, ele reabilita os sentimentos
e paixfes como ac¢des mobilizadoras das transformacdes sociais que buscam
alcancar a vontade individual e coletiva de lutar pelas alternativas, as quais s6
poderdo ser apropriadas por aqueles a que se destinam. Tais a¢cdes geram um
conhecimento complexo, local e articulavel em rede, que exige subjetividades
similares e compativeis. Reconhecer uma subjetividade multidimensional
permite considerar a pluralidade de alternativas que ela pode comportar em
funcdo das diferentes possibilidades engendradas em cada espago tempo-
estrutural.

A concretizacdo das energias emancipatérias é condicdo necesséria
para o desenvolvimento dessas subjetividades. Ela repousa sobre a
recuperacdo das dimensdes subjugadas da racionalidade moderna, alargando
a ideia de racionalidade para a de razoabilidade. Essa ampliacdo sé faz sentido
caso a energia emancipatoria se condense nos atos concretos de emancipagao
protagonizados por individuos ou grupos sociais.

E neste ponto que o campo politico e socioldgico, da redefinicdo do
Estado e delimitacdo de novas bases da democracia e da cidadania, se
entrecruza com o campo epistemoldgico da avaliagdo educacional. Segundo
Sobrinho (2003), esse campo cresce em complexidade e se insere

declaradamente no ambito politico, incorporando as dindmicas contraditérias
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da vida social. Essas contradicbes ndo sdo meramente epistemoldgicas, mas,
resultam das diferentes concepg¢des de mundo. Com isso, a avaliagédo assume
um sentido politico e ético, e, sendo a ética fundadora do sujeito, ela assegura,
também, a subjetividade do outro. Reconhecendo a alteridade por meio de seu
sentido ético, a avaliagdo, portanto, realiza-se num meio social e intersubjetivo.

A complexidade da avaliagdo tem muito a ver com a pluralidade de seus
propoésitos e com a complexidade das pessoas e instituicbes envolvidas, bem
como a pluralidade dos interesses individuais e sociais. Nao podemos,
portanto, compreender a avaliagdo de maneira abstrata. Ela é uma produgéo
social e histérica, conectada a outras produgfes sociais e histéricas com as
quais mantém relagfes interativas: entre elas a producdo do conhecimento -
ndo apenas do conhecimento cientifico e sistematizado que configura a
avaliagdo como campo de estudo, mas também e, sobretudo, de conhecimento
social de uma dada realidade a qual podemos e devemos intervir por meio de
aces politicas e sociais, as quais expandam o presente e contraiam o futuro.
Isso significa que, por meio da avaliagdo de sistemas educacionais locais,
podemos construir saberes e contra-saberes sobre a realidade educacional.
Saberes construidos pela propria geracdo de informagdes que a avaliagdo
proporciona e, também pela ampliacdo e reconhecimento de diferentes préaticas
sociais do presente, que guarda, em si, todas as possibilidades e
potencialidades de realizagdo de um futuro que ainda ndo &, mas podera
acontecer.

E pela agdo concreta e participativa dos sujeitos nos processos de
avaliacdo da educacdo que emerge sua fungdo emancipatéria ao firmar as
energias que constituirdo o novo paradigma politico. Essas energias
emancipatorias sdo firmadas pelas acdes de autoridade partilhada, assumidas
durante os processos de tomada de decisdo e regulamentagéo, e estas agdes
definirdo os rumos educacionais futuros. Por sua vez, esses poderdo ser tao
grandes quanto forem as capacidades das comunidades interpretativas e as
potencialidades do presente.

Por meio dos saberes e contra-saberes gerados pelos processos
sistematicos e sistematizados da avalia¢cdo educacional, podemos reconhecer
as minirracionalidades existentes, ou em potencial e, assim, construir um

arquipélago racional global mais igualitario entre os sujeitos que fazem parte
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das diferentes comunidades interpretativas — além de projetar um futuro que

seja melhor que o presente.

3.4.2 Oobjeto

Vimos, na seg¢do anterior, as consequéncias do desenvolvimento da
ciéncia para a evolugdo do campo tedrico da avaliagdo educacional. Esse, em
seus primordios, encontrava-se sob a égide do paradigma positivista, fato que
acarretou reflexos cientificistas de objetivagéo e planificagdo da avaliagdo. Tais
reflexos podem ser verificados na priorizagdo dos instrumentos avaliativos
supervalorizando testes, escalas de atitude etc. Sob a influéncia da matriz
objetivista o0 que importava era a elaboracdo de planos de ensino, a
operacionalizagcdo adequada dos objetivos educacionais e instrucionais, as
estratégias didaticas e os procedimentos sisteméticos de avaliacdo baseados
nos objetivos tragados. Os resultados obtidos pelos procedimentos de
avaliacdo aplicados determinavam os conhecimentos adquiridos pelo aluno e o
grau de competéncia do professor. Competéncia essa que teve seu eixo
deslocado do “saber fazer” para o “saber planejar o que fazer”.

A partir da adocdo da matriz epistemoldgica subjetivista nas pesquisas
cientificas, a atividade do sujeito ganha destaque e predominancia nesse
modelo. Transposto para o campo da avaliagdo educacional, o modelo trouxe
significativo avanco para essa area, norteando e gerando delineamentos de
investigacdo mais completos e abrangentes. Assim, a avaliagdo educacional,
preocupada com a apreensao das habilidades cognitivas, também se volta para
a captacao do sujeito, buscando penetrar na “caixa preta” dos seus processos
cognitivos. Respeitando o ritmo individual do aluno para a aquisicdo da
aprendizagem significativa, ganham importancia os procedimentos avaliativos
como a autoavaliagdo, o estudo dos aspectos afetivos e a andlise das
condicbes emocionais que interferem na aprendizagem. S&o valorizados
instrumentos como opinarios, entrevistas, e as “questdes abertas” ou
dissertativas.

Em uma perspectiva epistemoldgica dialética e de caréater histérico que

recupera a explicagdo da realidade em uma totalidade transitéria, comegam a
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surgir novos modelos interpretativos. Com a ténica nas andlises histoéricas,
sociologicas e econdmicas, essa postura de investigacdo cientifica chama
atengdo para a especificidade da escola e a problematica do individuo. Nela, o
individuo, que é sujeito e objeto do conhecimento, ndo pode ser considerado
forma isolada da sociedade, mas, deve ser visto como parte integrante dessa
dindmica. Nessa nova perspectiva epistemoldgica a avaliagdo educacional
deve se voltar para o vinculo individuo-sociedade em uma dimenséao histérica
(Franco, 2005). Isso significa conhecer, aprofundadamente, a realidade social
do individuo em todos os seus setores, reconhecendo, descrevendo e
identificando as desigualdades sociais existentes, decorrentes dos
desequilibrios e injusticas socioecondmicas. Além disso, € necessério
apreender as redes de relagdes sociais e conflitos de interesses imbricados na
dindmica social, superando a mera descricdo dos fatos, captando as
contradicOes da sociedade e abrindo caminhos para as rupturas e mudangas.

Essa nova matriz epistemoldgica sugere uma avaliacdo educacional dos
processos cognitivos fundamentada historicamente, o que significa estuda-la
nos processos de mudanca e movimento das préaticas sociais no conjunto das
relacdes concretas da estrutura social historicamente constituida. Dai, a
avaliacdo educacional ser reconhecida como prética concreta que se
desenvolve e, ao ser desenvolvida, transforma o mundo e a si mesma. Nessa
Otica, o campo da avaliacdo educacional evolui no caminho de uma sociologia
da avaliacdo considerando a analise do eixo diacrénico e sincrénico propostos
por A. J. Afonso (2000), superando as analises objetivistas, psicopedagdgicas
e psicologizantes do fen6meno educativo e da prépria avaliagdo.

Esse percurso epistemoldgico € acompanhado pelas etapas de evolugéo
do campo teorico da avaliagdo. Hoje, esta se encontra em um estagio mais
maduro que supera a mera cientificidade técnica e metodoldgica, resgatando
os valores humanos, associando-se a ideia de negociacdo, e incorporando
processos mais democraticos e participativos em seus delineamentos. S&o
incorporadas nesse estagio, para além das dimensdes técnicas e pedagogicas,
as dimensdes politicas, sociais e culturais. Por meio de processos interativos, a
avaliacdo ganha status de geradora de dados, informagdes e conhecimentos

fundamentais para subsidiar a tomada de decisdes no setor publico e fornecer
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respostas a sociedade cada vez mais atuante e preocupada com as questdes
sociais, politicas e educacionais.

Ao longo dessa trajetoria presenciamos, entre meados e final do século
XX, grandes transformacées no mundo tal como o conhecemos. Essas
mudancas vertiginosas impactaram o contexto politico e a vida cotidiana de
maneira geral, mas impactaram sobremaneira, a visdo de mundo da
humanidade e o principal instrumento de interpretacédo e compreensao deste: a
ciéncia moderna.

Perante a complexidade e perplexidade da vida contemporanea, a
ciéncia moderna vem perdendo a confianga epistemoldgica no que se refere ao
seu potencial de resolugdo dos problemas da humanidade. Posta em xeque,
esta entra em crise e se transforma progressivamente, gerando um processo
denominado por Prigogine (1997) de “metamorfose da ciéncia”.

Em seus estudos, Prigogine explora a ciéncia classica na tentativa de
compreender a articulagdo desta com seu conteudo tedrico, a interpretagdo
que da ao homem e & pratica cientifica. Sua intencao é realgar a criatividade da
atividade cientifica, as perspectivas e novos problemas que ela fez surgir. Sua
tese se assenta na forte interagdo entre as questdes produzidas pela cultura e
a evolugdo conceitual da ciéncia no seio dessa cultura. Para Prigogine o
mundo depende de ndés e, para compreendé-lo, necessitamos de todos os
instrumentos conceituais e técnicos que a ciéncia pode fornecer. Seu trabalho
sobre sistemas abertos que funcionam nas margens da estabilidade
transformando, irreversivelmente, o sistema anterior através de uma légica de
auto-organizac&o®, aponta sua potencialidade para questionar a aplicagéo do
modelo de ciéncia newtoniano aos estudos da sociedade. Isso porque a
imprevisibilidade do comportamento do sistema, os mecanismos néo-lineares
que presidem sua transformacédo e a irreversibilidade dessa Ultima sdo trés
fortes argumentos em prol da formacdo de um novo paradigma cientifico,

menos cientificista e mais adequado aos estudos das realidades sociais.

% O trabalho de Prigogine sobre sistemas abertos, vencedor do Prémio Nobel de Quimica da
década de 1970, explica que esses funcionam nas margens da estabilidade, explicando a
evolucdo por flutuagcbes de energia, que, em momentos nunca inteiramente previsiveis,
desencadeiam reagbes — por via de mecanismos nao-lineares — que transformam,
irreversivelmente, o sistema anterior através de uma ldgica de auto-organizacao.
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Essa nova perspectiva abriu caminhos para o desenvolvimento das
ciéncias sociais e novas construgbes foram possiveis a Sociologia e a
Sociologia da Educagdo. Dentre as novas possibilidades cientificas,
destacamos o0 pensamento de B. S. Santos e sua reflexdo politico-
epistemoldgica sobre a crise da ciéncia moderna e a emergéncia de um novo
paradigma para as ciéncias sociais. Interessado na reflexdo sociologica
contemporanea, o autor focaliza a dimensdo tedrico-epistemoldgica em um
processo de construgdo de uma nova epistemologia que possibilite a
superacdo do cientificismo que impregna a sociedade e seu processo de
modernizagdo. Com isso, 0 autor objetiva vislumbrar uma trajetéria
epistemoldgica e politica em busca de um “conhecimento prudente para uma
vida decente”, ou seja, um conhecimento tecido na constru¢cdo de relagbes
culturais horizontalizadas em uma perspectiva de revalorizagédo das culturas e
dos modos de pensar e de estar no mundo tornados subalternos pelo
cientificismo.

Na construgdo desse caminho, que vai da ciéncia ao conhecimento
prudente, B. S. Santos assume cinco hip6teses para responder as suas
indagacdes. Essas® véo se desenrolando gradualmente até alcancar a diretriz
méaxima de seu pensamento quanto a ndo hierarquizagdo entre conhecimento
cientifico e vulgar.

Esse pensamento conduz a critica ao modelo de racionalidade da
ciéncia moderna, pretensamente fundado em uma racionalidade cientifica
global que se distingue e se defende do senso comum das humanidades,
assumindo-se como Unica forma de conhecimento verdadeiro. A racionalidade
cientifica moderna distingue conhecimento cientifico e conhecimento do senso

comum, natureza e pessoa humana. E, dessa forma, aplica mecanismos de

% Construindo um caminho que vai da ciéncia ao conhecimento prudente, B. S. Santos assume
cinco hip6teses de trabalho na tentativa de responder suas indagac@es: 1) supde que nao faz
mais sentido distinguir as ciéncias naturais das ciéncias sociais; 2) pressupde que a sintese
entre elas deve ter as ciéncias sociais como polo catalisador; 3) para isso, as ciéncias sociais
terdo que recusar todas as formas de positivismo légico ou empirico, ou de mecanismos
materialista ou idealista; 4) aponta a sintese ndo como uma ciéncia unificada nem como uma
teoria geral, mas como um conjunto de galerias tematicas; 5) supfe que a medida que esta
sintese for se desenvolvendo, tenderd a desaparecer a distingao hierarquica entre
conhecimento cientifico e conhecimento vulgar, e a pratica sera o fazer e o dizer da filosofia da
pratica.
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desconstrugdo e reconstrucdo da natureza para conhecé-la e domina-la,
tornando o homem seu senhor e possuidor. Esses mecanismos, baseados na
matematica e na fisica, sdo criticados por B. S. Santos que aponta, como
consequéncias nefastas dessa tradicdo, a ideia de que conhecer significa
quantificar, e por isso, o que ndo é quantificavel é irrelevante; e a ideia de
reducdo da complexidade do meétodo cientifico, no qual conhecer significa
dividir e classificar para, depois, poder determinar rela¢des sistematicas entre o
que separou.

Como o momento atual é de revolugéo cientifica, a crise gerada por ela
(andlise das condicdes teoricas e sociologicas de B. S. Santos ja discutidas
anteriormente) aponta para o que pode vir a ser um novo paradigma cientifico.
Focando as ciéncias sociais, especificamente a Sociologia, e mais
detalhadamente a Sociologia da Educacdo, encontramos nesse cenario uma
Sociologia da Avaliacdo, cujo objeto de investigacdo, multiplo e complexo,
auxilia na configuragdo dos novos moldes epistemolégicos de uma
racionalidade cientifica, a qual supera o modelo moderno. Com isso,
entendemos que a avaliagdo educacional, como objeto de investigagéo gerador
de conhecimentos, responde e contribui nesse processo de construgao
paradigmatica da pés-modernidade.

Na sua dimensdo epistemoldgica e politica, a avaliacdo pode
potencializar as energias emancipatérias fundamentais para a construcdo de
uma sociedade mais justa e igualitaria, mais democrética e solidaria, e de
perspectivas futuras ampliadas pelas acdes do presente. E possivel pensarmos
nessa perspectiva quando olhamos a histdria recente da avaliagdo educacional
e seus estagios de desenvolvimento teérico, abordados na primeira secao
desse estudo. Nela vemos que, em seu Ultimo estagio, a avaliacio recupera 0s
aspectos humanos, politicos, sociais, culturais e éticos envolvidos em seus
delineamentos, associando-se a ideia da negociagdo em processos mais
democraticos e interativos.

Essa evolugéo tedrica, aliada a crise paradigméatica da ciéncia moderna,
permite-nos pensar, também, em novas bases epistemoldgicas para o campo
da avaliagdo, que pelos estudos referentes ao eixo sincronico proposto por A.
J. Afonso propicia a atualizacdo de suas funcdes. Essas, além de responderem

as finalidades somativa, formativa e diagndstica, passam a assumir um carater
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epistemolégico e politico emancipador. Essa funcdo emancipadora da
avaliacdo educacional s6 é possivel segundo a perspectiva teérica de B. S.
Santos de ndo hierarquizagdo entre o0s conhecimentos. Quando o
conhecimento cientifico se une ao conhecimento do senso comum,
desembocando em um entendimento da ciéncia como préatica social, os
processos avaliativos proporcionam um conhecimento mais esclarecido e
pratico, criando o habito de decidir bem.

B. S. Santos, na tentativa de configurar o paradigma emergente da
ciéncia, aborda quatro teses essenciais para sua formulacdo. Vejamos entéo
como a avaliagdo educacional pode contribuir para cada uma delas.

A primeira tese — todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social
— recupera o papel do sujeito na produgdo de conhecimento, requerendo a
revalorizagdo dos estudos humanisticos de forma a colocar a pessoa no centro
do conhecimento e a natureza no centro da pessoa. Do ponto de vista da
revalorizagdo do sujeito, vimos que a avaliagdo educacional evolui
progressivamente e, hoje, ndo se restringe apenas a descricdo de resultados:
ela vai além da cientificidade para captar os aspectos mais humanos, politicos
e sociais, agora, colocados no centro do conhecimento. Em seus processos
negociados, a avaliagdo coloca o sujeito no centro do conhecimento e,
respeitando as singularidades da natureza do individuo, contribui para a
centralidade catalisadora das ciéncias sociais.

Na segunda tese — todo conhecimento local é total —, por ser a
avaliacdo uma forma de expressdo e constituicdo de conhecimentos e
informagbes de uma determinada realidade, e por fazer emergir temas
estruturados e adotados por grupos sociais concretos desenvolvidos como
projeto de agéo local e traduzidos para um contexto mais global, a avaliagéo se
assenta a essa premissa. Exemplos disso sdo os sistemas de avaliagcédo
estaduais como o SIMAVE, SARESP, SPAECE, SAEPE entre outros que
representam experiéncias localizadas, geradoras de informagé&o, conhecimento
e tecnologias de avaliacdo — as quais podem ser traduzidas e adequadas a
outros contextos mais gerais, respeitando as especificidades e particularidades
desses. Além disso, os conhecimentos gerados com relagdo aos contextos
locais sé@o importantes para que se tenha um quadro mais geral e global da real

situagdo e condi¢des educacionais do pais.
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A terceira tese — todo conhecimento € autoconhecimento — deixa claro
que a distincdo sujeito e objeto pregada pela ciéncia moderna é um
pressuposto dificil as ciéncias sociais. O problema situa-se na necessidade de
articulacdo metodolégica entre a distincdo epistemolégica e a distancia
empirica entre sujeito e objeto, uma vez que os estudos sociolégicos séo
realizados sobre homens e mulheres reais em contextos concretos. Essa
fronteira metodologica esté se flexibilizando, trazendo o sujeito de volta a cena
e demonstrando a inseparabilidade entre o ato de conhecer e seu produto.
Assim, subjetivado, o novo conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se
em um saber pratico. Nesse sentido, a avaliacdo educacional contribui para a
geracdo desse novo conhecimento cientifico, subjetivado e de sentido pratico,
uma vez que, além de alcancar sua finalidade inata — que é a geragéo de
informag&o e conhecimento sobre a realidade — ela resgata o papel do sujeito
nos processos de avaliacdo negociada. No momento em que um grupo social
concreto define e adota um modelo de avaliagcdo, esse se propde a submeter
sua realidade imediata ao escrutinio dos fatos e dados que o levam a conhecer
mais da sua realidade e de si préprio, enquanto grupo.

A quarta tese — todo conhecimento visa constituir-se em senso comum —
reafirma o carater ndo cientifico do estatuto privilegiado da racionalidade
cientifica. A ciéncia pds-moderna entende que nenhuma forma de
conhecimento é, em si mesma, racional: s6 a configuracdo de todas elas o é.
Isso implica um dialogo entre as diferentes formas de conhecimento e de
interpretacédo, fato que requer o resgate do senso comum nesse didlogo por ser
ele o conhecimento vulgar e pratico que orienta nossas ac¢des cotidianas, e
pelo qual damos sentido a nossa vida. Ao propiciar o dialogo entre o
conhecimento formal e sistematizado, produzido pelos processos avaliativos e
pelo conhecimento comum sobre uma dada realidade educacional —
interpretados pela comunidade e profissionais da é&rea, a avaliacdo da
educacéo podera contribuir para a ampliacdo e atribuicdo de sentidos as agoes
orientadas. Os resultados técnicos e sistematizados da avaliacdo educacional,
aliados ao bom senso da comunidade escolar, constroem um conhecimento
real da situagdo educacional que propicia a¢cbes orientadas no presente. Por
meio de intervengbes politico-pedagodgicas férteis em potencialidades e

capacidades de acédo, o grupo social, de posse desse conhecimento comum
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resignificado pela racionalidade cientifica, pode construir um futuro cada vez
melhor e mais ampliado para a educagéo escolar.

Uma vez configuradas as teses para o novo paradigma cientifico e
inserindo, em cada uma delas, a perspectiva da avaliagdo educacional,
podemos perceber, no ambito das matrizes epistemolégicas, que até hoje
sustentaram o campo teérico da avaliagdo que a ciéncia pds-moderna as
amplia em diregdo a um conhecimento construido prudentemente. Isto é, um
conhecimento construido de forma a contribuir para uma vida social e politica
fundamentada mais no pilar da emancipacdo do que no pilar da
regulamentacdo, como vemos até aqui no projeto da modernidade.

Essa constatac@o passa a requerer outras matrizes epistemolégicas que
sirvam de base e estrutura para o estudo da avaliacdo educacional como
objeto de investigacdo. Essa nova sustentacdo pode ser encontrada no
pensamento de B. S. Santos ao propor a dupla ruptura epistemoldgica. Para
compreendé-la, precisamos recordar que B. S. Santos vé no conhecimento
comum uma dimensdo utdpica e libertadora quando esse é ampliado pelo
didlogo com o conhecimento cientifico. Essa valorizagdo do conhecimento
comum se explica quando verificamos que nele subjaz uma visdo de mundo
assentada na acdo e no principio da criatividade e da responsabilidade
individuais. E também, por ser o conhecimento comum capaz de captar a
profundidade horizontal das relagdes conscientes entre pessoas e entre estas e
as coisas, além de ser imetddico e interdisciplinar, privilegiando as acfes que
produzam rupturas significativas no real.

Para B. S. Santos, esse conhecimento comum, quando interpretado pelo
conhecimento cientifico, pode originar uma racionalidade que, em um segundo
movimento de ruptura, inverta a ordem da primeira ruptura epistemolégica. Ou
seja, é necessério, primeiro, que o conhecimento cientifico faca a ruptura com
0 conhecimento comum para que depois faca a ruptura epistemoldgica, no
sentido inverso; isto é, retornando o conhecimento gerado e re-significado pela
ciéncia, ao senso comum. Esse processo, que B. S. Santos chama de dupla
ruptura epistemoldgica, tem o poder de reaproximar o conhecimento cientifico
do senso comum e, consequentemente, do cidaddo comum e corrente. Com a
dupla ruptura epistemoldgica, o conhecimento que se constréi tem sentido de

resisténcia e potencial transformador na luta contra a subalternizagdo e



169

submissé&o dos grupos sociais marginalizados, culturalmente e politicamente. B.
S. Santos recorre a uma dupla hermenéutica — a de suspeicdo e a de
recuperacdo — como metodologia e conceito operacional no que se refere a
acao politico-epistemolégica para a transformacéo e contemplagdo do mundo.

Entendemos que a avaliagdo educacional tem potencial de realizagéo da
dupla ruptura epistemoldgica, uma vez que propicia o dialogo entre
conhecimento cientifico e conhecimento comum, construindo um conhecimento
significativo e cheio de sentido que, retornando ao senso comum, auxilia os
grupos sociais a decidir melhor sobre seus rumos. Essa dupla transformagé&o
propiciada pela avaliagdo gera um senso comum esclarecido e uma ciéncia
prudente constituida pelo saber pratico, e da sentido e orientagdo a existéncia
e ao ato de decidir bem.

Nesse sentido, a avaliagdo educacional responde ao objetivo da dupla
ruptura epistemoldgica que é a configuragdo de conhecimentos que seja, ao
mesmo tempo, pratica e esclarecida, sabia e democraticamente distribuida.
Repensando a ciéncia e seus modos e desconstruindo-a para inseri-la em uma
totalidade que a transcende, a avaliagdo educacional em sua dimensé&o
epistemoldgica se volta para a emancipacéo e a criatividade. Mas, ndo como
ciéncia, e sim como configuracdo de conhecimento que contribui para a
emancipagdo por compreender a indissociabilidade entre o campo da
racionalidade cognitiva do conhecimento cientifico e o campo da ética e da
politica.

Para efetivar a dupla ruptura epistemolégica e contribuir para a
constituicdo de uma epistemologia pragmatica, a avaliacdo educacional deve,
em primeiro lugar, ampliar o dialogo entre os diferentes discursos do
conhecimento e promover a horizontalizagéo das relagdes. Dessa forma, ndo
mais terdo como base a hierarquia entre os discursos eruditos e os discursos
de senso comum. Em segundo lugar, deve voltar-se para a superagdo da
dicotomia entre contemplacédo e agéo, fundindo a producgéo cientifica aos usos
que se fazem dela. O objetivo é produzir um conhecimento mais interessado e
fortalecido em suas fung¢des politica e ideoldgica. A intengdo € valorizar a
praxis tornando possivel a converséo da técnica em uma dimensdo prética. Por
fim, a avaliacAo deve encontrar um novo equilibrio entre adaptacdo e

criatividade. Esse equilibrio s6 pode ser contemplado no contexto de uma
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praxis fundamentada em uma ciéncia que privilegie as consequéncias, levando
o homem a refletir sobre os custos e beneficios de suas acoes.

No que se refere as condi¢fes sociais para a realizacao da dupla ruptura
epistemoldgica, essas requerem o entendimento de uma sociedade que
identifique contextos de praticas sociais propiciadores da forma de
conhecimento que se pretende promover. Considerando cada contexto como
uma comunidade de saber, devemos primeiro, entender, nas sociedades
complexas, nossa cotidianidade mdltipla, diversificada e de significados
diferenciados. Segundo, entender que somos individuos cujas configuracdes
articulam e interpenetram nossos seres praticos, iSso porque somos todos
produtores de sentidos, e o sentido de nossa presenca no mundo e da nossa
acao em sociedade consiste na configuragéo de sentidos.

E dar sentido e significado a determinados contextos e realidades é, de
certo modo, tarefa da avaliagdo, que, atualmente, se desenvolve, cada vez
mais, em ac¢des e procedimentos democraticos e negociados propiciadores da
horizontalizagdo das acbes de poder. Se a distribuicdo do poder de forma
desigual entre os diferentes grupos sociais transforma alguns deles em sujeitos
sociais de conhecimento e outros em objeto, a avaliagéo, ao partilhar o poder,
contribui para superar essa dicotomia e para que cada contexto interativo
estrutural seja uma comunidade de saber duplice. Ou seja, que essa
comunidade seja portadora tanto do saber local, comum, quanto do saber
cientifico e técnico.

E importante destacar que a diferenciacéo entre a aplicagéo técnica e a
aplicacdo edificante da ciéncia configura uma nova conflitualidade entre
paradigmas cientificos e paradigmas societais. A luta pela ciéncia pés-moderna
e pela aplicagdo edificante do conhecimento cientifico é a luta por uma
sociedade que as torne possiveis e maximize sua vigéncia. E a avaliagdo tem
muito a contribuir nessa luta.

Tudo isso leva a crer que essa perspectiva da avaliagdo para a
emancipagdo, mesmo quando essa ocorre em um contexto de regulagédo do
Estado para a formulacdo de suas politicas publicas, s6 é possivel quando esta
é entendida e inserida no contexto mais amplo de sua evolugéo tedrica. Ou
seja, quando a avaliagcdo passa a incorporar a negociagcdo como um de seus

valores e procedimentos centrais. Nesse estagio evolutivo, a avaliagcdo requer



171

uma postura mais democratica e novos instrumentos e metodologias
adaptadas das disciplinas da area de humanas e sociais. Surgem, nesse
estagio, o enfoque naturalista da avaliacdo, da negociacdo, da democracia, o
enfoque da avaliacdo iluminativa e o da avaliagéo responsiva ou respondente.
Neles, o poder € distribuido de forma democratica entre os envolvidos, partindo
do principio de que a participacdo é fundamental e que toda informacédo deve
ser levada em consideracdo. Logo, o processo € de permanente negociagao,
considerando as contradi¢des tedricas, praticas e de interesses organizacionais
ou politicos e busca de acordos necessérios para o desenvolvimento da
avaliacao.

Para Sobrinho (2005), as ideias produzidas pelas ciéncias sociais, na
fenomenologia social, hermenéutica, interacionalismo simbdlico e
etnometodologia, acarretaram uma mudanga paradigmatica da avaliagdo que
desestabilizou suas certezas e principios metodoldgicos. Dessa forma, a nova
perspectiva assume a natureza e os papéis valorativos, dindmicos e politicos
da avaliagdo. O conhecimento pratico assim gerado parte das interpretacfes
individuais e procura a construgao de significados intersubjetivos.

Sendo assim, procuramos demonstrar que, ao retornar seus resultados
aos sujeitos envolvidos cumprindo sua validade consequencial (Vianna, 2003),
a avaliagdo realiza a dupla ruptura epistemoldgica proposta por B. S. Santos.
No entanto, essa dindmica sé pode se efetivar quando ocorrer no plano da
superagdo do pensamento cientifico moderno e retornar ao senso comum para
exercer sua fungdo emancipatéria. Essa perspectiva possibilita uma andlise da
avaliagdo como uma prética social prenhe de acbBes emancipatorias que
garantem a real interacdo e didlogo com o mundo, para sua compreensao,
conservacdo ou transformacéo. E isso ira depender da acdo humana social,

cultural e politicamente orientada.
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4 A PESQUISA: CAMINHOS PERCORRIDOS, CONSTRUIDOS E
SINALIZADOS

Esta secdo tem a intengdo de apresentar a pesquisa empirica que
materializa essa tese. Sdo aqui apresentados o histérico de constituicdo do
projeto de pesquisa, seu contexto e os sujeitos que dele participaram, além da
metodologia aplicada e a discusséo dos resultados alcangados.

A secdo é estruturada em trés partes. Na primeira delas — denominada
“Os Caminhos Percorridos” — esta exposta a trajetoria de elaboragéo do projeto
e realizagdo da pesquisa, a apresenta¢ao dos sujeitos, a insergdo no campo de
estudos e a metodologia adotada. A segunda parte — “Os Caminhos
Construidos” — trata dos instrumentos aplicados e dos dados coletados. Esses
sdo apresentados distintamente a partir das variaveis constituidas pelos
instrumentos de coleta. A terceira parte — “Os Caminhos Sinalizados” — discute

os achados da pesquisa.

4.1 Os caminhos percorridos

A pesquisa que aqui se esboca € o resultado de um trabalho coletivo
que envolve diferentes sujeitos sem os quais ndo haveriam caminhos a serem
percorridos. Ela nasceu como fruto de investigacdes preliminares coletivas,
desenvolvidas e realizadas na regido do municipio de Rolim de Moura e seu
entorno — englobando escolas publicas e particulares, secretarias municipais
de educagdo, conselhos municipais de educagdo entre outras instancias
educativas.

Tais investigacBes ndo seriam possiveis sem a rica colaboragdo dos
alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondbnia — campus
Rolim de Moura —, que muito colaboraram neste processo durante suas
atividades praticas nas disciplinas em que trabalhamos juntos e suas atividades
de estagio supervisionado e tépicos de integracdo. Estas atividades foram
fundamentais para despertar o olhar investigativo na identificacdo do fendmeno
pesquisado, além de provocar as inquietagdes necesséarias que impulsionam a

pesquisa e a insergdo no campo de estudo.



173

Além das contribui¢Bes viabilizadas pela experiéncia da docéncia, todos
os dialogos, reflexdes, leituras e debates, desenvolvidos ao longo do curso de
doutoramento, também foram de fundamental importancia para a construgdo
dos caminhos percorridos. Professores que se encorajaram a conhecer e
vivenciar uma realidade distante e, até entdo, desconhecida para muitos;
professores que se abriram a experiéncia da troca e interlocugdo com uma
turma bastante heterogénea, conflituosa e instigante, também foram de vital
importancia para este estudo.

Ao cursar a disciplina Produgdo da Pesquisa senti-me bastante
angustiada, pensando néo ter lugar para mim e para minhas preocupagdes no
programa de doutoramento e que deveria desistir. Vi que ndo tinha um projeto,
nem problema, muito menos uma metodologia ou filiacdo epistemologica. A
Unica coisa que conseguia ver eram “meus alguns” estudos em Avaliagdo
Educacional e o desejo em estuda-la, no campo da Sociologia da Educacéo —
ou mesmo do que Almerindo Janela Afonso chama de Sociologia da Avaliagcéo
— sobre os pilares da regulacdo e emancipagcdo — em uma perspectiva
epistemolégica denominada por Boaventura de Sousa Santos de “Segunda
Ruptura Epistemoldgica” — no paradigma emergente da pds-modernidade.
Atordoada em meus pensamentos, tentei por varias vezes rever meu projeto,
reestrutura-lo, mas nao conseguia. Ele ndo se materializava diante de mim.

Com todos esses dilemas, passei a refletir sobre meu percurso
académico e minha pratica profissional a fim de encontrar os caminhos que
deveria trilhar. Comecei pelo trabalho de assessoria pedagodgica, o qual
desenvolvi com professores da educacdo béasica das redes estadual e
municipal em municipios vizinhos. Foram trinta horas de curso — divididas em
duas etapas — sobre avaliacdo educacional para todos os professores e a
equipe gestora da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Juscelino
Kubitschek — no municipio de Santa Luzia D"Oeste. Também participei de trinta
horas de curso sobre a mesma tematica para trinta professores da rede
municipal de diferentes escolas de Alto Alegre dos Parecis, incluindo gestores
da &rea pedagdgica.

Com essas atividades pude verificar, entre professores e gestores da

educacdo basica da rede publica:
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e Os conhecimentos prévios sobre o tema da avaliagdo educacional e
suas relagbes com a politica e o planejamento educacional, no que
fazem referéncia a programas, projetos e planos educacionais e de
ensino, principalmente em relagdo ao Projeto-Politico Pedagdgico;

e Os conhecimentos prévios sobre as bases tedrico-conceituais da
avaliagdo educacional, no que fazem referéncia a sua relagdo com o
curriculo e as praticas escolares, elaboracdo e aplicacdo de
instrumentos de avaliagdo e medida com énfase nos testes;

e Os conhecimentos prévios sobre os programas de avaliagdo de
politicas educacionais e de sistemas, a exemplo do SAEB e Prova
Brasil;

e O discurso dos sujeitos educacionais nessa area,

e A realidade fisica, organizacional, politica e cultural da escola, e do

ambiente em que trabalham.

Nesse interim, teve inicio meu trabalho institucional como coordenadora
e professora da Sala Ambiente Politica e Gestdo da Educacéo, no Curso de
Especializagdo em Gestéo Escolar do Programa Nacional Escola de Gestores
— desenvolvido pelo MEC em parceria com as Instituicbes Federais de Ensino
Superior - IFES, UNDIME e Secretarias Estaduais de Educacgéo. Esse trabalho,
desenvolvido na modalidade a distancia, levou-me a conhecer um pouco mais
sobre quem séo os gestores educacionais que atuam na educagéo do estado e
municipios — gestores que ainda sdo indicados pelo poder executivo para o
exercicio da fungéo, entendida politicamente como cargo de confianga —; suas
concepcgdes e conhecimentos bésicos sobre as politicas educacionais, gestdo
escolar e gestdo democréatica e o papel do gestor. Esse curso tem como
principal objetivo possibilitar a implantag@o da gestdo democrética nas escolas
e sistemas, por meio da qualificagdo do gestor educacional. Com essa
experiéncia, tive acesso a aproximadamente quatrocentos gestores em todo o
estado num didlogo constante e produtivo.

Nesse mesmo periodo, ministrei a disciplina Legislacdo Educacional, no
curso de Pedagogia/UNIR. Durante a disciplina, trabalhamos enfaticamente a
estrutura e organizagdo dos sistemas de ensino — com foco nos sistemas

municipais — como inovagao no aparato legal da educacgao brasileira, e fomos a
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campo verificar como estao organizadas, em termos de estrutura administrativa
e didéatica, as secretarias municipais de educagdo dos municipios vizinhos
(Rolim de Moura, Pimenta Bueno, Novo Horizonte D”"Oeste, Nova Brasilandia
D’Oeste, Alto Alegre dos Parecis, Alta Floresta D’Oestes, Santa Luzia
D"Oeste). O material coletado foi muito rico, e a atividade possibilitou que todos
nds tivéssemos maior visibilidade sobre a organizacdo e o funcionamento dos
sistemas municipais de educacédo de toda a regido, analisa-los e comparé-los.

Nessa oportunidade foi possivel verificar:

o Diferengas estruturais e organizacionais das secretarias municipais;

e Precariedade da estrutura administrativa e didatica dos sistemas
analisados;

e Inexisténcia de agéncias reguladoras e fiscalizadoras do sistema, como
por exemplo, o conselho municipal de educagdo, na maioria dos
municipios investigados;

¢ Inexisténcia de préticas participativas e colaborativas entre comunidade
escolar e secretaria de ensino;

¢ Inadequacéo dos espacos fisicos.

Durante este trabalho foi feito um contato direto com o recém criado e
implantado Conselho Municipal de Educagéo de Rolim de Moura - CME/RM, o
qual, na ocasido, estava se estruturando e se apresentando a comunidade
educacional local. A intencdo foi promover maior proximidade entre
conselheiros e académicos para que dialogdssemos a respeito da constitui¢&o,
funcdo, agcbes do conselho e temas afins. Realizou-se, entdo, uma palestra
com os conselheiros municipais no campus da UNIR seguida de debate. Esse
fato abriu as portas para maior interagdo e parceria entre UNIR e CME/RM que
se configurasse para além da representatividade que esta IFES tem no préprio
conselho.

Concomitantemente, na disciplina Avaliacdo Educacional, que ministro
no curso de Pedagogia, foi realizada atividade prética de coleta de informacdes
nas creches e escolas de educacgéo infantil do municipio de Rolim de Moura,
sobre a pratica avaliativa nesse nivel de ensino. Assim, desenvolveu-se um

trabalho de observagdo direta das praticas de sala de aula, e uma entrevista
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semi-estruturada com professores regentes. A intengdo deste trabalho foi
coletar informagfBes quanto a concepgcdo de avaliagdo destes professores e
suas préaticas, e a compreensdo destes sobre a relacdo entre concepgdo
pedagogica e pratica avaliativa, avaliacdo e planejamento de ensino. Esse

estudo apontou para algumas evidéncias como:

e Despreparo do professor em formular e discutir as tematicas referentes
a avaliacdo, e o quanto suas préaticas estdo distanciadas de uma
reflexdo mais aprofundada sobre as concepgbes pedagdgicas e
educacionais que norteiam seu trabalho, além da necessidade de uma
relacdo direta e coerente entre estas e a concepcdo de avaliacdo
adotada;

e Falta de definicbes de padrbes educacionais como, por exemplo,
conteddo curricular e método pedagogico utilizado, ou mesmo a teoria
pedagodgica de aporte ao trabalho do professor. Verifica-se o hibridismo
nas praticas de sala de aula e o esvaziamento do contetudo formal da
educacéao infantil;

o Desvinculacdo teodrica e pratica entre os elementos: curriculo,

planejamento e avaliagdo, na atuagéo do professor de educagéo infantil.

Todas essas experiéncias povoavam minha mente, mas de forma
assistematica e pouco clara. Foi, entdo, com a disciplina Seminéario de Tese |,
proposta pelo programa de doutorado como alternativa de atividade
complementar de pesquisa, que o processo de construgcdo da pesquisa se
iniciou. A disciplina despertou em mim um sentimento de que as possibilidades
de configuragéo do projeto estavam postas, e esse comegava a se materializar
para mim com base no cenario que foi sendo construindo nos anos de 2007 e
2008. Hoje, entendo que esse periodo que tanto me angustiava, foi de
amadurecimento e conhecimento do fenébmeno a ser investigado, de insergcao
no campo de estudo e reconhecimento dos sujeitos.

Durante esse periodo, e respeitando as condicionantes estruturais do
contexto, realizei a revisdo teorica de algumas leituras relativas as disciplinas
cursadas no programa entre outras, fichando-as e resenhando-as. Esse

processo constituiu-se num periodo importante para a constru¢do tedrico-
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reflexiva sobre a pesquisa e orientou o olhar investigativo do fendbmeno. Fago
aqui um paréntese para destacar o uso da designacao do termo fenémeno em
detrimento de objeto, por entender que a complexidade da realidade estudada
ndo permite sua objetivacdo empirica nos moldes de uma ciéncia tradicional
positivista.

Por todo esse percurso, com um olhar mais refinado e certa
compreensdo do fendmeno dirigida pela luz dos autores de referéncia,
finalmente foi possivel materializar efetivamente o projeto de pesquisa e sua
realizacdo. Com isso, deu-se inicio o desenvolvimento dos procedimentos
investigativos a partir da formalizacédo da parceria entre o Conselho Municipal
de Educacdo de Rolim de Moura — CME/RM — e a Universidade Federal de
Rondonia/Campus de Rolim de Moura por meio do GPPGAE — Grupo de
Pesquisa em Politica, Gestdo e Avaliagdo Educacional —, para prestar
assessoria técnico-cientifica no intuito de colaborar com o processo de
regulamentacdo da avaliacdo educacional no municipio. Dessa forma,
participante e em acdo, foi acrescido ao meu papel de pesquisadora, também,
0 de sujeito nesse processo.

ApoOs sucessivas reunides, entre pesquisadora e conselheiros — em que
se discutiu sobre a participagdo e o exercicio democratico como principios
orientadores desse processo —, foi elaborado um plano de trabalho que
sustentasse as ac¢des empreendidas. Fazem parte desse plano de trabalho as
audiéncias publicas escolares, o | Férum Municipal de Educacdo de Rolim de
Moura e as reunides de validacdo dos resultados do férum.

Todas essas agOes propostas e desenvolvidas pelo CME/RM, em
parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo e a universidade,
objetivavam criar instancias de participagdo da comunidade escolar no
processo de regulamentagcdo da avaliagdo educacional no municipio e, cada
uma delas, respondia a objetivos especificos. As audiéncias publicas escolares
visavam abrir um espago de discusséao sobre o tema da avaliagéo educacional
gue instigasse a comunidade escolar a questionar sobre a necessidade de
avaliacdo do sistema municipal de educagéo, e 0 que deveria ser evidenciado
por ela, levantando, assim, dados preliminares que subsidiariam as agdes
seguintes. J& o forum municipal de educagdo respondia a trés objetivos

especificos: identificar na comunidade escolar uma concepgdo de avaliagdo
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subsidiria na formulagdo de uma politica municipal de avaliacdo da educacéo
escolar; definir com a comunidade educacional um enfoque avaliativo
estratégico para uma politica municipal de avaliacdo da educacdo escolar e
propor objetivos avaliativos para uma politica municipal de avaliacdo da
educagéo escolar. As reunides de validagao objetivavam legitimar e validar os
resultados e delibera¢des do forum.

Com a elaboracdo e prévia divulgacdo de um calendéario de visitas as
nove escolas que compdem a rede do municipio, foram realizadas as
audiéncias publicas escolares, nas quais foram convidados a participar todos
os profissionais da educacgdo que atuam na escola. Na ocasido das visitas in
loco, conselheiros e pesquisadora tiveram a oportunidade de ouvir destes
profissionais seus anseios, angustias e compreensdes sobre o tema da
avaliacdo educacional. Nesse sentido, muitas falas foram verdadeiros
desabafos e reclamagbes sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano
escolar e principalmente sobre as condi¢des de trabalho.

Com os resultados das audiéncias escolares, o passo seguinte foi a
preparacdo e realizagdo do | FOrum Municipal de Educacdo de Rolim de
Moura, o qual discutiu as bases reguladoras para uma politica de avaliagcao
para 0 municipio. Nessa ocasido realizaram-se palestras tematicas, e 0s
grupos de trabalho discutiram e deliberaram sobre a concepgédo de avaliagdo
educacional, seus enfoques e objetivos. As deliberacdes deste férum foram
validadas e legitimadas nas reunifes de validagdo que aconteceram em dois
turnos e reuniram os profissionais da educagdo por grupos de escolas,
conforme agenda previamente informada.

Das audiéncias escolares a realizacdo do forum, e sua posterior
validagéo, foram feitas constantes observacdes participantes em reunides do
CME/RM. Dessas reunides, audiéncias e questionarios, foram coletados os
dados empiricos para a pesquisa.

Todas essas agdes foram realizadas pelo CME/RM - Conselho Municipal
de Educacéo de Rolim de Moura — em parceria com a SEMECEL - Secretaria
Municipal de Educacao, Cultura, Esporte e Lazer — e a UNIR - Universidade
Federal de Ronddnia/Campus de Rolim de Moura/Departamento de Ciéncias
da Educacdo/ GPPGAE - Grupo de Pesquisa em Politica, Gestao e Avaliacdo

Educacional. Como fruto deste conjunto de agbes, e sistematizando os
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resultados obtidos, foi elaborado pelo grupo de pesquisa e apresentado ao
CME/RM um relatério intitulado “Por uma Politica Municipal de Avaliagdo
Educacional’. Esse relatorio constitui-se como principal fonte secundéaria de
dados da pesquisa. Como fontes primarias tém-se as notas de campo com 0s
registros das observagdes participantes nas reunides do conselho municipal de
educacdo, nas audiéncias publicas escolares e no férum municipal de
educacéo, bem como os dados produzidos pela aplicacdo de questionario.
Uma vez descritos os caminhos percorridos pela pesquisa e as agdes
empreendidas no municipio de Rolim de Moura, o texto que segue apresenta
os caminhos que foram construidos por essa trajetoria e os dados obtidos

durante este percurso.

4.2 Os caminhos construidos

Neste item do texto estdo apresentados os dados obtidos pelo estudo
durante o processo de pesquisa participante. Esses dados foram obtidos nas
audiéncias publicas escolares, por fonte priméaria, e no férum municipal de
educacdo, por fonte secundéria, a partir das informagdes coletadas no relatério
“Por uma Politica Municipal de Avaliagéo”.

A apresentagédo dos dados se divide em dois subitens: no primeiro —
“Sobre as audiéncias publicas escolares” — constam as sugestdes registradas
nas reunides, o perfil da comunidade escolar — construido com base na
primeira parte do questionario aplicado —, a lista de respostas construidas pelos
respondentes quanto ao que pensam sobre avaliacdo educacional, um
programa de avaliagdo educacional no municipio e sugestfes para avaliagdo
da educacéo escolar municipal. O segundo subitem apresenta os dados do |
Forum Municipal de Educacdo de Rolim de Moura e tem por base as
informacgdes contidas no relatério “Por uma Politica Municipal de Educacao”,
elaborado pelo GPPGAE e entregue ao Conselho Municipal de Educagdo como
resultado do trabalho de assessoria técnico-cientifica prestado pelo grupo a
este 6rgdo. Neste subitem constam dados quanto & concepcdo de avaliagdo
educacional, enfoques para a avaliagdo educacional no municipio, objetivos

para a avaliacdo da educacgéo escolar municipal e a avaliagdo do férum.
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4.2.1 Sobre as audiéncias escolares

As audiéncias publicas escolares seguiram um mesmo roteiro de
realizagdo. As reunides iniciavam-se com a apresentagao dos presentes, bem
como as razdes e objetivos da audiéncia. Seguia-se, entdo, uma exposi¢cao
sobre as bases tedricas da avaliacdo educacional, suas diferentes concepcdes
e enfoques, ressaltando a importancia de se constituir linhas mestras para o
desenvolvimento da avaliagdo no municipio.

Na sequéncia da reunido, abria-se o debate para as discussdes sobre o
tema ao qual se destinava um tempo para a livre expressao dos participantes.
Todos os pontos levantados nos debates eram registrados e gravados em um
dispositivo de audio e imagens.

Ao final da reunido, os participantes preenchiam um questionario
informando o perfil profissional e a formag&o. Nele, os participantes podiam
expressar, por escrito, suas ideias sobre avaliacdo educacional, os principios e
objetivos que deveriam nortear a avaliagdo do sistema municipal de educacéo
e dar sugestdes. Em todas as reunides realizadas foram respondidos ao todo
cento e dois questionarios.

O questionério consta de dois blocos de questdes: o primeiro deles, com
questdes de multipla escolha, € referente ao perfil pessoal, formacéo e atuagéo
profissional; o segundo, com questdes de respostas construidas, aborda as
concepgdes da avaliagdo educacional e as sugestdes sobre o que deve constar
na avaliacdo da educag&o no municipio.

Quanto ao perfil da comunidade escolar, as varidveis geradas por este
instrumento foram: escola, sexo, idade, fungcéo, tempo de exercicio na funcéo,
nivel de ensino que atua o professor e grau de escolariza¢do. Pela segunda
parte do questionario foram obtidos dados quanto ao que pensa a comunidade
escolar sobre avaliagdo educacional, um programa para a avaliagédo
educacional no municipio e sugestbes para avaliagdo da educa¢ao municipal.

Quanto ao tratamento e distribuicdo dos dados, foram geradas as

seguintes evidéncias:
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4.2.2 Perfil dacomunidade escolar

A - Quanto ao numero de respondentes por escola

Pelos dados coletados e tratados verificou-se que a escola Baldo Magico
apresentou o maior nimero de respondentes, e a escola Dina Sfat apresentou
menor nimero. E importante ressaltar sobre esta informac&o que o nimero de
questionérios entregue na escola Dina Sfat foi insuficiente para a quantidade
de participantes na reunido, e, portanto, o dado néo revela de forma suficiente
e confiavel a medida de frequéncia e participacdo nas reunides. Acrescenta-se
a este fato a informagéo de que, ao todo, o nimero de questionarios entregues
foi maior e mais expressivo do que a quantidade de questionarios devolvidos
em todas as escolas visitadas.

Os numeros sdo apresentados na Tabela 1, a seguir.

TABELA 1: Frequéncia de respondentes por escola

Nome da Escola Frequéncia %
Altenir Tavares 12 11,8
Balao Magico 16 15,7
Dionisio Quintino 13 12,7
Dina Sfat 7 6,9
Francisca Duran 12 11,8
Joédo Batista 8 7,8
José Verissimo 9 8,8
Menino Jesus 12 11,8
Pequeno Principe 13 12,7
Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

B - Quanto ao sexo dos respondentes

Na Tabela 2, a seguir, é possivel identificar a frequéncia de respostas ao
questionério distribuido por sexo, sendo que em 89,1% dos casos validos sdo
pertencentes ao sexo feminino contra 10,9% do sexo masculino. Esse quadro
confirma uma tradicdo feminina na fungdo docente, categoria profissional de

maior frequéncia entre os respondentes.
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TABELA 2: Frequéncia de respondentes por sexo

Sexo dos respondentes Frequéncia % % casos
validos
Casos Validos (N) Feminino 82 80,4 89,1
Masculino 10 9,8 10,9
Total 92 90,2 100
Nao informaram 10 9,8
Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

C — Quanto aidade dos respondentes

Observa-se na Tabela 3, a seguir, que o grupo de respondentes de faixa
etaria entre 30 e 39 anos alcanca 33,4% do total. Se somados aos 19,6% dos
casos que pertencem a faixa etaria de 20 a 29 anos, esse percentual atinge
53% do total de casos. Logo, 53% dos casos estudados representam uma

populacdo jovem, que varia entre 20 e 39 anos de idade.

TABELA 3: Frequéncia de respondentes por idade

Idade dos respondentes Frequéncia %

De 20 a 29 anos 20 19,6

De 30 a 39 anos 34 33,4

Casos Validos (N) De 40 a 49 anos 25 24,5
De 50 a 59 anos 3 2,9

Total 82 80,4

Nao informaram 20 19,6

Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

D - Quanto a func¢éo profissional

Observa-se ampla maioria da funcdo de professor no quadro de
servidores da educagdo no municipio, com 69,1% dos casos validos, sendo
que os 7,2% que estdo em funcéo gestora atualmente, pertencem, em origem,

a essa mesma categoria profissional. Veja Tabela 4, a seqguir.

TABELA 4: Frequéncia de respondentes distribuidos por categorias

profissionais

Funcao Frequéncia % % casos
validos
Funcionario 20 19,6 20,6
Gestor 07 6,9 7,2
Casos Validos (N)  Outros/estagiario 03 2,9 3,1
Professor 67 65,7 69,1
Total 97 95,1 100

Nao informaram 05 4.9
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Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

E - Quanto ao tempo de exercicio na fungao

Pode-se observar, na Tabela 5, a seguir, que 30,4% dos casos
estudados se encontram na faixa entre 10 e 15 anos de exercicio na fungéo.
Esse fenbmeno descreve uma populagdo jovem e experiente com relagdo a
funcdo que desempenha, estando a fungdo docente em ampla maioria. Ao
olharmos para os dados referentes as faixas “Menos de 3 anos” e “Mais de 30
anos”, outro fato observado revela que o nimero de servidores da educagdo no
municipio que ingressaram recentemente na carreira - 17,6% - é
significativamente maior em relagdo ao numero de servidores em vias de
aposentadoria — 5,9% do total de casos somando as faixas “Entre 25 e 30
anos” e “Mais de 30 anos”. Isso significa dizer que o sistema de educacéo
municipal tem reposto, satisfatoriamente e de forma gradativa, o quadro de
servidores da educacao, ainda que esse numero ndo represente um patamar

satisfatdrio para o atendimento da demanda escolar.

TABELA 5: Frequéncia de respondentes distribuidos por tempo de

exercicio na funcdo

Tempo de exercicio na funcéo Frequéncia %
Menos de 3 anos 18 17,6

Entre 3 e 5 aos 12 11,8

Casos Validos (N) Entre 5 e 10 anos 01 1,0
Entre 10 e 15 anos 31 30,4

Entre 15 e 20 anos 11 10,8
Entre 20 e 25 anos 18 17,6

Entre 25 e 30 anos 04 3,9

Mais de 30 anos 02 2,0
Total 97 95,1

Nao informaram 05 4.9
Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

F - Quanto ao nivel de ensino que atua o professor

Ao somarmos o0s percentuais véalidos referentes aos profissionais que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, na educacao infantil e aqueles
que atuam em ambos 0s niveis, tém-se uma maioria de 61,8% dos
respondentes. Juntos, esses atendem a uma clientela de criangas que varia

entre 0 e 10 anos de idade. Ao olharmos separadamente para os dados,
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verificamos que 34% dos professores atuam exclusivamente na educagao
infantil. Esse dado nos d& pistas para inferir que a populagéo de criangas de 0
a 5 anos de idade constitui a maior demanda de mao de obra do municipio,
confirmando esse nivel de ensino como o de maior demanda de profissionais
dos municipios, por ser de sua competéncia legal. Vejamos a tabela 6, a

seqguir:

TABELA 6: Frequéncia de respondentes distribuidos por nivel de ensino

conforme atuagéo profissional

Nivel de ensino de atuagao dos professores Frequéncia % % casos
validos
Ensino Fundamental anos finais 10 9,8 10,3
Ensino Fundamental anos 23 22,5 23,7
Casos Validos (N) iniciais
Educacéo Infantil e Ensino 01 1,0 1,0
Fundamental anos finais
Educacao Infantil 33 32,4 34
Educacéo Infantil e Ensino 04 3,9 4.1
Fundamental anos iniciais
N&o é professor 26 25,5 26,8
Total 97 95,1 100
Nao informaram 07 49
Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

G - Quanto ao grau de escolarizagdo dos respondentes

Os dados informados nas Tabelas 7 e 7.1 demonstram que o sistema
municipal de educacdo de Rolim de Moura estd bem representado no que
concerne a qualificac@o do seu quadro de profissionais. Isso porque 34,4% dos
casos investigados possuem ensino superior e 37,3% possuem pos-graduacao.
Logo, um quadro bastante qualificado em termos de formacéo e titulagdo. Um
olhar mais acurado demonstra que, dos 35 casos que concluiram o ensino
superior, 23 o fizeram na modalidade presencial contra 12 que o fizeram na
modalidade & distancia. Ao passo que, dos 23 casos que fizeram o ensino
superior presencial, 12 deles fizeram o0 curso especial de formacéo

PROHACAP — Programa de Habilitacdo e Capacitacdo de Professores® - e 11

¥ O PROHACAP foi um curso de graduacdo, de carater especial e finito, para formacéo de

professores leigos da rede publica de educacdo em Rondbnia, nas diversas areas de
licenciatura. Os cursos foram desenvolvidos pela Universidade Federal de Rondbnia em
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fizeram em cursos regulares de formacdo. Dos 38 respondentes que
concluiram a pés-graduacédo, 36 deles as fizeram na modalidade presencial.

Vejamos os dados a seguir.

TABELA 7: Frequéncia de respondentes distribuidos por nivel de

escolarizacéo

Frequéncia %

Ensino Fundamental 06 5,9

Ensino Médio 11 10.8

Casos Validos (N) Normal Superior 06 59

Superior 35 34,4

Po6s-Graduacédo 38 37,3

Nao informaram 06 5,9
Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

TABELA 7.1: Distribuigéo do grau de escolaridade por modalidade de ensino

7.12 Frequéncia presencial distancia
Casos Normal Superior 06 04 01
Validos (N) Superior 35 23 12
Po6s-Graduacédo 38 36 02
Total 82
Néo 20
informaram
7.1B Freq. presencial Prohacap Regular
Superior 23 12 11
Total 102

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

Pelo perfil apresentado, observa-se uma comunidade jovem,
essencialmente feminina e com maioria significativa na funcao de professoras
exercendo a profissdo ha mais de dez anos. Quanto a formacédo profissional
dessa comunidade, constata-se um quadro qualificado, com maioria de
respondentes formados em nivel de pés-graduagdo e atuantes na educacédo

infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

parceria com a Secretaria de Estado de Educacdo e o Sindicato dos Trabalhadores em
Educacéo de Rondénia.
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4.3 As respostas construidas

O segundo bloco de questdes do questionario apresentava trés
perguntas aos participantes: O que vocé pensa sobre avaliagdo educacional?
O que vocé pensa sobre um programa de avaliagdo municipal da educagéo?
Quais as suas sugestdes para um programa municipal de avaliacéo
educacional?

As respostas apresentadas nos questiondrios e construidas
individualmente pelos respondentes foram agrupadas em oito categorias

segundo o conteddo das mesmas. S&o elas:

A- Voltada para o aprimoramento/problemas e dificuldades: a
avaliacdo educacional volta-se para o0 aprimoramento dos processos
educacionais, com base na solugdo de problemas e superacao das dificuldades
detectadas.

B- Abrangente, participativa, democratica e integradora: a avaliagcao
educacional deve ser um processo abrangente e participativo, com base em
principios democraticos e integradores, com vistas ao aprimoramento do
sistema como um todo.

C- Aperfeicoamento do sistema (qualidade): a avaliagdo educacional
deve se voltar para o aperfeicoamento do sistema de ensino como um todo,
detectando erros e acertos e garantindo maior qualidade para a educagéo.

D- Levantamento de informagdes/processos de gestdo: avaliagédo
como processo de levantamento de dados e informagcdes confiaveis para
subsidiar os processos de gestdo administrativa e pedagdgica.

E- Voltada para mudancgas e transformagdes nos processos: a
avaliacdo educacional deve estar voltada para as mudancgas e transformagdes
necessarias aos sistemas de ensino e processos de ensino-aprendizagem.

F- Formativa, processual, continua e sistematica: a avaliacdo
educacional deve ser formativa, processual, continua e sistemética, feita com
responsabilidade.

G- Conhecer e situar a realidade educacional local: a avaliagdo

educacional é importante para conhecer e situar a realidade educacional local.
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H- Favoraveis: Respostas que demonstrem a importancia e
necessidade da avaliagdo educacional e a concordancia do respondente com

€SSe pProcesso.

Concluido os agrupamentos das respostas, podemos verificar a
frequéncia em que elas surgem, indicando a percepgdo e concepgao que a
comunidade escolar tem sobre o tema. Os dados coletados pelos questionarios
foram processados estatisticamente, ganhando tratamento descritivo. Vejamos

a Tabela 8 com a seguinte frequéncia de respostas.

TABELA 8: Concepcgdes de avaliagdo educacional expressas pela comunidade

Concepcéo de avaliacdo expressa Frequéncia %

Voltada para o aprimoramento/ problemas e dificuldades 13 12,7
Abrangente, participativa, democratica e integradora 8 7,8
Aperfeicoamento do sistema (qualidade) 8 7,8
Levantamento de informagdes/processos de gestao 12 11,8
Voltada para mudancgas e transformacdes nos processos 10 9,8

Formativa, processual, continua e sistematica 12 11,8
Conhecer e situar a realidade educacional local 10 9,8

Favoraveis 13 12,7

Total de casos validos 86 84,3

N&o informaram 16 15,7

Total geral 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

Ainda no segundo bloco de questbes apresentadas no questionario, foi
perguntado ao respondente: O que vocé pensa sobre um programa de
avaliagdo municipal da educacgéo?

As respostas construidas foram agrupadas em categorias de analise

segundo a perspectiva defendida por José Dias Sobrinho®® quanto aos

enfoques da avaliagdo, os quais séo assim apresentados por ele:

A - O enfoque da Analise de Sistemas: neste enfoque a avaliacdo deve ser
rigorosamente objetiva e produzir uma valoragdo cujos resultados sejam firmes,

vélidos e fiaveis, isto €, independam dos avaliadores e das circunstancias.

¥ SOBRINHO, José Dias. O campo da avaliacdo: evolucdo, enfoques, definicdes In:

Avaliacdo: Politicas Educacionais e Educacéo Superior. S&o Paulo: Cortez, 2003.
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B - O enfoque dos Objetivos Comportamentais: empenha-se em comprovar
o grau de cumprimento das metas previamente formuladas. Sua caracteristica
mais peculiar da investigacdo avaliativa € a presengca de alguma meta ou
objetivo cuja medida de consecugéo constitui o principal centro de atencdo do
programa que se vai investigar.
C - O enfoque de Decisdes: a avaliagdo é o processo de delimitar, obter e
proporcionar informacdo util para julgar possiveis decisdes alternativas. E
bastante utilizada para subsidiar os processos de tomada de deciséo.
D - O enfoque que Prescinde dos Objetivos: em vez de intengdes,
interessam os resultados destinados aos beneficiarios do programa. Importam
as necessidades dos usuarios.
E - O enfoque do Estilo da Critica de Arte: a critica € qualitativa. Traduz as
qualidades essenciais, evidencia os aspectos significativos de uma situagéo ou
objeto. E importante conhecer bem as situacées, ampliar as percepgoes, julgar
e informar para ampliar a percep¢ao do destinatério.
F - O enfoque da Revisdo Profissional: consiste em dar fé publica das
qualidades de uma instituicdo e da prépria formacgéao oferecida por ela, segundo
critérios da area.
G - O enfoque de Estudo de Caso ou Negociagdo: busca identificar e
compreender as visdes que os individuos envolvidos em um programa tém a
respeito dele. A intencdo € mostrar aos interessados as diversas
compreensdes que 0s outros apresentam sobre o objeto ou programa avaliado.
Trata-se de uma abordagem voltada para os proprios julgamentos e
inquietagdes dos participantes.

Sendo assim, pelo agrupamento das respostas podemos verificar as

seguintes evidéncias:

TABELA 9: Eixos norteadores para um programa de avaliagdo educacional

Eixos norteadores de um Programa Municipal de Avaliagdo Frequéncia %
Educacional
Andlise de sistemas 13 12,7
Dos objetivos comportamentais 12 11,8
De decisdo 3 2,9
Que prescinde dos objetivos 9 8,8
Do estilo da critica de arte 9 8,8
Revisao profissional 7 6,9

De estudo de caso ou negociada 11 10,8
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Que demonstra importancia, necessidade, responsabilidade 18 17,6
Casos validos 82 80,4

Nao informaram 20 19,6

Total 102 100,0

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

A terceira questdo apresentada no questionario perguntava: Quais as
suas sugestdes para um programa municipal de avaliagéo educacional?

As respostas agrupadas geraram o seguinte quadro de objetivos:

QUADRO 2: Objetivos do Programa de Avaliagdo da Educacéo Escolar

Municipal
Objetivos propostos para um Programa Municipal de Avaliacdo Educacional

1- Ser um programa negociado, democratico e participativo, considerando todos os sujeitos
da educacéo.

2- Considerar as particularidades das escolas, principalmente quanto as especificidades da
realidade urbana e rural.

3- Propiciar maior racionalizacdo do gasto dos recursos publicos destinados a educacao
municipal.

4- Contemplar os aspectos fisicos, humanos, materiais e financeiros do Sistema Municipal de
Educacao.

5- Verificar a adequacao do sistema quanto ao niimero de alunos por turma, carga horaria de
trabalho e planejamento do professor, acimulo ou desvio de fungdo do funcionario, etc.

6- Analisar os programas educacionais implantados pelo sistema municipal como: inclusdo de
alunos com necessidades especiais, aulas de reforco, plano de formacdo continuada de
professores entre outros.

7- Envolver a todos os sujeitos que fazem parte do sistema, garantindo maior interagéo e
participacdo entre elas, com énfase no envolvimento entre escola e familia.

8- Evidenciar, valorizar e desenvolver as aptiddes individuais observadas, e ndo ser punitivo,
excludente e classificatério.

9- Levantar informacdes variadas sobre os processos escolares, auxiliando-os.

10- Considerar as especificidades e particularidades de cada nivel de ensino, com énfase na
Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

11- Evidenciar as reais condi¢des de trabalho oferecidas pelo sistema municipal de educacdo
para todas as fun¢des, incluindo as condi¢bes de aprendizagem oferecidas aos alunos da
rede.

12- Aprimorar os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e de sistema da rede publica
municipal.

13- Restaurar a dignidade humana e a autonomia dos sujeitos, bem como o respeito ao outro
e a autestima de todos os sujeitos que compdem o sistema municipal de educacao.

14- Desenvolva processos de acdo-reflexdo-acao das praticas e decis6es tomadas na escola
e no sistema como um todo.

15- Evidencie aspectos relacionados a salide e bem-estar do servidor.

16- Possibilitar a definicdo de padrdes educacionais locais em conformidade com aqueles
estabelecidos no sistema estadual e nacional de educacao.
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17- Evidenciar os indices educacionais locais quanto as taxas de: matricula, analfabetismo,
repeténcia, evasao, distorcdo idade/série etc. para fins de situar o quadro educacional do
municipio.

Fonte: Banco de dados da pesquisa - GPPGAE/UNIR, 2008

Os dados gerados pelas audiéncias publicas escolares possibilitaram um
estudo abrangente sobre as concepgbes e percepgdes da comunidade
educacional local sobre avaliacdo educacional e o proprio sistema de ensino.
Os dados também viabilizaram, ao conselho municipal de educacdo, a
formulacdo das principais questfes a serem discutidas no | Forum Municipal de
Educacgéo. Instdncia em que se deliberou sobre os principios fundamentais
para a regulamentacdo da avaliagdo educacional no municipio. Esses
principios foram traduzidos em: concepgéo de avaliagdo educacional, enfoques
para avaliagdo educacional e objetivos para avaliagdo da educagao escolar no
municipio.

Seguem, no texto, as principais evidéncias recolhidas pelo forum.

4.3.1 Sobre o | Forum Municipal de Educacao de Rolim de Moura

O férum foi desenvolvido em dois momentos: o primeiro deles, pela
manha, destinado as discussfes tedricas e conceituais, com especialistas da
Universidade Federal de Rondobnia; a tarde os debates aconteceram nos
grupos de trabalho, nos quais os participantes discutiram as principais
evidéncias identificadas e levantadas nas audiéncias publicas nas escolas do
municipio. Os dados das audiéncias foram tratados e analisados pelo
GPPGAE/UNIR e pelo CME/RM que passaram a elaborar metodologia, roteiro
e formulérios de discussdes para o forum.

As evidéncias discutidas no férum foram geradas pela anélise qualitativa
das respostas dadas ao questionario aplicado nas audiéncias escolares e
aquelas apontadas pelos debates nas escolas, que foram agrupadas de acordo
com o conteudo abordado. Esses agrupamentos de respostas foram
distribuidos em quatro grupos: Perfil da Comunidade Escolar, Concepgéo de
Avaliacdo Educacional, Enfoques para a Avaliagdo Educacional e Objetivos da
Avaliacdo da Educacéo Escolar Municipal, que, organizados, contribuiram para
gerar um formulario para discussdo nos grupos. Nesse formulério constava o

roteiro de trabalho com introducgéo, objetivos e metodologia do férum, além da
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apresentac@o dos resultados das audiéncias publicas escolares por meio de
tabelas, para analise e preenchimento conforme deliberacdo do grupo.

O formulario entregue aos GTs, apés a apresentagdo roteirizada sobre o
trabalho que seria desenvolvido, apresentava aos grupos o primeiro bloco de
tabelas referentes ao perfil da comunidade escolar segundo as variaveis ja
apresentadas neste estudo. E, ainda, solicitava ao GT que elaborasse uma
sintese das consideragdes discutidas sobre o perfil da comunidade escolar do
municipio. Essa a¢d@o possibilitou que a comunidade tivesse uma Visdo
abrangente sobre sua composi¢cdo e manifestasse um juizo sobre o que foi
observado. O segundo bloco do formulario apresentava as categorias de
respostas quanto a concepc¢éo de avaliagdo educacional e solicitava ao GT que
assinalasse, na tabela, a ordem de priorizagdo das concepgbes. O terceiro
bloco do formulario apresentava a comunidade os enfoques da avaliacdo
educacional explicando cada um deles e, em seguida, apresentava a tabela
para ser preenchida. O ultimo bloco apresentado pelo formulario trazia a tabela
de objetivos da avaliagdo educacional, que também deveria ser preenchido por
prioridade.

Estas evidéncias foram discutidas, depuradas e aprimoradas nos grupos
de trabalho. Na forma de consensos, ainda que tensos, os grupos definiram,
por grau de prioridade, as bases fundamentais para uma politica municipal de
avaliacdo educacional.

Além desse, outro instrumento utilizado foi a ficha de avaliagdo do féorum,
que com a instrucdo “Fale sobre este Forum!” apresentava-se da seguinte

forma:

Avalie o rendimento das atividades realizadas.
1. Trabalhos em grupo Otimo Bom Regular Insuficiente

1.1 Metodologia

1.2 Resultado das discuss6es
1.3 Adequacdo das questbes a sua realidade
local
2. Palestra de abertura Otimo Bom Regular Insuficiente
2.1 “Professor motivado, aluno aplicado”
3. Conferéncia Otimo Bom Regular Insuficiente

“Os novos padrdes curriculares e referenciais
pedagdgicos para a Educacao Infantil na atualidade”

3.1 Conteudo da palestra



3.2.

3.3
3.4

3.5

Dominio do palestrante sobre o contetdo
apresentado

Relevancia do tema para sua realidade local

Adequagdo do tema a estrutura da sua
escola de atuacao

Aplicabilidade  pratca do  contetdo
apresentado

4. Mesa Redonda
“Discutindo sobre alfabetizacdo: leitura, escrita e os
conhecimentos matematicos”

4.1
4.2

43
4.4

4.5

Conteldo das palestras

Dominio dos palestrantes sobre o contetido
apresentado

Relevancia do tema para sua realidade local

Adequacdo do tema & estrutura da sua
escola de atuacéo

Aplicabilidade pratica do conteudo
apresentado

5. Conferéncia
“Construindo uma Politica Municipal de Avaliacdo da

Educacgédo”

5.1 Conteldo da palestra

5.2 Dominio do palestrante sobre o conteddo
apresentado

5.3 Relevancia do tema para sua realidade local

5.4 Adequacdo do tema & estrutura da sua
escola de atuacéo

5.5 Aplicabilidade pratica do conteudo

apresentado

6. Conferéncia
“Avaliacdo de Sistemas de Ensino: programas e
experiéncias”

6.1
6.2

6.3
6.4

6.5

Conteldo da palestra

Dominio do palestrante sobre o contetdo
apresentado

Relevancia do tema para sua realidade local

Adequagdo do tema a estrutura da sua
escola de atuacéo

Aplicabilidade pratica  do contetdo
apresentado

7. Organizacao

7.1
7.2
7.3
7.4
7.5

Instalagbes

Materiais e equipamentos
Recepcao

Apoio

Adequacao atividade/carga horaria

Otimo

Otimo

Otimo

Otimo

Bom

Bom

Bom

Bom

Regular

Regular

Regular

Regular

192

Insuficiente

Insuficiente

Insuficiente

Insuficiente
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7.6 Café da manha
7.7 Almoco
7.8 Lanche

8. Em sua opinido o evento foi:

( )excelente ( )bom ( )regular ( )rum ( )péssimo

ASPECTOS POSITIVOS:

ASPECTOS NEGATIVOS:

SUGESTOES:

Essa ficha possibilitou aos organizadores ter informagdes quanto a
aprovacao do evento como um todo e, também, de cada atividade
desenvolvida separadamente.

Os resultados do forum foram apresentados, discutidos e validados
numa terceira rodada de negociac¢des, quando os profissionais da educagdo do
municipio foram convidados a participar das reunifes de validacdo. As reunides
ocorreram em dois periodos, matutino e vespertino, na Camara Municipal de
Rolim de Moura. Nesta ocasido, os dados ja tratados pelo GPPGAE/UNIR e o
CME/RM foram analisados pela audiéncia e validados por ela.

Os dados seguintes referem-se a fonte secundéaria de coleta, e séo
apresentados segundo o Relatorio “Por uma Politica Municipal de Avaliagdo” —
elaborado pelo GPPGAE/UNIR e disponibilizado pelo CME/RM para fins da

pesquisa.

4.3.2 Principios reguladores para avaliagcdo educacional no municipio

Foi apresentada a comunidade a seguinte tabela no formulario dos GTs:

Grau de concordancia
Concepgéao de avaliag@o expressa crescente: marque um X na
coluna que representa o grau
de concordéancia definido pelo
seu grupo
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Grau de priorizacdo: margue na coluna da Frequéncia % 1 2 3
esquerda o grau de prioridade das
concepcdes definidas pelo seu grupo

Voltada para o aprimoramento/ 13 12,7
problemas e dificuldades
Abrangente e participativa - 8 7,8
democratica e integradora
Aperfeicoamento do sistema 8 7.8
(qualidade)
Levantamento de 12 11,8
informacdes/processos de gestdo
Voltada para mudancas e 10 9,8
transformacdes nos processos
Formativa, processual - continua e 12 11,8
sistematica
Conhecer e situar a realidade 10 9,8
educacional local
Demonstra importancia, necessidade 13 12,7
e concordancia
Total 86 84,3
Nao informaram 16 15,7
Total 102 100,0

Os grupos de trabalho do férum a analisaram e debateram no sentido de
atribuirem um grau de priorizagdo entre diferentes concepg¢fes e demonstrarem
0 grau de consenso atingido nas decisdes tomadas. A escala de consenso era
representada de forma crescente pelos numerais: 1 — pouco consenso; 2 -
médio consenso e 3 — muito consenso. O grau de priorizagdo era atribuido
através de uma escala numérica de 1 a 8, sendo 1 o maior grau de prioridade
até 8 — o menor grau de prioridade. Para a andlise destas respostas foi
atribuido, a cada uma delas, um valor/peso (variando de 1 a 24 pontos),
conforme o grau de prioridade e consenso; logo, a resposta de maior prioridade
e maior consenso atinge o maior valor na escala numérica, e a resposta de
menor grau de prioridade e menor consenso garante o menor valor da escala.
Feita a equalizacdo quanto ao peso de cada resposta, péde-se chegar a uma
média estatistica para cada concepcédo de avaliagdo apresentada. A partir da
média atribuida, tem-se uma classificacdo das respostas e, consequentemente,
uma hierarquizagédo das mesmas.

Apos o tratamento dos dados, chegou-se as médias e ordenagdo entre
as concepcdes de avaliacdo educacional que serdo apresentadas a seguir.

Vejamos as Tabelas 10 e 11.
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TABELA 10: Média das concepgdes de avaliacdo

Concepcgdo de Avaliagao Média

Voltada para o aprimoramento/ problemas e dificuldades 16,87
Abrangente, participativa, democratica e integradora 19,12
Aperfeicoamento do sistema (qualidade) 11,87
Levantamento de informacgdes/processos de gestao 8,75

Voltada para mudancgas e transformacdes nos processos 15

Formativa, processual, continua e sistematica 10,12
Conhecer e situar a realidade educacional local 12,62
Favoraveis 5,5

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

TABELA 11: Classificagdo das concepcdes de avaliacdo

Ordem de Classificacdo Concepcéo de Avaliacao

Abrangente, participativa, democratica e integradora

Voltada para o aprimoramento/ problemas e dificuldades

Voltada para mudancgas e transformac¢des nos processos

Conhecer e situar a realidade educacional local

Aperfeicoamento do sistema (qualidade)

Formativa, processual, continua e sistematica

Levantamento de informacgdes/processos de gestao

O |N[O|O|A[W[IN|F

Favoraveis

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Quanto aos enfoques para a avaliagdo educacional no municipio, os

grupos de trabalho analisaram e debateram a seguinte tabela:

Eixos norteadores de um Programa Municipal de Avaliagdo Educacional

Grau de priorizagdo: marque na coluna da Frequéncia

esquerda o grau de prioridade dos enfoques
definidos pelo seu grupo

Andlise de sistemas 13

Dos objetivos comportamentais 12

De decisao 3

Que prescinde dos objetivos 9

Do estilo da critica de arte 9
Revisao profissional 7

De estudo de caso ou negociada 11
Que demonstra importancia, necessidade, 18

responsabilidade
Total 82

%

12,7
11,8
2,9
8,8
8,8
6,9
10,8
17,6

80,4

Grau de
concordancia
crescente: marque um
X na coluna que
representa o grau de
concordancia/consenso
alcancado pelo seu
grupo
1 2 3
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N&o informaram 20 19,6

Total 102 100,0

Os grupos atribuiram um sentido de priorizacdo entre os enfoques e o
grau de consenso atingido nas decisdes tomadas. A escala numérica
representava: 1 — pouco consenso; 2 — médio consenso e 3 — muito consenso.
O grau de priorizacéo foi atribuido dentro de uma escala numérica que variou
entre 1 e 8, sendo 1 o maior grau de prioridade e 8, o menor grau de
prioridade. Para cada resposta foi atribuido um valor/peso (entre 1 e 24
pontos), conforme o grau de prioridade e consenso; logo, maior prioridade e
maior consenso igual ao maior valor na escala numérica e menor grau de
prioridade e menor consenso igual ao menor valor da escala. Com a
equalizacdo do peso de cada resposta, chegou-se a uma média estatistica
sobre os enfoques para um programa municipal de avaliacdo da educagéo.
Pelo valor das médias tem-se uma classificagdo e hierarquizacdo das
respostas.

Apos o tratamento dos dados chegou-se as seguintes médias e ordem
de classificagéo apresentadas nas Tabelas 12 e 13.

TABELA 12: Média dos Enfoques de avaliagao

Enfoques de Avaliagao Média
Andlise de sistemas 13,25

Dos objetivos comportamentais 11,5
De decisédo 13,75

Que prescinde dos objetivos 13,37

Do estilo da critica de arte 8

Revisao profissional 12,25

De estudo de caso ou negociada 10,12
Importancia 18,87

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

TABELA 13: Classificagéo dos Enfoques de Avaliagéo

Ordem de Classificagéo Enfoques de Avaliagao

Importancia

De decisao

Que prescinde dos objetivos

Analise de sistemas

Revisao profissional

Dos objetivos comportamentais

De estudo de caso ou negociada

O |N[O|O|A[WIN|F

Do estilo da critica de arte

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008
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Os objetivos apresentados na tabela a seguir, representam a sintese das
sugestdes escritas nos questionarios e relatadas nas audiéncias publicas nas
escolas do municipio e apresentados aos grupos de trabalho para definicao de
prioridades.

Grau de concordancia crescente:
Grau de priorizagdo: marque na coluna da esquerda o grau de prioridade dos marque um X na coluna que
objetivos definidos pelo seu grupo representa o grau de
concordancia/consenso alcangado
pelo seu grupo

1 2 3

1- Ser um programa negociado, democratico e participativo,
considerando todos os sujeitos da educagao.

2- Considerar as particularidades das escolas, principalmente quanto as
especificidades da realidade urbana e rural.

3- Propiciar maior racionalizagdo do gasto dos recursos publicos
destinados & educacdo municipal.

4- Contemplar os aspectos fisicos, humanos, materiais e financeiros do
Sistema Municipal de Educagéo.

5- Verificar a adequacgdo do sistema quanto a nimero de alunos por
turma, carga horaria de trabalho e planejamento do professor, acimulo
ou desvio de funcéo do funcionério, etc.

6- Analisar os programas educacionais implantados pelo sistema
municipal como: inclusdo de alunos com necessidades especiais, aulas
de reforgo, plano de formagao continuada de professores, entre outros.

7- Envolver a todos os sujeitos que fazem parte do sistema, garantindo
maior interacdo e participacdo entre elas, com énfase no envolvimento
entre escola e familia.

8- Evidenciar, valorizar e desenvolver as aptiddes individuais
observadas, e néo ser punitivo, excludente e classificatorio.

9- Levantar informacdes variadas sobre os processos escolares,
auxiliando-os.

10- Considerar as especificidades e particularidades de cada nivel de
ensino, com énfase na Educagéo Infantil e Ensino Fundamental.

11- Evidenciar as reais condic6es de trabalho oferecidas pelo sistema
municipal de educagéo para todas as funcdes, incluindo as condigdes de
aprendizagem oferecidas aos alunos da rede.

12- Aprimorar os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e de
sistema da rede pablica municipal.

13- Restaurar a dignidade humana e a autonomia dos sujeitos, bem
como o respeito ao outro e a autoestima de todos os sujeitos que
compdem o sistema municipal de educagéo.

14- Desenvolva processos de acdo-reflexdo-acdo das praticas e
decisGes tomadas na escola e no sistema como um todo.

15- Evidencie aspectos relacionados a saude e bem-estar do servidor.

16- Possibilitar a definicdo de padrdes educacionais locais em
conformidade com aqueles estabelecidos no sistema estadual e nacional
de educagéo.

17- Evidenciar os indices educacionais locais quanto as taxas de:
matricula, analfabetismo, repeténcia, evasao, distor¢ao idade/série etc.

Esse quadro foi apresentado e discutido pelos GT”s no féorum, seguindo
a mesma metodologia de atribuicdo de priorizacdo e consenso e analisada pelo

mesmo procedimento. Neste caso, 0 valor/peso das respostas variou entre 1 e
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51 pontos. Assim, tem-se a Tabela 14, a seguir, com os resultados finais que
fixam os objetivos esperados para uma politica de avaliagdo municipal,

segundo o grau de priorizacdo atribuido pela comunidade escolar local.

TABELA 14: Média dos objetivos fixados e sua classificacéo

Objetivos Média Ordem de
Classificagao

1- Ser um programa negociado, democrético e participativo, 17,64 1
considerando todos os sujeitos da educacao.
2- Considerar as particularidades das escolas, principalmente 14,52 2
quanto as especificidades da realidade urbana e rural.
3- Propiciar maior racionalizacdo do gasto dos recursos publicos 9,76 10
destinados & educac¢do municipal.
4- Contemplar os aspectos fisicos, humanos, materiais e financeiros 7,29 13
do Sistema Municipal de Educagéo.
5- Verificar a adequagao do sistema quanto a nimero de alunos por 1,76 17

turma, carga horaria de trabalho e planejamento do professor,
acumulo ou desvio de func¢éo do funcionério, etc.

6- Analisar os programas educacionais implantados pelo sistema 11,52 6
municipal como: inclusdo de alunos com necessidades especiais,

aulas de reforco, plano de formacédo continuada de professores,

entre outros.

7- Envolver a todos os sujeitos que fazem parte do sistema, 14,11 4
garantindo maior interacéo e participacdo entre elas, com énfase no
envolvimento entre escola e familia.

8- Evidenciar, valorizar e desenvolver as aptiddes individuais 10,76 7
observadas, e ndo ser punitivo, excludente e classificatério.

9- Levantar informagdes variadas sobre os processos escolares, 3,47 16
auxiliando-os.

10- Considerar as especificidades e particularidades de cada nivel 9,88 9
de ensino, com énfase na Educagéo Infantil e Ensino Fundamental.

11- Evidenciar as reais condicdes de trabalho oferecidas pelo 14,41 3

sistema municipal de educacao para todas as func¢des, incluindo as
condigcdes de aprendizagem oferecidas aos alunos da rede.

12- Aprimorar os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e de 9 11
sistema da rede publica municipal.
13- Restaurar a dignidade humana e a autonomia dos sujeitos, bem 13,0 5

Como O respeito ao outro e a autoestima de todos os sujeitos que
compdem o sistema municipal de educacao.

14- Desenvolva processos de acdo-reflexdio-acdo das praticas e 10,64 8
decisdes tomadas na escola e no sistema como um todo.

15- Evidencie aspectos relacionados & salde e bem-estar do 8,47 12
servidor.

16- Possibilitar a definicdo de padrdes educacionais locais em 5,11 15

conformidade com aqueles estabelecidos nos sistemas estadual e
nacional de educacéo.

17- Evidenciar os indices educacionais locais quanto as taxas de: 6,11 14
matricula, analfabetismo, repeténcia, evaséo, distorcdo idade/série
etc. para fins de situar o quadro educacional do municipio.

Fonte: Relatério —- CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

4.3.3 A avaliagdo do F6rum
Quanto aos numeros da participagdo no férum, podemos destacar uma

previsdo de publico com 451 participantes, todos eles servidores da secretaria
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municipal de educacéo e representantes da sociedade civil organizada. Foram
credenciados no evento 254 participantes, dos quais apenas 181 participaram
dos grupos de trabalho e 106 responderam os formularios de avaliacdo do
evento. Assim, foram recolhidos 106 formularios entre respondidos e em
branco. Deste total, 60,4% responderam ao bloco de questdes Rendimento dos
Trabalhos em Grupos, que é composto por: metodologia dos trabalhos em
grupo, resultado das discussdes e adequacgdo das questdes a sua realidade
local e 39,6% do total de respondentes ndo informaram, o que corresponde a
um alto percentual de casos invalidos.

Destaca-se na andlise o fato de as varidveis em estudo serem
categéricas — com as opcBes 3-OTIMO, 2-BOM, 1-REGULAR e O-
INSUFICIENTE —, o que justifica ser a moda a medida de tendéncia central
mais adequada para interpretagdo. Logo, infere-se que, o conceito mais
atribuido, o que mais se repetiu entre as respostas foi o conceito BOM para os
trés quesitos avaliados.

A tabela abaixo ilustra o fendbmeno descrito e auxilia-nos a visualiza-lo

melhor.
Tabela 15: Quanto a metodologia dos trabalhos em grupo
Rendimento da Resultado das Adequacéao das
metodologia dos discussbes guestdes a sua
trabalhos em grupo realidade local
Média 2,09 1,94 1,90
Mediana 2,00 2,0 2,00
Moda 2 2 2
Casos Validos (N) 81
Casos invélidos 25
Total 106

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Vejamos estes casos separadamente.
Na tabela abaixo (16), podemos verificar que 76,4% dos casos sao
validos, contra 23,6% de casos omissos. Em um percentual cumulativo, tem-se

aproximadamente 84% dos casos vélidos respondendo as opgdes OTIMO e
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BOM, contra 16% dos que responderam REGULAR ou INSUFICIENTE ao item
Rendimento dos trabalhos em grupo.

Tabela 16: Rendimento da metodologia dos trabalhos em grupo

Frequéncia % % de casos
validos

Casos validos (N) Insuficiente 1 0,9 1,2

Regular 12 11,3 14,8

Bom 47 443 58,0

Otimo 21 19,8 25,9

Total 81 76,4 100
Casos invalidos 25 23,6
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Observa-se na tabela 17, referente ao item Resultado das discussfes
em grupo, que, do total de casos validos, 54,9% responderam BOM e 19,7%
OTIMO, contra 25,4% dos gue responderam ao indicador REGULAR. Ressalta-
se, ainda, que 33% né&o responderam, perfazendo um total de 67% de casos
validos. Destes, 74,6% manifesta-se positivamente em relacdo aos conceitos

que foram atribuidos.

Tabela 17: Resultado das discussdées em grupo

Frequéncia % % de casos
validos

Casos validos (N) Regular 18 17,0 25,4

Bom 39 36,8 54,9

Otimo 14 13,2 19,7

Total 71 67,0 100
Casos invalidos 35 33,0
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Sobre o item Adequacé&o das questdes a sua realidade local, observa-se
um total de 67,9% dos casos validos contra 32,1% dos casos invalidos, ou seja,
que ndo responderam a questdo. Do total de casos validos, temos 75% que
responderam OTIMO e BOM contra 25% que responderam REGULAR e
INSUFICIENTE.
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Tabela 18: Adequacéo das questdes a sua realidade local

Frequéncia % % de casos
validos

Casos validos (N) Insuficiente 2 1,9 2,8

Regular 16 15,1 22,2

Bom 41 38,7 56,9

Otimo 13 12,3 18,1

Total 72 67,9 100
Casos invalidos 34 32,1
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

No item do questionario destinado a Organizacdo do Foérum, foram
avaliadas as instalagbes onde ocorreram 0 evento, 0S materiais e
equipamentos utilizados e distribuidos aos participantes, o trabalho da
recepcdo e da equipe de apoio, a adequacdo das atividades a carga horaria
prevista, café da manha, almoco e lanche. Na tabela abaixo podemos visualizar

o percentual de respostas validas e os casos de omissdo. Vejamos.

TABELA 19: Estatistica descritiva quanto ao numero de casos Vvalidos e
invalidos sobre a satisfac@o dos principais aspectos do Férum

Casos Validos (N) Casos Invalidos(N)

Instalac@es fisicas 78,3 21,7
Materiais e equipamentos 78,3 21,7
Recepcdao 79,2 20,8
Equipe apoio 78,3 21,7
Carga horéria 76,4 23,6
Café manha 76,4 23,6
Almoco 72,6 27,4
Lanche 71,7 28,3

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Nas tabelas abaixo podemos observar a frequéncia de respostas a cada
um dos quesitos avaliados na Organizacdo do férum e verificamos que o
conceito BOM se repete para a maioria das respostas, exceto para 0s quesitos
café da manha e almogo que obtiveram o conceito OTIMO.

Tabela 20: Instalag@es fisicas do evento

Frequéncia % % de casos
validos

Regular 6 57 7,2

Casos Validos (N) Bom 42 39,6 50,6

Otimo 35 33,0 42,2

Total 83 78,3 100
Casos invalidos 23 21,7
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008
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Frequéncia % % de casos
validos
Casos Validos (N) Regular 9 8,5 10,8
Bom 39 36,8 47,0
Otimo 35 33,0 42,2
Total 83 78,3 100
Casos invalidos 23 21,7
Total 106 100
Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008
Tabela 22: Recepcéo do evento
Frequéncia % % de casos
validos
Regular 7 6,6 8,3
Casos Validos (N) Bom 40 37,7 47,6
Otimo 37 34,9 44,0
Total 84 79,2 100
Casos invalidos 22 20,8
Total 106 100
Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008
Tabela 23: Equipe de apoio ao evento
Frequéncia % % de casos
validos
Regular 7 6,6 8,4
Casos Validos (N) Bom 42 39,6 50,6
Otimo 34 32,1 41,0
Total 83 78,3 100
Casos invalidos 23 21,7
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Tabela 24: Adequacéo da carga horéaria as atividades

Frequéncia % % de casos
validos

Casos Validos (N) Insuficiente 11 10,4 13,6

Regular 23 21,7 28,4

Bom 28 26,4 34,6

Otimo 19 17,9 23,5

Total 81 76,4 100
Casos invalidos 25 23,6
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008



203

Tabela 25: Café da manha

Frequéncia % % de casos
validos

Casos Validos (N) Insuficiente 1 0,9 1,2
Regular 2 1,9 2,5

Bom 35 33,0 43,2

Otimo 43 40,6 53,1

Total 81 76,4 100

Casos invalidos 25 23,6
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Tabela 26: Almogo

Frequéncia % % de casos
validos

Regular 6 57 7.8

Casos Validos (N) Bom 31 29,2 40,3

Otimo 40 37,7 51,9

Total 77 72,6 100
Casos invalidos 29 27,4
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008
Tabela 27: Lanche

Frequéncia % % de casos
validos

Casos Validos (N) Insuficiente 2 1,9 2,6

Regular 5 47 6,6

Bom 38 35,8 50,0

Otimo 31 29,2 40,8

Total 76 71,7 100
Casos invalidos 30 28,3
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008

Quanto ao item opinido pessoal sobre o forum, obteve-se as seguintes
frequéncias de respostas apresentadas na tabela abaixo, a qual se destaca a
permanéncia de um alto indice de omisséo de respostas 24,5%.

TABELA 28: Opinido pessoal sobre o forum

Frequéncia % % de casos
validos

Casos Validos (N) Ruim 13 12,3 16,3

Regular 50 47.2 62,5

Bom 1 0,9 1,3

Excelente 16 15,1 20,0

Total 80 75,5 100
Casos invalidos 26 24,5
Total 106 100

Fonte: Relatério — CME/RM/GPPGAE/UNIR, 2008
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O fenbmeno que se observa aqui € bastante curioso e controverso. Em
praticamente todas as categorias que foram avaliadas e analisadas sobre o |
Forum Municipal de Educag&o de Rolim de Moura, o conceito BOM foi o mais
recorrente, caracterizando-o como conceito favoravel de aprovagdo de todo o
evento. Entretanto, ao atribuir sua opinido ao conjunto de atividades do férum,
62,5% dos casos validos responderam que o mesmo foi REGULAR, o que leva
a inferir uma insatisfagcdo da comunidade local com os 6rgdos municipais
ligados a educagdo e que viram no forum uma oportunidade de manifestacéo
desse descrédito e descontentamento.

No texto que segue, veremos 0s principais achados da pesquisa

analisados sob a 6tica do referencial te6rico de apoio.

4.4 Os caminhos sinalizados

Por todo percurso realizado, alguns achados da pesquisa sinalizam
caminhos importantes a serem apresentados e discutidos. Este item do texto
se reserva a esse objetivo: apontar os caminhos que foram sinalizados pelos
dados coletados e analisados, problematizando-os. Serdo aqui discutidos
aspectos referentes as audiéncias escolares e ao | Férum Municipal de
Educacdo de Rolim de Moura/RO. O texto traz as principais questoes
discutidas nos debates, algumas impressdes da comunidade escolar sobre seu
proprio perfil profissional e de formacdo, as concepgBes de avaliagdo
apontadas pelo/no forum, além dos enfoques e dos objetivos para a avaliagdo
educacional no municipio.

A partir dos registros feitos durante os debates em todas as audiéncias
escolares realizadas, observa-se uma maior preocupagdo em avaliar o0s
aspectos relacionados a estrutura administrativa da educa¢cdo no municipio.
Questbes como recursos financeiros, materiais didaticos e pedagogicos,
estrutura fisica das escolas, programa de inclusdo de alunos com
necessidades especiais, respeito as especificidades de cada nivel de ensino
das escolas urbana e rural, centralizagdo e descentralizagdo foram ampla e

recorrentemente expostas.
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Um segundo ponto de preocupac¢édo da comunidade escolar refere-se as
guestbes avaliativas, ou seja, as formas de avaliar o sistema e seus
instrumentos. Essa preocupacgédo deixa claro o desejo de que a avaliagdo
evidencie as precariedades profissionais com relacéo as condicdes de trabalho.
Jé os aspectos pedagogicos e didaticos e aqueles relacionados as deficiéncias
educacionais sdo menos recorrentes.

Pelo resultado das andlises feitas sobre os pontos de discussdo nos
debates das audiéncias, temos a distribuicdo de evidéncias com relagéo aos

principais aspectos ressaltados que seréd apresentada a seguir (Tabela 29)

TABELA 29: Principais aspectos ressaltados nos debates

Quanto aos Quanto aos Quanto aos Quanto aos
aspectos da aspectos aspectos aspectos
estrutura pedagdgicos avaliativos profissionais

administrativa
Recursos financeiros

Recursos materiais e
didaticos
Estrutura fisica da
escola

Respeito as
especificidades da
Educacéo Infantil e

do Ensino

Fundamental

Informatizacéo das
escolas

Apoio do poder
publico as escolas e
as acoes
empreendidas por
elas

Programa de
inclusao escolar

Aspectos soécio-
econdmicos dos
alunos e situacao de
risco social

Quadro de
deficiéncias
educacionais

Distorcéo idade/série

Numero de alunos
por turma

Aulas de reforco
escolar

Talentos
extracurriculares
individuais dos
alunos

Curriculo escolar

Diferenciagdo nos
instrumentos
avaliativos para
alunos da educacéo
infantil, ensino
fundamental e
programa de
inclusédo

Ficha de avaliacédo
oficial da SEMECEL

Divulgacao dos
resultados

Avaliacédo

participativa

Avaliacgéo reflexiva

Avaliacéo nao
punitiva

Enfoque qualitativo

Condicdes de
trabalho

Sobrecarga de
trabalho do professor

Lotacdo e
remanejamento de
professores e
técnicos

Carga horéaria de
trabalho em sala de
aula e de
planejamento
pedagdgico
Atencéo a saude do
professor

Cursos de
aperfeicoamento e
capacitacédo
profissional
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Aspectos
organizacionais do
sistema e sua gestéo

Processos de
centralizacdo e
descentralizacdo do
sistema

Pelos aspectos observados durante a pesquisa e os dados coletados e
analisados nas audiéncias e no forum verifica-se a auséncia de préticas
democréaticas e participativas como cultura e principios educacionais,
culminando, assim, em decisfes autoritarias. Esse fato nos ajuda a
compreender melhor o porqué do enfoque “De Decisdo” ter sido destacado
pela comunidade escolar, visto que esse enfoque busca delimitar, obter e
proporcionar informacdes Uteis para o julgamento de possiveis decisbes
alternativas. Isso demonstra o desejo da comunidade em partilhar a autoridade
nos processos de tomada de decisdes politicas na educagdo municipal.

Esses apontamentos demonstram a importancia e necessidade de
praticas sociais e politicas democratizantes e democratizadas, participantes e
participativas no interior do sistema de ensino municipal, no ambito da gestéo e
dos processos de tomada de decisdo politica. Além desses apontamentos,
alguns caminhos sinalizam para a necessidade de reflexdo sobre a forma em
que se exerce o papel de sujeito social, de cidaddo, e de profissionais da
educacéo inseridos no sistema de ensino municipal. Deve-se refletir, também,
sobre o tipo de aluno (sujeito/cidaddo) que estd sendo formado. Nesse
contexto, o compromisso do profissional da educagdo que Iluta pela
democratizacdo dos sistemas de ensino e emancipacao social e politica é de
assumir o papel de sujeito e participante ativo nos processos de tomada de
deciséo e controle social do sistema municipal de educacéo.

Com tudo, observam-se, também, algumas evidéncias quanto a
insatisfacdo profissional em relacé@o as politicas e a¢gBes publicas voltadas para
a educacgdo e as condi¢cOes reais de trabalho nas unidades de ensino do
municipio. Essa insatisfacdo da comunidade escolar se manifesta devido a
aspectos como a descontinuidade das politicas educacionais emplacadas pelo
poder publico municipal, bem como a inadequacdo da estrutura fisica das

escolas, materiais e recursos pedagogicos e didaticos, humanos e financeiros.
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Isso acarreta certo descrédito quanto aos objetivos e finalidades,
procedimentos e resultados dos programas desenvolvidos e muitas vezes
inacabados.

Esse fato auxilia-nos a explicar o porqué do enfoque “Que prescinde dos
objetivos” ter sido apontado para avaliar a educagdo no municipio. Isso
demonstra que a comunidade escolar ndo acredita mais nas intengdes
propostas e almeja resultados. Além disso, ao indicar o enfoque “De Analise de
Sistemas”, ela espera que a avaliagdo evidencie aspectos da gestdo e da
estrutura organizacional da educag¢@o no municipio, de forma objetiva, vélida e
fiavel, independente de quem sejam os avaliadores. A esse aspecto seguiu-se
o enfoque “Dos Objetivos Comportamentais”’, o qual se empenha na
comprovacdo do grau de cumprimento das metas formuladas previamente,
investigando a meta ou objetivo, cuja presenga e consecugao constituem o
principal centro de atengéo do que se avalia.

Logo, infere-se que a pouca ocorréncia de questdes relacionadas aos
aspectos didaticos e pedagogicos se explica pelo entendimento de que, uma
vez estando comprometida a estrutura administrativa — responsavel pela
atividade meio da educacdo —, também estara comprometida a estrutura
didatica — responsavel pela atividade fim. Entende-se, assim, que destacando
as fragilidades da administrac&o do sistema e demonstrando a necessidade de
superagdo dessas, 0s problemas relacionados as atividades ligadas
diretamente ao ensino poderdo ser também resolvidos.

Sendo assim, a insatisfagdo profissional com as politicas e agbes
publicas voltadas para a educacdo municipal, com a descontinuidade das
politicas educacionais locais, com a auséncia de praticas democraticas e
participativas como cultura e principios educacionais, com as decisdes
autoritarias, descrenca e rejeicdo sdo marcas encontradas na comunidade
pesquisada.

Outras caracteristicas podem ser apontadas quanto ao perfil dessa
comunidade: a) a populacdo é eminentemente feminina, tendo entre vinte e
trinta e nove anos, ocupando, em sua maioria, a fungdo de professor por
aproximadamente dez a quinze anos de experiéncia docente; b) o quadro de

funcionérios é significativamente qualificado com nivel de pés-graduagéo que,
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em maior numero, atua na educacgdo infantili e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Esses dados quando apresentados a comunidade escolar local, na
ocasido do forum, foram verificados e analisados pelos profissionais que
compdem esse perfil. Assim, alguns dos Grupos de Trabalho que se detiveram

mais atentamente a essa reflexdo, relataram o que viram da seguinte forma:

Analisando os dados levantados podemos observar que
ndo houve participagdo da maioria, ou seja, se analisarmos o
qguadro de funcionarios de cada estabelecimento de ensino, a
participacdo foi pequena. Isto também vem mostrar o grau de
comprometimento de cada individuo com o seu trabalho.

As mulheres continuam predominantes no mercado,
mostrando que ainda continua a antiga visdo de que a mulher
serve somente para professora e que a idade da maioria
atuante esta entre 30 e 39 anos e que o tempo de exercicio da
profissdo esta entre 10 e 15 anos na educacédo infantil e a
maioria hoje é pds-graduada.

Portanto, se fizermos a comparacdo com outras
realidades, podemos concluir que estamos no caminho certo
para concretizar o que almejamos.

Este Férum é o inicio de grandes possibilidades de
mudangas que podem ocorrer para beneficiar a educacgéo
como um todo e fazer valer os direitos de busca da reflexdo
sobre a avaliacdo educacional, ndo esquecendo que as
politicas publicas precisam ser avaliadas juntamente com o
sistema para obter mudancas qualitativas.

A partir dos dados observamos que das escolas
municipais verificou-se que:

A escola Baldao Magico teve o maior nimero de
respondentes, quanto ao sexo — predomina o feminino —; em
relacdo a idade — a faixa etaria é de 30 a 39 anos —; no que diz
respeito a funcdo — 65,7% séo de professores — e ao tempo de
exercicio — 30, 4%.

O nivel de ensino que atua, predomina a educacgdo
infantil com 32,4% e ao grau de escolarizagdo 37,3% tem o
curso de pds-graduacdo, sendo que a maioria fez o curso
presencial.

Quanto ao numero de respondentes nas audiéncias que
aconteceram nas escolas, destaca a escola Baldo Magico com
15,7% do nimero de respondentes. Essas audiéncias foram
feitas em 9 escolas, sendo 80,4% dos respondentes do sexo
feminino com idade entre 30 e 39 anos, com funcionarios
sendo na maior parte os professores com 65,7% com o tempo
de funcéo entre 3 e 25 anos. Quanto ao nivel de atuacéo dos
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professores se destaca a educacdao infantil — 32,4%; ja no grau
de escolarizacdo se destaca a poés-graduacdo com 37,3% que
também se destaca por modalidade de ensino.

O perfil composto pelos seguintes aspectos:

. Sendo o sexo feminino o predominante na comunidade
escolar;

. Quanto a frequéncia de respondentes, foi bem reduzido
em proporcao ao numero de funcionarios;

. A faixa etaria que prevaleceu foi de 30 a 39 anos;

. Os professores foram a maioria dos respondentes;

. Pessoas com experiéncia entre 10 e 15 anos de
profissdo, representaram a maior quantidade entre o0s
respondentes;

. A maioria dos respondentes atua na Educacéao Infantil;
. O grau de escolarizacdo que predominou foi o de poés-
graduacgéo na modalidade presencial.”

Com base nesses relatos, pode-se perceber como a comunidade
escolar foi capaz de se perceber e se interpretar. Alguns relatos apontam uma
analise critica do perfil verificado, outras, entretanto, se mantém no ambito
descritivo. Contudo, o maior ganho qualitativo dessa experiéncia foi
proporcionar a comunidade escolar um olhar mais acurado para si mesmo.

Conhecer o perfil profissional da comunidade escolar € importante para
distinguirmos suas bases de constituicdo e formagdo social e cultural, seu
contexto, sua vivéncia e experiéncia. ISso porque esse grupo se constitui em
uma comunidade interpretativa e de saberes, a qual guarda em seu interior as
minirracionalidades da vida e do cotidiano, além de ser a responsavel por
atribuir sentido e significado as agfes praticas do presente, tanto no &mbito
educativo, quanto nos ambitos social e politico.

Y

No que se refere a sociologia das auséncias, como procedimento
sociologico, também € importante conhecer o perfil da comunidade, isso
porque essa representa a totalidade da parte, ou seja, a totalidade em
potencial como parte de outras totalidades. Com isso, € possivel identificar e
valorizar a riqueza desse grupo e transformar auséncias em presencas. Sendo
assim, €& necessario identificar na comunidade suas capacidades e
possibilidades de ag&o concreta em prol de um projeto de vida e identificar as
acOes reais existentes no presente, que sao invisibilizadas pela producéo das

ndo-existéncias. Trazer a tona as principais caracteristicas dessa comunidade
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e fazer com que ela se veja e se analise propicia o conhecimento necessério
para que esse grupo aponte onde e como agir. Uma vez conhecidas as
caracteristicas do grupo e a vastidao de experiéncias sociais, 0 movimento
para compreendé-las requer a possibilidade de traducgé&o. Esse trabalho pode e
deve ser conduzido pelo préprio grupo, pois cria uma inteligibilidade mutua
entre as experiéncias de modo a néo lhes destruir a identidade.

Através dos dados gerados pelas respostas dos questionarios aplicados
nas audiéncias escolares e posteriormente discutidos nos grupos de trabalho
do férum, observa-se, pelos percentuais mais elevados, a compreensdo da
comunidade escolar de que a avaliacdo deve ser abrangente, participativa,
democrética e integradora. Ainda sobre a concepcdo da avaliacdo indicada
pela comunidade para nortear a politica de avaliacdo no municipio, tem-se
aquela voltada para o aprimoramento do sistema e superagdo dos problemas
e dificuldades, seguida da concepgdo que enfoca as mudangas e
transformagdes nos processos relacionados ao sistema de ensino.

Com a definicdo de tais concepgdes sobre avaliacdo educacional,
percebe-se uma demanda da comunidade escolar local quanto a necessidade
de se aprimorar os aspectos relacionados a estrutura administrativa do
sistema de ensino municipal. Essas escolhas podem ser justificadas pelo
entendimento de que o aprimoramento dos aspectos administrativos ajuda a
superar 0s problemas, dificuldades e deficiéncias referentes ao quadro
educacional no que tange aos aspectos didaticos e pedagdgicos. Além disso,
se observa o anseio da comunidade por mudangas e transformacdes nos
processos administrativos e de ensino-aprendizagem.

Uma vez afirmada a preocupacdo dessa comunidade em avaliar os
aspectos relacionados a estrutura administrativa e organizacional da educagéo
e suas questdes gestionarias, infere-se que essa comunidade conhece e
reconhece seus problemas e limites e anseia por um instrumento ou prética
que os evidencie. Com isso, ag0es poderdo ser empreendidas concretamente
no sentido da superacdo dos problemas. Ou seja, a comunidade anseia por
um procedimento que torne visivel o que ja existe, mas foi tornado invisivel ou
nado-existente por um saber formal produtor de ignoréancia. Significa dizer que

essa comunidade quer tomar posse dos seus problemas e dificuldades e
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participar de suas resolugdes e superagdes com base nas suas experiéncias e
saberes construidos.

Essa comunidade acredita na avaliagdo para tornar visiveis seus
problemas, dificuldades e deficiéncias, e, também, reconhece seu potencial de
acdo e superacao dessas. Acredita em uma avaliacdo processual, continua e
sistematica, a qual seja participativa e ndo punitiva nem excludente. Vé-se a
predisposicdo desse grupo em se conhecer e poder atuar concretamente
dando sentido e significado as suas acdes e constituindo, com suas poténcias
e potencialidades do presente, um novo futuro e uma nova realidade.

Quanto a definicdo sobre o enfoque da avaliacdo, os principios que
devem reger a avaliagdo da educagdo no municipio mais uma vez apontam
para a crenga da comunidade na avaliagdo e a demonstragéo de apoio a esse
procedimento, bem como sua necessidade de realizagdo. E a énfase no
enfoque “De Decisdo” demonstra uma demanda pela necessidade de
levantamento de informagdes confiaveis que auxiliem nos processos de
tomada de decisdo, dos quais a comunidade anseia participar. Por isso ele é
seguido pelo enfoque “Que prescinde dos objetivos”, ja que nele interessam os
resultados destinados aos beneficiarios do programa e as necessidades dos
usuarios.

As respostas dadas pela comunidade apontam para a compreenséo de
que a avaliagdo deve evidenciar aspectos importantes para a efetivagdo da
educacdo, como, por exemplo, aqueles ligados as atividades meio e aos
aspectos administrativos. Enfatizam, ainda, que essa avaliagdo deve
acontecer de forma rigorosa e objetiva, voltada para resultados firmes e
confidveis, independente de qualquer circunstancia. O enfoque da “Analise de
Sistemas”, ou pelo menos a escolha dele, demonstra certa desconfianga da
comunidade sobre quem realiza a avaliacdo, ja& que dependendo dos
interesses em jogo, seus resultados deixam de ser confiaveis.

O enfoque “Dos objetivos comportamentais” relaciona-se a uma visao
mais tradicional da avaliagdo voltada para o cumprimento de objetivos e metas
educacionais. Sua presenca nos debates e indicacdo no férum leva-nos a
inferir sobre um possivel alerta da comunidade quanto & necessidade de

planificagdo da educacdo no municipio.
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Avancando para o enfoque do “Estudo de caso ou negociada”, observa-
se o interesse da comunidade em evidenciar seus proprios julgamentos,
inquietagdes e anseio por um processo avaliativo mais democréatico e
participativo, no qual ela possa se posicionar social e politicamente.

Quanto aos objetivos para a avaliacdo da educacdo no municipio
destacam-se seis principais, 0s quais se resumem em: ser democrética,
negociada e participativa; considerar as particularidades das escolas urbanas
e rurais; evidenciar as reais condi¢cdes de trabalho e de aprendizagem do
sistema; integrar administragcdo, escola e familia; restaurar a dignidade
humana, a autoestima e autonomia dos sujeitos; analisar os programas
especiais como a inclusdo escolar, aulas de reforgo e plano de formacgéo
continuada de professores.

Destaca-se que 0 objetivo sobre a racionalizagdo do gasto de recursos
publicos com a educagdo aparece em décimo lugar. Em décimo quarto lugar
encontra-se o objetivo de evidenciar os indices educacionais locais (matricula,
analfabetismo, repeténcia, evaséo, distorcao idade/série). Esse fato demonstra
que o interesse avaliativo da comunidade est4d focado muito mais na
organizagdo do sistema no que se refere as condigBes de trabalho e no trato
interpessoal, do que evidenciar as condi¢cdes educacionais do municipio e o

uso e aplicacao dos recursos publicos destinados a ela.

Por fim, a tendéncia que se apresenta junto a comunidade educacional
estudada quanto as bases fundamentais para uma politica de avaliagdo
educacional no municipio €, na perspectiva de Sobrinho (2003), a avaliagdo
democrética. Segundo esse autor, essa avaliagdo se baseia na experiéncia e
na socializagdo mais do que nos instrumentos técnicos e suas especificagdes.
A participagdo de individuos e grupos gera principios democraticos e pluralistas
e multiplas perspectivas. Esse fato é assumido como fundamental para a
construgdo dos entendimentos socialmente aceitos e o aperfeicoamento dos
servicos. Essa perspectiva de avaliagdo requer a participacdo ativa das
pessoas envolvidas nas instituicdes e nos servigos sociais, principalmente a

educacdo. Essa ideia ¢é fundamental nas avaliagbes democréticas,

participativas, negociadas, naturalistas e educativas.
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Esse fendmeno evidencia uma necessidade premente de se desenvolver
no interior das escolas da rede municipal: praticas democraticas e participativas
que contribuam para a emancipacgdo social e politica destes sujeitos, os quais

ainda ndo se sentem sujeitos plenos, mas anseiam por isso.
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5 CONSIDERAGCOES FINAIS

Longe de ser uma conclusdo, o texto que segue traz algumas
ponderacdes sobre o tema e o fendmeno estudado. Considerando a
complexidade, amplitude e fertiidade do conteddo abordado, esta secgéo
caracteriza-se muito mais como um desfecho ou encerramento, do que
propriamente uma conclusdo ou consideracdo final. Sendo assim, as ultimas
palavras deste texto visam dar uma visdo geral e integrada da tese
caminhando para sua finalizagéo, ainda que apenas por este momento. Esta
tese ndo tem a intencdo de ser um trabalho académico concluido, mas sim
uma producéo geradora de novas inquietagdes e problematiza¢des. Esperando
que este ponto final seja, na verdade, o inicio de outras possibilidades
investigativas.

Situada no campo da sociologia da educacao, esta tese buscou dar
visibilidade a uma sociologia explicita da avaliagdo colaborando com o
fortalecimento desse campo de estudos. Tendo como objeto central a avaliagao
no ambito das politicas publicas educacionais e voltada aos sistemas de ensino
municipal buscou-se, nesse estudo, responder as seguintes questbes: €
possivel desenvolver préaticas sociais emancipatdrias no seio de estruturas
regulatérias no que concerne a avaliacdo de sistemas educacionais?
Especificamente sobre o processo de regulamentagdo politica da avaliagdo
educacional no municipio de Rolim de Moura/RO existem praticas sociais e
politicas que contribuam e desenvolvam agfes de cidadania emancipatéria dos
sujeitos envolvidos?

Tais questdes surgiram do interesse em compreender as relacdes das
politicas de avaliagdo educacional com as instancias de participacdo da
comunidade escolar em uma perspectiva de produgéo de conhecimentos que
elevem as acdes avaliativas ao nivel de praticas sociais emancipatorias, ainda
que no cerne de estruturas politicas regulatérias. Ou seja, o problema de
investigacdo, que origina todas as inquietagdes e provocagdes, volta-se para a
busca de compreensdo sobre como uma politica de avaliagdo pode ser um
instrumento emancipatério mesmo quando inserido em uma estrutura

regulatéria do aparelho estatal. E, ainda, sobre como podemos abordar uma
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funcdo emancipatoria para a avaliacdo educacional em um contexto de
regulacao politica.

A motivagao principal geradora desse problema investigativo surgiu da
centralidade assumida pela avaliagdo educacional nas politicas publicas das
tltimas décadas, com maior especificidade aquelas ligadas a educagdo. Sendo
um eixo importante e comum nas reformas educacionais de diversos paises, no
Brasil ndo foi diferente. Na reforma da década de 1990, o pais, direcionando
sua politica educacional e de avaliagé@o, implantou o SAEB — Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educacdo Basica — e marcou o inicio de uma tendéncia
crescente sobre o papel da avaliacdo no cenario educacional e politico. Para
além do cenério nacional, a avaliacdo de sistemas de ensino ganhou espaco
no cenario estadual com programas como SIMAVE, SARESP, SPAECE,
SAEPE entre outros e, recentemente, também passou a ocupar espagos Nnos
sistemas municipais de educagéo.

Dessa forma, a avaliagdo se firmou como um dos principais instrumentos
reguladores do Estado, através do qual séo fixadas metas, politicas, programas
e projetos educacionais em todas as esferas da educagdo. Sendo assim, 0s
resultados obtidos pelos processos avaliativos em larga escala passaram a
interferir diretamente nos rumos da gestéo de sistemas e unidade de ensino e
até mesmo no direcionamento pedagdgico e curricular da sala de aula.

Contudo, e diante de tamanha centralidade e poder regulador da
avaliacdo, a maior parte dos profissionais que atuam nos sistemas
educacionais desconhecem os principios que norteiam as politicas de
avaliacdo, seus modelos tedricos e metodologicos. Muitas vezes esses sdo
chamados a participar apenas da divulgacdo dos resultados, quando na
maioria das vezes, lhes séo atribuidas as culpas pelo fracasso. E, entdo, novos
pacotes politicos e pedagogicos lhes sdo apresentados e impostos como uma
panacéia para todos os problemas. Nesse caso, cabe aos profissionais da
educacdo a mera execucdo de planos em busca de metas pouco factiveis
segundo as especificidades locais e condi¢des de trabalho.

Nessa perspectiva, as dimensdes politicas e pedagdgicas da avaliagcdo
perdem espaco para a dimenséo técnica e regulatdria, deixando de cumprir seu
papel educacional e inviabilizando qualquer tipo de ac&o ou prética

emancipatoria. Dai o interesse desse estudo em investigar como um processo
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de regulamentacdo politica da avaliacdo de sistemas pode, ou néo, instaurar
canais de participagdo da comunidade escolar que possibilite praticas politicas
e sociais emancipatorias, tendo em vista um municipio do interior amazdnico.

Ao longo da pesquisa, por meio tedrico e empirico, buscou-se responder
as questbes que a motivaram, perseguindo o objetivo principal de identificar, no
processo de regulamentacgéo politica da avaliacdo educacional no municipio de
Rolim de Moura/RO, praticas de participacdo da comunidade escolar
propiciadoras de acgéo social e politica emancipatéria dos sujeitos envolvidos.
Além desse, foram perseguidos dois objetivos especificos: descrever as agbes
participativas empreendidas pelo municipio no processo de regulamentagéo
politica da avaliacdo da educacao e os resultados gerados por elas; e verificar
nas acdes empreendidas uma possivel natureza investigativa e epistemolégica
da avaliacdo educacional que leve & emancipacao social dos seus sujeitos.

Na busca pelas respostas, dois autores foram fundamentais para este
estudo, Almerindo Janela Afonso e Boaventura de Sousa Santos. As
contribuicdes de A. J. Afonso pautaram-se na delimitacdo do campo tedrico da
sociologia da avaliagdo em sua relagcéo direta com as principais questdes da
politica educacional no contexto da globalizacdo e da crise do Estado-nagéo.
Nesse sentido, seus pensamentos e suas constru¢des foram fundamentais
para a compreensao e contextualizag&o politica da avaliagdo educacional como
objeto de estudo, tanto no eixo diacrénico como no sincrénico. Sua defesa pela
avaliacdo formativa, que recupera a credibilidade da escola e a autonomia
profissional a servico de projetos educacionais democraticos e cientifico-
pedagogicos aproveitando a autonomia relativa do sistema educativo e das
ambiguidades das politicas educacionais, abriu caminhos para pensarmos
novas possibilidades para a avaliagdo. Caminhos esses que seguem no
sentido de romper com a perspectiva burocratica e baseada na logica de
mercado, na qual vem sendo constituida, tanto nos paises centrais, como
Estados Unidos e Inglaterra, como em paises de economia periférica como o
Brasil.

Pensar novas perspectivas tedricas e epistemoldgicas para a avaliacdo,
também se tornou possivel quando verificamos, na evolucdo do quadro tedrico
da avaliacdo educacional, uma fase ou estagio mais maduro, no qual é

possivel adotar novos paradigmas cientificos, politicos e sociais para suas
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formulacdes e modelos. E aqui se firmam as contribuicbes de B. S. Santos
para a evolugéo e desenvolvimento dos aspectos teoricos e epistemoldgicos da
avaliacdo e do proprio campo da sociologia da avaliagéo.

Ao formular e defender o paradigma emergente das ciéncias sociais,
com base em um modelo de ciéncia pds-moderna que rompe com O
conhecimento cientifico formal da maneira como é produzido na ciéncia
moderna, B. S. Santos inova. Com isso, 0 autor nos instiga a formular uma
base epistemologica para a avaliagdo educacional calcada no pilar da
emancipacéo e fundamentada nos principios da dupla ruptura epistemoldgica e
dos procedimentos sociolégicos como a sociologia das auséncias, sociologia
das emergéncias e trabalho de tradugéo, que balizam a ciéncia cosmopolita.
Essa dupla ruptura epistemoldgica, proposta por B. S. Santos como uma “nova
forma” de se fazer ciéncia, uma forma mais coerente e consistente com a nova
constituicdo politica, social e cultural do mundo contemporéneo, faz retornar a
sociedade um senso comum de base cientifica repleto de sentido social e
politico. Em certo sentido, e de forma geral, este é o objetivo de uma avaliagdo
emancipatdria tal como proposta nesta tese. Uma avaliacdo voltada para
sistemas de ensino que se constitua por bases epistemoldgicas e politicas que
possibilite a ampliacdo democrética oportunizando o exercicio real de novas
formas de cidadania por meio da repolitizacdo das praticas sociais e do campo
politico. Lembrando que politizar, nesse contexto, significa identificar relagées
de poder e imaginar formas praticas de transformé-las em relagbes de
autoridade partilhada.

Nessas bases o municipio estudado, representado por todos os atores
envolvidos no processo de regulamentacéo politica da avaliacdo educacional,
sinalizou caminhos importantes sobre como desenvolver acdes de cidadania
emancipatdria e praticas sociais e politicas que ampliam a democracia e a
participagcédo cidadd, mesmo que inseridas em um contexto de regulagcédo do
poder publico local. Além disso, essa comunidade apontou para o desejo de
realizagdo de um processo de avaliagdo do seu sistema em que todos possam
se inserir e compartilhar a autoridade e o poder decisorio.

Ao dar voz aos sujeitos durante um processo participativo e negociado
de avaliagdo de sistemas municipais, esse se constitui em uma possibilidade

metodolégica que transforma o impossivel em possivel e as auséncias em
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presencas. E tudo o que estava “escamoteado” pelos processos técnicos e
metodolégicos de uma avaliagcdo burocratica e mercadoldgica se torna claro e
aparente — e, por isso mesmo, se torna passivel de transformagéo. Assim, o
que nado existia passa a existir porque a diversidade e multiplicidade das
praticas sociais passam a ser reveladas e a se relacionarem horizontalmente
em cada campo politico e cultural de forma ndo destrutiva das identidades e
gue presentifique os ausentes.

As avaliagbes de sistemas municipais que propiciem a agao participativa
e a mobilizacdo da agéo coletiva, social e politica contribuem para minimizar e
combater a raz8o metonimica. Isso porque d& visibilidade as experiéncias
sociais localizadas, entendendo-as como formas legitimas de producédo de
conhecimento e andlise de um contexto real que guarda em suas
particularidades a ideia da totalidade. Dai, a avaliacdo educacional se
apresentar como procedimento metodologico adequado & sociologia das
auséncias capaz de expandir o presente, conhecendo e reconhecendo as
diferentes experiéncias sociais locais. E, também, guarda adequada relagédo
com a sociologia das emergéncias ao reconhecer nas praticas presentes de
uma determinada comunidade local suas possibilidades e capacidades de
construir o futuro.

Conclui-se, contudo, que sim, é possivel desenvolver praticas sociais
emancipatorias no seio de estruturas regulatérias concernentes a sistemas
municipais de avaliagdo. ISso porque em que pesem as normas de regulacéo
previstas e impostas no e pelo modelo social e politico, para além delas as
praticas sociais desenvolvidas nos diferentes espagos interativos incluem
dimensdes emancipatérias porque escolhas sdo possiveis, mesmo que
inscritas nos limites dados pelas raizes ou pelas normas de interacdo social. E,
ainda, porque refletir sobre a existéncia de praticas emancipatorias no seio de
estruturas regulatorias gera ideias importantes sobre as diferentes concepgdes
de conhecimento, que ou nos permitem pensar de modo emancipatério ou nos
mantém aprisionados em pensamentos e agfes de carater regulatério. Por fim,
a comunidade pesquisada, mostrou que prefere pensar na produgédo de
conhecimentos propiciadores da agdo em termos emancipatorios e acredita

que a avaliagdo pode auxilia-la nesse processo como um instrumento
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importante que a ajudard a decidir bem no presente e construir um futuro que

caiba dentro dessas possibilidades.
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ANEXO A — FORMULARIO APLICADO NAS AUDIENCIAS PUBLICAS
ESCOLARES

FORMULARIO — CONSELHOS ESCOLARES

ESCOLA:

SEXO: IDADE:

1. Funcdo:
( ) professor

( ) gestor

( ) membro da comunidade (pais, amigo da escola, etc.)

() funcionario ( técnico-administrativo, zelador (a), merendeira, etc.)
( ) outros:

2. Tempo de exercicio na fun¢éao:
( ) menos de 3 anos

( )entre 3e5anos

( ) entre 5 e 10 anos

( ) entre 10 e 15 anos

( ) entre 15 e 20 anos

( ) entre 20 e 25 anos

( ) entre 25 e 30 anos

() mais de 30 anos

3. Se vocé é professor, em que nivel de ensino vocé atua? (se vocé nao é professor
passe para a prOxima questao).

( ) Educacéo Infantil

( ) Ensino Fundamental anos iniciais

( ) Ensino Fundamental anos finais

4. Grau de escolarizacao:

( ) Ensino Fundamental

( ) Ensino Médio

( ) Normal Superior a distancia

() Superior presencial — Pedagogia
() Superior a distancia — Pedagogia
(' ) Superior presencial — Licenciatura
() Superior a distancia — Licenciatura
( ) P6s-Graduacao presencial

( ) P6s-Graduacao a distancia

( ) PROHACAP Pedagogia

( ) PROHACAP Licenciatura

5. O que vocé pensa sobre Avaliacdo Educacional?
6. O que vocé pensa sobre um programa de avaliagdo municipal da educacdo?
7. Quais sao as suas sugestfes para um programa municipal de avaliacdo

educacional?

Muito obrigado!



ANEXO B - PLANEJAMENTO DO | FORM MUNICIPAL DE
EDUCACAO

ESQUEMA DO FORUM DE AVALIACAO
FORUM MUNICIPAL
| FORUM DO CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO
“POR UMA POLITICA MUNICIPAL DE AVALIACAO EDUCACIONAL”
DIA: 31/10/08
LOCAL: TEATRO MUNICIPAL

MUNICIPIOS CONVIDADOS: PREFEITO, PRESIDENTE DA CAMARA,
SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO E EQUIPE PEDAGOGICA

ROLIM DE MOURA

CACOAL

PIMENTA

SANTA LUZIA

NOVO HORIZONTE

ALTA FLORESTA

ALTO ALEGRE

NOVA BRASILANDIA

CASTANHEIRAS

PORTO VELHO

CONVIDADOS:

FUNCIONARIOS DA EDUCACAO
APP

ADMINISTRACAO MUNICIPAL
CAMARA MUNICIPAL

UNIR

FAROL

UNOPAR

UNCME



ANEXO C - PROGRAMAGAO DO | FORUM MUNICIPAL DE
EDUCACAO

| Forum Municipal de Educacéao
Por uma Politica Municipal de Avaliacdo Educacional

Programacéo

Horario Programacéo

07:00 Credenciamento

07:30 Solenidade de abertura

Palestra de abertura
“Professor motivado, aluno aplicado”
Psicéloga Sirley Felbeg
Palestra de 20 min.
Conferéncia
“Os novos padrdes curriculares e referenciais
pedagdgicos para a Educacéo Infantil”
Prof2 Dr2 Marli Tonatto Zibetti
Exposicédo oral: 40 min.
Questionamentos: 20 min.
Intervalo

07:40

08:00

09:00 - 09:10

Mesa Redonda
“Discutindo sobre alfabetizac8o: leitura, escrita e os
conhecimentos mateméticos”
- Alfabetizacéo e praticas sociais: a questdo dos métodos
Prof2 Msc. Maria das Gracas Araljo
09:10 - Alfabetizacdo Matematica
Prfe Msc. Orestes Zivieri Neto
- Exposicao oral pra cada tematica: 15 min.
- Debate: 30 min.
Conferéncia
“Avaliacdo de Sistemas de Ensino: programas e
10:10 experiéncias”
Prof2 Msc. Flavine Assis de Miranda
Exposicao oral: 20 min
Conferéncia
“Construindo uma Politica Municipal de Avaliacdo da
10:30 Educacao”
Presidenta do CME Rita de Cassia S. C. Degan
Exposicao oral: 20 min

11:00 Debate
11:30 — 13:00 Almogo
13:00 Grupos de Trabalho
15:30 Intervalo
16:00 Plenaria de apresentacao dos GT's

17:00 Encerramento




ANEXO D — RELATORIO DAS AUDIENCIAS PUBLICAS ESCOLARES
APRESENTADO COMO DOCUMENTO BASE DO | FORUM MUNICIPAL DE
EDUCACAO

| FORUM MUNICIPAL DE EDUCACAO DE ROLIM DE MOURA: Por
uma Politica Municipal de Avaliagcdo Educacional

DOCUMENTO BASE
RELATORIO DAS AUDIENCIAS DOS CONSELHOS ESCOLARES

1. Introducgéo

Atualmente, Rolim de Moura e outros municipios da regido estéo
organizando seus Sistemas Municipais de Ensino, criando e estruturando seus
Conselhos Municipais de Educacdo, possibilitando a implantacdo de praticas
mais participativas e democraticas no interior da escola e do sistema. Esses
fendmenos fazem com que os principais sujeitos envolvidos com a pratica
educacional clamem pela implantacdo da gestdo democratica e a escolha
direta de dirigentes escolares, em prol de uma educagéo de qualidade, mais
justa socialmente e equitativa em termos de oportunidades, acesso e
permanéncia & escola e ao conhecimento. E claro que na esteira destes
desafios, segue-se 0 da expansdo da rede publica de escolas, principalmente
no que concerne ao atendimento de uma demanda crescente pela Educacdo
Infantil, e o pleno atendimento do Ensino Fundamental, agora expandido para 9
anos de duragéo.

Sendo assim, a implantagdo da gestdo democratica na escola,
organizagdo do sistema municipal de ensino, expansdo da rede publica de
escolas, adequacdo dos espagos fisicos, valorizacdo dos profissionais da
educacdo, adequagédo dos programas educacionais a realidade local, respeito e
dignidade da pessoa humana, sdo alguns dos desafios educacionais que
batem a nossa porta. Por isso, precisamos nos posicionar diante deles para
enfrenta-los e supera-los. E, a avaliagdo educacional pode ser uma ferramenta
util para auxiliar os processos de gestédo e tomada de deciséo.

A expressédo “cultura da avaliacdo” integra o vocabulario técnico
da comunidade educacional e aos poucos vai se tornando verdadeiro lugar
comum. No entanto, € preciso que essa expressao se liberte e se transforme
numa efetiva politica de acdo. Assim, as questdes relacionadas a ela devem
ser dimensionadas a fim de que os resultados ganhem significado e permitam a
orientacdo das atividades educacionais. Logo, a avaliagdo educacional n&o
subsiste isoladamente, devendo estar associada a programas de capacitagéo
docente e ligada a pesquisa educacional voltada para a realidade dos
problemas relevantes a essa area.

Para uma nova cultura da avaliacdo, além da difusédo dos resultados, é
necessario que se definam diretrizes sobre como usar esses resultados na
melhoria dos processos de uma educagéo eficiente e consequente, evitando
desse modo que os resultados fiquem restritos & mera adjetivagdo, pouco
satisfatéria.  Por isso € importante que as avaliacdes sejam discutidas por
diferentes segmentos sociais e 0s seus resultados examinados em funcéo da
diversidade das caracteristicas sociais e em relacdo a proposta politica que
define as linhas mestras da educacéo.



Portanto, as instituicdes educacionais, em seus diversos niveis e com
seus diferentes sujeitos, devem definir padroes de avaliacdo que sirvam como
pontos de referéncia para todos. Tais padrbes de avaliagdo devem, também,
refletir as necessidades dessa populacdo, independente de etnia, nivel social e
econdmico, evitando-se discriminagdes que possam criar diferentes categorias
de cidadédos e acentuar ainda mais as desigualdades que marginalizam e
estigmatizam os individuos.

A definigcdo de padrdes ou parametros educacionais condiciona o tipo de
avaliacdo a ser realizada e as caracteristicas dos instrumentos empregados. E
preciso ressaltar que esses padrbes ndo se devem revestir de um carater
estatico de permanéncia no tempo. Por isso, é preciso assegurar que 0S
resultados da avaliagdo sejam realmente compreendidos e absorvidos pelos
varios segmentos interessados e que se estabeleca uma relacdo dialdgica
entre todos os participantes.

Para um programa de avaliagdo educacional, deve-se pensar na
formacdo de equipes técnicas capazes de analisar os dados, identificarem
problemas e atentar para as implicagdes desses mesmos resultados na
definicho das politicas puablicas no campo da educagdo. A avaliagdo
educacional em uma instituicdo ou em um sistema ndo deve resultar de
decisdes individuais, mas refletir um consenso em que diferentes atores
procuram definir os objetivos e finalidades da avaliagéo.

Ao pensarmos na consolidagdo de uma cultura da avaliacdo, esta deve
ter conseqiiéncias que se relacionem as novas formas de pensar e agir na
educacdo com base em resultados confiaveis e fidedignos. S6 assim estes
resultados faréo diferenca na promogéo do crescimento da pessoa como ser
humano e membro da sociedade. Esta sociedade, por sua vez, ndo pode ficar
distanciada do que ocorre na escola, indiferente a constatacdo dos resultados
apresentados, que devem ser discutidos com racionalidade e definidos os
caminhos para uma solugdo sensata dos problemas que estas avaliagdes
refletem.

Ressalta-se ainda, que a avaliagdo n&o pode ignorar as Vvérias
dimensdes do contexto escolar, tendo em vista a influéncia que o mesmo tem
na definicAo das diferentes propostas de avaliagdo, cujo objetivo maior, no
final, e sem que paire qualquer duvida, centra-se na melhoria do proceder
educacional.

2. Objetivos
O objetivo principal deste Forum é possibilitar um espaco de discussdes e
debates entre a comunidade educacional local, a fim de fomentar o debate
sobre a formulagdo e implantacdo de uma Politica Municipal de Educacéo
Escolar em Rolim de Moura. Entendendo que estes s80 0s sujeitos principais
para a definicdo de padr6es minimos a serem adotados por essa politica.
Como objetivos especificos destacam-se:

e Identificar na comunidade escolar a concepcdo de avaliagdo
educacional que norteard a formulagdo de uma politica municipal de
avaliacdo educacional;

e Definir com a comunidade educacional local os enfoques norteadores
que definirdo os eixos estratégicos para a formulacdo de um
Programa Municipal de Avaliagdo da Educagé&o Escolar;



e Levantar sugestdes, opinidbes e posicionamentos que orientardo o
desenho tedrico-metodolégico de um Programa Municipal de
Avaliacdo da Educacéo Escolar.

3. Metodologia

O Forum se desenvolvera em dois momentos. O primeiro deles, pela
manha, destina-se as discussdes tedricas e conceituais, com especialistas da
Universidade Federal de Rondb6nia, abordando tematicas relevantes para
aprofundamento das reflexbes sobre a Educacdo Infantil, os processos de
alfabetizacdo e o desenvolvimento do pensamento |6gico-matematico. O
didlogo com especialistas da &rea é fundamental para dar luz as discussfes
que serdo travadas no segundo momento do Forum.

A tarde, j& com os conhecimentos tedricos e praticos despertados, 0s
debates acontecerdo nos Grupos de Trabalho, onde os participantes discutirédo
as principais evidéncias identificadas e levantadas nas audiéncias publicas nas
escolas do municipio.

Os dados foram coletados por meio de questionarios e registros das
plenérias em cada escola visitada e sofreram tratamento estatistico descritivo,
onde foram identificadas: frequéncias, percentuais totais e cumulativos e
tabulacdo cruzada de algumas variaveis; e tratamento qualitativo por meio de
andlise das respostas construidas, agrupadas em categorias analiticas com
base nos estudos de José Dias Sobrinho quanto ao campo tedrico e
epistemoldgico da Avaliacdo Educacional.

As evidéncias construidas séo frutos de uma andlise qualitativa, que
partiu da verificacdo das respostas particulares dadas ao questionério e
aguelas levantadas pelos debates nas escolas, gerando grupos de respostas
mais gerais com relacdo ao contetudo apresentado. Estes agrupamentos de
respostas estéo distribuidos em trés grandes grupos: Concepgéo de Avaliagdo
Educacional, Enfoques para um Programa de Avaliagdo Educacional, objetivos
do Programa de Avaliagdo da Educagao Escolar Municipal.

Estas evidéncias serdo apresentadas a seguir, e deverdo ser
amplamente discutidas nos GT's, a fim de serem depuradas e aprimoradas
tanto no que se refere ao conteddo quanto a forma. Na forma de consensos,
ainda que tensos, os grupos definirdo, por grau de prioridade e concordancia,
os principios, diretrizes e bases que deverdo fundamentar a formulagéo da
Politica Municipal de Avaliacdo Educacional e de um Programa de Avaliacdo
da Educacéo Escolar Municipal.

Os resultados dos GT’'s serdo discutidos e votados na plenéria final
deste Forum, instédncia maxima de deciséo politica, autbnoma e legitima.

4. Apresentando os resultados das audiéncias publicas

As audiéncias aconteceram nas 09 escolas do municipio, nas quais
foram respondidos 102 questionérios, aplicados a todos os participantes das
reunides. O questionario consta de dois blocos de questdes, o primeiro deles
referente ao perfil pessoal, formacéo e atuagéo profissional; o segundo trata
das concepgdes individuais e pessoas sobre as percepgbes acerca da
avaliacdo educacional, um programa municipal de avaliagdo educacional e as
sugestdes sobre o que deve constar num programa de avaliagdo educacional
para o municipio. Para tanto foram respondidas questdes objetivas de multipla



escolha e questdes de respostas construidas, ou seja, questdes dissertativas e
pessoais.

As variaveis relevantes para este estudo sao: escola, sexo, idade,
funcdo, tempo de exercicio na fungéo, nivel de ensino que atua o professor,
grau de escolarizagdo, concepgdo sobre avaliacdo educacional, eixos
norteadores de um programa municipal de avaliagdo educacional e, objetivos
para um programa municipal de avaliacdo educacional.

Quanto ao tratamento dos dados, distribuicdo e andlise foram geradas
as seguintes evidéncias, ou dados:

1° Bloco: Perfil da Comunidade escolar
1- Quanto ao numero de respondentes por escola

Nome da Escola Frequéncia %
Altenir Tavares 12 11,8
Baldo Méagico 16 15,7
Dionisio Quintino 13 12,7
Dina Sfat 7 6,9
Francisca Duran 12 11,8
Joao Batista 8 7,8
José Verissimo 9 8,8
Menino Jesus 12 11,8
Pequeno Principe 13 12,7
Total 102 100,0
2- Quanto ao sexo dos respondentes
Sexo dos respondentes Frequéncia %
Casos Validos (N) Feminino 82 80,4
Masculino 10 9,8
Total 92 90,2
N&o informaram 10 9,8
Total 102 100,0
3 — Quanto a idade dos respondentes
Idade dos respondentes Freqguéncia %
De 20 a 29 anos 20 19,6
De 30 a 39 anos 34 33,4
Casos Validos (N) | De 40 a 49 anos 25 24,5
De 50 a 59 anos 3 2,9
total 82 80,4
N&o informaram 20 19,6
Total 102 100,0




4- Quanto a funcéo que exerce

Funcéao Frequéncia %
Funcionario 20 19,6
Casos Validos | Gestor 07 6,9
(N) Outros-estagiarios 03 2,9
Professor 67 65,7
total 97 95,1
N&o informaram 05 49
Total 102 100,0
5- Quanto ao tempo de exercicio na funcao
Tempo de exercicio na funcéo Frequéncia %
Menos de 3 anos 18 17,6
Entre 3 e 5 aos 12 11,8
Casos Validos (N) | Entre 5 e 10 anos 01 1,0
Entre 10 e 15 anos 31 30,4
Entre 15 e 20 anos 11 10,8
Entre 20 e 25 anos 18 17,6
Entre 25 e 30 anos 04 3,9
Mais de 30 anos 02 2,0
total 97 95,1
N&o informaram 05 49
Total 102 100,0
6- Quanto ao nivel de ensino que atua o professor
Nivel de ensino de atuacéo dos professores Freqiéncia | %
Casos Ensino Fundamental anos finais 10 9,8
Validos (N) | Ensino Fundamental anos iniciais 23 22,5
Educacado Infantil e Ensino Fundamental 01 1,0
anos finais
Educacéao Infantil 33 32,4
Educacédo Infantil e Ensino Fundamental 04 3,9
anos iniciais
N&o é professor 26 | 255
total 97
51
Nao 07
informaram 9
Total 102
00,0




7- Quanto ao grau de escolarizacéo

Frequéncia %
Ensino Fundamental 06 5,9
Ensino Médio 11 10.8
Casos Normal Superior 06 5,9
Validos (N) Superior 35 34,4
Po6s-Graduacéao 38 37,3
N&o informaram 06 5,9
Total 102 100,0
7.1 Distribuicdo do grau de escolaridade por modalidade de ensino
7.1A Fregiéncia | presencial | distancia
Casos Vélidos (N) | Normal Superior 06 04 01
Superior 35 23 12
Pés-Graduacéo 38 36 02
Total 82
N&o informaram 20
7.1B Freq. presencial | Prohacap | Regular
Superior 23 12 11
Total 102

GT: Construa em seu subgrupo uma sintese das consideragdes
discutidas sobre o perfil da comunidade escolar do municipio.




2° Bloco: Concepcgéao de Avaliagdo Educacional

As respostas dadas nos questionarios e construidas individualmente
pelos respondentes foram agrupadas em 08 categorias de respostas segundo
o0 conteudo das mesmas. Sé&o elas:

a- A avaliagdo educacional volta-se para o aprimoramento dos processos educacionais, com
base na solucao de problemas e superagédo das dificuldades detectadas.

b- A avaliacdo educacional deve ser um processo abrangente e participativo, com base em
principios democraticos e integradores, com vistas ao aprimoramento do sistema como um
todo.

c- A avaliagdo educacional deve-se voltar para o aperfeicoamento do sistema de ensino como
um todo, detectando erros e acertos e garantindo maior qualidade para a educacéo.

d- Avaliacdo como processo de levantamento de dados e informac8es confiaveis para subsidiar
0s processos de gestdo administrativa e pedagdgica.

e- A avaliagdo educacional deve estar voltada para as mudancas e transformacgfes
necessarias aos sistemas de ensino e processos de ensino-aprendizagem.

f- A avaliacdo educacional deve ser formativa, processual, continua e sistematica, feita com
responsabilidade.

g- A avaliagao educacional é importante para conhecer e situar a realidade educacional local.
h- Respostas que demonstram a importancia e necessidade da avaliagcdo educacional e o grau
de concordancia do respondente.

Concluido os agrupamentos das respostas podemos verificar a
frequéncia em que elas surgem, tornando-se indicadores sobre a percepgao e
concepcgao que a comunidade escolar tem sobre o tema. Vejamos:

8- Concepcédo de Avaliacdo Educacional expressa

Grau de concordancia crescente:
marque um X na coluna que representa o grau
de concordancia definido pelo seu grupo

Concepgéo de avaliagdo expressa

Grau de priorizagdo: marque Freqgiéncia % 1 2 3
na coluna da esquerda o grau
de hierarquia crescente dos
objetivos definidos pelo seu
grupo
Voltada para 0 13 12,7
aprimoramento/ problemas
e dificuldades
Abrangente e participativa - 8 7,8
democrética e integradora
Aperfeicoamento do sistema 8 7.8
(qualidade)
Levantamento de 12 11,8
informacdes/processos de
gestdo
Voltada para mudangas e 10 9,8
transformacdes nos
processos
Formativa, processual - 12 11,8
continua e sistematica
Conhecer e situar a 10 9,8
realidade educacional local
Demonstra importancia, 13 12,7
necessidade e concordancia
Total 86 84,3
Nao informaram 16 15,7
Total 102 100,0




3° Bloco: Enfoques para um Programa de Avaliagcdo Educacional

Neste bloco de questdes as respostas construidas foram agrupadas em
categorias de andlise segundo a perspectiva defendida por José Dias
Sobrinho®* quanto aos enfoques da avaliagdo. Que s&o assim por ele

apresentados:

a- O enfoque da Analise de Sistemas: neste enfoque a avaliacdo deve ser rigorosamente
objetiva e produzir uma valoragédo cujos resultados sejam firmes, validos e fiaveis, isto €,
independam dos avaliadores e das circunstancias.

b- O enfoque dos Objetivos Comportamentais: empenha-se em comprovar o grau de
cumprimento das metas previamente formuladas. Sua caracteristica mais peculiar da
investigacdo avaliativa € a presenca de alguma meta ou objetivo cuja medida de consecucéo
constitui o principal centro de atencao do programa que se vai investigar.

c- O enfoque de Decisdes: a avaliacdo € o processo de delimitar, obter e proporcionar
informacao Util para julgar possiveis decisfes alternativas. Bastante utilizada para subsidiar os
processos de tomada de deciséo.

d- O enfoque que Prescinde dos Objetivos: em vez de intengdes, interessam os resultados
destinados aos beneficiarios do programa. Importam as necessidades dos usuarios.

e- O enfoque do Estilo da Critica de Arte: a critica é qualitativa. Traduz as qualidades
essenciais, evidencia os aspectos significativos de uma situacio ou objeto. E importante
conhecer bem as situacdes, ampliar as percepcoes, julgar e informar para ampliar a percepgéo
do destinatério.

f- O enfoque da Revisado Profissional: consiste em dar fé publica das qualidades de uma
instituicdo que capacita profissionais e da propria formacgéo oferecida por ela, segundo critérios
da area.

g- O enfoque de Estudo de Caso ou Negociacdo: busca identificar e compreender as visbes
gue os individuos envolvidos em um programa tém a respeito dele. A intengdo € mostrar aos
interessados as diversas compreensdes que 0s outros apresentam sobre o0 objeto ou programa
avaliado. Trata-se de uma abordagem voltada para os préprios julgamentos e inquietacdes dos
participantes.

Sendo assim, podemos verificar as seguintes evidéncias:

* SOBRINHO, José Dias. O campo da avaliagdo: evolucéo, enfoques, definicdes In: Avaliacao:

Politicas Educacionais e Educagéo Superior. Séo Paulo: Cortez, 2003.



9- Eixos norteadores de um Programa de Avaliacdo Educacional

Grau de
concordancia
crescente: marque
Eixos norteadores de um Programa Municipal de Avaliacdo um X na coluna que
Educacional representa o grau de
concordancia/consen
so alcancado pelo

seu grupo
Grau de priorizagdo: margue na coluna da Frequéncia % 1 2 3
esquerda o grau de hierarquia crescente dos objetivos
definidos pelo seu grupo

Analise de sistemas 13 | 12,7

Dos objetivos comportamentais 12 |1 11,8

De deciséo 3 2,9

Que prescinde dos objetivos 9 |88

Do estilo da critica de arte 9 8,8

Revisdo profissional 7 6,9

De estudo de caso ou negociada 11 | 10,8

Que demonstra importancia, necessidade, 18 | 17,6

responsabilidade

Total 82 | 80,4

N&o informaram 20 19,6

Total 102 100,0




4° Bloco: Objetivos do Programa de Avaliacdo da Educacdo Escolar

Municipal

Os objetivos aqui apresentados representam a sintese das sugestfes
escritas nos questionarios e relatadas nas audiéncias publicas nas escolas do

municipio.

10- Objetivos do Programa de Avaliacdo da Educacdo Escolar Municipal

Grau de prioriza¢do: marque na coluna da esquerda o grau de
hierarquia crescente dos objetivos definidos pelo seu grupo

Grau de concordancia crescente:
marque um X na coluna que
representa o grau de concordancia
definido pelo seu grupo

1 2 3

1- Ser um programa negociado, democratico e
participativo, considerando todos o0s sujeitos da
educacéo.

2- Considerar as particularidades das escolas,
principalmente quanto as especificidades da realidade
urbana e rural.

3- Propiciar maior racionalizagdo do gasto dos recursos
publicos destinados a educacdo municipal.

4- Contemplar os aspectos fisicos, humanos, materiais e
financeiros do Sistema Municipal de Educacao.

5- Verificar a adequacgéo do sistema quanto a nimero de
alunos por turma, carga horaria de trabalho e
planejamento do professor, acimulo ou desvio de funcédo
do funcionario, etc.

6- Analisar os programas educacionais implantados pelo
sistema municipal como: inclusdo de alunos com
necessidades especiais, aulas de refor¢o, plano de
formacéo continuada de professores, entre outros.

7- Envolver a todos os sujeitos que fazem parte do
sistema, garantindo maior interagdo e participagdo entre
elas, com énfase no envolvimento entre escola e familia.

8- Evidenciar, valorizar e desenvolver as aptiddes
individuais observadas, e ndo ser punitivo, excludente e
classificatorio.

9- Levantar informagbes variadas sobre 0s processos
escolares, auxiliando-os.

10- Considerar as especificidades e particularidades de
cada nivel de ensino, com énfase na Educacgéo Infantil e
Ensino Fundamental.

11- Evidenciar as reais condi¢Bes de trabalho oferecidas
pelo sistema municipal de educacdo para todas as
fungbes, incluindo as condigbes de aprendizagem
oferecidas aos alunos da rede.

12- Aprimorar os instrumentos de avaliagdo da
aprendizagem e de sistema da rede publica municipal.

13- Restaurar a dignidade humana e a autonomia dos
sujeitos, bem como o respeito ao outro e a auto-estima
de todos os sujeitos que compdem o sistema municipal
de educacéao.

14- Desenvolva processos de acado-reflexdo-acdo das
praticas e decisGes tomadas na escola e no sistema
como um todo.

15- Evidencie aspectos relacionados a saude e bem-estar
do servidor.

16- Possibilitar a definicho de padrbes educacionais
locais em conformidade com aqueles estabelecidos nos
sistemas estadual e nacional de educacéo.

17- Evidenciar os indices educacionais locais quanto as
taxas de: matricula, analfabetismo, repeténcia, evaséo,
distorcdo idade/série, etc.
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ANEXO E — FORMULARIO PADRAO DOS GRUPOS DE TRABALHO

| FORUM MUNICIPAL DE EDUCACAO DE ROLIM DE MOURA: Por
uma Politica Municipal de Avaliacdo Educacional

FORMULARIO PADRAO - GT

N° de participantes do GT:
Escolas representadas no GT:
Coordenadores:

Delegado Eleito:

Cor:

1° Bloco: Perfil da Comunidade escolar
Sintese das consideracdes discutidas sobre o perfil da comunidade escolar do municipio
na plenaria do GT

2° Bloco: Concepcéo de Avaliagdo Educacional

Grau de concordancia crescente:
marque um X na coluna que
representa o grau de concordancia
definido pelo seu grupo

Concepcao de avaliagao expressa

Grau de priorizagdo: | Freqiéncia % 1 2 3

marque na coluna da esquerda o

grau de hierarquia crescente dos
objetivos definidos pelo seu

grupo

Voltada para o 13 12,7
aprimoramento/ problemas e
dificuldades

Abrangente e 8 7.8
participativa -democratica e
integradora

Aperfeicoamento 8 7,8
do sistema (qualidade)

Levantamento de 12 11,8
informacgdes/processos de
gestao

Voltada para 10 9,8
mudancgas e transformacoes
NoS Processos

Formativa, 12 11,8
processual -continua e
sistematica
Conhecer e situar a 10 9,8
realidade educacional local
Demonstra 13 12,7

importancia, necessidade e
concordancia

Total 86 84,3
Nao informaram 16 15,7

Total 102 100,0




3° Bloco: Enfoques para um Programa de Avaliacdo Educacional

Eixos norteadores de um Programa Municipal de
Avaliagdo Educacional

Grau de concordancia crescente:
marque um X na coluna que
representa o grau de
concordancia/consenso alcangado
pelo seu grupo

Grau de priorizagdo: marque na
coluna da esquerda o grau de

hi : o Frequéncia % 1 2 3
ierarquia crescente dos objetivos
definidos pelo seu grupo
Anélise de sistemas 13 12,7
Dos objetivos comportamentais 12 11,8
De decisdo 3 2,9
Que prescinde dos objetivos 9 8,8
Do estilo da critica de arte 9 8,8
Revisao profissional 7 6,9
De estudo de caso ou negociada 11 10,8
Que demosntra importancia, | 18 17,6
necessidade, responsabilidade
Total 82 80,4
Nao informaram 20 19,6
Total 102 100,0




4° Bloco: Objetivos do Programa de Avaliagdo da Educacéo Escolar Municipal

10- Objetivos do Programa de Avaliagdo da Educacdo Escolar Municipal

Grau de concordancia crescente:
marque um X na coluna que
representa o grau de concordancia
definido pelo seu grupo

Grau de priorizagédo: marque na coluna da esquerda o grau de
hierarquia crescente dos objetivos definidos pelo seu grupo

1 2 3

1- Ser um programa negociado, democratico e participativo,
considerando todos os sujeitos da educagao.

2- Considerar as particularidades das escolas, principalmente
quanto as especificidades da realidade urbana e rural.

3- Propiciar maior racionalizagdo do gasto dos recursos
publicos destinados a educagdo municipal.

4- Contemplar os aspectos fisicos, humanos, materiais e
financeiros do Sistema Municipal de Educacéo.

5- Verificar a adequacdo do sistema quanto a nimero de
alunos por turma, carga horaria de trabalho e planejamento do
professor, acimulo ou desvio de fungdo do funcionario, etc.

6- Analisar os programas educacionais implantados pelo
sistema municipal como: inclusdo de alunos com necessidades
especiais, aulas de reforgo, plano de formacdo continuada de
professores, entre outros.

7- Envolver a todos os sujeitos que fazem parte do sistema,
garantindo maior interacdo e participacdo entre elas, com
énfase no envolvimento entre escola e familia.

8- Evidenciar, valorizar e desenvolver as aptiddes individuais
observadas, e ndo ser punitivo, excludente e classificatorio.

9- Levantar informagBes variadas sobre os processos
escolares, auxiliando-os.

10- Considerar as especificidades e particularidades de cada
nivel de ensino, com énfase na Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental.

11- Evidenciar as reais condi¢des de trabalho oferecidas pelo
sistema municipal de educacdo para todas as funcdes,
incluindo as condicdes de aprendizagem oferecidas aos alunos
da rede.

12- Aprimorar os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem
e de sistema da rede publica municipal.

13- Restaurar a dignidade humana e a autonomia dos sujeitos,
bem como o respeito ao outro e a auto-estima de todos 0s
sujeitos que compdem o sistema municipal de educagao.

14- Desenvolva processos de acdo-reflexdo-acao das praticas e
decisBes tomadas na escola e no sistema como um todo.

15- Evidencie aspectos relacionados a salde e bem-estar do
servidor.

16- Possibilitar a definicdo de padrdes educacionais locais em
conformidade com aqueles estabelecidos nos sistemas
estadual e nacional de educacao.

17- Evidenciar os indices educacionais locais quanto as taxas
de: matricula, analfabetismo, repeténcia, evasdo, distor¢do
idade/série, etc. para fins de situar o quadro educacional do
municipio.

Assinaturas:
Coordenador Delegado GT




ANEXO F - FICHA DE AVALIAGAO DO | FORUM MUNICIPAL DE
EDUCACAO

FUNDAGCAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA
CAMPUS DE ROLIM DE MOURA

Departamento de Educacgéo
Grupo de Pesquisa em Politica, Gestdo e Avaliagdo da Educacéo

U N |R Escolar - GPPGAe

| FORUM MUNICIPAL DE EDUCACAO DE ROLIM DE MOURA: POR UMA
POLITICA MUNICIPAL DE AVALIAGAO EDUCACIONAL

Caro participante!

Este questionario € um importante instrumento de informacgéo sobre a escola
de nosso municipio. Com ele vocé vai poder se manifestar, dizendo quais as
condicfes atuais das escolas em nossa cidade. Nao deixe de se manifestar. Preencha
e entregue este questionario no final deste evento.

QUESTIONARIO
FALE SOBRE VOCE!

Na escola que vocé trabalha, sua funcao atual é:

) professor (educacéo infantil e ensino fundamental)

) gestor escolar (gestor publico, direcao, supervisao e orientagao escolar)
) membro da comunidade (pais, amigo da escola, etc.)

) funcionario (técnico-administrativo, zelador (a), merendeira, etc.)

) outros:

1.
(
(
(
(
(

2. Ha quanto tempo vocé exerce a fungéo que assinalou?

( ) menos de 3 anos ( ) entre 15 e 20 anos
( ) entre 3e 5 anos ( ) entre 20 e 25 anos
() entre 5e 10 anos ( ) entre 25 e 30 anos
() entre 10 e 15 anos ( ) mais de 30 anos

3. Das opcOes abaixo, assinale a que melhor descreve seu nivel maximo de
escolaridade:

( ) Ensino Fundamental

( ) Ensino Médio

( ) Normal Superior

( ) Superior (Pedagogia)

( ) Superior (Licenciatura)

( ) PROHACAP Pedagogia

( ) PROHACAP Licenciatura

() P6s-Graduacao



4. De que forma vocé realizou o curso que assinalou?
( ) Presencial

( ) Semi-presencial/modular

() Adistancia

5. H& quantos anos vocé obteve o nivel de escolaridade assinalado anteriormente?
( ) Ha 2 anos ou mais

( ) De 3 a7 anos

( ) De 8 a 14 anos

( ) De 15 a 20 anos

( ) Ha mais de 20 anos

FALE SOBRE A ESCOLA QUE VOCE TRABALHA!

6. Avalie o estado de conservacédo dos itens do prédio e classifique-o. (Marque apenas uma
opc¢do em cada linha)

Itens Adequado Regular Inadequado Inexistente

6.1 Telhado
6.2 Paredes
6.3 Piso
6.4 Portas
6.5 Janelas
6.6 Banheiros
6.7 Cozinha
6.8 | Instalactes

hidraulicas
6.9 | Instalactes

elétricas
7. Avalie os seguintes aspectos em relacéo as salas de aula. (Marque SIM ou NAO).

Itens SIM NAO
7.1 S&o iluminadas? (considere os aspectos naturais e
artificiais que garantem claridade nas salas de aula)

7.2 S&o arejadas?

8. Avalie o estado de conservacdo dos equipamentos abaixo discriminados.

Itens Bom Regular Ruim Inexistente

8.1 | Entrada do prédio

8.2 | Paredes externas

8.3 Portas
8.4 | Janelas
8.5 | Pétio

8.6 | Corredores

8.7 | Salas de aula

8.8 | Banheiros

8.9 | Cozinha

8.10 | Refeitoério

8.11 | Biblioteca

8.12 | Sala de video

8.13 | Laboratério de informatica

8.14 | Quadra de esportes




9. Avalie os seguintes aspectos, marcando SIM ou NAO.

ltens SIM NAO
9.1 | Pichacdo de muros ou paredes das dependéncias
internas da escola
9.2 | Pichacdo de muros ou paredes das dependéncias
externas da escola
9.3 | Depredacéo de banheiros
9.4 | Depredacao de dependéncias internas da escola
9.5 | Depredacao de dependéncias externas da escola
10. Avalie os seguintes aspectos em relagdo a seguranga da escola e dos alunos.
ltens SIM | NAO
10.1 Existem muros, grades ou cercas em condi¢ctes de garantir a
seguranca dos alunos?
10.2 Existe controle de entrada e saida de alunos?
10.3 Existe controle de entrada de pessoas estranhas na escola?
10.4 Os portbes que dao acesso a parte externa da escola
permanecem trancados durante o horario de funcionamento
da escola?
10.5 Existe algum tipo de vigilancia para o periodo diurno?
10.6 Existe algum tipo de vigilancia para o periodo noturno?
10.7 Existe algum tipo de vigilancia para finais de semana e
feriados?
10.8 Ha algum esquema de policiamento para inibicdo de furtos,
roubos e outras formas de violéncia?
10.9 | A escola tem algum sistema de protecao contra incéndio?
10.10 | As salas onde sdo guardados 0s equipamentos mais caros
tém dispositivos para serem trancadas?
10.11 | A escola apresenta sinas de depredacéao?
10.12 | A escola adota alguma medida de seguranca para proteger
os alunos nas suas imediacfes?
FALE SOBRE ESTE FORUM!
Avalie o rendimento das atividades realizadas.
11. Trabalhos em grupos Otimo Bom Regular Insuficiente
11.1 Metodologia
11.2 | Resultado da Plenaria
11.3 | Adequacéo das
guestdes a sua
realidade local
12. Palestra de abertura Otimo | Bom | Regular | Insuficiente
12.1 | Professor motivado, aluno aplicado
13. Conferéncia Otimo | Bom | Regular | Insuficiente
Os novos padrdes curriculares e

referenciais pedagodgicos para a Educacao
Infantil na atualidade

131

Conteuldo da palestra

13.2.

Dominio do palestrante sobre o




conteldo apresentado
13.3 Relevancia do tema para sua
realidade local
13.4 Adequacdo do tema a estrutura
da sua escola de atuacdo
135 Aplicabilidade pratica do
conteldo apresentado
14. Mesa Redonda
Discutindo sobre alfabetizagéo: leitura, Otimo | Bom | Regular | Insuficiente
escrita e 0os conhecimentos matemaéticos
141 Conteudo das palestras
14.2 Dominio dos palestrantes sobre o
conteldo apresentado
14.3 Relevancia do tema para sua
realidade local
14.4 | Adequacdo do tema a estrutura
da sua escola de atuacdo
145 | Aplicabilidade pratica do conteido
apresentado
15. Conferéncia
Construindo uma Politica Municipal de Avaliagdo | Otimo | Bom | Regular | Insuficiente
da Educacéo
15.1 | Conteudo da palestra
15.2 | Dominio do palestrante sobre o contelddo
apresentado
15.3 | Relevancia do tema para sua realidade local
15.4 | Adequacdo do tema a estrutura da sua
escola de atuacéo
15.5 | Aplicabilidade  pratica do  conteludo
apresentado
16. Conferéncia
Avaliacdo de Sistemas de Ensino: programas e | Otimo | Bom | Regular | Insuficiente

experiéncias

16.1 | Conteudo da palestra

16.2 | Dominio do palestrante sobre o contelido
apresentado

16.3 | Relevancia do tema para sua realidade
local

16.4 | Adequacdo do tema a estrutura da sua
escola de atuacao
Aplicabilidade pratica do contelddo

16.5 | apresentado




17. Organizacéo

Otimo | Bom

Regular

Insuficiente

171

Instalactes

17.2

Materiais e equipamentos

17.3

Recepcéo

17.4

Apoio

175

Adequacéo atividade/carga
horéaria

17.6

Café da manha

17.7

Almoco

17.8

Lanche

18. Em sua opinido o evento foi:

( )excelente ( )bom

() regular

( )ruim () péssimo

ASPECTOS POSITIVOS:

ASPECTOS NEGATIVOS:

SUGESTOES:

Rolim de Moura, 31 de outubro de 2008

MUITO OBRIGADOQO!




ANEXO G — ATAS DOS GRUPOS DE TRABALHOS DO | FORUM MUNICIPAL DE
EDUCACAO E DOS TRABALHOS INICIAIS DO FORUM

ATA DO | FORUM MUNICIPAL DE EDUCACAO DE ROLIM DE MOURA —
ABERTURA, CONFERENCIAS E MESA-REDONDA

Aos trinta e um dia do més de outubro do ano de dois mil e oito, aconteceu no
Anfiteatro Municipal Francisca Ver6nica de Carvalho situado na Avenida Guaporé na
cidade de Rolim de Moura, estado de Rondénia, o 1° Forum Municipal de Educacéo
com o tema: Por uma Politica Municipal de Avaliacdo Educacional. A solenidade de
abertura teve inicio as 7h30 (sete horas e trinta minutos) e contou com a presenca
de 400(quatrocentos) servidores da Rede Municipal de Ensino, da turma do VII
periodo de Pedagogia da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR) Campus de
Rolim de Moura, da excelentissima Prefeita de nossa cidade Milene Cristina Benetti
Mota e de varios profissionais na &area da educacdo dentre eles: Rita de Cassia
Degam presidenta do (CME), Conselho Municipal de Educagéo, Neide Raimunda de
Lima. Secretéria Municipal de Educacédo, Wilson Barbosa, Presidente do Conselho
Municipal de Educagdo da cidade de Porto Velho, Professor Antonio Cesario,
Presidente do Sindicato dos Professores da Zona da Mata, Francisco Ferreira
Moreira, Diretor do Campus da Universidade Federal de Ronddnia UNIR) de Rolim
de Moura, do Presidente da Camara de Educacdo Basica do CEE e do Vice
Presidente do CEE. Apés a apresentacdo dos componentes da mesa, foi cantado o
Hino de Rondonia. Em seguida cada autoridade discursou sobre a importancia
desse evento, da participagéo dos servidores da educagéo e das parcerias, uma vez
que ele sera discursado nos 11 conselhos municipais do nosso estado. As 9hs 45
(nove horas e quarenta e cinco minutos) deu-se inicio a palestra de abertura com o
tema: “Professor motivado,aluno aplicado” , proferida pela psicologa Sirley Felbeg
,que discursou sobre o quanto € importante ter motivacdo em tudo que fazemos
Jinclusive na educagéo. As 10hs25 (dez horas e vinte e cinco minutos) houve uma
conferencia presidida pela Professora e Doutora Marli Tonatto Zibetti com o tema:
“Os novos padrBes Curriculares e Referenciais Pedagogicos para a Educacéo

Infantil” que teve como foco principal a fungéo da educacéo infantil e sua amplitude.



Apos o término dessa conferéncia varias perguntas feitas pela platéia foram
respondidas pela palestrante. Em seguida houve uma mesa redonda com o tema:
“Discutindo sobre alfabetizacao: leitura, escrita e 0os conhecimentos matematicos”
que contou com a presenca da Prof°. Msc Maria das Gragas Araujo e do Prof® Msc
Orestes Ziviere Neto. O tema: Alfabetizacdo e Praticas Sociais: a questdo dos
métodos, debatida na mesa redonda pela professora Maria das Gragas Araujo teve
varios pontos principais dentre os quais: conceitos de alfabetizacdo, método sintético
,método  analitico,procedimentos  metodologicos, testes de prontiddo e
construtivismo. Ja4 no tema: Alfabetizacdo Mateméatica debatida pelo professor
Orestes Ziviere Neto, 0os pontos principais foram a alfabetizagdo e como ela foi
sendo modificada ao longo dos tempos e o conceito de letramento segundo (Magda
Soares) para se desfazer alguns mitos sobre o processo de aquisi¢do dos nimeros
e da geometria. O encerramento desse debate terminou com perguntas da platéia
dirigidas ao professor Orestes e por ele respondidas. As 11hs30 (onze horas e trinta
minutos) foi a vez da conferencia sobre: “Avaliagdo dos Sistemas de Ensino”:
programas e experiéncias, presidida pela Prof® Msc Flavine Assis de Miranda que
teve seu discurso voltado para a importancia da avaliagdo dos sistemas de ensino
uma vez que estes devem partir sempre de uma fundamentag&o tedrica que o
justifique observando sempre o0s seguintes aspectos: principios e valores,
diversidade cultural da escola, diversidade de, analise do curriculo, conteudos
programéticos e exame do material didatico, ressaltando ainda que a
responsabilidade para se elaborar um bom planejamento sobre avaliagdo ndo fique
somente em func¢@o dos técnicos nessa area e sim despertem o interesse e a
preocupacdo na sociedade em geral, destacando também a importancia de se
pensar os meios de divulgac@o das informacdes que sdo extraidas de métodos de
avaliagdo. Para encerrar a programacéo deste Férum a professora e Presidente do
(CME) Conselho Municipal de Educacgéo desta cidade, Rita de Céssia Degam falou
sobre a importancia da criagdo deste conselho e os objetivos dos mesmos. N&o
havendo nada mais a acrescentar, eu Marilei Padilha Pereira, académica do VII de
Pedagogia da Universidade Federal de Rondonia (Unir) Campus de Rolim de Moura,

dou por encerrado essa ata.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO AMARELO

Aos trinta e um dias do més de outubro de dois mil e oito, foi realizado o |
Forum Municipal de Educagdo “Por uma Politica Municipal de Avaliagdo
Educacional’. No Anfiteatro loca, iniciando as oito e meia da manha com palestras e
conferéncias, sendo que o almogo seria servido no saldo paroquial da Igreja Matriz,
apés o almoco daria prosseguimento aos grupos de trabalho. Sendo assim,
exatamente as quatorze horas tivemos uma rapida reunido com os académicos e a
professora Flavine para compreender e nos situarmos quanto ao monitoramento
dos grupos, feito isto nos dividimos em duplas para monitorar os grupos de estudos,
como critério foi usado as cores. No6s llenirce e Wilson académicos do VIl periodo de
Pedagogia fomos encarregados de monitorar o grupo de cor amarela. As quatorze
horas e vinte minutos se mobilizou o agrupamento dos profissionais da educag¢éo
para discussdo dos rumos da Avaliagdo educacional Municipal. Reunimos
inicialmente com apenas trés participantes, comecou assim as apresentacdes dos
profissionais da &rea da Educacéo, terminadas as apresentacdes dos mesmos eu e
Wilson nos apresentamos também, comegcamos a explanar os objetivos dos
trabalhos que posteriormente seria realizado, nesse intervalo tivemos que
interromper, pois chegaram o0s demais componentes do grupo com
aproximadamente trinta minutos de atraso alegando que ndo chegaram no horario
previsto devido n&o conter informac¢cdes no cronograma de que o grupo de estudo
seria no pavilhdo da Igreja Matriz, devido a falta dessa informacdo muitos apos o
almogo voltaram para o anfiteatro. Retomamos novamente as apresentacoes,
usando como critério de apresentacdo; o nome; escolaridade; fungdo e escola que
atua. Destacando que o grupo amarelo se organizou da seguinte forma: quinze
professores da rede Municipal, sendo, dois profissionais da Escola Altenir Tavares,
duas da Escola Baldo Magico quatro da Escola Dionisio Quintino, duas da Escola
Dina Sfat, quatro da Escola José Verissimo, uma da Escola Menino Jesus, uma
bibliotecaria Municipal e uma professora da Escola privada Benec. O grau de
escolaridade desses profissionais se constitui de um professor com ensino
fundamental incompleto, uma professora com ensino fundamental completo, uma
professora cursando o Pro-Infantil, uma professora graduando pela Unopar, uma
professora graduando pela Unitins (Farol), trés graduadas por outras institui¢cdes,
nove pelo Prohacap, sendo duas graduadas e sete com Pdés-graduacdo. Ficando

assim o grupo composto de dezessete profissionais da Educacdo. Terminadas as



apresentagdes o colega Wilson iniciou a fala expondo os objetivos, concepgdes e
metodologias da Prova Brasil e Provinha Brasil. Logo ap6s o grupo foi subdividido
em trés pequenos grupos. Esses subgrupos discutiram o perfil das Escolas e
produziram uma sintese sobre o assunto e pontuaram o grau de preferéncia e o
consenso dos resultados dos questionérios sobre Avaliagdo Educacional. Nés a
dupla de académico demos suporte para o bom andamento dos trabalhos. A
professora e coordenadora do Forum Flavine Miranda esteve por duas vezes
supervisionando os subgrupos amarelos. As quinze horas e quarenta e cinco
minutos desfizeram-se os subgrupos refazendo novamente o grande grupo, tendo a
permanéncia de quatorze pessoas. O colega Wilson coordenador da dupla, conduziu
o relatério final sistematizando as trés sinteses elaboradas pelos subgrupos e
realizando os questionérios finais de acordo com o consenso dos Gt’'s, terminadas
as atividades foi eleita uma delegada Cleonice Santana que ira representar o grande
grupo no Anfiteatro. Encerram-se as dezesseis horas e vinte e cinco minutos os
trabalhos dos grupos de estudos no pavilhdo da Igreja Matriz. Sem mais a tratar dou
por encerrada esta Ata lavrada e assinada por mim llenirce Alonso Fenalli e meu

colega Wilson Florentino.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO CINZA

Aos trinta e um dia do més de outubro de dois mil e oito, reuniram-se
aproximadamente cento e oitenta e dois professores da rede municipal e ensino no
patio do barracdo de festa da Pardoquia Nossa Senhora Aparecida em Rolim de
Moura, Rondbnia. A reunido teve inicio a partir das quatorze horas, com uma breve
socializagdo sobre os programas SAEB/PROVA BRASIL E PROVINHA BRASIL,
onde os/as participantes em sua maioria relataram desconhecer os programas acima
citados, entdo nds proporcionamos um momento de troca de saberes instigando as
pessoas conhecedoras a falar sobre os respectivos programas. Evidenciou-se neste
primeiro momento a ocorréncia de casos onde os conteldos dessas provas nao
estdo sendo trabalhos nas salas de aulas, e que as provas contém questfes de
interpretacdo de textos, resolugbes de problemas, e contexto da escola ndo é
mesmo em relacdo a esses conteudos. Sobre a avaliagdo destacaram que deve
servir como auxilio ao professor para acompanhar o desenvolvimento do aluno no
decorrer do processo de aprendizagem, e ndo se limitar as determinadas provas que
medem ou quantificam a aprendizagem através somente das notas. Nossa
participagdo foi de colaboragdo mediante as duvidas, mas enfim atuamos como
mediadoras. O ponto negativo elencado pelos/as professores/as foi o fato dos
programas ndo atenderem aos portadores de deficiéncia, motivo pelo qual
evidenciou uma critica a inclusdo. Ap6s este momento, dividimos o grupo em trés
subgrupos de aproximadamente sete pessoas onde foi explicado como deveria ser
respondido o questiondrio, atento aos objetivos do roteiro metodoldgico para
aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados. As dezesseis horas e trinta minutos
iniciou-se a socializacdo dos debates para o preenchimento do formulario padréo,
este momento foi marcado por criticas devido a complexidade dos questionarios e
ao tempo, que ndo proporcionou uma maior reflexdo acerca do tema e por este
motivo um grupo ndo conseguiu responder o0 questionario. Ao término do
preenchimento do formulario padréo, elegemos o delegado do grupo, incumbido de
representar o grande grupo na plenéaria. Sabendo que este grupo era composto por
vinte e dois funcionéarios/as das seguintes Escolas: Francisca Duran, Menino Jesus,
José Verissimo, Carlos Drumonnd, Altenir Tavares, Dina Sfat e também

funcionéarios/as da Biblioteca Municipal. Sem mais acrescentar damos por encerrado



a ata que sera assinada por nés, académicas do VIl periodo de Pedagogia, da

Fundacé&o Universidade Federal de Rond6nia, campus de Rolim de Moura.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO AZUL CLARO

Aos trinta e um de outubro de dois mil e oito, reuniu-se no pavilhdo de festas
da Igreja matriz de Rolim de Moura, o grupo de trabalho denominado “azul claro”,
como parte do Férum Municipal de Educagdo. Estavam presentes vinte pessoas
representando onze instituicbes. Segue 0os nomes dos participantes: Luiz (Escola
Francisca Duran), Juscelino (CMDCA e Escola Priscila), Zacarias (Francisca Duran),
Jair (Francis Duran), Verbnica (Semecel), Rosélia (José Verissimo), Dina (José
Verissimo), Maria ( José Verissimo), Lenir (Menino Jesus) Silvania (Menino Jesus,
Maria Jacobina (Baléo Mégico), Jovelina (Jo&o Batista), Anténia (Pequeno Principe),
Ednalva (Pré- infantil), Luciano (Seduc), e Mateus(Unopar) e outros. A orientadora
do grupo Silvana pede para que a turma se apresente, e logo apds explica sobre a
prova Brasil e o SAEB. Durante a explicagdo algumas pessoas questionam a
respeito da Prova Brasil, ap6s o término da fala da Silvana, Bruna explica sobre a
Provinha Brasil. E pedido para que a turma subdivida-se em cinco grupos onde foi
dado a cada um, um relatério para que eles debatam a partir das informacdes
contida nos relatorios e escrevam suas consideracdes. Havia dois grupos de trés
pessoas, um grupo com duas pessoas e dois grupos com quatro pessoas, nesse
sentido houve problemas de divisdo dos subgrupos. Para eliminacdo desse
problema incluimos os grupos menores no outros, e dividimos a turma em grupos
semelhantes, onde cada grupo leu o relatério discutiu e respondeu com a ajuda das
coordenadoras no esclarecendo de duvidas. Sobre o questionario dado a cada
participante do férum nem todos haviam respondido as questdes dentro do horario
estabelecido. Umas das duvidas encontradas nos relatérios avaliados foram quanto
aos dados que exigiam prioridade e consenso em cada alternativa avaliada pelo
subgrupo, onde também cada participante reclamou do tempo dado para lerem os
relatérios porque era muita informagdo para interpretar e decidir em tdo pouco
tempo, sendo necessario um debate sobre cada uma, o que ndo foi possivel
acontecer por falta de tempo. Na discussé@o dos relatérios os participantes falaram
sobre os questionérios respondidos pelos professores dos municipios eles quiseram
saber sobre a quantidade de questionéarios aplicados, em seguida resumiram as
informacdes da primeira parte do relatorio, colocando o que haviam interpretado
sobre os dados. Discutiram suas prioridades de avaliagéo, problemas e dificuldades,

percebemos que o grupo nao tem muita dificuldade nos trabalhos e desenvolvem



com facilidade as questdes de andlise. Nos momentos de discusséo foram relatados
o perfil da comunidade trabalhada onde Baldo Mégico teve mais questionarios
respondidos, com maior parte do sexo feminino 80% e idade predominante entre 30
e 39 anos e 67 sdo professores(a maior parte) dos presentes 33 estdo na educagao
infantil e 26 ndo séo professores. E quanto ao grau de escolaridade 38 pessoas
tém pos-graduacgdo, 35 tem nivel superior. Isso tudo com base nas discussoes feitas
em trabalho de grupo. Encerramos nossa atividade elegendo um delegado

representante do grupo e encaminhando-os ao anfiteatro.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO LARANJADO

Aos trinta e um dias do més de outubro de dois mil e oito (31/10/2008); as
quatorze horas e trinta minutos (14:30), no saldo de eventos da Igreja Matriz de Rolim
de Moura, sob coordenacdo da académica Silvani Boni e secretariada pela também
académica Marilda de Morais Maximiano, ambas cursando o VIl periodo do curso de
Pedagogia da UNIR; foi aberta a segunda parte do | Forum de Educacéo de Rolim de
Moura, com énfase ao tema: Por uma Politica Municipal de Avaliacdo Educacional, da
disciplina de Topicos de Integragdo no sétimo periodo de Pedagogia. Com uma
dindmica de socializacdo desenvolvida pela coordenadora Silvani, que culminou com a
apresentacdo nominal dos componentes do grupo alaranjado, de uma forma bastante
agradavel e aproveitando o tempo que tinhamos disponivel para tal. Posteriormente a
mesma falou sobre as politicas de avalia¢cdes fazendo uma breve premissa sobre o
SAEB/Prova Brasil e Provinha Brasil com muita seguranga e propriedade que lhe é
natural, ndo deixando margem para duavidas, incluindo os aspectos tedricos da
avaliacdo que haviam sido estudados e discutidos no seminario em sala de aula. Feito
isto, a coordenadora procedeu a divisdo do grupo que, por constar de treze pessoas foi
dividido em dois subgrupos; de modo Obvio, um com seis e o0 outro com sete
componentes. ApO0s o que, a coordenadora orientou os dois subgrupos sobre o
preenchimento dos formulérios e falou sobre a importancia e seriedade das agfes, para
o relatério final do GPPGAe- Grupo de Pesquisa em Politica, Gestdo e Avaliacdo da
Educacgé@o Escolar. Ao deparar com o bloco dois, paginas seis e sete que fala dos
enfoques para um programa de avaliagdo, contamos com a orientagdo da Professora
Msc. Flavine Assis de Miranda, momento em que, os subgrupos passaram a discutir
cada item de forma bem entrosada e com consenso nas prioridades. Durante as
discussdes e preenchimentos dos formulérios surgiu uma fala da professora Rosana,
da Escola José Verissimo, quanto a préatica pedagogica que, segundo ela, € muito
aquém daquilo que a gente pensa e espera ao deixar a faculdade. Houve participacéo
geral a esse respeito, sobre 0 que se espera e a realidade com que se depara e que,
nesse caso, o choque é tremendo! Risos! Ja a professora Elza Neto, disse que néo €
s6 esse o0 problema na educacgéo. O desvio de fungdo é algo preocupante, quando o
profissional é formado num nivel e é obrigado a atuar noutro. Segundo a mesma, se é
professor, tem que se adaptar de qualquer jeito e a duras penas, Sendo corre o risco de

ser taxado de incompetente. Todos esses questionamentos foram sendo discutidos



como a ordem do dia, mas, os formularios estavam tendo a devida atencdo e

participacdo. Ainda houve uma reclamacdo geral sobre o pouco tempo para as
atividades propostas sobre avaliagdo educacional, e, a sugestdo de que um segundo
encontro seja de pelo menos dois dias. Ao término dos preenchimentos dos primeiros
formularios os dois subgrupos foram unidos e posteriormente & coordenadora Silvani
falou da necessidade da escolha um delegado para junto com ela representar o grupo
alaranjado, o que por unanimidade foi escolhido o professor Francisco Vitalino Soares.
Foi solicitada a leitura da sintese por um componente de cada subgrupo, e durante a
qual houve uma discussé&o quanto ao baixo numero de profissionais que responderam o
questionério inicial, que deu origem ao material deste encontro, e quanto ao pouco
tempo de atuagé@o na educagéo ou a servigo desta em areas correlatas. Ao depararmos
com o Formulario Padrdo que diz respeito as Concepgdes de Avaliagdo Expressa da
Educacdo Escolar Municipal, a professora Flavine explicou com clareza que era
importante ndo sé para a escola, mas também muito relevante para a Rede de Ensino,
tendo em vista uma nova concepcado de avaliagdo da Educacdo no Municipio; nesse
interim, a coordenadora Silvani, apés discussdo e decisdo do grupo procedeu ao
preenchimento desse Formulario Padréo partindo para os questionamentos, votacdes e
consensos nas prioridades, levando ainda em consideragdo a importancia de uma
Politica de Avaliacdo da Educagdo Escolar Municipal, condizente com a nossa
realidade. Terminadas as atividades do grupo laranjado todos nés retornamos ao
Teatro Municipal Francisca Ver6nica de Carvalho, para as conclusdes dos trabalhos
que culminou com a entrega do material, & Coordenacdo da Plenéaria, ndo completo,
pois alguns do grupo esqueceram ou ndo disp6s de tempo necessario para a devolucao
da ficha de avaliagdo do evento/questionéario & coordenadora Silvani, mesmo tendo sido
combinada a maneira da entrega dada a importancia da mesma para a avaliagdo dos
grupos de trabalho. N&o tendo mais nada a tratar, e, sendo dada por finda a reuniao e
as atividades as dezesseis horas e trinta minutos (16:30), eu, Marilda de Morais
Maximiano, que secretariei os trabalhos, lavrei a presente ata que sera assinada por

mim e pela coordenadora Silvani Boni. Rolim de Moura, 31/10/2008.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO ROSA

Aos 31 dias do més de Outubro de 2008, as 07 horas da manha, da se inicio
ao | Forum Municipal de Educacdo no Municipio de Rolim de moura: Por uma
Politica de Municipal de Avaliagdo Educacional. No periodo da manha ficou
estabelecido que seria apresentado o que trataria o forum, e apresentado algumas
nogbes importantes para o debate, como alfabetizagdo da Lingua Portuguesa e
Matematica. No periodo da tarde, as duplas que ficaram responséaveis por coordenar
os grupos divididos por cores. O nosso grupo em questao foi o representado pela cor
ROSA, e iniciamos as 14 horas. O grupo foi composto por 16 pessoas, sendo 0
mesmo subdividido em trios e quartetos para que pudessem ler um resumo, para
posterior debate sobre a Prova Brasil e Provinha Brasil. Apos alguns minutos de
leitura 0 grupo se reorganizou para que fosse discutido o que € e como se
desenvolve a Provinha Brasil e Prova Brasil, uma vez que durante as discussfes
ficou claro que existe um descontentamento entre os/as professores/as com relagéo
as mesmas devido a prova ser fechada, tirando assim a oportunidade da crianga, de
realmente estar demonstrando as melhoras na aprendizagem, uma vez que a
mesma fica presa em algumas alternativas. Outro ponto levantado é que a prova é
feita sem levar em consideracgdo o contexto dos alunos, e ndo vem juntamente com
a Provinha Brasil, ou qualquer outro sistema de avaliagdo, uma ficha da qual o
professor ir4 relatar as condigbes precarias das quais sdo obrigadas a trabalharem,
como por exemplo, falta de recursos pedagogicos, falta de orientacdo especializada,
falta de tempo para planejamento, uma vez que a maioria do corpo docente ndo tem
garantido esse direito. Terminando, a discussdo acima, o grupo foi novamente
subdividido em grupos de trés e quatro pessoas, para que pudessem responder e
analisar aos quadros propostos para andlise, e em seguida construirem cada
subgrupo, uma pequena sintese do material analisado. Os subgrupos ao terminarem
a primeira etapa, reunirdo e construiram uma sintese final, da qual defenderam a

opinido geral de todos os participantes do grande GT — ROSA.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO AZUL ESCURO

Aos quatorze horas e quinze minutos do dia trinta e um de outubro de dois mil
e oito, no saldo de festa da Igreja Matriz de Rolim de Moura acontece o primeiro
Forum Municipal de Avaliacdo Educacdo - Por uma Politica de Municipal de
Avaliacdo Educacional para professores da rede municipal em parceria com o
Conselho Municipal de Educacdo e Universidade Federal de Rondonia. Uma das
metodologias utilizada para os grupos de trabalho foi a de dividir em grupos os
professores participantes, para selecionar os mesmos, foram divididos pela cor do
craché de identificagéo, pretendiam-se cinco grupos de dez pessoas estudando para
depois haver uma socializagdo com o grupo maior. Para cada grupo de cinquenta
participantes ha uma dupla responsavel pela coordenacdo e orientagdo, estas
duplas sdo académicos do VII periodo de Pedagogia da UNIR. Resta lavrar o
acontecimento do grupo azul escuro do qual eu, Vanderléia e Renata coordenamos.
No primeiro momento nos apresentamos, bem como todos os participantes, em
seguida fizemos uma breve sintese dos programas nacionais de avaliacdo -Prova
Brasil e Provinha Brasil- para nossa surpresa os componentes deste grupo “néao
conhecem” os programas acima citado, exceto a professora Marli que colaborou
conosco prestando relevantes consideragdes ao grupo. Em seguida, dividimos o
grupo em cinco subgrupos de forma a atender a metodologia proposta para
desenvolvimento das atividades que € a de responder dois questionarios, um para
todos os subgrupos e outro por votagdo e consenso de todos os envolvidos na
discussao, que posteriormente sera levado para a plenéaria, no anfiteatro municipal.
Como fomos instruidas a estimular a leitura e discussdao do material pelos
professores sentimos que eles, ndo tinham conhecimento sobre o assunto tratado no
questionério. Enfrentamos alguns problemas como por exemplo: teve grupo que viu
naquele questiondrio uma armadilha, qualquer resposta que marcassem estaria
condenando a si mesmo, outros liam e ndo entendiam, quando tentdvamos explicar
parecia confundir mais, sempre que iSSO acontecia procurdvamos 0S responsaveis
pelo Forum para dar explicagbes, no momento pareciam entender, mais em seguida
confundiam-se novamente. Ao dividir os subgrupos pedimos que alguém o redigisse
e o0 grupo discutisse, mas ndo conseguiram fazer isso, teve grupo que foi direto ao

questionério, algumas pessoas dizia que ndo entendia de avaliacdo, e sim de limpar



0 ch&o que € o servi¢o que presta na escola — como o tempo j& extrapolado reuniu-
se 0 grupo maior para responder o questionério de acordo como consenso de todos
— percebemos em alguns momentos durante as atividades que as pessoas tinham
sensacdo de que estavam sendo usadas, diziam que no prOXimo ano estariam
sendo reunidos para fazer a mesma atividade novamente. Nada mais havendo a

tratar, foi lavrada por mim, Vanderléia L. de Souza, a presente ata.



ATA DO GRUPO DE TRABALHO BRANCO

Inicio do trabalho no grupo: 14h20

Apo6s os devidos encaminhamentos, nosso grupo, da cor de identificacdo
branca, foi formado. Composto por 11 pessoas. Primeiramente nos apresentamos
como académicas do VII periodo de Pedagogia da Universidade Federal de
Rondonia — UNIR. Dissemos nossos nomes e iniciamos a explicagdo da metodologia
de trabalho no grupo. Lemos, juntamente com os componentes, os objetivos e logo
depois passamos para a apresentagcdo dos Programas Prova Brasil/SAEB e
Provinha Brasil. Apos a breve explanacédo dos temas, pedimos aos participantes que
se dividissem em subgrupos onde dariam prosseguimento ao trabalho. Foram
formados trés trios e uma dupla. Cada subgrupo recebeu uma cépia do relatorio para
leitura, discussao e resposta as questbes nele presentes, para posterior socializacao
do “grupdo”. Depois de os subgrupos terminarem os trabalhos, passamos entdo a
discusséao geral. Houve intensa participagdo dos componentes dos subgrupos, cada
um colocando as opinides e argumentos a que tinham chegado. No primeiro
momento, onde socializamos a sintese do perfil da comunidade escolar estudada,
houve pouca divergéncia nas falas. Porém quando passamos as questdes ligadas a
avaliacdo propriamente dita, a falta de consenso predominou em muitos momentos.
Enquanto os participantes iam expondo as opiniées fomos preenchendo o formulério
padrdo que seria levado a plenaria nesta mesma tarde. Apds concluir essa etapa,
explicamos sobre a escolha do delegado que representaria o grupo na socializacéo
geral no anfiteatro. A delegada escolhida foi Maristela. Passamos a lista para que
todos assinassem e frisamos a importancia do preenchimento do questionario de
avaliagdo do evento que deveria ser entregue a nos, coordenadoras do subgrupo, ao
final do evento. Recolhemos os relatérios preenchidos nos subgrupos e finalizando
os trabalhos desta parte, entregamos o material & professora Flavine e nos dirigimos

ao Teatro onde o0 evento teve seu prosseguimento.

Fim do trabalho no grupo: 16h30



ANEXO H - PLANEJAMENTO DA ATIVIDADE PRATICA PARA
OPERACIONALIZACAO DO FORUM

META

ATIVIDADE PRATICA — TOPICOS DE INTEGRACAO
7° Periodo de Pedagogia — Avaliacdo Educacional
Prof? Flavine Assis de Miranda

UNIR

| Forum Municipal de Educacéo de Rolim de Moura: Por uma Politica
Municipal de Avaliacdo Educacional —31/10/08 - 07: 00 as 17:00

Constituir equipes operacionais para a execugao das atividades em grupo propostas.
As equipes irdo se auto-avaliar pela tarefa executada e avaliar o conteldo,
desenvolvimento e conclusées do Férum.

OBJETIVOS A PERSEGUIR

Garantir a operacionalizagéo do evento durante sua realizagao;
Garantir o apoio teérico-metodoldgico aos Grupos de Trabalho;
Garantir os registros dudios-visuais e documentais do evento.

ELEMENTO DISCRIMINADOR DOS GRUPOS
Tempo — manhé, tarde, ambos os periodos.

EQUIPES (29 alunos)

- Credenciamento e apoio técnico operacional (4 pessoas — manhd)

Efetuar o credenciamento dos participantes; distribuir os grupos de trabalho
GTs por cor (aproximadamente 8 grupos de 50 pessoas); organizar e
recolher lista de frequéncia e avaliagdo do evento; organizar pastas; colher
lista de assinaturas por GT, e plenéria.

Suporte técnico e apoio operacional nas areas elétrica, eletrénica, decoracéao,
café, logistica, etc.

- Assisténcia dos debates, conferéncias e mesa redonda (4 pessoas — manha)
Assessorar os debates das conferéncias e mesa redonda; organizar uma
forma de distribuicdo e recolhimento das fichas com as questdes para o
debate, que deverdo ser escritas; formular algumas questdes prévias para
fomentar o debate até que a platéia comece a enviar seus questionamentos.
Fazer o relato escrito e descritivo das conferéncias, mesa redonda e debates,
incluindo conteddo das teméticas abordadas.

- Audios-visuais (3 pessoas — ambos o0s periodos)
Providenciar filmagem e gravacao de 4udio de todo o evento (material bruto);
Testagem dos equipamentos;



Montagem e desmontagem do datashow, tela e notebook e equipamentos
necessarios;

Criar filme no Windows Movie Maker documentando o evento. Depoimentos e
entrevistas sobre o forum e a tematica do mesmo.

- Suporte operacional do almogo (2 pessoas — manha)

Sonorizagéo e decoracédo do salédo de festas;

Assisténcia a cozinha;

Orientagbes aos participantes quanto a organizacdo do espago para 0S
trabalhos da tarde.

- Registro e secretariado (8 duplas — Tarde)

Apresentagdo breve sobre os programas de avaliacdo estudados no
seminario e as bases epistemolégicas da avaliacdo conforme se desenvolveu
o plano de ensino da disciplina;

Registrar atas das reunides de grupos e da plenéria;

Recolhe lista de assinaturas dos participantes dos grupos;

Aplicar metodologia de coleta de informagdes.

P.S: Usar uniforme do curso para identificagéo



