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Resumo

DANTAS, Lys Maria Vinhaes. As contribuicdes dasipohs de avaliacdo educacional em larga
escala: o caso da avaliacdo de aprendizagem na.B2b® f. i1.2009. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Educacao, Universidade Federal daBaaivador, 2009

Esse estudo investigou as contribuicbes de pditida avaliacdo educacional, quando
implementadas em larga escala, para as escolaggsibEscolheu como foco a politica de
Avaliacdo da Aprendizagem (AA), implementada pettv€&no do Estado da Bahia junto as redes
estadual e municipais (parceiras do Estado) nogerile 1999 a 2004 (com primeira aplicacado
de provas em 2001). Entendeu como contribuicdesnfuito de elementos de Utilidade e Uso.
Para tanto, adaptou os sete indicadores da caedtlidade do modelo de meta-avaliacdo do
JCSEE e dahecklistdecorrente elaborado por Stufllebeam (1999) elimcho modelo adaptado,
um indicador para a percepcao de utilidade (U8nti2eos 66 itens verificadores dos sete
indicadores da categoria Utilidade (U1 a U7), 44ufo observados na AA (67%), o que apontava
para uma probabilidade média a alta de concretizdgauso, reforcada por uma percepcdo de
utilidade da AA relatada pelas escolas (U8). Aipad discussao sobre usos instrumentais e
conceituais, este trabalho propds uma segundacceate analise: Uso. Inicialmente, focalizou o
uso dos resultados da avaliacdo para a tomadacee (uso instrumental classico), buscando
relatos de usos feitos pelas escolas publicasyrenbados a equipe central da avaliagcdo por meio
dos Relatérios do Diretor (RD). Expandiu a consudtdore usos para além dos resultados,
incluindo outros elementos da avaliacdo. Estes agtraram mais freqientes, como o uso das
matrizes de referéncias. Por essa razéo, advoggus@ ampliacdo da nocdo de uso instrumental
para além dos resultados. Em seguida, voltou-se gatingimento dos objetivos da politica, na
busca por uma relacdo entre o uso e a finalidag®ldica, langando mé&o das variagcfes nas taxas
oficiais (aprovacéo, reprovacao, abandono e pésfga em portugués e em matematica). Por
fim, o estudo buscou relatos de usos conceituansiaimentais para o entendimento de como uma
politica de avaliacdo pode afetar sestakeholders Em especial, os resultados da pesquisa
mostraram o efeito da AA para o compartilhamentaicha visdo sobre a realidade de ensino,
sendo este 0 uso conceitual mais relatado, de maapesitiva, pelas escolas. Respeitados o0s
limites da ndo representatividade dos respondentds uma possivel ritualizacdo nas respostas
das escolas, os achados apontaram para um ustareabliacdo, com efeito no desempenho do
alunado da 42 série tanto em Portugués quanto etamMtca. Para finalizar, foi feita uma
reflexdo sobre a relacdo entre uso e o atingimdatdinalidade da politica de avaliacéo.
Diferente do que possa parecer, tal relagdo ndé@ du linear. Propde-se aqui que a discussao a
ser feita, em lugar de estar focada sobre uso xusdodeveria ser concentrada em analises sobre
se 0s usos feitos contribuem ou ndo para a meltdargualidade da Educacéao.

Palavras-chave avaliacdo educacional; politicas publicas; witid da avaliacdo; uso da
avaliacao.
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Abstract

DANTAS, Lys Maria Vinhaes. Educational evaluatioontributions: the case of the Student
Assessment Project in Bahia. 259 f. il.2009. Dadtdihesis — College of Education , Federal
University of Bahia, Salvador, 2009

The present study dealt with the contributions dficational evaluation public policies to
elementary public schools. It focused on the Studessessment Project (AA) implemented by
the State of Bahia-Brazil during the 1999-2004 grfirst tests administered in 2001). In the
context of this investigation, contributions wekemprised of elements of evaluation utility and
evaluation use. At first, this study adapted thditytcategory of the meta-evaluation model
proposed by the JCSEE and the meta-evaluation kisteckeated by Stufflebeam (1999) and
added a new standard, the stakeholder’'s percepfiatility. Among the 66 final checkpoints
utilized, 44 were observed in the AA experiencanfog to a medium to high probability of use,
reinforced by a positive perception of utility tlsehools manifested. The category Use was
proposed based on the discussion of types of uamlyrinstrumental and conceptual, found in
the evaluation literature. This research investigahe use of the evaluation results for decision
making reported by the schools. It also identitieel use of other evaluation elements, such as test
specifications, and found these elements were fegeently used than the results. The next step
was to examine the relation between the evaluatg@nand the fulfillment of the overall goal of
the evaluation policy. The last phase concentratethe conceptual use reported by the schools.
The research results showed that the AA was pe§itrelated to affecting the way teachers and
principals shared a vision of their work and teaghenvironment. Regardless of the non
representativeness of the sample involved in theareh and of a possible ritual school behavior,
the findings indicate bettef"4graders performance both in Portuguese and Matheirgroup of
schools involved with the AA, but these results eveot necessarily related to the intended uses
of the policy. Besides discussing the use of th8EJE Utility category, this study presents two
main contributions: it reflects on the conceptrdtiumental use and discusses that the evaluation
use does not necessarily leads to the achieverh#ém public policies goals.

Key-words: educational evaluation; public policies; metalaation; evaluation utility;
evaluation use.
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1. Introducaot

Desde os anos 90, o Brasil tem sido palco paramaufacdo e a implementacdo de politicas de
avaliacdo e, na area da Educacéo, de avaliacdezadeas em larga escala. O sucesso do SAEB —
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basitaneado em 1990, contribuiu muito para o
desenvolvimento de avaliagbes proprias dos estadaieiros e para a proposta de novos tipos
de abordagem federal, mais recentes, como a ANRBS&liacdo Nacional do Rendimento no
Ensino Escolar, conhecida como Prova Brasil, commgira aplicacdo em 2005) e a Provinha
Brasil, essa ultima com o objetivo de avaliar atstizacdo no pais (primeiro teste aplicado em
margo de 2008). Em 1998, o Ensino Médio recebebédamo seu mecanismo de avaliagdo, com
crescente participacdo dos estudantes no ENEM (&damional do Ensino Médio) desde entéo.
Na Educacao Superior, em 1995 os cursos e ingtiésipassaram a ser avaliados por trés eixos de
acbes (Censo de Educacéo Superior, Avaliacdo dadi¢gdes de Ensino — ACE e o Exame
Nacional de Cursos - ENC), com predominancia do EiEdhhecido como Provéao), e hoje
contam com o SINAES (Sistema Nacional de Avaliad@d&ducacdo Superior, implementado no
inicio de 2004).

Esseboomfoi bastante influenciado pelo movimento internael de Educacéo para Todos, com
0 qual o pais assina um compromisso @eclaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos,
Jomtiem, Tailandia, 199)) e com os movimentos de reforma do estado, didoteenario de
recursos escassos com que se defrontava e detrasgsor publico. Pressionando os Estados
estava uma sociedade civil que comecava a Se aggamique passou a ser muito mais exigente
em termos de cobranca de qualidade no servicogayldor um lado, e de responsabilizacdo nas
acOes publicas, por outro. Uma resposta dada popsv@aises a este cenario foi a
descentralizacdo das ac0es e a concessao de umraamt@nomia para os implementadores das

politicas publicas. O Brasil seguiu esta tendéncia.

Em tal panorama a avaliacdo se fortaleceu commtapartida da autonomia, como uma forma
de prestacdo de contas do Estado e de imputalalidasl gestoresa¢countability. Contribuiu
para o fortalecimento o fato de que a divulgag&ordsultados das avaliagcdes, obtidos de maneira
rigorosa e sistematica, atendia aos anseios dadswo@ civil por maior transparéncia. Em

1 Trabalho parcialmente financiado pela CAPES peiorde bolsa de doutorado entre os anos 2005-2007.
2 Texto na integra pode ser lido no endereco httfgsdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291 or.pd



18

decorréncia, a partir dos anos 90, o foco da apadianuda. De maneira geral, os Estados em
processo de descentralizagdo passariam a se paggo@pos COm 0S Processos e mais com 0s

seus resultados.

Tudo isso teve e tem um alto custo. As politicagwdiacdo competem com as demais politicas
por fundos sempre insuficientes e, em um deterroiqadgrama, a avaliacdo € frequentemente
acusada de usar 0s recursos que poderiam estar gglihchdos na prépria intervengdo. Para dar
um exemplo desse custo, segundo dados do InstNigicional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP, a primeira ieggdo da Prova Brasil custou R$
54.926.284,68 (cinquenta e quatro milhdes, noveseatvinte e seis mil, duzentos e oitenta e
quatro reais e sessenta e oito centdwassjsoverno Federal (INEP, 2006).

Além disso, talvez por ser a cultura da avaliagdativamente nova no Brasil, as mudancas de
governo (em qualquer das esferas) tém, em varisgscaesultado na descontinuidade ou na
alteracdo de programas de avaliacdo existentes,pevda de séries histéricas de dados e de
possibilidade de comparacéo de resultados ao ldog@nos. Tais mudancas raramente tém sido
embasadas nos resultados de pesquisas sobre iag@salUm exemplo: Souza (2003: 180), ao
refletir sobre os usos do SAEB, restringiu-os aostdlecimento do papel regulador do Estado, por
meio da responsabilizacdo das unidades federades m@sultados escolares” e afirmou que o
delineamento “ndo tem potencial para produzir afiées nas praticas escolares, de ensino e de
aprendizagem, no sentido de seu aprimoramento’ssé 8AEB que, em 2005, passou a ser
aplicado censitariamente a todas as escolas, e Brasil. Seria apenas o fato de uma aplicacéo
amostral, em espiral, o elemento que definia apodencialidade do SAEB em impactar a escola
argumentada por Souza? As modificacfes porque mpaasavaliacbes, como o SAEB, tém sido
mais influenciadas pelos posicionamentos dos gamées que sobre um quadro tedrico ou sobre

uma analise empirica que favoreca a decisao.

Além de serem caras e poderem sofrer modificacf@esichs sem uma base de informacdes que
favoreca tais decisfes, ha uma grande preocupagéoac(ndo) utilizacdo dos resultados das
avaliagcdes. Como posto por Helene,

A grande utilidade de um sistema de avaliacdo gifiero estabelecimento de
politicas que venham a corrigir os problemas datlest. Entretanto, e
infelizmente, ndo é esse o caso do Brasil. Pareee cpmo um Narciso as

3 A dotagao orgamentéria final do Inep, no exesaodi@ 2005, foi de R$ 267.654.418,00 (duzentos seaés e sete
milhdes, seiscentos e cinqlienta e quatro mil eogetos e dezoito reais), de acordo com dadostdrio de
Gestédo do INEP para o ano de 2005.
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avessas, ficaremos a contemplar a feilra de nassams educacional, sem
intervir, até sermos inteiramente consumifitid ENE, s/d: 12).

A preocupacao com a nao utilizacdo dos dados @ntifga quanto o sdo as abordagens avaliativas
e mais recentemente voltou ao centro das atencdes,a divulgacdo do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educagéo Béasica). Em que peselanca positiva dos resultados nas séries
avaliadas, estudiosos de Educacédo do Pais (comootzdelli, Maria Helena G. Castro e Jodo
Batista Oliveira) continuam preocupados com o fde que ela é pequena, além de néo
necessariamente informar o que foi melhorado. Atkemamo posto por Ravela e outros (2008),
0s ministérios de educacdo tém demonstrado caplgcidaitada para responder aos problemas
identificados pelas avaliacdes; para esses autfaiés,uma maior articulagdo entre avaliacéo,

desenvolvimento curricular, formacao inicial e desdvimento profissional dos docentes.

Os problemas das avaliagbes estdo longe de sermdosa mas a demanda por informacdes
consistentes e precisas € maior a cada dia. A&mlpprtanto, ndo passa por eliminar as politicas
de avaliacao e sim por melhora-las, como discyi@odverhine (2008) e Schwartzman (2005).

N&o é que as avaliagbes consigam atender a todaseades que preocupam,
mas o0s problemas associados as avaliacdes parecestarmamente preferiveis
aos problemas associados a sua ndo existéncia, adalta de parametros, a
auséncia de critérios, os desperdicios e injustigadistribuicdo de recursos, e a
impossibilidade de estabelecer politicas consisteptira sistemas de educacdo
de massas. Dos problemas existentes, muitos sdatgieza técnica, e podem ir
sendo superados na medida em que os estudosgaspes as metodologias de
avaliacdo se desenvolvam. (SCHWARTZMAN, 2005:31)

A busca por melhoramentos nas avaliacfes tem, emosmasos, acompanhado a procura por
refinamentos em pesquisa. Desde a década de Sfyigadores e associagcbes tém sugerido
padrbes de qualidade para a pesquisa cientifien,fooo inicial nos instrumentos e coleta de
dados. Em 1969, Scriven propde o termo meta-adaigiara designar a avaliacdo de uma
avaliacdo e, nessa introducdo, argumenta que pasgigntifica e avaliacdo, embora tenham

muitas semelhancgas, séo diferentes e precisamataids diferentemente (SCRIVEN, 1969).

Cinco anos depois, em 1974, Stufflebeam publicadosumento com dimensdes e critérios de
meta-avaliacdo (a partir de um trabalho anterisedeolvido com Guba). Trés associacdes
(American Psychological AssociatioAmerican Educational Research AssociateiNational
Council of Measurement in Educatjose juntam, formando &oint Committee on Standards for
Educational Evaluation(JCSEE), e se movimentam no sentido de deternusapadrbes de
qualidade da avaliacdo acrescentando a dimensédatdé a proposta original de Stufflebeam.

Em 1994, o JCSEE lanca uma declaracdo dos critdaogualidade em avaliacdo que viria a
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influenciar uma série de associacdes de avaliagéitodo o mundo, seja diretamente como no
caso de Suica, Alemanha e Associacdo Africana divetamente, como na Franca e Inglaterra
(para exemplo, ver as declarac6es de padrbes tidagleadaSocieté Francaise de L évaluattpn
da United Kingdom Evaluation Sociétyda Swiss Evaluation Sociétg daAfrican Evaluation
Association dentre tantos). Além de contribuir para o refinatoalas avaliagcdes, o cumprimento
dos padrbes de qualidade para as avaliacdes edbadores favorece sua credibilidade (HARTZ,
2006) e a identificacdo de vieses avaliativos (IEAEVSKY et alii, 2007), em sua maioria

prejudiciais a obtencédo da “boa” informatao

O presente trabalho parte de uma discussao sotwaceito de meta-avaliacao, standardsde
qualidade da avaliagao publicados pelo JCSEE e @98nchecklistde Stufflebeam em 1999
(ainda que modificado), para analisar as contrdmsgde politicas de avaliacdo em larga escala,
reunindo os elementos preditores do JCSEE e awmsel® usos feitos pelas escolas envolvidas
em uma politica de avaliag&o. E a utilizagéo gséfjca a avaliacdo. O esforco avaliativo perde-
se inteiramente se seus produtos e processos naapsdveitados pelostakeholders Alguns
autores, dentre os quais Penna Firme e LetichefZ32) e Patton (2005), defendem inclusive
que a utilidade seja a dimenséo definidora de dadé final da avaliacdo. Em outras palavras,
apenas € considerada uma avaliacdo de qualidag@ertanto, justificavel — aquela na qual o
delineamento, de maneira ética, foi tracado paadar as demandas dstakeholdersresultou

em uma implementacao técnica rigorosa que pogsibidi coleta da “boa” informacéo, foi viavel

e eficiente e, acima de tudo, foi utilizada.

O JCSEE agrupou sestandardsde qualidade em quatro categorias. De maneirdifitaga, as

duas primeiras categorias do JCSEE, Precisao dlidade, estdo ligadas ao mérito da avaliacdo
e as duas ultimas, Propriedade e Utilidade, a alw.\Mérito e valor serdo tratados mais adiante,
mas, brevemente, pode-se dizer de mérito como wndigdo de qualidade intrinseca da
avaliacdo e de valor como condicdo de sua congdbupara o bem maior. Uma avaliacado de

4 Societé Francaise de L évaluatidandada em 1999, com foco na avaliacdo de paditiciblicas. SuaCharte
Francaise de evaluation de politique et programrablig” esta disponivel erhttp://www.sfe.asso.fr/fr/charte-
sfe.html

5 United Kingdom Evaluation Societyndada em 1994, tem foco na promocao e melldari@oria, conhecimento
da prética e uso da avaliagdo. Seu Guia de Boéisdrésta disponivel em
http://www.evaluation.org.uk/Pub_library/Good_Preethtm

6 Swiss Evaluation Socie(¢EVAL), fundada em 1996, com objetivo de inceatia troca de informacgdes e
experiéncia no campo da avaliagéo entre a poltiea@ministracédo, a academia, as ONGs e 0 set@dpri Seu
SEVAL Standardssté disponivel em http://www.seval.ch/en/uebémtex.cfm

7 A African Evaluation Societipi fundada em 1999 e tem como objetivo promoviertlecer a avaliagdo no
continente Africano. Se@ifrican Evaluation Guideline2000 esta disponivel em
http://www.afrea.org/content/index.cfm?navID=5&itdbr204
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grande mérito ndo necessariamente tem valor, nass,ter valor, € fundamental que a avaliacao
seja meritosa. Portanto, para que, em ultima anaidJtilidade seja a dimensao definidora da
qualidade, é necessario antes que as demais diesstesiiam passado por crivos de qualidade.

Os usos e utilidades, em uma avaliacdo educaci@malyarias facetas e vém sendo estudados a
partir de cada uma delas, muito influenciadas pateem tedrica dos estudiosos e pesquisadores.
Dentre os aspectos de andlise de uma avaliagdgatiem-se identificar as necessidades dos
stakeholdersou aprofundar o entendimento do qué, na avaljag@assivel de uso, ou o tipo de
uso que é ou foi feito, ou ainda buscar os fatquesimpactam esse uso, internos ao delineamento
avaliativo ou externos, oriundos do contexto. Aagim do tempo, o foco de interesse mudou do
uso instrumental dos resultados da avaliacdo paaadlises de contexto e para as influéncias que
uma politica de avaliagdo possa ter nos diversassndle uso — micro, meso ou macro. Ha ainda a
considerar a percepcao de utilidade questageholdersdesenvolvem em relacdo ao processo

avaliativo, que independe das finalidades da ayé@di@ dos usos concretizados.

A categoria Utilidade do JCSEE aborda apenas unmte gias facetas da avaliacdo (util,
concentrando-se nos aspectos que possam levar atilizegdo da avaliacdo pelstakeholders

No presente trabalho, essa categoria € empregadadeatificar elementos facilitadores de uso
no delineamento e implementacdo de uma determpwliaca de avaliacdo, complementada pela
percepcdo de utilidade dstakeholdersprincipais, mas é proposta uma segunda categeria d
analise: Uso. Essa nova categoria engloba os tg®suso concretizados pelos mesmos
stakeholdersUtilidade e Uso da avaliacao sao tratados comgribaicdes da avaliacdo em larga
escala e compdem a base do quadro teérico quea@panalise da pesquisa em tela.

Com a hipdtese de quemn politicas de avaliacdo educacional em larga etaaos resultados
sdo elementos pouco utilizados e € 0 acontecimedtoavaliacdo que afeta as instituicbes em
nivel micro (escolas), o presente trabalho teve como foco I&tiqao de Avaliacdo da
Aprendizagem, formulada e implementada pelo Ested®ahia no periodo de 2001 a 2004, e

pergunta:

Quais as contribuicées de um ciclo completo da pttia de Avaliacdo da Aprendizagem para
as escolas por ela envolvidas?

8 Segundo Stufflebeam (1974:50bd information, i.e, technically sound informatio
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Ao fazé-lo, essa pesquisa busca colaborar parscas#ido sobre fatores e elementos das politicas
de avaliacdo que contribuem para que as mesmas S8 s e, em consequéncia, para a

formulacdo de novas avalia¢des ou realinhamenpmliicas existentes.

O presente documento estd organizado em quatroesegdem dessa Introducdo e das
Referéncias: o Marco Tedrico, a Metodologia, osuRados (Contribuicbes da Politica de
Avaliacdo da Aprendizagem) e as Consideracdess-i@aMarco Tedrico foi construido a partir
dos conceitos de politica publica e de avaliacéstrita a avaliacdo educacional. Em seguida,
buscou os elementos que indicam qualidade nasiérpers avaliativas e introduziu e discutiu o
conceito de meta-avaliacdo para concentrar-se sSusspossiveis para as experiéncias avaliativas.
Do modelo de meta-avaliacdo da avaliacdo de pragaducacionais, a categoria Utilidade foi
adaptada para andlise de politica de avaliacA@ategoria Uso foi proposta. Na seqiiéncia, o
texto apresenta a metodologia empregada no estuciando-a pela contextualizacdo e descri¢ao
da politica foco da pesquisa em relato: a Avaliadg@dprendizagem (AA), no ciclo 2001 — 2004.
A sec¢do que apresenta os resultados é iniciadeoabetalhnamento da AA a partir dos elementos
da categoria Utilidade, enriquecida por dados sabpercepcdo das escolas quanto a utilidade
esta politica. Isso feito, sdo relacionados os ustetados pelas escolas para os diversos
elementos da politica de avaliacdo. A ultima seCamsideracdes Finais, apresenta uma reflexao

sobre as contribui¢cdes (usos e utilidade) de pafitde avaliagdo em larga escala.
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2. Marco Teobrico

A construcdo do marco teorico para o presenteltralvasulta em duas categorias para analise de
uma politica de avaliagdo em larga escala, UtibdadJsos. A primeira delas — Utilidade - esta
inserida no contexto dos padrbes empregados paktaavaliacdo, conforme propostaJibont
Committee on Standards for Educational Evaluali@@SEE), e a segunda foi elaborada a partir
de uma discuss@o sobre usos possiveis da avallag&minho para esta construgdo € descrito a

sequir.

De inicio, faz-se uma breve apresentacédo dasqadipublicas de avaliacdo e seu contexto para,
em seguida, debrucar-se sobre o conceito de a&aliaZQ texto entdo focaliza a avaliagao
educaciondlpara, na sequéncia, discutir seus padrées dedgdali Isso posto, o marco teérico
ora descrito concentra-se na conceituacdo e comlezdcdo da meta-avaliacdo e de suas
dimensdes para, por fim, expor as principais tecidére discussdes sobre a Utilidade e o Uso da
avaliacdo, que dao o lastro para a constru¢cdo ddrgude analise da presente pesquisa. As
relacbes entre esses conceitos podem ser viswmdizad Mapa Conceitual apresentado no
Apéndice 01.

2.1 As politicas publicas e o contexto da reforma diadis

Nessa sec¢do da fundamentacao tedrica, pretendieraessavaliacdo educacional como politica
no cenario mais amplo dos estudos das politicacpabfolicieg, em especial aguelas com
alguma proximidade com os movimentos de reform&stado e da Educacédo para Tddoso
fazé-lo, busca-se diferenciar avaliacdo de pofiticetapa do ciclo de analise das politicas
publicas, de politica de avaliacdo, em si um admpleto.

O conceito de politica publica é polissémico e el a depender do tedrico que o propde, desde
uma definicdo ampla, como “aquilo que o governokscfazer ou deixar de fazer” (DYE: 1995:
02), até uma mais concreta como “programas de ggéernamental visando a coordenar 0s

meios a disposicdo do Estado e as atividades @sygra a realizacdo de objetivos socialmente

9 Para fins desse trabalho, entende-se avaliag@@ae&dnal como avaliagdo da educacao.

10 Quatro organismos internacionais vinculados & QINESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial)
patrocinaram, em 1990, uma conferéncia internatEmalomtien, Tailandia, com o tema Educacéo padan3. Os
155 governos presentes assinaram uma Declaracadidllerum Marco de A¢cdo comprometendo-se a assegona
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relevantes e politicamente determinados.” (BUCOR®241apud TEIXEIRA, 2006:20). Para
fins desta pesquisa, entende-se, assim como S@082:(s/p), que programas e projetos do

governo sdo considerados politicas publicas e mp&gementacdo é “politica publica posta em

pratica, transformacao da politica publica em acéo”

Subarea das Ciéncias Politicas, o estudo dascpslipiblicas vinha sendo direcionado, em
grande parte, aos processos e dindmicas que levagai formulacdo, ao passo que questbes de
implementacédo e de avaliacdo eram deixadas em degiano (FARIA, 2003). Entretanto, as
politicas publicas, apesar de decididas pelos feeosiladores, sdo “traduzidas” principalmente
ao nivel da prestacdo do servico, no contato dacbacia com o cidaddo-usuéario (LIPSKY,
1980). A etapa de implementacdo assume entdo unel pagportante, ndo sO pela
operacionalizacdo da politica originalmente cordabmas principalmente porque, quando e se
alterada, uma nova politica, derivada da antegiaple sera concretizada. No novo formato, nem

sempre 0s objetivos tracados sé&o atingidos ouderaglos (RUA, s/d).

Para Walker (2004), a identificacdo de fatores gfigéam a habilidade politica de atingir seus
objetivos tem sido uma preocupacio presente matlita sobre o tema. E possivel distinguir uma
série de abordagens de estudo sobre como se nalatios formuladores e implementadores de
uma determinada politica. As teorias macro conaeme no leque de respostas organizacionais
as questdes de implementacdo, enquanto os modastrgtam do nivel micro usam as
interpretacdes e acdes do ator local. Embora ambosixos teoricos estejam baseados em
pressupostos diversos, eles oferecem visdes muaii® complementares que excludentes sobre a
politica analisada (WALKER, 2004).

Nas duas ultimas décadas, estudos — macro ou mewbre a implementacéo e avaliagcdo das
politicas vém recebendo um olhar mais atento, epectl devido as mudancas mundiais
ocorridas no cenario politico. O aumento da demapelas servicos do Estado e o ndo
acompanhamento correspondente na arrecadacao egaseprovocaram a necessidade de
enfoques mais racionais para 0s governos, semethambs usados pelo setor privado
(BOORSMA, 1997; OSBORNE, 1994). Além disso, foi gieel observar o fortalecimento da
sociedade civil que passa a exigir mais qualidaake gbvernos. Essas demandas e restricoes
formaram a base para uma crise que muitos goveespsnderam com uma proposta de reforma
(OSBORNE, 1994), em um movimento batizado de Géxbsta.

educacao basica de qualidade a criangas, jovathdtes O Brasil foi signatario desse documentaeadirmou em
Dakar, em 2000, em nova reunido da “Cupula Murdhatducacao”.
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A logica do Gerencialismo previa que um Estado poncos recursos para atender a demandas
sempre crescentes precisa ser “racionalizado”. @alkorne (1994), a solugcéo para a crise nao
passa pela discussdo de um governo maior ou maacgsta centrada em um “melhor governo”,
empreendedor, flexivel, com objetivo de maximizad@oprodutividade e eficiéncia. Ou, como
posto por Pimenta (1998), ndo é uma questdo deiredoas sim de melhorar a qualidade e

eficiéncia do gasto publico. Para tanto, o Estadoiga se tornar uma organizacao agil.

Em grande parte dos paises, a agilidade e a efi@i@eriam obtidas por meio da modernizacao
dos processos, destreza da burocracia e foco saladns. Em varios casos, isso significou
privatizacdo; em outros, a descentralizacdo do rgovdederal pelas esferas estaduais e

municipais ou ainda o fortalecimento das gestoesso

Em que pese o reconhecimento da precariedade daseos dos Estados e seus Governos, nem
todos os estudiosos concordam que a crise sejacéita. Os criticos do movimento encontram
outras razdes para as crises e, a partir delasmargam que as reformas sdo em verdade
instrumentos a servico de uma determinada linhdtigmideologica, neoliberal (FLEURY,
1997). Ou, como discutido por Costa (2000:1), “@ecdo Estado €, sobretudo uma crise de
governabilidade, ou seja, a incapacidade de regslaelacées entre economia e sociedade e os
conflitos distributivos a elas inerentes, no cotdeda ordem democratica e de um mundo
globalizado”. J&4 Santos (2001) levanta a questdocalzentracdo de capitais e da sua
“financeirizacéo”, o que tira do Estado a sua cpfalide principal investidor capitalista. Nessa
linha de argumentacdo, ha autores que associampweisnantos de reforma a crise do sistema
capitalista que, sem espaco para expansao de sroadws, invade o “territério de atuacdo” do
Estado, usando para isso o discurso neoliberah Rdorcar essas linhas criticas, governos
debatem-se, ainda hoje, com o agravamento dos mgsrablemas que os levaram a propor as
reformas vinte anos antes. Entretanto, as feroziigas a proposta Gerencialista (ou ao

“hegemdnico modelo neoliberal”) ndo impediram syaa@sao.

O movimento de reforma de Estado atinge o Brasilcralmente com o governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC). Bresser Pereira, um dascipais arquitetos do que considerou a
mudanca do Estado patrimonialista e burocratista paEstado gerencial, defende “estratégias
administrativas baseadas na ampla delegacdo dedad® e na cobranca posteriori dos

resultados” (PEREIRA, 1998:9). A estrutura estgtacisou sofrer alteracbes para atender as

proposicdes da reforma. No governo FHC, a admagét publica deveria ser orientada para o
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cliente e ter o foco direcionado para os resultaBascava-se a transparéncia e contava-se com
informacé&o; os procedimentos deveriam ser simpliiis e as palavras chave eram autonomia e
responsabilizacao (BRASIL, 2000).

O caminho da modernizacdo, iniciado pela refornsaafi seria trilhado por um projeto de
reforma complexo, através do qual se buscava, adutempo, fortalecer a administracéo publica
direta e descentraliza-la através da implantag&oadé&ncias executivas e organizagdes sociais
controladas por contratos de gestdo (BRASIL, 20&83ksas organizacdes sociais assumiriam
servigcos estatais que seriam publicizados (comdesaleducacéo), com isso simplificando-se
fluxos e processos para a implementacédo das jaalitho governo caberia cria-las e regular sua
implementagéo, ficando com a provisdo direta dei@es como seguranca territorial, por
exemplo. Também caberia ao Estado a regulacdo neagib, na saude, na cultura, no
desenvolvimento tecnologico e nos investimentos iefra-estrutura, para compensar 0S
desequilibrios distributivos provocados pelo meocaglobalizado e capacitar os agentes
econdmicos a competirem em nivel mundial (PEREIF9®8).

Apoés os oito anos do Governo FHC, o Governo doidete Luis Inacio da Silva (Governo
Lula) adotou a perspectiva de que o Estado, enrt ligyger a crise, deveria ser parte essencial da
solucdo. Entretanto, manteve algumas das princgaaecteristicas do movimento Gerencialista,
como o ajuste fiscal, a eficiéncia e a modernizal@ionaquina estatal, ainda que pretendesse ir
além do estado regulador. Quanto a maquina, prep&@smanter o foco nos resultados para as
organizacfes publicas. Para isso, precisaria tanadl@ésua otimizagdo, com novos parametros de
desempenho e incorporacdo de inovacfes tecnolpgacisjuacdo dos quadros funcionais,
reestruturacdo de carreiras e quadros de cargos repnuneracdo compativel com as
responsabilidades e competéncias exigidas; o apgmento do atendimento ao cidadao (que
deixa de ser o “cliente consumidor do servi¢co mablJido governo anterior, para ser considerado
“membro de uma comunidade civica, organizada eaptim direitos e deveres”), através da
simplificacdo de processos, eliminacdo de exigéneiaontroles desnecessarios e facilitacdo do
acesso aos servicos publicos; e a capacitacasiviees permanente de servidores e dirigentes. E,
assim como na administracdo anterior, 0 governa pukviu o aprimoramento de sistemas de
informacdes e o desenvolvimento de sistemas de tonamiento e avaliacdo de politicas,

programas e projetos (BRASIL, 2003).
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Em qualquer dos dois governos, os principios denamiia e descentralizacdo que lastraram a
acado administrativa implicaram a responsabilizad@® gestores, no sentido da accountability11.
Se antes a norma ditava o comportamento, impediridmada de decisbes ou a flexibilizacdo da
acdo para o atendimento ao “cidaddo-cliente”, aanca deveria se dar no sentido de maior
fluidez de diretrizes e maior clareza aos propésievorecendo o espaco para a acao. O foco saiu
dos processos para se deter nos resultados. Aagdgukenderia a deixar de ser fortemente
burocratica para assumir o tipo “mercantil’, segurmdnceituacdo adotada por Afonso (2003),

sem perda de poder para o Estado.

Nesse contexto de descentralizagéo, otimizacacecasos e foco nos resultados, uma maior
atencdo recaiu sobre os controles, auditorias eepsos deccountability(BOORSMA, 1997,
CASTANHAR; COSTA, 2002). Como visto nos discursoss ddois ultimos governantes
brasileiros, os sistemas de informacao tornaraforsgamentais para a tomada de deciséo e para
a prestacdo de contas. Dai o interesse por estledla®plementacdo e avaliacdo das politicas
publicas. Dai também a necessidade de estratégimgatiacdo de programas, embutidas em cada
proposta de acado; da definicdo de sistemas demaf@o, como 0s censos escolares; e das
politicas de avaliacdo com implementacdo em lasgale. E sobre a centralidade das politicas de

avaliacao, em especial de avaliagdo educacionalirgta a subsecéo a seguir.

2.1.1 A centralidade das politicas de avaliacdo

O discurso que se estabelece no panorama do Estiatiaado é calcado na racionalidade: a
tomada de decisdo é um processo racional, inforpadalados levantados de forma rigorosa e
sisteméatica. Além disso, o Estado precisa prestatas aos cidadaos, por um lado, e garantir
transparéncia, por outro. A avaliacdo é a ferramepte permite que essas demandas sejam

atendidas.

“Avaliar uma politica € conhecer suas consequéh¢@¥E, 1995:320, traducao deste autor).
Essas consequiéncias podem ser analisadas sobadiVenses: efetividade, eficiéncia, eficacia,
impacto; com foco no processo ou nho produto; poddem estudadas individualmente, por
programa, ou de maneira comparada, em estudosudigiis ou transversais, contrastando um
programa com outras experiéncias. Em qualquer ohedidbdes, as avaliacbes e pesquisas

avaliativas devem ser realizadas de maneira sisitEr&@rigorosa, lancando mao de indicadores,

11 O termaaccountability de origem inglesa, tem sido muito utilizado emuéss de administracao publica,
relacionado, principalmente, as questdes de péstig contas a sociedade e de responsabilizaggestty publico,
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existentes ou criados por elas mesmas, e de gstéripartir dos quais os gestores publicos
julguem os resultados encontrados (CASTANHAR; COSA002).

Contudo, para que sejam determinados indicador#égios em um processo avaliativo, ha a
necessidade de que, ainda na formulacéo, tenhanesidbelecidos metas e objetivos avaliaveis
para as politicas publicas. Nem sempre essa dadiricorre. Muito frequentemente, as politicas
sao implementadas a partir de finalidades ampks,traduzidas em metas (LIPSKY, 1980). O
problema da indefinicAo das metas e objetivos parpoliticas publicas tem impacto direto na
determinacdo dos critérios e indicadores. Como-loistéde modo a que sejam capazes de
informar quando um sistema ou uma unidade do séststeja ou nao produzindo bons resultados

(MOREIRA, 2002), se nao ha ainda o conceito dosgj@ aquilo que deve ser medido?

Essa tem sido talvez uma das razdes para o paragexee apresenta: ainda que as avaliacdes
tenham obtido uma condicdo central no cenario ipojitseus resultados sado pouco utilizados
(SOUSA, 2003; HELENE, s/d). Além disso, os processe formulacdo / tomada de decisdes e
de implementacdo das politicas sdo muito complexb&m menos racionais que se pretende
(Warde em entrevista a YAZBECK, 2007:18; SOUZA, Z0WEISS, 1999; RUA, s/d). Esse
quadro nao é diferente no campo educacional qu8rasil, vé a consolidacdo das avaliacdes e
sistemas de avaliagdo educacional de abrangéncianah e, em paralelo, o crescimento das

discussodes sobre a falta de uso dos seus resultados

No cenario de escassez descrito anteriormentee@a @ Educacdo foi priorizada. Muitos
governos, dentre os quais o brasileiro, entenderaensomente uma populagédo educada teria
condicbes de competir globalmente. Na América batm partir da década de 1980 e mais
intensamente nos anos 1990, foram implantadasnmafeducacionais em diferentes paises da
regido por meio de mecanismos considerados similespecialmente quando observadas as
influéncias dos organismos supranacionais de fan@ACHADO, 2007). De maneira geral,
essas mudancas tiveram énfase no ensino basiceammi ao fortalecimento do “papel do
Ministério da Educacdo como planificador e conttotada politica educacional, bem como a
delegacdo da operacionalizagdo, execugcdo e emegmarte da manutengdo do ensino para as
unidades subnacionais” (OLIVEIRA, 2002:70). As aeas foram e continuam sendo muito
fortes a proposta de Estado regulador, no queed@ido como a transformacédo da educacédo em
negocio (ANDRIOLI, 2002; GENTILLI, 1996; LIMA, 2002 e como a desresponsabilizacdo do

inclusive legalmente. Para fins do presente trahahtende-saccountabilitycomo imputabilidade.
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Estado de um servico considerado essencial. Es$@as tornam-se ainda mais presentes visto
gue, tantos anos depois, os indicadores de qualigidgicacional continuam apontando para a nao
solucdo dos problemas e, em contraste ao discunsindnte, experiéncias asiaticas mostram

melhorias educacionais sem que os paises tivesgadosreforma” (TEDESCO, 2003).

No Brasil, a base legal para a reforma na edudat&endo estabelecida gradativamente, anterior
ao governo FHC. O primeiro passo foi dado pela oo Federal de 1988 que apenas
reconheceu a autonomia dos sistemas municipaisgieoe Oito anos depois, foi a Lei Federal
9.424/96 o que garantiu a implementacéo das psitie descentralizacédo, através da instituicao
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do EnBumodamental e de Valorizagdo do
Magistério (Fundef). Ainda em 1996, a Lei de Dimts e Bases 9.394/96 (LDB/96) redefiniria
0S papéis e responsabilidades de cada sistemaite emssegurando maior autonomia as escolas,
flexibilizacdo dos conteudos curriculares e trapeedigéncias de qualificacdo docente. Para
complementar a base legal da reforma, em 1997 yvergo federal lancou o Plano Nacional da
Educacao (PNE) com o objetivo de fazer cumprir aslancas postas pela LDB/96. Vinte anos
depois da promulgacdo da Constituicdo, a descemaigab continuou dando o tom as politicas
educacionais com a publicacédo, em 21 de junho @&,2{a Lei 11.494 (assinada um dia antes),
que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenwitimda Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo — Fungi®la, expansao do conceito Fundef com a

incluséo do Ensino Médio e da Educacéao Infantil.

Apesar de a base legal ter sido e continuar aaserdvel a descentralizacdo e a autonomia dos
municipios e das escolas, o que se percebe é gumntramao desse discurso, foram adotadas
varias politicas centralizadoras (CASTRO, 1999me® lancamento das Diretrizes Curriculares
Nacionais, em 1998, e das matrizes de referénciaAdeB, divulgadas a cada nova aplicacéo de
provas. Como posto por Oliveira (2002), o apara&oedjulacao e controle foi centralizado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), deixando pouco parénatancias implementadoras (GENTILI,
1996). Além disso, sobre a descentralizacdo ad niumicipal, os escandalos com o Fundef
mostram o0 mecanismo nao foi simples quando impléden Acresce-se que 0 compromisso dos
governos com os processos de descentralizacdo gddiével, ao longo dos seus mandatos, e ha
grande resisténcia da burocracia média aos taegs0s, que afetam sua autoridade e poder
(CORRALES, 2000). Especialmente ao nivel da escalautonomia ndo foi concretizada,
sobretudo quanto aos aspectos financeiros (Qquénoaream sob a mao dos gestores de sistemas)
e, em muitos casos, também nas questbes pedaggdgicas nem sempre as escolas contavam e

contam com um quadro docente capacitado. O discmosentanto, foi mantido e a cobranca por
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melhores resultados também. Por essa razdo, doanesmo que a avaliacdo teve um papel
central no movimento geral de reforma do Estadogriacial para os movimentos educacionais,
oferecendo um contraponto para o discurso de dieatieacéo e de autonomia local e recebendo

financiamentos generosos de governos e organisnaxéiros (SANDER, 2002).

No Brasil de FHC, sob o comando do ministro Pawdod® Souza, de 1995 a 2003, as politicas
que levaram a avaliacdes nacionais se consolidanannés niveis: o Fundamental, com o SAEB;
o Médio, com o ENEM; e a Educacdo Superior, comNLC EProvao), o Censoe a ACE
(CASTRO, 1999). Essas avaliacdes em larga escaldaaéam parte de um projeto ou programa
especifico, constituindo-se elas mesmas politiGédiqas a servigco da sociedade. Duas questbes
se colocam: que indicadores e critérios foram zaiilos para que a avaliacdo produzisse
informacfes para as politicas educacionais? E mgieadores e critérios devem ser utilizados

para acompanhar as proprias politicas de avaliacdo?

Os indicadores e critérios utilizados pela avabiagara informar sobre a qualidade da educacéo
no Brasil tém sofrido, como no ambiente maior ditipa publica, a dificuldade de delimitacé&o,
visto que, como ja discutido, os objetivos dastpalé educacionais nem sempre sao ou foram
traduzidos em metas. O que se pretende, hoje caom@assado, em termos de reforma
educacional, € uma educacgéo de qualidade para. tAdtefinicdo do que seja uma educacéo de
qualidade esta longe de ser feita. Por exempl®B 2.394/96 pretende a formacéo de cidadaos
que possam ser inseridos no mercado de trabalhmespeito a diversidade cultural e a
contribuicdo para o contexto social. Como meditiogamento do que esta posto na Lei, dentro
das limitacBes técnicas e orgamentarias e dasrigdiest de tempo que caracterizam 0s governos?
Como definir indicadores que abarquem desde el@®mel® construcdo de cidadania, ao longo do
periodo de escolarizacdo formal, e ao mesmo terap&16 de tal maneira que possam ser
levantados? Que indicadores poderiam ser usados pomy? Os dados a serem levantados
seriam apenas aqueles que falam do atingimentmljesivos ou deveriam abranger possiveis

razdes para desvios encontrados?

Use-se o0 exemplo do SAEB, cuja primeira aplicagideita em 1990 e que sofreu uma grande
reformulacdo metodolégica em 1995, para permitmgaracdes ao longo do tempo, a partir de
quando se consolida. Entretanto, suas matrizesef@geéncia (que chegaram a ser chamadas,

inicialmente, de matrizes curriculares) trazem dadores que tratam da aquisicdo das

12 Levantamentos de dados e estatisticas nacssamjamente, avaliagdo. O Censo, nesse conteX{valiacdo da
Educacao Superior, € um elemento da politica quarttmlado com as demais funcdes do sistema éivalia



31

competéncias e habilidades pertinentes a um detadminivel de ensino, sem sequer tangenciar
as questdes de cidadania e diversidade. Ainda asss®e € o sistema que monitora a qualidade da
Educacdo Béasica no Brasil. Como, entdo, analisaresgltados do SAEB? Sob o olhar da

educacao nacional ou sob o foco das aplicacoessiagpde Lingua Portuguesa e Matematica?

Por outro lado, pesquisadores como Sousa (2008ma&rgfam que o formato das avaliagbes
impacta o curriculo e a cultura organizacional Wstituicdo escolar, reduzindo-os ao que é
enderecado pelos instrumentos da avaliagcdo. Nestid® os efeitos acabam sendo negativos em
termos de qualidade educacional. As abordagensativas adotadas, ndo s6 pelo SAEB, tém
sofrido criticas constantes, por serem considenauét® limitadas, ou por se tornarem ferramenta
de controle da educagdo como formadora de méaordepalba 0 mercado (GENTILLI, 1996), ou
ainda por terem um carater quantitativista, muistrito para informar sobre a qualidade
educacional pretendida. Os delineamentos em lasgalee sempre apresentardo um recorte da
realidade, por mais que tentem aborda-la de mameingpreensiva, de resto como qualquer
pesquisa. Quais sdo, entdo, os indicadores eiasitétilizados para avaliar o préprio SAEB? O
Sistema ndo traz uma indicacdo de meta-avaliap&saade, obviamente, ser objeto de estudo de

varios grupos de pesquisa no Brasil.

As criticas feitas ndo impediram o SAEB de se citlesoe de impactar as politicas ao nivel
estadual e municipdl Como posto por Schwartzman e Verhine, pior dogpuea informacéo é
ter informacdo nenhuma, o que justifica as avaéiagijos delineamentos tenham sido resolvidos
de maneira apropriada (SCHWARTZMAN, 2005; VERHINE)08). O sucesso do SAEB
motivou os Estados a langarem suas proprias exp&® de avaliacdo ou a consolidarem as
existentes, especialmente a partir de 2000. Algoosjo o Ceara, o fizeram por meio da
aplicacao censitaria de provas formuladas com denSAEB nos anos pares (ja que a prova do
SAEB era aplicada em anos impares); outros, cormd”&élo e Bahia, criaram sistemas proprios
de avaliagdo. A partir de 2005, com a criacdo ddRERC (Avaliacdo Nacional do Rendimento
no Ensino Escolar, conhecida como Prova Brasiljfasuwlessas experiéncias desapareceram ou
se transformaram, com perda de massa critica na&ldsse uma volta a concentracdo das

avaliacdes pelo INEP.

O ANRESC, assim como o SAEB, sofreu com a faltendtas das politicas publicas educacionais

brasileiras. Essa auséncia foi, em parte, sanada@io do Decreto n°. 6.094 (de 24 de abril de

13 Para um panorama sobre os programas de avatiagdazidos no Brasil ao nivel estadual, ver BONNK!
BESSA; FRANCO (Org), 2004.
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2007), que regulamenta o Plano de Metas Comproniisslos pela Educacdo, proposto pela
sociedade civil e adotado pelo Governo Federal.gthnde avanco, nesse Decreto, € a definicao
do IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacasiddéa—, criado pelo INEP a partir de dois
outros indicadores: um de fluxo e outro de deseimpecomo indicador de acompanhamento do
plano. Mesmo assim, ha clargaps por exemplo, uma das metas € ter todas as csanca
alfabetizadas até os oito anos. Como o indicadatedempenho vem da Prova Brasil, aplicada a
alunos da 42 série e, portanto, mais velhos, o |ID&Bo posto hoje ndo dara conta de informar
sobre a alfabetizacdo. Ja4 a Provinha Brasil, ajdiGos alunos de alfabetizacdo, ndo compde o
IDEB, embora isso possa ser facilmente corrigiv@iy a criacdo de um IDEBinho. O Decreto n°.
6.094, no qual a avaliacdo é componente, esta mexto do PDE _ Plano de Desenvolvimento
da Educacado, langcado pelo ministro Fernando Hadeiad 2007, como ferramenta de
operacionalizacdo do novo Plano Nacional da EducdP®NE). O PDE reune mais de 40
programas e projetos a serem desenvolvidos em eedgncolaboracdo com estados e municipios.
Também para o Plano o IDEB é o indicador, com ardetum IDEB Brasil igual ou superior a
6,0 no ano de 2021.

O Decreto n°. 6.094 é interessante ndo soO pelandetgdo do indicador, mas também pela

definicAo da articulacdo entre governo federal maie esferas, no sentido de apoia-las no
caminho para o cumprimento das metas. Durante maitgpo, 0s responsaveis pelo SAEB

(LOCATELLI, 2001), bem como gestores de outrasiagakes em larga escala, tém argumentado
gue ha necessidade de articulacdo das politicagali@ecdo com outras politicas que favorecam a
mudanca. O que se tem percebido, ao longo do tegngpe had uma expectativa de que a
mudanca ocorra como consequéncia direta da divddgedos resultados da avaliacdo, sem que
intervencdes sejam realizadas com essa finalideglpoliticas de avaliacdo sao isoladas, como se

trouxessem um fim em si mesmas.

Definir o(s) indicador(es), por mais restrito(s)eqaeja(m), € um passo importante para o
acompanhamento das politicas educacionais ja qgeadro educacional no Brasil continua
extremamente problematico apos tantos anos de efiorana que considera a educacao uma area
prioritaria. Desde os meados dos anos 90, o maigegproblema, no Brasil, ndo é mais o
atendimento a populacdo de 7 a 14 anos (96,5% 6816197,0% em 2005) ou mesmo a taxa de
analfabetismo para a faixa 15 anos ou mais (13,6%62@00), segundo dados do INEP. A
exclusdo e a discriminacdo passam a ser asso@ablaxa qualidade da educacao ofertada no
Pais, que tem sido atribuida, muitas vezes, a s&paio sistema educacional (CASTRO, 1999),

em um cruel mecanismo de troca da exclusdo (pbrgés da oferta de vagas) por mais exclusao
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(pela baixa qualidade). A baixa qualidade € trathupior altas taxas de repeténcia, de abandono e
evasao, de analfabetismo funcional, dentre outiredicadores de desempenho em Lingua
Portuguesa e em Matemética na Educacédo Bésicai®resantemente, o IDEB mostram que o
aluno brasileiro tem perdido tempo na escola erarldg aprender as competéncias e habilidades
minimas para prepara-lo para a vida profissionalpublicacdo dos dados do IDEB 2007
guando comparados com os dados do IDEB 2005, mastrenovimento positivo muito débil,
tanto para o Ensino Fundamental (3,5 para 3,8)tquzara o Médio (3,4 para 3,5), especialmente
se considerada a escala de 0 a 10. O fato € qu2D@®) 17 anos apos a primeira aplicacao do

SAEB, os resultados séo tao preocupantes quani®8t

Diante do quadro apresentado, entendendo programagetos como politica publica em acéo e
categorizando as avaliacbes em larga escala coriticgm publicas centrais em um Estado
Regulador, é importante que estudos e pesquisam sepnduzidos e que incluam, além da
formulacdo, as etapas de implementacdo e de a@lde um ciclo. Em relagdo a politicas de
avaliagdo educacional, ndo ha muitos relatos samemplementacdo ou avaliagdo no Brasil. Na
tltima década, apenas o governo do Rio de Janauia lcontratado uma meta-avaliacdo para o
sistema de avaliacdo implementado. Mais recentar{2005), tem havido uma série de estudos,
em parte contratados pelo INEP, sobre suas avaBacBsses estudos, no entanto, sao
fragmentados: alguns pesquisadores tratam dases&inquanto outros discutem instrumentos, e
assim por diante. Seria interessante um esforconte meta-avaliacdo global das politicas de
avaliacdo. Seus achados poderiam ajudar a comgeesdas politicas e talvez a potencializar

sua utilizagdo na busca pela reversédo do quadiaemal brasileiro.

Na presente pesquisa, optou-se por uma analiseardsbuicdes (utilidade e usos) de uma
politica de avaliacdo implementada na Bahia erd@l 2 2004. Na composicdo do quadro de

andlise dessa politica, é importante que os carxcei¢ avaliagdo e de meta-avaliagdo sejam
definidos. E disso que tratam as subsecdes a seguir

14 Dados disponiveis no http://ideb.inep.goBlid. Acesso em 14.07.2008.
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2.2 0 conceito de avaliacdo educacional e os padréEsdicam sua qualidade.

O conceito de avaliacdo, quando atrelado a educagésie desde que a instituicdo escola foi
criada, mas foi na década de 1940 que comeca suatégdo para o que se conhece nos dias de
hoje (VIANNA, 2000). Desde entdo tem sido modifieacespondendo, por um lado, aos avangos
metodoldgicos e tecnoldgicos que permitem, por @@naumento simultdneo do escopo sob
avaliacdo, e por outro, as mudancas dos paradigmasificos que implicam alteracdo nos

interesses pelos objetos e, consequentementeco@valiativo.

Para a construcdo do quadro de andlise para amnpedsabalho, foi fundamental definir avaliagéo
para que fosse possivel discutir meta-avaliac@opaytir dela, utilidade e uso da avaliagdo. Com
esse objetivo em mente, foi preciso restringiraiagdo ao campo da educacao e, para conceitua-
la, relacionar algumas de suas aplica¢gdes, queetvadh; fazer um paralelo da avaliagcdo com a
pesquisa cientifica, diferenciando-as; para enisautir seus padrdes de qualidade. Para tanto, as
proximas subsecfes: 1) conceituam avaliacdo eduwdcide modo geral; 2) adjetivam a
avaliacao, inclusive distinguindo a avaliacdo neoksda avaliacdo da escola (em um recorte de
politica publica, com aplicacdo em larga escalap (8 comparar avaliacdo e pesquisa e, na
sequéncia, 4) discutir alguns aspectos a considerardo do delineamento de uma avaliacdo em

larga escala em 5) respeito aos padrdes de qualdiadvaliacéo.

2.2.1 O conceito de avaliacao educacional

O conceito de avaliacdo esteve inicialmente restiit mensuracdo do desempenho (ou do
rendimento escolar) e a verificacdo do cumprimelu® objetivos curriculares, como posto por
Tyler nos anos 30-40. Em 1967 Scriven ja assoaasgaliacdo ao julgamento de valor de um
objeto “para uma certa destinacao” (SCRIVENud VIANNA, 2000:25)°. A idéia de uma
sistematizacdo da coleta de dados para que egaenpiito de valor fosse feito influenciou uma
série de avaliadores, dentre os quais Stufflebe®W4), autor base para a discussao de meta-
avaliacdo, e Luckesi (2000), de quem o presentmltta adota parcialmente o conceito de
avaliacdo. Nessa linha de argumentacdo, o julgamdmtvalor esta atrelado a uma posterior

tomada de decisbes, como visto em Sousa, que twaceiavaliacdo como “um processo de

15 Para um panorama sobre a evolu¢do do conceiteatiacdo, consultar DIAS SOBRINHO, 2003:13-52,
WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK ,2005:33-59, e VIANNAR0OO, em seus seis primeiros capitulos, nos
quais discorre sobre Tyler, Cronbach, Scriven,&tisélam e Stake, avaliadores e pesquisadores qtrédbu@am
enormemente para a avaliacdo como é entendidaaldatie.
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busca de compreenséo da realidade estudada, domde ubsidiar a tomada de decisbes quanto
ao direcionamento das intervencdes” (SOUSA 181 ABRAMOWICZ, 1994:95).

Mais recentemente, o JCSEE (1994) definiu avaliagheacional como uma analise sistematica
do valor ou do mérito de um objeto educacinaiserindo na conceituacédo as necessidades dos
stakeholdersdiretamente relacionadas ao valor. Nao ha, portaiim conceito moldado e pronto
do que seja avaliacdo, mas, no geral, percebe-sonsenso sobre a coleta de dados de modo a
propiciar que um julgamento seja feito, preferdnugmte visando a tomada de decisbes que

resulte no melhoramento do objeto sob avaliagcéo.

Nesse trabalho, avaliacdo é compreendida, em aamoo proposto por Luckesi (2000) em
discusséo sobre avaliacdo da aprendizagem escolan “um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de decitlilizam-se as palavras daquele autor para

esclarecer o conceito:

Em légica, juizos séo afirmagdes ou negacOes siuena coisa. Essas afirmacdes ou
negacdes poderdo incidir sobre o aspecto substantivsobre o aspecto adjetivo da
realidade. O juizo que se faz sobre o aspecto anibai da realidade recebe a
denominacdo dguizo de existéncjana medida em que a sua expressao pode ser
justificada pelos dados empiricos da realidadeuigbj porém, que expressa a qualidade
do objeto que esta sendo ajuizado recebe a dengaminkguizo de qualidadedesde que
incida sobre uma realidade atribuida ao objetori@giro pretende dizer o que o objeto
€; 0 segundo tem por objetivo expressar uma quididae se atribui ao objeto. Enquanto
0 juizo de existéncia é produzido numa relacadalile sujeito com o objeto, o juizo de
qualidade é produzido por um processo comparatitoe e0 objeto que esta sendo
ajuizado e um determinado padréo ideal de julgam@hi CKESI, 2000:69).

O padréo de julgamento — seja na sala de aulagsejarga escala — pode ser estabelecido em
uma comparacdo com um padrdo entendido como idealmeim e, nesse caso, tem-se uma
avaliacdo referenciada a critério. Quando o pad¥destabelecido na comparacdo entre 0s
resultados daqueles sob avaliacdo, diz-se da e&ali@ferenciada a norma.

Ainda segundo Luckesi sobre a avaliacdo da aprageim:

A segunda variavel a ser considerada na avaliagi® ® juizo de qualidade deve estar
fundado sobredados relevantes da realidad@ qualidade de um objeto ndo lhe sera
atribuida ao bel-prazer de quem o julga, mas sipadir de caracteres que este
determinado objeto possua. [...] E um juizo de idade, porém ndo uma qualidade
arbitraria, mas sim uma qualidade que esta fundaswapropriedades “fisicas” dessa
mesma realidade. Propriedade “fisica”, aqui, estéle entendida como carater efetivo e
objetivo da realidade a partir do qual se podebettaer a qualidade desse objeto. No

16 “Evaluation is the systematic assessment of thehwonnerit of an obje¢t(JCSEE, 1994:03, grifo desse autor).
Essa ampliagdo conceitual é interessante porgpersebe, ao contrario de uma discusséo grandeidizdate , que
uma avaliagdo pode apenas interessar-se pelo réritm objeto, sem dedicar-se a levantar seu (@lwda que ndo
seja possivel levantar o valor sem ter antes assggo mérito). A definicdo do JCSEE utiliza a cmigdoor em
lugar deand
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caso da aprendizagem, as propriedades “fisicas” aocondutas aprendidas e
manifestadas pelos alunos (LUCKESI, 2000:7-71).

Utilizando a definicdo de Luckesi como base pamraceituacdo da avaliacdo educacional em
larga escala, relacionam-se essas propriedade$jétm,ousualmente, a matriz de referéncia da
avaliacdo. Em algumas experiéncias de avaliacacaednal, como o proprio SAEB no inicio,

essa matriz € chamada de matriz curricular ou aledaferéncia curricular.

O terceiro elemento da conceituacao-base nas palderpesquisador:

O terceiro elemento que compde a definicdo de agéadi € domada de decisadJm
juizo de existéncia encerra-se na afirmacéo owegagéo do que um determinado objeto
€; no caso do juizo de qualidade, ao contrariolicamlguma coisa a mais, implica uma
tomada de posicdo, um estar a favor ou contra aquié foi julgado. Sendo o juizo
satisfatorio ou insatisfatério, temos sempre tréssipilidades de decisdo: continuar na
situacdo em que se estd, introduzir modificacdes @ste objeto ou situagdo se
modifique para melhor; ou suprimir a situacéo abjeto (LUCKESI,2000:71).

Avaliacdo educacional é, para fins do presentealinab a busca de objetivacdo do julgamento
sobre uma determinada realidade, capturada a gartim recorte daquilo que é entendido como
“dados relevantes”. Ha, portanto, duas decisdegiaisu que fundamentam um processo

avaliativo: a determinacédo do que seja “dado relevee a definicdo de um minimo necessario
gue defina a qualidade do objeto e que, nessedeeméermita que a mesma seja julgada. Em
outras palavras, € essencial a determinagcédo dsgjaeminimamente aceitavel para diferencia-lo
daquilo que ndo atinge tal patamar. Essa € exatanaecaracteristica da avaliacdo que a torna
uma ferramenta politica, tanto mais impactante fuamaior for sua abrangéncia. A figura a

seguir mostra a operacionaliza¢cdo do conceito aiptado.

Necessidads stakeholders
em termos da tdmde decisdes

Mérito Valor
Pergus)afe avaliacao Respostas
Matriz de referéncia it€nio de julgamento /
(dados relevantes) (juizo de qualidade)

Delineamento metodolégico

Implentacao da avaliag&o

Tratamento e analise dos dados

llustracdo 1: Conceito de avaliacdo atrelado a definicdo de sleglevantes e ao julgamento de qualidade.
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Na literatura disponivel, € interessante percehberajdiscussdo sobre avaliacdo tem sido muito
voltada para a incapacidade de seus instrumenpiareen a realidade quando, em verdade, os
argumentos seriam mais enriquecedores se, em tegdanta énfase nos instrumentos, uma

atencdo maior fosse dada as matrizes de refer@ngi@m muitos casos, a auséncia das mesmas)
e aos critérios utilizados para o julgamento. Habié&m um esforco enorme na adjetivacéo da

avaliacao, conforme sua finalidade, aplicacéo teaipau abordagem, como pode ser visto na

subsecao a seguir.

2.2.2 A adjetivacao da avaliacéo

A avaliacdo tem recebido, ao longo do tempo, vaddetivacdes. Para exemplificatbo
apresentam-se seis diferentes categorizacOes rerostele: 1) tempo de realizacao, 2) finalidade,
3) objeto da avaliacdo, 4) participacdo dos avafiad outrosstakeholdersna formulacdo e
implementagé&o, 5) impacto para os avaliados pardijm, 6) fazer-se a distingdo entre avaliagao
na escola da avaliagdo da escola, fundamentabp@@orte da presente pesquisa. Algumas vezes,

as adjetivacOes se repetem nas diversas categmmae,sera visto nos proximos paragrafos.

Na categorizacdo da avaliacao pelo tempo de oaa;énpossivel identificar:

a) a avaliacdo diagnostica, realizada durante oefeento ou no inicio de uma
determinada intervencdo, com fins de informar sabstatusdo objeto avaliado no
tempo zero e de, ao fazé-lo, favorecer a aproximdogplanejamento com a realidade
a ser impactada, dessa maneira colaborando parafseumento;

b) a avaliacdo de processo, concretizada duranmelamentacéo da acao, cujo objetivo &
contribuir para o atingimento das metas por inforos decisores sobre 0 que esta
dando certo e o0 que nao esta; e, por fim,

c) a avaliacdo de produto (ou de desempenho), hmenée realizada ao final do periodo
de intervengao, com o objetivo de verificar o cumpnto das metas. Relacionada ao
tempo, também é possivel encontrar a distincd@ emba avaliacdo transversal, cujo
objeto é observado em um momento Unico e defidavaliacdo longitudinal, cujo
objeto é acompanhado ao longo de certo periodosaetas de dados subseqientes
que favorecam a andlise, de maneira comparaveimddancas ocorridas.

Mais voltada para a finalidade da avaliacdo, agcaieacdo em avaliacdo somativa e em

avaliacao formativa foi proposta em 1967 por Scrivke primeira ocorre ao final do processo na

17 Para um aprofundamento nas categoriza¢c@es Hacéiva consultar DIAS SOBRINHO, 2003: 29-52.
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investigacdo do cumprimento dos objetivos parau@ssga acéo foi delineada e do seu meérito.
Essa modalidade serve aos decisores, por exenglesolucao sobre a continuidade da acéo, da
sua modificacdo ou ainda da sua néo repeticdo esdasefuturas. Ja a avaliacdo formativa visa
basicamente o aperfeicoamento do objeto avaliadantkl sua implementacéo. Essa discussao,
quando trazida para a sala de aula, traz uma oategorizacao: avaliacdo da aprendizagem (no
processo) e a avaliacdo de desempenho (ou de mmod)nrealizada ao final do curso. E o
préprio Scriven (1967apud LETICHEVSKY et alii, 2007:449) quem defende o carater

complementar dessas duas modalidades avaliativas.

Quando observado o objeto da avaliagcdo, pode-sgediiar, por exemplo, a avaliacdo de
produto, voltada para o produto de uma determimatgavencdo, da avaliagdo de impacto (que
visa observar as diferencas no objeto avaliade@ entempo zero da intervencao e o tempo final)
e da avaliacdo de efetividade, relativa a invegiigado cumprimento dos objetivos maiores,

sociais, da acdo avaliada.

Quando o elemento de caracterizacdo € o modo deratdio e implementacdo da avaliacdo, ha
mais recentemente uma série de autores que defeadawaliacdo participativa, na qual os
stakeholder¢ém voz desde o planejamento da agéo até suagialiinal, e mesmo a avaliagdo
emancipatoria, que visa dar maior poder ao avalaml@onvida-lo a repensar a realidade e a
tomar decisfes sobre sua propria acdo e posterabiagéo (SAUL, 2001). Ao se envolver o
stakeholder(principalmente os avaliados) no processo de f@arento e implementacdo da
avaliacdo, espera-se uma maior utilizagcdo dos =udtados, especialmente ao comparar essa
abordagem com a estratégia mais tradicional. Neastjuipe de avaliadores assume um papel
ativo, enquanto ostakeholderséo colocados em passividade (PATTON, 1997). Adéso, a
avaliacdo pode exercer um papel (como ocorre cdvtataiz do Marco Ldgict) de ajudar a
coeréncia e a coesao do grupo, por apontar ostasgewportantes, ou, como posto por Greene
(1988 apud WEISS, 1998:25), impactar a aprendizagem do geupeu posicionamento frente a
intervencao, a ponto de revigorar sua pratica. Hssaissao sobre avaliacao participativa € muito
interessante quando se pensam nas experiéncisarganelscala, em carater nacional ou mesmo

local, envolvendo, as vezes, milhares de pessoasseNcenario, a preocupacdo € exatamente

18 Para uma leitura breve sobre marco légico, d@ardBROSE, 2001:279-286 e RUA, s/d. A aplicagéitipa do
marco ldgico. Disponivel em www.enap.gov.br/dowdklac43easfAvaliacao_pratica_marco_logico.pdf.es&o
em 18.03.2008. De acordo com Brose, 0 marco I&iem instrumento de gestéo de programas e prgjétios,
com potencial de aperfeicoamento dessa gestés@e ds anos 80, tem tido utilizacdo freqiiente BSIB(BROSE,
2001).
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definir o que significgarticipativo, quem participara e de que forma o individuo, upgrou a

organizacao serao envolvidos.

Em relacdo ao impacto da avaliagcdo sobre os awasliagna adjetivacdo da avaliacdo é preciosa
especialmente quanto aos controles: avalitggio stakes avaliacddow stakesDiz-se de uma
avaliacdohigh stakesquando seu processo e resultados afetam diretanzenndividuo, a
organizagdo, o programa. E, por exemplo, o caseedtibular como meio para ingresso ao nivel
superior. A avaliacdo w stakesgquando seus efeitos ndo tém tal impacto para akades,
como ocorre no SAEB. Quanto mdigyh stakesfor uma avaliacdo, tanto maior tende a ser a

necessidade de controle sobre as informagdes dateta

Antes de concluir essa subsecdo, uma categorizicavaliacdo € importante para o recorte do
presente trabalho: a avaliacdo do sistema edu@dqjpor vezes chamada avaliagcdo da escola)

difere daquela avaliacdo encampada pela prépridee§valiacdo na escola).

A primeira — avaliacdo do sistema educacional ddem ser administrada em larga escala e, no
Brasil, tem sido concretizada como politica publitamalmente voltada para a regulacdo dentro
do contexto de Estado ja discutido, tendo como s#emsores os gestores dos sistemas
educacionais. Seus dados relevantes sao postos arnzes de referéncia que, por vezes,

focalizam competéncias curriculares e, em outrasides, incluem outros indicadores de sistema,
como taxas de fluxo e de eficiéncia. Esse tipovddiazdo pode ser entendido como uma série de
procedimentos, previamente estabelecidos, paratacaetratamento de dados (relevantes)

coletados em larga escala que, analisados a gantiadrdes e critérios relacionados aos objetivos
do sistema educacional, espera-se sejam usadosinf@an@ar a tomada de decisbes e para

favorecer um julgamento de valor. Muitas vezes @m@ntada por agentes externos ao sistema

educacional, essa avaliacdo é também conhecida @ealiacdo em larga escala.

Ressalte-se que se a avaliacdo concentrar-sefgerg@mtas sobre o mérito ou se estara voltada
também para o valor do objeto dependera da “encdaieavaliativa. Nos dois casos, ela € uma

ferramenta poderosa em um contexto no qual, deiraageral, os governos buscam efic&tia

19 Eficacia— refere-se ao resultado do sistema, em geratiaseoao desempenho dos alunos, ao final de celta ci
guanto a competéncias e habilidades que deveriannda Eficiéncia- diz respeito a otimizagao dos recursos
durante a implementacédo das ac¢8es, de modo a permiingimento das metas e objetivos. Eqlidadelacionada
a capacidade do sistema de garantir o melhor desgmpossivel para seus alunos, independente deigam
socio-econdmica.



40

eficiéncia e equidade para seus sistemas e predsamiormacdes que lhes ajudem a definir ou a

alterar politicas educacionais que levem a meltdaigualidade da educacao que oferecem.

A avaliacdo na escola, diferentemente, € condymdgrofessores e coordenadores educacionais
e visa a atender pais, professores, diretores, d@nproprios alunos. Como restringe-se a
unidade escolar, essa avaliacdo é realizada enepadscala, especialmente quando comparada
aquela avaliacdo do sistema educacional, que terat@anger o conjunto de escolas e outros

elementos.

Para a avaliacdo na escola, dados relevantes astriados aos conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais (em tipologia oferacjgbr Zabala, 1998) que fazem parte do
curriculo das disciplinas e do plano de curso. dgsbes a serem tomadas estdo voltadas para o
processo ensino x aprendizagem. A avaliacdo € eafaem multiplicidade de instrumentos e
grande frequéncia. Para essa conceituacdo, endendae a tomada de decisdo serve a um
compromisso ético com a aprendizagem do aluno, cpogio por Demo (2002), com a
aprendizagem do proprio professor, e que, tambémvesa propdsitos de certificacdo cujos
resultados, em termos institucionais, sao tradszeln aprovacdo e reprovacdo dos alunos na

disciplina ou curso.

Reconhecendo a importancia da avaliacdo na esamdasala de aula, este trabalho, no entanto,
preocupou-se com as politicas de avaliacdo qudtaeslem avaliacbes em larga escala e
focalizou as contribuicbes da politica de Avaliagio Aprendizagem, implementada na Bahia
entre 2001 e 2004. Para descrever a politica-feoSubsecdo 3.1), foram utilizados alguns dos

adjetivos aqui discutidos.

Cada uma das avaliacdes, nas suas diferentesradfes, pressupde um delineamento especifico,
ainda que todas devam ser idealizadas em paragi@aejamento da propria acdo a ser avaliada.
Para fins deste estudo, o que define a avaliaghbusca por dados relevantes que permitam um
julgamento de valor sobre o objeto avaliado. Pamatof ela necessariamente passa por
levantamento sistemético e rigoroso de informacéesioda da pesquisa cientifica, de qué se
aproxima, mas com o qué nao deve ser confundidap pode ser visto na subsecao a seguir.
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2.2.3 Avaliacdo nao € pesquisa cientifica

A necessidade de rigor na coleta de dados, a denpardum modelo teodrico que a guie, a busca
por um recorte de realidade que possibilite a ceensdo e o julgamento de um determinado
objeto, a procura por uma abordagem metodolégica \Gabilize a resposta as perguntas
avaliativas aproximam a avaliacdo da pesquisaifine fazem com que a primeira, ao longo do
tempo, tenha se aproveitado do aprimoramento dandag As melhorias dos instrumentos e
técnicas de coleta de dados e o aperfeicoamentondtzdos de analise de dados coletados,
possibilitando, inclusive, seu estudo simultaneodararsos niveis (como a sala de aula, a escola

e o0 sistema), levam muitos pesquisadores a comfandiiacdo com pesquisa cientifica.

Ha, no entanto, diferencas cruciais entre elas.dCpaosto por Cronbach (19%&pud STAKE,
1982:14), a definicdo da avaliacdo como uma atilédeientifica nos leva a ignorar aspectos
significativos da area, além da adocao de critdalz®s de exceléncia. Ainda segundo Cronbach,
a avaliacdo € uma atividade politica, uma funcacistema social. A definicdo da avaliacao
como atividade politica (e ndo cientifica) é demi@ua nesse trecho de Cooksy e Caracelli, ao
discutir preocupactes da meta-avaliacao:

Meta-avaliagdo € avaliacdo, embora tenha a avaliagdmo seu objeto

(evaluand. Dessa maneira, esta sujeita a todas as mesmside@coes politicas
de qualquer avaliacdo. Pressfes politicas e camerwds clientes da avaliacdo
ou sobre seus avaliadores podem resultar em adediapdefensaveis ou em
acusacoes de baixa qualidade de processo aval{@ha&limsky, 1987; Leeuw,

2003; Schwartz, 1998; Weiss, 1973; Wildavsky, 1922adequacédo técnica da
avaliacdo e os esforcos para o atendimento aosriasuda avaliacdo sdo
igualmente importantes para as politicas e valomspetitivos nos quais as
avaliagOes estdo caracteristicamente inseridaef@rel990; Patton, 2003). Se
uma sintese avaliativa leva a resultados impopslachre uma determinada
intervencdo, a adequacdo técnica da meta-avaligm@wavelmente serd
guestionada. Se uma meta-avaliagdo conduzida cgetivabde investigar a

capacidade avaliativa de certa organizacdo tem cachado que algumas de
suas unidades demonstram capacidade inferior asislenma percepcdo de
vencedores e perdedores pode ser criada, o quearosaesfor¢cos para melhorar
a capacidade avaliativa como um todo. Assim comayjeatquer avaliacdo, ndo
h&a uma resposta simples a essas preocupacdes armvakacdo. (COOKSY;

CARACELLI, 2005:35-36, traducéo deste autor)

O carater politico da avaliacdo implica um arduocpsso de negociacdo e, nesse sentido, 0s
delineamentos precisam de flexibilidade de modaeasg possa atender a demanda daqueles que
a “encomendam” (REBOLLOSE@t alii, 2002; DIAS SOBRINHO, 2003). Por essa razao, ré&o h
uma verdade Unica a ser imposta aos demais, maarsanconstante procura de reconciliacao

entre os aspectos de qualidade técnica e necessidadstakeholdersEm pesquisa cientifica,
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também ndo ha uma verdade Unica, mas a buscatagaod o rigor metodoldgico que resulte em
conhecimento. Como posto por Weiss (1998) e poreFdd997), a interagdo com aqueles
interessados na avaliacdo ocorre desde o iniciplateejamento, quando se busca corresponder
aos anseios dostakeholderscom um delineamento avaliativo que os atenda, dinab do
processo, ajude-os a compreender (e a utilizamessltados. Ainda que essa interacdo possa

ocorrer em pesquisa cientifica, ndo a define.

Além disso, ha uma diferenciacdo na avaliacdo aligate e demaistakeholdersque sdo os
usuarios e os interessados na avaliacdo, que, Imemiz, afasta a avaliacdo da pesquisa. Aquele
gue encomenda o0 processo avaliativo (o clientg)oé, natureza, unstakeholderde grande
importancia e garante um bom tempo de negociagéoocavaliador para o atendimento de suas
necessidades. Em pesquisa cientifica, raramergedaademanda por negociacdo com o cliente; é
mais freqiente a adequacdo da pesquisa as linhafondento nos diversos oOrgaos de
financiamento. A subsecado que trata da categoii@adte aprofundara a conceituacdo de cliente
(ou contratantestakeholderg usuarios.

As diferencas entre avaliacdo e pesquisa cientiff@ase resumem apenas ao contexto politico
gue esta na esséncia da primeira, mas sao persgbidaipalmente no que concernem as suas
finalidades. Como argumentado por Abramowicz, aliay@ nao estd preocupada com a
producao de conhecimento ou de generalizacdesconas “utilidade imediata do conhecimento
produzido” (ABRAMOWICZ, 1994:91). Essa posicao enbeem defendida por Weiss, ao propor
que o objetivo maior da avaliagdo € contribuir pgua pessoas e organizagdes aprimorem seus
planos, politicas e préticas visando ao bem-estial.gVeiss acredita que, dentre os avaliadores,
haja alguma motivacéo para a contribuicdo paranbemmento geral, mas que suas expectativas
estejam voltadas para afetar o modo com que agiagégovernamentais e instituicdes, de modo

geral, enderecam os problemas da sociedade (WE$SS).

Na década de 90, autores como Cook, Patton, Sha&thstk ou Leviton §pud REBOLLOSOet

alii, 2002:15) consideraram que havia uma crise dézagdo da avaliacdo. Esses autores

reforcaram a tese de que, para além da perspéctiaional da qualidade (da pesquisa) baseada
na objetividade e na validade, a avaliacao tinhaimpacto claro em termos da solucao de

problemas e melhoria de condi¢cdes sociais e orgeioizais e deveria, portanto, associar sua
qualidade a utilidade para aqueles com interesggouesso avaliativo. Esse carater utilitario da

avaliacdo contribui para diferencid-la da pesquisatifica. Em Ultima instancia, as pesquisas

cientificas tendem a buscar o bem estar geralpesguisas aplicadas investigam possibilidades
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de utilizacdo mais imediata do conhecimento. Nesseido, estdo proximas da avaliacdo. Sua
relacdo com a base tedrica e com a contribuicda paconstru¢cdo do conhecimento, como
caracteristica e objetivo maior, entretanto, é @nsp a distancia-las. A lonjura tende a

permanecer quando a avaliacdo é implementada coragalitica.

Se avaliagdo ndo é pesquisa cientifica, como emefinea-la? Visto que o foco do presente
trabalho é uma politica de avaliagdo, a proximasegdo discute aspectos de delineamento da
avaliacdo como politica para, em seguida, dedeaes padrbes e aos critérios que assegurem

sua qualidade.

2.2.4 O delineamento de uma politica de avaliacao

O desenho de uma politica de avaliacdo, para ingrieagdo em larga escala, precisa considerar
trés etapas, cada uma interferindo nos resultaal@sagha anterior, até que um projeto consistente
possa ser visualiza#o A discussdo dessas etapas, em um carater pfaiais que tedrico),
favorece a transposicao do conceito da avaliacéo@aontexto de politica publica. Assim como
acontece no delineamento de uma pesquisa cient#fickelimitacdo do objeto, a definicdo da
metodologia e as implicagdes do processo e de se=udtados devem ser ponderadas e
amadurecidas, ainda que, ao final, ndo se possa diizum delineamento pronto e acabado. A
implementacdo, se monitorada, permitira um retanodesenho original, para adaptacbes e
mudancas ao longo do trajeto de modo que, em e gas vezes, o desenho final é bastante
diverso daquele originalmente proposto. Mesmo gssétinear a avaliacdo é essencial para que
0S recursos sejam otimizados, os resultados aldasgas limitacdes conhecidas, na busca por
sua qualidade. As trés etapas de delineamento s§wolitico-conceitual, a técnica e a

administrativo-legal.

A etapa politico-conceitual envolve uma discuss@pla e, muitas vezes, demorada na qual
aqueles que decidiram por uma avaliacdo (os cantext ou seus fomentadores, como 0s agentes
financiadores) discutem por que e para que avdllamo as politicas publicas e programas
sociais, de modo geral, tém objetivos muito ampldBSKY, 1980), a discussdo do “para que
avaliar” tende inicialmente a ser vaga (embora déeesse sé-lo) ou improvisada (VIANNA,
1998), enquanto a justificativa da avaliacdo pasta necessidade de “perseguir a qualidade” do

seu objeto. Em varios casos, aqueles que contnat@enavaliacdo o fazem apenas porque “todo

20 Para conhecer um relato sobre o delineamerdwalecao de sistema, ler VIANNA, 2000a.
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mundo avalia” e para dar “transparéncia as ac@mbe a equipe avaliadora propor e conduzir
discussfes até que sejam definidas a razao pafargeavaliativo (o por qué) e as necessidades
a serem atendidas pela avaliacdo (o para qué)eopgmmitira, entdo, delimitar o escopo da
avaliacdo - o qué ou quem vai ser avaliado (0 gde @ o0 mesmo que quem vai ser
entrevistado/testado/envolvido na coleta de dado®donte) e quem vai avaliar (se individuo ou
equipe, se interno ou externo). Também faz partetalga conceitual-politica a determinacédo de

por quanto tempo a avaliacdo deveré ocorrer.

Como posto por Stake (2004), a maior parte dosamla@ks aspira a uma pratica profissional que

leve, de modo geral, quem quer que esteja avalianddeterminado objeto aos mesmos achados.
Isso, entretanto, ndo é factivel. Na avaliacdouddidnde e dos resultados de um programa (ou de
uma intervencdo ou ainda de uma politica publicad, ha uma Unica realidade a ser capturada:

esse € um construto social e as pessoas tém posmde ele muitas vezes divergentes.

Respeitado o caréater politico da avaliacdo, idesteneesta etapa envolve ndo sé os contratantes,
mas principalmente os dematakeholders dentre o0s quais aqueles responsaveis pela
implementacdo do objeto sob avaliacdo. A identicadessestakeholderse, em paralelo, de
outros usuérios das informacdes oriundas da ad@alidem impacto no seu delineamento
(inclusive pela definicdo do nivel de desagregat@aado a coletar e da informacao final) e,
consequentemente, na concretizacdo dos usos esperdd perguntas que norteiam essa
discusséo sado: qual o grau de autonomistakeholder usuario da avaliacdo? O quanto ele pode
mudar na realidade a partir dos resultados obti@sRanto ele faz parte do processo decisoério
maior? O uso dos resultados da avaliagdo estauatiegtte relacionado a tal grau de autonomia e
as possibilidades de mudancas em cada coftegnsiderando-se a ampliacdo do conceito de
avaliacdo para incluir as dimensbes de mérito eryvadode-se dizer que essa etapa busca

fundamentalmente os elementos voltados para o #glalobjeto sob avaliacao.

Uma vez definidos os elementos politico-conceit(qig, o por qué, o para qué, o por quanto
tempo, e os “guem” da avaliacdo), a etapa técrata tlos elementos metodologicos, ou 0 como.
Ha um vasto leque de abordagens técnico-metodagiisponivel e é importante identificar a
que melhor atende — isoladamente ou fazendo partendmix — as definicbes conceituais e
politicas. Algumas questdes precisam ser resposidgize dados, considerados relevantes na

etapa anterior, serdo buscados para informar soblgeto a ser avaliado? De que maneira essa

21 Patton (2003:39-62) propde o incentivo de detexdos usos para usuarios definidoseded uses by intended
usery, entre outras caracteristicas, pelo grau de ami@ne poder decisdrio desses usuarios.
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definicdo sera feita? (participativa ou técnica®) Bxemplo: se, na etapa conceitual, definiu-se
que a avaliacdo deve informar sobre o nivel denaglmagem do alunado da Educac¢éo Basica na
disciplina Matemética, na etapa técnica deve-seutlis como essa “aprendizagem em
Matematica” sera traduzida em elementos passieec@vdliacdo. Esses elementos compordo um
quadro operacional ou, no jargdo da avaliacdo,nsafsiz de referéncia, além, obviamente, de

permitirem a determinacdo dos niveis de profic&ngcie vao caracterizar tal aprendizagem.

A etapa técnica relaciona-se aos elementos deatibbjeto. Nela, além daquelas ja listadas,
devem ser respondidas as questdes: Com que fregi@sses dados precisam ser coletados? Qual
a melhor forma de acessa-los, trata-los e analsa-Qual o nivel de sigilo necessario? Qual o
nivel de controle na coleta, de modo a evitar @ssvi

Ha trés elementos criticos que impactam as regpastgerguntas acima. O primeiro deles é
tempo: quando ostakeholdergprecisam dos resultados? Quando se da a tomadiec@o? De
nada adianta os resultados avaliativos chegaredecsor apos esse periodo. Essa limitacdo tem
um grande impacto na frequéncia de coleta de dad@sescolha do instrumento de coleta e das
ferramentas para tratamento e analise de dadogafutie a interferir nos niveis de confianca).
Como posto por Lawrenz, Gullickson e Toal (2007;283ducé&o deste autor) “com frequéncia,
conseguir a informagcédo parastakeholderem tempo habil tem algum custo em termos de
precisao”. A avaliacao € definida pela perecibdietacaso seus produtos ndo sejam entregues em
tempo para o julgamento de valor (ou para a tonteddecisdes), diferentemente da pesquisa

(como visto na subsecédo anterior), perdem sualaudid.

O segundo elemento critico € o custo: delineamealativos que prevéem comparabilidade ao
longo do tempo, informacfdes muito desagregadalatias censitarias, por exemplo, ainda que
impactem positivamente a qualidade da avaliagamn#&ibuam para a solidez de seus resultados,
sdo muito mais caras que abordagens transvensBianacoes agregadas ou coletas amostrais.
Visando a reducdo de custos, € importante, por eenum levantamento prévio sobre
informacdes ja existentes, com possibilidade deatéo como dados secundarios, com provavel
economia para a coleta de novos dados. Em outteg8es, os dados secundarios ou ndo foram
coletados com o rigor necessario, ou tém niveledagtegacdo menor que o demandado ou ainda
estdo tao distantes do objeto sob a avaliacdo quelleor abordagem € a coleta de dados novos.
Além disso, € menos caro o0 delineamento avaliatioom dados existentes que aqueles que

prevéem a criacdo de dados, usando-se a categarigegposta por Laville e Dionne (2001).
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O quanto o contratante é capaz de sustentar oedelento escolhido ao longo do tempo
pretendido define, em grande parte, o desenhoadivali A etapa técnica compreende também as
projecbes de custo, dado o horizonte temporal gicevide modo a evitar uma interrupgéo
indesejada durante o processo ou o abortamentwpegpolitica por falta de recursos.

O terceiro elemento critico que restringe o delimeato da avaliagdo é a capacidade
institucional e a competéncia da equipe avaliaddsaabordagens propostas devem ser tais que a
equipe existente (ou a contratar) seja capaz ddueotas, especialmente quando o contratante €
esfera governamental, ndo competitivo para captdeidtalentos. Segundo Calmon (2005), a
capacidade institucional depende de quatro eleraecatsaber:

* Processos que permitam a coleta e analise sistendi informacoes,
identificacéo de problemas e formulagéo de solycdes

* Atores (individuais ou coletivos), que possuam eanento, aptidéo,
recursos materiais e motivagéo para atuar de fefitaz;

» Organizacdes apropriadas, transparentes e patiticipajue viabilizem e
estruturem a acdo coletiva desses atores;

* Instituicbes entendidas como sendo as normas esre@ormais e
informais) que incentivem a atuacdo eficaz doseatercontribuam para
a sustentabilidade politica, econdbmica e social daas acoes.
(CALMON, 2005:6-7).

Para equipes iniciantes, o delineamento da polikcavaliacdo pode prever o desenvolvimento
da competéncia avaliadora da equipe, por um laddyesca de sinergia entre 0os quatro elementos

acima, no sentido de favorecer esse desenvolvimento

A etapa técnica considera também a determinacam® serdo divulgados/disseminados os
resultados da avaliacdo e de como serdo envolwudasakeholdersnesse processo. Por fim,

diante do numero de dados a coletar, especialnyeiaiedo observado o horizonte temporal e a
quantidade de dados a processar e a manter, raatétagica se identificam os suportes para tais

dados (equipamentos, ferramentas, etc.) e as fagrpalticas de armazenamento e acesso.

Os resultados da etapa técnica séo, a partir @éoseatos criticos e do panorama metodoldgico
disponivel, confrontados com as possibilidadesng#ementacao e, em boa parte dos casos, sao
realinhados e redefinidos para que a politica @diapéo seja implementada de modo preciso e
valido®.

22 Para definicdo de capacidade, optou-se pel@agt@dppresentada por Calmon (2005: 6): “habilidiee
compreender e analisar uma determinada situagéjfidar problemas, definir e implementar metdgetivos e
formular estratégias para acoes futuras”.

23 Diz-se de uma avaliacdou um teste) que_é vélidmando é capaz de responder as perguntas panaiagaj
delineada. Se um teste é aplicado a alunos dei@%ps¢a medir as competéncias e habilidades gérig*em
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7

Melhor visualizados os elementos politico-concéstua os técnicos, € importante uma busca
guanto as questdes administrativo-legais que Bessnentes, para garantir as possibilidades de
implementacdo do desenho proposto e para assegugar processo avaliativo ocorra dentro de
limites estabelecidos pelas bases legais vigeRtezem parte dessa terceira fase a discussao das
rubricas orcamentarias e de repasse de recursdengo do tempo, as possibilidades de
contratagcdo e modificacdo da equipe de avaliacgidoranas de aquisicdo de equipamentos e
software a instalacdo da equipe, e, principalmente, urofapdamento sobre a base legal que
rege o objeto da avaliacdo e o levantamento dascies de acesso aos dados existentes ou a
determinadas fontes. Novamente, é freqUente, diEmpanorama administrativo-legal, a restricao
do delineamento proposto nas fases anteriores (eitosrcasos, 0 orcamento sera o elemento
definidor final).

Todas as perguntas acima respondidas, é crucial quglanejamento — e posteriores
implementacéo e avaliagcdo — de uma avaliacdo eya kscala assegure sua qualidade. Mas, o

que determina a qualidade da avaliacdo e, na mi@gmaade uma politica de avaliacao?

Associacdes de avaliacdo, de modo geral, repregmstade instituicbes avaliadoras,

representacdes governamentais, e luminares no cdmpoaliagcdo vém, ao longo dos ultimos

trinta e cinco anos, discutindo a qualidade daiag@b. De inicio, a discussdo voltava-se para
aspectos mais técnicos ou isolados. Mais recentemandefinicdo da qualidade passa pelo

atingimento de uma série de padrdes propostosi@adak pelas representacfes mencionadas
antes. Em algumas abordagens, os critérios refseetnexperiéncia avaliativa; em outros casos, a
conduta do avaliador. Na maior parte dos casossééaespecificas para politicas de avaliacao,
mas podem ser adequadas a elas. A subsecédo a apgsenta algumas dessas propostas no
sentido de dar ao leitor o panorama sobre a quida avaliacdo que, em ultima analise, forma a
base para a matriz da meta-avaliacdo. Dessa mfati@m buscados os conceitos-chave — Uso e

Utilidade — do estudo em relato.

matematica, as questdes de leitura ndo podemdritenéssa medicdo. Ou se um questionario € aplipach se
levantar a opinido de professores sobre uma detadaipolitica, seus resultados ndo podem ser upados
discussao sobre fatos relacionados a essa mesftiegpélor essa razao, é fundamental que os obgetia avaliagéo
estejam definidos ANTES da sua implementagéo. Bidesuma avaliacague é precisquando retrata de maneira
acurada a realidade sobre a qual se debruca. &ssderistica esta relacionada a exatiddo dos dedastados.
Entretanto, quando h& pessoas envolvidas, é mititd dbter-se uma medida exata, ja que ha umie siér fatores
ndo totalmente controlaveis interferindo na medi€&w essa razéo, quando uma alta precisao nassé&/el é
imprescindivel que o usuario da informacéo sejdale sobre seus limites.
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2.2.5 Padrdes e critérios que indicam a qualidade da avialao

Historicamente, padrdes e critérios de qualidada gaaliacdo tém sido definidos por associacdes
e por individuos expoentes no campo avaliativone ¢émo foco ora o delineamento avaliativo,
ora 0 comportamento do avaliador. Por vezes, tatrges sdo “importados” daquilo que é
considerado qualidade em pesquisa cientifica (edpwnte quando observados 0s aspectos mais
técnicos, como os relativos aos instrumentos deta@ a forma de tratamento e de analise de
dados)*. Isso se da pela ja discutida proximidade de umat e, fundamentalmente, porque o
campo da avaliagdo € mais novo que o da pesquesdifia, ndo havendo ainda uma
consolidacdo da avaliagdo como campo de acdo ggé#ofi ou mesmo area de conhecinfénto
Nessa subsecdo, padrbes e critérios sdo utilizado® termos equivalentes para sinalizar

caracteristicas da avaliacdo que, se presentegreéncia, apontam para sua qualidade.

Para a discussdo sobre padrbes de qualidade dmcéwal a seguir sdo listadas algumas
associacfes e os padrbes por elas adotados, dopasiento adotado por pesquisadores e
avaliadores que apresentam suas criticas e sua®spge de outros padrbes ou critérios.
Inicialmente, foram relacionados padrbes que definena avaliacdo de qualidade; em seguida,
foram dispostos padrdes e critérios sobre a condotavaliador. No Brasil, na auséncia de
padrdes validados nacionalméefiteapresentam-se critérios dispostos em politicasogqor
exemplo, o SINAES.

Em termos de padrdes de qualidade para as expasé@liativas, os EUA tém sido referéncia
mundial. Em 1974, trés grandes associacfes nomecanas (APA, AERA e NCME)
propuseram uma forca-tarefa para revisar os padi®esus testes. Dessa forca tarefa surgiu o
Joint Committee on Standards for Educational Evadua(JCSEE), criado para, a partir de uma
visdo mais abrangente que aquela entdo vigentgoipnmvos padrdes para avaliagbes. Em 1981,
o JCSEE publicou padrdes para avaliagcbes de pragtgonojetos e materiais educacionais. No
entendimento de que deveria haver uma equipe pentexoltada para a manutencédo e melhoria
dos padrbes, o Comité se institucionalizou, tramsémdo-se em uma organizagcdo sem fins
lucrativos que, em 1989, torna-se certificada, sibrmdo seus padrbes American National
Standards Institut€d ANSI). Em 1994, o JCSEE publica entdo um conjwdbdado de trinta

24 Para aprofundar a leitura sobre padrfes, canstikRTZ, 2006.

25 Para uma leitura sobre a consolidacdo da araeatiacéo, consultar o terceiro capitulo de WORTHE
SANDERS; FITZPATRICK, 2005:73-96

26 A ABAVE — Associacao Brasileira de Avaliagdo Edcional — até o momento ndo apresentou qualqogster
neste sentido, por exemplo.
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padrdes distribuidos em quatro categétig@recisdo — 12 padrdes, Viabilidade - 03, Propuded

— 08, e Utilidade 07) que, desde entdo, tém infliaelo a criacdo de padrdes por muitas
associacgOes e entidades de avaliagdo pelo mundoeafpue dédo base para varias experiéncias de
meta-avaliacdo. O Apéndice 02 apresenta uma figueilustra os trinta padrbes nas quatro
categorias do JCSEE.

A categoria Precisdo abrange os critérios quentraiia qualidade da implementagéo da avaliacao,
do desenho dos instrumentos, da coleta, tratanmeraoalise de dados, entre outros. Ou seja,
concentra-se nas questbes técnicas da avaliacdocaosdiabilidade, validade e precisdo, os
registros feitos dos procedimentos adotados, ensiizacdo da avaliacdo, a analise do contexto,
dentre outros aspectos. Nessa categoria, um do8gzad a meta-avaliacdo (interessantemente
relacionada com técnica). A categoria Propriedaoltasse para ostakeholderse para seu
atendimento, para a qualidade das relacdes estalasle e para questbes éticas e legais. A
categoria Viabilidade analisa os aspectos de fadabde da avaliacdo, incluindo capacidade da
equipe de avaliadores e relacdo custo/efetivid@decategoria Utilidade, por fim, mistura
indicadores de disseminacdo dos resultados comvanteEmento do perfil dos usuéarios da
avaliacdo. Tal categoria constitui a real contghaido JCSEE para o entendimento da qualidade
da avaliacdo. Na atualidade, para alguns pesquiesmdomo Letichevskgt alii (2007), essa € a
categoria que define essencialmente se a avalipgatria tem ou ndo qualidade. O texto

completo com os padrdes esta disponivelhéim//www.wmich.edu/evalctr/jc/Organizados em

uma listagem de sentencas relativamente curtggdrées do JCSEE sao facilmente convertidos
em checklists para verificagdo do seu cumprimento pelas av@@®gob analise, como feito por
Stufflebeam.

Ainda que facilmente transmitidos, a utilizacdosgsspadroes americanos em outros cenarios
nacionais nao € tdo simples. Por exemplo, a expesiésuica de aplicacdo dos padrbes para
analise de um conjunto de 15 experiéncias avadisitikelatada por Widmer (2005), mostra que o
primeiro obstaculo é a traducdo do inglés (no cagocaducdo para o alemao) e, em seguida, 0s
ajustes para um contexto de avaliacdo local (no sa$co, também para uma situacdo nao

educacional).

Widmer (2005) critica o grande numero de critériossugere que seja reduzido. Ha uma

discussao, inclusive no Bra&jlque abrange, por um lado, a necessidade de iafaafbre todos

27 Em inglésaccuracy, feasibility, propriety, and utility
28 Sobre a reducédo de critérios na ficha de avida CAPES, ver VERHINE, 2008.
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0S aspectos que sdo associados a qualidade (sejaliEcao, seja do objeto) e, por outro, da
dificuldade em consolidar um veredicto final, qumite os pontos fortes e fracos, mas sem
dissipagdo. Como reduzir o numero de critérios gerder a qualidade da meta-avaliacao? Alias,
sem deixar de informar o avaliador sobre as questie afetam seu processo avaliativo? E
possivel que o numero de critérios esteja reladorea necessidade de ajudar os avaliandos a
contribuir para a melhoria do seu objeto e tambémaessidade de formar os avaliadores pelas

meta-avaliagdes.

No caso da experiéncia suica com os padroes doEIG&#as criticas sdo relativas ao fato de
gue os padrbes se sobrepbem (e entram em confétn), alguns casos dificultando o
posicionamento do avaliador, ou, dito de outra fgriue um mesmo aspecto da avaliagcdo é
coberto por mais de um padrao. Tal experiéncia detrmtambém que nem todos os critérios sao
alocados em um mesmo nivel analitico. Tais proldesagundo Widmer (2005), tornam quase
impossivel a aplicacao direta e “dura” dos padréapje sera visto de maneira mais detalhada na
subsec¢ao que trata dos indicadores da categohddde.

De maneira mais pragmatica, pode-se consideraroalaipem utilizada por Chelimsky (1983
apud REBOLLOSO et alii, 2002:15), de numero bem menor de indicadoresqusa s&o
diferenciadas a adequacao técnitechnical appropriatene$(se a utilidade da avaliacdo. A
primeira busca levantar se o delineamento € adegparh as necessidades dos usuarios. Essa
dimenséo é relativa (definida, inclusive, como f@rénca entre o custo de um delineamento e
outro, dadas as necessidadesgiakeholderse demanda um equilibrio entre diversos elementos
do delineamento: adequacédo de planejamento, deigdaca existéncia de outras op¢des viaveis
e a auséncia de erros conceituais. A utilidadeaxs®tpara a analise da avaliacao a partir de quatro
componentes: relevancia dos dados em vista dassigades de informacéo, pontualidade (no
sentido de perecibilidade), apresentacdo do redatie avaliacdo, e os usos dele decorrentes.
Todas as medidas de utilidade enfatizam a impleagént de aspectos do delineamento

negociados pelo cliente e pelo monitoramento desatisfacao e do uso.

Uma outra critica aos padrées do JCSEE, além d=stdps observadas por Widmer (2005), é que
nao trazem consigo o0s niveis de qualidade de umegso avaliativo, quando observados em
conjunto. Em outras palavras, € possivel obsewamsa experiéncia avaliativa cumpre ou nao
um determinado conjunto de padrdes e que nao abuiges tantos, mas ndo ha um julgamento
global. Essa avaliagcdo seria ou ndo consideradaexperiéncia de qualidade? Uma discussao
sobre a escala de avaliacdo foi feita por Letidkees alii (2005 e 2007). Sem desmerecer tal
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trabalho, a categoria Preciséo focalizada nesballr@, no entanto, € justamente aquela que mais
aproxima a avaliagdo da pesquisa, havendo, nesgsdcsaima base tedrica consolidada que pode
ajudar o grupo a definir a escala. Para as dimenBé&epriedade e, principalmente, Utilidade, a

definicdo da escala parece mais complexa.

Saindo da abordagem do JCSEE, Gingsburg e RhdiB)2tbs lembram que, assim como na
pesquisa cientifica, sdo as questdes de avaliagidaierminam a melhor metodologia a utilizar.
E referem a um aumento da demanda, por parte domildores de politica e do Congresso
americano, pelo rigor no delineamento da avaliaghque permite aos avaliadores adotar
metodologias mais adequadas, por um lado, e pov trtseu trabalho validado e bem utilizado.
Esses autores citamlmstitute for Education Sciencesie, por meio de bases legais determinadas
pelo Congresso americano em 2002, determina, c@s wnitidamente quantitativo, que uma
avaliacao cientifica valida (vale a pena ressaltaso da palavra cientifica) deve aderir aos mais
altos padrées de qualidade existentes no que slieite ao modelo de investigacdo e de andlise
estatistica; empregar delineamentos experimentais atilizacdo de amostragem randémica,
quando possivel, e outros desenhos que favoregdentificacdo de inferéncias causais no caso
da amostragem randémica nao ser possivel; e esiudglementacdo de programa por meio de
uma combinacdo de métodos cientificamente validosngaveis (GINSBURG; RHETT, 2003).
Na contrapartida, Stake (2004) chama atencéo p&atoale que dois avaliadores competentes,
avaliando um mesmo objeto, dificilmente chegard® rmesmos resultados e, por isso, o uso da

meta-avaliacdo é essencial, ainda que néo elimaegtezas nos achados da avaliacao.

J& na Europa, se alguns paises ainda discutempado8es para a avaliacdo (como no caso
mencionado por Widmer em relacdo a Suica), em 2083suaCharte de |"évaluation des
politiques  publiqgues et des  programmes  public§texto  disponivel em

www.sfe.asso.fr/docsite/charte/sfe_charte_2003.pdf a Société Francaise de [ évaluation

definiu e divulgou, para a avaliagdo de politicébligas e a partir do entendimento de que ela
precisa ser voltada para o bem geral do conjuntcidaddos, seis principios: pluralidade,
distanciamento, competéncia, respeito as pessoassparéncia e responsabilidade, em um
posicionamento ético que a aproxima maig\deerican Evaluation Associatiquer a seguir) que
do JCSEE. Para os membros dessa Sociedade, aavaleve ser exercida a partir de um quadro
institucional explicito. Ainda em 2003, o Reino Wmilancou seu Guia de Boas Praticas de

Avaliacdo, também se distanciando um pouco da gtapn JCSEE.
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Na América Latina, o PREALPfograma de Promocion de la Reforma Educativa eréiaa
Latina y el Caribg divulgou um conjunto de 10 recomendacdes paravabBacdes educativas
(disponivel em http://www.preal.org/Grupo3.asp?ldtibla=156&Ild_Grupo=3), relacionados a
seqguir:

1. A avaliacdo deve ser concebida como um elenatitnlado em um conjunto
mais amplo de ac¢Bes e politicas educativas.

2. A avaliacdo deve contemplar um processo dexédleoletiva sobre o estado
da educacao e sobre os caminhos para melhora-la.

3. A avaliacdo deve estar a servico do desenvohtimgle um sentido de
responsabilidade compartilhada pela educacdo cemapidblico.

4. Os sistemas de avaliacdo necessitam ampliarggsigamente o leque de fins
educativos que sdo objeto da avaliacao.

5. E fundamental desenhar avaliacbes do progresso atinos (estudos
longitudinais).

6. Um sistema de avaliagdo € um projeto de longzorque requer um
compromisso de Estado e um planejamento cuidadodesknho do sistema.

7. Um bom sistema de avaliagdo demanda investimento

8. O sistema de avaliacdo deve ser fundamentadoreansoélida postura de
transparéncia.

9. Os ministérios de educacdo devem assumir um roonNEsE0 SErio com 0s
resultados da avaliacéo.

10. Os sistemas de avaliacdo devem ser objetoaliagdo periddica. (RAVELA
et alii, 2008).

Nesse ultimo caso, o PREAkgue os padrées do JCSEE, ainda que mais voftadas politica

publica educacional, e recomenda, no seu 10° piincéd meta-avaliagdo como condicdo de
qualidade para a avaliagdo. Os demais parecem ismrodados aos gestores de sistemas
educacionais, responsaveis pelas “encomendas lilecded, e sdo facilmente relacionados as trés

etapas de planejamento de uma avaliagao, discutadssgbsecao anterior.

Organismos internacionais, como o Comité de Assisdéao Desenvolvimento da OCBE sua
Rede de Avaliacdo, o Banco Mundial, e a UNESCO t@mbém seus critérios para a definicdo
do que seja uma avaliacdo de qualidade. No caseefdado Comité, por exemplo, ha uma
orientacdo geral, a partir de pilares centraisa @ar avaliagcdes independentes (tanto o processo
quanto o produto) de modo que possam, por um kadliar na definicdo de expectativas dos
paises membros quanto as avaliacdes e, por owtop dderecer um guia de boas praticas de
avaliacdo para melhor servir as intervencdes debgmentistas, de maneira a contribuir para
uma abordagem harmoénica da avaliacdo alinhada rmospios daParis Declaration on Aid
EffectivenessO Banco Mundial disponibiliza, em ssitie, tutoriais para estatistica, por exemplo,

e informacgdes sobre o que considera as boas wréticavaliacéo.
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A UNESCO (2007), em seu Manual da Avaliacao (cujblipo-alvo sdo as organizacdes ligadas
as Nagbes Unidas), divulga os padrdes estabelepdas UNEG — Grupo de Avaliagdo das
Nacdes Unidas (2005) — para a qualidade de avali&g}és estdo divididos em 04 categorias: (1)
Arcabouco institucional e gestado da funcédo avahat?) Competéncia e ética; 3) Conducéo da
avaliacdo (na qual esta incluida a etapa de des#mleaperiéncia avaliativa); e 4) Relatorios da
Avaliacdo. Chama atengdo o destaque dado pelo Geupela UNESCO aos relatérios e a
comunicacao, especialmente quando na categoriaar{téonducao), ha uma secao inteira para a
disseminacéo dos resultados. Nao ha, no entan@sagéo para os usos da avaliacdo, ainda que
a UNESCO espere, comollow-up, uma manifestacdo de governos e entidades quasto a
elementos apontados pelos relatorios de avali?dt@easo da UNEG, cada padrédo € seguido por
uma recomendacdo, que o detalha e que orienta lmdoraa seguir a norma. E também
interessante perceber o destaque a gestdo dacaealia que torna a recomendacdo da UNEG
mais aplicavel em termos de experiéncias em lasgal@ Em relacdo a meta-avaliacdo, um dos
padrées considera uma revisao por pares ou porupo gle referéncia particularmente atil. Para
a UNESCO, sao principios-chave para a avaliacdalependéncia, imparcialidade,
intencionalidade, perecibilidade, transparéncianmeténcia, ética, e qualidade (relacionada ao

cumprimento dos padrbes da UNEG).

No Brasil, h& dois tipos de padrdo: no primeircocasstrito, encontram-se aqueles oriundos de
encomendas especificas, como o exemplo citado pdr KR006) ao discorrer sobre o termo de
referéncia proposto no edital de contratacdo da-ansliacdo externa para os Estudos de Linha
de Base (ELB/PROESF) da area de Saude. No refenidm consta a definicdo de um modelo a
utilizar e nele séo incorporados “dimensdes auatiinter-relacionadas a implantacdo e ao
impacto do programa, a organizacao e integralidlmeuidado, ao desempenho dos sistemas
locais e ao contexto politico” (HARTZ, 2006:735)mbBora ndo sejam padrdes gerais do campo
de avaliacdo, pelo menos a expectativasiakeholdersontratantes é bem delineada por edital

(encomenda avaliativa ou meta-avaliativa).

A segunda forma de uma conceituacédo da qualida@deapavaliacdo pode ser vista nos textos de
apresentacao de politicas como, por exemplo, o EByA0s quais sdo apresentados 0s principios
que regem aquela avaliacdo (ou sistema de avaliaP@wa os formuladores da politica de
avaliacdo da educacédo superior, hoje vigente nsilBeaavaliacdo € uma pratica social com fins

educativos, o que pressupde um carater format&o t&nbém principios o respeito a diversidade

29 Para maiores informacg@es sobre a DAC Evalu&tetwork, consultar o site
www.oecd.org/dac/evaluationnetwork.
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e a individualidade, a globalidade, a legitimidade continuidade (INEP, 2007). Nos textos
institucionais do SINAES ou na sua base legal ndp o entanto, qualquer proposta de
detalhamento de pardmetros de meta-avaliacdo dc@olsendo mais um posicionamento
politico-ideologico que uma definicdo técnica dalmglade da experiéncia avaliativa. O mesmo
ocorre, como pode ser visto a seguir, com posigétsndidas individualmente por pesquisadores

e académicos.

Sguissardi (1995), ao levantar as questdes assscasl politicas de avaliacdo no Brasil e seu
relacionamento com o que chamou de “filosofia dalidade total”, propds alguns padrdes para
as experiéncias avaliativas com foco no ensinorsupdlara ele, “para avaliar propostas de
avaliacdo no ensino superior, deve-se comecar pedasstas a questdes tais como: a) o que de
fato fundamenta e justifica a avaliagcdo”? b) pana gerve a avaliacdo? c) quais as principais
questbes que tém sido levantadas diante das pagpdstavaliacdo de iniciativa oficial e mais
recentemente também de iniciativa de organismasldig a entidades empresariais privadas?
(SGUISSARDI, 1995:562). Esse mesmo autor cita MChrdoso ao propor um conjunto de
critérios para meta-avaliacdo, transformados emumtas e recomendacdes meta-avaliativas para
analise de experiéncias de avaliacdo institucidaaducacao superior:

- Uma proposta ou um processo de avaliacdo € fudedaim projeto de
desenvolvimento da sociedade. Isto pressupostmartese obrigatorias
questdes como: De que competéncia se trata? Camjzetara qué?
Competéncia para integrar-se e servir a (ou quesligue tipo de sociedade? -
Uma proposta ou um processo de avaliacdo traz emaitribui para implantar
ou fortalecer um dado padrdo de politica educatieftar de universidade. E
isto precede a discussdo imediatamente técnicapgrgunta quem e como
avalia. Antes devem ser formuladas questdes comaal @niversidade?
Universidade para qué?

- Admitida a necessidade da avaliacdo, esse pmaek=s&ria abranger todo o
sistema escolar e todas as suas atividades, vgitdoa elevacdo da qualidade
da educacao nacional em todos os graus da redegéhgrivada.

- A avaliacdo deve estender-se a totalidade deisladies da instituicdo objeto
desse processo.

- A avaliacdo deve ser ampla, global e se inicism @ universidade enquanto
instituicdo: cada universidade tem um perfil, temauhistéria. E preciso
identificar esse perfil, reconstituir essa histopara avaliar o papel que essa
universidade especifica tem desempenhado histagiti@ma sociedade e diante
do desenvolvimento da ciéncia e coloca-lo em d&tmsespecialmente para
definir se é isso mesmo que a comunidade univeesite também a
comunidade em geral) quer (em) para essa univdesidaste momento e no
futuro préximo.

- Nesse tipo de avaliacao institucional global gidsa analise das verbas com
as quais trabalha a universidade: quanto recebgueléonte(s) e de que forma
(global, parcelada); por outro lado, como sé&o ibistdos internamente esses
recursos (quem decide, critérios, setores conteloplaegularidade).

- Para que a avaliagéo institucional global sejmpieta é preciso analisar e
avaliar o processo decisorio no interior da unidade: Quem decide e como
sdo tomadas as decisdes (se existem ou ndo meoanigrlicos de controle
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sobre o processo de tomada de decisdes)? Qual uo dgraabertura e de
flexibilidade da estrutura de poder dentro da usidade em relacdo a
sociedade? Que lugar ocupam e qual a importaneaogunovimentos sociais
organizados tém nas deliberagbes?

- A avaliacdo do desempenho académico, como parsvaiacdo institucional
global, deve incluir todas as atividades de engjprofessores, monitores,
estudantes), pesquisa (pesquisadores, técnicodmistracdo (em todos os
niveis, envolvendo desde os servidores que ocugacargos mais simples até
os dirigentes maximos das instituicdes). O procdsse abranger, por um lado,
unidades e departamentos e, por outro, 0s curss§,entdo o professor e o
pesquisador individuais.

- Um processo de avaliacao institucional globatdemtureza deve ser explicito
e claro e pressupde um projeto de universidadesejagegitimo pela forma de
sua construcdo, resultante de discussdo abertda @angemocratica, livre e
coletiva, e oposta a qualquer imposi¢ao de tipoedemtico.

- O centro desse projeto de universidade € umaigaolacadémica, que
compreende fundamentalmente uma politica de enginea politica de
pesquisa, uma politica de extensdo e uma politichningstrativa
presumivelmente associadas. (CARDOSO, 1991, p.220P8 SGUISSARDI,
1995:570).

Como pode ser visto, 0s parametros apresentadgsosdiemais abrangentes e ndo se prestam a
uma analise meta-avaliativa mais detalhada, emlgoraribuam para o delineamento da
experiéncia de avaliacdo. Discute-se ser posgigelim lado, o incentivo a experiéncias de auto-
avaliacdo, em respeito ao contexto e histéria getolavaliado; por outro lado, é importante uma
analise referenciada em experiéncias outras, queitaen ao objeto avaliado situar-se no

panorama mais geral.

No Brasil e no mundo, avaliadores de renome, iddaimente, dedicaram-se e continuam a
dedicar-se a identificar padrbes que determinenhidgke do processo avaliativo. Por exemplo,
Chen (1988, 1990apud REBOLLOSO et alii, 2002:14) prop6s uma sintese de critérios
definidores de qualidade para a avaliacdo: obgktde, que pode ser vinculada ao critério de
confiabilidade, confianca, generalizacdo e efetigel que inclui valores como perecibilidade
(timelinesy, relevancia e amplitude de consequéncias. NalBxdanna (1998; 2001; 2003) tem
discutido aspectos da avaliacdo em larga escalaentdo de alertar avaliadores sobre seus
problemas, de modo a antecipa-los e favorecer slugé®. Dentre os mais citados entre tais
autores estdo Scriven e Stufflebeam, ambos enwsivich base de formacdo do JCSEE. Para
Stufflebeam (1974), por exemplo, as avaliacOes rdeveatender aos padrbes de adequacao
técnica, utilidade e custo/efetividade. Esses prdféram posteriormente definidos na forma de
onze critérios: validade interna, validade exteocoafiabilidade, objetividade, relevancia, escopo,
importancia, credibilidade, pontualidade, penetagicusto/eficiéncia. Como se pode perceber,
em 1974, ainda ndo estava lancada, de modo egphicitiscussao sobre os aspectos relacionados
ao mérito e ao valor do objeto avaliado ou mesmprdgria avaliacdo, que surge em 1987. Como
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ja mencionado, o0 mérito esta diretamente relacmnadqualidade técnica e aos aspectos
instrumentais de um processo avaliativo: a avaliag@ bem aquilo que se dispbs a fazer
(DAVOK, 2006). J& o valor compreende os aspectasligam a avaliacdo ao atendimento das
necessidades dos sestakeholdergtanto em planejamento quanto no uso). O concktealor
confunde-se, em alguns aspectos, com o de efat®jds®e pensarmos como Sander, para quem
efetividade, correspondente ao termo em ingiéponsivenesg um critério politico voltado para

o atendimento, pela administracéo publica, de ddassociais (SANDER, 1995).

O objetivo dessa subsecao é introduzir o debates swhérios de qualidade para a avaliacdo, de
modo a que se possa, mais adiante, discutir sueagdd pela meta-avaliacdo, mas néo se
pretende aqui exauri-los. Por essa razao, os @dodga seguir deixam o foco na qualidade da
avaliacdo para dedicarem-se aos critérios de qadidla conduta do avaliador, a partir da

proposta d&merican Evaluation AssociatiGAEA (1994).

Os cinco principios da AEA, publicados em 1994 eiseglos dez anos depois, em 2004,
compdem uma recomendacao de conduta para os avakaégm lugar de orientar as escolhas
para a avaliacdo. O trecho introdutorio dessa reodacdo, disponivel na integra em
www.eval.org lembra que os principios se sobrepdem de muitaseiras e, eventualmente,
podem ser conflitantes, o que demanda um posicienendos avaliadores que, de resto, merece
consulta a outros profissionais da area quanddmaaerteza sobre como proceder. Nesse sentido,
diferentemente dos padrdes do JCSEE, € mais diffoi derivacdo desse documento em
checklists Os cinco principios sdo colocacdes norteadorasaeluta e ndo elementos de
verificacdo de qualidade. S&o eles: |) investigagaiematica; 11) competéncia; 1) integridade e
honestidade; 1V) respeito as pessoas; e V) respiidsale com o bem-estar geral. De acordo
com Hartz (2006:734), esta ultima recomendacaordgistrada pela primeira vez como uma

diretriz formal de conduta nesse documento da AEA.

Cada principio € desdobrado em um numero de reatagéas, no total de 25, como se pode ver
a seguir. E interessante observar que a Associpdifica ou exemplifica, na medida do
possivel, cada uma das recomendacdes e que, deargeral, conduz a reflexdo do avaliador na
escolha do caminho a trilhar, em lugar de detemartéalha corretd.

30 Na tradugéo ddSuiding principles for evaluatorteita para a elaboracdo do presente texto, ete @ptou por
simplificar o texto original d&merican Evaluation Associatipnoncentrando-se na recomendacéo e ndo traduzindo
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O principio da investigacao sistematica pressup@eogavaliador: 1) utilize os mais altos padrées
dentro da abordagem escolhida para assegurar weeiscredibilidade pela informacdo da
avaliacdo; 2) discuta com seu cliente sobre pofadges e fracos das varias perguntas de
avaliacdo e das abordagens escolhidas para resfamdé 3) comunique suas escolhas de
métodos, abordagens e resultados com suficientedgraletalhamento — inclusive das limitagdes

— e contextualizacao que permita ao receptor eateimderpretar e criticar o trabalho.

E importante perceber que o reconhecimento dataljies ndo é algo posto para os formuladores
de politica publica, como o é para pesquisadorasaeademia em geral. A negociacao entre
formuladores e avaliadores, portanto, é bastamigi\ae, mas as limitacdes devem ser colocadas
tanto no delineamento, quanto ao final, nos rataddate avaliacdo, o que tende a minimizar o mau

uso das informacdes.

O principio da competéncia recomenda que o avatiathbbadquira (ou tenha na equipe de
avaliadores) os conhecimentos, as habilidades xpeariéncia adequadas no cumprimento das
atividades previstas na avaliacdo; 2) demonstrepetdncia culturdl, de modo a assegurar
reconhecimento, interpretacdo acurada e respéitcegsidade; 3) conduza sua pratica nos limites
da sua capacitacdo e competéncia profissionaiaaquuse trabalhos que estejam fora desses
limites; e 4) busque continuamente manter e melhamsacompeténcias adquiridas, de modo a

oferecer o melhor possivel em sua pratica.

No principio que rege integridade e honestidadereasmendacfes sdo no sentido de que o
avaliador: 1) assuma a lideranca e negocie de m@ahenesta com clientesseakeholdersos

custos, as atividades, as limitacdes, 0 escopavebgmra futuros resultados e os usos de dados
em uma experiéncia avaliativa; 2) revele, anteqamo de um processo, quaisquer relagcdes ou
questdes que possam configurar-se conflito deesser e, no caso de seguir com a avaliacao,
dispor sobre o conflito nos relatorios finais; &gistre todas as mudancgas feitas no projeto
original e as razdes para adota-las (no caso aelgienpacto, as mudancas devem ser informadas
aos clientes estakeholdersantes de implementadas); 4) seja explicito sobres Froprios

interesses e valores na condugcdo e nos produtas/alemcédo, bem como os dos clientes e

as justificativas. O texto integral dGaiiding principlespode ser encontrado siie da AEA .aea.org).em
www.eval.org.

31 De acordo comAmerican Evaluation Associatioa,competéncia cultural deve ser refletida, noiadtat, em sua
conscientizagao das proprias crengas culturaisntendimento das visdes de mundo dos participanigsdos de
culturas diversas e no uso de estratégias e hatididladequadas para o trabalho em grupos culturta! miéerentes.
A diversidade pode ser em termos de raca, etnimergéreligido, origens socio-econdmicas, ou odttizes
presentes ao contexto sob avaliacdo (AMERICAN EVAIUON ASSOCIATION, 1994).
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stakeholders5) dificulte a ma utilizacdo ou ma interpretagho seus procedimentos, dados ou
achados por si mesmo ou, no limite das possibdéisagelos outros; 6) comunigue suas
preocupacgdes e razbes quanto a procedimentos wdades que facilitem a producdo de
informacé&o ou conclusdo enganosa e, no caso derdechéo dissipar essas preocupacdes e de
ser impossivel rejeitar a avaliacdo, consulte parstakeholdersna busca de solucdo para o
conflito; e 7) revele todas as fontes financiaderag interesse em cada experiéncia de avaliagéo.
Nesse momento, volta-se a discussdo sobre o querstitui um impedimento para que o
avaliador aceite uma avaliacdo: viés pessoal, cgmogexemplo, o envolvimento do avaliador
com a “causa” sob avaliacdo; conflito ideoldgicoelora de harmonia com a equipe, dentre
outros. Stake chama atenc¢éo para o fato de qu@pio pede a declaracdo de conflitos, mas
nada diz sobre as confluéncias de interesses guemdmodo ou outro, podem vir a afetar o
delineamento avaliativo (STAKE, 2004).

O quarto principio traz recomendagfes que envolveaspeito por pessoas, sejam elas as fontes
de dados, os participantes do programa avaliaddievges ou outrostakeholdersEsse principio
reza que o avaliador deva: 1) ter uma compreengéangente dos elementos contextuais da
avaliacdo; 2) respeitar padrdes, regulamentactasetica profissional no sentido de que seu
trabalho ndo implique danos, riscos e fardos pauelas que dele particip®n3) maximizar os
beneficios e reduzir possiveis danos decorrentesadaliacdes (em especial, dos resultados
negativos), desde que isso ndo comprometa a idéelridos achados; 4) comunicar os resultados
de um modo que respeite inequivocamente a dignidarealor dostakeholders5) sempre que
possivel, favorecer a equidade social na avaliag#fgrma a que aqueles que tenham contribuido
com ela possam dela beneficiar-se; 6) entendespeitar as diferengas entre os participantes e
leva-las em consideracdo quando do planejamenfementacdo, analise e comunicacao dos

resultados da avaliacao.

O quinto e ultimo principio diz respeito as resmniédades para o bem estar geral e publico. As
cinco recomendacfes que compdem esse principiardeten que o avaliador: 1) considere as

perspectivas e interesses de todosstakeholdersquando planejando ou comunicando a

avaliacdo; 2) tenha em mente ndo apenas as operag@sultados imediatos, mas também as
implicacdes e efeitos colaterais potenciais; 3agi@ 0 acesso de todosstakeholderselevantes

as informacdes de modo a respeitar as pessoa®mra lkompromissos assumidos sobre sigilo;

ao buscar esse acesso, comunicar de maneira clgiraptes de modo a que os clientes e

32 Inclusive com a assinatura de termos de comsento informado sobre o escopo e sobre limitesgile sla
avaliacéo.
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stakeholdergpossam facilmente compreender processos e prodat@valiacdo; 4) promova o
equilibrio entre as demandas dos clientes e dosidefmuscando identificar, discutir e resolver
possiveis conflitos entre eles; 5) obrigue-se cointeresse e o bem publicos, muitas vezes

precisando ir além dos interesses particularesujmog especificos envolvidos com a avaliacao.

O quinto principio, muito préximo da categoria ld@de do JCSEE, deve ser visto com algum
cuidado ja que, especialmente no subitem 5, ele pudlizir uma confusdo entre avaliagcédo e
intervencao. Ir além dos interesses especificosimiam determinada experiéncia avaliativa pode
ou nao ser factivel e depende tanto do avaliadantqu(e principalmente) dos responsaveis pela
encomenda avaliativa. H4 também uma provavel satlyacde trabalho que nem sempre o
demandante deseja arcar nesse contexto. Cabelmalaygelo menos, propor e, no momento da

elaboracao dos relatérios finais, recortar exataenembjeto avaliado.

Da mesma maneira que ocorre quanto a discussde aotpalidade da experiéncia avaliativa,
também quanto a conduta do avaliador ha propostds/iduais, ndo apresentadas por
associacoes. Por exemplo, em 1997, Shulha e Co{i¥¥83) recomendavam precaucdo contra
situacbes que pudessem facilmente levar ao maudasavaliacdo, sintetizando-a em trés
recomendacgOes: busca de verificagbes independedtss seus processos avaliativos,
envolvimento em revisdes metodoldgicas e a conaudtadigos de boas praticas existentes.

Todo o panorama apresentado nessa subsec¢éo indaécalemanda por qualidade — politica e
técnica — das avaliacbes, apresentada por indisiduopor associacdes. No presente trabalho,
esta subsecdo do marco teorico é importante pordegr a no¢cao de que nao ha um padréo unico
e que muito precisa ser feito em termos da coragitu da qualidade seja da avaliagédo e da
politica de avaliacdo, seja da conduta do avaliad@m disso, propor critérios, principios,
padrdes de qualidade n&o implica a verificagioedecsmprimento. E essa a lacuna preenchida
pelas meta-avaliagcdes (BUSTELO, 2006). O marcadega partir desse momento, volta-se para
a conceituacdo de meta-avaliacdo e posterior dgidousobre como concretiza-la para, por fim,
restringir seu foco as categorias Utilidade e Wssges do quadro de analise da presente pesquisa.
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2.3 Meta-avaliacdo

A presente pesquisa nhao foi concebida como uma-aveleacdo e nao relacionou, dentre seus
objetivos, julgar a politica escolhida para seletubjEntretanto, valeu-se do conceito de meta-
avaliacdo e da discusséo sobre suas categoriasrjgraeu quadro de analise, apresentados nessa
subsecao.

2.3.1 O conceito de meta-avaliagao

Meta-avaliar quer dizer avaliar a avaliacdo. O edncfoi proposto por Scriven em 1969 no
contexto da avaliacdo educacional. Antes dissojahalguma discussdo sobre aspectos -
especialmente os técnicos — de elementos da &@liagmo a qualidade dos instrumentos ou a
escolha da abordagem metodoldgica, observada, yempdo, nos padrdes da APAARA
technical standards for test developmedé 1954) ou o ThdBurg's Mental Measurement
Yearbook,de 1965. Contudo, pouco havia ainda sido publicgalre delineamentos de meta-
avaliacdo. Em 1974, Stufflebeam lanca o documen&taMvaliacdo NMeta-evaluation pelo
Evaluation CentedaWestern Michigan Universtityno qual discute um arcabouco para a meta-
avaliacdo inspirado nos critérios utilizados panaligar pesquisa cientifica e acrescidos da
percepcdo do atendimento da necessidadestdégholderdSTUFFLEBEAM, 1974). Como ja
mencionado na Introducdo, em paralelo, trés asgmesaamericanas (APA, AERA e NCME)
formaram uma forga tarefa que resultou na criagdo, 1975, daJoint Committee on Standards
for Educational Evaluation(JCSEE). Apo0s a divulgacdo dos padrbes para a agéali
educacional, em 1981, as trés associacdes decidenogymesmos precisam de manutencao e
revisbes periddicas e, eventualmente, de novos.ifeor essa razao, € criada uma organizagado
com tal fim que, em 1989, passa a ser certificaglametendo seus padroesfanerican National
Standards Institut¢ ANSI). Em 1994, ha a divulgacdo dos padrdes paediacdo de programa,
aprovados pelo Instituto. Sdo esses 30 padrdesibdisibs em 04 categorias (precisao,
viabilidade, propriedade e utilidade) que influemeia criagdo de padrbes por muitas associacdes
e entidades de avaliacdo pelo mundo afora e quebdé® para varias experiéncias de meta-
avaliacdo. Ainda que para alguns autores, como @oGkuder (1978:5-7), o conceito devesse
estar atrelado a avaliacdo de avaliacbes somativgwesente trabalho adota-se a meta-avaliacao
de maneira mais ampla, incluindo as avalia¢céesdbwvas, como proposto pelo JCSEE (1994) ou
por Stufflebeam (1974, 2007).
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No Brasil, a meta-avaliacdo tem aparecido na titeaamais recentégracas, principalmente, a
expansdo dos programas de avaliagdo educacionalrgaescala e da demanda por avaliagédo de
projetos e acdes em diversas areas (DAVOK, 2007FICHEVSKY et alii, 2005; 2007),
especialmente na de Saude (HARTZ, 2006). Ravel&/ERA et alii, 2008) chama atencéo para
o fato de que uma avaliacdo sem qualidade, volipdaas para a divulgacéo de resultados como
mecanismo de prestacdo de contas, € uma falacigpape fazer retroceder os sistemas de
avaliacdo e impossibilitar uma discussdo séria esa@wmcountability De modo geral e
especialmente para as avaliactegh stakes meta-avaliar € uma questdo ética. Se algo esta
errado em uma avaliacdo, o erro ndo deve impadijastamente, o objeto da avaliagcdo. Do
mesmo modo, a meta-avaliacdo € considerada untoef@ara o combate a (ou minimamente a
identificacdo de) vieses e para a isencao polffatidaria nas experiéncias avaliativas, ajudando

a trazer-lhes transparéncia e rigor.

Meta-avaliar significa uma verificacdo sistematieauma (ou mais) experiéncia (s) avaliativa(s)
no sentido de determinar (e julgar)_a qualidageseus desenhos, processos e ou resultados
(STUFFLEBEAM, 1974; STUFFLEBEAM, SHINKFIELD, 2007COOKSY; CARACELLI,
2005; LEEUW, 2003; PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 200REBOLLOSO et alii, 2002).
Stufflebeam, ao propor seu primeiro modelo de ragtdiacdo, ja lembrava aos avaliadores que
h& sempre a possibilidade de algo estar erradovala@gio e que uma meta-avaliacdo pode
identificar os problemas (como vieses, erros té@siana utilizacdo) no delineamento, na
implementac&o ou nos resultados encontrados. Aduasssa conceituacao €, como em qualquer
avaliacdo, identificar o que significa qualidadeard associacées de classe, instituicbes e
experiéncias nas quais ha padrbes de qualidade gmravaliacbes e/ou avaliadores, o
delineamento da meta-avaliacdo pretende obsercamprimento de tais padrbes (GIMENES,
2007; PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 2002). Em instansiaas quais os padrdes nao tiverem
ainda sido propostos, a meta-avaliacdo, da mesmmafque a avaliacdo, precisa, como primeira
etapa, estabelecé-los. Um exemplo recente: nad@&edalde, o texto de Hartz (2006) propde
padrbes para a analise dos Estudos de Linha dedBaBeojeto de Expanséo e Consolidacao da
Saude na Familia exatamente pela auséncia de noauiasais, associativas ou governamentais,

no Brasil. A auséncia nédo é diferente na area dadfdo.

De forma similar & avaliacdo, a meta-avaliacdo maaeribuir para o refinamento da experiéncia

em curso (meta-avaliacdo formativa), para a dis@ussbre avaliacdo no campo teorico, ou para

33 Em muitos casos, indevidamente, percebe-se gasquisador confunde os termos meta-avaliagéalagéio
institucional.



62

ajudar novos desenhos avaliativos, como uma melifagéio somativa, para usar as expressoes
também propostas por Scriven nos meados doS. 80 meta-avaliagdo se presta a
responsabilizacdo dos avaliadores e a prestacéontes e ha uma expectativa de que colabore na
tomada racional de decisfes; pode ser usada tamdenrauxiliar contratantes / demandantes de
avaliacdo a decidirem-se por quem contratar. Ldeoviera, com base no trabalho de Schwartz e
Mayne (2003apud LEEUW, 2003: s/p), que qualquer pessoa pode apaasge como avaliador,
sem que o campo tenha um controle ou uma “canpeofissional” que ateste as caracteristicas
dessa pessoa (LEEUW, 2003).

Além disso, Cooksy e Caracelli (2005) argumentam agi produtos das meta-avaliagbes podem
contribuir para a escolha de trabalhos que compavatiacGes feitas por meio da sintese de
resultados de experiéncias avaliativas no cangwalation synthesgu para comparar 0s
diferentes padrdes de qualidade utilizados poriag@@s ou conjuntos de avaliacdo. Dentre os
varios usos da meta-avaliacdo, além obviamente addicacdo da qualidade da avaliacdo
priméria, 0 que sobressai é o carater de capacifaghacdo daqueles sob avaliac&ai(ning
organizationy, com impacto sobre os individuos e sobre suasniagcdes de trabalho. E
possivel também obter-se impacto da meta-avalizgdme as organizagcdes formadoras dos
avaliadores dapacity building, exatamente por apontar os aspectos mais fragsiavaliacdes
realizadas e, dessa maneira, ajudar a identifispectos do curriculo que precisam de maior
atencdo (PENNA FIRME; LETICHEVSKY, 2002). No Bragihde o campo da avaliacdo € ainda

incipiente, esse uso da meta-avaliacdo seria nmjortante para consolidacdo da area.

No planejamento da meta-avaliacdo, € fundamentaliderar as provisées para a implementagéo
do delineamento propostcee as variaveis externas que extrapolam o planej@neas que o
afetam diretamente. Independente do delineamerdpopto ou do uso a ser feito, a meta-
avaliagdo € uma avaliagdo secundaria de uma erperi@valiativa, denominada avaliagdo
priméria. O ciclo avaliativo poderia ser, destanfar infinito: seria necessaria uma avaliagdo
terciaria para investigar a secundaria e assintdjamte. Os tedricos da avaliacdo concordam que

uma avaliacdo secundaria para investigar uma gandasuficiente para a analise da experiéncia,

34 Stufflebeam (1974) utiliza as expressdes praaikeativa para designar a mesma idéia, no qeguéds por
Davok (2007). Entretanto, especialmente a palaativa em Portugués pode assumir significadosajeexfde uma
resisténcia ou uma néo aceitagéo de algo. Porazia, para fins desse trabalho, optou-se por rdotamenclatura
proposta por Scriven.

35 Ao relacionar a proposta de meta-avaliagdo caboadagem do Marco Logico (ORTEGON, PACHECO,
PRIETO, 2005; BROSE, 2001), seria aconselhaveliingia meta-avaliagao, aquilo que no Marco Légico
chamado “o pressuposto”, i.e, as condi¢des extédeamre as quais as variaveis politicas) alénpdasibilidades de
gerenciamento de um determinado projeto, mas gagaais o delineamento foi feito, que contribuemna saa
realizacdo e que podem ajudar a esclarecer quégno&o tiver acompanhado o desenho original.
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propondo assim um fechamento para o ciclo avaiaf®§TUFFLEBEAM, 1974). No ciclo das

politicas publicas, a avaliacdo é uma das etapestalJorma, nada mais natural que avaliar as

politicas de avaliagéo.

Para conceituar a meta-avaliacdo, é também intanessracar algumas fronteiras, como feito
anteriormente na secéo que tratou da avaliacacetA-avaliagcdo pode ser plena, abordando todos
0s aspectos de uma avaliagdo primaria, ou pafe@dndo suas lentes sobre um ou outro de seus
aspectos. Assim como qualquer avaliacdo, metazg@ai ndo € pesquisa cientifica. Como
qualquer avaliacao, a meta-avaliacdo esta a set@stakeholder$ e de interesses especificos
relativos a um determinado contexto, ndo havendotapto, uma obrigacdo, intrinseca ao
conceito de meta-avaliagdo, com um ou outro pasaciento ideoldgico. Ao contrario, a meta-
avaliacdo, assim como a avaliacdo primaria, enwadl@es diversos, de individuos, organizacdes
e sociedades, que podem competir entre si. E dbdnsk entretanto, que 0s recursos
empregados na meta-avaliacdo, da mesma forma gaeatiacdo, sejam revertidos — direta ou
indiretamente — para a melhoria da experiénciaadeal(lum programa, uma agdo, uma politica -
evaluand ¥, do individuo avaliadoejalue$” e do bem comum. E fundamental que a meta-
avaliacdo seja conduzida em atendimento a padrdes peincipios que garantam que as
informacgBes produzidas sejam vélidas e precisas,uera relacdo custo x beneficio que a

justifique.

Ao longo do tempo, os delineamentos de meta-aigariaram, assim como 0 proprio campo
das ciéncias e em conseqiiéncia de rapido avanmudgxad®, ndo havendo um formato certo ou
errado (h4 um formato adequado). O proprio Stuffeb inicia seu modelo de meta-avaliacédo
focalizando o mérito do objeto (1974) e amplia cofpara mérito e valor nas abordagens mais
recentes (STUFFLEBEAM; SHINKFIELD, 2007). De quadqumodo, ainda que tenham
adjetivos e delineamentos diferentes, as estratég@das nos textos lidos apontam sempre para a
busca da melhoria do processo avaliativo priméleomnaneira que o0 mesmo possa contribuir para
a qualidade do seu proprio objeto. A diferencaeentiobjeto da avaliacdo e o objeto da meta-

avaliacao é tratada na subsecéo a seguir.

36 No contexto da meta-avaliagéo, os avaliadotegrantes da equipe da avaliagdo primaria estaréipre nesse
grupo destakeholders

37 Os termogvalueee evaluandforam propostos por Scriven.

38 O avanco nas tecnologiastdgdwarecomputacional permitiu a proliferagdo de progradeteitura, tratamento
e analise de dados, com impacto significativo pardelineamentos avaliativos.
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2.3.2 A diferenca de objeto entre a avaliagao e a meta-akacéo

Nem sempre é conspicua a diferenca entre o obpetavdliacdo (o programa, a politica, o
individuo) e o objeto da meta-avaliacao, ou sefadiacao primaria. Estabelecer essa diferenca é
ainda mais interessante quando as categorias diseaiicluem valor e mérito. A avaliacdo
primaria pode observar o valor e/ou 0 mérito do abjeto. O Quadro 01 a seguir apresenta

caracteristicas de mérito e valor na proposta ai&ieam e Shinkfield (2007:10).

Meérito Valor
Pode ser avaliado em qualquer objeto| @é@enas avaliado nos objetos com nivel de qualigiade
interesse. demonstrado e aceitavel.
Avalia o valor intrinseco do objeto. Avalia o valxtrinseco do objeto.
Avalia a qualidade, ou seja, o nivel dAvalia a qualidade do objeto e seu valor ou impunith
exceléncia do objeto. em um determinado contexto.
Pergunta: O objeto faz bem aquilo que devef@rgunta: o objeto tem alta qualidade e é algougue
fazer? grupo-alvo necessita?
Usa como referéncia padrdes de qualidadsa como referéncia padrées de qualidade aceias| b
aceitos para o tipo de objeto sob avaliagdo| como dados oriundos de levantamento de necessiflades

do grupo-alvo.

As conclus@es classificam o objeto a pdrifts conclusdes observam o nivel de qualidade at:;rév
dos padrdes de qualidade e de comparaghoobjeto e o classificam de acordo com a impoianc
com outros objetos do mesmo tipo. e 0 valor para um determinado grupo consumidor.
As avaliacdes de mérito podem ser feitas|eks avaliagfes de valor podem ou ndo ser compasatjva
termos de comparacao do objeto com padides
0ou com outros objetos.

Quadro 1: Caracteristicas de mérito e valor na avaliagdudna, por Stufflebeam e Shinkfiel, 2007:10
(traducdo deste autor).

Por exemplo, uma avaliagdo de um programa educdcgmn uma determinada prefeitura pode
abordar o quanto a acdo educacional é consistentsen delineamento, foi ou esta sendo
implementada de maneira tecnicamente adequadaveélvem termos de custo x beneficio e,
principalmente, o quanto esse programa contribta pamelhoria (ou para o beneficio) de uma
determinada parcela da populacdo que demanda agapérto da educacdo. Em suma, a
avaliacao informa ostakeholderse o programa tem mérito e (ou) se tem valorst@seholders
aqui séo aqueles do programa ou da acéo: de mogto,ds formuladores e implementadores da
politica (bem como os contratantes da avaliagdpareela da populagéo interessada, e, de modo

indireto, a sociedade em geral.

J& a meta-avaliacdo deve observar o valor e mégitavaliacdalesse programa. Assim, ela vai
responder questdes concernentes ao delineamerdvatiacdo no atendimento a demanda dos
stakeholdersse sua implementacao é (ou foi) tecnicamente adegde modo a resultar na “boa

informacéo”, se é viavel e, principalmente, o qoaatavaliacdo foi util (tanto em termos de
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utilizacdo real quanto do delineamento voltado paratendimento dostakeholders Os
stakeholdersaqui sdo aqueles da avaliagcdo: de modo diretdorasuladores e avaliadores da
politica (bem como os contratantes da meta-avaljagdaqueles que sofreram impacto dos
resultados da avaliacdo primaria. De modo indingbole-se considerar o restante da comunidade
interessada no programa educacional, a comunideddémica envolvida com o tema da

avaliacao, e a sociedade em geral.

Na operacionalizacdo de modelos de meta-avaliagdavdliacdo de programas e projetos, a
diferenca entre o objeto da avaliacdo (o prograena) da meta-avaliacdo (a avaliacdo) nem
sempre fica clara. Algumas das leituras feitas pac@mposi¢cdo da fundamentagéo teorica da
presente pesquisa mostram que os meta-avaliadonesiais de uma situagéo, confundiram o seu
papel e passaram a analisar valor e mérito do gmugrem si, e ndo da sua avaliagcdo. Esse
desacerto ocorre especialmente nos casos em quetasamaliador confunde avaliagdo com
gestdo e quer, ele mesmo, interffiix things”, segundo Stake, 2004:105). O quadro a segquir,
adaptado no anterior, apresenta as caracteristicasideradas na presente pesquisa, de mérito e
valor para avaliacbes objeto das meta-avaliac@susca por enfatizar queewaluand nesse

caso, € a avaliacao primaria.

Mérito Valor

Pode ser avaliado em qualquer experiéndpenas avaliado nas experiéncias avaliativas tujo
avaliativa, desde as isoladas até os sistemgsmdgito ja tenha sido estabelecido.

avaliacao.

Avalia o valor intrinseco da avaliagao. Avalia dovaextrinseco da avaliagdo.

Avalia a qualidade, ou seja, o0 nivel de exceléndisalia a utilidade (amplo sentido) da avaliagdo lem
da avaliacao. um determinado contexto.

Pergunta: A avaliacdo atinge os objetivos paraPsrgunta: A avaliacdo atende as necessidades dos
quais foi delineada e implementada? seus publicos-alvo?

Usa como referéncia padrées de qualidade acelisse também como referéncia os dados oriundgs de
como estado da arte em avaliacao. levantamento de necessidades dos publicos-alva.

As conclus@es classificam a avaliacdo a partir|dds conclusdes classificam a avaliagdo de acordo
padrBes de qualidade e de compara¢do com qut@s a utilidade para seus publicos-alvo.
experiéncias avaliativas.

O mérito da avaliacdo pode ser estabelecidg @mvalor de uma avaliacdo pode ser estabelecido de
termos comparativos, seja em relacdo aos padrdesdo comparativo ou nao.
ou ao estado da arte, ou ainda em relagéo a qutras

experiéncias.

Quadro 2: Caracteristicas de mérito e valor para meta-apadiaQuadro proposto pelo autor a partir de
Stufflebeam e Shinkfield (2007).

Mantidas as diferencas entre o objeto da avaliagde meta-avaliagdo, o quadro muda um pouco
quando a avaliac&o primaria € uma politica de agadi. O ciclo de politica publica pressupde trés

etapas: formulacéo, implementacédo e avaliacdo. d@uampolitica sob analise € uma politica de
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avaliacao, propde-se aqui que a etapa de avaldecfolitica seja sua meta-avaliacdo, como pode

ser percebido na ilustracao a seguir.

Meta-avaliagédo

Politica de fomento a leitura

" Avaliagdo: verificase .
0s alunos
melhoraram, o custo
x beneficio, 0

Programa para
melhoria da leitura na
escola

delineamento do

programa de leitura \

Meta-avaliagao:
verifica 0

v

delineamento, a
implementag&o, 0os
resultados, a utilizagéo
elou o custo/beneficio

Resultado
esperado: alunos
melhores leitores

da avaliagéo.

Politica de avaliagdo

e

/" Avaliagdo =

‘~.

Exame Nacional do
Ensino Médio

I meta-
\  avaliagao

A 4

Meta-avaliagao:
verifica 0
delineamento, a
implementagéo, 0s

Resultado esperado:
“avaliar o desempenho do
aluno ao término da
escolaridade basica, para
aferir desenvolvimento de
competéncias
fundamentais ao exercicio
pleno da cidadania.”™

resultados, a utilizagéo
ou o custo/beneficio da
avaliagéo.

* Disponivel em http://www.enem.inep.gov.br/.

index.php?option=com_content&task=view&id=13&ltemid=35. Acesso

em 17.07.08

llustracdo 2: Exemplo para diferenciacdo da meta-avaliacadodparavaliagdo primaria € uma politica de
avaliacdo e quando a avaliacdo primaria focalizeodipo de politica.

Usando o exemplo do ENEM, colocado na ilustracderim, a sua meta-avaliagcdo deve observar

seu(s) mérito e/ou valor, com base nas definic@ssal politica. Assim, ela vai responder

questdes concernentes a avaliacdo da mesma foenaoqraso anterior, mas stekeholderséo

em maior grupo: de modo direto, os formuladoreglementadores e avaliadores da politica

(bem como os contratantes da meta-avaliacdo, smeXt os estudantes que fizeram as provas, as

comunidades escolares de onde sairam esses estuda®m uma ampliacdo dos objetivos do

ENEM, as universidades que utilizam seus dados rnoepso seletivo de entrada; de modo

indireto, as secretarias de educacédo dos estadestamte da comunidade educacional interessada

na qualidade do Ensino Médio, em particular, e admcBcdo Basica, de modo geral;, a

comunidade académica envolvida com Educacéo e amali@acdo e a sociedade em geral. Além

disso, a meta-avaliagdo devera considerar os asped governanca da politica em seu

delineamento, implementacao e na propria metasmzui
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Conceituada a meta-avaliacdo e feita a distingasedoobjeto, a pergunta que se apresenta é:
como delinear a meta-avaliagdo? E disso que tratéxama subsecao.

2.3.3 Questdes cruciais para o delineamento de uma metseadiacao

As mesmas perguntas que norteiam o delineamentamde avaliagdo primaria € 0S mesmos
padroes de qualidade devem orientar 0 planejaneeatimplementacdo de uma meta-avaliacao.
Contudo, quatro questdes merecem um pouco maisededa: a escolha do meta-avaliador; a
definicdo do momento do delineamento da meta-a&iaas informagdes para o julgamento a
ser feito; e o cuidado com as questbes contratAgisubsecdes a seguir discutem brevemente

cada uma delas.

2.3.3.1A escolha do meta-avaliador

Os elementos habitualmente discutidos para a esclahavaliador cabem também para o meta-
avaliador: as competéncias que o profissional derainar, as outras competéncias sobre as
quais ele precisa ter algum conhecimento (aindargige domine), o escopo de trabalho, os

produtos e cronograma de trabalho, por exemplo. d$pecto, no entanto, precisa de mais

cuidado: o fato de o avaliador ser interno ou eéxteExiste uma vasta discussao sobre essa
escolha, que passa por resisténcia da equipe anéeaquipe externa, dificuldade no tratamento

das pressfes, envolvimento com a “causa”, fontegipais ou secundarias de sustento para o
avaliador externo, tempo que o avaliador externodentato com o objeto sendo avaliado, dentre

muitas (YANG; SHEN, 2006; RAY, 2006; SHULHA; COUSHEN1997).

Para Stufflebeam (1974), a avaliagcdo deve ser eiapor avaliadores internos e externos;
geralmente (embora ndo sempre), os avaliadores)asteeonduzem a avaliagdo formativa para
informar a tomada de decisdes durante o processpasso que avaliadores externos devem
conduzir a avaliacdo somativa, que levara a regjpiiracao dos avaliadores. Essa posicéo leva
em conta o refinamento da proposta e a resporcatil pelo trabalho, mas deixa de lado o
repertério do avaliador ou da equipe da avaliagéogria. Para a meta-avaliacdo, os contratantes
deveriam contar com profissionais com espectro nmaisangente de competéncias e
conhecimentos, externos, para que pudessem canpéra o refinamento da avaliagdo primaria.
Parte-se da premissa de que o avaliador interneqeiipe da avaliacdo primaria tenham usado da
melhor forma o repertorio que possuem para o debémento do trabalho. A equipe primaria é

importante um componente reflexivo durante todameeéncia que, alias, deveria fazer parte de
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qualquer conducéo de experiéncia. Mas, para a aval&cao poder discutir a avaliagdo primaria,
seria interessante um meta-avaliador (ou uma egi@preta-avaliagdo) que pudesse questionar e
contribuir para esse “repertério primario”. Poreesazdo, para a meta-avaliagdo, recomenda-se no

presente trabalho que a equipe deva ser externa.

Sua escolha nédo é simples, no entanto. Como aeewstjualquer avaliacdo, a credibilidade € um
fator de peso para que os resultados da meta-gdalisejam considerados pelos avaliadores
primarios. E interessante perceber, por exemplo,cenp estranhamento entre os tedricos e
académicos da avaliacdo e os seus praticantes.oRaaadémicos, 0s praticantes sdo os que
concretizam experiéncias avaliativas (restritaécaita) sem uma reflexdo teorica, sendo, muitas
vezes, rasos e acriticos. Para os praticantescammicos vivem em um “mundo de livros”,
completamente distantes do “mundo real’. Se esge®pceitos ndo forem tratados minimamente
durante a formacdo da equipe de meta-avaliacdoroeayel que os conflitos durante o
desenvolvimento do trabalho levem a sua ndo utdiaa em lugar de contribuir para o

fortalecimento de ambas as equipes.

Além disso, o Brasil apresenta uma restricdo emc@el a essa escolha: sua comunidade de
avaliacdo é incipiente, embora esteja crescendocapacitando. A escolha, portanto, é limitada,
especialmente para a formagdo de equipes de mafae@o para as grandes politicas. Muito
provavelmente, os luminares ja estardo, de umaafmwmoutra, envolvidos na equipe primaria.
Seu repertorio, portanto, ja tera sido colocaderaig da avaliacdo primaria e pode ser que, em
alguns casos, seja dificil buscar alguém ou algoma tle meta-avaliacéo cujo repertorio favoreca
as discussofes e contribuicdes para a experiériai@nm. Em que pesem as diferengas culturais,
uma sugestdo € buscar meta-avaliadores fora do @aislocais onde as comunidades de

avaliadores ja estdo mais consolidadas, como os BWFRanca ou, na América Latina, o Chile.

2.3.3.2Definicdo do momento para o delineamento da meta-alacao

Idealmente, a decisdo da realizacdo de uma meliagi@ deve ocorrer concomitante a da
avaliacdo, mesmo em caso de uma meta-avaliativats@ncujos esforcos se concentrardo nas
informacdes a serem fornecidas nos ou apds os nosénais da acdo. Os delineamentos
seriam entdo paralelos e os dados sobre a avakagi@on produzidos e j4 organizados, durante
sua formulacdo e implementacdo, de maneira a fesole meta-avaliacdo. H4 duas vantagens
nessa proposta: 1) a equipe da avaliagcdo primabe, slesde o inicio, que € avaliada e sobre
quais critérios isso vai acontecer; assim ndosa@reendida quando a meta-avaliagdo comecar a
buscar dados e a produzir resultados, 0 que redegisiéncia; e 2) o fato de os dados estarem
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sendo organizados (no grau de desagregacéo idgalra otimizacdo de recursos. O quadro a

seguir ilustra esse desenvolvimento paralelo emm dasima meta-avaliagcao formativa.

Etapas . - Finalizacéo e .
Planejamento Implementacédo Conclusao
Foco Resultados
Elaboracio dd Retorno dag Finalizacéo dos
lano dg avaliacabLevantamento informaces aos documentos sobre
Foco da iF;ne rado %10 tratamento " | publicos-alvo. 0 programa.
Avaliagéao grs " | Contribuicao ng Reflexdo sobre 0
planejamento  do anéalise dos dados. |
seu objeto tomada de demsoqulano
' € outros usos. implementado.
Elaboracéo dg
plano de metar
avaliacdo. Analise Finalizacao dos

Andlise do uso feitq

e da credibilidade dpdccumentos sobr

a avaliacao

1)

da consisténcia dpAnalise da

Foco da Meta L .
plano de avaliacapmetodologia

avaliacéo processo; conclusdo ~
; contrastado com pempregada e dgs Reflexdo sobre a

formativa : . sobre custo T
planejamento desvios do plano. . meta-avaliacdo
. ~ efetividade. .
discusséo implementada.
preliminar da
viabilidade.

Quadro 3: Paralelismo nos momentos de avaliagdo e metaag@alicom objetivo de otimizacédo de
recursos.

A diferenca entre meta-avaliacao formativa e soraatéo esta na definicdo do momento do seu
planejamento ou da coleta de dados, mas nos tedgdsvolucdo dos resultados e no grau de
controle utilizado para a coleta. A desvantagempdealelismo de implementacdo entre a

avaliacdo e a meta-avaliacdo esta na pressao dxewbre a equipe da avaliacdo primaria, que
pode desviar seu foco do objeto sob avaliacdo Ipasear as respostas a meta-avaliacdo. Ainda

assim, é recomendavel a decisdo sobre a metagi@lijmando do planejamento da avaliacao.

Situacbes emergenciais, no entanto, justificamlinelEmento de meta-avaliacdo nao prevista no
inicio do programa, na busca por validacado de dadestificacdo de problemas e de suas causas

e, em extremo caso, até da anulacdo do proceskatigagorimario.

2.3.3.3Informacdes para o julgamento a ser feito

O melhor cenario de trabalho para a meta-avaliag@guele no qual os padrdes e os critérios que
indicam a qualidade da avaliacao ja foram definidkso pode ocorrer, por exemplo, no texto de
um edital para contratacdo de uma avaliacdo parpragram& ou, de maneira mais abrangente

39 Ver a ja citada discusséo de Hartz (2006) p&eograma Saude na Familia.
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e geral, através de posicionamentos das institsligéeclasse ou da base legal. Ndo é o caso da

avaliacao educacional no Brasil.

Na auséncia desse norte, cabe aos meta-avaliadegesiar os padroes de qualidade com os
stakeholdergobviamente considerando o estado da arte daag@alicomo fundamento), como
primeiro passo da meta-avaliagdo. E preciso tememte que as diferentes visbes do que seja
qualidade da avaliacdo refletem as ideologias, @#tegtos e 0s campos de origem dos
avaliadores. Portanto, é de crucial valor a detemg@io dos padrdes para garantir a credibilidade
do processo meta-avaliativo (COOKSY; CARACELLI, 3D0

Entretanto, habitualmente é esquecida a definigtintha de corte que separa a avaliacdo de
qualidade daquela “sem qualidade”. Por exemploumle modo geral, é facil dizer que uma
avaliacdo deve produzir dados precisos. E maisildiéterminar o grau de precisdo que fara com
que a avaliagdo seja julgada sem qualidade. Uno exemplo: a avaliagdo serd meta-avaliada
por meio da verificagdo do cumprimento de um cawojude 10 padrées. H& algum com maior
peso que outro? Ha algum que, isolado, defina Adaquda do conjunto? A analise sera feita de
modo analitico (um a um dos dez padrdes) ou hmigtima escala Unica que inclua todos os
dez)? E tecnicamente possivel definir uma escalealpara padrdes diferentes? Um bom
exemplo da definicdo de uma escala pode ser vistBenna Firme e Letichevsky (2002).

Diante dessas perguntas, vé-se que, tdo impodaatao a definicdo dos padrbes de qualidade, &
a determinacdo dos critérios para julga-los. Assomo os padrbes, os critérios — ainda que
atrelados a questbes técnicas — precisam ser adgeaiom ostakeholdergpara evitar perda de

credibilidade na meta-avaliacdo e consequente til&agdo de seus resultados.

2.3.3.4Questdes contratuais

A literatura mostra a importancia da meta-avaliggé@@ a formacéo / capacitacdo das equipes de
avaliagdo; muitas vezes, isso é referido como asttocdo de uma massa critica” para a
avaliagdo. O ultimo dos aspectos a serem discugdoselacido ao delineamento de uma meta-
avaliacdo é a definicdo do escopo do trabalhoiatragem contrato em casos de meta-avaliacao
externa. E fundamental que sejam definidos, desde, s produtos de trabalho da equipe de
meta-avaliadores. A capacitacdo da equipe de g@aliprimaria € um desses produtos ou ele é
resultado do trabalho da instituicdo contratanbgesos relatérios da avaliagdo? Essa questdo é de
suma importancia porque ha um limite a ser dectasmibre 0 que seja meta-avaliar, o que seja

capacitar a equipe, e o que seja transferir tegrlgor exemplo. A quantidade de horas a
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utilizar na capacitacdo tem que ser consideradadguda formacao do preco do trabalho. Da
mesma maneira, a transferéncia de tecnologia impl@@malmente um custo adicional a meta-

avaliacéo.

Um segundo aspecto contratual a ser definido érgtifitacéo da pessoa ou do grupo de pessoas
da equipe priméaria que receberdo produtos e sendeoequipe secundaria. Queixas de que a
equipe externa ndo informou a interna sobre osegBWS OU NA0 entregou a base de dados ou que,
de alguma forma, reteve informacdes sdo frequemepoliticas de avaliacdo. Por essa razéo, a
propriedade da base de dados, a politica de usaspdditica de divulgacédo atreladas a certa
experiéncia avaliativa (seja primaria ou secunfifmecisam estar definidas contratualmente, para

evitar problemas posteriores.

Da perspectiva desse trabalho, sdo essas as quastdes (escolha do meta-avaliador, momento
de delineamento, base do julgamento a ser feiguestdes contratuais) que merecem grande
cuidado no delineamento da meta-avaliacdo, obviemeéo se tendo descartado as demais
(discutidas na secdo Avaliacdo). Ficam no ar amldamas preocupacfes: que de maneira a
meta-avaliacdo olha para a avaliacao primaria? Calmoodar uma experiéncia complexa como a
avaliativa sem retalhd-la? Como diferenciar as qrpacdes com um ou outro aspecto avaliativo
(Os instrumentos foram bem construidos? Houventieniéo dos dados brutos?, por exemplo) de
preocupacfes mais holisticas como: O delineameatavaliacdo levou em consideracdo as
demandas dostakeholderg Ou, a avaliacdo é justificavel em termos de Guéinda em 1974,
Stufflebeam (1974:5) defendia que, ao indicar unmetodologia para a meta-avaliagdo, era
importante ter em mente um conjunto apropriado derios, necessarios para identificar
atributos basicos e suficientes nos relatérios \a@disggdo e nos seus delineamentos. Em 1999,
propds umchecklistpara a meta-avaliacdo de avaliacbes de programaual identificou as
subcategorias mais importantes esosres para cada uma das quatro categorias do JCSEE, de
modo a permitir identificacdo das avaliacbes queimmamente tivessem conseguido atingir tais
padrbes de qualidade. No recorte desta pesquiti@tasmio, o foco é dado sobre a categoria
Utilidade, complementada pela categoria Uso. Ees@las, representando no seu conjunto as

contribui¢cBes das politicas da avaliagdo, que aa&@cao a seguir.
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2.4 Contribuicbes da avaliacdo

Para o presente trabalho, as discussdes sobrédadéie os usos da avaliacdo (para além dos
resultados), genericamente entendidas como su&sboigbes, sdo a base do quadro de andlise,
gue se vale da categoria Utilidade (adaptada d$esa do JCSEE) e propde uma nova categoria,
Uso, a partir da discusséo entre Patton e Weissueglada a seguir. Do posicionamento de
Weiss sobre 0s usos da avaliagdo no contexto dékgm publicas, também discutido a seguir,
foi derivada a hipétese de pesquisa. Focalizandmasibuicdes da politica de avaliacdo sob a
presente investigacao, pressupde-se que os aspemas (Precisdo), de viabilidade (categoria
Viabilidade) e aqueles da categoria Propriedadesaptados na Subsecao 2.3.1, tenham atingido

um nivel de qualidade minimamente suficiente.

Essa sec¢édo é iniciada com um panorama dos estoliesssos da avaliagdo, no qual se percebe
uma mudanca no foco de investigacéo ao longo dpdeAntes voltada para os fatores preditores
do uso, as pesquisas sobre uso passam a extrapalaons dos resultados e a envolver usos de
processo. Além disso, tais estudos voltam-se tampa&ma outros tipos de interacdo entre a

avaliacdo e a realidade avaliada.

A partir desse panorama, essa secao traz outrassdbaecdes, correspondentes as categorias de
analise do presente estudo: Utilidade e Uso. Ohdetento da categoria Utilidade do JCSEE
teve por base ohecklistde verificagdo da qualidade de avaliagcdo de pnogrde Stufflebeam
(1999). Um esforco foi feito no sentido de aproxiaéa avaliacdo de politica de avaliacao
(incluindo uma anélise da percepcacstikeholdersndo proposta originalmente). Em seguida, a
partir da discussado sobre tipos de uso, foi aptadana categoria Uso. Do conjunto das
discussbes sobre Utilidade e Uso, foi possivel taginso modelo de analise utilizado para o
estudo em tela, detalhado quando da apresentagépiolo 3. Metodologia.

2.4.1 Panorama de estudos sobre os usos da avaliagéo
A preocupacdo com o uso da avaliacéo, de inicedaala apenas aos seus resultados, é antiga e,

muitas vezes, justificada pela observacdo da slia éa de maus usos. H4& um numero
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consideravel de autof@xjue se dedicam a esse tema, como Patton, Houskmé&ky, Shulha,

Cousins, Weiss, Leviton, Henry, Lawrenz, Gullickemhoal, alguns desde a década de 60.

De acordo com Lawrenz, Gullickson e Toal (2007), essudos sobre o uso da avaliacédo
concentravam-se, inicialmente, em torno dos modasespquais os decisores utilizavam os
resultados da avaliacdo, dos fatores que impactavaso e das consequéncias desse uso a longo
prazo. Segundo Shulha e Cousins (1997), em um aganhistorico sobre os estudos da
avaliacao, por volta de 1986 havia uma nocéo glergjue uso é um fendémeno multidimensional
melhor descrito a partir das categorias instrunhentanceitual e simbolica. Para incentivar e
compreender o uso da avaliagdo, produziam-se lideaspreditores, como, por exemplo:
relevancia, credibilidade, envolvimento do usuémicacia na comunicacdo, potencial de
processamento de informacdo, demanda do clientenfommacao, grau antecipado de mudanca
no programa, percepcao da avaliacdo como ferrandeng@stéo, qualidade da implementacéo da
avaliacdo, e caracteristicas contextuais do procdesisorio (a categoria Utilidade do JCSEE
estd, em certa medida, inserida nesse contextstddos sobre elementos preditores de uso).
Inicialmente uma descricao de fatores, os estudolsiieam para incluir levantamento dos pesos

relativos de cada fator no seu aspecto preditoisde

Muitos anos depois, em 2006, autores como BamheRath e Madry (2006) continuam
discutindo os fatores que impactam o uso. Para @le8o atendimento atakeholdemo tempo
certo, a falta de flexibilidade e de efetividades dielineamentos avaliativos em relacdo as
necessidades dostakeholdershave, perguntas avaliativas erradas e achadetevantes,
metodologia fraca, alta demanda por parte dosad@kes em termos de recursos (financeiros,
humanos, etc.) e a falta depertisdocal para a conducéo, revisao e utilizacdo dhzepze sao os

principais fatores para a baixa ou para a auséecidilizacao da avaliacao.

N&o traz espanto, portanto, que, para autores t@witon (2003), o campo dos estudos sobre os
usos da avaliacdo tenha mudado pouco desde a [é@pate Patton, originalmente posta em
1976-78. Patton tem defendido desde entdo quesé gue justifica uma acao avaliativa e, nesse
sentido, é necessario que seu delineamento assegpsedeterminados para usuarios definidos
(intended uses by intended uge@ autor considera o avaliador responsavel paferetizacao

do uso e advoga que o envolvimento e a co-partidgpdosstakeholdersao pecas fundamentais
para que o uso ocorra (PATTON, 1997).

40 Ver as referéncias de Patton (1988; 1997), ah@busins,(1997), Weiss (1988), Leviton (2003)nty€2003), e
Lawrenz; Gullickson; Toal (2007).
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Em uma classica palestra feita em 1988 e trangmaita oAmerican Journal of EvaluatigriPatton
(1988) propbe que os avaliadores também sejamadwalie imputados caso suas avaliagdes nao
resultem em usos. Muitos avaliadores, como elerfarégedicaram horas de trabalho a, além de
propor metodologias para responder as perguntabataxes de seus clientes, identificar
previamente os tipos de uso que poderiam ser feélmsstakeholderse usuarios e a delinear as
avaliagbes de modo a facilitar tais usos. A avabapassava a ser vista como um dialogo
continuo e propunha o compartiihamento, entre adales e avaliados/contratantes, da
responsabilidade pela coleta, processamento e monsaa informacdo (SHULHA;
COUSINS,1997). E importante lembrar que, para grgmatte desses autores, o lugar onde se

colocam é aquele da avaliacado de programas, enepaqu larga escala.

Weiss (1998) mantém uma posicéo diferente da dédree sua discussdo com Patton sobre a
responsabilidade do avaliador para a concretizdgaso da avaliacdo contribuiu muito para o
enriquecimento do campo de estUdoBara ela, originaria dos estudos sobre polifpicédicas e

cujo interesse é avaliacdo de politicas, houveue@ol dos estudos sobre os usos da avaliagao.
Essa evolucdo se deu porque foram inseridos nowostratos e perspectivas, vez que 0S
pesquisadores e avaliadores, ao compreender a exddgide do fenbmeno avaliativo,
expandiram seu foco das caracteristicas da avalidgd usuarios potenciais e das estratégias de
comunicacao para observar também a interacaotaigrearacteristicas, o avaliador, o contexto, e
os meétodos de comunicacao envolvidos. Weiss (1998ctando Breslau, diz que a pesquisa ja
mostrou que o uso da avaliacdo inclui as categdeatados, o desenho da avaliacdo e da analise
como elementos de uso. Os antes chamados efeltdisrais da avaliacdo e mesmo alguns dos
maus usos deixam assim de ser entendidos comadeasyiaspectos ndo desejados e passam a
ser percebidos como usos diversos daqueles ongemdé planejados (inclusive tornando-se
objetos de novos estudos). Nessa perspectiva, dta gos aspectos de tais interacdes nao pode
ser determinada pelo avaliador, que precisa delumea avaliacdo voltada para o uso, mas que
ndo é o unico responsavel caso sua concretizagdsend® como programada.

Patton (1988; 1997) discorda integralmente dess&dm por acreditar que € possivel para o
avaliador definir perguntas avaliativas em conjuctam stakeholderse usuarios e, nesse
delineamento, obter o compromisso pelo uso progitangas resultados. O avaliador deve ser,

41 A discusséo entre Patton e Weiss pode ser acdraga em uma série de artigos publicatmémerican Journal
of evaluatione noEvaluation Os dois artigos mais citados séo o de Paftbe,evaluator’s responsibility for
utilization (1988) e os de Weisks anybody there? Does anybody ca(&987) e, onze anos mais tarbiave we
Have we learned anything new about the use of atiah? (1998)
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portanto, imputavel pelo uso instrumental, aquale deva imediatamente e diretamente a

melhoria da qualidade do objeto sob avaliag&o.

Tanto Patton quanto Weiss tém razdo. Enquanto mepo tem a avaliacdo de programa
(independente da escala) como objeto de interesgejo e pratica, a segunda se preocupa com a
avaliacdo de politicas. As caracteristicas do obgéb, nesse cenario, definidoras dos graus de
imputabilidade do avaliador em relacdo a concrefiaalo uso. Concorda-se com Patton quanto a
importancia do uso instrumental como a razdo ddaeawvaliacdo, especialmente em um contexto
de reforma do Estado, onde se busca a otimizaggi@g@i@es, como visto na primeira secédo do
Marco Teorico. Por outro lado, Weiss é sabia aomeecer que nem sempre as condi¢cdes de
contexto politico sdo estaveis o suficiente pararga esse uso, mas que ha outros importantes

efeitos da avaliacdo, observaveis no longo pramnesempre atrelados ao uso instrumental.

Em que pese a imputabilidade (ou n&do) dos avaksdpelo uso direto da avaliagdo, seus
estudiosos ampliaram o leque de interesses: em diggeestringir o uso a fase dos resultados (ou
achados), passam a observar, por exemplo, ouapasetie utilizacdo, como o planejamento, a
implementacéo e finalizacdo de uma experiénciaaixa. Segundo Weiss (1998), sédo varios os
elementos da avaliacdo usados: os achados (rem)itads recomendacdes (se e quando
existentes), as idéias e generaliza¢des, o procastiecussdo. Shulha e Cousins (1997) relatam
gue o reconhecimento e a aceitacdo de uso de pooabgsram 0 campo para novas abordagens
avaliativas e contribuiram para a elaboracdo daes\questbes de avaliacdo. Os avaliadores que
trilharam esse caminho focalizaram, em grande parterma como o delineamento e as praticas
da avaliacdo impactaram a aprendizagem individualoianizacional, como relatam Forss,
Renien e Carlsson (2002).

Weiss (1998) argumenta, por exemplo, que o sinfptesde se estar sob avaliagcdo pode impactar
o individuo, a organizacdo ou o programa/politicaitiva ou negativamente. Positivamente
porque denota uma preocupacao com melhoria e @rap@aréncia, com prestacao de contas, e,
de alguma maneira, essa imagem acaba por contphuir a legitimacdo do programa. Essa
percepcdo é compartilhada por muitos avaliadoresartato constakeholdergjovernamentais
durante a negociacdo da politica de avaliacdo.|ema maneira, ao falarmos de sistemas de
avaliacdo educacional, vé-se esse uso politicostadd y ou x implementou um sistema de
avaliacdo para mostrar que esta acompanhando s@ias a para prestar contas a sociedade,
independente do uso ou do ndo-uso dos resultadesaliacio para a tomada de decisées ou
formulacdo de novas politicas (FERRER, 1997; WEIS998; RAVELA et alii, 2008).
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Negativamente porque, devido a uma cultura aindsteste, ha uma percepcao de que se algo

esta sendo avaliado € porque tem algum problema.

No cenario da avaliacdo de politicas, fatores patmixa utilizacdo ndo necessariamente sao
devidos ao delineamento da avaliacdo. Eles podésn mdacionados as crencas conflitantes na
equipe do programa sob avaliacdo, ao posicionanmeéedddgico ou partidario das liderangas, aos

interesses divergentes entre unidades do prograniagapacidade na obtencdo de consenso
guanto ao escopo a ser avaliado, a rigidez daagegganizacionais, as mudancas no ambiente
externo (como os cortes orcamentarios), dentreasufuestdes fundamentais (WEISS, 1998). O

argumento que Patton (1988) utiliza para discod#a¥Veiss € que o avaliador jaA conhece esses
problemas e que, ao delinear a avaliacdo, devedéreca-los de maneira a evitar que ocorram.
Sao, portanto, duas correntes: a primeira, de Rgitessupde que o avaliador deva ser imputavel
pelo uso instrumental da avaliacdo, independergecdadicoes contextuais; a segunda, na qual
Weiss é expoente, advoga que ha aspectos congexjuiinterferem no uso da avaliagdo, que

estes estdo fora do raio de influéncia do avaliadoque outros usos, ndo previstos e nao
instrumentais, devem ser observados na analisevddisicoes. As duas correntes apresentadas
aqui contribuem para a compreensdo do que ocoreeuee as experiéncias avaliativas sejam

Uteis.

A hipGtese apresentada na presente pesquisa

em politicas de avaliacao educacional em largdaszsresultados sdo elementog
pouco utilizados e é 0 acontecimento da avaliag&oafeta as instituicdes em nive
micro (escolas)

é derivada da posicao de Weiss e demais autoresngpiearam o entendimento do uso para além
da fase de utilizacdo dos resultados e para alémsddnstrumental, discutida nos paragrafos
anteriores. Essa escolha foi corroborada peloltraltle mestrado do autor (DANTAS, 2005), no
qual foram levantados desvios de implementacamliica de Avaliacdo da Aprendizagem, foco
também do estudo em tela. Em muitos dos casosvaloleer durante o mestrado, esses desvios
poderiam ser relacionados a usos inesperados —saerpre instrumentais e muitas vezes nao
relacionados aos resultados da avaliagdo - namalrgente previstos na formulacdo da politica.

Esses usos e utilidade s&o aqui consideradosmaigfies da avaliacéo.

Mais recentemente (década de 00), observa-seusducta influéncia (em individuos, programas
e comunidades) como categoria de pesquisa, exmindimocdo de uso no tempo e no contexto
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(HENRY; MARK, 2003; LAWRENZ; GULLICKSON; TOAL, 200276). Nessa corrente,
Kirkhart (2000apud LAWRENZ; GULLICKSON; TOAL, 2007:276) prop0e trésntensdes de
influéncia: fonte, intencédo e tempo. Tanto o preceguanto os produtos da avaliagao (fontes)
informam e afetam uma pessoa de maneira intencoanaBo (intencéo), durante, imediatamente
apos ou muito tempo apos a finalizacdo da avaligigiopo). Dessa maneira, estudos sobre a
influéncia da avaliacdo podem abranger um lequeormdé consequéncias da experiéncia

avaliativa.

Para Henry e Mark (2003), os estudiosos devem qlaia “além do uso” e mais explicitamente
considerar a influéncia como o elo de ligacdo eata@aliagcdo e seu impacto. Para esses autores,
ao propor uma teoria das mudancas, o programa a@@do em si € uma intervencdo social.
Henry e Mark fazem parte do grupo de pesquisadsmbse avaliacdo que, no inicio de 00,
associavam a finalidade maior da avaliacdo a maelhsocial éocial bettermente, nesse
contexto, a influéncia, mais abrangente que o asavdliacdo, torna-se a ferramenta pela qual se
atinge tal melhoramento (HENRY; MARK, 2003: LAWRENGZULLICKSON; TOAL, 2007).

Transpondo a influéncia dos programas em si pasdesia de politicas publicas, um exemplo € o
SAEB. Essa politica de avaliacdo em larga escal&rasil, foi amplamente usada como modelo
ou, minimamente, como incentivo a ado¢ao, por pdote Estados, de programas de avaliacao,
especialmente na segunda metade da década dea®@ogse consolidou. Para aqueles estados
como Pernambuco, Sao Paulo ou Ceara, com poléicdmtivas anteriores ao SAEB, a avaliacao
federal influenciou o delineamento adotado, ao rmema frequéncia de aplicacdo de provas
(como o SAEB fazia aplicacdo em anos impares, tslis comecaram a se mobilizar nos anos
pares). Para outros Estados, como a Bahia em BOBBEB foi uma referéncia. Aos poucos, 0s
representantes dos Estados brasileiros comecardistir as politicas de avaliagdo, em uma
formacao — ainda que bastante lenta — da culturavdkacdo no Brasil (BONAMINGet alii,
2004).

Novamente, apresenta-se aqui a critica de Patttageeles que adotam seu posicionamento: a
influéncia € um conceito abstrato e aberto e nadte pger diretamente atrelado a tomada de
decisbes que levem ao melhoramento deeuaiuand Por essa razédo, em termos de avaliagao,
essa categoria ndo € “vendavel’. Mais uma vez, chleeenciar avaliacdo de programa de
avaliacao de politica. No primeiro caso,stakeholdergprincipais sdo, comumente, associados a
instituices privadas (mesmo que sem fins lucrajivateressadas em fazer seus investimentos na

area social valerem o maximo no menor tempo pdsdiee caso das politicas publicas, nem
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sempre isso é possivel. Os governos, até aquelsspnasos” aos periodos de seus mandatos ou
ao discurso de otimizagcédo das reformas, tendemmsap&o bem comum a longo prazo como
finalidade maior. Especialmente quanto as politioasfeitos da influéncia da avaliacdo, mesmo
que nao as justifiguem, devem ser consideradoslianfente, dadas as limitacbes do presente
estudo, a influéncia ndo foi observada como caiggbe analise da politica de avaliagcdo de

aprendizagem.

No Brasil, a literatura encontrada néo refere adest especificos sobre o uso ou a utilidade da
avaliacdo educacional por si, embora uma sérieutleress, como Mere Abramowicz, Sandra
Zakia Souza, Romualdo Port&]aRobert Verhine, José Dias Sobrinho, Alicia BorramiCreso
Franco, Ana CarolinaLetichevsky, Tereza Penna Firme, Claudio Moura Castro e Simon
Schwartzman, em textos relacionados nas referédoigsesente trabalho, de uma maneira ou de
outra, discutam como as avaliagdes impactam owanede impactar um determinado segmento
educacional, em geral referindo-se a avaliacdegrdede escala, como o SAEB, o Provao, o
ENADE, o modelo CAPES ou modelos implementadosspéiversos Estados da Federacao, ou a
sistemas de avaliacdo, como o SINAES. Em muitosedesabalhos, a discusséo se faz sobre a
finalidade da avaliacdo e, tangencialmente, refereaos usos. Por vezes, percebe-se que uso e
utilidade ou uso e finalidade sdo usados sem d&iino proprio JCSEE usa utilidade para
nomear uma categoria que trata de elementos preslitte uso). Finalidade, utilidade e uso sao
termos diversos e devem ser tratados diferentefeRtga facilitar o entendimento das politicas

de avaliacao, € necessario que se faca uma distamgée eles.

A. Finalidade

A finalidade de uma politica de avaliacdo € suaridmncado esperada, normalmente traduzida
pelo objetivo geral no programa ou projeto que plémenta. Refor¢ca-se aqui o entendimento de
gue um programa ou um projeto sdo politicas postaspratica. A ampla abrangéncia dos
objetivos j& foi tratada na subsecao que relaengaidade da avaliacdo. No caso das politicas de
avaliacdo educacional, o objetivo geral vem fretgraente associado a uma declaracdo, muito
além do escopo da avaliacdo, de contribuicdo paeabdade da educacdo. Esse objetivo geral-
finalidade é, em verdade, pensado como um gran@évabcomum as diversas politicas de um
determinado programa de governo que, em articulagiesde que bem delineadas, impactaréo a

42 Romualdo Portela Oliveira e Sandra Zakia So&isa tlesde 2001, desenvolvido trabalho de pesouiisa as
politicas de avaliacéo no Brasil e o seu uso, dedaccom informacdes no Lattes de Portela. Enttetaté o inicio
de 2009, ndo havia sido divulgado qualquer artigpublicacdo desses pesquisadores sobre o tema.
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realidade se implementadas em conjunto. Por exendglcacordo com Sousa (2003: 180), o
SAEB tem “como finalidade reverter o quadro de aaipialidade e produtividade do ensino,
caracterizado, essencialmente, pelos indices detérepa e evasdo escolar.” E claro que a
finalidade definida para o SAEB é muitas vezessapas possibilidades de impacto isolado de
uma politica de avaliacdo, mas o conjunto dasipaditeducacionais de um determinado governo

ou do Estado pode, se e quando articulado, comtphta seu atingimento.

Um segundo exemplo: a Lei federal 10.861, de lakdid de 2004, ao instituir o SINAES (Art.

1°, § 19), determina que suas finalidades séo:

a melhoria da qualidade da educagao superioreatagdo da expansao da sua
oferta, o aumento permanente da sua eficacia uogtital e efetividade
académica e social e, especialmente, a promocadapdafundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais dasuigseis de educagdo superior,
por meio da valorizacdo de sua missdo publica, mangcdo dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a divaidsidala afirmacdo da
autonomia e da identidade institucional. (BRASIQ02)

Como visto antes sobre o SAEB, o SINAES isoladaenaéb tem como impactar a melhoria da
qualidade da educacédo, como de resto qualquernedaliPara Lipsky (1980), os objetivos gerais
das politicas publicas sdo abrangentes demaisgsuorna distantes da concretizacdo. Essa
amplitude dificulta enormemente a definicdo do gué@liar. Considerando a avaliagdo de
programas, Patton (1997) argumenta que as finaglpddem ser agrupadas em trés categorias:
as avaliacOes voltadas para o julgamentevdaduand(como as avaliacdes somativas de Scriven),
aquelas voltadas para o melhoramentewiuand(como as formativas) e os delineamentos para
producdo de conhecimento. Essas trés finalidadesresavdo determinar os usos em cada
contexto e 0s usos da avaliacado deverdo ser vela®a o atingimento dessas finalidades. Para
as politicas de avaliacdo no Brasil, pode-se pemsatrés categorias de Patton, tomando como

evaluando préprio sistema educacional, seja na esferadedeja nas demais esferas.

Para dificultar ainda mais o atrelamento da qudédda avaliacdo a(s) sua(s) finalidade(s), em
alguns delineamentos, ha uma confusdo entre gestwaliador e, noutros, espera-se que 0
avaliador seja também interventor. Essa confus@ooBlematica, especialmente nos casos de
avaliacdo em longos periodos de tempo. O avaligdstor saira do foco avaliativo para se

envolver na tomada de decisbes e o avaliador enéoy perderd a perspectiva ao se envolver

43 No presente trabalho, optou-se por manter a ndatera do JCSEE para sua categoria Utilidade emtende-se
que ela nao se refere a utilidade percebidafadeholdergomo elemento de andlise da qualidade de exp&gnc
avaliativas.
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diretamente com a acéo sob avaliagdo. Em uma sagaddda avaliativa, esse avaliador avaliara

a si mesmo.

Os objetivos especificos retratam melhor a congémidireta de uma determinada experiéncia
avaliativa. Talvez o valor da experiéncia avalatileva ser buscado muito mais pelos seus usos e
utilidade atrelados aos objetivos especificos queumprimento da finalidade maior do programa
educacional, dada sua amplitude. Para Ginsburgett 9003), o valor de uma nova avaliacao é
determinado pelo adicional de informacéo que ed@ro campo, ja que ha hoje um corpo de
evidéncias cientificas acumulado. As informacdedepo confirmar achados anteriores, oferecer
novos entendimentos sobre os programas e polibicaginda colocar em cheque premissas e
pressupostos sobre intervencdes em particular.edsedmentos de avaliacdes de politicas nao
garantem o0s usos, mas devem ser tais que aumenesbabilidade de que eles ocorram. Para
esses autores, a avaliagcdo de programa educadevelser delineada de modo a contribuir com
evidéncias relevantes que aumentem a probabilidades decisbes tomadas colaborarem para a
melhoria do desempenho do programa.

Finalidade e uso séo, portanto, conceitos difesentdo modelo de analise da presente
investigacdo, a finalidade foi contemplada comondicador “atingimento dos objetivos da
politica”, dentro da categoria Uso. De alguma nraneispera-se que, caso a avaliagdo seja usada,

0s objetivos sejam atingidos.

Vale lembrar que, no presente documento, os teusose utilidade estdo em letra mindscula
guando se referem aos conceitos de maneira gergégrgpee, quando escritos com mailscula
(Utilidade e Uso), referem-se as categorias deisnd@la pesquisa. Antes de passar para a
conceituacao do termo uso, é importante que seedaado o termo utilidade, o que sera feito a

sequir.

B. Utilidade

Os paragrafos anteriores delimitaram o termo filgale. O segundo termo, utilidade, é atrelado a
percepcdo dstakeholderse usuérios. Independe da finalidade da avaliag&eaeiona-se com a
demanda de informagdes (e, por vezes, ndo apenadeacdes, mas infra-estrutura, recursos,
etc.,) que cada um deles tem. Normalmente, a qgmlite avaliacdo atende a um recorte dessa
demanda (ja que ha interesses diversos envolvidasne contexto de limitagcdes de tempo, custo
e técnica, como discutido anteriormente). Os foatoites da politica de avaliacdo educacional
sao stakeholdersprincipais com demandas conflitantes, por vezes) outrosstakeholderse
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usuarios, como, por exemplo, a comunidade docesseencolas avaliadas ou o sindicato dos
professores. Concorda-se com Ferrer (1997:2) qudizddas expectativas que uno deposita en
la actividad evaluadora, el papel que le otorgaypkrspectiva que adopta para llevar a cabo sus

analisis condicionan el juicio de utilidad que fimente emite”.

E a etapa de planejamento politico-conceitual,eimelamento da experiéncia avaliativa, o ponto
de partida para a negociacdo entrestakeholders.Pretende-se que as expectativas sejam
acomodadas pelo que a realidade mostra que € pbssalizar, mas raramente se atinge um
consenso. Para o grupo stekeholdergjue ficou fora do atendimento, a avaliacdo, apadsder
tido muitos usos, nao foi util. Para dar maior ctaxiglade a essa discussao, ha ainda a questao
do custo: como posto por Stufflebeam (1974), osdas da avaliacdo devem valer mais para
seus publicos que o custo de obtencédo da informac@&muestdo enfrentada pelas politicas de
avaliacdo é instigante: como afetam um grande rumestakeholderspara alguns o custo é
justificado e, para outros, ndo, em um mesmo ctmte)xsob o mesmo delineamento avaliativo.
De acordo com Chelimsky (1983), “o conceito dédade depende da perspectiva e dos valores
do observador. Aquilo que para um € util pode sspdrdicio para outro” (1983:1%pud
PATTON 1997:64, traducéo deste autor).

A investigacao sobre a utilidade é também interdes#os casos em que a percep¢ao esta atrelada
fundamentalmente a posicdes ideologicas do individu seu grupo), o que o faz discordar da
abordagem ou dos objetivos da politica de avaliahfésse caso, a expectativa que se tem da
avaliacdo é de que seja uma ferramenta a servigmdeideologia outra que ndo a sua, 0 que a
torna n&o (til e, por vezes, deletéria. E o caso.epemplo, da discussio avaliagdo x regulagéo
apresentada no documento de proposicao do SINAHKSINA membros do grupo propositor
declaram inadequada a abordagem anterior ao SINAE$restar-se a “informar o mercado”,
vez que osrankings do Provao foram utilizados para propaganda dososuprivados com

melhores notas.

Além disso, em muitos sistemas educacionais, ppéssse que a mera realizacdo da avaliagéo,
sem articulagcdo governamental e/ou uma posterierviencéo no sentido de enderecar os pontos
fracos por ela apontados, resulta em melhoria ddidgule educacional (VIANNA, 1998;
RAVELA et alii, 2008). Exige-se mais da avaliacdo do que € cdpadar, por um lado, e
confunde-se avaliacdo com gestao, por outro. Nesea®entos, a percepcdo sera sempre de uma

avaliacdo pouco util.
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Outro elemento que pode afetar a percepcéo ddadédi€ o “medo da avaliacdo” que, em muitos
casos, tem justificado a resisténcia a politicesewonado uso, especialmente em casos de avaliagdo
high stakesEsse € um fenbmeno a investigar nas politicavdiacado no Brasil. Raramente elas
sado delineadas de modo a impactar o individuo smmequando se prestam a regulacdo, séo
planejadas com uma série de etapas para @valoandse ajuste, com baixo impacto. O medo,

portanto, ndo seria justificado pelo cardtegh stakesmas é referido e afeta a percepgcédo de

utilidade.

Para Rebolloset alii (2002), a utilidade envolve quatro componentedisneeis: a relevancia

dos dados em relagdo as necessidades de informag@&mpo de entrega dos resultados da
avaliacdo, a apresentacao dos relatorios (entemdimim a organizagdo logica da informacéo de
modo que seja coerente e facilmente compreendidajmpacto real desse relato (em termos de
uso demonstravel ou de sua influéncia sobre ald&gis ou sobre o processo decisoério). Para os
autores, as medidas de utilidade visam ao fortaltio da execucdo de negociaces especificas
com o cliente e o monitoramento da satisfacéo @sdo Os componentes sédo proximos de alguns
dos itens verificadores da categoria Utilidade @8HE e, embora a proposta de Rebolketsalii
observe certa mistura dos conceitos de uso ead#idé interessante observar que esses autores
trabalham com o “monitoramento da satisfacdo”, Eraassociacédo da utilidade a percepcao de

usuarios etakeholders

De maneira geral, quando a categoria Utilidade @SEE aborda a identificacdo dos
stakeholderso levantamento de suas demandas, as negociagdasoeizacao de alguns, trata de
elementos que afetam a percepcdo da utilidade.etBnto, a categoria ndo propde um
levantamento dessa percepcéo. Advoga-se aqui lqoertepcao, por um lado, é resultante de um
uso feito (ou resultante do atendimento das expeasadosstakeholders mas, por outro lado,
também é preditora de uso: se ha uma impressad dergue havera o atendimento de
expectativas, entdostakeholdebuscard ficar mais perto da experiéncia avaliatvgue leva ao
uso. Por essa razéo, para fins do presente es@idajtilizados dados da percepcéo de utilidade
dosstakeholders/usuariogrincipais, os gestores das unidades escolarss.é=3 U8 da categoria

Utilidade. Conceituados finalidade e utilidadetdapenas a definicdo do termo uso.

C. Uso

A terceira conceituacdo relaciona-se ao termo Wsms sdo as acOes desenvolvidas pelos
stakeholder® usuarios (ou atitudes adotadas por eles) a gdarélementos da avaliacdo e, muitas
vezes, ultrapassam ou se desviam da finalidadeal@géo; podem ocorrer em nivel individual e
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coletivo, desde o planejamento da avaliacdo atéfisabzacdo. Como ja visto, nos primeiros
tempos de estudos sobre a avaliacdo, eram os aclyago determinavam 0s usos. Apds o
posicionamento de Patton em 1976/1978, busca-&s andemanda dos usuarios para que o

delineamento avaliativo leve a achados que venhsen atilizados (PATTON, 1997).

O avaliador, ao delinear a politica de avaliac&az@ara facilitar e incentivar determinados usos;
a politica sob implementacdo pode sofrer variagf@s levam a outros processos e usos
(DANTAS, 2005). Weiss (1999), discutindo usos, apr¢a pesquisas conduzidas, por exemplo,
por Hocking (1988apud WEISS, 1999:472) na Australia, que relaciona coosm “0
compartilhamento do entendimento entre decisorespdéticas como base para o trabalho; o
refinamento do conhecimento dos individuos sobreguestdes do trabalho e a criacdo de um
clima de expectativa para o desenvolvimento e impigacao da politica”. Ou por Furubo (1994
apudWEISS, 1999:472), que demonstra que o0 governamdazaso das avaliacdes, mas que eles
se restringem a comunicagdo para a tomada de dscis@m que o0s resultados venham a ser a
base dessas decisfes. No escritdrio de avaliac@Degartamento de Educacdo dos Estados
Unidos, a quantidade de citacbes de um dado estadoacdes que séo definidas em decorréncia
de determinados achados s&o os indicadores deGISISBURG; RHETT, 2003). Nao ha,
portanto, um Unico uso da avaliacdo e ndo se pmempque uso serd feito dela, independente
dos usos originalmente propostos.

Seguindo o caminho percorrido pelos estudiosossdse da avaliacdo, o presente estudo buscou
inicialmente levantar a presenca de elementos, esertho avaliativo, que pudessem ser

considerados uso-conducentes para, em seguidarkasses usos. A proxima subsecao aproxima
a categoria Utilidade do JCSEE, proposta paraagédi de programas, para a analise de politicas

de avaliacao.

2.4.2 A categoria Utilidade do JCSEE e sua adaptacédo pamnalise de politicas de
avaliagéo.
Como mencionado na subsecédo dedicada aos padrOoggatidade da avaliagcdo, a categoria

Utilidade, para o JCSEE (texto na integra em Whitpav.wmich.edu/evalctr/jc/), € composta por
sete indicadores, sintetizados na ilustracéo Od trgqiiam de fatores que concedem a avaliagdo um
padrdo de qualidade em termos de sua utilizacdie-$oque, ainda que se ocupe desses fatores,
a categoria Utilidade do JCSEE nao pressupfe umaulta aosstakeholderssobre a sua

percepgao.
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llustragdo 3:Representacdo dos sete indicadores do JCSEE dgodat Utilidade da Avaliagdo de

Programa, utilizados pelo JCSEE.

E interessante perceber que essa categoria cordprelmentos preditores de uso (discutido na
proxima subsecédo), o que torna possivel uma aglicdiagnostica ou formativa e ndo apenas ao
final de implementacdo da avaliacdo. De maneiralges sete indicadores que compdem a
categoria Utilidade tratam de identificacdo dtakeholdersseus valores e demandas avaliativas
e, ao fazé-lo, preocupam-se com seu atendimenttemmo habil e de forma clara para que se

levante o impacto da avaliagdo. Aspectos de corabiidade e disseminacdo dos dados séo

abordados, bem como da credibilidade de quem axalmo pode ser visto a seguir.

Categoria Utilidade da Avaliacdo de Programas

Ul - Identificacdo dosstakeholders. Pessoas envolvidas ou afetadas pela
avaliacdo devem ser identificadas, de modo que seesssidades possam ser

atendidas.

U2 — Credibilidade do avaliador Os individuos responsaveis pela avaliagéo
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devem ser confiaveis e competentes para a acamtawal de forma que os

achados da avaliacdo sejam criveis e aceitos amnmax

U3 - Escopo e selecdo da informacdd informacédo coletada deve ser
selecionada para atender questdes pertinentes sopregrama e ser efetiva

quanto as necessidades e interesses dos clientefsestakeholders

especificados.
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U4 — ldentificacdo de valores.As perspectivas, procedimentosraionale
usados na interpretacdo dos resultados devem isxdogsamente descritos, de
maneira a fundamentar os julgamentos de valor.

U5 — Clareza no relato da avaliagdoOs relatérios da avaliagdo devem
descrever claramente o programa sob avaliacaaqyimad seu contexto, seus
objetivos, procedimentos e os achados da avaliad&idprma que os dados
essenciais sejam fornecidos e que sejam de fanpiensao.

U6 — Tempo e divulgacao dos relatériodRelatorios parciais e finais devem ser
apresentados aos usuarios especificos em temdphébisua utilizacao.

U7 — Impacto da avaliacdo. As avaliacbes devem ser planejadas,
implementadas e relatadas de jeito a incentivatiragdade pelostakeholders
para que a probabilidade de sua utilizacdo aume@@€SEE, 1999; traducdo
deste autor).

O JCSEE fala sobre as caracteristicas de qualidedaim delineamento avaliativo para
programas, mas hao orienta sua aplicacdo em uma-avaliacdo. Baseado no JCSEE,
Stufflebeam (1999) propds urhecklist para verificagdo da observancia dos indicadores de
qualidade. Nessehecklist cada indicador recebe 10 itens de verificacaoperduado em uma
escala de adequacgdo da avaliacdo aos padrbes @k Ji\8dida em cinco niveis: 0-2 Fraco
(poor), 3-4 Adequadoféir), 5-6 Bom {¢ood, 7-8 Muito bom yery good e 9-10 Excelente

(excellen}.

Stufflebeam (1999) recomenda que a experiéncia apterer um Fraco nos indicadores
P1(Orientacdo para o Servi¢co), da categoria Pragulie, e A5 (Validade), A10 (Conclusdes
justificadas) ou All (Relato imparcial), na catégoPrecisdo, seja reprovada. Diferente da
posicdo de Patton e seus seguidores sobre a abiggiaide do uso para a garantia da qualidade da
avaliacao, observa-se que nenhum dos indicadoreatéegoria Utilidade (marcados pela letra U)

€ determinante para a reprovacao da experiénciallaos do tedrico que propde o modelo mais
influente de meta-avaliagcdo de avaliacdo de proggardma hipotese para isso € que ndo ha
clareza, mesmo em 2009 (dez anos deposhdaoklis}, do que realmente viabilize 0 uso de uma
experiéncia avaliativa, especialmente quando cerailds as especificidades de cada contexto.

Nesta subsecdo, os sete indicadores do JCSEE paragaria Utilidade sao apresentados a partir
dos itens de verificagcdo propostos afecklistde Stufflebeam (1999, traducéo deste autor). Em
cada um deles, uma discussédo € feita no sentidapt®iméa-los as politicas de avaliacéo

educacional, ja que séo, originalmente, voltadoa pagualidade da avaliacdo de programas (néao

necessariamente politicas publicas), e do conte=sileiro.
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2.4.2.1ltens de verificacdo para o indicador Ul — Identitacdo dosstakeholders.

* |dentifica de maneira clara o cliente da avaliacéo.

* Envolve as liderancas na identificacdo de outtakeholders

* Levanta as necessidades de informacastid®holderpotenciais.

* Utiliza stakeholderpara identificacdo de outretakeholders

* Com o cliente, classifica @atakeholderpela sua importancia relativa.
* Envolve osstakeholderslurante o processo avaliativo.

* Mantém o delineamento aberto para servir n@takeholders

* Atende as necessidades avaliativassiakeholders

* Atende uma gama adequadastikeholdersndividuais.

* Atende uma gama adequada de organizacoes.

Os itens de verificacdo para o Ul podem ser diggliem dois grupos: a identificacdo e
envolvimento dosstakeholdergsete primeiros itens de verificacdo) e o seudateento (trés

altimos itens de verificacéo).

Para aprofundamento dos sete primeiros itens, &afgena fazer-se uma distingcdo entre o
stakeholder o cliente €lient) e o usuério yser, custom@rda avaliacdo. Gstakeholdertem
interesse ou responsabilidade direta sobre o obpetvaliacédo, especialmente no nivel decisério
mais amplo. O cliente é responsavel pela encomdadavaliacdo e detém grande importancia.
Em alguns casos, como nas politicas de avaliac@epander do contexto, do programa e das
finalidades da avaliacdo, os denstizkeholdersger&o tanta importancia quanto o cliente. Por fim,
0S usuarios sdo aqueles a quem séo dirigidos werles ou os resultados da avaliagdo; podem
ser stakeholdersprincipais, stakeholderscom menor poder decisério, ou ainda individuos que
fazem uso da avaliacdo de modo mais geral, segaekspecifica com seu objetsérg, como

no caso de uso informativo discutido na subsecderian O quadro a seguir apresenta 0s
conceitos e um exemplo para esclarecer essa d@istimpportante no momento de se fazer a
hierarquia das demandas que resultardo nas pesgawvdahativas que, na sequéncia, serdo a base

para a proposta de um determinado delineamentealiagéo.
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Conceito

Definicdo

Exemplo

Stakeholder

Individuo, grupo de individuos ou organizagéo ¢
interesse direto sobre o objeto da avaliacao.
demandas sdo a base para que se propon
delineamento avaliativo.

obirigentes escolares no caso
Suata politica de avaliacdo volta
hegara a escola publica.

de
Ha

Cliente

Individuo ou organizacdo responsavel p
encomenda (e compra) da avaliacdo. Normalmeg
esse é gtakeholdeprincipal.

efecretario de Estado que lanca
rrgdital para a “compra’ de ul
servigco de avaliacao.

Usuario

Individuo ou organizacao que utiliza, no todo ou
parte, os elementos da avaliacdo, do delineam
aos resultados; pode ou ndo ter um interesse (
no objeto sob avaliacdo e, nesse caso, pode o
ser considerado ustakeholder

eBtakeholder/usuario o dirigente
exgoolar que, a partir dos dados
istaliacdo, vai utilizd-los em se
I planejamento.
Usuario-indireto:

da
0

Dr

pesquisad

construidas a partir

de uma

interessado nas bases de dados
determinada politica de avaliagi.

Quadro 4: Defini¢cdes destakeholdercliente e usuéario da avaliagdo.

Para a meta-avaliacdo de politicas de avaliac@mtifatar o cliente €, sob um répido olhar,

aparentemente facil: ha um edital, uma chamadagaibl algum mecanismo de contratacdo da

avaliacdo que, declaradamente, o define e a elal@mador se reporta em primeiro lugar. Isso ndo

significa, entretanto, que néo existam outebakeholdersprincipais. Por exemplo, em um

ministério, o cliente pode ser uma dada diretanias, no contexto, stakeholdermprincipal pode

ser o ministro. Além disso, ministérios e secratgmado sdo blocos homogéneos. Em uma

secretaria de educacdo, hd oustakeholdersalém do secretario, como as varias diretorias ou

superintendéncias, as coordenacdes de programesifesys, as representacdes regionais e as

comunidades escolares, que podem ter agendasa®ktidemandas avaliativas muito diferentes,

por vezes conflitantes. Acresce-se a isso o fat@uke no Brasil, as esferas administrativas

(federal, estadual e municipal) trabalham de manautdonoma, ainda que em colaboracgao,

definida em Lei (Constituicdo de 1988; Lei 9394/96)muito frequiente haver conflito entre as

esferas quanto as politicas de avaliacdo. Um exerdigso € a submissdo (ou néo) das

universidades estaduais ao SINAES. Nem todas adedp Sistema vez que a proposta é federal

e elas estao na esfera estadual.

Os stakeholderse usuarios, nas politicas de avaliagdo educacmmdbrasil, podem estar nos

seguintes niveis: politico, técnico centralizadmntco descentralizado e nao técnico, além de

haver um grupo de usuarios ndo diretos, como padesto no quadro a seguir. A centralizagéo,

nesse caso, refere-se a alocacéo do individuogé@m @entral (como o ministério ou as secretarias

de educacao).
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Tipo Nivel Representantes Exemplos de demandas avaliativas
o Ministros, secretariog,Macro; voltadas para decisbes que
Politico . )
superintendentes. afetam todo o sistema.
Técnico Burocracia média nos érgaos cent_raM_acro, voltadas para o sist_gma, e
central dg governo, como secretariasnicro, Yoltadas pgraaccountabllltye
diretorias, superintendéncias. regulacdo desse sistema.
- Burocracia média nas representacfbticro, voltadas para a gestédo local e
Stakeholders Tec~n|co regionais e nas escolas (diretofgmra o desenvolvimento do trabalho
nao 9! . . =
central | €gionais, dirigentes  escolareem sala de aula.
professores e coordenadores).
Pais e alunos Macro, em termos gerais, € micro, em
N&o termos do local onde a politica se
técnico concretiza para cada aluno (e, em
decorréncia, para seus pais).
Sociedade em geral;, academia e@eral, em termos globais, oqu
geral; pesquisadores no campo |dspecificas, como interesse na base de
USUATOS !\Iéo avaliag:’?lo; insté_mcias politicas ou_tra:tados’, na metodologia, no relato |de
diretos | que nado as diretamente envolvidasstratégias de comunicacgéo, etc.
com o objeto, dentre uma infinidade
de possibilidades.

Quadro 5: Sintese dos niveis déakeholder® usudrios para as politicas de avaliacao educio

Em relacdo a anélise do atendimento da demandadguaobjeto da avaliagdo € uma politica de
avaliacdo educacional, é preciso refletir sobrei® spja esse atendimento. E Stufflebeam (1974)
quem, no inicio da década de 70, chama atencdogjirteresses desssmkeholdersdo muito
diferentes e que, provavelmente, um Unico delinetonavaliativo ndo daré conta de atendé-los.
Isso é especialmente importante porque, de mageied, os editais para selecédo de propostas de
avaliacdo — meio pelo qual a politica € concretizasio vagos, por vezes decorrentes de alguma
exigéncia de orgaos financiadores sem uma demaadlalo ministério, da secretaria de Estado
ou de municipio, o que implica um trabalho prelianido avaliador em definir as reais
necessidades avaliativas para, em seguida, prapup atendé-las. Rebollost alii (2002)
lembram que a dimenséo politica e a necessidadacdmodacdo dos valores postos tém
despertado a consciéncia, no campo da avaliache aamportancia do processo de negociagéo
e da busca de consenso entre os atores, no quefeégados pelo posicionamento de Patton
qguanto ao envolvimento detakeholdersShula e Cousins (1997) ressaltam que € central s&

os stakeholdersoncordam sobre os objetivos do programa e sala® finalidades. Entretanto,
diante do panorama de diversidadestikeholdersaapresentado nos quadros acima, ndo se deve

esperar consenso.

Por outro lado, quando o foco da meta-avaliacé@msd para o atendimento de demandas sociais,
concorda-se com Zakia Souza (em entrevista a YAZ8EXD07:17) de que ndo tem havido
procedimentos voltados para seu levantamento cdapa elas sistematicas de avaliacdo. Além
disso, ha que considerar que, no Brasil, pais ®oalstakeholdersentrais vez que é para eles
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que as politicas educacionais sdo implementadas,sedincluem, de maneira geral, como
demandantes de informacdo da avaliacdo, aindaapdes, o Provdo, essa caracteristica tenha

comecado a mudar pelo menos no Ensino Superior.

Em relacdo ao atendimento das demandas dos usuarisCarlos Freitas, ao criticar o Estado
Avaliador brasileiro, lembra que é gerada uma ddadé enorme de dados que o usuério da
avaliacdo (mesmo aquele ligado ao sistema edu@riofio consegue consumir (em entrevista a
YAZBECK, 2007:18). Encharcar o usuario com dados significa atendé-lo. Ja Abramowicz
atribui ao fato de normalmente os usuarios naonseyevidos em relacdo a suas demandas

avaliativas um fator de impedimento para a utifizada avaliacdo (ABRAMOWICZ, 1994).

Por fim, para anéalise do atendimento da demandajasafio se coloca: estabelecer a linha que
separa os objetivos da politica de avaliacao edutalcdaqueles do programa educacional (ou do
sistema educacional) sob avaliagdo. Ha& uma terml§maia objetivos gerais muito amplos,
comuns a varias politicas, dentre as quais a deg&a, e de, em consequéncia, esperar-se que o
atendimento da demanda da avaliacdo seja, em erdadtendimento da demanda para o
programa educacional sob avaliacdo (ver discusdére §inalidades na subsecéo anterior). Nesse
panorama, a avaliacdo jamais sera capaz de aisgadamente, a finalidade determinada para a

politica maior.

Se, como posto por Locatelli (2001), é na escomamudanca ocorre em termos de qualidade
educacional, ndo necessariamente a escstakéholder/usuaripara a avaliacdo: o objeto pode
ser o sistema educacional e a demanda avaliati@eiorada ao levantamento de informacgdes
sobre como e quanto esse sistema favorece a ociarréla mudanca. A escola, nesse
delineamento, é fonte de dados. O sistema edu@cton objeto sob a avaliacdo. Devolver os
dados dessa avaliacdo para a escola é indcuo,ueecelg ndo estd sendo avaliada. Esse foi o
principal problema com o SAEB: tendo sido desenthzda atender aos niveis politicos federal e
estaduais, foi duramente criticado por ndo oferdeglos desagregados por (e para) a escola e,

pior ainda, por a escola ndo conseguir utilizaseass resultados.

Identificar osstakeholder® suas demandas para avaliagdo e, em um segumnaenhoo analisar o
atendimento dessas demandas constituem-se no qariméicador da categoria Utilidade. Como
essesstakeholdergpercebem (e recebem) a avaliacdo esta diretamelai@onado ao segundo

indicador, Credibilidade, tratado na subsecé&o aiseg
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2.4.2.2Itens de verificacdo para o indicador U2 — Credibitlade do avaliador

*  Empreg4’ avaliadores competentes.
* Emprega avaliadores nos quaisstakeholdergonfiam.

* Emprega avaliadores que podem responder a predRgdos
stakeholders

* Emprega avaliadores que adequadamente respondeestdes de género,
statussocioecondmico, raca, e diferengas culturaislexdaagem.

* Assegura que o plano de avaliacdo atenda as miagipeocupacdes dos
stakeholders

* Ajuda osstakeholders entenderem o plano de avaliagéo.

* Fornece aostakeholdersnformac@es sobre aspectos de qualidade técnica e
operacional do plano de avaliacéo.

* Responde adequadamente as criticas e sugestatakizsolders
* Mantém-se a par das forcas politicas e sociais.
* Mantém as partes interessadas informadas sobroepso da avaliagdo.

O indicador Credibilidade € de suma importanciangoada analise da utilidade de um
delineamento de avaliagdo porque € sabido que exjugle ndo créem na avaliagdo e/ou no
avaliador/equipe avaliadora nao utilizardo seusltiados. Sob pressao, poderdo até fazé-lo, mas
de modo ritualizado, apenas para cumprir com agagéio. Os dez itens de verificacdo do
indicador Credibilidade, propostos por Stufflebed®99), podem ser distribuidos em relacdo a
competéncia do avaliador ou da equipe avaliadarat(g) e em relacdo ao comportamento desses
individuos (seis).

N&o ha disputa sobre a importancia do emprego deeaguipe de avaliacdo competente, crivel e
sensivel as questdes de raga, género, condicamessmiomica, seja na avaliacdo primaria, seja
na meta-avaliacdo, como discutido na subsecao meutda formacdo da equipe de meta-
avaliadores. Entretanto, em grande maioria,stakeholdersndo tém condi¢cdes de analisar

tecnicamente essa competéncia. Uma estratégiadaduedosstakeholder® confiar na percepcéo

geral sobre a integridade profissional da equipavddiadores, em lugar da competéncia técnica.
Outra estratégia utilizada pelstakeholdergpara analisar a credibilidade de uma dada equépe d
avaliadores € transferir sua percepcao para auigsid de vinculo da equipe. Por exemplo, se
uma equipe de avaliadores € ligada a uma determinad/ersidade de prestigio, € muito

provavel que os avaliadores vinculados a ela se@npetentes. Além disso, como discutido por
Davok (2006:89), “de maneira geral, stakeholdersdepositam maior confianca em equipes

externas de avaliacdo, por sua independéncia cobjeto avaliado e pela objetividade que essa

44 O termo em inglésengaje no sentido de comprometer, envolver, empregaio@ge por “empregar” por se
estar lidando com situacdes de trabalho.
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condicdo pode dar ao relatério final da avaliacdéim relacdo as politicas de avaliacdo
educacionais no Brasil, um efeito colateral da lescale avaliadores externos ligados as
universidades é observado nas escolas publicagasuge avaliacdo: para elas, os avaliadores,
apesar de competentes, ndo conhecem sua realiesise sentido, ndo ha descrenca quanto a
capacidade técnica, mas ha descrédito na capadigagigtendimento do objeto avaliado, no caso
a educacdo basica publica, as vezes confirmadargbaiorios técnicos escritos em jargao
académico. Diante dessa percepcéo, o item verifficddantém-se a par das forgcas politicas e
sociais” poderia ser enriquecido por “Mantém-saiadas forcas politicas e sociais e da realidade

do objeto avaliado”.

De acordo com Stufflebeam (1974), o indicador (iiédade pergunta se o(s) publico(s) da
avaliacdo acredita(m) no avaliador e se pensa(m)ogprocesso avaliativo esta livre de vieses.
Falando em politica de avaliacdo em larga escataa ecategoria esta voltada para a
isencao/independéncia da avaliacao ou, dito da ovéineira, de seu distanciamento das questdes
politico-partidarias, de maneira que os resultadibislos sejam imparciais.

Em relacdo aos itens verificadores de comportameotavaliador /equipe de avaliacédo, o
primeiro deles (Assegura que o plano de avaliag@oda as principais preocupacdes dos
stakeholdersem parte repete os itens verificadores de levagniéo da demanda detakeholders
relativos ao indicador Ul. Essa questdo remetéar & critica apresentada por Widmer (2007),
relatada na secéo que trata de padrées de quatidaalaliacdo, ao buscar aplicar os padrbes do
JCSEE na Suica.

Os trés itens seguintes falam da relacdo avaliadetakeholders No caso de politicas de
avaliacdo em larga escala, esses itens levantagsadial da comunicabilidade. O meta-avaliador
precisa buscar as estratégias e o0s canais esidbsleentre a equipe de avaliagdo e os
stakeholderganto para o esclarecimento dos planos, dos mosesdos relatérios, como também
no recebimento e andlise das criticas e sugestifesemtadas. Ja o item “Mantém as partes
interessadas sobre os progressos da avaliacaoter@sposicoes de Davok (2006) e Penna Firme
e Letichevsky (2002). Segundo essas autoras, #iticatle é conferida pela transparéncia nos
processos e nos resultados (inclusive com a d&ouhs seus limites).

Em outra corrente, Patton define credibilidade comm conceito complexo que inclui a
percepcdo de precisao, justica, e confianca daiagéal’ (1997:250). Cooksy e Caracelli
(2005:35-36) operacionalizaram esse conceito arpdot grau de inferéncia a ser feito nas
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relacdes de causa x efeito estabelecidas pelas@ied, observadas a partir de um modelo l6gico
no qual foram buscadas as evidéncias para taigoedaO exemplo que oferecem é ilustrativo:
uma relacdo de baixa inferéncia € vista, por exengpitre “novas tecnologias disponibilizadas” e
“24 cultivares de arroz” oriundas de pesquisa encaltura. JaA o impacto dessas cultivares no
aumento da renda do trabalhador rural ndo é t&o, aaque requer um alto nivel de inferéncia.
Para esses autores, o nivel de inferéncia sé farileese apoiado por evidéncias. A credibilidade
é baixa se, qualquer que seja o nivel de inferénémh& evidéncias que suportem a relacdo causa
x efeito. A credibilidade cresce a medida que ess&¥encias sdo apresentadas. Esse modelo
l6gico permite identificar a credibilidade qualquere seja o delineamento metodoldgico adotado
(COOKSY; CARACELLI, 2005). Tal abordagem pode ssada para analisar a credibilidade da
avaliagcdo, mas deixa de fora a credibilidade dapegavaliadora. Talvez seja interessante, para

um préximo modelo, considerar as duas abordagens.

Uma vez identificados ostakeholderse suas demandas e observada a credibilidade dos
avaliadores, o proximo indicador da qualidade daiagdo na categoria Utilidade € o Escopo

Avaliativo. E sobre isso que trata a subsecao airseg

2.4.2.3ltens de verificagédo para o indicador U3 - Escopo €elecao da informacéo.

* Entende os requisitos da avaliagdo mais importg#eso cliente.
* Entrevistastakeholderpara determinar suas perspectivas.

* Assegura negociagdo entre avaliador e cliente spbipdicos pertinentes,
guestdes avaliativas e demanda de informagéo.

* Atribui prioridade para ostakeholdersnais importantes.
* Atribui prioridade para as questdes mais imporgante
* Flexibiliza a ado¢éo de novas questfes durantalaesio.

* Obtém informacéo suficiente para atender as questdés importantes dos
stakeholders

* Obtém informacédo suficiente para avaliar o mérgg@rbgrama.
* Obtém informacdo suficiente para avaliar o valopdmrama.

* Aloca esforcos avaliativos de acordo com as praaiéd determinadas as
informacgfes necessarias.

Os itens verificadores do indicador U3, como nmadgs anteriores, podem ser percebidos em
dois grupos: os seis primeiros falam da priorizagé@bo avaliador, da demanda levantada junto
aosstakeholderpara a definicdo do escopo sob avaliacao e, nomdegronjunto, da obtencéo da

informac&o em quantidade suficiente em respeitesa escopo. Mais uma vez, percebe-se uma

sobreposicdo dos itens verificadores do U3 e do ékpecialmente quanto as demandas
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avaliativas, embora o U3 se volte para aquilo qadmente é concretizado, enquanto que o Ul

trata mais notadamente da demanda.

Estabelecer o recorte da avaliacdo, que em pdalitleaavaliacdo € comumente referido como
definicdo de variaveis ou desenho da matriz deéedta, €, talvez, isoladamente, a etapa de
maior impacto politico nessa atividade. O simpés €le incluir um ou outro aspecto na matriz d4
ao aspecto escolhido uma condicdo de importandmesaquilo que nédo foi considerado,
independente do fato de essa escolha estar tam#@litionada a questdes de técnica, de custo e
de tempo e ndo necessariamente a uma hierarquinpi@tancias. Além disso, ha uma
contradicdo posta na origem: o aumento da amplitladescopo avaliativo implica a perda de
profundidade, especialmente para avaliacoes ema Esgala. Por exemplo, em termos de testes,
guanto maior o numero de variaveis, tanto menoiroeno de questdes de um teste para avalia-

las individualmente, ja que a capacidade do respardéo € elastica.

Os itens verificadores do indicador U3 (para agaliede programas) sdo todos utilizaveis para
politicas de avaliacdo. Entretanto, ha alguns daslaa tomar. O primeiro deles é o cruzamento
dos dados de prioridade do cliente e siakeholdersnios momentos da encomenda avaliativa (e
de sua negociacdo) e da entrega final. As pregzdlé@&cas e operacionais sdo muito fortes a
medida que se da a implementacdo de uma politiezalecéo e, por vezes, chegam a desfigura-
la. Durante o processo, € possivel inclusive queliente — uma determinada gestédo
governamental — seja mudado e a nova gestdo, gurelaresa aos termos do edital de selecéo,
tenha outras prioridades ou mesmo posicionamedéasddgicos contrarios a avaliagdo contratada
(ABRAMOWICZ, 1994, WEISS, 1998; 1999). Por outrdda é necessario considerar uma defesa
tedrica para o recorte das demandas avaliativaseguéiardo no escopo da avaliacédo, sob pena de

se obter um delineamento avaliativo fragil ou néfedsavel.

O segundo cuidado para os meta-avaliadores € @bsersuficiéncia da informacdo. Em alguns
casos, vé-se uma coleta de dados superior a nimassie resposta as questdes prioritarias, até
pela possibilidade da mudanca das mesmas no poocBsslos demais, no entanto, nao
contribuem para a qualidade da avaliacdo, chegami@lguns casos, a atrapalhar. Esse é o caso,
por exemplo, de longos questionarios aplicados era determinada fonte (como os dirigentes
escolares) que, por interferir com o seu trabalbtingiro, acabam por tornar o “custo de
contribuir com informacgdes” superior ao “benefide entrega do relatério final”. Dados demais

coletados afetam o ultimo item verificador dessdicador: os esfor¢os avaliativos, longe de
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serem concentrados nas prioridades, dissipam-selei@ e tratamento de dados ndo diretamente

interessantes para stwkeholderprincipais.

Um terceiro cuidado diz respeito ao delineamentoaddeta de dados, especialmente no caso das
avaliacbes em larga escala, em termos das amasdrageinformacdo deve ser suficiente,
representativa e também permitir que suas an&@#sbuam para o melhoramento do objeto da
avaliacdo, quanto ao mérito e/ou ao valor. GinsleuRhett (2003), por exemplo, ao falar sobre
delineamentos experimentais, lembram que habituaénes desenhos amostrais randémicos
consideram o0 grupo controle e o grupo impactados mna@amente observam caracteristicas
particulares de um dado programa, o que inviabiizarovimento de orientagcbes sobre como

melhoréa-lo.

O conceito de avaliacdo que é adotado no preseftallio fala sobre o estabelecimento de um
juizo de qualidade sobre dados relevantes, tendwisiam uma tomada de decisdo, conforme
Luckesi (2000). O indicador U3 trata do recorte diedos relevantes, considerados os
stakeholdersla avaliagdo. O U4 discute os elementos que d&dirus critérios que permitirdo o

juizo de qualidade ou, como o JCSEE prefere, @ajunénto de valor.

2.4.2.4Itens de verificagédo para o indicador U4 — Identitacdo de valores.

. Considera fontes alternativas de valores parapretacdo dos achados da
avaliacao.

. Fornece uma base clara e defensavel para os juldjasmde valor.

. Determina a parte apropriada para fazer as inteigives valorativas.
. Identifica necessidades sociais pertinentes.

. Identifica necessidades pertinentes dos usuarios.

. Leva em consideracéo as leis pertinentes.

. Leva em consideracdo a missdo institucional.

. Leva em consideracéo os objetivos do programa.

. Leva em consideracéo os valores siakeholders

. Apresenta interpretagdes alternativas fundamentadadase valorativa
crivel, ainda que conflitante.

Como no caso dos indicadores anteriores, alguns de verificacdo estdo sobrepostos a outros ja
discutidos (Identifica necessidades sociais e ffiemtnecessidades dos usuarios pertinentes) e
também este indicador pode ser analisado a partiot grupos: a identificagdo das bases para a
definicdo dos valores e a determinacdo dos vakmwesi. Vale destacar que, nesse indicador, o

JCSEE néao esta lidando com os conceitos de valemeérito discutidos por Stufflebeam (1997),
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mas, mais restritamente, refere-se as bases para fjigamento do objeto seja informado no

processo da avaliagao.

Para definicdo dos valores, os itens considerateisisa missao institucional, os objetivos do

programa e os valores dasakeholders No caso de avaliacdo de politicas de avaliacdo, €
essencial o respeito as leis (ja discutido na gdssque tratou do delineamento da avaliacdo) e as
linhas politicas de Estado (com recomendavel afestto das questdes politico-partidarias). Nao
€ tdo simples considerar os objetivos do progrgma,todas as questbes ja postas quanto a

amplitude dos mesmos e pelas posi¢coes conflitaloEestakeholders

A valoracgédo é feita a partir da identificacdo deapear aceitavel e da distingcdo entre ele e o que
nao é aceitavel em termos do objeto da avaliacBpn® caso da avaliagdo educacional, do que
separa o nivel de qualidade minimo aceitavel daguie ndo é possivel aceitar. Esse € o caso da
definicdo da linha de corte, por exemplo, em agéka quantitativas, e da identificacdo dos
elementos-chave para que a experiéncia seja coadaddbem sucedida, em delineamentos
qualitativos. No Brasil, a analise das politicasadaliacdo mostra que a definicdo do escopo néo
tem sido um problema, mas que a determinacdo @o nab é frequente. Esse fato contribui para
a dificuldade de interpretacdo dos resultados. @B Aor exemplo, apresenta seus resultados em
uma escala continua de desempenho da primeira aténe série. Inicialmente, procurava
informar onde na escala deveria ser situado o de=@mo ideal de cada uma das séries abordadas
pela politica. Por problemas técnicos (defendescala continua sem uma aplicacédo de provas em
todas as séries € muito dificil), o SAEB optou a&sepor divulgar a escala e por informar o
percentual de alunos em cada nivel, como anterierterha feito a Bahia, mas nas escalas por
série. Essa opcao faz com questekeholderssaibam o desempenho dos Estados nas séries
avaliadas, mas nao saibam se esse desempenhperades(e aceitavel) ou ndo. O Provao (ENC)
utilizava uma abordagem referenciada a norma eifi@rrdentre aqueles cursos avaliados, um
posicionamento relativo sobre a qualidade encoatrseim jamais ter definido o patamar minimo
de qualidade aceito. O mesmo ocorre hoje com o BNAYERHINE, DANTAS, 2006). Das
politicas de avaliacdo federais no Brasil, a Ueitalarga escala que ndo deixa duvidas quanto a
valoracdo é a adotada pela CAPES para a avaliacfdsdgraduacdo. Qualquer estudante de pos
stricto sensisabe (o0 Sistema CAPES, originado na década d& étihsolidado) que se seu curso
nao obtiver Conceito 3 na avaliacdo trienal, déixde ser recomendado, 0 que significa que

demonstrou um nivel ndo aceitavel de qualidade.
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O mais interessante dos itens de verificacado dé bl4leterminacéo da parte apropriada para fazer
as interpretacdes valorativas. Em avaliacdes eedgegncomum ao avaliador propor e conduzir 0s
processos que resultem na base para o julgamen@aate a contribuir para a tomada de deciséo
feita pelo gestor. Por outro lado, uma vez dissadar as informacdes oriundas da avaliacao, nédo
ha como impedir que ostakeholderse usuarios, independente de quaisquer bases para o
julgamento, fagam suas proprias interpretacde®eadposicionamentos. Nesse sentido, cabe ao
meta-avaliador analisar se a experiéncia avaliaigdatou medidas para preservar as fontes,
esclarecer as bases valorativas, informar as s da avaliacdo e ressaltar que essas bases

valorativas sdo adequadas a um determinado eseagatiacdo, mas ndo sao generalizaveis.

Na légica dos indicadores da Categoria Utilidadmauvez garantidos os elementos para
determinacao do julgamento de valor, os dois prégiitens abordam a questdo da comunicacéo
entre avaliadores e avaliados. Grande numero ddiesbs sobre utilizacdo da avaliacao reputa a
comunicacdo o papel mais importante para assegjuar os usos sejam feitos, inclusive
extrapolando os usos instrumentais para a questdofldéncia (LAWRENZ; GULLICKSON;
TOAL, 2007).

2.4.2.5ltens de verificagédo para o indicador U5 — Clarezao relato da avaliagcao

. Relata de maneira clara as informacdes essenciais.

. Divulga relatérios breves, simples e diretos.

. Focaliza relato das questdes contratuais.

. Descreve 0 programa e seu contexto.

. Descreve o0s propositos da avaliagéo, seus procettime achados.
. Fundamenta conclusdes e recomendacoes.

. Evita utilizagéo de jargdo técnico.

. Utiliza a linguagem dostakeholdersios relatos.

. Fornece sumario executivo.

. Fornece relatério técnico.

Os itens verificadores do indicador U5 — Clarezaelato da avaliacdo — abordam a forma e a
escolha do conteudo dos relatorios (ou dos rela@svaliacdo de programa. Quanto a forma, a
meta-avaliacdo deve observar a adequacdo ao(srgsblalvo da linguagem utilizada pelos

avaliadores (sem jargdo) e a composicdo de radatétaros, breves e diretos (paragrafos curtos
sdo sempre bem vindos). Quanto ao contetdo, odlitem aponta para a necessidade de uma
avaliacdo de qualidade ter um relatério técnicerio do relatério de resultados, mas, em ambos
0S casos, 0 meta-avaliador deve observar se hain@ri® executivo, se as questdes contratuais

estdo enderecadas, se houve um relato de “propdgtocedimentos e achados” e se as
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conclusdes e recomendacdes estdo fundamentadasie(ocaptribui enormemente para a

credibilidade, como visto no U2).

Esses itens podem facilmente ser aplicados na awat@cdo de politicas de avaliacdo, mas
alguma adequacéo precisa ser feita. Em termosrd®f@ preciso considerar a diversidade dos
stakeholders ndo s6 entre os grupos, mas dentro de cada dMpY, 2004). Tome-se 0
exemplo do SAEB: um dostakeholdergrincipais € o governo de cada estado. Ha estgua®s
dominam a linguagem da avaliacdo porque, de algodomantecedem o préprio SAEB, como é
0 caso de Sao Paulo; ha estados, como 0 Amap&ngugam em contato com as politicas de
avaliacdo pelas maos do SAEB. Os cuidados com mafate apresentacdo dos dados nesse
segundo caso sao muito maiores que no primeiro, Gswo justificada uma abordagem de
alguma maneira didatica. Infelizmente, os relagrg@o Unicos (mesmo que, desde 2005,
customizados por Estado para dificultankings) e ha ainda muita queixa de que a linguagem é
bastante distante daquela para “leigos”. A ProvasiBrcom resultados individuais por escola,
teria que ter relatérios personalizados, mas esdneemte breves, com uma capacidade de
comunicacao de massa, ja que as escolas precisdisautir seus resultados com pais, alunos e
professores. As duas ilustracdes a seguir demamsisae esforco de comunicacao: o relatorio da
Prova Brasil é colorido, faciimente transformado esmtaz, e possibilita comunicacdo imediata
com os diversos publicos da escola avaliada. Olgrab nesse caso € o0 oposto do SAEB: o

relatorio ndo da nenhuma pista sobre a qualidadiesempenho; apenas apresenta seus dados.
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llustracéo 4: Frente do Relatério da Prova Brasil.
http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/ProvaBf28id5/BA/29191327.pdINome da escola retirado.
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llustracéo 5: Verso do relatério da Prova Brasil. Disponivel em

http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/ProvaBf28id5/BA/29191327.pdINome da escola retirado.

O esfor¢co de comunicacdo também é observado no ENADesultado da prova do estudante é
acessado por meio de senha individualimarnet e restringe-se a uma pagina-sintese. Ja o
Relatorio do ENADE (mais técnico e geral), para pablicos dos cursos de graduacdo e
instituicdes de nivel superior, traz detalhadamasténalidades do exame no contexto SINAES,
os resultados gerais de desempenho, os resultadpsedtionario socio-econémico, além de uma

breve descricdo da metodologia (ainda que esstiltapéja de dificil compreenséo para leigos).

O problema do capitulo da metodologia no relatdddENADE é bastante comum aos relatos de
avaliacao: € muito dificil o equilibrio entre adiuragem técnica e a linguagem leiga, de modo a,
por um lado, ter-se um relatério de facil leituraas, por outro lado, o relatdério ndo ser

“infantilizado”, de certo modo demonstrando deseéspaos publicos mais leigos. Em especial, é
longo o0 caminho entre a linguagem da estatistecéirgguagem utilizada pelos educadores. Nesse
sentido, May (2004) argumenta que para se entamdestado ndo € necessario o conhecimento
sobre 0 método estatistico utilizado para obté-due para favorecer a interpretacdo do dado, a
informacdo estatistica pode ser disponibilizadalisguagem familiar. Em alguns relatérios de

avaliacdo, o meta-avaliador podera encontrar pegpughossarios”, por vezes exemplificados.

Ainda em relagdo a forma dos relatos, Allapd ABRAMOWICZ, 1994:91) lembra que o tipo
de informacdo pode ser quantitativo ou qualitagvque hd uma multiplicidade de midias para
veicula-las, tais como o relatério impresso, a sgmeacao oral, em fotografia, filme, videos, etc.

Essa consideracdo € especialmente importante o d=a avaliador precisar esclarecer ao
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stakeholdersobre os dados e achados quando, em larga esceatmtato pessoal com tantos
representantes é dificil ou mesmo impossivel. Maéentemente, no Brasil, a video conferéncia
tem sido utilizada tanto nas discussdes para oadehiento da avaliagdo como no debate sobre os
resultados. Ja Lawreret alii (2007) advogam em favor de brochuras, boleting\asios curtos
com graficos e tabelas e memos com sintese deadssiilcomo formato de relato avaliativo,

especialmente considerado o pouco tempo de divdbg@cser visto no indicador U6).

Quanto ao conteudo dos relatos de avaliacdo, Besermais uma vez ao artigo de May (2004) na
observacdo de um texto ideal: deve-se considedar egeriéncia de pesquisa como um processo
continuo que tem uma pergunta e uma conclusdo,oame@ e um final; e que o produto de tal
processo é mais Util quando o circulo completacBddo e 0 comeco e o final sdo conectados. O
mesmo se aplica a avaliacdo. O meta-avaliador,eentrabalho, precisa identificar nos relatos
avaliativos “o comeco e o final”, o proposito, asafidades, os processos e, finalmente, os
produtos da avaliacdo. Dada a diversidadstdkeholderse usuarios nas politicas de avaliacéo
educacional, ndo ha um unico formato de relat@io de relato), mas formatos diversos com
niveis diferentes de profundidade e detalhamentprdeesso e produtos dirigidos aos varios
publicos. A definicdo do grau de detalhamento derinacdo a ser encaminhada a cada publico
tem clara natureza politica. E também comum quecasi sobre a decisdo da informagéo

demonstrem receio quanto a “manipulacédo de dados”.

E importante, na aplicacdo do indicador U5 parandise de politicas de avaliacdo, que seja
acrescido o itenRelata os limites da avaliacd&ste item refere-se, por exemplo, a divulgacéo
das margens de erro (que a populacéo se acostuliar a partir das pesquisas de opinido em
tempos de eleicdo), ou a esclarecimentos sobreapesavaliativo (U3), entendido como um
recorte do objeto avaliado. Isso é especialmenp®itante no caso de avaliagbes que resultam
em classificacdes mnkings: é preciso que o meta-avaliador observe com@msngs foram
apresentados, para evitar injusticas para os dealia

Discutidos os itens de verificacdo quanto a clardaarelato, ha ainda outros aspectos da
comunicacdo de grande impacto para a utilizacdonfm) da avaliacdo. O indicador U6 trata

desse tema e é detalhado na subsecao a seguir.

2.4.2.6ltens de verificacdo para o indicador U6 — Tempo divulgacéo dos relatorios

» Apresenta relatérios parciais aos usuarios-alvo.
»  Entrega o relatério final quando é necessario.
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e Interage em tempo conveniente com os formuladargsagrama.

e Interage em tempo conveniente costalfdo programa.

* Interage em tempo conveniente com 0s usuariosatggma.

* Interage em tempo conveniente com 0s publicosdssaidos.

¢ Interage em tempo conveniente com 0s meios de doagé.

«  Emprega midia adequada para alcancar e informdifeyentes publicos.

«  Mantém breves as apresentacoes.

e Utiliza exemplos para ajudar os publicos a relamias achados com
situacBes préaticas.

Também nesse indicador ha sobreposicdo de algens @&m relacdo ao indicador anterior,
embora o U5 trate da forma e do conteudo do r&atoU6 se volte para quando e como esse
relato atinge ostakeholderse usuérios. Os itens de verificacdo do U6 podenplservados
exatamente nessa divisdo: cinco deles tratam deeo@ncia de tempo da comunicacdo e 0s

cinco restantes falam das estratégias utilizadasquee a comunicagao alcance seu publico.

Como discutido na se¢do sobre avaliacdo, os ressltde processos avaliativos sdo pereciveis.
Por exemplo, em casos de avaliacbes conduzidagjpara decisor escolha se continua ou néo
com as acdes em um determinado programa, os ssiperdem completamente sua finalidade
guando sdo devolvidos ao publico em um momentoepostaquele da tomada de decisdo. Da
mesma maneira, se a forma de divulgacdo ndo mwizii@formacdes que levem a formacao de
um juizo de qualidade sobre o objeto avaliado, posliltar em um resultado “oco” de
significado. Essa categoria, portanto, trata de an#ise das condi¢cdes basicas para a utilizacdo
dos resultados: entrega dos resultados no tempgo eela maneira utilizada para que o(s)
publico(s) consiga(m) se relacionar com eles. Cafeeee com Weiss (1999) quando a autora
argumenta que a disseminacao das informacdes passatempo, mas uma atividade que requer

tempo, raciocinio e energia para que as pessdas sgjam atingidas.

Como ocorre nos indicadores anteriores, o0s itengedécacao sao facilmente transpostos para
uma meta-avaliacdo de politicas de avaliacdo, cora ressalva: a definicdo do que sejam os
formuladores, staffe os usuarios do programa. Na transposicado pavalmcao de politicas de
avaliacdo, esse item refere-se a propria avalidg@o-se, portanto, os clientes,stakeholders

0S usuérios da avaliagédo. Staff é a prépria equipe formuladora/implementadora al&iga de

avaliacéo.

Um dos aspectos a ressaltar diz respeito a com@aiéos tempos em relacdo a hierarquia e a
priorizacdo das demandas dsiakeholderscruzando, portanto o U1 com o U6. Dito de outra
forma, o cliente e ostakeholdergrincipais sdo os primeiros a serem informadod enddo os
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outros niveis hierarquicos tém acesso as infornsagfsse cuidado deve ser observado tanto pelas
politicas federais, quanto pelas estaduais e npaigsiespecialmente porque suas representacdes
maiores, tdo logo a informacado esteja disseminseld@o chamadas para explica-la e discuti-la.
“Emboscar” osstakeholdersprincipais com o lancamento de informacfes semagumesmos
tenham conhecimento prévio pode criar uma resisténgolitica de avaliacdo que tornara seu

uso mais dificil.

Um outro aspecto a levar em consideracao diz respaiiversidade da conveniéncia dos tempos
quando sdo analisados todos stakeholdersenvolvidos. Por exemplo, para uma politica de
avaliacdo que alimente a tomada de decisdo dosdgghtrais de educagcdo, como ministérios e
secretarias, as informacfes precisam estar dispienantes do momento de planejamento
orcamentario do ano subsequente. Caso contrarasquer decisbes para o melhoramento do
objeto sob avaliacdo precisaréo esperar até oeanonse, ja que ha sérias amarras das acdes ao
orcamento. Ja no caso de escolas publicas ctakeholderso tempo de informacéo é aquele
anterior a jornada pedagdgica, na qual sdo plangjad cursos para o ano subseqiente. Nem
sempre o planejamento orcamentario dos orgaosateewincide com as jornadas pedagogicas.
Politicas de avaliacdo estaduais implementadasah#&a B no Parana, por exemplo, resolveram
essa questdo ao entregar a escola o tratamenand@ise de dados (ver BONAMINO; BESSA;
FRANCO, 2004). Para analises simples de dados,mesedimento é aceitavel. Para andlises
que impliguem utilizacdo de abordagens de pesqui&ia complexas, como as politicas que
buscam comparabilidade ao longo do tempo, essatégtt € danosa por comprometer a validade
dos resultados. Quando consideradsiadf da politica de avaliagdo, a informacdo deve chagar
tempo de permitir que essa equipe corrija 0s rudedmplementacdo para o atingimento dos

objetivos da politica, em ufeedbaclkconstante.

Politicas de avaliagdo educacional em larga escalao o SAEB, dada sua complexidade,
normalmente divulgam resultados pelo menos um pie a coleta de dados. Esse tempo, ainda
que curto para o0s técnicos que processam os dadosgo demais para atakeholdersque
demandam tais informacdes. Esse paradoxo é diecudtégthtre outros, por Lawrenz, Gullickson e
Toal (2007), especialmente porque é ardua a busegullibrio entre a necessidade de entrega da
informacéo devidamente tratada e analisada, polado) e de entrega de informacdo em tempo
que favoreca a utilizacdo. Nessa busca, frequentensdementos de precisdo sdo perdidos. A
equipe de avaliacdo precisa determinar qual o ndeelprecisdo minimamente aceitavel. O
tratamento e a analise dos dados coletados esptrsipdo para relatérios demandam tempo, mas
sao cruciais para a qualidade da comunicacéo.
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Ainda sobre tempo e perecibilidade da avaliacAompbrtante registrar que, como posto por
Ferrer (1997), o fluxo de informagfes na experé&ravaliativa € continuo e ndo deve ser
considerado apenas em relacdo aos relatorios ,finas também aos parciais e ao projeto
avaliativo. Quanto mais ostakeholderdicam informados sobre a avaliacdo, da concepgéao a

fechamento, tanto mais provavel a incorporacaacdoseitos e posterior uso dos resultados.

Um tépico a refletir é a interacéo politica de @agdo - meios de comunicacdo, em especial a
imprensa. E possivel hoje acompanhar acBes avabatpelainternet através desites
especializados, como o faz o INEP (ainda que, &rpde 2004, tenha havido pouquissima
atualizacdo em relagdo a aspectos técnicos daggparte das avaliagcdes implementadas — ver
www.inep.gov.br— posi¢do em fevereiro de 2009). Entretanto, dthv@le consulta a boletiren-

line ainda ndo esta estabelecido e muitas unidadelmes;ainda que tenham computadores, néo
contam com acesso a rede. No Estado da Bahia, uohmeto eficaz de atingir as escolas
estaduais € o Diério Oficial do Estado, recebidetdimente em muitas delas e, em outros casos,
consultados nas DIREC. As redes municipais, edpseme pela quantidade de escolas na zona
rural, ttm o acesso mais dificil — até 2004 airmlaehescolas na rede sem eletricidade e ndo havia
entrega regular de jornais em alguns municipiosomesn Em termos da TV, pode-se afirmar que
seria bem mais eficaz no atingimento do conjuntstdkeholdersA ponderagdo que se faz nesse
sentido € o custo para a avaliacdo. Minutos pagesmo em rede local, sdo caros a ponto de
afetar o orcamento da avaliacdo. Em geral, as asdie televisdo veiculam informacdes sobre a
inscricdo (por exemplo, no caso do ENEM), ocor@naurante as provas ou a divulgacédo dos
resultados. N&o ha divulgacdo de orientacdes nspiscéficas ou espaco para reflexdes sobre os
achados.

Em relacdo a como as informacdes da avaliacdo degasstakeholdersuma questdo — além
dos itens verificadores — deve ser posta: quensgonsavel pela disseminagédo da informacgéo, o
cliente ou o avaliador externo? Em muitas politiGagncomenda da avaliacdo é finda com a
entrega das informacfes, em seus muitos formatoscliente principal, seja ele uma
superintendéncia estadual ou uma diretoria no témis Em varios casos, por uma questao
contratual, os avaliadores chegam a escregkrass, mas estes sao encaminhados para a
imprensa pelo cliente. A meta-avaliacdo, portaptecisa observar quem é responsavel pela
disseminacéo dos dados (a logistica dos resultamts3 de passar para a analise dos documentos

de comunicacao utilizados.
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Os indicadores U5 e U6 referem-se a aspectos dartoatdo da informacdo em relacdo aos
stakeholders usuarios. O U7, ultimo indicador da categorididdide do JCSEE, trata de como
as estratégias sdo usadas e de como é estabeleeldgdo avaliador stakeholdersle modo a

afetar os usos da avaliag&o. E sobre isso queatsathsecao a seguir.

2.4.2.7ltens de verificagédo para o indicador U7 — Impactala avaliacao.

Mantém contato com o publico-alvo.

*  Envolvestakeholderso longo da avaliagéo.

* Incentiva e apoiatakeholdersa utilizagdo dos achados.

» Demonstra aostakeholdergomo utilizar os achados em sua
pratica/trabalho.

*  Prevé e endereca usos potenciais dos achados.

e Prové relatos parciais.

*  Assegura que os relatérios sejam abertos, francoeeetos.

*  Suplementa comunicagéo escrita com comunicacdcanéinua.

¢ Conduzworkshopslefeedbackpara rever e aplicar os achados.

* Organiza-se de modo a oferet@low-upaos usuarios na interpretacéo e
utilizacdo dos achados.

Os itens de verificagdo do indicador U7 — Impa@dAdaliacdo apontam para o estabelecimento
de uma relacdo proxima entre avaliadostakeholderscomo elemento de qualidade em uma
experiéncia avaliativa. Respostas aos itens ddicagdo desse indicador (que seria melhor
denominado “efeito da relacdo do avaliador corstakeholdersio uso da avaliacdo”) podem ser
buscados nos documentos dos programas de avalipghdratam dos encontros avaliador X
stakeholdersda analise dos relatérios e outras pecas de doapdo, das programacdes dos
encontros evorkshop conduzidos pelastakeholderprincipais ou pelos avaliadores.

Como ocorreu nos seis outros indicadores do JCB&Eobreposicao dos itens de verificacdo do
U7 com outros discutidos anteriormente. E o casw, exemplo, dos itens que tratam de
relatorios. Esse aspecto ja foi abordado antesspetticadores U5 e U6, 0 que mostra que a
critica de Widmer (2005) € pertinente para todosidEadores da categoria Utilidade. Também
da mesma forma que ocorreu com 0s outros seisanholies, € possivel a utilizacdo dos itens
verificadores do U7 para analise de politicas daliagdo. Entretanto, tal transposicdo deve
considerar ajustes quanto a abrangéncia quandoce 8o avaliacbes em larga escala. A
discusséo é a mesma apresentada no Ul: o quesSearfativo quando se lida com um grupo de,
por exemplo, 2.000 escolas? Autores preocupadosccaiso da avaliacdo argumentam que o
envolvimento dosstakeholdersno processo, em continuo dialogo, aumenta a pilatzte de

uso. Como posto por Abramowicz (1994:81), “a ligaeétre avaliadores e quem toma decisdes
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contribui, decisivamente, para a utilizacao efitgethos resultados da avaliacdo”. Como avaliar a

proximidade de contato avaliadostakeholdenesses casos?

A relacdo avaliador stakeholdefs) deve ser verificada ao longo do processo esnéao final.

Um exemplo de estabelecimento da relacdo avaliaddakeholdersno inicio do processo € o
SAEB: na definicdo das matrizes de avaliacdo, oPINEvolveu representantes dos estados da
Federacdo. Ja para a definicdo da amostra, oosdtadm ouvidos, mas as sugestdes ndo foram
incorporadas. Houve reacédo, especialmente dosdssthdNorte do pais, por causa da exclusao
das escolas rurais da amostra por dificuldade®giatica de aplicacdo dos testes. De qualquer
maneira, houve um esforgco de envolvimento dos estad delineamento da avaliagdo. O mesmo
nao ocorreu, por exemplo, com o Sistema Mineirddiacdo da Aprendizagem (SIMAVE) em
2000/2001. Ao contrario do SAEB, optou por constatia matriz de referéncia apenas com a
participacdo de professores da Educacao Supegioruma consulta as escolas, o que Ihe rendeu
alguma critica. Contudo, ndo foram encontradosglestque mostrassem que uma e outra posi¢ao

tivessem afetado o uso das avaliacdes.

A relacdo avaliador stakeholdeipode ser observada inclusive como estratégiaquerra politica

de avaliacdo venha a ser implementada. Esse fas@ @o SINAES. Quando da finalizagéo da
proposta, anterior a promulgacdo da Lei 10.861/208presentantes do que viria a ser a
CONAES visitaram todos os Estados para discuti-lauscar apoio. O SINAES prové um
segundo exemplo de envolvimento avaliadastakeholder,nesse caso para o refinamento do
Sistema: a CONAES, em 2008, promoveu um encontrBrasilia com a comunidade académica
para discutir o SINAES, no qual estavam presergeganicos avaliadores, os coordenadores de

cursos e estudiosos contratados pelo INEP.

Para complementar o quadro de itens de verificaggia o U7, seria interessante que fosse
adicionado o item: “Identifica o repertorio paradanca dostakeholders Como discutido por
Weiss (1998), as condi¢cdes organizacionais precisamdar — no sentido de remocao de
impedimentos, garantia de infra-estrutura e decap@ara que os resultados sejam utilizados no
melhoramento do objeto da avaliacaost@keholdedeve ter um nivel de autonomia e repertorio
para que possa lidar com os resultados da avalidgsse panorama, a relacstakeholderx
avaliador é benéfica e uso-conducente. Caso camtrauso € minimo, independente do esforco
do avaliador. Um exemplo disso € o trabalho das i€s@fies Proprias de Avaliacdo (CPA) das
universidades federais, dentro da proposta do SBIAE auto-avaliagdo € conduzida, os
resultados s&o obtidos, mas as universidades maau®nomia que Ihes permita mudar.
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Apresentados os sete indicadores da categoriadatté, € possivel perceber que nenhum deles
trata dos usos reais concretizados (ainda que oremi 0 atendimento da demanda) ou da
percepcdo dosstakeholderssobre a utilidade do processo avaliativo. Comodigcutido
anteriormente (Subsecéao 2.4.1), o termo utilidafere-se a uma percepcao do individuo, muitas
vezes mais atrelada ao atendimento de suas demaexaectativas que a possibilidade de uso da
politica. Por essa razdo, na adaptacdo do modeldC&&E e dahecklistpara a andlise de
politicas publicas, foi acrescido o indicador UBercepc¢édo da utilidade dskeholders

Os setenta itens verificadores de Stufflebeam (198%te trabalho reduzidos a sessenta e seis,
acrescidos do U8, abordam os elementos que, deadun au de outro, favorecem o0 uso, mas nao
necessariamente conduzem o meta-avaliador & arsalize o uso efetivamente concretizado.
Nesse sentido, para a analise das contribuicdepaliicas de avaliacdo, a categoria Utilidade
pode ser aplicada na busca por elementos preddoreso e deve ser complementada por uma
segunda categoria que permita a andlise dos uos. f& construcdo dessa segunda categoria —
Uso — é feita na proxima subsecao a partir de siismusobre diversos tipos de uso possiveis no

contexto da avaliacéo.

2.4.3 Construcdo da categoria Uso

Para a construcdo da categoria Uso, foram consioem@s tipos de usos e a discussao dos maus
usos da avaliacdo. O conceito de uso pode sercipeatizado a partir de diferentes dimensoes.
Um numero consideravel de autores, dentre os §Maiss (1997), tem feito distincdo entre uso
instrumental e uso conceitual e desdobra essaalltategoria em varias outras, como uso
politico, uso persuasivo, uso simbolico e uso mfivo Enligthmen), que ainda hoje tém
aplicacdo. O uso instrumental diz respeito a aifi#o direta dos resultados para a tomada de
decisbes; o conceitual implica mudangcas nos pemgaB)eatitudes e conhecimentos, sem uma
acao imediata. Essa diferenciacdo enriquece a anatecao de politicas de avaliagédo e, por essa

razao, € detalhada a seguir.

2.4.3.1Uso Instrumental

O uso instrumental € mais tradicional quando sesgeros estudos sobre avaliacdo e nas
demandas dostakeholders Ele esta atrelado as acbes decorrentes da todwddecisdes

informada pelos resultados da avaliacdo. PararRasse tipo de uso esta vinculado a finalidade
“julgamento do objeto” (PATTON, 1997:63-85), que gerelaciona as decisdes no sentido de
finalizar uma intervencdo, modificd-la ou mantéEEISS, 1998). Pressupde-se que 0 usO

instrumental se dé quando a avaliacdo respondergamas avaliativas do programa. De acordo
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com Weiss, esse tipo de uso acontece sob tréscéasdil) se as implicagcbes dos resultados
obtidos sé&o relativamente nao-controversas, senpEuu®quem rupturas na organizagédo ou que
afetem interesses conflitantes; 2) se as mudarmghdgs estdo dentro do repertdrio do programa e
ocorrem em pequena escala; e 3) se o ambiente alooqorograma acontece € relativamente
estavel, sem grandes alteracdes em suas lideramcasjento, clientela ou apoio publico. Ainda
para Weiss, existe uma quarta condi¢cdo: quandogrgma estd em crise ou paralisado, sem que
ninguém consiga resolver suas questdes. Como tasgasema, recorre-se a avaliacdo (WEISS,
1998).

As condicOes apresentadas por Weiss para o usoinresital raramente sdo encontradas nos
ambientes das politicas de avaliacdo educaciondhmiga escala, especialmente as realizadas no
Brasil. As implicacbes dos achados, ainda quehigto stakegara as fontes, sdo grandes quando
considerados os gestores publicos nas secretamasigério de educacao ou, mais localmente,
nas escolas. Ha interesses atingidos quando sadgseas ideologias dominantes nas faculdades
de pedagogia, que repetem, como um mantra, queahagdes sédo ferramentas do capital para a
exclusdo daqueles que ja estdo a margem. Por exeRnmotto (em entrevista a YAZBECK,
2007:18) reclama que a avaliacdo no Brasil € uitnumento Unico para todo o pais, apesar de
que, por lei, as escolas tém autonomia sobre 25%edaocurriculo, devendo adequa-lo para as
condicdes locais ou regionais. A critica de queaiacdo € Unica ndo considera que ela poderia
estar voltada para os 75% do curriculo comuns @stod estados e que, localmente, poderia ser

complementada por aspectos mais individualizados.

Os resultados, na sua maioria indicando defici@ngfaves na aquisicdo de conhecimentos pelos
alunos, ndo sdo aceitos por serem consideradostogestiemais ou por serem fruto de
delineamentos a servico da ordem dominante. Ressltado aceitos ndo sdo utilizados. Além
disso, as avaliagbes pedem mudancas que estaddaepertdrio das secretarias e das escolas,
muito restrito uma vez que essas instancias tém eatacterizadas por baixa capacidade
institucional. Por fim, o ambiente raramente é mmrado estavel, com mudancas nas liderancas
politicas a cada quatro anos e com redefinicbesrd@mento para diferentes programas que
afetam o programa ou sistema sob avaliagcdo e #cpotle avaliacdo em si. A pensar nessa
definicdo de Weiss, apenas teria uso instrumerdabbBacao resposta a uma crise.

Uma segunda reflexdo se faz necesséaria. Um progitaragaliacdo € uma politica publica, como
definido na anteriormente neste Marco Tedrico. Gsudiosos sobre politicas publicas
demonstram que a tomada de decis6es nem semmieratdou nao € racional). Ha uma série de
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condicbes que a afetam, como pode ser visto emnidwicz (1994), para quem administradores
e politicos ndo valorizam os resultados da avalidgd medida em que eles sdo componentes de
um determinado sistema politico com seus proprbsres e estdo envolvidos com preocupacdes
que extrapolam aquelas sobre a eficiéncia de umgrgma". Essa posicdo € defendida também
por Miriam Warde que, em entrevista a Yazbeck (2I€)7 relata que “as politicas tém sido

tracadas independentemente das avaliages”.

Por outro lado, como posto por Creso Franco aetiefiobre pesquisa, os intelectuais brasileiros,
especialmente desde a década de 80, passarama ocauypos nos sistemas educacionais e, ao
fazé-lo, trouxeram e trazem suas “bagagens intelecte de pesquisa para 0S postos em que
atuam”. O complicado é avaliar os “diversos padmdeselacdo estabelecidos entre os campos
académicos e politicos e, consequentemente, ergsguisa € construcdo de politicas

educacionais” (em entrevista a YAZBECK, 2007:16)efacao decisdo x uso da informacédo néo
é tdo direta quanto o uso instrumental pressupéesgja. Na mesma investigacdo de Yazbeck,

diz Z&kia Souza sobre o uso da pesquisa:

Nos limites das consideracbes aqui registradasoqdestacar apenas dois
pontos[...]: a) a literatura sobre a utilizacdo g@@squisas na formulacéo e
reformulacdo das politicas publicas tem evidenc@aoesse processo nao se da
de modo linear, demandando, com raras excecbestempo para que 0S
gestores incorporem eventuais contribuicbes dagupss no delineamento das
politicas; e b) a incorporagédo das contribuicées msquisas muitas vezes se
evidencia tanto no plano da legislacdo como nosoglae programas
governamentais. No entanto, ha que se observar sengleu tal incorporacao,
ou seja, como essas contribuicdes foram interpastad luz do programa
governamental mais amplo, bem como que condicdexrems foram
viabilizadas para tornar realidade uma dada prapasie emerge das
investigacodes. (Zakia Souza em entrevista a YAZBEZIK7:16).

O mesmo pode ser dito sobre o0 uso de informa¢Gasadas dos delineamentos das politicas de

avaliacao.

Estabelecer a relacéo (direta) entre informacaeces@o, no caso de formulagédo das politicas, ndo
€, portanto, tarefa simples. De todo modo, naded@ger a tarefa inica também. Como posto por
Ferrer (1997), deter-se apenas aos usos instruiménganplificar demais um processo complexo:

€ importante considerar também os usos conceituais.

2.4.3.2Uso Conceitual

A dificuldade na busca do uso instrumental permameclevantamento do uso conceitual, que se

da quando os usuarios nao tém condi¢cdes de utilisimumentalmente os achados, mas tais
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resultados mudam sua percepcao sobre o prograes efeitos. Eles obtém, assim, novas idéias
e insights podem aprender sobre os pontos fortes e fraposgiveis linhas de agdo. Quando as
condi¢cdes de contexto tornam-se mais favoravgissivel que esse conhecimento e esse novo
entendimento transformem-se em acdes e 0 uso de uddo instrumental (WEISS, 1998). Um
exemplo disso pode ser o uso que algumas unidasesniversidades federais fazem a partir da
auto-avaliagdo, componente do SINAES. Ainda que,fata de autonomia administrava, nao
possam mudar, formam uma idéia sobre o que preersaaudado (RIBEIRO, 2009). A categoria
uso conceitual aproxima a utilizacdo da avaliac@ocdnceito de influéncia, apresentado na

subsecéao anterior.

Além da muito falada auséncia de autonomia no mhieto (universidade e escolas), a falta de

uso conceitual, assim como no uso instrumentale @t associada a caréncia de capacidade
instalada nas instancias governamentais envolwdasa educacédo. No caso dos resultados das
avaliacdes em larga escala, o que se vé € umadatao grande entre o nivel ideal e o real que
as escolas e as secretarias ficam paralisadase@audrio é insuficiente para propor mudancas e,
embora reconhecam o nivel precario da educacaacpldrh seus sistemas e micro-sistemas, nao

tém a menor concepcdo de como devem contribuirrpada-lo.

Em estudos sobre o uso conceitual, um outro prablee coloca: para seu levantamento é
essencial que se busque o relato das fontes, mess@aestas obtidas podem ser fruto de um
comportamento “conformado”. No caso das escolasine incorporacéao do jargédo de avaliacao
no seu discurso corriqueiro, sem que isso impliquedanca de percepgdo ou de atitude
(DANTAS, 2005). Ao responder questionérios sobreusgs potenciais da avaliacdo em seus
ambientes de trabalho, varios usuarios optam peporgler “a resposta certa”, em lugar de

apresentar seu real posicionamento.

A ritualizacdo poderia ser classificada como unteatggia de sobrevivéncia da “burocracia ao
nivel da rua” (LIPSKY, 1980) na escola publica gaeada mudanca de governo, vé-se as voltas
com a implementacdo de novos programas e novost@spjsem necessariamente terem relagao
com suas crencas e com suas praticas (DANTAS, 2805)ugar de contestar essas imposi¢coes
dos 6rgaos centrais, as escolas implementam thiEa® de maneira ritual ou conformada, como
explicado por Meyer e Rowan (1991), citados pootide Costa (2004:698):

[...] as organizagbes incorporam o0s procedimentnidos por forgas
institucionais exteriores, tais como a opinido abhlos sistemas educativos,
as leis, os tribunais, as profissées, as ideolpgmtecnologias e as estruturas
reguladoras. Ao incorporarem 0s procedimentos piemées dos varios
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meios institucionais, as organizacbes aumentam a capacidade de
sobrevivéncia e a sua legitimidade, independentemea eficacia dos
procedimentos adoptados. Assim a legitimidade dgzgeional depende néo
da eficacia dos procedimentos, mas da conformidegi® oS meios
institucionais. Nesta perspectiva, as técnicapptiicas e programas que se
institucionalizam nas organizacbes funcionam comaitds racionais”,
adoptados cerimonialmente, o que permite a conftadd com as regras
culturais dominantes. Deste modo, as organizact@mngm a sua
legitimidade e aceitacdo social, ou seja, a sugeséncia.

Seria muito importante que, no Brasil, estudos fapadados fossem conduzidos sobre o uso
conceitual, ndo sO junto aos usuarios-fim, mas émbaos formuladores das politicas
educacionaisstakeholdershave que, em diversas ocasifes, estdo apenasapdat a pseudo-
avaliacdo (STUFFLEBEAM, 1974; VIANNA, 1998; RAVELAt alii, 2008). A ritualizacao pode
ocorrer também com os formuladores, quando progdeiincdo apenas para responder a pressao

social por maior transparéncia, por exemplo, sera fumcao real.

Ha variacfes dos usos conceituais. Dentre elassNiefiere-se ao uso persuasorio, simbolico, que
se da quando os resultados permitem apoio a ureamdeaida posicao questakeholdefji detém
sobre mudancas que precisam de implementacdo mapra. Frequentemente o gestor do
programa e seus implementadores conhecem os eorgsi® deve ser feito para corrigi-los. Eles
utilizam a avaliacdo para legitimar sua posicaoreseguir adeptos. A avaliacdo torna-se, assim,
um instrumento de persuasdo (WEISS, 1998). E ssarge perceber que, no Brasil, varias
politicas sdo implementadas a partir de indicadquesnédo estdo nem remotamente relacionados
com seu objeto. Seria o0 caso, por exemplo, daag#io do IDH para justificar acbes da educacao
especial ou ainda dos resultados do SAEB na pésudes comunidades para novas politicas de
EJA.

Por fim, dentre os usos conceituais, Weiss prop@@aa uso informativo €nlightenment” kind

of us@, que se da “extra-muros”, para aléem do prograsbaasaliacdo. O uso informativo € o que
aproxima a avaliacdo da pesquisa cientifica, portribmir para o corpo de conhecimento
existente. E o que ocorre com meta-andlise, quandoexperiéncia de avaliacdo é analisada em
conjunto com outras similares e fornece um panorgenal de um determinado objeto. Muitas
vezes, a meta-andlise é feita por revisdo quaktatOs relatos das avaliagbes acabam
disseminados pelo campo e podem influenciar asrddeavaliadores e estudiosos de politicas
publicas, alterar paradigmas de politicas, mudaaganda politica, e/ou afetar crencas de
determinados grupos em instituicdes. O conheciméntama das forcas na formulacdo das

politicas e dos programas. Quando a avaliacadoibanpara o acumulo de conhecimento, pode
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afetar movimentos tedricos que, eventualmente,ltee8a em acBes. De acordo com Weiss
(1998), j4 houve uma série de estudos sobre ggs@di uso que mostram que tal categoria ndo
deve ser negligenciada. Ha inclusive uma linhaetes@mento de avaliagcdo voltada para a teoria,

gue incentiva o uso informativo na esséncia.

Um dos exemplos de uso informativo se da quand@awvadiadores consultam experiéncias
anteriores para levantar possiveis “efeitos c@aépara o novo desenho a propor. Por exemplo,
a determinacdo da matriz avaliativa educacionaharal nacional pode trazer enrijecimento de
curriculos e, em muitos casos, isso € consideriito €olateral. Concorda-se com Sousa (2003)
qguando diz que, na verdade, esse tipo de efeitiridseco ao delineamento e, nesse caso, é

possivel prevé-lo se se acessam experiéncias taxadianteriores.

Usos conceituais e instrumentais ndo originalmenééendidos muitas vezes estdo distantes da
finalidade avaliativa, mas ndo necessariamente ns@os usos Ou abusos, apenas usos nao
previstos. Patton (1988apud SHULHA; COUSINS: 1997:202-204), em um outro araajm
tedrico, opbe utilizacdo a nado utilizacdo e ndo wmiizacdo a ma utilizacdo, sendo a
intencionalidade a variavel que distingue as dutisias. Propbe-se aqui que o uso ritual seja

tratado como uma néo utilizacdo (e ndo uma maag#io).

O primeiro passo na promoc¢ao de um dialogo costaleholdersobre a ma utilizacdo x ndo ma
utilizacdo pode ser encorajar o relato de pontasamdevistos de decisdo e consequéncias nao
previstas nos planos de acdo quando se conduzemosssobre uso. Nessa linha, para
Bamberger, Ruth e Madry (2006), o mau uso podeirgencional, mas pode também ser
decorrente da incapacidade de interpretacdo desdadmsultados por parte dos usuarios e
stakeholderspu ainda pela ma comunicacdo dos mesmos. MouraoCasn artigo de 2001
escrito para o INEP (CASTRO, 2001), mostra, pongde, o desservico prestado pela imprensa
ao divulgar resultados do Provédo, o que pode vicaasar interpretacdes errbneas com
consequéncias nefastas, especialmente quando s&detana escolha de uma determinada

universidade pela pontuacdo obtida em uma avaliacéo

A leitura de muitos dos estudos sobre os usostdidade da avaliagdo mostra que ndo ha um
modelo Unico para aborda-los. Como acontece nol geracampo da avaliacdo, a area de
conhecimento do pesquisador (bem como sua experi@nafissional) favorece uma ou outra

abordagem. Nesse trabalho, optou-se por criar uategaria Uso em duas dimensdes: uso



111
instrumental e uso conceitual, a partir da discusgiesentada anteriormente. A llustracdo 06 a

seguir sintetiza os indicadores de Uso utilizadopresente pesquisa.

Uso Politico-
persuasorio

Uso
Motivacional

Tomada de
decisbes

Uso
Conceitual

Uso
Instrumental

Atingimento
de metas do
objeto

llustracdo 6: Sintese da categoria Uso como utilizada no preseatialho de pesquisa.

Com a sintese da categoria Uso, encerra-se agpreseatacdo da Fundamentacdo Tedrica
utilizada para o estudo em tela. O foco da invagéig € a politica de avaliacdo de aprendizagem
(AA), formulada em 1999 pela Secretaria da Educaghistado da Bahia, como o elemento de
avaliacdo em um programa de reforma educacion@AAoi implementada pela Universidade
Federal da Bahia, com aplicacdes de provas a par@001. Ostakeholdersprincipais foram as
escolas publicas estaduais e municipais localizagdagreas urbanas de municipios envolvidos na
referida reforma, promovida até 2004. A descricadmdlitica foco abre, a seguir, o capitulo 3.
Metodologia para que, na seqiéncia, sejam aprelesntalogica da pesquisa e os quadros de

analise e operacional empregados.
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3. Metodologia

3.1 A politica foco da presente investigacédo

Como foco do presente estudo, que busca compreasdarontribuicbes das politicas de
avaliacdo, escolheu-se o primeiro ciclo da politealiacdo de Aprendizagem (2001-2004)
implementada sob a coordenacédo do Centro de Estotidisciplinares para o Setor Publico
(ISP) da Universidade Federal da Bahia (UFBA), mai@ecretaria da Educagao do Estado da
Bahia (SEC), junto a um universo de aproximadam2r@80 escolas publicas urbanas, estaduais
e municipais, localizadas em 299 municipios dodgstaa uUltima unidade de 2004A parceria

da SEC com a UFBA foi estabelecida por meio de &oiwv (444/99) e contou com a
interveniéncia da Fundacdo de Apoio a PesquiseEgténsdo (FAPEX). Todas as atividades
foram desenvolvidas sob o nome Projeto de Avalidg&derna / Agéncia de Avaliacdo UFBA-
ISP/FAPEX, referido, no presente texto, por ProgitdAvaliacdo Externa. Para desenvolvimento
da politica, foi contratada uma equipe externa BAJE a SEC, aqui referida como equipe central

da avaliacéo.

A escolha da politica foi feita porque, discrepaste relacdo a outras experiéncias de avaliacado
no Brasil, aAvaliacdo de Aprendizage(®A) teve um carater menos regulatério que as dema

politicas implementadas a época, vez que seu abjiti instrumentalizar as unidades escolares
publicas com ferramentas diagnosticas a cada 208@s hketivas. Pretendia-se, com essa
abordagem, que docentes e gestores escolares @uddésgrar problemas na aquisicdo de

competéncias e habilidades pelos alunos, duraat@detivo, a tempo de serem colocadas em
pratica acfes de remediacdo. Essas acdes, em @éswy resultariam em uma menor taxa de

reprovacgédo e no oferecimento de um melhor sendgoacional.

Utilizando-se os adjetivos da avaliacdo brevemaptesentados na Subsecéo 2.2.2, pode-se dizer
da AA que foi uma experiéncia avaliativa longituirfainda que néo tivesse voltada para a
comparabilidade ao longo do tempo), formativa, dedter diagndstico déow stakes Sua
especificidade estda em, ndo sendo uma avaliac@&satda e certamente ndo devendo substituir a

avaliacdo na escola, poder ser considerada “umigagé@ para a escola”. Como politica, foi

45 Universo expandido gradualmente; em 2001, e26m% municipios parceiros do Estado no Programadtd
para Vencer. O estabelecimento da parceria eristazlo e 0 Municipio envolvia uma negociacao gokiia, dentre
outros aspectos, a implementacédo de todos os@sajetEducar e 0 compromisso do municipio no apeiacdes.
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formulada centralmente para uma implementacao ,lammah expectativa de impacto também

localizado.

A AA foi uma das duas vertentes do Projeto 06 —liagdo Externa, integrante do Programa
Educar para Vencer, apresentado brevemente a segairtbsecdo Contexto. A segunda vertente
do Projeto chamou-se Avaliacdo de Desempenho (A®mulada e implementada em uma
adequacao dbational Assessment of Educational Progréé8KEP) americano e do SAEB, cujas
fontes foram alunos da 42 e 82 série do Ensino duoedtal e, em 2004, também do 3° ano do
Ensino Médio. Os recursos para as acdes foram mienves do Governo do Estado e do Banco
Mundial. Juntas, as duas vertentes de trabalhorideveesultar na formacdo de uma cultura de
avaliacdo em larga escala na Bahia. A llustracas&guir traz a representacao de como as duas

avaliacOes deveriam ser percebidas pelas escolas.

1*Unidade 2 Unidade 3" Unidade 47 Unidade

| .

Planejamento
do ano seguinte

Semana
Pedagdgica

|Av. de Desempenho‘

Ano Letivo

Legenda: pl = planejatoe im = implementacao; e dg = diagnéstico fordegqiela AA.
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa

llustracdo 7: Logica do relacionamento entre a Avaliagdo deeAgdizagem e a Avaliacdo de Desempenho
no contexto do Educar para Vencer.

Durante a semana pedagogica, idealmente, as ededk® acesso a seus resultados da AD,
realizada no final do ano anterfforCom esses dados, poderiam planejar seu planarsiescpara

0 ano vigente prevendo o combate aos pontos fi@gostados. Durante o ano, a cada unidade
letiva (200 horas), a escola teria 0 apoio da A @rovas padronizadas e resultado imediato, ja
que ela mesma corrigiria os testes. Esse diagndstuoreceria um replanejamento ao longo do
ano letivo. O esfor¢co seria avaliado pela AD, mogate, ao final do ano. Da AD foram
utilizadas as médias, por escola, do desempenheeye alunos de 42 série em Portugués e

46 Na implementagdo da AD, os resultados — emihsletdividualizados — foram entregues as escotaalail /

maio do ano seguinte ao da aplicagdo de provasalDeaneira, ndo foi possivel utilizar seus dadosdel a Semana
Pedagogica, usualmente realizada em janeiro/fevei®ntretanto, esses dados poderiam ser utilizqdasdo das
discuss@es de replanejamento a partir do 1° didgada AA.



114

Matematica em 2004, como um elemento de analisegprépria politica de AA, a ser detalhado

na Subsecéo 3.1.2 adiante.

O estudo sobre a AA, cuja interacéo da equipe @leméravaliacdo com asakeholderprincipais
deveria ser intensa, pode colaborar para uma ntaiopreensdo das contribuicbes de uma
politica de avaliacdo, pela andlise dos usos féités s6 dos resultados), bem como da sua
utiidade para as escolas publicas. Entretantoa @mpresenta-la propriamente ao leitor, é
fundamental que a politica esteja inserida no estmtpolitico maior, de modo a favorecer as
discussdes sobre os usos e utilidade relatados @stalas publicas. E desse contexto que trata a

subsecao a seguir.

3.1.1 Contexto

Em 1999, o Governo do Estado da Bahia, atravéesEda, #&ancou um programa de reforma
chamado Educar para Vencer, com foco no alunoxe ‘@& mudanca” na escola. Com uma taxa
de atendimento aos jovens de 07 a 14 anos supedi¥o, o Governo buscou concentrar esforcos
na regularizacdo do fluxo de alunos (70% de detamaga 5% a 82 séries), no combate as taxas
altas de abandono e repeténcia, e na “profisskagd@d” da gestdo escolar. Dirigentes da rede
estadual eram (e continuam a ser) escolhidos ndrguwi®e professores concursados; entretanto,
nao havia qualquer preparacdo para que esses gmaesassumissem cargos de direcdo, cuja
demanda se tornava cada vez mais complexa em unerdgmigue visava a autonomia escolar.
Além dessas questdes, o discurso oficial recontmpagao fato de o aluno estar na escola néo
significava necessariamente que estivesse receheandeducacao de qualid&deeforcado por

resultados no SAEB nao satisfatorios.

O objetivo méximo do programa de reforma — sudiflade, de acordo com conceituacéo ja feita
(Subsecao 2.4.1) - foi melhorar a qualidade daaghapublica no Estado, “expressa através do
sucesso escolar dos alunos” (Manual do PDE, 2@Girp alcancar seu objetivo, o Programa foi
desenhado com base na articulagcdo de seis prqjatogarios e trés acbes complementares,
fundamentados nos principios de autonomia, equidegi® local e qualidade. No contexto da
presente pesquisa, entende-se cada um desse®pmjdas suas linhas de acdo como politica

publica policy), conforme conceitos de Dye (1995) e Souza (20figyutidos anteriormente na

47 Verfolder“ Educar para Vencer, o ensino publico do novaledcprimeiro documento utilizado pela SEC para
divulgacdo do Programa de Governo (BAHIA, 1999).
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Subsecéo 2.1.1. As acdes foram voltadas para adcRsndamental, sem esquecer as questdes de

municipaliza¢do das escolas de 12 a 42 série pamgXo do Ensino Médio.

As equipes contratadas para implementar os propmiositarios, especialmente os de gestéo,

certificacdo e avaliacdo, foram compostas por gsafhais sem vinculo anterior com 0 servico

publico. As equipes dos dois projetos de regulefiaaforam mistas, compostas também por

profissionais da prépria SEC. O quadro a seguiessnta os objetivos dos seis projetos

prioritarios, divulgados através delders promocionais publicados pela SEC, em 2000, e de

manuais e documentos produzidos pelas diversapesdos seis projetos.

Programa Educar
para Vencer

Finalidade: Melhorar a qualidade da educagéo publia do Estado da Bahia

Projeto

Obijetivos especificos

Regularizacéo do
Fluxo Escolar 12 a 47
série

. Regularizar o fluxo escolar dos alunos das séniegis do Ensino Fundamental da re

. Trabalhar, junto aos alunos com defasagem séridadej um curriculo especial g

. Prover, para os alunos que ndo tém o dominio dardeie escrita, uma fase

publica estadual e municipal.

contemple contetdos basicos para as séries inigarsnitindo-lhes avangar para a
série, quando comprovado o alcance dos objetivasico.

alfabetizacao.

de

e
5a

le

Regularizacéo do
Fluxo Escolar 52 a 87
série

. Regularizar o fluxo escolar dos alunos matriculados dois segmentos, A (52 série) €
. Resgatar a auto-estima dos alunos defasados, dosiadé@prender a aprender, com ens
. Desenvolver competéncias e habilidades para codéda de estudos nas sér

. Prover materiais a docentes e discentes, capazi@agd docentes e acompanhame

(6% e 72 séries).
de qualidade.
compativeis com a sua idade.

sistematico do processo.

ino

es

nto

Fortalecimento da
Gestéo Escolar

. Reordenar, estruturar, instrumentalizar e capaditagentes de escolas publicas estad

. Assegurar a melhoria constante da qualidade de®rsiravés da implementacéo de

e municipais para operarem de forma autdbnoma, ibairtdo para o aprimoramen
constante da qualidade do ensino e para a raceagab do nimero de escolas.

padréo de gestao profissional.

lais
(0]

um

Capacitacdo
Gerencial das
Unidades Municipais
da Educagéo

. Fortalecer a gestdo municipal, de forma a compiatibie otimizar as acBes do pog

publico e a promover a operagéo de escolas aut@oma

er

Certificacdo dos
Profissionais da
Educacao

. Propiciar a SEC a selecdo de profissionais caplsta a manutencdo no sistema de

. Assegurar ndo somente que os profissionais domime&mompeténcias necessarias

quadro de profissionais qualificados.

exercicio dos cargos que ocupam, como também queastenham atualizados €
relacdo a continua evolugdo que se processa nocaepo de conheciment
(HASHIMOTO, 2003).

um

ao

Avaliacé@o Externa

.Fornecer as escolas ferramentas diagnésticas emafbes que possibilitem

. Fornecer a cada escola os resultados alcancadosepsralunos em relacdo aquilo ¢

identificacdo de problemas e a consequente meldorensino oferecido.

deveriam estar aprendendo.

a

ue

Fonte: DANTAS, 2005

Quadro 6: Sintese dos objetivos especificos dos seis pmojptioritarios do Programa Educar para
Vencer, como divulgado efolders e materiais promocionais.
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Quando do lancamento da reforma, a proposta dal&ptavia grande modificacdo, inclusive em
sua base legal, de modo a favorecer a autononéaesca articulagdo estado — municipio, dentre
outros aspect8® Entretanto, na SEC e no periodo 1999-2002, asangasd estiveram voltadas
para a reorganizacao do espaco fisico, a contmtig@quipe de implementacéo da politica, e a
adequacdo da infra-estrutura, além de um incerdgivoforma de gratificacdo para gestores
escolares estaduais a partir do cumprimento denalgunetas. Portarias estaduais especificas e
editais foram publicados em relacdo ao processediicacdo e a atuacao dos projetos de fluxo
(REIS, 2003), mas n&o houve uma mudanca signifcaitis estruturas burocraticas existentes. A
época, aléem do deslocamento dos recursos parabje$ogr prioritarios, a énfase nos aspectos de
fortalecimento da gestdo, chave do Programa Edpaex Vencer, desagradou os setores da
burocracia média voltados para as questfes pedagodianto no 6érgdo central quanto nas
Diretorias Regionais (DIREC). A burocracia médisisgu de maneira clara, como pode ser visto
pelo lancamento, em 2000, da proposta de Educaé8maBda Superintendéncia de Ensino -
SUPEN (Construindo a Escola Terra Bahia), ao esudsir 0 conceito de projeto politico-
pedagdgico:

[..] Em muitas escolas, nas primeiras elaboracbeaye certa confusao
entre projeto politico-pedagdgico e plano de deslgimiento da escola mais
conhecido por PDE. Tratava-se de uma idéia tetaigise valorizava apenas
o preenchimento de formuldrios e aplicacdo de féasmpara o calculo dos
indices de aprovacdo, reprovagdo e evasdo, masené@mprometia com a
andlise qualitativa desses dados e nem tampouccaosfietiva alteracao da
realidade. (SEC/SUPEN, 2000:19)

O texto traz uma critica explicita ao PDE (Plano senvolvimento da Escola), um dos
principais instrumentos de trabalho da equipe dealzimento da Gestdo Escolar junto aos
dirigentes. Para este grupo, o PDE foi definido@ddocumento que reflete intenc¢des, objetivos,
metas e agOes, visando transformar a realidade rddatle Escolar existente na desejada”
(Manual do PDE, 2001) e ferramenta para possibiliteepasse de recursos as escolas estaduais
(as municipais ndo contaram com isso, 0 que, a#ojnia desequilibrava a implementacdo do

Programa).

No desenho do Educar para Vencer, ndo havia utna fia acdo para suporte técnico-pedagdgico
as escolas em relacéo a seus cursos regularep&es projetos de Gestao estavam direcionados
para o suporte administrativo gerencial e os daiRRegacao tratavam de uma clientela especial,

defasada em mais de dois anos. As escolas supostaimeuiriam as demandas de capacitacao e

reforco para as acBes pedagogicas em seus PDEssnode recebimento de recursos, e/ou

48 Um exemplo de re-estruturacao pode ser vistestado do Maranh&do, no mesmo periodo.
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contariam com o apoio dos seus 6rgéos centraigelapdo a SEC, a resisténcia aos projetos do
Educar foi um empecilho para que o apoio as eséodas eficaz, potencializado pela escassez de
recursos nos orcamentos dos diversos departamerdivstorias, vez que a maior monta esteve
atrelada aos projetos prioritarios. Além disso,uach pela qualidade deveria ser pautada por
atingimento de certos padrdes minimos de funciontonga escola, trabalhados em 1999-2000,

mas que nao chegaram a ser definidos por portaii@gementados pela SEC.

A nao adocdo dos padroes minimos nao permitiuaghier do quadro de problemas de infra-
estrutura e de recursos humanos que caracterizagaoda publica, com conseqiéncias para a
implementacdo de agfes previstas nos seus plandssdavolvimento. Até o final de 2003, o
Educar para Vencer ndo havia alterado a organizegéolar, a ndo ser pela capacitacdo dos
dirigentes, pela compra de equipamentos e matepaisum lado, e pela tentativa, bem sucedida
na capital com as escolas estaduais, de introddedmeérito como critério para escolha de
dirigentes (através da Certificacdo) até meadd2008. A rede municipal, de maneira geral, ndo
aderiu a esse principio e a escolha dos dirigeatettnuou ligada a defini¢cdo politico-partidaria.

De qualquer maneira, com ou sem recursos para Q ®pocesso de autonomia escolar nao foi

completo, a ndo ser em um piloto realizado em dagesescolas da rede estadual (REIS, 2003).
Mesmo assim e sem padr6es minimos asseguradas;aaseestaduais passaram a sofrer ndo so
com as pressdes dos projetos prioritarios, combéamoutras demandas do proprio 6rgao central

e das DIREC, além de estarem expostas as polisakcitacdes locais.

Quanto a relacdo Estado — Municipio, nem semprpdssivel uma articulagcao entre a SEC e as
secretarias municipais, especialmente na esfen&cé€ds escolas municipais, embora livres das
demandas das representacfes regionais da SE@rastiligadas as coordenacdes pedagogicas
de suas secretarias de educacdo, muitas vezesriemndo, em paralelo, outros programas
percebidos como conflitantes com os procedimentdstados pelo Educar para Vencer
(DANTAS, 2005). Somando-se as dificuldades de @egio do programa prioritario do governo
com a burocracia instalada nas estruturas existembe Estado e nos municipios, estiveram
aquelas voltadas para a articulacdo entre os sajstqs prioritarios que, a medida que foram
implementados, distanciaram-se da proposta original

Para agravar esse distanciamento, ainda em 200Qgrange projeto com financiamento do
Banco Mundial, proposto pela gestado anterior deeguv (Projeto de Educacéo do Estado da
Bahia - Projeto Bahia), foi finalmente aprovadoame da escassez de recursos do Estado, houve
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uma tentativa de articular as acdes do Educar panaer com aquelas financiadas pelo Banco
Mundial, ainda que o primeiro estivesse voltadamaEnsino Fundamental e questdes de gestéao
e 0 segundo tivesse também interesse no EnsinooMédi re-ordenamento da rede e em
construcdo de edificagbes. A priorizacdo dos seiips do Educar para Vencer passou entdo a
ser relativa, com certa dispersdo do foco origoh@lPrograma. Enfolder de divulgacdo do
Projeto Bahia em 2000, previa-se que haveria “uvadisgzdo bianual da rede publica de ensino
realizada em processo gradual de atendimento a$ades escolares localizadas nos 100
municipios do Programa Faz Cidaddo e nos municgede de DIREC” e “avaliacdo continua
realizada em todas as séries do ensino fundamewislescolas localizadas nos municipios do
Programa Educar para Vencer”.f@der informava ainda que, para a segunda fase do Erojet
(2003-2004), deveria haver “aumento de proficiépeiea o Ensino Médio e o Fundamental nas
matérias de Portugués e Matematica em 5%”. Nacahadicacdo de como seria obtido esse

percentual.

Nesse cenario, se deu a implementacdo do prograntafdrma, com previsdo de expansao
progressiva, por meio de parceria Estado x preéstudefinida a partir de assinatura de um termo
de adeséo, publicado em Diario Oficial. Em 1999, &nicipios firmaram essa parceria; a
expectativa do Governo era de abranger, até 260816 municipios da Bahia. Em realidade, ao
final de 2003, o Educar para Vencer tinha sido é@mantado em 299 municipios,
aproximadamente, ja que em alguns nao foi possiygantar os seis projetos em conjunto, como

no caso da capital, Salvador.

Entre 1999-2002, o sistema estadual de ensino, ddénescolas, era formado pelo 6rgao central
(SEC), com quatro grandes superintendéncias — fBtgraiéncia de Ensino (SUPEN),
Superintendéncia de Politicas e Diretrizes Educaiso(SPDE), Superintendéncia de Articulacao
Municipal (SUPAM), e Superintendéncia da Gestacoles (SUPEC) -, uma diretoria geral e
uma Coordenacéo de Projetos Especiais (COPE)8tbudas regionais (DIREC); representacbes
nos municipios (coordenadores estaduais); e conorsdlho Estadual de Educacédo (CEE). A
mudanca estrutural ocorreu em 2003, com a mudangawkrno. As superintendéncias sofreram
alteracdo e o Projeto de Avaliacdo Externa, anigadd & SPDE, ficou ligado a nova
Superintendéncia de Avaliagdo e Acompanhamento dlecd€do Basica (SUPAV). Os dois
projetos de regularizacdo de fluxo foram unificadmssim como os dois de fortalecimento da

gestao (escolar e municipal).
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Embora o partido do governo tivesse se mantidoager o periodo 2003-2006 foi aberto por um
secretario de educacdo que se afastou logo n@ idécimandato, foi substituido interinamente
pelo seu chefe de gabinete até que, em abril d&, 200 novo secretario assumiu a SEC. Ainda
que tivesse se comprometido a manter o ProgrameaEgara Vencer, 0 novo secretario voltou o
foco de sua gestdo para a formacdo e a capacithg@Entes e se afastou dos principios do
programa de reforma, especialmente quanto a gagtGnoma da escola. O programa de reforma
perde ai seu carater prioritario e passa a ser &sho mais um conjunto de projetos dentre os da
SEC.

Em relacdo a avaliagdo, o novo secretdrio demangtosicdo contraria a aplicagcdo de provas
padronizadas. Em outubro de 2004, foi findo o caivédda SEC com a UFBA, sem o
estabelecimento de nova parceria. Uma equipe dsi¢éo foi mantida pela SEC para as acfes de
AD ja previstas para o final de 2004 e para a implgacdo da AA em 2005. Ao final desse
periodo, o Projeto de Avaliacdo Externa foi dedooado. As discussfes sobre instabilidade no
contexto politico feitas por Weiss (1997, 1999)esaentadas anteriormente na Fundamentacgéo

Tedrica podem ser aplicadas, sem prejuizo, ao xionBahia.

E nesse contexto que, de 2000 a 2004, foi impleadard AA, foco do presente estudo, detalhado

a seguir.

3.1.2 A politica de Avaliagdo da Aprendizagem do Program Educar para Vencer

De acordo com dolder de divulgacdo do Projeto de Avaliacdo Externdyilisido em 2003, a
AA tinha por objetivos:

» Fortalecer nas escolas o habito de desenvolvemprauum plano de
ensino dentro de prazos pré-estabelecidos.

= Possibilitar aos professores o diagndstico dos ssose e das
dificuldades de seus alunos em relacdo a um el@aammpeténcias e
habilidades minimas definidas para o Estado.

= Ajudar os professores a reformularem, quando nédesseu plano de
ensino para melhor atender seus alunos, contribupata evitar a
repeténcia. Kolder de divulgacdo. Educar para Vencer. Projeto de
Avaliagéo Externa. SEC/UFBA 2003).

De 2001 a 2004, trés vezes ao ano, testes de LiRguwluguesa e Matematica foram
administrados para alunos de 12 a 42 séries edo Basico de Aprendizagem | (CBAI). Com
isso, as aplicacdes envolveram todos os alunosefsgntes a concluintes) do Fundamental
Menor, na expectativa de, ao corrigir os problelogs no inicio, impactar positivamente o fluxo
educacional. Estas provas verificavam o dominical®peténcias e habilidades associadas as
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unidades letivas, de forma ndo cumulativa. Os auesponderam as provas com marcacdes no
proprio cadern8 e suas respostas foram transferidas para um qdayoéstico, que
possibilitaria ao professor diagnosticar a proficia daquela turma com referéncia a um conjunto

de competéncias e habilidades passivel de medigies de itens objetivos.

Nesse cenario, os proprios professores aplicaramorrggiram as provas, sob coordenacdo do
coordenador pedagdégico ou, na sua auséncia, dogudipgente escoldt Os procedimentos e

as orientacfes foram encaminhados as escolas emaim@ materiais explicativos, lembrando-as
de que quebras no padrao de aplicacédo dos tedteswea correcao teriam implicacdes sérias nas
informacgdes resultantes, podendo comprometer gerabpalise que delas viesse a ser feita. Uma
discusséo dos resultados obtidos deveria ser éeitaeunidao da coordenacao/direcdo com o0s
varios professores regentes das turmas avaliagasjodlo a permitir & escola replanejar suas
acOes para melhor atender a seus alunos. Obvignosmibjetivos da AA s6 seriam minimamente
atingidos quando, ap0s a obtencdo do diagndstEcgsaolas analisassem seus resultados e
agissem a partir dessa analise. O acompanhamemdala acéo foi feito através Relatorio do
Diretor (RD), documento encaminhado pelas escolas a edqéptal da avaliagdo a cada
aplicacao de provas. Um estudo em uma amostraotaxtdr foi conduzido, a cada aplicacdo, para
permitir um diagnéstico geral das escolas envotvigelo sistema de avaliadale maneira a
informar as decisdes sobre as politicas a serexdasj além de verificar as tendéncias apontadas

pelas escolas nos RDs.

Todos os testes utilizados foram construidos apélssa de itens a partir de aplica¢des piloto. Em

diversas ocasides, estudos paralelos foram reabzaa busca de elementos para refinamento da
logistica de aplicacéo e da comunicacdo com adasse@ara compreensdo dos movimentos que
as escolas estavam conduzindo na busca da solagdwablemas diagnosticados. As aplicacdes

piloto e as amostras de monitoramento tiveram sessltados sistematizados em Relatérios

Psicométricos e Relatérios da Coordenacéo de Ajdlccde Instrumentos. Esses relatérios, juntos

as bases de dados oriundas do processamento dosfdRiDaram o lastro para, em 2004, a

elaboracdo de relatorios sintese que retornarase@starias municipais de educacdo e a SEC,

49 A excecao da 42 série, cujos testes passaramaa@mpanhados por gabaritos, em um atendimetgmanda
apresentada pelas escolas, que queriam que 0% divessem experiéncia com o formato utilizado péda

50 De acordo com informacdes das escolas na 1&dmike 2004, 60,6% das 797 escolas estaduai% Aas 485
escolas municipais ndo contavam com esse profasidentre as 1.349 escolas que encaminharam odRDipe
central da avaliagdo a tempo de constarem do Riel@thtese da AA 2004 — 12 unidade. Fonte: Praetdvaliacdo
Externa, Relatério Sintese da AA 2004 — 12 unidade.

51 O delineamento da amostra, sob responsabildia@arlos Henrique Nunes, era representativo a das
DIRECs envolvidas na AA.
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com os resultados das amostras e as principaiséoctas detectadas durante a aplicacdo das

provas e discussao dos resultados nas escolas.

Desde o inicio, portanto, a escola assumiu um pagrefal na implementacao da AA. Nao houve
nenhum ato de avaliacdo definido através de dearetnicipal ou estadual, ao longo dos quatro
anos do primeiro ciclo da AA. Todo o processo fapiementado pelo envio de material de
aplicacdo, de correcdo e dos manuais explicativm$bjeto de Avaliagdo Externa para as
escolas, para as DIREC, para a Superintendénci&ndeo (no 6rgdo central), e para as
coordenacdes pedagodgicas das secretarias muni@paavidas. Essas deveriam apoiar as
unidades escolares nas soluc¢des propostas, comeongaparceria estabelecida com a SEC, cujo
termo era publicado em Diéario Oficial. Em nenhummmeato os resultados da AA deveriam ser
usados para punir ou premiar escolas ou profissionddeos didaticos, acompanhados por
manuais, foram elaborados e encaminhados as escofdendo varias abordagens pedagogicas
sobre os descritores para os quais os alunos dstramimham demonstrado desempenho mais
baixo, como material de apoio a remediacdo. Osriaetale remediacdo foram desenvolvidos

tanto para utilizacdo com os alunos, em sala de aaimo material de capacitacdo docente.

A expansao da AA, como as demais politicas do Edwara Vencer, foi gradual (ver sua linha de
tempo na llustracdo 8). As primeiras escolas emdadvpor essa acdo aplicaram provas para
alunos de 12 série em 2001. Em 2002, esses mefimos,auando aprovados, fizeram provas de
22 série nas trés primeiras unidades letivas; €08,3frovas de 32 série e, em 2004, provas de 42

série. Por essa razédo, o periodo 2001 — 2004 msiderado um ciclo completo da politica.

143 municibios novos  Mesmo grupo de 2002

126 municipios 273 municipios 272 municipios 299 municipios
1.532 escolas 2.700 escolas 2.656 escolas 2.846 escolas
12 a 23 séries 12 a 43 séries 12 a 42 séries 12 a 43 séries
Port e Mat Port e Mat Port e Mat Port e Mat

| | Piloto Prod. TTxtuaI 43 s Prod. Te>1tual 32e43s
| | | I
2001 2002 2003 2004

llustracdo 8: Linha de tempo da Avaliagdo da Aprendizagem (AAamo a entrada de municipios,
escolas, séries e disciplinas avaliadas.

O fechamento do ciclo permitiu, pela primeira vez 2004, o cruzamento dos dados da AD com

a implementacdo de um ciclo de provas dap®fque, nesse ano, os alunos que participaram das
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escolas da AA desde 2001, sem reprovacdo ou abanestariam fazendo a prova de AD na 42
série, como exemplificado pelo “aluno Jodo” nattagio 9 a seguir. O ciclo da AA pode, nesse
caso, ser acompanhado com um indicador externogdesempenho em Lingua Portuguesa e

Matematica, além dos dados do Censo Escolar do MEC.

Aplicagcdes da Avaliacdo de Desempenho (AD)

| |

126 municipios 273 municipios N30 ha AD 304 municipios
AD para a 42 série AD para a 42 série AD para a 42 série
| | | | .
2001 2002 2003 2004
Jodo faz Jodo, Jodo, Joéo,
prova da AA aprovado, aprovado, aprovado, faz
¢ faz prova da faz prova prova da AA
na 19 serie 3 Pyt
L AA na 22 série aa g/ga 3 na ST“/e.

Ciclo completo da Avaliacdo da Aprendizagem (AA)

llustracdo 9: Representacdo, a partir do “aluno Jo&o”, de upioctompleto daAvaliagdo de
Aprendizagemcruzado com informacgdes sobréealiacdo de Desempent{dD) paralela nesse mesmo

periodo.

O detalhamento da politica de AA, feito nessa stiiseaponta para a centralidade da escola na
sua implementacao, razédo pela qual se tornou g éarnostakeholdeprincipal, da investigacéo
em relato. A conclusao do primeiro (e Unico) citopolitica, suas caracteristicas (qQue a tornaram
diferente das politicas implementadas a época asilBre a existéncia de indicadores externos
que pudessem ser utilizados para a compreensaasdedeitos e para a percepc¢ao da utilidade

foram a base para a escolha da AA como foco daisesq

Em linhas gerais, essa subsecdo detalhou o fopestpuisa em relato e o contexto no qual foi
formulado e implementado. A préxima subsecéo, lagla Pesquisa, apresenta o quadro de

analise e o quadro operacional utilizados parantewvaas contribuicbes da Avaliacdo de

Aprendizagem.
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3.2 Albgica da pesquisa

Esse estudo investigou as contribuicbes de pditida avaliacdo educacional, quando
implementadas em larga escala, para as escoldasgsilitntendeu como contribuicbes o conjunto
de elementos de Utilidade e Uso, discutidos armpdetbase tedrica apresentada na Secéo 02. Para
a investigacdo, escolheu como foco a politica dealiAgdo da Aprendizagem (AA),
implementada pelo Governo do Estado da Bahia jasmitedes estadual e municipais (parceiras do
Estado) no periodo de 1999 a 2004 (com primeirgagdo de provas em 20&])descrita na
subsecdo anterior. A investigacdo partiu da seguetgunta: quais as contribuicdes de um

ciclo completo da politica de Avaliacdo da Aprendegem para as escolas por ela envolvidas?

Derivada do quadro teorico, a hipdtese trabalhadaem politicas de avaliacdo educacional em
larga escala, os resultados sdo elementos poumadis e € 0 acontecimento da avaliagdo que

afeta as instituicdes em nivel micro (escolas).

A pesquisa buscou inicialmente levantar, atravésit@ms verificadores da categoria Utilidade, a
presenca de caracteristicas uso-conducentes nwea®iento e implementacdo da politica. De
acordo com o modelo de meta-avaliagcdo do JCSEE aheltklistde meta-avaliagdo elaborado
por Stufllebeam (1999), quando presentes essastedsicas apontariam para a qualidade da
avaliacdo e para a concretizacdo dos seus usosatBigoria Utilidade adaptada para o presente
estudo, foi incluida a percepcéo de utilidade camemnento atrelado a qualidade e ao uso. Por
essa razao, foi feito o levantamento dos relatbeesa percepcao das escolas sobre a utilidade da
AA.

52 O autor do presente estudo foi coordenador dieterde Avaliacdo Externa no periodo de 1999 & 20@ue
facilitou enormemente o acesso aos dados. O refprigleto, sob direcdo da UFBA (ISP), instaurosdéeagosto de
2001, um Comité Cientifico que tinha, dentre siuabua¢des, “aprovar solicitagdes oriundas de pessxternas a
Agéncia interessadas no uso dos dados por elaggradaprovar trabalhos produzidos por membrosgiape da
Agéncia que se destinam & divulgac&o publica ddsglpor ela gerados”. As bases de dados oriundaatidalades
do Projeto de Avaliagdo Externa foram autorizadds gomité e utilizadas para investigagéo de ubatho de
graduacéo, cinco dissertages de mestrado e $&sde doutorado até o momento. Dentre elas, gs&sente
estudo. Além das bases de dados e dos documeitiassado Projeto, este autor utilizou, para cargto da sua
tese, relatdrios técnicos internos de acesso éxclda equipe central da avaliacdo, dos técnicd3Kl2 e da direcdo
do ISP. Para tanto, assumiu 0 compromisso de sigioe os dados individuais das escolas envolpdisavaliacao
externa. O autor agradece a equipe do Projeto dbaéo Externa. Agradece especialmente a Carlosdie
Nunes, psicometrista do Projeto de Avaliacdo Esteesponsavel pelas analises psicométricas daag@alida
Aprendizagem e pela Avaliacdo de Desempenho em; 200dis Fernando Pithon Sarno, coordenador de
aprendizagem do Projeto e responsavel pelo tratandes RD e elaboracéo dos relatérios sintese &dh; 200livia
Maria Silveira, coordenadora de administragdo dgumentos do Projeto; e a Rosana de Freitas Castifessora
pesquisadora da UFBA que utilizou as bases de dimésaliacdo Externa no seu doutoramento. Essatsaqu
pessoas coordenaram a construgéo e aprimoraraases de dados da Avaliacdo Externa utilizadasewepte
estudo. As bases do Censo Escolar foram obtidasigiorde solicitagdo formal a Secretaria da Edurzdg@Bahia,
respondidas pela remessa de um CD com as bas@8Ha 2005. O autor agradece a Mariano Romario Eiftea
Patricia Carvalho, técnicos da SEC responsavessmehtagem da base de dados solicitada.
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Em um segundo momento, a investigacdo concentroosseasos feitos. Inicialmente, focalizou o

uso da avaliacdo para a tomada de decisdes, sesdmaiso instrumental classico. Para tanto,
buscou os relatos de usos feitos pelas escolascasiblencaminhados a equipe central da
avaliacdo por meio dos Relatérios do Diretor (REW@sse momento, expandiu a consulta sobre
usos para além dos resultados, incluindo outramesitos da avaliagdo. Em seguida, voltou-se
para o atingimento dos objetivos da politica, nschypor uma relacdo entre o uso e a finalidade
da politica. Ao fazé-lo, langcou méo das variagGas taxas oficiais (aprovacgéo, reprovagao,

abandono e proficiéncia em portugués e em matemakssas duas etapas maiores averiguaram
a primeira parte da hipotese: os resultados sé@oeal®s pouco utilizados. Em seguida, o estudo

buscou usos conceituais, na verificacdo da segpada da hipGtese: € o acontecimento da
avaliacdo que afeta as instituicbes por ela endadsi A figura a seguir ilustra a légica da

pesquisa:

Fontes Técnicas Catedqorias
Documentos  oficiais € Utilidade: sete indicadore$
relatorios técnicos do Projetp :_ | Anélise dos documentos ¢ ~i%®| do JCSEE adaptados
de Avaliacdo Externa descricao de dad

4| Utilidade: percepgio do
S N diretores das escolas
Bases de dados AA 2002 [a - \\\
2004 (RD) ¢ \
Base de dados 2004 — ] o Anédlise de associagdes |...
Portugués e Matemética da com Gamma 1A j .
Avaliacéo de Desempenho Uso: conceitual
Comparacao de médias 4 Usorinst al
Bases de dados 2001 a 2004 pela andlise de variancial— so:instrumenta
Censo Escolar MEC simples com ANOV/

llustracéo 10: Representacao do desenho da pesquisa sobre abuiodes da AA.

Os documentos oficiais do Projeto de Avaliagdo Eedforam as fontes de informacbes que

permitiram o levantamento dos objetivos e das teniaticas da AA e dos elementos que

respondem aos sete indicadores iniciais da cateddtilidade. Através da analise desses

documentos foi também possivel delinear o contegtqual essa politica esteve inserida quando

da sua formulacdo e implementacdo. Tal delineamfentieito no sentido de permitir a analise

posterior, em contexto de politica publica, dastrifmumicdes (ou sua auséncia) relatadas pelas
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escolas. Os Relatérios Sint&se as bases de dados construidas apés tratamen®Ddforam as

fontes para os relatos sobre percepcédo de utilidadesos concretizados (instrumentais,
conceituais e rituais) da AA. As bases de dadoawddiacao de Desempenho (AD) e aquelas do
Censo Escolar permitiram a analise do atingimen®abjetivos da AA apos o levantamento de
dados sobre seu uso para a tomada de decisOesiftexto da escola publica, relativa ao

planejamento do curso e das aulas).

Na busca dos usos concretizados, foram conduzidagpparacdes e associacdes entre 0s
comportamentos identificados a partir de um dadocal#exto: o ano de envolvimento do
municipio, no qual se localizavam as escolas, cqulitica de avaliagdo. Como a expanséo da
avaliacdo foi gradual na Bahia, um grupo grandemdmicipios foi envolvido no inicio da
implementacéo da politica (e chegou até 299 nmalano) e outro grupo teve um envolvimento
curto ou nao teve relacdo com a AA. A diferencdifaa o contraste entre os grupos. Para alguns
indicadores, foi feita uma associacdo dos compaméms apresentados pelos grupos com o0s
resultados da AD2004, com objetivo de identifidguma tendéncia que pudesse ser relacionada
a um desempenho mais alto em Portugués e/ou Matamidim exemplo: buscou-se saber se as
escolas teriam utilizado os elementos da AA pgrkaonejamento do curso em 2004. Em seguida,
tentou-se estabelecer uma relagao entre ter opladejado 2004 com dados da AA e o tempo de
envolvimento com a politica de avaliacdo. Por fimyestigou-se se 0s comportamentos
observados (planejou x ndo planejou) guardavammegelacdo com o desempenho dos alunos

de 42 série em Portugués e Matematica.

As bases de dados foram construidas com varireisés niveis: nominais (tais como o nome
do municipio), ordinais (como os tempos de envalvitt do municipio com a AA) e
intervalares/escalares (a média de desempenho demislizca, por exemplo). Por essa razéo,
optou-se pela andlise de associacdo entre as dategwdinais por meio de Gamma e da
comparacao das médias dos grupos com os resuttad®d pela analise da variancia (ANOVA).

Esta subsecdo ofereceu o panorama geral da magj@@mpregada no estudo em relato. A
proxima subsecéo relaciona os documentos consalath@ases de dados utilizadas para que, em
seguida, sejam detalhados os passos metodoldgicos.

53 Relatorios Sintese de RD, chamados mais tar&eld¢drios Sintese de Monitoramento, referem-se ao
documentos técnicos produzidos pela equipe ceddrAlA a partir da sistematizacdo do monitorameptoatia uma
das aplicagtes de prova. Em 2004, esses docunpagsam a ser elaborados para distribui¢do cataksholders
municipais. Para isso, o processo de tratamentiades dos RD, apds reformulagdo, passou a selsmitco e
sistematizado e os RD foram alterados para a piiedocia de questdes fechadas.
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3.3 As fontes dos dados

Esse estudo utilizou, como fonte, documentos dgeferale Avaliagdo Externa, agrupados em
documentos gerais (aqueles da formulacdo e divéilgas os referentes a implementacao),
relatorios técnicos e relatorios do diretor (RDgrA disso, valeu-se das bases de dados existentes
no Censo Escolar (MEC/SEC) e no Projeto de Avatidgéaerna (UFBA/SEC). Sao eles:

3.3.1 Documentos gerais relativos a formulacdo daA?ou a sua divulgacéao:

e Projeto 06 do Educar para Vencer: Avaliacdo Exteftancepcdo do
projeto no contexto do Educar para Vencer), 1999.

e Projeto de Avaliacdo Externa — SEC- UFBA/ISP — FXRE1999 a 2004.
Convénio 444/99 e seus aditivos.

. Relatério Final do Convénio 444/1999, elaboradaa pdFBA/ISP como
parte integrante da prestacdo de contas.

*  American Institutes for Research. Implementation statewide system for
evaluation of student achievement. Marg®, 2000.

«  American Institutes for Research. Implementation sfatewide system for
evaluation of student achievement. Jutte 2000 final proposa).

*  Atas das reunides do Conselho Consultivo do Prajetdvaliagcdo Externa.

* Regulamento do PIPEP — Programa de Incentivo aequsadores do
Ensino Publico — Projeto de Avaliagdo Externa UFRBRPPG

e Folderpromocional de o Programa Educar para Vencer,.2001

e Folder Projeto de Avaliacdo Externa, 2003.

 Folder Avaliacdo da Aprendizagem: participacdo e conigibes das
escolas 2002

« Folder Avaliacdo da Aprendizagem: participacdo e conigibes das
escolas 2003

* Relatorio Sintese de Monitoramento — AA 2004 18ade.

* Relatorio Sintese de Monitoramento — AA 2004 28adeé.

* Relatorio Sintese de Monitoramento — AA 2004 38adeé.

* Relatério Avaliagdo de Desempenho 2004: resultegkrsis e analises
pedagdgicas (SEC, 2005).

* PDE: orienta¢des para implantacéo e implement&gfi,.

* Registros de reunides entre os projetos da SE@jtesrpara participagao
em eventos promovidos por cada um e planos de a/@nganizados em
conjunto.

« Apresentacbes da AA epowerpointpara diversos publicos entre 2001 e
2004.

»  Proposta da Educagédo Basica: Terra Bahia (SEC)2002

*  Plano Estratégico SEC 1999-2002

3.3.2 Documentos referentes a implementacao da pma

« Manual do Diretor Avaliacdo da Aprendizagem 2002 unidade
« Manual do Diretor Avaliacdo da Aprendizagem 2033 unidade
« Manual do Diretor Avaliacdo da Aprendizagem 20@# 4nidade
* Manual de Aplicacédo Avaliacdo da Aprendizagem fi2 2002 — 12 unidade
« Manual de Aplicacédo Avaliacdo da Aprendizagem 82902 — 32 unidade
« Manual da Aplicacédo Avaliacdo da Aprendizagem fi2 2903 - 12 unidade
« Manual da Aplicacédo Avaliacdo da Aprendizagem #A& 2003 — 32 unidade
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« Manual da Aplicacédo Avaliacdo da Aprendizagem fig¢ 2004 - 12 unidade

« Manual da Aplicacédo Avaliacdo da Aprendizagem #A& 2004 — 32 unidade

« Manual dos categorizadores de RD AA 2002 — 12 Pamidades.

« Manual dos categorizadores de RD AA 2003 — 12 Pamidades.

« Manual dos categorizadores de RD AA 2004 — 12 Pamidades.

« Matriz de Referéncia Avaliagdo da Aprendizagem 22 &€ries

« Matriz de Referéncia Avaliacdo da Aprendizagem & &€ries

« Matriz de Referéncia Avaliacdo da Producdo Texttagrie

* Manual de Reviséo de Viés

« Documentos referentes aos processos licitatériasipgressao e distribuicéo
dos materiais de AA 2001 - 2004

« Cartas-oficio encaminhadas as escolas antes de agitacdo de provas
(2002 — 3 unidades; 2003 — 3 unidades).

» Cartas-oficio encaminhadas as escolas em respsstaiticas e sugestdes
apresentadas por meio do RD (2002, 2003 e 2004).

* Correspondéncia eletronica entre a coordenacavalagio e representantes
municipais.

« Correspondéncia eletrdnica entre a coordenacavalagho e representantes
dos demais projetos da SEC.

3.3.3 Relatérios Técnicos (referentes a cada umasiaplicacdes dos testes da AA — 2002 a
2004)
« Relatério Andlise psicométrica das provas de Padsg
« Relatério Andlise psicométrica das provas de Matema
« Relatério Determinacao de linhas de corte paraseal@&s de proficiéncia de
12 a 42 séries da Avaliacdo de Aprendizagem
* Relatério Sintese da Logistica
» Relatério Sintese da categorizacdo e organizacaados do Relatério do
Diretor (até 2003)
* Relatério Sintese da categorizacdo e organiza¢d® mtatérios do
Coordenador de Aplicacéo

Nao foram analisados os relatérios sobre os vidieldicos’.

3.3.4 Relatérios do Diretor (formularios encaminhads as escolas em cada uma das
aplicacoes)
e Relatério do Diretor (RD) 2001 — 2004

Ao todo, foram 11 formularios RD diferentes entd®2 e 2004. Esses documentos dispuseram de
um bloco de questbes comuns, repetidas ao longapliaacdes, e de questdes especificas a uma
determinada unidade letiva. Dentre as questdes mana@stiveram aquelas relativas a problemas
de distribuicdo dos materiais e atrasos nas erstrégadificuldades observadas na aplicacdo dos
testes, as questdes de linguagem dos manuaises &sis acdes definidas pela comunidade
escolar para o combate aos problemas porventurgnatiicados. No bloco de questdes

54 Os relatorios sobre utilizagéo dos videos didéathdo foram considerados no presente estudoaAgeserem
componentes da AA, os videos eram encaminhadagake com abordagens didaticas para enderecad@nto
principais problemas identificados em Portuguésagelhatica, ndo fazendo parte dos elementos dagaali
propriamente dita.
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especificas estiveram, por exemplo, as perguntasgscaram a percepcao das escolas sobre a
utilidade da AA ou sobre a utilizagcdo dos seusltados do ano anterior para o planejamento do

ano em Ccurso.

3.3.5 As bases de dados

* Base de categorizacdo dos RD na AA 2002, nas hidades, em Excel.

* Base de categorizacdo dos RD na AA 2003, nashidades, em Excel.

* Base de categorizacdo dos RD na AA 2004, nas hidades, em SPSS.

* Base AD 2004 completissima (com dados da AD 2062 questionério do
diretor em 2004), em SPSS.

« Bases com as taxas de aprovacao, reprovacdo eoaloaf2001l a 2005),
fornecidas pela SEC, em Excel.

Todas as bases AA foram resultantes do processatdgorizacao e tabulacdo dos RD. A base
AD 2004 foi composta com os dados da aplicacéo @a2B04: os resultados dos alunos de 42
série em Lingua Portuguesa e em Matematica e pgstas ao questionario do diretor, aplicado
em paralelo as provas de 2004. Essa base precesaunmdtrabalho de nomeacédo a partir de

dicionario disponibilizado. As demais foram recasigih com os rotulos das variaveis.

A seguir sdo detalhados os passos metodolégitlvadiois no presente estudo.
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3.4 Os passos metodolégicos

Com o objetivo de investigar as contribuicdes decicto completo da AA, foram realizados os

passos metodoldgictdescritos a seguir.

3.4.1 Passo I: Sistematizacdo do conjunto de documentos d\A e reducdo das bases de
dados originais para as necessidades da investigaca

A primeira etapa do trabalho, ainda no inicio daitdmdo, consistiu no levantamento dos
documentos originais do Projeto de Avaliacdo Exteespecialmente aqueles que trataram da AA
no contexto do Programa Educar para Vencer. Os ndextos foram organizados
cronologicamente e separados por natureza (docomegfierentes ao delineamento da politica,
documentos de implementagdo da politica e rela&@éanicos). Foram também buscados os
modelos de RD e dos Manuais de Aplicacao (professimetor) da AA de 2001 a 2004, de modo
que se pudesse identificar, nas bases de dadgpiadelas e tabuladas pela equipe central da
Avaliacdo e nos relatorios sintese correspondeategjuestdes que trataram de percepcdo de
utilidade ou dos usos feitos com os resultadopm®eesso de avaliacdo. A partir da leitura desses
documentos, foi possivel o levantamento dos olystes caracteristicas da AA. Para a descricédo
do contexto no qual houve a implementacédo da galifoi utilizado o material ja relacionado

para a dissertacdo de mestrado desse autor.

Ainda nessa fase, uma segunda etapa de tratameshtoades de dados disponiveis foi realizada
apos a qualificacédo. Para tanto, utilizou-se o SRBSs reducéo das imensas bases da AA2004 e
da AD 2004 (resultados de alunos e respostas deterdis, com mais de 1.000 variaveis no total)
aos indicadores que tratassem de uso ou de uglidadam nomeadas as varidveis da base
AD2004 a partir de dicionario fornecido pela equipatral. As bases da AA2004 ja tinham seus

respectivos rotulos.

Além disso, nessa etapa foram investigados os risadeacategorizacdo dos RD, utilizados na
capacitacao dos consultores responsaveis pelatd#toutios dados, para analise das informacdes
nas bases de dados e da qualidade dos relatonteseside monitoramento. ApOs analise dos
dados da AA de 2002 e 2003, optou-se por utilizsantormacdes ja sintetizadas pela equipe da
avaliacdo e disponiveis nos Relatorios Sinteseplisacdes por unidade letiva (13, 22 e 32, com
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énfase na 32 unidade) e descartar o trabalho dicetoessas duas bases. Por fim, por falta de
padronizacdo no trabalho de tabulacdo dos dadosyu-sp pela néo utilizacdo das bases com
dados oriundos dos RD da AA 2001.

E importante ressaltar quefeedbackdas escolas derivado dessas bases ou obtido thiérivs
Sintese nao representa o conjunto de unidadesaess@brangidas pela AA. Ha na amostra um
viés: as escolas que encaminharam os RD dentroado,pde alguma maneira, distinguiram-se
das demais por cumprir os prazos da AA e manternainicacao escola — equipe central (ou por
terem estado ligadas a coordena¢bes municipai® dizeram). Houve, no entanto, op¢ao pela
sua utilizagdo no presente estudo porque os regisgssas escolas permitem esclarecer o que
ocorreu durante a implementacdo da AA e o0 uso de mmteriais por aquelas escolas que
cumpriram o calendario proposto. Em um delineamitgal de pesquisa, as escolas (e mesmo as
redes municipais) ndo respondentes ao longo do cial AA deveriam ser acompanhadas.
Entretanto, isso nao foi possivel no contexto dacdiAlo presente estudo, por razdes de logistica,
custo e tempo. A tabela a seguir oferece o panodeniRD respondidos e encaminhados a equipe
central, ao longo dos anos, que, apos categoriza¢dbulacdo, formaram as bases de dados da
AA.

Tabela 1 Panorama de RD enviados as escolas e encaminlugguss de respondidos, de volta
a equipe central da Avaliagdo entre 2001 e 2004.

Relatérios do Diretor Ano
2001 | 2002 | 2003 | 2004*
Total geral de RD enviados as escolas / ano 3.86400 7.968 8.264
Total de RD respondidos pelas escolas / ano 1.406800 4.590 3.948
Percentual de RD respondidos (aproximado) 49%/% 58% 48%

Fonte: Relatério de Conclusao do Convénid9®t4 Relatorio Sintese de Monitoramento AA 2004fr8dade

No grupo de escolas respondentes, ha unidadesngiagam os trés relatorios por ano ou que
enviaram os RD em uma ou outra unidade. De mamgeral, comparados 0s envios em um
mesmo ano, percebe-se uma queda na frequénciaamienamento do RD na 32 unidade letiva
(DANTAS, 2005). Ao longo dos quatro anos do primaiiclo da AA, a tabela acima mostra que
o ano de 2003 foi aquele com maior percentual slgostas pelas escolas e que esse percentual
caiu em 10% quando comparado a 2004. Essa quedateodido devida a entrada de novos

municipios em 2004 ou ainda a um “cansac¢o” no ede® RD pelas escolas que o fizeram em

55 A definicdo dos passos metodoldgicos foi fejpawdir da leitura de LAVILLE, Christian e DIONNEan (1999)
e QUIVY, Raymond e CAMPENHOUDT, Luc van (1998).
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anos anteriores. A excegéo dos esclarecimentamslisebre dividas quanto ao processo de AA,

nao havia um beneficio direto para os respondentes.

Finda a organizacéo das bases AA e AD, foram thaldals — isoladamente - as bases oriundas do
Censo Escolar MEC/SEC para a verificacao do atiegtmmdos objetivos da AA. Nesse caso, por
razdes operacionais, optou-se pelo trabalho cdmases de 2001 e 2004 (entrada e finalizagcéo do
ciclo da AA) e, em mais uma etapa de reducdo, lisarfédi concentrada em duas séries do Ensino
Fundamental, 12 e 42, A 12 série foi escolhidaspoi porta de entrada no Ensino Fundamental e
aquela considerada critica por muitos. Ja a 4# g$éri escolhida por ser entendida como a
finalizacdo da primeira etapa do Ensino Fundaméhia 42 série) e, no caso em tela, do primeiro
ciclo da AA. Novamente, apés reducdo das basesogaradicadores do Quadro Operacional, foi
feito uma fuséo entre 2001 e 2004 e, em seguidamf@riadas novas variaveis que trataram da
diferenca entre as taxas de 2004 e aquelas apdasniela mesma escola em 2001. As bases do
Censo Escolar séo construidas a partir das respdasaescolas e ndo ha uma verificagdo sobre a
veracidade desses dados. Por essa razao, as swdliselas dessas bases fornecem apenas um

panorama geral das tendéncias das redes.

Nas bases finais de trabalho, as escolas foranpadms pelo periodo de envolvimento do
municipio onde se localizam com o Programa Edpaea Vencer e, mais especificamente, com
a AA. Os primeiros municipios estabeleceram pamsedm 1999/2001. Um novo grupo foi

adicionado ao ja existente em 2002, que se maetagel em 2003. Esse grupo foi identificado
como 2002/2003. Em 2004, novos municipios estabedat parceria no inicio do ano

(nominados AA 2004) e um grupo menor foi envolvidpenas para a AD2004. Dessa
categorizacao surgiram dois grandes grupos: aggekesieveriam ter sido impactados pela AA
(os que entraram em 2003 ou anos anteriores) deaqgee, pressupunha-se, ndo teriam tido
tempo para sofrerem um impacto (aqueles envolvans2004 ou ndo envolvidos). Os dados

sobre a expansao da AA sdo detalhados na primd#isegao da Metodologia.

3.4.2 Passo lI: Criagdo do Quadro de Pesquisa: Quadro dénélise e Quadro Operacional

Em paralelo ao Passo | e até o final da pesquisscol-se na literatura o fundamento para a
construcdo do Quadro de Analise e, a partir dosirdeatos e bases existentes sobre e oriundos
da AA e AD, do Quadro Operacional. O marco teofimofundamentado na seguinte logica:
contexto mais amplo: politica publica; conceito snabrangente: avaliacdo; primeiro recorte:

avaliacdo educacional; segundo recorte: qualidadavdliacdo investigada pela meta-avaliagéo
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(ver mapa conceitual no Apéndice 1). A pesquispariir dai, focalizou as contribuicbes das
politicas de avaliacdo, adaptando, inicialmenteatagoria Utilidade do JCSEE, detalhada pelos
itens verificadores propostos por Stufflebeam (}988a avaliagdo de programas educacionais.
Nessa etapa, buscou discutir a aplicabilidade tdos verificadores a meta-avaliacdo de politicas
de avaliacdo educacional, com uma proposta deusmiigento da categoria pela introducéo do 8°
indicador, percepcéo da utilidade. Em seguida, rér o panorama de estudos sobre usos da
avaliacao, desenhado na aparente oposicéo de \@Warss a Michael Patton e na classificagéo de
usos em instrumental e conceitual, prop6s-se andegcategoria de analise, Uso. Essa segunda

categoria foi dividida em Uso Instrumental e Usao€motual.

Como a pesquisa utilizou dados secundarios e dotoselo Projeto de Avaliagdo Externa, o
Quadro de Andlise foi operacionalizado como mostomrdois quadros a seguir (Quadro 7 —

Categoria Utilidade e Quadro 8 — Categoria Uso).

Quadro de Andlise* Quadro Operacional
Tempo de
Indicadores Dimensodes Fonte de dados Abordage_m coleta
metodolbgica :
considerado
Identificacdo do srogmentos da_AAN; relatoriq %nélise documental 2000 — 2008
stakeholders técnicos de avaliacéo.
Ul Idennflcac;ao dg Documentos da  AA: RSAI’]?U.ISG docum(?nta_l;
atendimento ~ analise de tendéncias 2002-2003
olders de conclusdo AA/ano.
demanda nas bases.
u2 Credlbl_lldade Declaracéo do cliente; RS. Analise documental 199003
percebida
Documentos da AA; matrizes ..
U3 Escopo de referéncia; RS. inallse documental 2000 — 2004
Coleta Relatérios técnicos da AA. Analise documenta | 2001 — 2004
Bases para |Relatérios técnicos da AAAnéIise documental 2001 — 2004
U4 definicdo do valor | (Angoff); RS.
Valores definidos | Relatérios técnicos da AA. Angliocumental 2001 - 2004
Forma dos relatos Dgpumentos de COmumc"’u;‘f’}&néllise documental 2001 — 2004
Us i utilizados pela AA. _ )
Contetdo d0>D(_)_cumentos de COMUNICAGAR i documental 2001 — 2004
relatos utilizados pela AA.
U6 Perecibilidade Relatorios técnicos da AA; R&8nalise documental 2001 — 2004
Disseminagéao Relatorios técnicos da AA; R&nalise documental 2001 — 2004
u7 Impacto Documentos de comuniCacafnalise documental 2003 — 2004
utilizados pela AA.
Us Percepcéao deBase de dados da AA2004 — %ﬂgllzitage t:(;]der;:;ig 2004
Utilidade unidade; RS 2003 32 unidade.\ c>P ’
analise documental.

Legenda: RD — Relatério do Diretor; RS — Relat@iotese; AA — Avaliacdo de Aprendizagem
* Os itens de verificacdo estao detalhados na gébs2.4.2.

Quadro 7: Quadro Operacional para a categoria Utilidade
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Quadro de Andlise Quadro Operacional
Tempo de
. . ~ Itens de Abordagem
Indicadores | Dimensodes verificacio Fonte de dados metodolégica cqleta
considerado
Utilizacao dos Andlise dos
resultados da AA Documentos daldocumentos; analise do
para planejamento AA base deposicionamento das
Tomada de dados AA 2004escolas sobre o uso fa
- |utlizagio  de@® e 294~ Paraatomada de 4,
decisfes oUtros elementos danidades) e bas gemsoes/planejamenta,
de  dados AI:)cruzamen.to dos dadps
AA para 2004 de planejamento com
planejamento. ' os resultados (Gamma
e ANOVA).
Instrumental Dif. tx aprovagéo 1# o
e 42 séries do EF Base de dados dBusca da variacdo das
Dif. tx reprovacédo| Censo Escoldr @S € cruzamento
' 4
o 12 ¢ 42 séries do ERO01 - 2004 (12 oamma e ANOVA) 2001 e 2004
Atingimento | — 42 séries) com dados de
... | Dif. tx abandono 1 ' envolvimento na AA.
dos objetivos e 42 séries do EF
da AA MédiaTheta Comparacao de médias
e B et i
Matematica 4 Serfs.ce de dados OIgglntre ~ grupo de
MédiaTheta AD 2004 envolvimento com a 2004
Portugués 42 série AA ~ e desempenho
(ANOVA).
Identificacdo de
necessidade de
capacitacao.
Politico- Envolvimento do$
persuasorio | pais. Andlise dos
Monitoramento de documentos; analise do
professores Documentos daposicionamento das
Conceitual (pressao). QaAd os bzze 2()gzescolas sobre o uso da 2004
: P . AA para aspectos nao
N Efeito motivacional (32 unidade).
Motivacional para os alunos Voltac!os ad
planejamento.
Discusséao 2]
Partilha enter_1d|mento \
coletivos das
questdes do ensino.

Quadro 8: Quadro Operacional para a categoria Uso

A construcao do quadro de analise e do quadro cpesd foi refinada no desenrolar da pesquisa,
tanto pelas contribuicbes da teoria quanto pelastacbes dos dados existentes, e somente
assumiu as feicbes colocadas nos dois quadros amimBnal do trabalho. Com os dados
organizados e a base teérica estabelecida, foraduzmos 0os demais passos do estudo.
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3.4.3 Passo lll: Analise dos documentos da AA para respts aos itens verificadores dos
sete primeiros indicadores da categoria Utilidadel{1 a U7).

O presente trabalho aproximou os padrées da caeddbtlidade do JCSEE e itens de verificacdo
do checklistde Stufflebeam (1999) ao estudo das contribui¢@sss e utilidade) de politicas de
avaliacdo e os aplicou a uma delas, a AvaliacdAptendizagem, implementada pelo Governo
do Estado da Bahia no periodo de 2001-2004. A ptapariginal do referidehecklistincluiu

uma pontuacado por categoria e a definicdo dos é@sssnciais na determinacdo de uma avaliacéo
de qualidade, ainda que néo tivesse apresentadolinin@ade corte que distinguisse entre o

aceitavel e o ndo aceitavel, por categoria ou deeiraglobal.

O estudo em relato ndo se valeu dessa pontuagdo,que varios dos itens verificadores nao
poderiam ser aplicados diretamente sobre polipéédicas de avaliacdo. Além disso, 0 objetivo
da pesquisa néo foi determinar se a AA era ou maa axperiéncia de qualidade e sim o
levantamento das suas contribuices. A analise uzothal sobre a AA, nos sete primeiros
indicadores da categoria Utilidade, resultou nafionacdo da presenca ou da auséncia dos
elementos apontados pelos itens verificadores &ygis. Para tanto, foram consultados os
documentos da AA de 2001 a 2004, incluindo apregées sobre o Projeto de Avaliacdo Externa
em power point oficios e mails trocados entre a coordenacdo do referido Projet@rms
stakeholders manuais e relatérios técnicos. Cada indicadorofiservado a partir dos itens
verificadores adaptados e, para apresentacéo sldsados, foi construido um quadro sintese por

indicador, no qual eram marcados os itens atenghelasAA.

Para sintese final do comportamento da AA nosiedieadores, propds-se entdo uma escala de
probabilidade de uso por indicador, em trés niyaigbabilidade alta, quando mais de 70% dos
itens verificadores no indicador estiveram presenteédia, quando estiveram presentes entre 41
e 70% dos itens verificadores; e probabilidade daiguando 40% ou menos dos itens

verificadores foram observados. O quadro a seguésanta essa escala.

Presenca dos itens por indicador | Escala de probabilidade de uso
Até 40% Baixa
41 a 70% Média
Mais de 70% Alta

Quadro 9: Niveis da escala de probabilidade de uso
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3.4.4 Passo IV: Analise dos documentos e bases da AA parasposta a dimensao
Percepcéao de Utilidade (U8) da categoria Utilidade.

Para andlise da percepcédo de utilidade relatadas pedcolas, foi feita uma busca pelos
formularios de RD nos quais, em algum momento gdementacdo da AA, houvesse perguntas
direcionadas a coleta desse dado. De maneira sistaaa, em duas ocasides foram feitas

perguntas diretas: na 32 unidade de 2003 e, notamen3? unidade de 2004.

Na terceira unidade de 2003, o RD incluiu uma greden 20 areas (apresentada na secgéo
Resultados, Subsecao 4.1.9) para as quais a ess@da colocar sua percepcdo do efeito da AA
em cada uma das quatro séries do Ensino Fundanmreetabr. Dentre essas areas estavam:
qualidade geral do ensino, planejamento do cursmunicacdo escola — pais, comunicacao
coordenacgao — professores, por exemplo. Optoulaeupbzacédo das informagdes divulgadas no
Relatério Sintese correspondente, jA que o mesmmtesses dados tratados, categorizados e
tabulados. Naquela unidade foram envolvidas 2.6&®las urbanas (905 estaduais e 1.718
municipais) de 272 municipios. Desse conjunto, 3.4@idades (427 estaduais e 1.038
municipais, aproximadamente 56% do total inicial)ca@minharam os RD a tempo de
processamento para a composi¢ao do Relatorio 8jmes apenas 290 manifestaram sua opinido
sobre o efeito da AA por série. Os dados dessasg8dlas, apesar da nao representatividade,
foram considerados neste estudo pela variabilidadeercepcédo quando observadas as diferentes

respostas nas quatro séries do Ensino Fundamental.

Além da grade, os diretores foram convidados aoredgr uma questao aberta (Q. 9), transcrita
abaixo, justificando sua escolha sobre as trésaras quais, para eles, o efeito da AA (negativo

ou positivo) havia sido maior.

Q 9. Use o espaco abaixo para justificar sua réspobre trés areas (do quadro
anterior) onde sua escola julga que a Avaliagddmtendizagem tem produzido
0s maiores efeitos (positivos ou negativos). Escreutras observacdes que

considerar pertinentes.
Caso 0 espaco nao seja suficiente, anexe uma pggiredatorio e continue.

RD 2003 — 32 unidad

(1%

Novamente, foram utilizadas as informacfes contm@sAnexos do Relatério Sintese 2003 — 32

unidade para ilustrar as respostas encontradasde.g

Para as informacdes oriundas da AA 2004-32 unidapteu-se pelo trabalho direto na base de
dados correspondente. Na ocasido, o RD incluiu laeohde questbes fechadas que buscavam

levantar a percepcao de efeito da AA na escol® jaos professores das quatro séries iniciais (12
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a 42 do EF). Para a percepcao de utilidade, fosmmmllgdas as seguintes perguntas (repetidas nas

4 séries):

Q.18 Perguntas para os professores da 12 série:

- A equipe escolar percebeu uma melhoria no apradd de Lingua Portuguesa
e Matemética em seus alunos de 12 série, comaoo edleit trabalho com a
Avaliacdo de Aprendizagem?

Lingua Portuguesa: Sim( ) Nao ( MN&o é possivel afirmar ()
Matematica: Sim( ) N&o X Nao é possivel afirmar ( )

- Em 2004, a equipe escolar percebeu que os atlm@38 série tornaram-se mais
familiarizados com o formato dos testes da Avabad#@ Aprendizagem?

Sim( )Nao ( ) Na&o é possivel afirmar ( )

RD 2004 — 32 unidade

Na 32 e 42 série, a primeira pergunta incluiu tamPéoducédo Textual. Além da questdo sobre a
AA e a aprendizagem, os professores foram pergastsel percebiam uma maior familiarizacéo
com o formato da prova, j& que haviam manifestato,RDs anteriores, que o alunado néo

demonstrava um bom desempenho porque ndo conhixiaato usado pela AA.

Na 32 unidade de 2004, a AA aplicou testes em 29%aipios, nos quais foram envolvidas 2.846
escolas urbanas (2.087 da rede municipal e 75@dk estadual). Dessas, 1.200 unidades (269
estaduais e 931 municipais, 42% do total) preeachee encaminharam o RD a tempo do
processamento que resultou no Relatério Sintese lease de dados utilizada para a presente
pesquisa. Dos 1.200 RD processados, a grande eagspondeu as perguntas sobre percepcao.
Apoés a fuséo da base de dados AA com AD 2004 edaséio dos municipios de Salvador, Nilo
Pecanha e Jacobina da base de dados, o numero fralitide escolas foi reduzido para 917.
Esses trés municipios foram retirados da base ppdiferentes em relacdo aos demais, apenas
participaram da AA com as escolas estaduais. Sdisdcepantes, optou-se pela sua exclusao da

base de dados para o presente relato.

Foi feita uma analise da frequiéncia das respostasépie, tanto em relacéo ao efeito da AA sobre
a aprendizagem como da acomodacéo dos alunos émmmato dos testes. Por fim, do Relatério
Sintese de Monitoramento da 32 unidade de 2004efomda uma tabela com os dados de
proficiéncia dos alunos naquela unidade, na buscaelementos que ajudassem a entender o
comportamento das escolas nas respostas dada®sfbitm da AA nas quatro séries.

Os passos lll e IV permitiram o levantamento dakicadores na categoria Utilidade. A partir

desse momento, o foco saiu da categoria Utilidad@teu-se para a categoria Uso, composta por
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dois indicadores: Uso Instrumental e Uso ConceitQal passos seguintes foram dedicados a

analise de suas dimensoes.

3.4.5 Passo V: Analise do uso da AA para a tomada de dedes (Uso Instrumental)

De acordo com o Quadro de Andlise, o Uso Instruaheiai verificado por meio de duas
dimensdes: uso para tomada de decisdes e atingirdestobjetivos da politica. O Passo V trata

da primeira.

Para analise da utilizacdo da AA para a tomadadsd@kes, optou-se por concentrar as analises na
base de dados da AA 2004 — 12, pela presenca dpenganta direta sobre o tema, e descartar as
demais. A base individual ja havia sido reduzidpmaeira etapa de pesquisa. Na etapa, foi feito
uma fusdo com a base AD 2004, para que houvesstfichcdo do ano de envolvimento do
municipio e pudesse ser feita uma comparacado deasnéd desempenho dos alunos da 42 série
com o comportamento adotado pela escola em relag@éiso da AA. O Relatério Sintese da AA
2004 — 12 unidade informa que 2.567 escolas ermBKHcipios foram envolvidas na AA (783
municipais e 785 estaduais). Naquela unidade, 1€348las (aproximadamente 53% do total)
encaminharam o RD de volta para a equipe centeahpo de serem processados. Apoés a retirada
dos municipios de Salvador, Nilo Pecanha e Jacabida cruzamento com a base AD, a base

final resultante contava com 1.013 escolas (39%otD).

Como se tratava da AA na primeira unidade, o RDespondente continha uma questao, a’de n
16, transcrita a seguir, sobre a utilizacdo dosltaesos de 2003 para o planejamento de 2004. As
alternativas, além dos resultados, lidavam com asizas de referéncia, além de deixar um
campo em aberto, para que a escola relacionasses @gémentos da AA gue tivessem utilizado
para planejar. Como o diretor da escola poderiacamanais de uma alternativa na resposta, a
equipe central processou cada alternativa como guestdo isolada, com as respostas Sim

(marcou) ou N&o (ndo marcou).

16. Marque com um X 0S materiais que sua escdizoutipara o
planejamento de curso em 2004.

No planejamento para o ano de 2004, sua escola:

() Utilizou os diagnésticos das turmas, obtidos tnés unidades de 2003.
() Utilizou os diagndsticos das turmas, obtidpsnasna 32 unidade de 2003.
() Utilizou as matrizes de referéncia de 12 egigs.

() Utilizou as matrizes de referéncia de 32 eédes.

() Utilizou a matriz de producéo textual para aéfie.

() Utilizou outros materiais enviados pelo ProjeéeoAvaliacdo Externa.
Se sim, quais

RD 2004- 12 1inidad
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Foi feita uma descricdo da frequéncia das respositadas nas seis alternativas da questdo e um
relato sobre as respostas no campo aberto. Posterite, fez-se uma comparagdo das médias
(ANOVA) de thetaTRI em Lingua Portuguesa e Matem&ficam o comportamento das escolas

no planejamento (sim e néo para cada alternatieadJguma maneira buscando identificar se essa

utilizacdo implicou, em tendéncia, um desempenhis aito por parte dos alunos.

Concluida a busca por informacdes sobre a utilzagdAA para a tomada de decisbes, 0 estudo
voltou-se para a analise do atingimento dos olgstiga politica, ambos associados ao Uso

Instrumental, detalhada nas duas subsecdes a.seguir

3.4.6 Passo VI: Analise do uso da AA para o atingimento as objetivos da AA — Uso
Instrumental

O segundo dos itens de verificacdo do indicador ldswumental, Atingimento dos objetivos da
AA, foi trabalhado em duas etapas: nesta, com a tk@slados do Censo MEC/SEC, e a seguinte,
com a base de dados AD2004. A base do Censo MEC{®E®GItiu 0 acompanhamento das
variacdes nas taxas de aprovacao, reprovacdo datmada 12 e da 42 séries (ano de entrada e ano
final do Fundamental Menor, clientela afetada gedd, como pode ser visto no quadro sintese a

sequir.
Elementos | Dados do Censo Escola| Diferenca entre as Variacdo das taxas
taxas 2004 - 2001
Tx escolar] Tx escolar| Tx 2004 — Tx 2001} 0 — Aprovacdo 2004 foi menor qude
2001 (1@ ¢ 2004 (12 e 4¢ 2001(série / escola).
~ | 42 séries) | séries) 1 — N&o houve variagdo na taxa |da
Aprovacao L
série/escola.
2 — Tx 2004 foi maior que a de 2001(série
/ escola).
Tx escolar] Tx escolar] Tx 2004 — Tx 2001 0 — Reprovacéao foi maior em 266€d¢ /
2001 (12 ¢ 2004 (12 e 4% escola).
~ | 43 séries) | séries) 1 — N&o houve variagdo na taxa |da
Reprovacgao -
série/escola.
2 — Tx 2004 foi menor que a de
2001(série / escola).
Tx escolar| Tx escolar] Tx 2004 — Tx 2001 0 - Abandono foi maior em 2004
2001 (12 ¢ 2004 (12 e 4% (sérielescola).
42 séries) | séries) 1 — Nao houve variagdo na taxa |da
Abandono L
série/escola.
2 — Abandono em 2004 foi menor que em
2001 (série / escola).

Quadro 10: Indicadores utilizados para analisar o atingimelt@bjetivo da AA no presente estudo.

56 Othetaé uma escala que funciona com uma média de aarodesvio padrdo igual a 1. Essa escala normalmente
gera valores entre -4 e 4, com raros valores egpseBntretanto, dado que o desempenho dos aluntfssieie,
especialmente em Matemética, foi bastante instiréfa para a AD 2004 ha valores extremos. Paspnetacdo do
theta os valores maiores indicam maior proficiénciasenenores apontam para a baixa proficiéncia.
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A partir das taxas de aprovacao, reprovacdo e abandoram criadas duas novas variaveis: a
diferenca entre as taxas de 2004 e 2001 (tx 208420601) e sua variagao (diminuiu, manteve,
aumentou). As taxas de aprovacédo, por um lado, eeglevacdo e abandono, por outro, tém
sinais diferentes. Esperava-se, com o0 atingimeosoothjetivos da AA, que a taxa de aprovacao
em 2004 fosse superior a taxa de 2001 (resultaditiysona equacdo tx 2004 — tx 2001). Da
mesma forma, em 2004, esperava-se que as taxapuwacdo e o abandono tivessem caido
quando comparados as taxas de 2001. Por issomigiei as tx 2004 — as tx 2001 teriam um

resultado negativo.

Como ja defendido no inicio do capitulo, os dadosenso utilizados referem-se aos anos de
2001 e 2004 exatamente por corresponderem ao ieico final do primeiro ciclo da AA. O
delineamento original da AA previa que apenas &®la&s urbanas, nas redes municipal e
estadual, estivessem envolvidas na avaliagao bimheBaira contraste, a base de dados 2001-2004
da presente pesquisa foi composta também com iaf@res dos municipios que ndo fizeram
parte da AA e das escolas rurais desses e dagueteforam envolvidos na politica. No total,
foram sistematizados dados de 21.759 escolas dendibitipios baianos (excluidos Salvador,
Nilo Pecanha e Jacobina). Nessa composi¢do, asseeio codigo da escola ao municipio no
qual se localizava e relacionou-se 0 municipio edogo de envolvimento com a AA, aferido
pelo nimero de anos da parceria estado x muni€igigrincipal interesse foi verificar se havia
alguma tendéncia diferente quando se cruzavam d#@losriacdo das taxas das escolas com
agueles de envolvimento do municipio com a AA. Aebde dados oriunda dos bancos do Censo
SEC/MEC foi, por essa razao, dividida pela locglitadas escolas, de modo que toda descrigcéao e

cruzamentos posteriores foram feitos a partistdtusrural x urbano das mesmas.

Buscou-se assim contrastar o comportamento dadasscobanas situadas em municipios
envolvidos pela AA com escolas urbanas de munigipé envolvidos, por um lado, e contrastar
escolas urbanas com escolas rurais dos mesmosimosi@ expectativa era de que quanto mais
tempo a escola estivesse exposta a AA, tanto mabi@riam suas taxas. Como esclarecido
anteriormente, foram definidas quatro faixas deokmwmento: 2001 e antes, 2002/2003, 2004 AA
e 2004 AD. Para a analise de associacfes de dadiisais, com poucas categorias, como foi o

caso dos grupos por ano de envolvimento com aiqaolie AA e das variacdes nas taxas entre

57 E possivel que algumas escolas urbanas ness&spins ndo tenham participado da AA ou que alguiestolas
rurais o tenham feito. O Censo é construido arpdas informac6es encaminhadas pelas prépriasasst¢tduve



140

2004 e 2001, utilizou-se o Gamnfy’j como medida (BABBIE, 1999; COSTA, 2004; LEVIN,

1987), tomando como nivel de significanaig 0,05. A logica utilizada é ilustrada a seguir.

Uso Instrumental — Atingimento dos objetivos da AA

Ano de envolvimento
do municipio com a AA

Escolas Rurais
A

—

—

Varia¢édo da taxa
de aprovagao da
12 série (2004-2001)

Varia¢édo da taxa
de reprovacgédo da
12 série (2004-2001

)

Variagédo da taxa
de abandono da
12 série (2004-2001)

Variagao da taxa
de aprovagao da
42 série (2004-2001)

Variagao da taxa
de reprovagédo da
42 série (2004-2001

)

Variagao da taxa
de abandono da
42 série (2004-2001)

Variagdo da taxa
de aprovacéo da
12 série (2004-2001),

Variagdo da taxa
de reprovacgédo da
12 série (2004-2001

)

Variacdo da taxa
de abandono da
12 série (2004-2001)

Variagdo da taxa
de aprovacao da

Variagdo da taxa
de reprovagédo da

Variacdo da taxa
de abandono da

42 série (2004-2001
S~—_

42 série (2004-2001)| 42 série (2004-2001)

g

—
Escolas Urbanas

llustracdo 11: Logica da associagdo entre o tempo de envolvimdo® municipios com a AA e a

diferenca das taxas de eficiéncia entre 2004 e 2001

Para analise de Gamma, observa-se que, quantopndaisno de +01 o resultado obtido, mais
forte é a associacdo entre o tempo de envolvimdwgamunicipios com a politica de AA e suas
taxas de eficiéncia. Neste estudo, foram considsrad associacbes medianas e fortes aquelas
com Gamma> 0,50. As associacdes encontradas entre as taxaprdeacao, reprovacao e
abandono foram fraquissimas ou ndo significati¥as. essa razdo, optou-se por um segundo
agrupamento das escolas em termos do envolvimaentseds municipios com a AA. Foram
criados dois grandes grupos de escolas: aquelalizbtas nos municipios que nao participaram
da AA ou s6 iniciaram em 2004 (na AA ou mesmo ap@&oan a Avaliacdo de Desempenho, AD)

e aquelas em municipios expostos ao ciclo competgarcialmente completo da AA. No
primeiro grande grupo encontraram-se 33,3% dadassems 67% restantes estiveram associadas

aos municipios do segundo grupo.

alguma variacéo do registro de localizagdo da aswbase do Censo 2004 quando comparada a b&sssio
2001.
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Foram contrastadas as médias escolares das diversss e feita uma analise da variancia
(ANOVA), teste estatistico que visa verificar sestx uma diferenca significativa entre as

médias. A légica dessa etapa estd ilustrada arsegui

Escolas Rurais

/\
~_ —

Média de aF’)r_O\{agaJ) Média de reprovacap| Média de abandong
da 12 série:

- da 12 série: da 42 série:
o X2004-02001 || onr o001 || tx 2004 — tx 2001

Média de aprovagétL Média de reprovagép| Média de abandong
da 42 série: da 42 série: da 42 série:
tx 2004 — tx 2001 tx 2004 —tx 2001 tx 2004 — tx 2001

Ano de envolvimento
do municipio com a AA

(grupos)

Media de apro Yagacl) Média de reprovacap| Média de abandon(L
da 12 série:

N da 12 série: da 42 série:
ng% x2004 -tx 2001 ||\ 5004 — tx 2001 || tx 2004 — tx 2001

Média de aprovagatL Média de reprovagdp| Média de abandond
da 42 série: da 42 série: da 42 série:
tx 2004 — tx 2001 tx 2004 — tx 2001 tx 2004 — tx 2001

S— _
—

Escolas Urbanas

llustracdo 12: Légica da associacdo entre 0s grupos por temgondvimento dos municipios com a AA
e a diferenca das taxas de eficiéncia entre 2QD0&.

Concluida a etapa de trabalho com a base de dadosia do Censo, o0 estudo concentrou-se na
base de dados da AD 2004, para verificacdo daag@as relativas a proficiéncia do alunado em

Lingua Portuguesa e em Matematica.

3.4.7 Passo VII: Andlise da base sintese da AD 2004 pdevantamento das respostas sobre
Uso Instrumental — indicador Atingimento dos objetvos da AA

A segunda etapa de analise do atingimento dosiaigetia politica foi desenvolvida a partir da

base de dados da AD 2004. No dia 25 de novembr20@é, 2.808 escolas publicas da zona
urbana de 304 municipios baianos associados agaPmageducar para Vencer participaram da
AD2004. Foram envolvidos 227.836 alunos de 42&€8@s do ensino fundamental e de 32 série
do ensino médio. Para a 42 série, foram encamishadderiais para 2.291 escolas (127.662
alunos). Houve, no entanto, uma evasao signifiaafi©,7% de escolas e 32,2% de alunos)
guando consideradas as escolas que realmenteigzagic da AD. Dados brutos foram obtidos

de 1.840 escolas e 86.548 alunos quando observadasarie. De acordo com informacdes
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divulgadas no relatério da AD 2084 contribuiram para estas perdas uma greve estadaal
aplicacdo tardia das provas, com impacto para &sceolnicipais que j& tinham encerrado seus
calendarios de aulas.

Os resultados foram calculados, em sua etapa field, valor ddghetada Teoria da Resposta ao
Item (TRI). Fez-se uma fuséo da base AD 2004 cameparada na etapa anterior, para que fosse
possivel agrupar as escolas por ano de envolvingmteeus municipios com a AA. Nao foi
necessario separar as escolas por localizacdon@urbaural), visto que a AD sé ocorria em
escolas que tivessem registro como urbanas nadmgeenso. Pelas razdes ja apontadas na
subsecao anterior, foram excluidos os dados doscipios de Salvador, Jacobina e Nilo
Pecanha. ApGs a andlise das médias das escolas peimdos de envolvimento de seus
municipios através d8oxplotno SPSS, da mesma forma que na fase anterion-eptpela
analise da variancia (ANOVA) entre as meédias obtigelos dois grandes grupos de
envolvimento de municipios: aqueles sem envolviméAR2004 ou apenas AD2004) x aqueles
com envolvimento (entraram em 2003 ou anos anexjoEsse passo finalizou a etapa em relato.

Juntas, essas duas etapas (Passo V e Passo Vitirparma analise do atingimento dos objetivos
da AA, como um dos usos instrumentais possiveia para politica de avaliacdo. A proxima
etapa, descrita a seguir, concentrou-se nos itensrificacdo para a categoria Uso Conceitual.

3.4.8 Passo VIII: Levantamento dos itens de verificagdogra o Uso Conceitual da AA

O Uso Conceitual é aquele que viabiliza um enteadim generalizado sobre o objeto da

avaliacdo, ainda que néo esteja relacionado a amada de decisdo ou a uma acdo imediata.
Defende-se, no entanto, que esse uso tenha urm efdite a escola, ainda que nédo tao direto
como aquele do uso instrumental. Por essa razéom dh narrativa do uso feito pela escola,

buscou-se um cruzamento entre este relato e o @mmvblvimento de seus municipios na AA

(Gamma) e uma comparacéo das suas médias de debentes alunos da 42 série em Portugués
e em Matematica na AD 2004 (ANOVA).

No presente estudo, o indicador Uso Conceitualcéwistruido com trés dimensdes (Politico-
persuasorio, Motivacional e Partilha) e cinco itelesverificacdo (os trés primeiros ligados a
dimensdo Uso Conceitual Politico-persuasoério). wxima figura ilustra a légica dos

cruzamentos feitos.

58 BAHIA/SEC. Avaliacao de Desempenho 2004: redokegerais e analises pedagdégicas (2005).
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Uso Conceitual

Identificacéo da
necessidade de
capacitacdo

Envolvimento

dos pais
en\gq\zrﬂznto Médias Port
do municipio Gamma 1) Monitoramento de e Mat
_— professores AD 2004

com a AA

Efeito motivacional
aluno

Entendimento
coletivo do
ensino

J

llustracdo 13: Logica da andlise dos itens de verificacdo do Csiaceitual

Como posto na Fundamentacdo Teoérica, o levantamgogoitens de verificacdo do Uso
Conceitual é feito a partir dos relatossdekeholder® usuarios, diretos e indiretos, da avaliacao.
No presente estudo, optou-se por concentrar oscesfcmo levantamento dos usos junto ao
stakeholderusuério principal da AA, a escola publica. Novataefoi feita uma leitura nos RD
para identificacdo das questbes que tivessem padps escolas, diretamente, sobre analises
feitas por elas que, ainda que ndo necessarianigeagsem implicado acfes subsequientes, as
tivessem tornado mais criticas ou que as tivessgatb a exercer algum tipo de pressao sobre
suas redes ou suas equipes; sobre o efeito matnacda AA nos alunos; ou sobre o

compartilhamento de visdes e idéias sobre a rekdida ensino na escola.

Apoés a leitura inicial dos RDs, optou-se por com@@no estudo nos relatos das escolas
encaminhados a equipe central da avaliagdo na A4 2082 unidade. A base de dados ja havia
sido preparada para o passo IV. O quadro a segagiona as questdes do RD 2004 — 32 unidade

utilizadas para analise do uso conceitual, nastsésslimensdes.
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Dimens3o Itens de verificagéo Questbes do RD Abordagens
2004 — 32 unidade
Politico Identificacdo de capacitagdo| Q.16 Descricéo ddaS freqiéncias;
- - - comparacdo dos comportamentos
persuasorio Envqlwmento de pais Q.23h dos P g%upos dep escolas
Monitoramento de professore®.222e Q 22 b i
Efeit tivacional 18b. 0.190. O 20 contrastados pelo envolvimento
Motivacional Ie' 0 motivacional para Q<. 21b’ Q.  Q Pdo municipio com a AA;
alunos Q. comparacdo dos grupos |de
Discussdo e entendimer a equlas contrastados , pelas
Partilha coletivos das questbes % 12’fQ' 23% Q. 23pmédias Elos alunos da 4a, Serie em
ensinG .23feQ23¢g Portugués e em Matematica AD
2004.

Quadro 11: Quadro Operacional para a categoria Uso

A seguir sao transcritas as perguntas do RD 2034 unidade que deram origem aos dados
utilizados nesse passo metodologico. O item defiesagio Identificacdo de capacitacdo foi

analisado a partir das respostas a pergunta @ab8crita a seguir:

16. A partir do diagndstico obtido durante o ano letivo, sua escola detecta a necessidade de capacitacao
para os professores? Em que area(s)?

Casoo espago saja insuficions, anows uma paging ac ralatdric o condrus.

RD 2004 — 32 unidade, Q.16

Os dados foram categorizados e tabulados pelaeedaipvaliacdo de acordo com as informacgdes
enviadas pelas escolas. Nessa categorizacado, dstiveram presentes 0s aspectos mais gerais
(necessidade de capacitagdo em Portugués) quargesmecificos (necessidade de capacitacédo
em producdo textual, por exemplo). Por essa raf@ram criadas duas novas variaveis:
capacitacdo em portugués e capacitacdo em matamfadicapenas considerado O - néo relata e 1
— identifica necessidade de capacitacdo na areaddbsis aspectos de identificacdo de

capacitacao foram descartados.

Para a andlise do item de verificagcdo Envolvimeatde pais, foi utilizada a questdo Q.23h,

transcrita a seguir:
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-A escola usou os materiais da Avaliacio da Aprendizagem para discutir com os pais a aprendizagem
de seus filhos?

( )Sim () Nao

RD 2004~ 32 unidade, Q. 2

As respostas a essa pergunta foram tabuladas cameehita (0), Ndo (1) e Sim (2). Para analise
da variancia, foram criados apenas dois grupos:(B)&e Sim (1). As respostas Nao relata (22 em

915) foram tratadas conmissing

O terceiro item de verificacdo para 0 uso conckip@itico-persuasorio voltou-se para o
monitoramento dos professores. Foram utilizadas duastdes do RD 2004 — 32 unidade para o
levantamento de dados relativos a esse monitoramenmo pode ser visto na caixa de texto a

sequir.

22. Perguntas para o coordenador pedagaégico ou vice-diretor responsavel pela fungao:

—A Avaliacao de Aprendizagem contribuiu para que o coordenador pedagégico (ou vice) orientasse os
professores no planejamento do curso?

[ )Nada { )Pouco () Suficiente ) Muito

- A Avaliacao de Aprendizagem contribuiu para que o coordenador pedagdgico acompanhasse os tra-
balhos dos professores?

[ )Nada { )Pouco () Suficiente ) Muito

RD 2004 — 32 unidade, Q 2p

Novamente, foram levantadas as frequéncias sindplesespostas obtidas a essas duas perguntas
e, em seguida, buscou-se uma tendéncia de compgortiauem termos do ano de envolvimento do
municipio com a AA. Isso feito, as duas variaveigin recategorizadas: as respostas nada e
pouco foram transformadas em Pouco ou nada (0) eespostas Suficiente e Muito foram
transformadas em Suficiente e Muito (1). Dessa mane&riaram-se dois grupos, um de
percepcdo nula ou negativa da utilizacdo da AA paraonitoramento e outro, de percepcao
positiva. Essa nova categorizacao permitiu umasende variancia quando observados as meédias

dos resultados dos alunos em Portugués e Matem&tid®, por escola, em 2004.
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Para analise do efeito motivacional para os alufmsfeito o levantamento das respostas a
pergunta transcrita a seguir, feita sobre a 18.s€al questéo foi repetida para as trés outrasssér
do Fundamental Menor.

- A equipe escolar percebeu um aumento ne interesse em aprender, demonstrado pelos alunes de 12
série, como efeito do trabalho com a Avaliacio de Aprendizagem?

{ )5im [ JMao [ JNao é possivel afirmar

RD2004-32 unidade, Q.18 b

Em seguida, foi feita uma comparacéo entre as médmhetaem Portugués e Matematica — AD
2004 entre o0 grupo que respondeu sim e o grupaapmondeu ndo ou ndo € possivel afirmar.

Para a comparacao, foi utilizada ANOVA.

A Ultima dimenséo de Uso Conceitual analisada madesem tela - Partilha - foi verificada por
cinco questdbes do RD 2004 — 32 unidade. A primieivantou a ocorréncia, na escola, das
reunides dos professores com a direcdo para désculs resultados da aplicacdo da AA na 32
unidade. As demais perguntaram a escola se a AR kantribuido para uma reflexdo sobre as
dificuldades encontradas pelos alunos; se houstab@ecimento da relagéo dificuldade do aluno
x planos de aula e prética; se houve alteracdaemgiéncia de reunides para discussdo dos
diagndsticos; e, por fim, se a busca por soluc@ssqu a ser mais participativa. As questdes e

alternativas de resposta estéo transcritas a seguir

12. Nessa unidade, houve reunido da diregdo com os professores para discussao dos resultados (Quadros
diagndstico)?

[ 15im [ JNao

RD 2004-3?unidadt

23. Perguntas para o conjunto de professores de 12 a 42 séries, dirigentes e coordenadores (ou vice-direto-
res gue exercam essa funcao):

- A Avaliacio de Aprendizagem contribuiu para que a equipe escolar refletisse sobre as dificuldades de
seus alunos, a partir do diagnostico obtido nas unidades?

[ JMNada [ ) Pouco { ) Suficiente [ ) Muito
- A Avaliacao de Aprendizagem contribuiu para que a equipe escolar relacionasse os resultados alcan-
cados pelos alunos com seus planos de aula e com a sua pratica?

[ JMada [ ) Pouco { ) Suficiente [ ) Muito

RD 2004 — 32 unidade, Q. 232 e Q. 2Bb
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—Em relacio a freqliéncia das reunides realizadas entre a diregdo e o corpo docente, para discussao dos
diagndsticos dos alunos, pode-se dizer que, depois da Avaliagao de Aprendizagem:

() Diminui [ ) Mao foi alterada [ ) Aumentou

— A partir da Avaliagdo de Aprendizagem, a busca por solugdes para se trabalhar as dificuldades dos
alunos passou a ser mais participativa em sua escola?

{ )Sim () MNao

RD 2004- 32 unidade, O. 23 fe O. 2

O mesmo procedimento utilizado anteriormente, revaals itens verificadores, foi repetido para
essas cinco questdes. Em primeiro lugar, foi buseatfeqiéncia de respostas. Em seguida, as
respostas foram cruzadas com o tempo de envolvim@mtmunicipio com a AA, sempre na
busca por tendéncias de comportamento que pudesstn associadas a AA. Por fim, as
variaveis foram recodificadas de modo a que fossatidos dois grupos (a AA contribuiu para o

compartilhamento x a AA nao contribuiu) e suas m&dia AD 2004 fossem comparadas.

Finalizado o levantamento do Uso Conceitual, faafema andlise geral do Uso feito da AA, a
partir dos itens verificadores escolhidos. Em eshdouscou-se verificar a hipétese: em politicas
de avaliacdo educacional em larga escala, os adssltsdo elementos pouco utilizados e é o

acontecimento da avaliacdo que afeta as institsigdenivel micro (escolas).

Os ultimos passos do presente estudo foram dediéadlaboracéo e revisdo do texto da tese.
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4. Resultados: as contribui¢cdes da politica de Avat&o de Aprendizagem

Os resultados da investigacao estao apresentaddsasrsubsecdes: as contribuicdes da politica
de Avaliacdo da Aprendizagem (AA) observadas neadlia categoria Utilidade e, em seguida,
detalhadas pela categoria Uso.

Analise da politica de Avaliacdo de Aprendizagepawir da categoria Utilidade

Nessa subsecdo, os resultados da andlise da Aé d@isgostos em nove segmentos: 0s sete
primeiros sao relativos aos indicadores da Catagblilidade, adaptados dohecklist de
Stufflebeam para os padrdes do JCSEE, o oitavaufiaa sintese da AA perante esses sete
indicadores e 0 nono segmento detalha a percepgaatildtlade sobre a AA relatada pelos

stakeholdersisuarios principais: as escolas publicas.

Cada uma das sete primeiras subsecfes € iniciadairotexto que descreve 0 comportamento
da AA pelos itens verificadores abecklist(U1l a U7) para que, ao final, seja apresentado um
quadro sintese. J4 a subsecdo que trata do U&afaresicialmente as respostas de 290 escolas
em uma consulta, feita pelo RD 2003 — 32 unidaderesos efeitos da AA em 20 &reas
previamente selecionadas e, em seguida, aprofunded® do efeito da AA pelo posicionamento

das escolas no RD 2004 — 32 unidade.

4.1.1 Analise do Ul: Identificacdo dosstakeholders da politica de Avaliacdo de
Aprendizagem

Como detalhado na Subsecédo 2.4.2.1, o primeircaddr da categoria Utilidade lida com a
identificacdo destakeholderse com o levantamento e o atendimento as suas SE@Eess,

especialmente no delineamento da avaliacao.

Para a apresentacdo do conjuntess@deholdersla AA, optou-se pela utilizagdo do formato do
Quadro 5 (Subsecéo 2.4.2.1), que sintetiza asnriaki envolvidas pelas politicas de avaliacéo,
seu nivel de implementacdo (se politico, técnicatrak técnico ndo central e ndo técnico),

acrescido do grau de prioridade. A identificacas stakeholderda AA foi feita por meio da
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leitura dos documentos encaminhados as escolaBECaeSas prefeituras municipais durante o

primeiro ciclo da politica

Grau
Politica de Nivel Grau de Identificaciio de
AA Prioridade atendi
mento
Cliente Politico Alto SPDE na SEC de 1999 a 200p2Médio
SUPAV na SEC em 2003-2004.
Politico Alto Secretario de educacao do Estado Médio
Politico Alto Secretarios de educacdo dosBaixo
municipios envolvidos
Técnico central Médio Lideres dos demais projetosMédio
com  atuacaq prioritarios do programa de reforma
Stakeholders Iocal_ - - d(.) _Governo . ——
Politico/técnico Baixo Dirigentes e técnicos dos demaisBaixo
central departamentos e setores do 6rgao
central
Técnico nag Baixo Representagcbes e técnicos daBaixo
central DIREC
N&o técnico Baixo Alunos e pais de alunos Baixo
Técnico nag Alto Dirigente escolar Média
central
Técnico nag Alto Professores nas escolas Médio
Stakeholders| central
/Usuarios Técnico nag Alto Coordenador pedagogico nas escalas  Mégdio
diretos central
Técnico  nég Médio Técnicos das coordenacggesBaixo
central pedagogicas dos municipios
envolvidos
Usuario N&o direto Baixo Academia Média

Quadro 12: Panorama dos principastakeholder® usuarios da politica de Avaliacdo de Aprendigage
dos seus respectivos graus de prioridade, nivatukcdo e grau de atendimento quanto as expestativa

originais.

De acordo com o disposto nos documentos oficidis,cainicio de 2003, havia uma clara

identificacdo do cliente da AA, a SPDE, respons@esd acompanhamento do convénio 444/99,

estabelecido entre SEC, UFBA e FAPEX para sua mghacdo. Com a mudanca de governo

em 2003, a SUPAV assumiu a avaliagdo com algunieultibde, ja que seus novos integrantes

ndo haviam participado anteriormente dos procesgosiegociacdo da politica. Até o final

daquele ano, foram mantidas vérias reunides pastesaj de percepcdo e discussdo de novas

demandas do Orgao central, especialmente em rekagimliacdo da alfabetizacdo, que néo

59 Para a relagédo integral dos documentos conssltadr o capitulo Metodologia, Subsecéo 3.3.
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chegou a ser atendido, pela descontinuidade detBr@inda que estudos preliminares tivessem

sido conduzidos.

Desde a concepcéo inicial, foi estabelecido quscala (e nela o dirigente, os professores e
coordenadores pedagdgicos) seria o centro dagaglgendo a principal instancia de utilizacéo e
uso. O delineamento negociado ndo mudou tal grapridédade. E interessante perceber que,
embora todo o esfor¢co do programa de reforma estveoltado para a melhoria da qualidade da
educacao, visando ao atendimento de alunos e,opseguinte, de seus pais, a politica de AA
teve o aluno como fonte de dados, ndo sendo unypaivapal para o uso direto da avaliacdo. Por

essa razao, no quadro anterior, aos alunos e asufpconferido um grau de prioridade baixa.

O grau baixo de atendimento as secretarias murscgaecorrente do fato de que as escolas
rurais ndo foram incluidas na avaliacdo. Em vadasos, as escolas urbanas formavam um
percentual pequeno da rede municipal de educacaoAd\, aplicada apenas a elas, teve
implementacdo muito restrita. O caso mais intergesti Nilo Pecanha. Na area urbana, ndo
havia escolas de 12 a 32 séries. De acordo conetRe de Conclusdo do Convénio 444/99, em
2001, a AA envolveu os alunos dds1? séries do Ensino Fundamental e ciclo basico 15821
escolas publicas urbanas de 126 municipios. Em, 2082 foi expandida e 2.700 escolas de 273
cidades receberam testes da ¥ séries nas trés primeiras unidades do ano letipés ajustes,

a AA abrangeu 2.610 escolas em 271 municipios. Anmmaeclientela foi atendida em 2003,
apenas com a nao participagdo de um municipio.fiRgrna segunda unidade de 2004, a

avaliacdo alcancou 299 municipios, como mostrabe@a2 a seguir.

Tabela 2: Panorama de Expansao da AA de 2001 a 2004.

. Ano
Envolvimento com a AA 2001 2002 2003 2004*
DIREC 31 31 31 33
Municipios parceiros 126 273 272 272/299
Escolas estaduais sem registrd 949 929 784/862/759
Escolas municipais semregistg  1.751) 1.727| 1.783/1.989/2.087
Total de escolas 1.532 2.700] 2.656| 2.567/2.851/2.846
Alunos (estimativa) 245.000700.000 600.000 311.613/644.836
*Dados das trés unidades letivas

Fonte: Relatério de Conclusdo do Convénio 444/@latBrio Sintese de Monitoramento 2004-32 unidade.

E essa expansdo ao longo dos anos que permitipras@nte investigacdo, a definicdo do

envolvimento das escolas com a AA a partir da atsia da parceria dos municipios com o
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Governo do Estado da Bahia. Optou-se, como vistMe#dologia, pela composicdo de dois

grandes grupos: um deles abrange as escolas siteidaunicipios que nao tiveram relagdo com
a AA ou a estabeleceram em 2004, néo tendo, porterhpo para a consolidagédo da politica; o
segundo compreende as escolas em municipios cara rvolvidos em 2003 ou anos anteriores.
O mapa a seguir mostra a distribuicdo dos munigiplrangidos tanto pela AA quanto apenas
pela AD em 2004.

Fonte: BAMSEC. Projeto de Avaliagéo Externa 2004

llustracdo 14 Abrangéncia da AD em 2004 na Bahia, que corradpaio total de municipios envolvidos
com a AD e AA naquele ano.

Os textos e documentos da AA permitem a identifioage cliente stakeholderprincipais, mas

a definicdo da prioridade dos demsiakeholderse usuarios ndo € tédo clara. Foram observadas
demandas para a AA a partir do nivel técnico ckntta nivel técnico ndao central, das
representacées municipais, e dos projetos paraairé¥ograma Educar para Vencer. A definicdo
de prioridades disposta no Quadro 12 foi feitartirgda analise das comunica¢desnfailspara a
coordenacao do Projeto de Avaliagéo, oficios cateelem documentos oficiais) entre a AA e tais

stakeholders
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Por fim, ao discutir ostakeholdes e usuarios, € interessante registrar que, a gartiomposicao

da equipe técnica da avaliacdo sob coordenaca8Fbem meados de 2000, houve um cuidado
com os usuarios indiretos (membros da Academid)cdidado foi concretizado, por exemplo,
pelo incentivo ao uso de dados (como o PIPEP 2062)pela preparacdo das bases de dados de

modo a que pudessem ser disponibilizadas paracs&tud

Analisados os itens de verificacdo quanto a ideatiio destakeholdersos demais itens do
indicador U1 voltam-se para a determinacéo de delasmndas e para o seu atendimento, também
sintetizados no Quadro 12 anterior. No final de9189o inicio de 2000, apos a aplicacédo de
provas da AD pela Fundacgéo Carlos Chagas, a SHOH®FSecretario) definiu um curso de acéo
que resultou na parceria com a UFBA e na contratdgduma agéncia consolidada no campo
avaliativo para transferir tecnologia para a Bal@aprojeto original, inviavel em termos de
tempo, custo e equipe, foi redesenhado até o foremitratado, de alguma maneira passando
pelas questdes j& discutidas na Subsecéo 2.2.4raqoe do delineamento de uma experiéncia de
avaliacdo. Contribuiu para esse redesenho a end@d&P/UFBA na negociacdo, em margo de
2000, com a discussédo do plano de trabalho paernootaditivo Il ao convénio 444/99. O
redesenho alterou uma série de caracteristicasrajet@ original e reduziu a amplitude de
atendimento aostakeholdersDurante a negociacao inicial do desenho da palite Avaliagéo,
ndo h& registro de consulta & escola, as repredestamunicipais ou mesmo as outras

coordenacdes na SEC.

Naturalmente, em decorréncia de adequacdes nanraptacao do Programa Educar para Vencer
e do Projeto Bahia, as demandas dos atores tandrém fendo alteradas ou novas demandas
foram colocadas nos quatro anos do ciclo da AA.uAlgs situacdes ilustram esse
comportamento. E emblematico, por exemplo, queadiza@o de impacto do Projeto Bahia, em
2002, tivesse demandado informacdes da AA ao diavelscola, quando, no redesenho em 2000,
havia sido decidido um monitoramento por amosteads impossivel o fornecimento de tais

dados. Ja para algumas escolas, provas padronaplitzesdlas em frequéncia bimensal feriram as

60 O convénio 444/99 foi firmado com a UFBA semmtifecacdo de um departamento ou unidade respohgéave
sua conducdo. O reitor solicitou ao Prof. RobeN&hine, entdo diretor do ISP, que fizesse umésandas
unidades da UFBA capazes e interessadas no tral#atfmal, o préprio ISP assumiu a implementacégdlitica, o
que valeu um aditivo ao convénio original e grandeslificacdes no plano de trabalho. Vale ressgltara primeira
unidade da UFBA consultada foi a FACED, em outuided 999. A mesma se negou a assumir o Projetonpema#-
lo um “pacote fechado”.

61 PIPEP — Programa de Incentivo aos PesquisadorEasino Publico. Em sua Unica edigdo, foi venc&iéudio
Pondé Avena, com o trabalho Determinantes do ResmtorEscolar: Evidéncias a partir da avaliagaoreatda
aprendizagem do ensino fundamental da rede putdidgstado da Bahia.

62 Desde o inicio, o Projeto de Avaliacéo Extemhat@u uma politica de incentivo ao uso de suasnmgdes pela
comunidade cientifica em paralelo ao compromisso aigilo sobre o desempenho das unidades essolare
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crencas do corpo docente, imerso em abordagens ciastrutivistas. Esse embate ocorreu

também na propria SEC, em relagcdo a SUPEN, queaidgrespecialmente no inicio, severas

criticas ao desenho avaliativo adotado pela SPBEegpecial, contra a imposi¢do de ritmo).

Além disso, os objetivos do Projeto de AvaliacadeExa, de maneira geral, ndo englobaram o

monitoramento e o levantamento do impacto de owcdes da SEC ou o uso da avaliacao,

especialmente a AA, como ferramenta de prestacamuias. A delimitacdo dos objetivos da

Avaliacdo Externa, nas suas duas vertentes, tamBématendeu inteiramente aos demais projetos

prioritarios, parceiros no desenvolvimento da mafproposta pelo governo. A frustracdo dessas

expectativas contribuiu para o surgimento de probk de articulagdo, com impacto para a

percepcéo de utilidade e para a concretizacdo slos da avaliacdo por estskeholdersSao

exemplos das diferencas entre as expectativas utoss@rojetos e dos parceiros municipais do

programa de reforma e seu (ndo) atendimento:

1) O Projeto de Regularizagao de Fluxo de 12 aedftimnou em sefolder de divulgacéo “a
confirmacéo” do seu éxito como sendo um produtdddiacdo Externa e nado foi atendido.
As atividades da AA, ainda que voltadas para atgia de 12 a 42, ndo incluiram as turmas
de Fluxo. A demanda por avaliagdo do Fluxo e déo@ésico também foi apresentada por
véarias escolas, mas néo foi possivel um delinearespecifico para atendé-las.

2) O Projeto de Fortalecimento da Gestdo Escola t®@mo expectativa a obtencdo dos
resultados escolares de maneira a poder identificghores e piores experiéncias, bem
como a comparabilidade de dados por escola ao ldoganos. A AA ndo permitia esse tipo
de identificagdo e a comparabilidade era dadaAiela

3) Os stakeholdersvinculados de alguma forma as redes municipaisrgs®ios, equipe
técnica das secretarias, lideres do Projeto dedtap@o da Gestdo Municipal) foram, desde
o0 inicio, apenas parcialmente atendidos pela AAquez, para muitos municipios, boa parte
das escolas estava situada na zona rural, ndo eentpda pela aplicacdo dos testes e
instrumentos. Além disso, com a implementacdo da ge&retarios municipais e algumas
representacdes da Secretaria Estadual apresentacamongo do tempo, uma demanda
especifica: dados individualizados das escolas a#goma poder regula-las ou controla-las.
No caso dos secretarios municipais, a necessidaderdrole era justificada especialmente
Nnos casos nos quais os dirigentes escolares eraesenlha direta do prefeito e tendiam,
nesse contexto, a ndo se reportar concretamergeceéstarias de educacao. Ja para alguns

setores da SEC, os resultados eram demandadosnpareacao importante ao processo de
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autonomia: muitos técnicos jamais acreditaram quea@r parte da rede publica pudesse

funcionar sem tutoria constante do 6rgéo central.

Quanto ao atendimento das demandas da escolatalaamplementacdo da AA, percebé&se

que varias modificacbes foram feitas ao longo do @meiro ciclo com esse objetivo. As

mudancas, relatadas nos documentos de conclus@a dacada ano, foram feitas no sentido de
incluir a avaliacdo da producao textual, de inserprofessor no dialogo direto com a equipe
central da avaliacdo (inclusive com a criacdo de guia diagnostico), de ajustes logisticos
visando a entrega de material no tempo e na qualgidertas. Muitos dos pedidos feitos (e nao
atendidos) referiam-se a adequacao das provaslidage do municipio”, a correcao feita pela
equipe central da Avaliacdo ou a diminuicdo daiféegia de aplicacdo de provas, reduzindo
assim a carga de trabalho para docentes e coomtesgd tao atribulados. Especialmente para
escolas municipais, houve uma demanda de maioukagéo entre a proposta da AA e a linha de

trabalho adotada pela secretaria da educagéao pahici

Por fim, a leitura dos Relatérios Sintese dos RBdyzidos ao longo das trés unidades dos quatro
anos de implementacdo da AA, anuncia uma baixecchgme instalada em muitas escolas, o que
as fizeram demandar formacéo e capacitacdo dositedsce solucdes prontas para os problemas
gue enfrentavam. Em termos desse atendimento,ireedeiento da AA n&o considerou intervir
diretamente na capacitacdo dos docentes ou na maetleinfra-estrutura das escolas (inclusive
quanto a recursos humanos), exceto pelo envio deriaia didaticos (videos e seus manuais)
como ferramenta de remediacdo. Para muitas unidzstedares, essa agao nao foi suficiente.
Como discutido anteriormente, € comum uma expeetgtra a avaliagcdo que ultrapasse as acoes

avaliativas e se inscreva nas intervencdes oudgmiprgestdo. Na Bahia néo foi diferente.

Sintetizando a andlise do comportamento da AA quaas itens de verificagdo do indicador U1,
pode-se ressaltar: a identificacdo do cliente grdpo principal destakeholdergescola), mas um
senso difuso dos demais; a néo inclusdo da maide s stakeholdersno processo de
negociacdo da politica; o levantamento das dematmestakeholderdeito apos a implantacéo
da AA e o atendimento parcial as solicitacdes daslas; a frustracdo de expectativas para a
avaliacdo dos demais projetos parceiros no progideneeforma; a baixa articulagdo Estado —
Municipio, com algum conflito para aceitacdo da &A alguns deles, especialmente aqueles que

adotavam uma linha construtivista; a resisténdirma no 0rgao central ao delineamento da AA,

63 Ver os folhetos Avaliagdo de Aprendizagem: Bigidicdo e Contribuicdes das Escolas em 2002 eapzalide
Aprendizagem: Participacéo e Contribui¢cdes daslase&m 2003.
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as demandas de escolas, representacdes regi@mesantacdes municipais e corpo técnico da
SEC canalizadas para a AA quando, em verdade, a@danf parte de uma acao de avaliagao
externa (como as demandas por capacitacao docente).

O U1l é um indicador de qualidade da avaliacdo equmife a observacao da identificacdo dos
stakeholders do atendimento de suas demandas. A andlise dalAA do Ul aponta para uma
utilidade baixa para alguns dos segmentos envalvida politica e para uma utilidade média
para as escolas que, tendo recebido o “pacoteVal@géo, o viram modificar-se para atendé-las.
Dos dez itens verificadores para esse indicad@nagpcinco podem ser marcados positivamente,

enquanto os outros ou nao foram observados olamfde maneira muito restrita.

Comportamento da AA quanto aos itens de verificagddo Ul

v' Identifica de maneira clara o cliente da avataca
v Envolve as liderangas na identificacdo de owgtakeholdes.
Levanta as necessidades de informacastdkeholdes potenciais.
Utilizastakeholdes para identificacdo de outrstakeholdes.
v" Com o cliente, classifica @sakeholdes pela sua importancia relativa.
v' Envolve osstakeholdes durante o processo avaliativo (alguns deles, samiEm sempre os atenda).
Mantém aberta a avaliagdo para nosta&keholdes.
Atende as necessidades avaliativasstiiseeholdes.
v' Atende uma gama adequada sdekeholdes individuais (quando consideradas as escolas e} piv
micro).
Atende uma gama adequada de organizacdesdastarias municipais foram pouco atendidas).

4.1.2 Analise do U2 — Credibilidade do avaliador na Avahcéo de Aprendizagem

Os itens de verificacdo do indicador Credibilidacdgam da competéncia do avaliador ou da
equipe avaliadora e do comportamento desses inisicdA SEC, ainda em 1999, percebeu que a
questao de credibilidade teria um peso significapara suas avaliagdes, especialmente porque
seu programa de reforma envolvia a avaliagdo dadssrenunicipais que poderiam, em algum
momento, sentir-se em desvantagem em comparaca@ cede estadual, cliente da AA. Cinco
dos seis projetos do Programa Educar para Ven@anfoonduzidos pela Fundacao Luis Eduardo
Magalhdes. O sexto projeto — Avaliacdo - foi enieeg UFBA por trés razdes: isencao politico-
partidaria reconhecida em termos de conducgéo dpiizes competéncia instalada (ainda que nao
em avaliacdo em larga escala) e, como ente federadicdo externa ao sistema publico estadual
de Educacédo, 0 que assegurava o carater exteravatiacdo. Esse movimento de aproximacgao
das universidades para a condugdo de avaliacdmaxtea relativamente comum no Brasil a
época (ver a USP e a avaliagcdo em S&o Paulo e B &RJavaliacdo em Minas Gerais, por

exemplo). Nao houve grande questionamento quaessaescolha por parte diiakeholdersia
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SEC ou nas secretarias municipais. Como discutidmarco tedrico (Subsecao 2.4.2.2), a falta
de capacidade para analisar o trabalho de aval@cAwitas vezes, compensada pela percepcao
de integridade de quem a conduz.

Em termos da burocracia média central, o estranhi@nesperado com a academia foi menor por
duas razdes: os pesquisadores ndo se envolveratanténte com a implementagéo da politica,

por um lado, e os instrumentos foram desenvolvigos professores das redes estaduais e
municipais. Para muitas das escolas, entretantteéokos da universidade (de modo geral) ndo
conheciam sua realidade e, portanto, ndo saberiaan uma avaliacdo adequada. Esse

posicionamento foi apresentado em diversas reuni@e®ntrega de resultados da AD, de

capacitacao de professores para elaboracao deatees respostas nos RDs.

Essa percepcao das escolas foi, de certo modoaalgrpela escolha de uma empresa americana
para transferéncia de tecnologia em avaliagao gauipe central do Projeto entre 2000 e 2002.
Em 1999, ndo havia, na Bahia (como de resto no déte)] profissionais com experiéncia no
delineamento e na conducéo de avaliacbes em laogdae Até entdo, mesmo o Ceara (pioneiro
na avaliacdo propria) utilizava itens produzidok mejuipe do INEP e contava com professores
da Universidade Federal do Ceara para seu tratangeminalise. Os estados do Sudeste e o
Distrito Federal / Brasilia centralizavam essesfiggmnais, ja comprometidos com outras
avaliacdes. Nesse cenario, a Bahia optou por foantampeténcia em avaliagcdo. De acordo com
informacdes disponiveis no Relatério de Conclus@i€dnvénio 444/99, foi feita uma selecéo de
agéncias de avaliagdo que tivessem interesse emiassconstrucao das avaliacbes em 2001 e
2002 e, ao fazé-lo, transferir tecnologia para @ipsglocal. Das agéncias contatadas (duas no
Brasil e trés no exterior), apenagdmerican Institutes for Resear€AIR) demonstrou interesse.
Essa empresa, como primeira tarefa, delineou al plerfequipe local. Novamente, de maneira
geral, ndo houve questionamento quanto a credibiidla empresa frente a um solido curriculo
em pesquisa social e avaliatddara as escolas e alguns setores da SEC, ndoergasivida
manifesta em principio era relacionada a capacidadema empresa de lingua inglesa escrever
testesem portugués e, mais grave ainda, construir testes gaaliar alunos em questdssbre
Lingua Portuguesa. Esse problema foi amenizadogoefda divulgacdo de que os itens de testes
seriam escritos por professores da rede publicBatda e, posteriormente, pela conclusdo do
contrato da AIR em 2002.

64 Em seportfolio, a AIR relacionava clientes do porte e demandBeaftagono americano. Seu representante local
em Salvador era um profissional aposentado de IHarizzsse tipo de informacgéo era utilizado como bsilo” de
competéncia e funcionava em termos de credibilidade
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Diante dos prazos e dos produtos do delineamergbaavo, SEC e UFBA concordaram em
contratar profissionais (de fora do setor publman experiéncia em areas correlatas e em forma-
los no campo da avaliagdo. A selecdo desses poofss incluiu o estabelecimento de
compromisso para dedicacao integral ao Projetoddiagdo Externa e uma avaliacdo feita por
uma banca composta por professores seniores da UiFBWsive com entrevista em inglés).
Durante o primeiro ciclo da AA, a equipe foi capada, inicialmente com o apoio da AIR e,
continuamente, pela participacdo em oficinas, sérnug e cursos oferecidos na Bahia, no Brasil
e, excepcionalmente, nos EUA. Dentre os aspectoaphitacdo, estavam aqueles voltados para
0 respeito e a atengdo a questdes de géstatassocio-econdmico, raca, e diferencas culturais e
de linguagem. Disso resultou o0 Manual de Revisadiée, usado como base para as oficinas de

elaboracéo de itens.

Além dessas estratégias com objetivo de assegrgdibitidade as suas politicas de avaliacao,
SEC e UFBA constituiram um Conselho Consultivo gigrante os trés primeiros anos do
Projeto de Avaliacao, reuniu-se para acompanhac@ess e fazer corre¢cdes de rumo, quando e se
necessarias. O Conselho foi constituido por: Sofrdente SPDE-SEC; Diretor do ISP/UFBA e
responsavel pela Avaliacdo; Representante da AlRRWWgton; Representante da AIR-Brasil
Consultor-idealizador do Programa Educar para feneeCoordenador do Projeto de Avaliacéo
Externa. As reunifes do Conselho favoreceram almtemto aos itens de verificagcdo “Mantém-
se a par das forcas politicas e sociais” e “Mané@npartes interessadas informadas sobre o
progresso da avaliacdo”. Os demstskeholdergoram informados por meio de folhetos (2002 e
2003) e de relatorios sintese (2004), a partirrdtamento de dados oriundos do RD, a cada

unidade letiva, e da analise dos resultados dosstda amostra controlada.

Uma outra caracteristica da AA recebeu grande ateng inicio da implementacédo por questbes
de credibilidade: o fato de as escolas aplicar@wriégirem seus proprios testes poderia conduzir
a obtencdo de informacgbes ruins por mau uso ddsumentos, por desconhecimento dos
processos de avaliacdo, ou ainda por ma fé. A Afeetou o seguinte ponto: era essencial que o
diagnostico da escola fosse disponibilizado noiandta unidade letiva seguinte a aplicacdo do
teste, para permitir ajustes no planejamento desocw de aulas. Nas condicdes que se

apresentavam em 2001, era impossivel a equipeateéatravaliacdo fazer a correcédo dos testes,

65 A presenca de Simon Schwartzman nesse Conselhm (representante da AIR Brasil) garantiu, eniteas
questdes, que fosse possivel um levantamento s6oidmico-educacional dos alunos da AD, com enciquento
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tratar os dados, elaborar e divulgar relatériosviddalizados em menos de quinze dias. Tal
exigéncia era ainda mais dificil de atender pottaga previsdo de um periodo de aplicagdo, mas
ndo havia uma data fixa: a aplicacdo dos testesom@icionada a finalizacdo da unidade letiva e
nem sempre os calendarios municipais coincidiam ocopalendario da rede estadual. Nesse
panorama, houve um esforco de comunicacdo as ssuilee a necessidade de cumprimento de
um padrao de aplicacdo, correcédo e diagnoéstico.

Além disso, era importante a construcao da culleravaliagdo no Estado, com envolvimento de
diretores e professores no desenrolar da poli#iaea ajudar no processo de consolidacdo dessa
cultura, o delineamento avaliativo usado recebeatedow stakesos resultados de cada escola
estariam restritos a elas mesmas. Esperava-se,issomn que as escolas ndo se sentissem
pressionadas pela AA e que ndo utilizassem es@atpgra (méd) manipulacdo de resultados. As
questdes de credibilidade foram, nesse assunteregatias. A decisdo pelo cardbev stakesno
entanto, teve varias consequéncias. Uma das hgsdpesa o baixo encaminhamento dos RDs a
equipe central (por volta de 50%) é atrelada a A&leutra foi o ndo enderecamento de uma

demanda freqlente da esfera municipal: recebersodtados de suas escolas.

Analisadas as questdes de credibilidade diretanssstgciadas a equipe avaliadora e a conducao
da avaliacdo, os itens de verificagdo do U2 qudiaap a interacdo equipe de avaliacdo —
stakeholdergpara ajudar esses ultimos a entender o plancativalie seus aspectos de qualidade
técnica e operacional) e que tratam da respost@ithisas e sugestbes foram analisados pela
leitura da correspondéncia entre a coordenacaoqdges central e escolas ou secretarias de
educacao. Diante da abrangéncia da AA e do tamadalequipe central (15 pessoas diretamente
ligadas ao Projeto), contatos pessoais foram esdz em foruns e reunies conduzidas pelos
demais projetos do Educar para Vencer. Muito magquientemente a comunicagcdo se deu de
forma escrita ou, para o esclarecimento de diuvedamtatos imediatos, pelo telefone. Duvidas e
criticas encaminhadas ao Projeto por meio do RBriorespondidas por oficios. A excegdo do
guestionamento das escolas sobre a possibilidadeessas da universidade entenderem sua
realidade ou da empresa americana fazer teste@gugles, os demais aspectos do indicador U2
apontaram para a presenca de elementos que sugesditiade para a AA. Dos dez itens de
verificac@o, a analise da AA verificou o atendinoedé nove, como pode ser visto na sintese a

sequir.

da base de dados mais tarde utilizada em pesaglésaestrado e doutorado. Essa concepcéo foi pmstente
trazida para a AA.
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Comportamento da AA quanto aos itens de verificacddo indicador U2
v' Emprega avaliadores competentes.
v' Emprega avaliadores nos quaistakeholdergonfiam.
v' Emprega avaliadores que podem responder a prag@ep dostakeholders
v' Emprega avaliadores que adequadamente respongieest@es de génemsiatus
socioecondmico, racga, e diferencas culturais endedgem.
Assegura gue o plano de avaliacao atenderasyais preocupacdes dstakeholders
v Ajuda osstakeholdera entenderem o plano de avaliacao.
v Fornece aostakeholdersnformacgdes sobre aspectos de qualidade técriparacional do plang
de avaliacao.
v Responde adequadamente as criticas e sugestalkdzholders
v' Mantém-se a par das forcas politicas e sociais.
v' Mantém as partes interessadas informadas sqinegresso da avaliagéo.

4.1.3 Analise do U3 - Escopo e selecéo da informacéo pélaaliacdo de Aprendizagem

Como ja discutido em 2.4.2.3, o indicador U3 poeée analisado a partir de dois pontos
principais: 1) a incorporacéo, pelo avaliador, éandnda levantada junto astakeholdergem

ordem de prioridade) na definicdo do escopo sohagé@, e 2) a definicdo da suficiéncia em
termos de coleta de dados (em especial, a alogdsforcos avaliativos para os elementos

prioritarios desse escopo).

Documentos originais do Projeto de Avaliacdo Exdeantes da negociacédo do plano de trabalho
com a UFBA e com a AIR, apontavam para uma avaliagé& englobasse cinco disciplinas no
Ensino Fundamental (Portugués, Matematica, CiénGasgrafia e Historia), da 12 a 82 série.
Apo6s marco de 2000, ficou definido junto & SEC (ERD Secretario) que os esforgos seriam
concentrados em Lingua Portuguesa e Matematicaidawadas disciplinas criticas tanto por seu
impacto para a aprendizagem das demais, quantobpeto desempenho da Bahia em outras
avaliacdes, como o SAEB. O escopo definido paraAardstringiu-se a avaliacdo diagndstica
quanto ao desempenho de alunos (por turma) naploias de Portugués e Matematica e nao
incluiu a analise do mérito das abordagens de emsirde planejamento de cursos. Essa analise
deveria ficar sob responsabilidade das prépriasi&se ser conduzida a partir dos resultados das
turmas nas provas encaminhadas. O valor, paranelgi da proficiéncia das turmas nas duas

disciplinas, foi determinado a partir de uma linleacorte estabelecida para cada teste aplicado.

Da leitura dos relatorios sintese dos RD, foranmtiieadas véarias manifestacdes das escolas,
encaminhadas a equipe central, no sentido da ag@plido escopo para inclusdo de outras
disciplinas. Nos féruns e reunifes para esclarationgobre a avaliacdo, professores criticaram a

reducdo do escopo para Portugués e Matematicasmagial por considerarem que a ndo escolha
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das “outras disciplinas” por uma acao prioritareEstado significava que o governo atribuia-lhes
menor importancia. Esse posicionamento remeteratitra j& discutida: a simples escolha de um
elemento como item de avaliagcdo |lhe confere umi&nssh frente aos outros que pode ser
percebida, em uma hierarquia de valores, como@qui € mais importante, em detrimento dos
demais. Nas analises feitas mbtakeholderse usuarios, raramente sdo pensadas as limitagdes d

técnica, custo ou tempo que moldam um process@tval conta o carater simbalico.

Para as duas disciplinas sob avaliacdo, houve pasigiio de matrizes de referéncia organizadas
por série / unidade letiva, como sintese do eseogwaliar. A matriz, por disciplina e por série,

foi organizada a partir de dimensdes (por exenfpdotugués para a 12 série foi dividida em pré-
leitura, leitura, leitura e escrita) e, nelas, esaditores foram distribuidos por quatro blocos de
200 horas de aulas. Dessa forma os testes encatospala AA foram associados a um recorte

da expectativa de curriculo minimo a ser trabaltwasho os alunos.

As matrizes de referéncia foram distribuidas pardas as escolas, DIRECs, secretarias
municipais e SEC mais de uma vez durante o cicldAlacomo atestado pelos varios registros de
processos licitatorios para a impressao e disg@muidos materiais. Para sua elaboracdo, de
acordo com informacdes disponibilizadas na MateiRéferéncia da Avaliagdo de Aprendizagem
para a 12 e 22 séries e CBA |, em outubro de Z200@pnduzida uma oficina de elaboracdo de
descritores, com cerca de 70 professores das peibdisa e privada da capital e do interior do
Estado da Bahta N&o houve entrevista d¢akeholderscomo previsto no item de verificacdo de
Stufflebeam (1999), mas a etapa de definicdo dopestoi negociada por um nimero muito
maior destakeholdergjue aquele envolvido na negociagéo anterior patalineamento final da

politica da AA, apresentado na Subsecéo 4.1.1.

Ainda da leitura do capitulo introdutério das nes de referéncia da AA, identificam-se, como
fontes para definicAo dos descritores: 0s objetimasionais apresentados nos PCN, os
indicadores constantes no Diario de Classe do GRBA livros e as praticas didaticas comumente
utilizadas na Bahia e, finalmente, “as experiéneiaensibilidade como educadores” do grupo de
professores envolvid&ls Dessa maneira, buscou-se evitar discrepancias est parametros

curriculares nacionais, as orientagdes adotad8shia e as matrizes de avaliago.

66 Matriz de Referéncia de 12 e 22 séries, 2pei4-15
67 Em 2000, a Bahia ndo havia adotado um currimiimo que pudesse ser utilizado para tal trabalho.
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Vérios descritores propostos nessas oficinas foedinados da matriz de referéncia, o que limitou
0 escopo sob avaliacdo. Foi o caso, por exemplaedenvolvimento da oralidade nas séries
iniciais. A definicdo final dos descritores levom €onta: aplicacdo em larga escala, testes em
formato de lapis e papel, além dos aspectos deeseigiiinstrucional, abrangéncia e pertinéncia
de cada descritor proposto. Mais uma vez, foraneregddas as preocupacdes sobre possiveis
interpretacdes das escolas sobre a ndo priorizg@ompeténcias importantes, jA que as mesmas
haviam sido excluidas das matrizes. Um esforcasdiamcimento dostakeholderguanto a essa
questdo pode ser percebido nos diversos instrusi@®@ocomunicacao utilizados pela AA. O
mesmo procedimento foi adotado posteriormente paelaboracdo das matrizes de Lingua
Portuguesa e Matemética para as 32 e 42 sériedp spre essa oficina foi realizada com a
participacéo de 56 professores.

A proposta original de descritores para compos@#@® matrizes, por série e por disciplina, foi
submetida a um comité de validacdo. O comité foimasto por diversos representantes do nivel
técnico do 6rgdo central, do técnico ndo centmatlindo varios professores que haviam
participado das oficinas anteriores), do nao técn{pais), além de representantes de
universidades. Duas questbes emergem, sem queulmajaesposta, da analise do U3: o que
significa envolverstakeholdersna definicdo do escopo quando se trata de avaliagé larga
escala? e como envolver pais em uma discussa@a@cmio universo previsto de expanséo para
417 municipios e com uma atuacéo inicial em 12@sjetspalhados por todas as regibes da
Bahia, em uma abordagem conjunta nas redes estaduahicipais, a escolha déakeholders
para a negociacdo do escopo da AA nado foi compreenBor mais que sejam chamadas
representacdes sindicais, coordenacdes nas refag®es regionais e buscadas contribuicdes em

todas as regifes, a escola pode néo se sentiseapada.

Esse fenbmeno ocorre com o SAEB, por exemplo, quahdervadas as criticas feitas pelos

estados da Federagdo. Como visto na Subsecao@dfinicdo de escopo da avaliacao faz parte
tanto da etapa politico-conceitual como da etagaida. Nesse sentido, as representacdes
participantes na definicdo do escopo de uma avaliggecisam conhecer em profundidade o

objeto a ser avaliado. Um dirigente ndo formadareatematica ou sem experiéncia no seu ensino
nao deveria ser convidado a participar de uma nafide elaboragcdo dos descritores dessa
disciplina, por exemplo. Por outro lado, a paraci@o exclusiva de especialistas na disciplina,
sem uma intimidade com a sala de aula nas sera@mdas, poderia dificultar a elaboracdo de

descritores e, especialmente, prejudicar o procees@locacdo dos descritores nas quatro
unidades letivas.
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A necessidade de articulacdo do politico e do ¢écebbressai-se ainda mais nos comités de
validacdo do escopo (negociado tecnicamente anpEsjjue esses comités contam com
representacdo da sociedade, dentre os quais paisries. Ao longo do ciclo da AA, foi possivel
observar que pais sem conhecimento do assuntcaaaexdo tenderam a passar a reunido inteira
do comité sem qualquer participacdo, intimidadde pparente conhecimento do outro, técnico.
Nesse sentido, a escolha dos pais recaiu sobreprdessores, em uma “contaminacédo” da

categoria pais comstakeholders

Como ja mencionado, fizeram parte do escopo da &#ém dos dados buscados por meio de
testes aplicados aos alunos de 12 a 42, informagdetadas ao longo da sua implementacao, por
meio do RD ou ainda de roteiros de entrevistasestipnarios aplicados pelos coordenadores de
aplicacdo a diretores ou professores, em amostrasotadas. Esses dados foram utilizados para
composicdo dos Relatérios-sintese de monitorandmtdA e para seu refinamento de modo a
atender as escolas, segundo texto dos folh&t@diacdo de Aprendizagem: participacdo e
contribuicbes das escolasos anos de 2002 e 2003. Em algumas ocasifesn fiaralizados
estudos paralelos como, por exemplo, a investigagbce o perfil do professor e o desempenho
dos alunos, conduzida pela equipe central com tcipacdo de pesquisadores em 2003, cujo
resultado pode ser lido riolder da Avaliacéo da Aprendizagem 2003.

Quanto ao item de verificacdo do U3 sobre novasrpmracdes, é facilmente observavel que a
AA foi ampliada para incluir a avaliagdo da produ¢éxtual, no atendimento a uma demanda
freqliente das escolas participantes apresentadaspstas aos RD de 2001 e 2002. As matrizes
de producao textual foram criadas pelos mesmosgmentos das demais e lancadas em 2003,
com testes para a 42 série, expandida em 2004inmua a 32 série, como visto nos capitulos

introdutérios.

Dois itens de verificagdo merecem uma atencédo nddb®m informacao suficiente para avaliar
o meérito do programa” e “obtém informacéo sufiokepaira avaliar o valor do programa”. Essa
atencao é devido ao fato de que, como ja discutisimbjetos da avaliagdo e da meta-avaliagdo
séo diferentes. Uma coisa € investigar se a AA tegrito e valor (meta-avaliagdo da politica);
uma coisa diferente é verificar se a AA focalizoérito e valor do seu objeto, o ensino de 12 a 42

nas escolas publicas da Bahia.
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De acordo com informacdes dos relatorios técnieo8Al, em especial aqueles da Psicometria, a
coleta de dados nas amostras controladas perméinalise do mérito da prépria AA. Todos os
itens, testes e demais materiais de aplicacdativeeu comportamento acompanttd@uanto

ao valor da politica, as perguntas do RD favoresded analise quando observadatakeholders
principais (as escolas), ainda que, em 2001 e 2¥2 processo tivesse um carater exploratoério,
somente sistematizado a partir de 2003. Dados solwaor da AA néo foram levantados de

maneira sistematica junto aos densi#keholders

Quando vistos, no entanto, valor e mérito do endad? a 42, objeto da AA, o cenario encontrado
foi diverso. A AA, como ferramenta diagndéstica, ndicscou analisar o mérito ou o valor da
educacao oferecida pela escola (os programas esptincurso e de aula, por exemplo). A AA
focalizou os efeitos da abordagem escolhida (qealque tivesse sido) no desempenho dos
alunos em Portugués e Matematica, a cada 200 letness. Como previsto em lei, cada escola
deveria ter autonomia pedagogica para escolheldfomestratégia de ensino. Os testes externos,
aplicados ap6s a conclusédo de cada unidade, liemdama medida de quéo distante ou perto
seus alunos estavam em relacdo a proficiéncia agperMesmo o0s materiais didaticos
encaminhados as escolas em resposta a identifichgfi@lescritores para 0s quais 0s alunos
tinham apresentado os resultados mais insatisfatGdo eram uma resposta especifica a uma ou
outra abordagem didatica. Em reacdo aos baixokades obtidos, a leitura dos relatorios sintese
dos RD mostrou que, ao longo do tempo, um numesdelas se manifestou, a cada aplicacéo,
contra 0 que consideraram inadequacdo das mapaes suas realidades, em geral pobres e
distantes da capital. Esse movimento foi mais fadeinicio da AA, mas tais manifestacfes
ocorreram até o final do ciclo, como visto em Dar{2005).

Diante da situacdo detalhada acima, uma analis# derindicador U3 aplicado a AA aponta
para:
1) a restricdo do uso da avaliagdo as atividades eqvolveram Lingua Portuguesa e
Matematica, pelo menos no carater instrumentakde u
2) ndo inclusédo de analise de mérito das abordagrtacionais nas escolas, traduzindo-as

apenas ao desempenho dos alunos nessas duasrdiscipl

68 O presente estudo volta-se para a Utilidadeatégoria Preciséo néo foi por ele enderecada. tantoe os
relatorios técnicos referentes a cada aplicacgwalas — seja em carater piloto, seja na amostriaatada — estao
disponiveis para outras pesquisas. Para fins demeinvestigacéo, assume-se que a AA foi impleadarsob
critérios rigorosos que lhe conferem mérito avisoat
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3) percepcdo das escolas de nado pertencimento fpkda de representatividade nas
negociacoes de escopo ou pela ndo adequacgao deesiagira as realidades distintas, o
gue também pode indicar comprometimento para @ @satilidade;

4) alguma flexibilizacdo da AA para incorporacamdeas questdes avaliativas;

5) coleta de dados suficiente para o escopo detedaj e

6) esforgos condizentes com as prioridades estatate

Dos dez itens verificadores, oito foram identificacha AA, mas para uma acao restrita a Lingua
Portuguesa e a Matematica e foco nas escolas.ufafey seguir apresenta a sintese da analise da

AA no Indicador U3, categoria Utilidade.

Comportamento da AA quanto aos itens de verificagddo indicador U3

v’ Entende os requisitos da avaliagdo mais importg@eso cliente.
v’ Entrevistastakeholderpara determinar suas perspectivas (participacaofiemas).
v Assegura negociacdo entre avaliador e cliente sobipéicos pertinentes, questdes avaliativals e
demanda de informacé&o.

v’ Atribui prioridade para ostakeholdersnais importantes (escolas).
v’ Atribui prioridade para as questdes mais impoesatdentro do recorte possivel de executar).
v’ Flexibiliza a adoc&o de novas questdes durantala@e&o (refinamento para a escola apenas).
v Obtém informacéo suficiente para atender as questées importantes desakeholders

Obtém informacdo suficiente para avaliar oitmélo programa*.

Obtém informacéo suficiente para avaliar o valopdmgrama*.
v’ Aloca esforcos avaliativos de acordo com as préaiés determinadas as informacdes necessdfrias.

* Para fins da politica de avaliagdo educacionah doco nas escolas, como € o caso da AA, consi&ela-
“programa” o ensino de 12 a 42 séries oferecidapda unidade escolar.

4.1.4 Analise do U4 — Identificacdo de valores avaliacdo de Aprendizagem.

O indicador U4 trata da base fornecida pela av@apara valoracdo dos resultados, em
ambiéncia de respeito as leis, aos objetivos dayramsa sob andlise e aos valores dos
stakeholdersQuando séo considerados os objetivos mais albrteggda AA, quanto ao ritmo da
escola e a reducado das taxas de reprovacdo e audentaxas de aprovacao, ndo houve uma
definicdo da linha de corte sobre o patamar aaditduspecificamente, no entanto, foram
fornecidas as bases para o julgamento de valoedenthbenho das 12 a 42 séries em Portugués e
Matematica. Apos a correcao dos testes, as edenlas sua interpretacao dos resultados obtidos

e buscariam corrigir os problemas identificados.
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Para cada teste, foi definida a linha de corte pa@mportamento da turma avaliada, por
dimensédo da matriz de referériti@onsideradas as duas disciplinas, as quatro sérasstrés
unidades letivas para as quais os testes eram mi@ains). De acordo com o Relatério
Determinacdo de Linhas de Corte para as EscalaBroéiciéncia de 12 a 42 séries da Avaliacao
de Aprendizagem 2003 — 12 unidads faixas da escala foram nominadas Proficienié&@
Proficiente e as linhas de corte foram obtidas petodo Angoff modificad8, sendo informadas
as escolas a cada aplicacdo. Nesse sentido, acdefide proficiéncia foi dada por uma
metodologia estatistica, ndo havendo, portantonaideracéo do juizo de valor daakeholders

(a ser verificada no U6) quando da sua definicao.

Negociac¢des no inicio da implementagdo da polidedA reduziram a expectativa original — de
identificacdo do patamar de qualidade para cadaitiesda matriz observado no comportamento
individual do aluno — para o comportamento aceitdagurma quanto as dimensdes de contetudo
nas quais os descritores estivessem alocados. sdedleu-se porque, por um lado, para uma
informacdo individual, o aluno seria submetido a teste muito longo, ndo recomendavel para
séries iniciais. Por outro lado, o apoio a indializacdo dos resultados poderia conduzir as
escolas a substituirem suas avaliacbes usuaisapal@acdo externa, em um efeito colateral
danoso para o processo de autonomia que se peeteadcontexto politico do Educar para

Vencer.

Como ja discutido no indicador U3, o escopo foigmsto a partir das orientacdes legais vigentes,
nao havendo, portanto, problemas quanto ao itewedécacao “leva em consideracdo as leis

pertinentes”.

No desenho da AA, os responsaveis pela interpreteglérativa foram ostakeholder&isuarios
(diretores, coordenadores e professores). O prablelntificado pela leitura dos relatérios
sintese de monitoramento da AA referiu-se ndota &6 uma definicdo detakeholdem julgar o
resultado, mas a proposicdo de proficiéncia / m@ddigiencia determinada por meio de testes
padronizados, de multipla escolha, considerados mpaitos como nao contextualizados
(especialmente no caso de Matematica). Varios gsofes e coordenadores pedagdgicos
(inclusive municipais) reagiram a esse formatooetgmto, ao diagnostico feito a partir dele.

69 Nas matrizes, os descritores foram agrupadadimensdes ou dominios. Por exemplo, para as 13&i2$%, os
dominios avaliados foram pré-leitura, leitura &ul@i e escrita, para portugués; nimeros e operaeseaco e forma,
grandezas e medidas e tratamento da informacé& ppEtematica.

70 Para uma analise sobre métodos de determinagdaddao, tais como o Angoff e o Angoff modificadonsultar
Ricker, 2003.
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Para reforgar o julgamento de valor, a AA atendeuna demanda das escolas, apresentada por
meio dos RD, e criou 0s guias-diagndstico, em 2@3¥2guias, dirigidos aos professores, foram
encaminhados junto ao material de aplicacdo. Aaidé Guia - diagndstico foi contribuir para
gue os professores refletissem sobre o desempenguad turmas, a luz de sua pratica em sala de
aula e do planejamento de curso e respeitado telid@ escopo sob avaliagdo (informado nas
matrizes de referéncia), de modo a enriquecer aideude coordenacdo sobre os resultados
obtidos e consequente replanejamento, quando @eies® trecho a seguir foi transcrito do

Manual do Professor. Avaliacdo de Aprendizagd84 — 12 unidade (p.12).

Caro (a) Professor(a),
O guia a seguir foi elaborado para ajudé-lo a analisar os resultados de sua turma apods
o preenchimento dos Quadros-diagnoéstico para Portugués e para Matematica. Pense
sobre as questdes abaixo antes de participar da reunido para discussao dos resultados
na sua escola. Algumas das informagoes solicitadas devem ser respondidas durante a
aplicagdo da prova; sendo assim, esteja com esse instrumento em maos nesse
momento. Sua contribuicao sera fundamental para a melhora da qualidade de ensino
oferecido na sua unidade.
Para aproveitar ao maximo este roteiro, tenha em maos os seguintes materiais:
=  Os Quadros-diagndstico preenchidos.
= A Matriz de Referéncia da Avaliacao de Aprendizagem (adequada a série da
turma).
= Seu plano de curso.
= Alguns exemplares dos testes de Portugués e Matematica respondidos por
seus alunos.
Caso o espaco para respostas seja insuficiente, continue em outra folha de papel.

Em sintese, o comportamento da AA observado peéss iverificadores do indicador U4
apontam para uma base clara e defensavel pargamehto de valor em termos dos conteudos
em Lingua Portuguesa e em Matematica, mas em d¢ordexeacao por alguns detskeholders
principais (escolas e, nelas, os professores)sanumento utilizado (os testes padronizados). Isso
€ importante porque foram essasakeholdergisuarios que ficaram responsaveis pelas
interpretacdes dos achados e pelas recomendacétesigras. Os objetivos gerais da avaliacdo —
ritmo para as escolas e queda da reprovacéo ntante, nao foram acompanhados e tampouco o
foram as abordagens de ensino-aprendizagem adqietissescolas. As necessidades sociais e
dos stakeholderdoram consideradas na medida em que estiveramvaia® com 0 ensino de
Lingua Portuguesa e Matematica. Dos dez itensicalifres, considera-se que a AA respondeu
positivamente a quatro e que dois ndo sejam apiigaMais uma vez, essa analise esteve restrita

as escolas.
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Comportamento da AA quanto aos itens de verificacdpara o indicador U4

Considera fontes alternativas de valores pateapretacdo dos achados da avaliacdo. (Nap se
aplica; a propria escola faz sua interpretacaa adusua realidade).

Fornece uma base clara e defensavel para osnetdas de valor.

Determina a parte apropriada para fazer as istixgbes valorativas.

Identifica necessidades sociais pertinentésgarte de uma matriz comum).

Identifica necessidades pertinentes dos usIGNA limita-as a Portugués e Matemética).

Leva em consideracao as leis pertinentes.

Leva em consideracdo a missédo institucional &s0,cos objetivos do Governo/SEC).

Leva em consideracdo os objetivos do progrédeva em consideracdo os conteudos em Part e
Mat e ndo os conteudos trabalhados pela escola).

Leva em consideracdo os valoresstakeholdergleva em consideracao os resultados do Angoff).

Apresenta interpretacbes alternativas fundéades em base valorativa crivel, ainda que
conflitante. (N&o se aplica; a propria escola feziaterpretacédo a luz da sua realidade).

AN

AN

4.1.5 Analise do U5 — Clareza no relato da Avaliacdo depkendizagem

No presente estudo, o indicador U5 compreende tenserificacdo da comunicabilidade dos
relatos da avaliagdo, especialmente em termosrde(ain e linguagem. Considera-se, ampliando
0S usos da avaliacdo para além dos resultadosiliaseadas comunicagfes entre os avaliadores e
os stakeholderse ndo somente dos relatérios de resultadbis politica de avaliacdo em tela,
foram as proprias escolas a aplicar os testesigetms e, a partir das respostas dos alunos,
compor o0s quadros-diagnéstico. As comunicacdes camatrizes, manuais e guias foram,

portanto, elementos de facilitagdo de uso de psocsito quanto de resultado.

71 A relacdo de documentos analisados encontra-sapitulo Metodologia (Subsecéo 3.3).
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Z

Rvaliagdo de Aprendizagem 2004

Manual do Professor
Producdo Textual

W

Avaliacao de
Aprendizagem

Matriz de Referéncia para 12 e 28 serie / CBAI 2 g Do 4

G0Nt 6o

G0N Gomige

2

=4

EH

S

=
2] : Matematica Portugués
G 4, B eETd S CBAs

llustracdo 15: Exemplos de materiais encaminhados as escolaggeipe central da AA em 2004 (capa
da matriz de referéncia 12 e 22 séries, capa dizrdatproducao textual 42 série, capa do manu@lré-
teste de um teste de producao textual para aid® s@pas dos videos de remediacéao).

No caso da AA, a analise dos materiais encaminhasi@scolas (das matrizes até os manuais e
materiais de remediacao) permite observar umaidbete visual que os distingue, desde o inicio
em 2001, como pode ser visto nos exemplos aprekentaa ilustracdo acima. Assim como
ocorreu mais tarde com a Prova Brasil, mostradSuimsecéao 2.4.3.5, foi feita uma escolha por
materiais e figuras estilizadas e leves, colori@@smndo possivel, jA que a impressdo das capas
das provas em cores, por exemplo, encareceria maie 0 custo de cada aplicacdo) e que
pudessem facilmente ser transformadas em cartazaugizacéo pelas escolas e pelas secretarias.
Até o momento, somente a AA e a Prova e ProvinhasiBadotaram essa estratégia de
comunicagdo. Mesmo um estado como o Parana, qum= emm Boletim da Escola ao final das

suas avaliacoes, preferiu o formato padrao dosreala classicos de avaliacao.

Em termos da linguagem utilizada, foi adotado urdr@a direto, com paragrafos curtos e

linguagem objetiva em todas as pecas de comunicagi@mcao—escola e avaliacdo—secretarias
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municipais de educacéo. A analise dos manuais lid@efio e correcdo permitiu observar que os

mesmos traziam orientac6es com exemplos ilustigto@amo demonstrado na figura a s€guir
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Fonte: Projeto de Avaliagdo Externa. Manual do €sdr para o teste operacional
de Lingua Portuguesa — 12 série — 12 unidade 2004

llustracdo 16: Exemplo de utilizacdo de imagens como reforcorauricacdo com as escolas. Em tela,
uma orientacdo para preenchimento do Quadro Ditignds

Quando houve necessidade de comunicacdo de asp&Emos, como 0 conceito de descritor,

nas matrizes de referéncia, ou de operadores dénwiee, na matriz de producéo textual, os textos
trouxeram um esclarecimento sobre os mesmos. Aizamtle referéncia apresentaram exemplos
para que o leitor-escola pudesse identificar ordesccomo mostra a figura a seguir, importada

da matriz de producéo textual.

72 No caso da 12 série, os manuais ofereciam temaae aplicagdo, a ser lido pelo professor nes@eel pela
turma de modo a padronizar a aplicacao dos testeoptribuir para a qualidade da informacéo cdketa
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Descritor: Produzir um pequeno texto narrativo, baseando-se na ilustracao e observando
a clareza, a coesao e os marcadores textuais.

Questao Escreva um pequeno texto narrativo, tendo como base a gravura.

exemplo:

Resposta: Fimal de Campromato

ﬂdelMom!ﬂmé.u—

mmwdnm%@mu&n@:m =X
mé,ug,an. . Rema Lo Encela comim VI

4P acr,r‘u\djf\. winioa pontidons.
o did da g.m& do campeomato Tanlimhos decidin jo-
penado? ck?d.a%nl.wm%!.akﬂ. ﬂmﬂmkmg.ub 5 gzﬂ-a!.omuaau

Consideragoes: O aluno precisou usar sua habilidade da observacao e analise, para elaborar uma
narrativa criativa relacionada a gravura. Como mostra o exemplo, & natural que nesta
idade os alunos mostrem duvidas quanto ao emprego de “¢” e “ss” (“tassa” no lugar
de "taca”), que devem ser corrigidas.

Fonte: Projeto de Avaliagdo Externa. Matriz de Refeia de Produgdo Textual — 42 série — 2008Q(p.

llustracdo 17: Descritor exemplificado na Matriz de Producao Tiakd?® série

O uso da AA esteve atrelado ao entendimento qee@aepudesse ter tido sobre como aplicar e
como corrigir os testes e, a partir dai, reajus¢ar plano de curso e os planos de aula dos seus
professores para enderecar os problemas diagramticilesse sentido, desde 2001 os RD
incluiram questbes sobre a adequacdo da linguaBem2002, oRD da 32 unidade incluiu
algumas perguntas para levantar a percepcdo dataessobre a linguagem utilizada nas
publicacdes e manuais. De acordo com dados dodRel&intese de Monitoramento da AA
naquela unidade, do total de 2.756 escolas enwadyid.414 escolas (429 estaduais e 985
municipais) encaminharam o RD a equipe centrahomdendo a essas perguntas. Dentre elas,
716 escolas consideraram a linguagem “clara” e \B#8ades marcaram “clara”’ e “detalhada”
simultaneamente. Uma apreciacdo negativa foi ifiesddia em apenas 32 relatérios, para os quais

a linguagem foi confusa ou redundante.

Dados sobre a linguagem foram novamente coletadd®@4, nos trés RD, e estdo apresentados
na tabela a seguir. Nesse ano, um numero muitalgma escolas simplesmente nao relatou sobre
a clareza e o nivel de linguagem dos materiais da(ekceto as provas), mas apenas trés a

consideraram inadequada, dentre os 182 relataogal
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Tabela 3: Posicdo das escolas quanto a linguagem utilizatka AA em suas comunicacdes
(exceto provas) em 2004.

Classificagéo da posicéo da escola| Frequéncia Percentual
Valido
N&o relata 1.166 86,5
Linguagem inadequada 3 0,2
Linguagem adequada 179 13,3
Total 1.348 100,0

Fonte: Basedddos RD 2004.

Ainda sobre aspectos de comunicabilidade costakeholder tisuério principal, uma demanda
encaminhada em RD para a Avaliacdo referia-se awmrtho das letras e ao espaco de
preenchimento dos quadros-diagnostjcantes desenhados para uma folha A4. Para atemdime
da demanda da escola, os quadros passaram a sessogpcom dobra, de modo a aumentar o
espaco de preenchimento e facilitar a leitura.

As questbes sobre linguagem dos relatos e comdsagiscutidas até aqui, referiram-se aos
stakeholdersisuarios das escolas, foco do presente estudaleMaisstakeholderseceberam
materiais de divulgacdo, especialmente com os datars de aplicacdo das provas, e, em 2004,
os relatorios-sintese, com as informacdes coletatlavés dos RD e com o panorama de
desempenho dos alunos da amostra monitorada. D232, DIRECs e secretarias foram
incluidas no processo de distribuicdo de materilEs aplicagdo, de modo que pudessem
acompanhar as aplica¢fes realizadas em seus niagioip regiées. Mantendo as caracteristicas

de comunicacédo acima relacionadas, o Projeto déiagé@a Externa disponibilizou ursite em

2004 (vww.aval.ufba.by. Ndo héa relatos sobre a utilizacdo dessa ferreameos documentos

analisados e a Ultima atualizacao feita data dstagim mesmo ano.

O cliente SEC/SPDE-SUPAYrecebeu, desde a primeira aplicacdo, além de dipiados os
materiais encaminhados as escolas, relatériosctisgbbre a constru¢do dos instrumentos e das
escalas e sobre o monitoramento nas escolas (anesw desempenho dos alunos nas duas
disciplinas avaliadas. Recebeu também os relatdedsgistica, nos quais eram relacionados 0s
problemas e as solucdes postas pelas escolas qaaat@so, falta ou sobra de materiais,

comportamento da empresa transportadora, adeqdacgdaicacédo de instrumentos, dentre outras

73 Tabelas inseridas no Manual do professor, pte eéor disciplina, para qual deveriam ser trag&s as
respostas de cada aluno de modo que o panorangseimpenho da turma, por dimensdo avaliada, pusessse
obtido.
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questbes. O quadro a seguir relaciona tais retstOdalém de alguns relatérios anuais. Esses
relatos mais técnicos, ainda que tivessem mantido padrdo de comunicacdo direta,
apresentaram linguagem diferente daquela utilizadeotidiano da sala de aula.

Relatoério Técnico Setor Responsavel Frequéncia Stakeholder
Andlise pS|Eometr|ca das provasps ..o watria Unidade avaliadaC“ente /_
de Portugués Academia
Andlise ps[c_ometrlca das Provas b smetria Unidade avaliadaC“ente /_
de Matematica Academia

Determinacao de linhas de corte
para as escalas de proficiéncia d%
12 a 42 séries da Avaliacao de
Aprendizagem

oordenacéo de
esenvolvimento da Unidade avaliada Cliente
Aprendizagem

Coordenacdao de Admlnlstrac;anoUrlidaole avaliada Cliente /

Sintese da Logistica de Instrumentos Interveniente

Coordenacéo Geral / em 2004,

Sintese da categorizacao e Coordenacso de Cliente /
organizacdo dos dados do & Unidade avaliada Secretérios
- ) . Desenvolvimento da U
Relatorio do Diretor (até 2003) . municipais
Aprendizagem
Sintese da Unidade (em 2004 Coordenagéo de Secretarias
S . ' | Desenvolvimento da Unidade avaliadd municipais e
substituindo o anterior) .
Aprendizagem DIREC
Sintese da categorizagéo e Cliente /

organizacao dos relatérios do gg?;gﬁﬂ?ng:&g: Admlnlstra(;i':)"oUnidade avaliadg Interveniente no

Coordenador de Aplicacéo Convénio

Coordenacéo de
Desenvolvimento da Unidade avaliada Cliente
Aprendizagem

Videos Didaticos e Material de
Apoio

Gerencial de comportamento d

D
) " Psicometria Anual Cliente
itens

Coordenacéo de
Desenvolvimento da Anual Cliente
Aprendizagem

Panorama Geral - Videos
Didaticos e Material de Apoio

Quadro 13 Panorama dos tipos de relatdrios utilizados pekiacdo de Aprendizagem na comunicagao
dos seus aspectos técnicos durante sua implememtagiclo 2001-2004.

Na analise de aspectos da comunicabilidade quemosspactar de alguma maneira 0 uso da
avaliacdo, ha ainda uma questdo que merece reflexgoau de detalhamento dos relatorios
técnicos e mesmo dos relatdrios sintese e o comsexiamanho do texto. E senso comum que a
maior parte dos dirigentes ndo dedica muito temiedtuéra de relatérios, o que requer um esforgo
grande de sintese. H4, entretanto, aspectos essaioe precisam constar de relatorios, inclusive
aqueles que remetem aos limites das interpretaimsesesultados, como os recortes de escopo, o
intervalo de confianca dos dados, as possibiliddéesomparabilidade, dentre tantos (ver critica
ao boletim da escola na Prova Brasil, apresentadegdo 2.4.2.5). Os relatdrios técnicos da AA

74 Aos demais stakeholders nao foram encaminhatf®rios técnicos da AA.



173

se valeram de tabelas e gréficos, além de apresenglossarios. Nesses relatorios ndo foram

enderecadas questdes contratuais.

Diante desse panorama, a verificacao dos itenedioador U5 na AA aponta para favorecimento
do uso da avaliacdo. A linguagem foi simples etadie os materiais foram encaminhados as
escolas, que se encarregaram de produzir seusigedmsultados (ndo havendo, portanto,
relatorios de resultados a encaminhar para elasjle®aistakeholdergoram contemplados com
relatos sintese, mais técnicos que os materiaimaws/ as escolas, mas com igual cuidado no
formato e na linguagem. Nao foi observada utilivagé sumarios executivos. O material da AA
analisado incluiu uma série de apresentacbep@mer point preparadas para publicos os mais
diversos, inclusive para a SEC e para a academiadgualgum modo, sumarizavam os resultados
da AA por aplicacdo do estudo monitorado/ano. Dexsitens verificadores, a AA correspondeu

positivamente em oito deles, de maneira ampla, qoode ser visto na sintese a sequir.

Comportamento da AA quanto aos itens de verificagdpara o indicador U5

Relata de maneira clara as informacdes essenciais.

Divulga relatérios breves, simples e diretos.

Focaliza relato das questdes contratuais.

Descreve 0 programa e seu contexto.

Descreve o0s propositos da avaliagéo, seus procettime achados.

Fundamenta conclusdes e recomendacfes (por mgimadeos e guias-diagndstico).

Evita utilizacdo de jargéo técnico (especialmemate gomunicacdes com as escolas).
Utiliza a linguagem dostakeholdersios relatos (na comunicagdo com as escolas).
Fornece sumario executivo.

Fornece relatério técnico (a SEC).

AN NN N N N

\

4.1.6 Andlise do indicador U6 — Tempo e divulgacéddos relatérios da Avaliacdo da
Aprendizagem

O U6 trata da perecibilidade dos resultados daamz e dos esfor¢cos da equipe avaliadora no
sentido de fazer a informacdo chegar, no tempm,cad cliente, aos demassakeholderse
usuarios. A definicdo sobre a conveniéncia do teegtd nas maos daqueles que vao usar a
avaliacéo.
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No caso da politica sob analise — a AA — esse asplacconveniéncia do tempo foi crucial para a
utilizagdo dos dados, visto que erastakeholdeiusuério principal — a escola — ndo s6 quem
deveria tomar decisbes embasadas nos dados, nmasrgquproduzi-los a partir de procedimentos

e orientacdes encaminhados a cada unidade lein@u patente, nessa experiéncia, a defesa de
Ferrer (1997) sobre a necessidade de fluxo contileumformacdes nas avaliagcbes. A figura a
seguir traz um cartaz utilizado pela AA em 200&@presentar essa nogao de fluxo da avaliagao,
ao tempo que chamava atencdo para os tempos retadosnpara o0 uso das informagdes
especialmente atrelado ao replanejamento no ideiada nova unidade letiva.

mlo[>[o]-[z|c[Re

llustracdo 18: Cartaz utilizado pela AA, em 2004, para comuni&arocao de continuidade do fluxo de
informagdes da avaliacdo na escstakeholdefusuério principal.

Como ja mencionado, pelo delineamento da AA (velatBgo de Conclusdo do Convénio
444/99), no inicio de cada ano, as matrizes deémdea eram divulgadas e recomendava-se que
as comunidades escolares reunissem-se para daalisa-contexto de seus planos de curso. A
cada unidade ja concluida (até a 3?), os professia® séries avaliadas deveriam aplicar os testes
enviados pela AA. A correcdo desses instrumengits pelos proprios professores, deveria ser
finalizada com o preenchimento de um quadro diggm$or turma, de onde constavam as
informacfBes sobre os célculos para obtencdo dadta@ss e os percentuais minimos de
proficiéncia esperados. Em seguida, esses proéssdereriam responder a um guia-diagndstico
(j& mencionado, encaminhado também no Manual dde$¥or). Cabia ao coordenador
pedagogico (ou, na sua auséncia, ao diretor dédag@smmvocar uma reunido dos professores para
discutir os achados e propor acdes para correc&andes, quando necessario. A sintese dessa

reunido (acrescida de comentérios, sugestdesieasrét AA) deveria fundamentar as respostas
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para o RD, encaminhado em formulario proprio ddaval equipe central da avaliacdo. Pelas
informacdes do relatério sintese de monitorameat8@unidade de 2004, dentre as escolas que
enviaram o RD a tempo, aproximadamente 90% relatéea tido a reunido, o que aponta para

uma alta possibilidade de uso da AA para esse grupo

No referido delineamento, como a propria escoladyri@ resultados imediatos, ndo havia
necessidade de encaminhamento de relatérios maamiafinal>. Como foi discutido no U5, o
esforco de comunicacéo foi concretizado a partierddo dos materiais as escolas, no sentido das
orientacbes para a aplicacdo, para correcédo egpalese dos dados obtidos. Os problemas na
logistica de distribuicdo dos materiais, em tersmsempo, estiveram relacionados as diferencas
nos calendarios letivos das escolas das diverslas,rque dificultavam a entrega dos materiais
das AA ao final de cada unidade letiva. Os caléendadas redes municipais nem sempre
acompanharam o calendario da rede estadual e urealsé&aracteristicas locais, como colheitas,
feiras, festas, atreladas ou ndo ao periodo dasfémo meio do ano, interferiu em sua
implementacdo. Em 2004, de acordo com informac@@ess Relatérios Sintese, houve algum
problema de atraso da entrega dos materiais naaggdevido a processos licitatorios longos) e
houve atraso na aplicacdo das provas devido aggm@as redes estadual e municipais. Tais
atrasos nao contribuiram para o uso da AA (ou mgmrea aplicacdo da AD, como discutido no

capitulo 3. Metodologia).

Quanto aos demagakeholdershavia o Relatorio Sintese da AA em cada unidadepdicacao.

Até 2003, esse relatério era encaminhado apenasliemte. Em 2004, em resposta a uma
demanda das escolas, passaram também a ser ermdosin®s secretarias municipais e as
DIREC. Como, para elaboracdo dos Relatérios Sintrsenecessario que as escolas tivessem
encaminhado seus RD preenchidos para a equipa@lcessa tarefa ndo era cumprida de maneira
imediata. Por essa razédo, os relatorios sintesemdtobuiram diretamente para que os 6rgaos
centrais ou mesmo suas representacdes regionaiassgrm as escolas em suas acdes de
remediacdo ao longo da unidade letiva seguinteamadstico. A equipe central de avaliacdo (o
staff), por outro lado, era constantemente alimentada auformacOes encaminhadas por
correspondéncias formais dos 6rgados centrais dzaeda estadual e municipais e, especialmente,
pelas informagdes contidas nas respostas ao R2 @66d.

75 No Brasil, a época, apenas o Parana adototradégga de corre¢éo pelas escolas no caso deébqaeais
elaboracao de texto.
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Na analise da AA quanto aos itens de verificacdmdmacado equipe stakeholder percebeu-se
um esforco de fechamento das atividades/concluséa ano. Desde 2002, a equipe de avaliacéo
passou a encaminhar as escolas e secretarias hmtofattituladoAvaliacdo de Aprendizagem —
Participacdo e contribuicbes das escolaSssa publicacdo foi criada para promover um
fechamento anual das acbes da AA e nela eram ddaty as percepcdes das escolas,
esclarecimentos para as duavidas mais freqlentesayadas ao longo do ano, e relato de
algumas das propostas de trabalho implementadas gsicolas no combate aos problemas
diagnosticados. O folheto foi encaminhado no fawbno ou no inicio do ano seguinte e também
informava escolas e secretarias sobre o calendériprovas do ano seguinte. Comunicacdes
individuais com escolas e secretarias foram fateasvés de oficios da equipe de AA. Para a
sensibilizacdo dostakeholdersquanto a avaliacdo, a equipe de AA participou foans
coordenados pelas equipes de Capacitacdo Geredasl Unidades Municipais e de
Fortalecimento da Gestédo Escolar, por todo o Esfad®ahia, especialmente nos anos de 2001 a
2003.

N&o ha registro de interacdo com a imprensa emotgeiha AA, exceto em Diario Oficial do
Estado para divulgacédo do calendario letivo. Nawoelgéstro sobre utilizacdo da TV. iAternet

foi utilizada a partir de 2004, para informacdesgesobre o Projeto de Avaliagdo Externa (com
links para o ISP/UFBA e para o Educar para Vencer, gmadla SEC]H.

A andlise da AA quanto aos itens verificadores dd dponta para uma predominancia de
informacBes para stakeholdefusuario principal, em tempos convenientes, maa pan nao
atendimento dos demassakeholdersa tempo de apoiarem as escolas durante o ano.|&tisA
nao contou com divulgacdo pela imprensa e a corag@dc foi feita diretamente com os
stakeholdersprincipalmente por meio dos materiais de aplicag&orrecdo dos testes. Dos dez

itens, a AA respondeu positivamente a cinco delaso registrado no quadro a seguir.

76 Verwww.aval.ufba.brainda disponivel em junho de 2009.
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Comportamento da AA quanto aos itens de verificagaddo U6

Apresenta relatérios parciais aos usuaries-aao se aplica).

Entrega o relatério final quando é necessgein termos do Relatério Sintese, somente|em
2004)

Interage em tempo conveniente constakeholderg usuarios principais.

Interage em tempo conveniente costalifda AA.

Interage em tempo conveniente com os destaleholdergos stakeholdersora da escolg
receberam relatérios muito tempo depois das unidizdigas).

Interage em tempo conveniente com o0s pubiitesessados.

Interage em tempo conveniente com 0s mei@®aheinicacao.

Emprega midia adequada para alcancar e informdifeyentes publicos.

Mantém breves as apresentacdes.

Utiliza exemplos para ajudar os publicos a relamias achados com situagdes praticas.

AN

ANENEN

4.1.7 Analise do U7 — Impacto da Avaliacdo de Aprelizagem.

O dultimo dos indicadores na categoria Utilidadeurdios dochecklistde Stufflebeam para a
proposta do JCSEE lida com as estratégias utikzpdea o estabelecimento da relagéo avaliador
x stakeholdersno sentido de potencializar os usos da avaliaCémo mencionado na secao
2.4.2.7, também esse indicador é verificado por séni@ de itens de alguma maneira tratados ou
tangenciados nos indicadores anteriores. De qualgaeeira, a analise da AA aponta para um
uso baixo em relagéo aos itens de verificagdo datiio sera argumentado a seguir.

O primeiro item de verificacdo trata do contato gquevaliacdo mantém com seu publico-alvo ou
seustakeholderprincipal. No caso da AA, esse contato foi esebdb principalmente por meio
dos materiais encaminhados as escolas, secre¢éafdREC (elaborados com foco na escola).
Foram infreqlientes os contatos diretos AA — esoolaentido de visitas da equipe avaliadora,
exceto no caso das amostras monitoradas. Houvenasyacdes isoladas de capacitacdo dos
docentes em uma determinada unidade (como a Ebdtmjmeira Passos, rede estadual de
Salvador, em 2002 e em 2003) ou de redes intaoasd Paulo Afonso em 2002 e S&o Francisco
do Conde em 2003). Em termos do oOrgédo central, aféiAdiscutida nos varios encontros
promovidos pela SPDE, SUPEN ou projetos parcegodepois pela SUPAV, Superintendéncia
de Desenvolvimento da Educacgdo Béasica - SUDEB eEJQOPR equipe central manteve linhas
telefénicas disponiveis para o recebimento de digaga cobrar) das unidades escolares, para
esclarecimento de davidas de aplicacdo e correedoarthinhadas para a Coordenacdo de
Administracdo de Instrumentos) ou quanto ao comtelad matrizes e dos testes (repassadas para

os Nucleos de Lingua Portuguesa ou de Matematica).
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Duvidas encaminhadas por meio dos RD foram resgdamdiapés categorizacdo desses
documentos, por meio de oficios. Ao longo da ARD foi o canal aberto para o relacionamento
com as escolas. Havia sempre perguntas voltadas gpantendimento da escola quanto as
orientacbes fornecidas ou o preenchimento dos fénoe encaminhados. Houve um

refinamento dos materiais de comunicacédo AA — astetorrente desseedback

Da leitura de qualquer um dos materiais utilizaolela AA, especialmente o Manual do Diretor e
o Manual do Professor, fica claro o incentivo ao dss resultados no replanejamento escolar e a
busca de um ritmo de exposicao dos alunos aos(mwEgrogramaticos (especialmente aqueles
constantes nas matrizes de referéncia, mas seropteressalvas de que aquela escolha era
limitada por questdes de técnica, tempo e custe)gas-diagnostico deveriam cumprir esse
papel junto aos professores, enquanto o RD o ¢ana os coordenadores pedagdgicos e/ou com
os diretores. Os folhetos encaminhados as escolasceetarias ao final de 2002 e 2003
(Participacdes e contribui¢cdes das escolas) divalgaacdes (como formacdo de banco de textos,
por exemplo) que as escolas relatavam implemeatao @stratégia para solucionar os problemas

identificados.

Em relacdo ao apoio para a concretizacdo dos plinasirsos e aulas das escolas, o cenario foi
outro. Os videos didaticos encaminhados as esesk@sluais e as secretarias municipais de
educacao deveriam ter servido como reforco astégiaa de remediacdo propostas pelas escolas.
Esse material foi desenvolvido por uma equipe ddéagegos em Sao Paulo, a partir dos
descritores mais criticos em termos de desempearmhaldnos. Os pedagogos escreveram roteiros
de aulas-filmes que foram realizados na Bahia, pmfessores e alunos da rede publica baiana.
Para potencializar a utilizacdo dos videos, a egpgulista elaborou um manual para cada série
de videos, que os acompanhava. Essa acao, nocgriea um impacto restrito por duas razoes:
as escolas nem sempre tinham o0s equipamentos @evidéo e as secretarias municipais muito

frequentemente ndo disponibilizaram os videos gzea redes.

A leitura dos Relatorios Sintese permitiu obseruag as escolas solicitavam apoio frequiente da
equipe de avaliagdo em relacdo a dificuldade ear tdm os conteddos constantes nas matrizes
(especialmente producdo textual e subtracdo n&r®;sem coordenar os professores; ou em
definir acBes a partir do diagnostico feito. A eé@e dos videos didaticos, ndo houve, no
delineamento da AA, uma acao voltada para esse &specifico, especialmente porque essa

politica ndo foi formulada como uma intervencdomaléla avaliagdo. Como discutido
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anteriormente, ha uma tendéncia a demanda da eau@tiadora como equipe gestora ou ainda
como interventora, o que nao é recomendavel.

Os RD trouxeram grande demanda para capacitacd@spectos de Lingua Portuguesa e
Matematica. Houve ainda demanda para capacitacdg@estdo de turmas heterogéneas (ou
“dificeis”), avaliacdo, assuntos gerais, dentreasutEssas solicitacbes foram encaminhadas ao
cliente (em reunides especificas) e as secretauascipais de educacéo por meio dos Relatorios
Sintese (apenas em 2004). As secretarias (incl@rgleC), de maneira geral, ndo contavam com

recursos suficientes para que suas equipes pedagagirantissem esse apoio.

Dos dez itens de verificacdo do indicador U7, fosgivel observar um comportamento positivo
da AA em quatro, sendo os demais parcialmente ig@eshdu ndo atendidos. Houve um esforgo
de envolvimento com ostakeholdersno desenvolvimento da implementacdo da AA, mas nao
havia previsao, no delineamento da acéo, de suposttakeholderpara a mudanca, de maneira
isolada. A AA ndo se mostrou articulada o sufi@emm termos das secretarias e da SEC, para
que o apoio fosse oferecido pelos érgados compstehtpossibilidade de utilizacdo da AA, nesse

cenario, pode ser considerada baixa.

Comportamento da AA quanto aos itens de verificagddo U7

v' Mantém contato com o publico-alvo (escola catakeholdeprincipal).
Envolvestakeholderso longo da avaliagcdo (concentra-se nas escolas).
Incentiva e apéistakeholdersa utilizacdo dos achados (parcialmente).
Demonstra aastakeholdergomo utilizar os achados em sua pratica/trabalho
(parcialmente).

v" Prevé e endereca usos potenciais dos achados.

Prové relatos parciais (ndo se aplica).

Assegura que os relatérios sejam abertos, francoe@etos.

Suplementa comunicacao escrita com comunicacdcandhua.

Conduzavorkshopgdefeedbackpara rever e aplicar os achados.

Organiza-se de modo a oferefodiow-up aos usuarios na interpretacao e utilizacao dos

achados.

AN

Sendo o U7 o dltimo indicador na categoria Utilielade acordo com a proposta de adaptacdo dos
padroes do JCSEE e dbecklistde Stufflebeam (1999), a apontar as possibilida#gesso da
avaliacdo, a subsecéo a seguir sumariza as digsuasteriores em um quadro geral da categoria

para, em seguida, serem apresentados os resyt@@os 8° indicador, percepcao de utilidade.
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4.1.8 Sintese do comportamento da Avaliagdo de Aprendizag nos indicadores da
categoria Utilidade adaptada do JCSEE

A categoria Utilidade, com seus sete indicadomsproposta pelo JCSEE para meta-avaliacao
dos elementos da avaliacdo de programas educacmunaiassinalassem sua qualidade em relagao
a utilizacdo. Esses indicadores foram avaliadosteos de verificagdo propostos por Stufflebeam
(1999) em umchecklist de meta-avaliacdo. As sete subsecfes anterioneseaparam o
comportamento da AA a partir da analise sobre semiga X auséncia desses elementos, adaptados
para a andlise de politicas de avaliacdo (em ldgaprogramas de educacdo). Blwecklist
original, cada indicador seria analisado por meialez itens verificadores. Apds a adaptacao para
analise de politicas de avaliacdo, o0 numero de Nerificadores variou, como pode ser visto no

quadro a seguir.

Indicadores na categoria N° de itens do N°final de itens
Utilidade checklist original verificadores
Ul 10 10
U2 10 10
U3 10 10
U4 10 8
U5 10 10
U6 10 9
U7 10 9

Quadro 14: Namero inicial e final de itens verificadores madicadores da categoria Utilidade

Considerada a escala proposta na Metodologia (P#§sm quadro a seguir sintetiza os

resultados da AA nos sete primeiros indicadoresatiegoria Utilidade.

Indicador na N° de itens Possibilidade de uso a
categoria . % | Stakeholder(s) mais bem atendido(s) partir da andlise do
- atendidos A=
Utilidade indicador para a AA
Ul 5 (entre 10)| 5( Cliente / escola Média
U2 9 (entre 10)] 9( Cliente / academia Alta
U3 8 (entre 10)| 8( Escola Alta
U4 4 (entre 8)| 5( Escola Média
U5 9 (entre 10), 9( Escola Alta
U6 5 (entre 9)| 54 Escola Média
U7 4 (entre 9)| 44 Escola Média

Quadro 15 Sintese da andlise da AA 2001-2004 pelos itengficaglores da categoria Utilidade,
adaptados a andlise de politica publica para finsrdsente estudo.

Nesse panorama, poder-se-ia prever uma utilizagddAl de média a alta pelstakeholders
principais (escolas e cliente). Essa expectativatrana os relatos sobre baixa utilizagdo na

literatura e deve ser, portanto, confrontada connsos relatados.



181

A categoria Utilidade e os seus primeiros setesiferam entendidos, de alguma maneira, como
elementos de qualidade da avaliagdo que, quandemnies, apontariam para seu uso pelos
diversos stakeholders Tais indicadores e itens poderiam ser aplicados neeta-avaliacdo
diagndstica, ainda quando da formulacédo da avalipgénaria, ou em meta-avaliacdo somativa.
No presente estudo, & categoria Utilidade foi smide um oitavo indicador: a percepcao da
utilidade que ostakeholdersonstroem sobre a experiéncia avaliativa. Antedisleutir os usos

no contexto da AA, a proxima subsecdo apresentgistro sobre a percepcdo que as escolas

manifestaram sobre sua utilidade, em si um fadiitalo uso.

4.1.9 US8: A percepcao de utilidade da AA relatada pelasseolas

Para analise da percepcédo de utilidade relatadss mlcolas, o presente estudo recorreu as
informacdes coletadas por meio dos RD encaminhasl@scolas na 32 unidade de 2003 e na 32
unidade de 2004. Nessas duas ocasides, foram peitgsntas diretas sobre a percepc¢ao da escola

sobre os efeitos da AA em algumas areas, 0 quetpelavantar a utilidade da politica.

A. Percepgédo em 2003

Na terceira unidade de 2003, o RD incluiu uma grae as 20 areas nas quais as escolas haviam
informado, de maneira espontanea nos RD anteriatgsma percepcao de efeito da AA. Os
diretores foram convidados a registrar sua perceggd uma escala de cinco niveis: muito
positivo, positivo, sem efeito, negativo e muit@atvo. Contavam ainda com a opcao “ndo se
aplica”.

Das 290 escolas que preencheram a grade, a gradeanmespondeu positivamente em 18 das
20 areas, com pouguissimas respostas negativasnoefeito. Duas areas, entretanto, tiveram
tantas respostas positivas quanto negativas e fe#tm. @\ tabela a seguir apresenta a sintese do
percentual das respostas positivas, distribuidasé@, quando observado o total de 290 escolas.
O RD 2003-32 unidade era finalizado com uma quest@&ota na qual o Diretor deveria justificar
sua escolha para as trés areas mais impactadadAe@s registros mais freqlentes, presentes
no Relatério Sintese, ilustram a discusséo dossdapiesentados.
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Tabela 4 Tabela sintese dos percentuais de respostas/pssie 290 escolas, distribuida nas 4
séries do Fundamental Menor, sobre possiveis sfdd0AA para 18 das areas no RD de 2003 —
32 unidade.

Efeito da Avaliacdo de Aprendizagem
Areas 1%°série | Zsérie | Fsérie £ série

1] Qualidade geral do ensino oferecido aos alunos. 31 99, 99( 63,1 1000

2| Planejamento de aulas realizado pelos professores. 99,1 98, 621 100,0

3| AvaliagGes normais da propria escola 95,9 96,9 59D 98|13

4] Praticas pedagdgicas dos professores. 95,9 96, 598 98|13

5| Identificacdo de problemas de aprendizagem apeek@Enpelos alunod 95,2 9,5 8,6 D6,6

6] Correcéo de problemas de aprendizagem apresepeldssalunos 955 94,8 5),6 96.9

7| Planejamento de curso realizado pela escola. 941 44 9 58, 96,p

8|Relacdo dos professores com avaliagdes em geral. 49 9 941 597 94[5

9| Desempenho dos alunos em Portugués durante 2003 U 94, 944§ 56,9 97p
10 Relag&o dos alunos com avalia¢des em geral. 938 41 9 60,( 95,p
11 Desempenho dos alunos em Matematica durante 2003 11 9 944 55b 95|2
121 Comunicagao entre a dire¢cao e os professores. 1 92, 921 60,y 92U
13 Comunicagdo entre a escola e seus alunos. 914 7 91, 614 9Ly
14 Aprovacao dos alunos para as séries seguintes. 6 88 90,4 56,p 934
19 Nivel de leitura e compreenséo de texto apredesiaelos alunos 89,3 8p,7 56,2 D2,4
16 Desempenho dos alunos em disciplinas ndo avalddante o curso 84,8 8)7,6 49,0 B7,6
17] Comunicagao entre a escola e 0s pais. 81,71 8LY 51) 81J0
18 Comunicacgédo entre coordenadores pedagogicosesgooes. 71]0 64,6 41,0 67,9
19 Interesse dos pais sobre o desempenho escolaludos. 548 555 31,0 57,6
2Q] Participacéo dos pais nas atividades escolares. 14 5 523 26,p 53|8

Fonte: Relatério Sintese Avaliacdo de Aprendizad@dB — 32 unidade (p. 20).

As maiores freqiéncias nas respostas atrelarareito €fa AA a qualidade geral do ensino, ao

planejamento de aulas (mais que para o planejandentarsos), a avaliacao da prépria escola, as
praticas pedagolgicas dos professores, e a idegific de problemas de aprendizagem e sua
correcdo (ainda que ndo necessariamente tivessanibaddo para as melhorias de desempenho

dos alunos).

As duas areas com a maior freqtiéncia de respassits/ps (qualidade do ensino e plano de aula)
correspondem ao discurso da AA. Esse quadro pdtigirraima resposta ritualizada, como
discutido anteriormente na subsecdo sobre Usogcieiipente pelo RD ser considerado o
instrumento formal de comunicacéo da escola coquge central de avaliacdo. Chama atencao,
por exemplo, que embora um grande nimero de resposhsidere que a AA teve efeito positivo
sobre a qualidade geral do ensino oferecido palesias para a 42 série (100%), esse percentual
cai quando sdo observados o desempenho dos alimosmaematica (95,2%) ou, mais

especificamente, em leitura (92,4%).
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Quanto a leitura, algumas escolas a mencionarano éea de maior impacto com as seguintes
justificativas: “as criangas tém acesso a palamms@s e entendem melhor o que |éem com os
materiais da AA” (6 escolas); a AA “possibilita raaramente a leitura e escrita dos alunos” (4),
“porque foi possivel detectar que alunos aindadédiouldade de leitura e compreenséao de texto
(1), e “Através dos textos sugeridos e as inteagfis, a escola tem descoberto novas maneiras
de se trabalhar textos” (1). Interessantementé&itbeda AA sobre o ensino de outras disciplinas

foi justificado por uma das escolas exatamente psbodos textos das provas e matfizes

Em termos do relato do efeito da AA na avaliacdoalisle cada escola, foram poucas as
justificativas apresentadas. Sete escolas menaignar meta-avaliagdo: “os professores podem
avaliar suas formas de avaliar’. Uma escola inzadnovas formas de avaliar e outra usou a AA
“como suporte para elaboracdo das avaliacbes ddatmiEscolar”. Na formulacdo da AA, um

grande cuidado foi tomado para que suas aplicag@essubstituissem as usuais das escolas.
Como efeito colateral, entretanto, percebe-se al@&soudando sua forma de avaliar para se

adequar ao padrao externo.

Das 290 escolas envolvidas, apenas 19 justificarpercepcao de efeito positivo da AA sobre as
praticas pedagdgicas. Dentre as justificativasvasta “aumentou o esforco dos professores na
busca de melhoria do desempenho dos alunos / pibgsilsua auto-avaliacdo” (7), “torna o
trabalho eficaz /permite alteracdo de praticas paedhor atender ao aluno” (5), “oferece
ferramentas (matriz/video) que contribuem paranmsgéreplanejar as praticas pedagogicas” ou
ainda a escola “utilizou os materiais da AA” (4)f@ possivel analisar as praticas pedagdgicas

dos professores que precisam aprimorar-se magehdelvem suas habilidades” (3).

Uma andlise das atividades propostas pelas eseokdatadas no RD das diversas aplicacdes da
AA mostra, entretanto, que boa parte das escolasas8ocia um objetivo didatico a uma
determinada atividade. As dificuldades identificad@ 32 unidade, em Lingua Portuguesa, por
exemplo, suscitaram atividades tais como: “ativdadm uso de dicionario / trabalho com
vocabulario” (15), “trabalhar poemas / sarau” (lijgbalhar com parlendas/cantigas de
roda/trava-linguas” (8), “estabelecer/manter a hllwraconto/reconto” (4), “trabalhar com textos

77 Acresce-se a essas respostas 0 posicionamevdniae escolas, especialmente em 2001, que rafatatilizar de
maneira ladica “o caderninho” dos testes parawsosl de 12 e 22 série, porque eram cheios de sigypaderiam ser
utilizados em atividades, por exemplo, de “color@u ainda, que os alunos gostavam quando ganhasaadernos
de teste, como se fosse brinde. Embora essessreidosejam representativos, a percepcdo de déeidé\ atrelada
ao uso dos cadernos de teste como material did#dig®ze apontar para uma grande caréncia nas®scola
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instrucionais (receitas e bulas)” (3), “trabalharadrinhos/cruzadinhas” (2), “dramatizacédo da
sintese de livros literarios” (1), ou “concursoafmpeonato de leitura” (3). Em Matematica, as
propostas foram mais préximas dos descritores. Bkemmdas respostas: 148 escolas
mencionaram “trabalhar nimeros e operacdes comlgmals do dia a dia”, “trabalhar com
nameros e as operacdes matematicas basicas” (#®gatar o interesse através de jogos
educativos” (32), “trabalhar prioritariamente osrdoios avaliados” (19), “trabalhar com graficos

e tabelas / conta de luz” (14), “construcdo dedséligeométricos / estudo de figuras geométricas”
(10), “uso de material dourado” (4), “trabalhare#tra e interpretacdo das situacbes-problema”
(3) e “uso do abaco” (1). A relacéo entre a difiade diagnosticada e a atividade proposta para

sana-la nao foi, na maioria, estabelecida.

Voltando a possibilidade de as respostas obtidasnsale alguma maneira, resultantes de uma
resposta ritualizada, um outro exemplo reforca bgsatese: ainda que houvesse uma percepcao
de que a AA teve um efeito positivo na correcaguablemas de aprendizagem apresentados
pelos alunos (da 12 a 42 série, 95,5% - 94,8%69% & 96,9%), houve uma queda na freqiiéncia
das respostas quando se observa “a aprovacaouthos glara as séries seguintes”: 88,6%, 90,7%,
56,6% e 93,4% também da 12 para a 42 série. A Aidifimulada a partir do pressuposto de que a
correcdo de problemas identificados ao longo do afsbaria positivamente a aprovagao.
Aparentemente, as escolas ndo fizeram essa ref@gatireta e, como, sera visto na secdo que

trata de usos instrumentais, as taxas de aprowaf@m um pouco entre 2001 e 2004.

O que torna as respostas interessantes € o fat@rd@em em relacdo as séries e aos itens.
Quando observado o comportamento por série, aVvé* demenor freqiéncia de respostas
positivas, quando comparada as demais. Nota-sexgonplo, que exatamente dessa série foram
feitas as maiores criticas ao formato dos testédadematica. Os professores o consideraram, ao
longo do tempo, “descontextualizado”. A 32 sérimosmtrou os itens de teste na dimenséo
Numero e Operagdes, como disposto na matriz derérefi@, e muitos descritores nao

englobavam a problematizacdo das operacOes. Esggodamento da escola poderia indicar,

como visto no quadro tedrico, que a percepcdo dmlagle é associada a aceitacdo dos
instrumentos de avaliagdo, mas a tendéncia de espasta menos positiva da 32 série ndo viria a
se repetir quando do questionamento feito pelo R4 2- 32 unidade, conforme discutido em

breve.

Dentre as areas da grade, a AA ndo contribuiu tpata a comunicacdo entre coordenadores

pedagogicos e professores, quando observada Be8tagienas 19 respostas positivas quando, na
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12 série, foram 208 registros nesse sentido). Quaessa comunicacdo, cabe um esclarecimento:
muitas escolas, em particular as menores, ndo wa@ntacom a presenca do coordenador
pedagodgico. Os proprios dirigentes assumiram esgel pu a secretaria municipal de educacao

concentrou um setor pedagdgico para apoiar asusu@ades escolares.

Das 20 areas investigadas em 2003, apenas oslitemesse dos pais sobre o desempenho
escolar dos aluno® Participagcdo dos pais nas atividades escolacemtaram com grande

namero de respostas sem efeito, negativo ou magativo, como visto na tabela a seguir.

Tabela 5 Tabela sintese dos percentuais de respostasivasgatlistribuidas nas quatro séries do
Fundamental Menor, encaminhadas por 290 escolafkbode 2003 — 32 unidade quanto perguntadas
sobre o efeito da AA na sua relagdo com 0s paisido®s.

Efeito Negativo da Avaliacao de
Areas Aprendizage v
1°série | Z'série |3 série |4 série
U Interesse dos pais sobre 0 desempenho escolaludos 40,7 4110 34,9 38,6
2] Participacdo dos pais nas atividades escolares. A 42 41,4 40,0 4013

Fonte: Relatério Sintese Avaliacdo de Aprendizag@08 — 32 unidade (p. 20).

As poucas justificativas apresentadas pelas es(®)lgmra a percepcao de um efeito negativo ou
para a falta de efeito da AA na sua relacdo conpais parecem associar o problema ndo a
politica, mas aos pais. Foram elas: “os pais paainc pouco do desempenho dos filhos”(3); “falta
de acompanhamento dos pais torna a atuacdo dosgwofdificil, trabalhando sozinho sem
conseguir atingir as metas’(2) e “os pais sao wlissdadesmotivados/desinteressados com o
processo de aprendizagem que envolve seus filjosAlculpabilizagcdo da familia pelas
dificuldades dos alunos e pelo seu baixo desempdoihoelatada por este autor em sua
dissertacdo de mestrado (DANTAS, 2005): as es¢alaam seus planos para um “aluno ideal”.

O aluno “real” e sua familia eram empecilhos para esses planos fossem concretizados.

B. Percepcao em 2004

Para aprofundar teedbackdas escolas sobre o efeito da AA observado em, 2@8@&mente na

32 unidade, em 2004, o RD incluiu um novo blocogdestdes. Como a baixa frequéncia de
resposta as questfes no RD 2003-32 unidade fatiadaca utilizagdo da grade com as 20 areas,
dessa vez optou-se por questdes diretas e fechpdes,simplificacdo das respostas. Essa
estratégia de simplificacdo aparentemente foi beredida porque, dentre as 1.200 escolas que
encaminharam o RD a tempo do processamento paelabORo Sintese, um nimero pequeno
(inferior a 20%) néo relatou sua percepc¢ao, caotedr que havia ocorrido em 2003.
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Da mesma forma que em 2003, € importante regigtrarofeedbackdas escolas aqui relatado
nado representa o conjunto de unidades abrangida®pe Na 32 unidade de 2004, esse numero
equivaleu a aproximadamente 42% do universo avwalidédo ha registro sobre os 58% restantes.
O interessante seria o delineamento de um estuadetigidade, com o0 conjunto de escolas da
AA 2001 — 2004, para levantar seus efeitos cinas apds o fechamento do ciclo e, ao fazé-lo,

distinguir as escolas que respeitaram 0s prazosetlss) que ndo o fizeram, na busca por
diferenciagdo de comportamento entre 0s grupos.

Dentre as questdes sobre o efeito da AA no RD edd,20ma disse respeito a percepcao do
professor sobre a melhoria no aprendizado de Raftug Matematica como efeito do trabalho
com a AA (e de Producdo Textual nas 32 e 42 seheglestdo foi dirigida aos professores das
quatro séries do Fundamental Menor e teve commatteas sim, ndo, e nao é possivel afirmar.
Do grupo de 1.200 escolas cujos RD foram processadoase foi consolidada com 917 registros

validos para a AA As trés proximas tabelas trazem seu posicionament

Tabela 6 Percepcdo, por parte da escola, de melhoria nodipeglo de Lingua Portuguesa nos alunos das 4 série
do Ensino Fundamental Menor em funcdo do trabadho & Avaliacdo de Aprendizagem — RD 2004- 32 uradad

PercepgdoMelhoria | F | %V | F | %V | F | %V | F | %V
Lingua Portuguesa 12 série 22 série 32 série 42 série
N&o relata 159| 17,3 72 7,9 44 4.8 29| 3,2
Nao 39 4,3 39 4,3 47 51 29| 3,2
Valido |N&o é possivel afirmar 128| 14,0 115| 12,5| 102| 11,1 70| 7,6
Sim 591 64,4 691| 75,4 724| 79,0/ 788| 86,0
Total 917| 100,0f 917| 100,0f 917| 100,0, 916| 100,
Missing 1.082 1.082 1.082 1.083
Total 1.999 1.999 1.999 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl@d02004 32 unidade

Tabela 7: Percepcéo, por parte da escola, de melhoria nodipeglo de Matematica nos alunos das 4 séries do
Ensino Fundamental Menor em funcao do trabalho @@maliacdo de Aprendizagem — RD 2004 32 unidade.

Percepcéo Melhoria F %V F %V F %V F | %V
Matematica 12 série 22 série 32 série 42 série

Nao relata 179 19,5 107) 11,7 59 6,4 43 4,7

Nao 43 4,7 47 51 60 6,5 52 57
Valido | Nao é possivel afirma 128/ 14,0 133| 145 128 14,0/ 106/ 11,6

Sim 567| 61,8 629| 68,7 670 73,1 715| 78,1

Total 917| 100,0 916| 100,0 917| 100,0f 916| 100,0
Missing 1.082 1.083 1.082 1.083

Total 1.999 1.999 1.999 1.999

Legenda: F = frequiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliagdo Externa / Base de si@d02004 32 unidade

78 Na fusédo da base AA 2004 32 unidade com a bBs2084, no total foram 1.999 escolas.
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Tabela 8 Percepcéo, por parte da escola, de melhoria remdizado de Producdo Textual nos alunos de
32 e 42 séries do Ensino Fundamental Menor em dudgérabalho com a Avaliacdo de Aprendizagem —
RD 2004 32 unidade.

Percepcéo Melhoria Producéo F %V F %V
Textual 32 série 42 série

N&o relata 77 8,4 50 55

Nao 102 11,1 63 6,9
Valido |Na&o é possivel afirmar 251 27,4 120 131

Sim 486 53,1 683| 74,6

Total 916/ 100,0 916/ 100,0
Missing 1.083 1.083

Total 1.999 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl@d02004 32 unidade

De modo geral, a percepcéo de efeito positivoresaente da 12 para a 42 série e um pouco mais
favoravel em Lingua Portuguesa que em Mateméatimaagcno ano anterior). Diferente do ano

anterior, entretanto, a 32 série ndo teve um caapento discrepante.

Das trés areas avaliadas, 0 menor niumero de rasgusitivas em termos da percepcao do efeito
da AA para a melhoria da aprendizagem foi assoc@aderoducdo Textual. Essa resposta €
interessante porque o trabalho com producao tegtuédi introduzido em 2003, na 42 série, com
um formato diferente dos anteriores. A 32 sérignfeérida nessa testagem em 2004, o que talvez
explique parcialmente a reacdo das escolas. Alégodos relatos das escolas sobre o processo de
correcdo da producédo textual (com a introdugcdoutdeicas) o consideraram trabalhoso e, por
vezes, dificil.

A resposta positiva menos freqiiente na 12 série psthr atrelada a percepcéao, muitas vezes
apresentada por professores em féruns, de que pdssével avaliar alunos tao jovens (média de
07 anos) com instrumentos de mdultipla escolha. &m @m relato, as provas eram lidas para os
alunos pelos professores em sala de aula. Assisepbtse eliminar o efeito do ndo dominio da
leitura dos enunciados das questdes, visto queasigties ndo ofereciam pré-escola. Ainda que
0s testes utilizados tivessem sido construidositam pré-testados e que as amostras controladas
apontassem para a discriminagdo entre alunos jgmtis x alunos ndo proficientes, a critica ao
formato dos testes pode estar associada a memefreia de respostas positivas para a serie,

como ja discutido para a 32 série, no ano de 2003.
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Comparando-se a percepcédo das escolas em 2004 aesempenho dos alunos no estudo
monitorado (ver tabela a seguir), ndo foi posségehbelecer um paralelo entre eles. Por exemplo,
a percepcao das escolas quanto aos efeitos pedi@AA foi crescente da 12 série para a 42 série,
mas as maiores defasagens entre o desempenhodespecadesempenho real ndo ocorreram
nessa sequéncia, como pode ser visto na tabelgua. 48m Matematica, as maiores diferencas
entre o0 esperado e o alcancado foram observadiisséaie (- 25,3% em Numeros e Operacdes) e
na 42 série (-28,6% em Grandezas e Medidas e -279%spaco e Forma). A 12 série, na mesma
disciplina, apresentou uma defasagem de 10,6%arasnferior a 32 e a 42. Como discutido na
Subsecdo 2.4.1, a percepcao do individuo é frutosules expectativas pessoais e nao

necessariamente guarda relagcdo com dados concretos.

Tabela 9 Diferenca (em pontos percentuais) entre o desenspemddio dos alunos da amostra por
dominios/subdominios/areas de contetdo e o pealeminimo de acertos recomendado (AA 2004 — 32
unidade).

Diferenca
Teste Série Dominio/subdominio] Minimo relativa
/areas de conteudojrecomendadq (em pts
percentuais)
a . . |Pré-leitura + 2/
83%
1 serie Leitura e escrita ° -2015
. . . |Leitura + 3,¢
79%
2 serie Leitura e escrita ° -7|6
Idéias essenciais -53
Portugués |3 série |Recursos lingliisticos 75% -13,3
Valor significativo -6,
Valor significativo -154
a . . |ldéias essenciais -18,5
——— 65%
4 serie Recursos linglisticos ° + 3,1
Estrutura linguistica -12,3
1% série |NUmeros e Operacc 85% -10,€
Numeros e Operacogs -23,1
2® série |Grandezas e Medidag ~ 78% b6
Matematica Espaco e forma + 10,:
2 . . |Numeros e Operacoes -25,3
79%
3 serie Grandezas e Medidas ° -2B,6
£ série NUmeros e Operacoes 7% -18,2
Espaco e forma -29,9

Fonte: Projeto de AvadiagExterna

Em muitos casos, o discurso das escolas atribuidesempenho baixo dos alunos ao
estranhamento ao formato de testes, dentre owtrées. Independente dos resultados obtidos,

especialmente para a 12 e a 22 séries (ou paraAd,GBn 2001), havia uma condenacao do
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formato de multipla escolha e, em varias ocasiaeestagem em si, independente do tipo de
instrumento utilizado. Como a literatura sobre ia¢d@lo em larga escala costuma identificar a
familiaridade com o tipo de instrumento como umraeto que, com o passar do tempo, pode
mascarar os resultados, no 42 ano do ciclo da A®4R o RD perguntou a escola qual a
percepcdo sobre o aumento da familiaridade do®sloom seus testes. A tabela a seqguir traz as
respostas.

Tabela 10:Percepcao, por parte da escola, de aumento disidaaide dos alunos das 4 séries do
Ensino Fundamental Menor com o formato de teste&vddiacédo de Aprendizagem — RD 2004
32 unidade.

Percepgdo Aumento F %V F %V = %V = %V
familiaridade com o formato de
teste 12 série 22 série 32 série 42 série

Nao relata 164| 17,9 69 7,5 46 5,0 28 3,1

Nao 15 1,6 8 9 8 9 4 il
Valido |N&o é possivel afirmar 48 5,2 31| 34 371 4,0 40 4,4

Sim 690| 75,2| 809| 88,2 825/ 90,1 845/ 92,1

Total 917| 100,0f 917| 100,0f 916| 100,0, 917| 100,0
Missing 1.082 1.082 1.083 1.082

Total 1.999 1.999 1.999 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl@do2004 32 unidade

A percepcéao de familiarizagéo dos alunos com o &wrde teste foi, como esperado, crescente da
12 para a 42 série. E interessante perceber quénméie@ queda na freqiiéncia de respostas
positivas para a 42 série, ainda que seu alune tmgs/idado a uma mudanca no formato. Até a 32
Série, a resposta era marcada na propria proveofesgor as transcreveria posteriormente para a
Tabela do Professor). Na 42 série, era o prépuiocatjuem deveria preencher o gabé&titpesar

das diferencas na frequéncia da percepcéao pogiiaato ao aumento da familiaridade dos alunos

para o formato de teste, ela foi superior a 75%aelas as séries.

Em sintese, em 2004, do posicionamento das esaofztir da visdo dos seus professores,
registrado nas tabelas anteriores, houve uma pgcegeral de que a AA contribuiu
positivamente para o ensino de Lingua Portuguddatematica. Somente no item que enderegou
o efeito em Producao Textual 32 série recebeu%lde respostas validas Nao; para os demais a

freqUiéncia de uma percepg¢ao negativa foi inferibd%.

79 Ainsercao do gabarito nos testes da AA pafasgrde foi uma demanda da propria escola paraipeegentral de
Avaliacdo. O argumento apresentado era que o aledd série seria submetido a prova da Avaliacdo de
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Pressupfs-se, no presente trabalho, que uma paocelec utilidade sobre a avaliagdo € uso-
conducente, o que levou a proposicdo do U8 comaddr de qualidade de politicas de
avaliacdo. Consideradofeedbackde 2003 e de 2004 (U8), percebe-se um panorameafsel a
utilizacdo da AA, talvez ainda mais que aquele cado a partir dos demais itens verificadores
dos sete indicadores da categoria Utilidade (U17& Hla dois cuidados, entretanto: 1) esse
feedbackpode estar atrelado a um discurso ritualizad@ug a percepcdo é mais positiva nas
areas mais enfatizadas pelas pegas de comunicagdolitica de avaliagdo; 2) o cenéario ndo é
representativo do conjunto de escolas envolvida8Aa&isto que apenas corresponde ao grupo
que encaminhou o RD para a equipe central a teragwratessamento. Por essas duas razdes —
possivel ritualizacdo e ndo representatividadeU8 m&do pode ser analisado como um indicador
definitivo.

Na Categoria Utilidade, a AA apresentou elemensmsaonducentes que sugeriam probabilidade
de média a alta de concretiza¢do do uso. Especitdmas respostas ao RD em 2004, houve um
registro positivo de percepcdo da utilidade dessiqa para um grupo de escolas envolvidas
(75% escolas dentre as 42% delas que encaminhar&D) Mesmo ndo sendo representativa do
conjunto de escolas, houve uma expectativa de aso @ AA. A proxima subsecédo trata dos

registros sobre os usos concretizados.

Desempenho no final do ano e ja estaria familidozzom o formato do teste. Assim, o resultado dan&b ficaria
comprometido pelo desconhecimento do aluno sobmodazer a marcacéo das respostas.
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4.2 Anélise da politica de Avaliacdo de Aprendizagepawir da categoria Uso

4.2.1 Uso Instrumental

Esse trabalho adotou, como conceito de avaliaciwmaetnal, a busca de objetivacdo do
julgamento sobre uma determinada realidade, caj#uasapartir de um recorte entendido como
dado relevante, tendo em vista uma tomada de @scifa descricdo da politica apresentada na
Subsecédo 3.1 e das analises dos oito indicadoreatdgoria U8 (Secéo 4.1), percebe-se que a
implementacdo da politica de avaliacdo sob invaslig adotou (e divulgou) matrizes de
referéncia (recorte de dados relevantes) e utilgwadros e guias-diagndstico para informar a
linha de proficiéncia por turma, em Lingua Portisggue em Matematica (e, a partir de 2003, em

Producao Textual), como base para o julgament@lde.v

Pelas orientacdes da AA, ap0s aplicacdo dos testesecdo e preenchimento dos quadros-
diagnosticos, os professores deveriam se reunirecoaordenacédo pedagdgica (ou com a direcédo
da escola) para, identificadas as dificuldadesadi&a ¢urma, propor alternativas, no planejamento
da unidade seguinte, com objetivo de sana-las.niioi do ano letivo seguinte, caberia a esse
grupo de professores planejarem o curso, as urgdads aulas usando como um dos insumos 0s
diagnosticos obtidos no ano anterior. No cenaridAda a tomada de decisGes esteve atrelada,

portanto, ao planejamento de curso, unidade e.aulas

Como visto no Marco Teorico, 0 uso instrumentassiédo de uma avaliacdo € exatamente aquele
que diz respeito a utilizacdo dos resultados nadiande decisdo. No presente trabalho, ainda que
se identifique o uso de resultado como um elemiemportante para a definicdo da qualidade da
avaliacdo, o mesmo foi expandido para outros eleseato delineamento avaliativo para além do
resultado (matriz, forma de correcdo, cadernossie), como proposto por Weiss e outros (ver
Subsecédo 2.4.1).

Além disso, o trabalho propds relacionar o usarumséntal a finalidade da politica (melhorar a
qualidade da educacédo publica no Estado, “exprsaaés do sucesso escolar dos alunos”, de
acordo com o Manual do PDE, 2001) para discutiosiggonamento de Patton (1988, 1997), para
guem o uso instrumental leva imediatamente e diretiée a melhoria da qualidade do objeto sob
avaliacdo. No presente estudo, a melhoria da qddiddo ensino da escola publica foi
caracterizada pela médithéta— TRI) por escola do desempenho dos alunos d&ri& em
Portugués e em Matematica na AD 2004.
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O primeiro indicador para verificagdo do uso instemtal € a utilizagdo da AA (resultados e
outros elementos) para a tomada de decisdes. E ss&es resultados a subsecéo a seguir.

4.2.1.1Uso da AA para a tomada de decisdes

Como descrito no Passo V da Subsecéo 3.4 (capitetodologia), as informacdes sobre o uso da
AA para a tomada de decisdes foram obtidas da deskados construida com as respostas das
1.013 escolas para a Questdo 16 do RD 2004 — dadeni A questdo “Marque com um X 0S
materiais que sua escola utilizou para o planejéondea curso em 2004” foi elaborada com 5
alternativas + 1, sendo essa ultima um campo alpar@ que a escola dissesse que elementos
outros da AA teria utilizado para o planejamentoanio letivo. A escola pode marcar mais de
uma opcao de resposta. Cada alternativa foi, mor, isatada como uma questdo isolada, com

duas possibilidades de resposta (sim, marcou maiiea, e ndo, deixou a alternativa em branco).

Tabela 11: Respostas das escolas na 12 unidade de 2004 doizecdo da AA 2003 para o
planejamento de 2004.

Utilizacdo da AA para planejamento em 2004 N&o | Sim | Total
Utilizou os diagnoésticos das turmas, obtidos nés inidades de 2003. 442| 571 1.013
Utilizou os diagnosticos das turmas, obtidpenasna 32 unidade de 2003 942 71} 1.013
Utilizou as matrizes de referéncia de 12 e 22 série 346| 667| 1.013
Utilizou as matrizes de referéncia de 32 e 42série 289| 724 1.013
Utilizou a matriz de producao textual para a 4iesér 472| 541 1.013

Das 1.013 escolas com dados validos, 571 (56%)inafeusar os resultados do ano anterior para
o planejamento de curso (um pouco mais da metadd) esaram o diagnoéstico feito na 32
unidade. A hipotese que norteou a presente inagstigprevia que, dentre as contribuicdes da
AA, os resultados seriam elementos pouco utilizadosjue outros itens relacionados ao
acontecimento da politica teriam uso. Segundo WEiI®98), sdo varios os elementos da
avaliacdo usados: os achados (resultados), as eadagbes (se e quando existentes), as idéias e
generalizagfes, 0 processo, a discussdo. No casgaras escolas referiram o uso de matrizes de
referéncia no planejamento do curso em uma fredgiénperior aquela do uso dos resultados. Do
grupo respondente, 667 escolas (66%) apontararn dassmatrizes de 12 e 22 séries e 724 (71%)
das matrizes de 32 e 42 séries. Esse quadro deorpasitiva crescente da 12 para a 42 série, ja

observado no U8, se repetiu mais vezes, especitdmen itens verificadores do uso conceitual.
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Ainda sobre materiais da AA utilizados para a tomdeé decisdo, é interessante perceber o
namero menor de escolas que utilizaram a matrizetexéncia de producdo textual 42 série
guando comparado ao numero de escolas que usamarat@zes de Portugués e de Matematica
para as 32 e 42 séries (724). A matriz de prodigxdoal 42 série foi introduzida para as escolas no
final de 2003. Talvez por falta de acomodacao conatiz ou por julgar o processo mais dificil e
trabalhoso que aquele desenvolvido com os test®odagués e Matematica, a escola tenha se
valido menos desse documento que dos demais patamanejamento de curso.

O resultado sobre o0 uso da AA para a tomada dsateprecisa ser considerado com cuidado, ja
gue as 1.013 escolas néo representam o conjun2ob@é unidades envolvidas pela AA na 12
unidade de 2004. Em especial, por terem entregd®D a tempo de processamento, € provavel
terem sido essas unidades as que melhor se redemmncom a AA. Além disso, é preciso

considerar um possivel comportamento ritualizadame ja discutido para as respostas de
percepcdo do efeito da AA discutidas na subsecderiar), visto que os documentos de

comunicacao da AA recomendaram com frequéncialiaagiio das matrizes, além dos proprios

diagndsticos.

Resultados e matrizes foram oferecidos como aligasade resposta a questdo 16 do RD 2004 —
12 unidade. O ultimo campo dessa pergunta foi @abera escola poderia registrar ali outros
elementos da AA usados para o planejamento. Pdocas as unidades que marcaram essa
alternativa. Para o planejamento do ano letivogdéolas referiram usar cadernos de teste, 04
falaram sobre uso do manual de correcdo textualsdbfe materiais de apoio dos videos
didaticos, e 185 os préprios videos (um numero esgivo, visto que espontaneo). Foram,

portanto, as matrizes os elementos mais utilizados o planejamento de curso.

Diante desse quadro, perguntou-se se haveria algelagio entre o uso dos resultados e dos
outros elementos com o desempenho dos alunosségeid®m Matematica e em Portugués na AD
2004. Para cada uma das cinco alternativas da @By comparadas as médias das escolas de
desempenho em Portugués e Matematica dos alund8 s&rie por dois grupos: o que fez o
planejamento com um dos elementos da AA e o queefaou té-lo feito. Como observado nas
seis tabelas a seguir, ndo foi possivel estabelgoarassociacdo entre o relato de planejamento e
desempenho dos alunos em nenhuma das alterna@@eu-se por apenas apresentar 0S
resultados da comparacao entre os grupos em redagéiizacédo do diagndstico feito em 2003 e

das matrizes de 32 e 42 série.
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Tabela 12 Observacédo das médias em Lingua Portuguesa eatemidtica (42 série — AD2004)
das escolas que fizeram o planejamento 2004 corasotados obtidos na AA 2003 e aquelas
que néo o fizeram.

Local Planejamento 2004 com os resultadg  N° Média Desvio Erro
AA 2003 escolas Padrdo Padréo
Escolas que relatam o planejamento
2004 com os diagnésticos AA nas 3 442 -,5698) ,71584, ,03405
. unidades de 2003
Lingua

Poruguesa Escolgs gue nao relatam o _ _

planejamento 2004 com os diagnosti 571 -, 5577 ,82081] ,03435
AA nas 3 unidades de 2003
Total 1.013 -,5630, ,77641|,02439
Escolas que relatam o planejamento
2004 com os diagnésticos AA nas 3 442 -,2420 ,78912| ,03753
unidades de 2003
Matematica | Escolas que nao relatam o
planejamento 2004 com os diagnésti 571 -,1950 ,82048| ,03434
AA nas 3 unidades de 2003
Total 1.013 -,2155/ ,80689] ,02535
Fonte: Projeto de Avaliagdo Externa — AA2@0AD 2004

Tabela 13:Resultado ANOVA — Observacéo da média de desenopamlescola em Portugués 42
série (AD 2004theta TRI) em dois grupos de escolas: aquelas que fizerglanejamento de
2004 a partir do diagndéstico das trés unidadesletie 2003 e aquelas que néo o fizeram.

ANOVA Portugués 42 série I C0E df ST F Sig
quadrados Square

Dentro dos grupos ,036 1 ,036 ,060 ,806

Entre grupos 610,006/ 1011 ,603

Total 610,043 1012

Tabela 14 Resultado ANOVA — Observacéo da média de desenapéa escola em Matematica
42 série (AD 2004heta TRI) em dois grupos de escolas: aquelas que fizerplanejamento de
2004 a partir do diagndéstico das trés unidadesletie 2003 e aquelas que néo o fizeram.

ANOVA Matematica 42 Soma dos Mean :
o Df F Sig
série guadrados Square
Dentro dos grupos ,550 1 ,550 ,844 ,358
Entre grupos 658,334 1011 ,651
Total 658,883 1012
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Tabela 15: Observagédo das médias em Lingua Portuguesa e ¢amitaca (42 série — AD2004)
das escolas que fizeram o planejamento 2004 comatrizes de referéncia de 32 e 42 séries e
aquelas que nao o fizeram.

Local Planejamento 2004 com as matrizes No Média Desvio Erro
de 32 e 42 séries escolas Padréo Padréo
Escolas que relatam o planejame
2004 com as matrizes AA de 32 e 289 -,5855 ,80822 ,04754
Li séries
POI’Itrl]J%LlJJZSa Escolgs que nao re_Iatam
planejamento 2004 as matrizes AA 724 -,5540 , 76373 ,02838
32 e 42 séries
Total 1.013 -,5630 , 77641 ,02439
Escolas que relatam o planejame
2004 com as matrizes AA de 32 e 289 -,2600 , 90066 ,05298
séries
Matematica | Escolas que nao relatam
planejamento 2004 as matrizes AA 724 -,1977 , 76621 ,02848
32 e 42 séries
Total 1.013 -,2155, ,80689 ,02535

Tabela 16:Resultado ANOVA — Observacgéo da média de desenopamlescola em Portugués 42
série (AD 2004theta TRI) em dois grupos de escolas: aquelas que fizerglanejamento de
2004 a partir das matrizes de 32 e 42 séries daasqyige ndo o fizeram.

ANOVA Portugués 42 série i%ﬂ;gg: df 5“333% F Sig
Dentro dos grupos ,205 1 ,205 ,340 ,560
Entre grupos 609,838 1011 ,603

Total 610,043 1012

Tabela 17:Resultado ANOVA — Observacdo da média de desempdmlescola em Matematica
42 série (AD 2004heta TRI) em dois grupos de escolas: aquelas que fizerplanejamento de
2004 a partir das matrizes de 32 e 42 séries damquee nao o fizeram.

ANOVA Matematica 42 Soma dos Mean :
L df F Sig
série guadrados Square
Dentro dos grupos ,802 1 ,802 1,232 ,267
Entre grupos 658,082 1011 ,651
Total 658,883 1012

Os usos pretendidos para uma politica de avalidegieriam levar seus beneficiarios a atingir a
finalidade da politica, como discutido na Subseahl. A investigacdo em relato ndo é
conclusiva em relacdo as possiveis associacdes enuso dos elementos da politica no
planejamento do ano de 2004 e os resultados dossalde 42 série, obtidos nas provas de
Portugués e Matemética, mas parece indicar queasaigciacdes ndo existem, pelo menos de

maneira significativa.
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A finalidade da AA foi a melhoria da qualidade ddueacdo, expressa pela proficiéncia em
Portugués e em Matematica. Os objetivos especifi@dsA estiveram voltados para a reducéo da
reprovacdo e aumento da aprovacao, visto quenmeedd, as escolas sanariam as dificuldades
dos alunos durante o ano letivo. Independente Bg&® com o planejamento, idealmente a
politica contribuiria para o atingimento dos oljes e da finalidade maior. A proxima subsecéo
apresenta o comportamento de dois grupos de eseslasvolvidas por um ciclo completo da

AA (ou quase) e aquelas com pouco tempo ou nenleamfermos das taxas de aprovagao,
reprovacado e abandono. Em muitos casos, essadagéssctambém nao foram significativas,

como sera visto a seguir.

4.2.1.2Atingimento dos objetivos gerais da politica de aVia¢cdo de aprendizagem

Como ja mencionado, o objetivo divulgado da AA fodporcionar o diagndstico de problemas
“na aquisicdo de competéncias e habilidades p&lo®s, durante o ano letivo, a tempo de serem
colocadas em pratica acdes de remediacdo que,tieno @aso, resultariam em uma menor taxa
de reprovacéo e no oferecimento de um melhor serdgicacional’. Esse objetivo foi definido
em um contexto caracterizado por uma taxa de aemdo aos jovens de 07 a 14 anos superior a
95% e para o qual o problema mais conspicuo eradefagagem de, por exemplo, 70 % na 52 a
82 seéries. Tal defasagem era fruto menos da entzadia do alunado para a escolarizagédo que,
principalmente, das altas taxas de abandono ¢érepa. O discurso do Educar para Vencer
previa que cada escola, na elaboracdo de seu PReu@ido PDE, 2001), diagnosticasse sua
situacao (inclusive pelas taxas de reprovacdo,vapé&m e abandono/evasao) e definisse metas

para melhorar a qualidade de sua oferta.

E importante ressaltar, como discutido por Lipsk®80), o quido amplos sdo os objetivos
“melhorar a qualidade da oferta” e “oferecimento wia melhor servico educacional”. No

presente trabalho, eles foram atrelados ao aundntproficiéncia dos alunos da 42 série em
Lingua Portuguesa e em Matematica e as variacéedamas de aprovacdo (positivas) e de

reprovacao e abandono (negativas), como definide®bjetivos especificos da AA.

Inicialmente foi feito um contraste entre as vaeg;nas referidas taxas apresentadas por escolas
urbanas e rurais de municipios envolvidos e nawmleis pela AA. Como discutido na
Metodologia (Passo VI, Subsecao 3.4), foi calculdiferenca entre a taxa da escola em 2004 e
em 2001. Em seguida, foi criada uma nova variavaligcdo), na qual as diferencas calculadas
foram categorizadas como taxa variou como espetagla,ndo variou ou taxa variou de modo

nao esperado. Por exemplo, no caso das taxas @eeafo, era esperado que Tx 2004 — Tx 2001



197

fosse um resultado positivo (taxa de aprovacdo @04 Zuperior a de 2001). Uma diferenca

negativa era ndo esperada e uma diferenca iguatafai entendida como nao variacdo da

aprovacao no periodo.

Buscou-se identificar alguma tendéncia de compatéionque caracterizasse aqueles municipios

nos quais a AA tivesse atingido um ciclo complddessa forma, seria possivel observar o

comportamento das escolas diretamente afetadasn@glie municipios que se envolveram em

um ciclo completo da AA), daquelas indiretamentgaafas (rurais dos mesmos municipios), e de

escolas rurais e urbanas localizadas em municipienao tiveram envolvimento com a politica

de avaliacdo. Depois da retirada de Salvador, Rdganha e Jacobina da base de dados, foram

consideradas as taxas de 21.759 escolas publieas ewrbanas em 414 municipios da Bahia. As

proximas tabelas apresentam a freqiéncia das sgquetatipo de variacdo das taxas na 12 série e

na 42 série, considerados a localizac&o e o peded@nvolvimento com a AA.

Tabela 18:Variacéo das taxas de aprovacéo da 12 série clala®baianas entre 2004 e 2001, por
localizacéo, e o envolvimento de seu municipio eofA.

Variagao da taxa de aprovacéo da 12 série

Local da Termpo de Aprovagéo 12 Aprovagéo
escola en_vrfl\_nmentodo Aprovaggo 12 % do série nao % do 13série % do
municipio coma AA | série menor . . Total
em 2004 total variou entre total maior em | total
2001 e 2004 2004
N&o participo 285 53,67 4€ 9,0/ 19¢] 37,2¢ 531
Apenas AD 20C 22(| 44,2 1,81 26¢ 53,9: 491
Rural AA 2004 30(] 53,9¢ 12 2,1¢ 244 438t 55¢€
2002-200 1.03f 54,5¢ 51 2,6¢ 811 42,7f 1.89;
2001 ou ano anteripr 1.000 5219 60 8,13 856 44,68 1.916
Total 2.84( 52,62 18( 3,3¢ 237 4404 5.39;
N&o participou 9 6216 0,00 56 37,84 148
Apenas AD 2004 715 51,02 0/68 71 48,30 147
Utbana AA 2004 84 57,9: 0 0,0C 61 42,0 14%
2002-200. 215 51/4¢ 2 0,4¢ 19¢[ 48,0; 414
2001 ou ano anteripr 2p8 58|52 0 0,00 190 4148 458
Total 73z 55,7¢ 3 0,22 571 439§ 1.31:

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Observando-se a frequéncia de ocorréncia das esoals trés categorias criadas (taxa de

aprovacao em 2004 menor que em 2001 — resultades@erado, ndo houve variacdo da taxa

entre os anos, e taxa de aprovacdo em 2004 magoemu2001 — resultado esperado), n&o foi

possivel estabelecer um padrdo em termos do ematd ou ndo envolvimento com a AA para
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a 12 série. A tabela anterior mostra um dado ppaotde, no entanto. A tendéncia tanto na zona

rural quanto na urbana foi de uma aprovacdo men&ao4.

O mesmo ocorreu com a 42 série, como pode ser nmesttabela a seguir. Nesse caso, essa
ocorréncia foi mais forte para as escolas urbanzaa aquelas situadas em municipios com um

tempo maior de envolvimento com a AA.

Tabela 19:Variacdo das taxas de aprovacao da 42 série calagbaianas entre 2004 e 2001, por
localizac&o, e o envolvimento de seu municipio eoffA.

Variagao da taxa de aprovacao da 42 série
Local da | Tempo de envolvimentg ] Aprovagao 42 .
escola  [do municipio coma AA Aprgvat;ao 4 % do sériendo | % do Aproyac;ag % do
série menor - D 43série maior - Total
em 2004 2001 e 2004 em 2004
Nao participou 936 4364 460 21{45 749 34,92 2.145
Apenas AD 2004 334 4848 12?4 18,00 P31 33,53 689
Rural AA 2004 296 50,3 68 11,%6 2p4 38{10 588
2002-2003 1.805 49,90 519 14{35 1.P93 3b,75 3.617
2001 ou ano anteridr 1.406 4961 74 16,73 954 B366 2.834
Total 477 48,3t 1.64% 16,6¢ 3.451| 34,9f 9.87:
Nao participou 226 54,33 3 0Qf2 187 44,95 416
Apenas AD 2004 96 50,53 2 1)05 92 48§42 190
Urbana AA 2004 119 5891 1 0,50 82 4059 202
2002-2003 461 59,95 9 117 299 3§,88 769
2001 ou ano anter| 52t 63,1¢ 6] 0,7z 30C| 36,1( 831
Total 1.427 59,26 2L 087 960 3987 2.408

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Esse fenbmeno ja tinha sido levantado quando dhag&@ de impacto do Projeto Bahia,
conduzida pela FIA/USP em 2003, em termos do etktdA. Uma hip6tese levantada a época
dizia respeito a um movimento em prol de maiorrrigas avaliagdes internas das escolas. Talvez
esse tenha sido o caso para explicar a 42 sérietaras de aprovacdo mais desfavoraveis em
2004 foram apresentadas por escolas em municipmsntegrantes do programa de reforma do
governo e foram encontradas também nas escolds (oé diretamente afetadas pela AA) dos

municipios que fizeram parte do Educar para Vencer.

Quando observadas as escolas (rurais e urbanaslagéo a reprovacdo na 12 série, o resultado
foi, obviamente, também bastante preocupante: oermrde escolas com queda na taxa de
reprovacado entre 2004 e 2001 foi inferior ao nundaguelas que tiveram aumento em suas taxas.

O resultado esperado previa que 0 maior nimersad#as tivesse apresentado queda da taxa em
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2004 quando comparada a taxa de 2001. O mesmo isracaocorreu para a 42 série, como pode

ser visto nas duas préximas tabelas.

Tabela 20: Variagdo das taxas de reprovacéo da 12 sériesdatag baianas entre 2004 e 2001,
por localizacdo, e o envolvimento de seu muniaipim a AA.

Variacao da taxa de reprovacdo da 12 série

Local ca emzla\;n nﬁce)r?ti do P Reprovagéo 12 ~
escola municipio com a AA sRéiiperorT\i(i;sro elrr % do sériendo | % do l‘z:ﬁzvrzianoor % do Total
2004 total variou entre total om 2004 total
2001 e 2004
N&o participou 146 52,90 3 1,09 127 46,01 276
Apenas AD 2004 149 48,42 6 1{72 174 49,86 349
AA 2004 223  55,0p 7 1,13 175 4321 405
Rural 2002-2003 91 60,17 5 167 563 3756 1.499
2001 ou ano anteripr 75 5837 21 171 489 39,92 1.225
Total 2.164 57,65 6p 1,65 1.5p8 40{70 3.754
N&o participou 5B 6444 0 0,p0 32 35,56 90
Apenas AD 2004 59 64,84 0400 32 35,16 91
Urbana AA 2004 79 67,52 D 0,4o 38 3248 117
2002-2003 195 62,70 1 0,82 115 36,98 311
2001 ou ano anterigr 2B6 67|62 0 0,00 113 32,38 349
Total 627 654¢ 1 0,1C 33( 34,4t 95¢

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Tabela 21: Variacdo das taxas de reprovacéo da 42 sériesdatag baianas entre 2004 e 2001,
por localizacdo, e o envolvimento de seu muniaipim a AA.

Variacdo da taxa de reprovacao da 42 série

Tempo de ~ Reprovacéo 42 =
zgiﬂlsa en.vt?l\./imento do si?fgon\:aac'}:ro:fr: % do s‘);arie(r;léo % do 453 eéF:riZV;geanoor % do Total
municipio com a AA 2004 total variou entre total em 2004 total
2001 e 2004
N&o participou 348 59,90 19 327 214 36,83 581
Apenas AD 20C 11€)] 62,3i 6 3,2% 64| 34,41 18¢
=Nl AA 2004 115 61,50 il 0,93 11 3797 187
2002-2003 643 60,55 B3 311 386 36,35 1.062
2001 ou ano anter 46¢] 57,8: 25 3,0¢ 314 39,0¢ 811
Total 1.691 59,82 81 2,97 1.0p2 37)21 2.827
N&o participou 212 59,89 2 0,66 140 39,55 354
Apenas AD 2004 85 62,04 0 0J00 52 371,96 137
AA 2004 106 62,3b il 0,99 63 3706 170
Urbana 150022003 400 6349 3 048 427 3§03 630
2001 ou ano anterigr M5  66[52 4 0,60 220 32,88 669
Total 1.248 63,6f 1 0,31 702 35/82 1.960

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004
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Nos anos de 2001 a 2004, a variacdo da taxa del@arioi a Unica no sentido esperado: em

2004, o percentual de escolas para as quais aléaabandono foi menor que em 2001 superou 0

percentual do calculo inverso. Novamente, o comapoento foi observado tanto para escolas

rurais como urbanas, como pode ser visto na tabsdguir.

Tabela 22:Variacdo das taxas de abandono da 12 série dalasbaianas entre 2004 e 2001, por
localizacéo, e o envolvimento de seu municipio eofA.

Variacao da taxa de abandono da 12 série

Local da |Tempo de envolviment Atland,om 0 Aba}nQOntz . o Abznqqno .
- do municipio com a AA 1 .serle % do St_arle nao | % do 13série % do Total
maior em | total | variou entre | total menor em | total
2004 2001 e 2004 2004
N&o participou 12¢] 52,07 5| 2,07 111 45,87 242
Apenas AD 2004 154 51,68 4 1,34 14(| 46,98 29¢
il AA 2004 22¢|  57,0( 8 2,0C 164 41,0( 40C
2002-2003 531 46,99 11| 0,97 58¢| 52,04 113(
2001 ou ano anterigr 529 46,99 18 1,62 571 51,40 1111
Total 1.56] 49,0 4€[ 14% 1.574 494¢ 3.18!
N&o participo 5E[ 39,57 0l 0,0C 84| 60,4: 13¢
Apenas AD 20C 56| 40,5¢ 1 0,7- 81 58,7( 138
AA 2004 58 42,96 1L 0,714 76 56,30 135
Urbana
2002-2003 134 36,61 0,00 237 63,39 36€
2001 ou ano anterigr 161 41,28 1| 0,24 229 58,46 390
Total 464 39,7 3] 0,2¢ 701 60,0: 1.16¢

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 202064

Tabela 23:Variacdo das taxas de abandono da 42 série dalasbaianas entre 2004 e 2001, por
localizacéo, e o envolvimento de seu municipio eofA.

Variagéo da taxa de abandono da 42 série

. Abandono 43 Abandono
Local da | Tempo de enwvolvimento| Abandono 44 L. a2
escola do municipio com a AA| série maior % do sgrle ndo | % do 43série [ % do Total
2004 total | variou entre | total | menor em | total
em 2001 e 2004 2004
N&o participou 287| 51,43 15| 2,69 25¢| 45,89 55¢
Apenas AD 2004 88| 49,16 8| 447 83| 46,37 17¢
= AA 2004 13¢| 53,0t 2| 0,7¢ 121| 46,1¢ 262
2002-2003 578 49,61 33 2,83 554 4755 1.165
2001 ou ano anterior| 41(| 49,58 3E| 4,23 382| 46,19 827
Total 1.50Z( 50,27 93 3,11 1.39¢| 46,67 2.99]
N&o participol 15€| 51,1¢ 0] 0,0C 14¢€| 48,8¢ 30E
Apenas AD 20C 77 54,6! 0] 0,0C 64| 45,3¢ 141
AA 2004 97| 59,8¢ 0] 0,0C 6E| 40,17 162
Urbana
2002-2003 25e| 45,86 3 0,54 29¢| 53,60 55€
2001 ou ano anterior| 287| 49,56 3| 0,53 28E| 49,91 571
Total 86¢&| 50,0: 6] 0,3t 861 49,65 1.73¢

Fonte:

SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004
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Quando observada a 42 série (tabela anterior)ntamt®, o percentual de escolas para as quais as

taxas de abandono foram maiores em 2004 supertaaqas quais as taxas haviam caido.

O quadro apresentado nas tabelas anteriores némtipeconcluir que houve um movimento de
escolas urbanas impactadas pela AA em termos diag®es das taxas de aprovacao, reprovacao
e abandono. O préximo passo, entéo, foi dado nidsette verificar se havia alguma associacéo
entre a variagdo das taxas e o periodo de envaitant® municipio com a AA, utilizando-se o
Gamma. Como pode ser visto na proxima tabela, sid@ntontrada qualquer associacdo forte ou
mediana (Gamma 0,50). Somente para a 42 série - urbana foi ifigada uma associacdo

significativa fraca (Gamma 0,10), mas a mesma foi (como ja discutido) negativ

Tabela 24: Resultados de Gamma, ao nivel de 95% de configaga,0 cruzamento da variacao
nas taxas de aprovacéao, reprovacdo e abandonoald®18éries do Ensino Fundamental com o
ano de envolvimento do municipio na AA.

Variacdo na taxa de| Variacdo na taxa de Variacdo na taxa de
Localizacdo| aprovacaodal@®série | reprovacdodal?seérie | abandonodal@série

Gamma Sig Gamma Sig Gamma Sig
Rural -0,004 ,854 -0,071 ,005 0,075 ,004
Urbana -0,012 , 765 -0,033 ,514 -0,006 ,895

Variacdo na taxa de| Variacdo na taxa de Variagdo na taxa de
Localizacio| @Provacéoda4?serie | reprovacdoda4?série | abandonoda4?seérie

Gamma Sig Gamma Sig Gamma Sig
Rural -0,036 ,005 0,030 ,294 0,013 ,630
Urbana -0,111 ,000 -0,077 ,027 0,043 ,226

Como as associacdes ndo se mostraram sequer ngd@nauscado um segundo caminho de
analise, dessa vez por meio da analise da varigdA®VA). Foram criados dois grandes
grupos: municipios que ndo participaram ou séarech em 2004 (na AA ou mesmo apenas com
a Avaliacdo de Desempenho, AD) e aqueles nos @u#i# cumpriu um ciclo completo ou
parcialmente completo. No primeiro grande grupooatraram-se 34% das escolas urbanas e os

66% restantes, dentre as urbanas, estiveram adaseias municipios do segundo grupo.

Se observado o envolvimento do municipio, incluiedoolas rurais e urbanas como integrantes
da mesma rede, tem-se um percentual proximo: 3386 esn municipios onde ndo se esperava
um efeito mais direto e 67% em municipios nos gqeaga expectativa esteve presente porque
teriam cumprido um ciclo inteiro da AA (ou quask)tabela a seguir apresenta a distribuicdo das

escolas localizadas na zona rural ou urbana e @wemento de seus municipios com a AA.
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Local Tempo de envolvimento do municipio com a AA | Freqiiéncia | % valido
Nenhum ou até um ano 7.180 33,0
Geral | Maior que 1 ano 14.579 67,0
Total 21.759 100,0

Tempo de envolvimento do municipio com a AA | Freqiiéncia | % valido
Nenhum ou até um ano 5.866 32,8
Rural -y aior que 1 ano 12.024 67,2
Total 17.890 100,0

Tempo de envolvimento do municipio com a AA | Freqliéncia | % valido
Nenhum ou até um ano 1.314 34,0
e Maior que 1 ano 2.555 66,0
Total 3.869 100,0

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 €200

Quando observado o comportamento das diferengasaras de aprovacdo da 12 série e da 42
série entre 2004 e 2001, nos grupos rural e urky@elo, envolvimento de seu municipio com a

AA, nao foi possivel perceber uma tendéncia diverdee 0os grupos que fosse mediana ou forte e

significativa, como pode ser visto nas quatro pnas tabelas.

Tabela 26: Diferencas nas taxas de aprovacdo da 12 sérid 2@D01), por localizacdo, das
escolas situadas em municipios envolvidos ou nApacAA.

Local Tempo de envolvimento~do mupi_cipio N° Média Desv~io Erro~
com a AA —Aprovacdao 12 série escolas Padréo Padréao
Nenhum ou até um ano 1.584| -2,3668 30,31456] ,76168
Rural | Maior que 1 ano 3.813| -3,9322| 30,10485 ,48753
Total 5.397| -3,4727, 30,17216/ ,41071
Nenhum ou até um ano 440\ -4,8765 24,11329 1,14956
Urbana | Maior que 1 ano 872| -3,7164| 23,65974  ,80122
Total 1.312| -4,1055 23,80992 ,65734

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Tabela 27: Resultado ANOVA - diferencas nas taxas de apravagadl? série (2004 — 2001)
quando contrastadas com o envolvimento do municipio a AA.

Local ANOVA tx apr 12 série qslggfagg: df Sl\gizrr]e F Sig
Dentro dos grupos 2742,400 1 2742,400 3,014, ,083
Rural Entre grupos 4909556,633 5395 910,020
Total 4912299,033 5396
Dentro dos grupos 393,621 1 393,621 ,694| ,405
Urbana | Entre grupos 742828,194 1310 567,044
Total 743221,815 1311
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Tabela 28: Diferencas nas taxas de aprovacdo da 42 sériel-@mil), por localizacdo, das
escolas situadas em municipios envolvidos ou nApacAA.

Local Tempo de envolvimento~do mupi_cipio N° Média Destio Erro~
com a AA —Aprovacao 42 série escolas Padrdo | Padréo
Nenhum ou até um ano 3.422| -3,5581 28,31805 ,48409
Rural Maior que 1 ano 6.451| -4,3802| 27,18746 ,33850
Total 9.873| -4,0952| 27,58592 ,27763
Nenhum ou até um ano 808| -2,9319 21,30756 ,74960
Urbana | Maior que 1 ano 1.600| -4,4329, 20,64258 ,51606
Total 2.408| -3,9292| 20,87569 ,42541

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Tabela 29: Resultado ANOVA - diferengas nas taxas de apravagd4? série (2004 — 2001)
quando contrastadas com o envolvimento do municiio a AA.

Local ANOVA tx apr 42 série S COE df VST F Sig
guadrados Square

Dentro dos grupos 1511,193 1] 1511,193 1,986| ,159
Rural Entre grupos 7510910,585 9.871| 760,907

Total 7512421,778 9.872

Dentro dos grupos 1209,515 1| 1209,515 2,777| ,096
Urbana | Entre grupos 1047747,520 2.406 435,473

Total 1048957,035 2.407

Quando observadas as diferencas nas taxas de ag@ooda 12 série, os dois conjuntos (rural e
urbano) mostram diferencas significativas em terdwenvolvimento dos municipios com a AA,
embora apenas sejam grandes nas escolas rurass Hados merecem uma investigacao
posterior. As duas tabelas a seguir apresentamsotados da 12 série. Vale a pena ressaltar que
as médias das diferencas 2004 — 2001 sdo granustizas, quando o resultado esperado — em

termos de reprovacéo — deveria ter sido negativo.

Tabela 30: Diferencas nas taxas de reprovacdo da 12 série 2®001), por localizacdo, das
escolas situadas em municipios envolvidos ou nApacAA.

Local mur;li-(?ir:igocg?nean X?Al\vlm;;;?o?/ggéo N Média DeS\QO Erro~
12 série escolas Padrdao | Padréo

Nenhum ou até um ano 1.030 1,9724| 27,10204 ,84447

Rural | Maior que 1 ano 2.724| 16,0441 26,29929 ,50390
Total 3.754, 4,9270| 26,58051 ,43383
Nenhum ou até um ano 298 8,1272| 19,44856 1,12663

Urbana | Maior que 1 ano 660 5,6760| 14,98362 ,58324
Total 958 6,4385 16,53103 ,53409

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004
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Tabela 31: Resultado ANOVA - diferencas nas taxas de repévaia 12 série (2004 — 2001)
quando contrastadas com o envolvimento do municiio a AA.

Soma dos

Mean

Local ANOVA tx repr 12 série df F Sig
guadrados Square

Dentro dos grupos 12390,852 1| 12390,852 17,615 ,000
Rural | Entre grupos 2639191,552 3.752 703,409

Total 2651582,405 3.753

Dentro dos grupos 1233,503 1 1233,503 4,530/ ,034
Urbana | Entre grupos 260290,657 956 272,271

Total 261524,160 957

Quando observado o comportamento das escolas quentdiferencas entre as taxas de

reprovacao de 2004 e 2001, volta-se ao achadoremgale taxas de aprovacdo: ndo houve uma

tendéncia de comportamento, seja rural ou urbam®,pgssa ser associado ao envolvimento do

municipio com a AA. Comparadas as diferencas deovegdo na 12 série, os achados para a 42

série sdo menores, ainda que também positivos, owrstra a proxima tabela.

Tabela 32: Diferencas nas taxas de reprovacdo da 42 séri¢ 2@001, por localizacdo, das
escolas situadas em municipios envolvidos ou nApacAA.

Local Tempo de envolvimento Elo munjc_ipio N° Média Destio Erro~
com a AA — Reprovacao 42 série | escolas Padréo Padréo

Nenhum ou até um ano 954| 15,7580 23,24174 75248

Rural | Maior que 1 ano 1.873| 4,2429| 21,75029 ,50257
Total 2.827| 4,7542| 22,27218 ,41889
Nenhum ou até um ano 661 2,9818| 14,39071 ,55973

Urbana | Maior que 1 ano 1.299 4,2494| 14,02633 ,38917
Total 1.960| 3,8219| 14,15928  ,31983

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Tabela 33 Resultado ANOVA - diferencas nas taxas de regp@vala 42 série (2004 — 2001)
quando contrastadas com o envolvimento do municipio a AA.

Local ANOVA tx repr 42 série Sl el df JIEET F Sig
quadrados Square

Dentro dos grupos 1451,048 1| 1451,048 2,927 ,087
Rural Entre grupos 1400386,827 2825 495,712

Total 1401837,87( 2826

Dentro dos grupos 703,862 1 703,862 3,515 ,061
Urbana | Entre grupos 392046,780 1958| 200,228

Total 392750,642 1959

O mesmo comportamento observado nas diferencasxdesde reprovacdo da 12 série foi notado

nas diferencas das taxas de abandono daquelals@&ressantemente, os sinais foram negativos
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na maior parte dos grupos, como se esperava geeniopelas expectativas dos formuladores das
politicas), especialmente nas escolas da zonaarbavamente, a maior diferenca entre grupos
se deu na zona rural, que passou de taxa posdngangegativa quando observados os grupos de
escola por envolvimento do municipio com a AA, o a zona urbana ndo apresentou

variacao forte ou significativa nesses grupos.

Tabela 34: Diferencas nas taxas de abandono da 12 série R@DD1), por localizacdo, das
escolas situadas em municipios envolvidos ou nApacAA.

Local Tempo de envolvimento do mupi_cipio N° Média Destio Erro~
com a AA — Abandono 12 série escolas Padrao Padrao

Nenhum ou até um ano 940 2,5827| 26,93416 ,87850

Rural | Maior que 1 ano 2.241| -1,4300, 24,65746  ,52087
Total 3.181 -,2442| 25,41330 ,45059
Nenhum ou até um ano 412, -6,0644) 24,48948 1,20651

Urbana | Maior que 1 ano 756| -6,0104| 20,40228 ,74202
Total 1.168| -6,0294| 21,92069 ,64141

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

Tabela 35: Resultado ANOVA - diferencas nas taxas de aband@nl? série (2004 — 2001)
quando contrastadas com o envolvimento do municiio a AA.

Local ANOVA tx gt_)andono 12 Soma dos df Mean = Sig
série guadrados Square

Dentro dos grupos 10663,158 1| 10663,158 16,592 ,000
Rural | Entre grupos 2043095,233 3179 642,685

Total 2053758,391 3180

Dentro dos grupos 779 1 779 ,002| ,968
Urbana | Entre grupos 560762,143 1166 480,928

Total 560762,922 1167

Na 42 série, a diferenca média entre as taxasatelabo 2004 — 2001 conservou o sinal negativo
(a2 excecdo das escolas rurais nos municipios oadehauve a implementacdo da AA ou o
envolvimento foi pequeno), mas o valor foi inferamuele percebido na 12 série. Observa-se que
tanto para as escolas urbanas quanto para as, rosaigesultados sdo mais favoraveis (taxa
negativa) nos grupos cujo envolvimento com a AAsigperior a 1 ano, como pode ser visto na

préxima tabela.
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Tabela 36: Diferencas nas taxas de abandono da 42 série R@DD1), por localizacdo, das
escolas situadas em municipios envolvidos ou nApacAA.

Local Tempo de envolvimento do mupi_cipio N° Média Destio Erro~
com a AA — Abandono 42 série escolas Padrao Padrao
Nenhum ou até um ano 999| ,5772| 26,90956] ,85138
Rural Maior que 1 ano 1.992| -,3525| 24,24229 ,54316
Total 2.991| -,0420, 25,16394  ,46012
Nenhum ou até um ano 608| -,1551| 18,81834 ,76318
Urbana | Maior que 1 ano 1.127| -2,1381| 18,37764/ ,54743
Total 1.735| -1,4432| 18,55200 ,44539

Fonte: SEC/MEC Censo Escolar 2001 e 2004

De qualquer maneira, a variacdo da diferenca da tex abandono das escolas urbanas foi

significativa entre os grupos, mas pequena, congiramo as duas tabelas a seguir.

Tabela 37: Resultado ANOVA - diferencas nas taxas de aband@and?® série (2004 — 2001)
quando contrastadas com o envolvimento do municigio a AA.

Local ANOVA tx gt_)andono 43 | Soma dos df Mean = Sig
série guadrados Square

Dentro dos grupos 575,090 1 575,090 ,908 341
Rural Entre grupos 1892764,594 2.989, 633,243

Total 1893339,683 2.990

Dentro dos grupos 1552,973 1| 1552,973 4,521 ,034
Urbana | Entre grupos 595249,604 1.733| 343,479

Total 596802,578 1.734

De maneira geral, em relacdo as variacoes de thxagprovacdo, reprovacdo e abandono das
escolas, quando associadas aos periodos de ewmteadaus municipios na AA, ndo houve
qualguer tendéncia que apontasse para o resulspeoaelo, a excecdo das taxas de abandono em
alguns grupos. Na verdade, houve uma tendéncid gen&raria de aumento de reprovacao e
diminuicdo da aprovacao, ndo necessariamentegrka a entrada do municipio na AA. Como
ja mencionado, uma das hipéteses levantadas peaadessiéncia € que as escolas estariam mais
rigorosas na busca pela qualidade de ensino endwuitaprovagdo de alunos que ainda néo
tivessem o dominio dos contetdos. O dado bom éagser, comprovado esse comportamento, o

mesmo nao resultou em abandono da escola porduagieno.

Voltando-se para os objetivos geral e especifi@o®\d, além da expectativa de efeito — ndo
observado — para o aumento de aprovacao e quagprd®acdo, esperava-se que o desempenho
do alunado nas disciplinas basicas (Portugués eriiica) fosse melhorado. Por essa razao, foi

interessante analisar o comportamento do desempeagd® das escolas quando observado o
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periodo de envolvimento do seu municipio com a Aierente das analises anteriores, que
puderam ser feitas com escolas urbanas e ruraimemunicipios envolvidos ou ndo com a AA,
no caso do desempenho s6 foi possivel observanpartamento das escolas envolvidas pela AD
(todas urbanas). O grupo de contraste (escolas enicipios nunca envolvidos pela AA ou

mesmo escolas rurais) foi reduzido a 37 unidadeep@ode ser visto na distribuicdo apresentada
pela proxima tabela.

Tabela 38: No de escolas com dados vélidos — Desempenho egudiPortuguesa e em
Matematica enthetaTRI AD 2004

Tempo de envolvimento do municipio com a AA — AD Rtugués N° escolas
e Matematica 42 série 2004

AD 2004 37

AA 2004 205

2002-2003 866

2001 ou anos anteriores 891

Total 1.999

Fonte: Projeto de Avaliaciodfra / Base de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

Os préximos graficos ilustram as diferencas ergrmédias déheta(TRI) dos alunos de 42 série
das 1.999 com dados da AD 2004 validos.
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llustracdo 19: BoxplotDesempenho 42 série Portuguéstkeeta— TRI AD 2004 x Ano de envolvimento
do municipio com a AA
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llustracdo 20: BoxplotDesempenho 42 série Matematicatbata— TRI AD 2004 x Ano de envolvimento
do municipio com a AA.

Como os graficos mostraram que, pelo menos visudénbavia alguma variacdo nas médias de
resultados das escolas situadas nos municipiosddenentes periodos de envolvimento com a
AA, optou-se pelo agrupamento das escolas em digetes conjuntos: aquelas situadas em
municipios com mais de um ano de envolvimento elagusituadas em municipios com menos
de um ano ou nenhum envolvimento. A analise dénaia das médias de desempenho mostrou

resultados significativos, que podem ser vistosalaslas a seguir.

Tabela 39 Desempenho em Lingua Portuguetheet@ TRI) na Avaliacdo de Desempenho em
2004 por envolvimento de seus municipios na AA.

Tempo de envolvimento do municipio Frequéncia | Média Desvio Erro
com a AA — AD Portugués 42 série Padréo Padréo
Nenhum ou até um ano 245 -,8194 ,82920 ,05298
Maior que 1 ano 1754 -,6204 ,80191 ,01915
Total 1999 -,6448 ,80773| ,01807

Fonte: Projeto de Avaliacdo Externaas®de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

Vale lembrar que o valor dibeta varia rotineiramente entre + 4 a — 4 e fjuetasnegativos

indicam proficiéncia baixa. Observa-se que a pi@iida encontrada nas escolas situadas em
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municipios com envolvimento superior a um ano faigralta que aquela das escolas situadas em

municipios com nenhum ou até um ano de envolvimento

Tabela 40: Resultado ANOVA — Desempenho da escola em Lingutuguesa 42 série (AD
2004 ThetaTRI) x envolvimento do seu municipio com a AA.

ANOVA Portugués 42 série| o0mados | g4 Mean F Sig
quadrados Square

Dentro dos grupos 8,506 1 8,506 13,116 ,000

Entre grupos 1295,049 1997 ,648

Total 1303,555 1998

O mesmo comportamento percebido em Portugués fmngérado para Matematica e este foi

igualmente significativo, como pode ser visto naasttabelas que se seguem.

Tabela 41: Desempenho em Matematidhgta TRI) na Avaliacdo de Desempenho em 2004 por
envolvimento de seus municipios na AA.

Tempo de envolvimento d_o municipio Frequéncia | Média Desvio Erro
com a AA — AD Matemética 42 série Padrdo Padrao
Nenhum ou até um ano 245 -,5232 ,95124 ,06077
Maior que 1 ano 1754 -,2932 ,88423 ,02111
Total 1999 -,3214 ,89565/ ,02003

Fonte: Projeto de Avaliacdo Externaas®de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

Tabela 42:Resultado ANOVA — Desempenho da escola em Mateandficérie (AD 200theta
TRI) x envolvimento do seu municipio com a AA.

ANOVA Matemética 42 Soma dos Mean .
- df F Sig
série guadrados Square
Dentro dos grupos 11,372 1 11,372 14,271 ,000
Entre grupos 1591,388 1997 197
Total 1602,760 1998

Esse resultado, como os demais, deve ser anakisad@autela. Em primeiro lugar, ha um relato

claro das escolas sobre a acomodacao dos alunos tmmmato das provas, o que pode ter tido
um efeito real no seu desempenho. Ha também odéaigue a analise do envolvimento com a
politica da avaliacdo de aprendizagem foi feita [sela localizac@o (se rural ou urbana) com o
municipio. E possivel que varias escolas urbanasuendeterminado municipio parceiro do

Educar para Vencer, desde o inicio e por algum|@nud relacionado ao registro no censo ou
logistico de entrega de materiais, tenham sidoadeix de fora de uma ou mais aplicacdes de

testes da AA ao longo do tempo.
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Na discusséo do efeito da AA para a melhoria derdpenho dos alunos nos testes de Portugués
e de Matematica, h4 um outro dado interessanteumogde escolas que encaminharam o RD a
tempo de seu processamento, na 32 unidade de B@4seus resultados médios superiores
aguelas escolas que néo o fizeram. Para essaearfiatem retirados da base AD 2004 as escolas

gue nao tiveram qualquer envolvimento com a AAta@®las a seguir apresentam os resultados

da comparacao entre os dois grupos.

Tabela 43 Desempenho em Lingua Portuguetheet@ TRI) na Avaliacdo de Desempenho em
2004 por encaminhamento do RD na 32 unidade de-2004

Tempo de envolvimento do municipio Frequéncia | Média Desvio Erro
com a AA — AD Portugués 42 série Padréo Padréo
Escolas que ndo encaminharam RD 1.045 -,7003 ,81942 ,02535
Escolas que encaminharam RD 917 -,5714 J7737 ,02567
Total 1.962 -,6401 ,80243| ,01812

Fonte: Projeto de Avaliacdo Externaas®de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

Tabela 44: Resultado ANOVA — Desempenho da escola em Lingutuguesa 42 série (AD
2004 ThetaTRI) x por encaminhamento do RD na 32 unidade0dd 2 AA.

ANOVA Portugués 42 série SXIE el df VST F Sig
quadrados Square

Dentro dos grupos 8,126 1 8,126 12,696 ,000

Entre grupos 1254,545 1.960 ,640

Total 1262,671 1.961

Tabela 45: Desempenho em Matematidadta TRI) na Avaliacdo de Desempenho em 2004 por
encaminhamento do RD na 32 unidade de 2004 — AA.

Tempo de envolvimento d_o municipio Freqiéncia| Média Desvio Erro
com a AA — AD Matemética 42 série Padrdo Padréo
Escolas que ndo encaminharam RD 1.045 -,4128 ,96808 ,02995
Escolas que encaminharam RD 917 -,2097 , 78467 ,02591
Total 1.962 -,3179 ,89265/ ,02015

Fonte: Projeto de Avaliacdo Externaas®de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

Tabela 46:Resultado ANOVA — Desempenho da escola em Mateandficérie (AD 200theta
TRI) x por encaminhamento do RD na 32 unidade 64 20AA.

ANOVA Matemética 42 Soma dos Mean .
. df F Sig
série guadrados Square
Dentro dos grupos 20,156 1 20,156 25,613 ,000
Entre grupos 1542,409 1.960 787
Total 1562,565 1.961
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Novamente o0s resultados sdo insatisfatorios, poensenegativos, mas a proficiéncia é

significativamente maior nas escolas que encamanihars RD quando comparadas aquelas que
ndo enviaram os documentos. Assim como na andlisei@, os dados devem ser olhados com
cautela ja que podem ser fruto de: 1) acomodag&oocimrmato da avaliacao e 2) ritualizacdo, ao

mesmo tempo.

Nessa subsecado, foram apresentados os dados gu®mam as contribuicbes da AA para o
atingimento do objetivo maior (finalidade) e dogetibos especificos da politica de avaliacdo do
Estado. Embora as taxas de aprovacdo e reprovagitenham apresentado o comportamento
esperado, houve queda na taxa de abandono tarit® quzanto na 42 série entre 2004 e 2001.
Entretanto, ndo se pode afirmar que as mudancasxess de aprovacédo, reprovacéo e abandono
tenham tido relacdo com o envolvimento do municiggon a AA. Ja quando observados os
desempenhos dos alunos de 42 série em Portugués Matematica, no entanto, houve uma
diferenca significativa entre as médias das essilagdas em municipios que se envolveram com
a AA em 2003 ou anos anteriores quando comparapedas cujos municipios apenas entraram
em 2004 ou simplesmente ndo tiveram contato comoliica. Do mesmo modo, houve uma
diferenca significativa entre as médias das es@fa®ortugués e especialmente em Matematica
quando observado o encaminhamento do RD em respagtiicacdo na 32 unidade de 2004. Nos
dois casos, com resultados interessantes e esper#in se pode dizer, no entanto, que sejam

decorrentes da AA.

A dificuldade na busca do uso instrumental e dabet¢cimento de uma relagéo entre o uso e a
finalidade permanece no levantamento do uso caraejue se da quando 0s usuarios néo tém
condicbes de utilizar instrumentalmente os achadas tais resultados mudam sua percepcao
sobre o programa e seus efeitos. A proxima subsagéesenta os relatos de uso conceitual,

compondo assim o panorama das contribuicdes daaAdategoria Uso.

4.2.2 Uso Conceitual

Nessa pesquisa, 0 Uso Conceitual foi discutido wirpde trés dimensbes: o uso politico-
persuasorio, que trata das estratégias para obtelec@poio para a mudanca de elementos, no
contexto avaliado, sobre os quais a escola nao @etonomia, ou para envolvimento da
comunidade, ou ainda para o exercicio de algumde@pressao; o uso motivacional, no qual o

simples fato de estar sob avaliacdo pode implmasitiva ou negativamente, o individuo; e o uso
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de partilha, no qual os elementos da avaliacdoutihipados para o compartiihamento de uma

visdo da realidade de ensino onde se atua.

4.2.2.1Uso politico-persuasorio da AA

Para a definicdo do primeiro item verificador do asnceitual politico-persuasorio, levantou-se a
hipétese de que, a medida que a escola avaliasisprépria e refletisse sobre sua realidade ao
longo do ciclo da AA, tornar-se-ia mais critica siggo mesma, 0 que a ajudaria a buscar apoios
para os elementos de mudanca. Nesse sentido, quaigadempo 0 municipio no qual a escola
estivesse inserida fosse envolvido pela AA, tantsracentuado seria esse traco critico. Uma das
manifestacdes seria identificar pontos fracos parajuais deveria mudar. O item verificador
utilizado disse respeito a identificagdo das lasures competéncias dos professores que levassem
a escola por demanda por capacitacdo e posteriioitasgfio, aos O0rgaos centrais, de apoio

direcionado para seu atendimento.

Dados os limites das informagdes coletadas pelos R® presente estudo, foram focalizadas as
demandas para capacitacdo em Lingua PortuguesaMatamatica, disciplinas avaliadas tanto
pela AA guanto pela AD. Como pode ser observadotataeslas a seguir, dentre as 917 escolas
com dados vélidos na base AA 280432 unidade, 48,1% declararam necessidade deitza@®

em Lingua Portuguesa e 36,7% em Matematica.

Tabela 47: Relato, por parte das escolas envolvidas pela deAnecessidade de capacitacéo
docente em Portugués — RD 2004 — 32 unidade

Necessidade de capacitacdo em Portugués| N°de escolas| % valido
Vélido Nao relata 476 51,9
Sim 441 48,1
Total 917 100,0
Missing 1.082
Total 1.999

Fonte: Projeto de Avaliacdddfrna / Base de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

80 A base de dados original foi construida com@ dos (escolas) validos; apds cruzamento coradsscia AD
2004, para comparacédo de médias, esse nUmeroazai®py7.
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Tabela 48: Relato, por parte das escolas envolvidas pela deAnecessidade de capacitacédo
docente em Matematica— RD 2004 — 32 unidade.

Necessidade de capacitacdo em Matematic| N° de escolas % valido
Vélido N&o relata 580 63,2
Sim 337 36,8
Total 917 100,0
Missing 1.082
Total 1.999

Fonte: Projeto de Avaliaggderna / Base de dados AA 2004 32 unidade — A4 20

Esses dados sdo bastante interessantes porque ua@idargm relagdo com 0s proprios
diagndsticos feitos por essas mesmas escolas, @uatsbrvado o desempenho do alunado.
Rotineiramente, ao longo dos quatro anos do cial®\d, os resultados em Matematica foram
ainda mais preocupantes que aqueles em Portugnéstahto, a escola identificou lacunas em
Portugués em maior freqiiéncia que em MatematipmsBivel que essa identificacio seja reflexo
do distanciamento que a comunidade escolar coloita suas praticas e o resultado obtido. O
distanciamento é fruto da responsabilizacdo dmoal(e de sua familia) por seu (baixo)
desempenho (DANTAS, 2005) e também (como vistoriamteente) pelo planejamento didatico
(em especial das atividades em sala de aula) seandefmicdo de objetivos ou um atrelamento

ao diagnéstico feito.

Para observar se o tempo de envolvimento com aeNA tima relagdo com o desenvolvimento
do traco critico, foi feito cruzamento entre a dedaade capacitacdo e tempo de envolvimento
com a AA. As associacOes analisadas foram fragodssie ndo significativas (Gamma). Na
sequéncia, buscou-se investigar se a mudancatddeatu percepcdo para com a capacitacao
docente teria tido efeito sobre o desempenho dwale 42 série em Portugués e Matematica. Em
outras palavras, se um uso conceitual da avali@aodanca de percepgdo ou de postura critica)
teria afetado o desempenho do aluno. Optou-segpeigdo de dois grupos — um, mais critico,
representado pelas escolas que identificaram ndadssde capacitacdo e o outro, com as
unidades escolares que ndo o fizeram — e por camgaus resultados em Portugués e em
Matematica na AD 2004 (médias tleeta— TRI por escola). Os resultados ANOVA nao foram

significativos.

Em que pese o fato de um percentual alto de estwladentificado necessidade de capacitacao

para seu professorado, ndo foram encontrados setiaiso dos resultados para pressionar 0s
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orgaos centrais por apoio. A leitura dos relatésiméese do monitoramento da AA ao longo do
ciclo aponta para o encaminhamento de todas asnd@sao Projeto de Avaliacdo Externa,
fossem relacionadas a capacitacdo, a necessidau®/de materiais ou de apoio para mudancas
mais estruturais. Nao foram encontrados registeogjut as escolas tivessem utilizados esses
dados para solicitar a seus 0rgaos centrais t@iacitacbes ou materiais, tendo usado como
argumento os resultados obtidos na AA. Como ja immeado no contexto (Subsecédo 3.1), a
politica da avaliagdo foi percebida de maneiraad®l sem articulagdo com outros programas
publicos educacionais.

O segundo item verificador da categoria Uso Conakitna dimensao politico-persuasorio,
referiu-se a utilizagdo de elementos da avaliaga p envolvimento da comunidade, nesse
estudo representada pelos pais dos alunos. Comcaviteriormente na secao 4.1.9 (percepcao de
utilidade da AA para a escola), os aspectos dg&elpais x escola foram aqueles que mais
trouxeram um relato negativo por parte da equigelas na 32 unidade de 2003. Em 2004, foi
perguntado as escolas se haviam usado os mat&iAid para o envolvimento dos pais. A tabela

a seguir traz a frequiéncia das respostas obtidas.

Tabela 49:Relato, por parte das escolas, do uso dos mateiaahA para envolvimento dos pais
dos alunos— RD 2004 — 32 unidade.

Uso da AA para envolvimento dos pais | N° de escolagy % valido
Valido Nao relata 22 2,4
N&o 322 35,2
Sim 571 62,4
Total 915 100,0
Missing 1.084
Total 1.999

Fonte: Projeto de AvaliagExterna / Base de dados AA 2004 32 unidade 200

Apesar do posicionamento negativo demonstrado €8, 82,4% das escolas que encaminharam
0s RD a tempo de processamento em 2004 — 32 umieffieam utilizacdo dos materiais (ndo so6
dos resultados) da AA para o envolvimento de paialdnos. Na investigacao da relacao entre o
cumprimento do ciclo da politica e 0 uso para enww@nto dos pais, ndo foi encontrada uma
associacao forte ou significativa (Gamma). Compiosse as médiaheta das escolas, obtidas
dos resultados de seus alunos de 42 série em BéstegMatematica, pelos dois grupos (escola
relata que a AA contribuiu para o envolvimento caognpais x AA nao contribuiu), a diferenca

encontrada entre os grupos foi muito pequena sigadicativa (ANOVA).
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O dultimo item de verificacdo da categoria Uso Cdoeé na sua dimensao politico-persuasoria
foi 0 uso de materiais da AA para que a direcaestala monitorasse (controlasse) o trabalho dos
professores. Quando observado o discurso oficidlA aleveria ser utilizada para promoc¢ao de
uma discussdo coletiva sobre os problemas ideadifis e um acerto, também coletivo, sobre
acOes que deveriam ser implementadas para sartaalostanto, nos RD anteriores a 2004, houve
relatos espontaneos da utilizacdo da AA, por gdateoordenacdo pedagodgica ou da direcdo da
escola, como elemento de acompanhamento (commt®etregulacéo) do trabalho docente. O
RD 2004-32 unidade incluiu duas questdes sobretesse a primeira voltada para a orientacédo
do trabalho docente no planejamento do curso gunda, do seu acompanhamento. As tabelas a

seguir mostram a frequéncia das respostas petaatit/as oferecidas.

Tabela 50: Relato, por parte das escolas envolvidas pela @&\,sua contribuicdo para a
orientacéo dos professores no planejamento do eurid 2004 — 32 unidade.

Efeito da AA na orientagé@o docente no planejamento| N° de escolasl % valido

Vélidos | N&o relata 134 14,6
Nada 33 3,6
Pouco 110 12,0
Suficiente 415 45,3
Muito 225 24,5
Total 917 100,0

Missing 1.082
Total 1.999

Fonte: Projeto de Avaliacdo Extefridase de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004

Tabela 51: Relato, por parte das escolas envolvidas pela @é\,sua contribuicdo para o
monitoramento dos professores — RD 2004 — 32 ueidad

Efeito da AA no monitoramento dos professores | N° de escolag % valido

Validos | N&o relata 161 17,6
Nada 43 4,7
Pouco 107 11,7
Suficiente 378 41,2
Muito 228 24,9
Total 917 100,0

Missing 1.082
Total 1.999

Fonte: Projeto de Avaliacdo ExteriBase de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004
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Quase 70% das respostas indicaram contribuicdcAdac®planejamento docente, enquanto 66,1
% das respostas mostram que houve também conétibuio sentido do monitoramento do
trabalho docente. Enquanto a primeira pergunta r@odger interpretada no contexto do
planejamento geral, uso pretendido para a AA, arstayse apresentou em um contexto de uso
nao previsto. Usar os resultados da AA para maritocontrolar a equipe docente sugere, como
visto anteriormente na Subsecdo 2.4.1, um desviosgeem termos daquilo proposto pelos
formuladores da AA, sem necessariamente constitéirfé. Sugere também, como demandado
principalmente das secretarias municipais de edwcaque houve uma demanda real por
instrumentos que facilitassem o acompanhamenteantrole, bastante diferente do desenho da

AA, que resultou na oferta de instrumentos paranggamento participativo.

Quando observado o comportamento das escolas dgsigaor ano de envolvimento do
municipio com a AA (Gamma), mais uma vez, as aasdes foram fraquissimas e néao
significativas. Nao houve uma tendéncia de uma meaio menor utilizacdo da AA para o
monitoramento do trabalho docente que pudesse ssecciada ao cumprimento de um ciclo
completo da politica. Apdés reagrupamento das résposm dois grupos (escolas que
consideraram que a AA contribuiu para o monitoramenrescolas que nao referiram esse efeito),
foi feita comparacdo das médias dbstaTRI em Portugués e Matematica (ANOVA), mas,

assim como nos casos anteriores, 0s resultaddsraéo significativos.

4.2.2.2Uso motivacional

A préxima dimensdo, na categoria Uso Conceituasipal de verificacdo no contexto da AA
disse respeito ao efeito motivacional da avaligg@i@ o aluno. Uma das questdes levantadas na
negociacdo durante a formulacdo da AA era relativatemor de que testes padronizados,
produzidos externamente, pudessem suscitar umaoresgativa — ou de medo - nos alunos.
Surpreendentemente, desde os primeiros relatoshoaRda em 2001, houve o registro do
oposto: as escolas tinham a percepcao de que Is@os @stavam mais motivados a aprender em
consequéncia da AA e faziam esse registro de naaaspontanea. Na 32 unidade de 2004, essa
questéao foi sistematizada no RD, por meio de umgupéa direcionada aos professores e repetida

nas quatro séries. A tabela a seguir traz as respoalidas.
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Tabela 52: Percepcéo, por parte da escola, do aumento nesstede aprender dos alunos das 4
séries do Ensino Fundamental Menor em funcéo thaltra com a Avaliacdo de Aprendizagem —
RD 2004 32 unidade.

Percepcdo Aumento do Interesse F %V F %V F %V F %V
em Aprender 12 série 22 série 32 série 42 série
Valido |Nao relata 171| 18,6 74| 8,1 50| 5,5 36| 3,9
N&o 50| 5,5 57| 6,2 67| 7,3 64| 7,0
Nao é possivel afirmar 149| 16,2 128 14,0/ 137| 15,0 102 11,1
Sim 547| 59,7| 658| 71,8/ 662 72,3] 714| 77,9
Total 917| 100,0f 917| 100,0f 916/ 100,0f 916| 100,0
Missing 1.082 1.082 1.083 1.083
Total 1.999 1.999 1.999 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl@d02004 32 unidade

O padréo das respostasnmostra que, da 12 para a 42 série, houve umaneiade aumento na
percepcdo de que a AA exerceu um efeito motivatipae o aluno. Além disso, houve uma
gueda no percentual de escolas que nao relatasin. &da contrapartida, é interessante perceber
gue o percentual de respostddo foi maior na 32 série, seguida da 42 série. Edgas séries

acumularam os diagnosticos mais preocupantes naanasidade letiva.

N&o foi possivel estabelecer uma associagéo ertgmpo de exposi¢cdo do municipio a AA e a
percepcdo do efeito da politica como motivaciorighos recodificacdo da variavel (AA
contribuiu para o aumento do interesse x nao dantr), foi feita uma comparacdo de medias
theta -TRI entre os grupos (ANOVA). Como nos casos amtes, ndo houve variacao
significativa entre os grupos. Em outras palaveagercepcdo do professor do aumento do

interesse em aprender do aluno ndo necessariameatdou relacdo com seu desempenho em
Portugués ou Matematica.

Observado o uso motivacional da AA para os aluaoproxima subsecdo discute o uso de
partilha.

4.2.2.3Uso de partilha

A Ultima dimensdao investigada na categoria Uso €Eitwal foi aquela que tratou dos elementos
da avaliacdo como facilitadores da construcao dee visdo compartilhada sobre um determinado
diagndstico ou plano. Essa visdo do uso conceiturab elemento de compartilhamento tem sido
relatada como ponto positivo em diversas abordagensvaliacdo, como o Marco Logico

mencionado na Fundamentacgdo Tedrica. Especificamneatpresente estudo, foram observados:
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a ocorréncia de reunides para discusséo dos massiltbtidos na aplicacdo da AA na 12 e na 3@
unidade de 2004 e alteracdo no padréo de frequéecalizacdo dessas reunides em decorréncia
da AA e no padréo de participacdo. Esses itensnf@scolhidos por indicar, pelo menos, uma

tendéncia a discussao dos diagndsticos obtidoggpabm de professores.

Ao final da 12 unidade, as escolas da AA 2004 fogaestionadas sobre a ocorréncia de reuniao
para discusséo dos resultados da primeira avaleg@&ona daquele ano. Independente de quanto
tempo a escola ja estava envolvida com a AA, aostapfoi macicamente sim — as equipes
haviam se reunido para discutir os resultados €388las entre 1.012, 92%). O mesmo padréo de
respostas positivas foi encontrado na 32 unidaep@ode ser visto na proxima tabela. Como ja
mencionado, os dados aqui discutidos ndo sdo mqeatiyos do conjunto de escolas envolvidas
pela AA. Entretanto, chamam atencédo os percentei82% na 12 unidade e de 89,7% na 32
unidade (dentre as 916 escolas com dados validos)rejataram ter conduzido reunido de
discussédo de diagnostico na 32 unidade de 2004.dssfreqiiéncia pode ser explicada porque o
grupo respondente é considerado o que buscou qumpadrdo da AA (aplicando os testes a
tempo e encaminhamento o RD para o processamemds)também é possivel estar atrelada ao

mecanismo de ritualizacéo na elaboragcéo do RD.

Tabela 53: Ocorréncia da reunido entre professores e dirmii@oordenacédo) na escola para
discusséo dos diagnosticos feitos apos aplicac@d\daa 32 unidade de 2004.

Ocorréncia de reuniao pos-diagndstico N° de escolas | % valido
Vélidos Nao relata 11 1,2
N&o 83 9,1
Sim 822 89,7
Total 916 100,0
Missing 1.083
Total 1.999

Legenda: F = freqliéncia e %percentual valido

Fonte: Projeto de Avaliacdo Ente / Base de dados AA 2004 32 unidade — AD 2004
Idealmente, a discussdo em conjunto dos diagnéstibtidos levaria a equipe escolar a um
esforgo coletivo no sentido de sanar os proble@aase 90% das escolas informam ter cumprido
essa etapa, como disposto no padréo de aplicagdA.dantretanto, para as duas unidades, ter ou
nao conduzido a reunido de discussdo ndo foi umpedamento associado ao tempo de
envolvimento do municipio com a AA (Gamma, assd@acmuito fracas e ndo significativas).
Também n&o houve diferenca significativa entre édias, em Portugués e Matematica, do grupo
de escolas que conduziram a reunido para discdssacesultados e o grupo daquelas que néo o
fizeram (ANOVA).



219

Na 32 unidade, quando perguntada sobre o que acooe a frequéncia de reunibes para
discusséo dos diagnésticos dos alunos, a partmgolvimento da escola com a AA, a maioria
(67,4%) das escolas respondeu que ndo houve albemguase 30% relataram aumento de

freqUiéncia, como pode ser visto na proxima tabela.

Tabela 54: Alteragdo na frequéncia de reunifes para discudsadiagnéstico dos alunos em
decorréncia do trabalho com a AA

Mudanca na freqiiéncia de reunifes N° de escolag % valido

Vélidos Nao relata 22 2,4

Diminuiu 4 4

N&o foi alterada 618 67,4

Aumentou 273 29,8

Total 917 100,0
Missing 1.082

Total 1.999

Legenda: F = frequéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliagdo Externa / Base de si@d02004 32 unidade
N&o houve diferenca no comportamento relatado pedaslas quando considerado o ano de

envolvimento com a AA. Em relacdo ao aumento deggaaicao da escola na busca por solugoes
para os problemas identificados, 93,7% das esa@lsgonderam que passaram a ser mais

participativas como consequéncia do trabalho cdvA,acomo pode ser visto na tabela a seguir.

Tabela 55: Alteracdo na participacdo da escola na busca pluc&@es para os problemas
encontrados.

Mudancga na frequéncia de reunides N° de escolas| % valido
Vaélidos |Nao relata 15 1,6
N&o passou a ser mais participativa 43 4,7
Passou a ser mais participativa 859 93,7
Total 917 100,0
Missing 1.082
Total 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl@d02004 32 unidade

Mais uma vez, a resposta da maior parte das edoolpssitiva em termos do efeito pretendido
para a politica de avaliacdo da aprendizagem. Mmia vez também, é importante olhar esse
dado com cautela, visto que o mesmo pode ter stdorcente de ritualizacdo. Foi feita uma
analise do comportamento manifesto das escolasr®ale envolvimento dos seus municipios
com a AA, mas a associacao foi fraca (Gamma = (,248da que significativaa(= 0,024).
Dentre os elementos de qualidade da avaliacaodeofiara uso, a participacdo da equipe escolar

na busca pela solucdo dos problemas foi a Unicaequigora fraca, foi significativa.
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Ainda sobre o compartilhamento do entendimentoedéidade escolar como um uso conceitual
da AA, héa dois outros elementos: o relato da esmliae a contribuicdo da AA para que a equipe
refletisse sobre as dificuldades dos alunos e sabcentribuicdo no sentido de atrelar essas
dificuldades aos planos e préticas implementadaslrmente, ao refletir sobre essas questbes, as

escolas poderiam alterar suas praticas e impagsitiyamente o desempenho de seus alunos.

Para resposta a essas questbes, fechadas, foraegidd#e quatro alternativas: nada, pouco,
suficiente e muito. Diferente das questdes an&sjariadas em observancia ao que ja tinha sido
posto espontaneamente em RD, nessas duas questi@pea central da AA procurou levantar a
posicdo das escolas em termos do delineado pelecpolAs proximas tabelas apresentam as
respostas das 917 escolas.

Tabela 56: Percepcédo, por parte da equipe escolar (de 13séri49), sobre a contribuicdo da
Avaliacdo de Aprendizagem na reflexdo sobre asuddades de seus alunos, a partir do
diagndstico obtido nas unidades. 2004, 32 unidade.

Contribuigdo da AA para a reflexdo sobre as dificdades dos alunos| N° de escolag % valido
Validos N&o relata 20 2,2
Nada 4 il
Pouco 44 4.8
Suficiente 376 41,0
Muito 473 51,6
Total 917 100,0
Missing 1.082
Total 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliagdo Externa / Base de si@d02004 32 unidade

Como pode ser visto na tabela anterior, mais de 888oescolas relataram uma percepcao de
efeito positivo (muito e suficiente) da AA paraedlexdo sobre as dificuldades dos alunos. Nesse
aspecto, tal posicao supera muito a predicdo de psotir da categoria Utilidade, levando-se em
consideracdo que esse grupo &tageholdeilusuario foco. Apds reorganizacdo das respostas em
dois grupos, um negativo (hada e pouco) e outro penepcao positiva (suficiente e muito) e de
tratar o ndo relato conmissing foi feito uma comparacéo das médiasta- TRl em Portugués e

Matematica. A diferenca encontrada foi muito pe@Lieomo pode ser visto na tabelas a seguir.
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Tabela 57 Desempenho em Lingua Portuguabat@ TRI) e em Matemética na AD 2004 quando
observadas as escolas que consideraram que a Aboanpara a reflexdo sobre as dificuldades
dos seus alunos e aquelas que néo tiveram essgp&oc

Percepcéo das escolas sobre a No Desvio Erro
Local contribuicdo da AA para reflexdo Média ~ ~
sobre as dificuldades dos seus alung i PEEIEE PEAIEE
Escolas que percebem pouco 48 - 6963 20814 10221
Lingua nenhuma contribuicéo ’ ’ '
Escolas que percebem muito
Portuguesa suficiente a contribuicao 849 -5517, ,75932 ,02606
Total 897| -,5594 , 75700 ,02528
Escolas que percebem pouco 48 - 4108 81931 11826
nenhuma contribui¢éo ’ ’ '
Matematica | Escolas que percebem muito
suficiente a contribuicao 849 -1878 76963 02641
Total 897 -,1997 , 77352 ,02583

Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl&d02004 32 unidade e AD 2004

Tabela 58: Resultado ANOVA - reflexdo sobre as dificuldades dlunos x média em Lingua
Portuguesa na AD 2004

3 ANOVA Reflexao sobre a Soma dos df Mean = Sig
dificuldade dos alunos - Portugués quadrados Square
Dentro dos grupos , 713 1 ,713 1,249 ,264
Entre grupos 511,122 896 ,570
Total 511,834 897

Tabela 59 Resultado ANOVA - reflexdo sobre as dificuldadd#®ss alunos x média em

matematica na AD 2004

ANOVA Reflex&o sobre as Soma dos Mean
dificuldades dos alunos - df Square F Sig
" guadrados
Matematica
Dentro dos grupos 1,029 1 1,029| 1,713 ,191
Entre grupos 538,066/ 896 ,601
Total 539,095 897

Também a contribuicdo da AA para o relacionameri® kksultados dos alunos as praticas
adotadas pelos professores (analise do méritozaeali pela propria escola) foi percebida
positivamente. Nesse caso, 90,2% das respostasvatidicaram que houve um efeito suficiente

ou muito, como pode ser visto na tabela a seguir.
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Tabela 60: Percepcéo, por parte da equipe escolar (de #as@ri¢), sobre a contribuicdo da
Avaliacdo de Aprendizagem para que relacionassemsadtados alcancados pelos alunos com
seus planos de aula e com a sua pratica. AA 2@34dridade.

Contribuicéo da AA para o gstabelecwpgnto de relag@s entre o NC de escolas| % validos
diagndstico e a prética

Véalidos |Na&o relata 19 2,1
Nada 4 4
Pouco 67 7,3
Suficiente 427 46,6
Muito 400 43,6
Total 917 100,0

Missing 1.082
Total 1.999

Legenda: F = freqiiéncia e %V = percentual valido
Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de sl@d02004 32 unidade

ApoOs reorganizacdo das respostas em dois grupos)egiativo (nada e pouco) e outro com
percepcdo positiva (suficiente e muito) e de tratando relato comanissing foi feito uma
comparacao das médidmeta- TRl em Portugués e Matemética. A diferenca emmada foi muito

peguena, como pode ser visto nas tabelas a seguir.

Tabela 61 Desempenho em Lingua Portugudbata TRI) e em Mateméatica na AD 2004 quando
observadas as escolas que consideraram que a Aboanpara a reflexdo sobre a relagéo entre
suas praticas e planos e o diagndéstico dos senssatuaquelas que ndo tiveram essa percepcao.

Percepcéo das escolas sobre a
contribuicdo da AA para reflex@o No Ly Desvio Erro
Local " : P Média » ~
sobre suas préticas e o diagnostico| escolas Padréo Padréo
dos seus alunos
Escolas que percebem pouco 71|  -6538/ ,60702 | ,07204
Lt le nenhuma contribui¢éo
Escolas que percebem muito
Portuguesa suficiente a contribuicio 827 -,5494 , 76653 ,02665
Total 898 -5577 ,75539 ,02521
Escolas que percebem pouco 71| -3138 | 58329 | ,06922
nenhuma contribui¢éo
Matematica Es<_:o_|as que perge~bem muito 827/ -1883 78904 02744
suficiente a contribui¢cdo
Total 898| -,1983 , 17524 ,02587

Fonte: Projeto de Avaliacdo Externa / Base de si@d02004 32 unidade e AD 2004
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Tabela 62: Resultado ANOVA - reflexdo sobre os diagnésticos alunos e os planos e pratica
utilizados na escola x média em Lingua Portuguasah2004

3 ANOVA Reflc_exéo sobre Soma dos df Mean = Sig
dificuldade e pratica - Portugués quadrados Square
Dentro dos grupos ,950 1 950 1,659 ,198
Entre grupos 512,502 895 973
Total 513,452 896

Tabela 63 Resultado ANOVA - reflexdo sobre os diagnostidos alunos e os planos e pratica
utilizados na escola x média em matematica na Al 20

ANOVA Ref!exéo sobre di_ficuldade Soma dos df Mean = Sig
e pratica - Matematica guadrados Square
Dentro dos grupos 2,260 1 2,260 3,788 ,052
Entre grupos 533,848 895 ,596
Total 536,108 896

A partilha é a ultima dimenséo a ser analisadaategoria Uso Conceitual. O panorama oferecido
diz respeito a um recorte do publico atingido, sdgor ndo abranger todosstakeholdersmas
principalmente porque apenas traz o relato dageskaslas que reagiram a AA a tempo de terem
processados seus RD. Ainda assim, as duas subddgddsstrumental e Uso Conceitual déao
uma nocédo dos usos de resultados e de outros d¢tmmda AA, complementadas pelas
percepcdes das escolas sobre a politica. Comeissetra-se a apresentacdo das contribuicbes da

AA no seu primeiro ciclo. A proxima secao sintetimaachados nas consideracgdes finais.



224

5. Consideracdes Finais

5.1 Uma sintese da pesquisa

Politicas de avaliacdo séo justificadas por suatribaicdes ao objeto avaliado. Elas sao caras e,
na definicdo da agenda politica, competem com suyirapostas pelos recursos escassos dos
governos. Nao h& sentido em se implementar umégaotie avaliacdo em larga escala se seus
stakeholder® usuérios ndo fazem uso de seus resultados autrds elementos que possam vir a
favorecer o melhoramento do objeto. O presentaltnab desenvolvido para o doutoramento de
seu autor, buscou levantar as contribuicbes de poltica de avaliagdo, a Avaliacdo da
Aprendizagem (AA), para sewsakeholders usuérios principais: as escolas publicas baianas
(consideradas o nivel micro de implementacdo). feiia op¢do por um delineamento
metodolégico que levasse em consideracao os rdkitos pelas escolas e as taxas (aprovacgao,
reprovacdo, abandono, desempenho em Portugués eMatamatica) que as mesmas
apresentassem. A pesquisa foi desenvolvida a prtdtados secundarios obtidos do Projeto de
Avaliacdo Externa e da Secretaria da Educacao thml&sla Bahia. Para analisar algumas das
relacbes mais importantes, foram usados Gamma dquasvariaveis eram ordinais) e ANOVA

(na comparacéo de médias entre grupos).

Considerando que o foco da investigacdo foi didgmhra as contribuicdes das politicas de

avaliacdo, € importante registrar que, apesar de wsa categoria da meta-avaliacdo para a
analise dessas contribuicdes, a pesquisa em reélatdeve ser classificada como meta-avaliacao.
N&o houve a pretensdo da determinacdo de um ppdraco julgamento do objeto ou sua para
aplicacdo. O foco do estudo também n&o foi voltpd a discussdo sobre a capacidade de
predicdo de uso dos itens de verificacdo na caseddilidade. Registrados esses limites, o

presente capitulo apresenta consideracoes finaigpontam certas tendéncias de contribuicbes
para o objeto avaliado. Finalizando o relato dagpes, o objetivo dessa secédo €, além de

sintetizar o texto anterior, apresentar reflex@sesos achados relacionados na Secao 4.

5.2 As contribuigdes da Avaliagéo de Aprendizagem

A politica escolhida como foco da presente invesig foi a vertente Avaliagdo de
Aprendizagem (AA) do Projeto de Avaliagcdo Extermeserido no programa de reforma do

Governo da Bahia nos anos de 1999 a 2004 comopaigadaria (ambos descritos na Subsecao
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3.1). O estudo focalizou as contribuicbes do primeiclo da AA concretizado no periodo de

2001 a 2004. Justificou-se a escolha da AA porrquatdes:

1) Concordou-se com Souza (2002: s/p) na assure@mel programas e projetos do
governo sao politicas publicas “postas em préati€eda essa conceituacdo a AA,
implementada em larga escala sob a coordena¢&Rdnd UFBA, foi analisada como
uma politica publica. A escolha do estudo de swatribuicdes no nivel micro de
implementacéo — a escola — deveu-se ao entendirderjae o delineamento final de
qgualquer politica € dado nédo pelos formuladoress peos seus implementadores,
especialmente aqueles em contato direto com o &@dddPSKY, 2000). Quanto a
esse aspecto, assumiu-se que os desvios dos wetesdmios ou usos feitos por
usuarios néo previstos originalmente na formulat@golitica ndo sao ruinger se
ndo sendo necessariamente fruto de ma conduta,eepqgderiam enriquecer a
explicac@o sobre as contribuicbes das politicasvebacéo.

2) A AA foi especialmente interessante porque, antu politica, afastou-se do
formato mais frequente utilizado pelas avaliacoeplementadas pelo Governo
Federal e por varios governos estaduais e mungcipai contexto da reforma do
estado. Em lugar de concentrar-se nas questfes amtmuntabilityou transparéncia
publica, que justificavam os programas de avaliagd@poca, a AA empregou seus
esforcos para o favorecimento de diagnosticos ltlelak em duas disciplinas basicas.
Fez isso a partir do pressuposto que, em um paaorde autonomia escolar
fortalecida, a equipe docente teria condicOes paptanejar seus cursos e melhor
atender o alunado. No carater diagnostico da Allites aspecto do valor da politica.
O estudo sobre ela poderia subsidiar novas pditica

3) A AA teve finalizado o seu primeiro (e Unicoxlo em 2004. Naquele ano, a
Avaliacdo de Desempenho (AD) seria aplicada a aslude 42 série que teriam
participado da AA desde 2001, caso néao tivessem reigdrovados ou nao tivessem
abandonado o curso. O ciclo da AA poderia, ent&w, aalisado a partir de
indicadores externos, como a variagcado nas taxapmeacao, reprovacao e abandono
das escolas no periodo sob investigacdo (2001 &)2Gmo também pelo
desempenho dos alunos em Portugués e em Matematica.

4) O delineamento da AA permitiu o registro de ossps das escolas envolvidas com
a politica para perguntas que lhes foram encamashadcada aplicacdo de provas
desde o seu inicio, em 2001. Essas respostas foategorizadas e tabuladas pela
equipe central da AA a partir de 2002 e favorecer@aandlise das suas contribuicdes
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para além do uso dos resultados. A hipotese ledamta pesquisa em relato foi: “em
politicas de avaliagdo educacional em larga esoalegsultados sdo elementos pouco
utilizados e € o acontecimento da avaliagcdo que af® instituicdes em nivel micro
(escolas)”. Os dados da AA, ja tratados e sistemawdis, possibilitaram, respeitados os

limites de tempo e custo, a verificacdo da hipotese

No contexto geral de reforma educacional proposio Governo da Bahia em 1999, a AA,
inserida em um programa maior, deveria colaboraa pamelhoria da qualidade da educacéao
(especialmente a publica) do Estado. Mais espeaiinte, ao fornecer instrumentos de avaliacao
a cada 200 horas letivas, a AA favoreceria o distitd de problemas em cada turma do
Fundamental Menor a tempo de sana-los. I[dealmesemrocesso, 0s alunos — mais preparados
— teriam maior aprendizagem (expressa em desempenm@ortugués e Matematica), perderiam

menos 0 ano e deixariam de abandonar suas escolas.

As contribuicbes da AA foram sistematizadas em aaésgorias: Utilidade e Uso. ApGs analise
da AA por meio de seus documentos oficiais de dagho e de seus relatdrios técnicos, buscou-
se levantar os relatos das escolas sobre a peocepcétilidade e sobre os usos concretizados
durante o ciclo. Também foi examinado se tais gs@sdavam alguma relagdo com o tempo de
envolvimento na politica ou com os resultados dosaas em Portugués e em Matemética. Os
pressupostos foram: as escolas que tivessem cuwomgmdciclo completo (ou quase) da AA ja
teriam visto seus efeitos sobre as quatro sérigisadas (12 a 42 séries do Fundamental Menor) e
saberiam usar melhor a ferramenta da avaliacdan&lgomportamentos (como planejar o curso
a partir dos diagndsticos do ano anterior, disasgtiresultados em grupo de docentes, ou reforcar,
durante o ano letivo, as estratégias de ensinoligaracom os problemas identificados pela AA)
teriam sido internalizados em maior frequéncia aegscolas. I1sso posto, os resultados dos seus
alunos em Portugués e Matemética na vertente dbBaddia de Desempenho seriam mais altos
gue aqueles de alunos de escolas que nao havianersblvimento com a AA. Nessa mesma
l6gica, alunos melhor preparados passariam de ampe influiria para a queda das taxas de
reprovacdo e de abandono e para o aumento das dexaprovacdo nas redes estadual e

municipais.

Ao todo, foram utilizados dez indicadores (Ul a B8Usos Instrumental e Conceitual),
observados em dezoito dimensdes, ainda que cordagens diversas. Os indicadores Ul a U7,
adaptados dahecklistproposto por Stufflebeam para a meta-avaliacdartr gle padroes do
JCSEE, foram analisados com base na identificagi8A, da presenca de 66 itens verificadores.
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O comportamento da AA para o Indicador U8 foi le¢ado por meio de relatos das escolas. O
mesmo se deu para andlise da AA nas dimensdesa€dixeitual. Ja as contribuicdes da AA
nas dimensdes de Uso Instrumental valeram-se @s @ eficiéncia (aprovacéo, reprovacéo e
abandono) da 12 e da 42 séries em 2001 e 2004esdmpenho (médthetaTRI, por escola)

dos alunos de 42 série em Portugués e em Matennatid® 2004. A ilustracdo a seguir sintetiza

as categorias e seus indicadores.

Uso Politico-
persuasorio

Uso
Motivacional

Tomada de
decisdes

Uso
Conceitual

Uso

Instrumenta
|

Atingimento
de objetivo

u1:

Identificacdo
do

stakeholder

Contribuicoes

uz:
Credibilidade

An avaliadr

uU8:
Percepcéo
de utilidade

Utilidade

U3: Escopo e
selecdo da
informacau

u4:
Identificaca

n Anc

U6: Tempo e
divulgacéo

U5:Clareza
dos relatos

llustracdo 21: Representacdo dos oito indicadores da categoiladde e dos dois indicadores da
categoria Uso utilizados para analise das cong@ims da politica de Avaliacdo de Aprendizagem edi 20
—2004.
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Os resultados foram apresentados na Secao 4. &specie os relatos das escolas foram restritos

aguelas unidades que encaminharam, a tempo despanoento, os Relatorios do Diretor (RD)

para a equipe central da avaliacdo. Esse percegieali em torno de 50%. Os dados sobre

desempenho dos alunos, oriundos da Avaliacado deniEnho, incluiram as escolas urbanas que

haviam preenchido os RD, bem como as demais. Ratsadas taxas de aprovacgao, reprovagao

e abandono, no entanto, a base Censo SEC/MEC tawptena analise contrastiva entre todas as

escolas, organizadas por sua localizacéo: rurairlbana. A seguir sdo sintetizados os resultados

mais expressivos.

1)

2)

3)

Dentre os 66 itens verificadores dos sete indieslda categoria Utilidade (Ul a U7), 44
foram observados na AA (67%). ldbecklistoriginal de Stufflebeam, tais itens apontam a
qualidade do delineamento avaliativo por facilitareeu uso. Foi assumido o pressuposto
de que quanto mais itens da Categoria Utilidadessigm sido observados na politica de
avaliacdo, tanto maior seria sua probabilidade e Mo caso em relato, considerou-se
gue a probabilidade seria média, tendendo para alta

No presente estudo, a categoria Utilidade foisamde um oitavo indicador: a percepcao
da utilidade que ostakeholdersonstroem sobre a experiéncia avaliativa, quepieage
das finalidades da avaliacdo e dos usos concreszaspecialmente nas respostas ao RD
em 2004, a AA foi percebida como util pelo grupspandente (75% escolas dentre as
42% delas que encaminharam os RD). Se a AA foiepata como Util, de alguma
maneira foi utilizada ou havia uma expectativa p#tea seu uso.

Da analise da AA nos oito primeiros indicadorestggaria Utilidade), descrita na
Subsecéo 5.1, alguns aspectos devem ser ressaltados

a) Dentre osstakeholderse usuarios da AA identificados no Ul, foram atdodio
cliente e a escolatakeholderprincipal no delineamento da politica. Os demais
stakeholderdoram menos atendidos. Em especial, a decisao plenmentacao da
AA apenas em escolas urbanas excluiu um grandectespde escolas rurais,
muito importantes para a formulacao de politicda peministracdo municipal.

b) A decisédo de sistematizacdo de dados (ndo s6 dgpaAm) utilizacdo de usuarios
indiretos, como a Academia, resultou em trabalhes irciacdo cientifica,
mestrado e doutorado. Apesar de indireta, essanfiai contribuicdo concreta da
avaliacao.

c) As escolas ndo participaram do processo de for@olata AA, mas tiveram
centralidade em sua implementacdo. Vieram das asemaliadas os professores
que elaboraram as matrizes de referéncia e osdeemsstes; a administracao e a
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elaboracdo dos diagnodsticos estiveram sob a reapitidade de cada unidade
escolar; especialmente, a tomada de decisdesiaduatresultados da AA esteve
concentrada no nivel micro. Entretanto, o retorsoRD & equipe central da
avaliacdo ndo ocorreu plenamente, sendo essa a d&ffinalizacdo de cada
aplicacdo. Uma reflexdo merece ser feita: a liwaatecente defende que uma
avaliacdo participativa seja uso-conducente. Ndisgnda experiéncia em tela,
essa relacdo ndo € evidente. H4 diversos fatoresirmgarferem no uso da
avaliacao, participativa ou néo, sendo um delegpaadade institucional. Como
ja conceituado, tal capacidade € a “habilidade @lapceender e analisar uma
determinada situacdo, identificar problemas, defiai implementar metas,
objetivos e formular estratégias para acbes fut@ALMON, 2005:6). Com
alguma frequéncia percebeu-se que as escolas qami@maram seus RD foram
capazes de identificar os problemas e até de defpdies futuras, mas sem uma
relacdo com o diagndstico feito. Também foram emados pedidos frequientes
de ajuda, encaminhados pelas escolas a equip@lcéota do escopo da politica
de avaliacdo (como capacitacdes, solucbes paraleprab com docentes e
discentes ou infra-estrutura, materiais didaticesitre muitos). Por outro lado, a
burocracia média no 6rgao central da Educacdo thid&{SEC) ndo acreditava
ser a escola capaz de seguir sem tutoria, sendo egwincipal argumento
(manifesto) contra o fortalecimento da autonomia. éitanto, mesmo com as
representacdes regionais, o Estado nao tinha ddpde suficiente para realizar a
tutoria defendida. Sem capacidade instalada, ndssbdala avaliagdo; contudo, a
centralizacdo da capacidade em um unico local (S&Zador em um Estado com
417 municipios) também nao leva ao uso. As potitida fortalecimento de
autonomia (no contexto de descentralizacdo) — parquais a avaliacdo € dada
como contrapartida — deveriam considerar a insialaa capacidade local. Um
delineamento avaliativo como o utilizado pela AAm@dada um bom repertorio
para mudanca no nivel da tomada de decisdes, s@bdaendo contribuir para o
atingimento da finalidade da politica. Por essa@aagagugeriu-se aqui a criacdo de
um novo item verificador para o Indicador U7 (Imjeac“Identifica o repertorio
para mudanca datakeholders

d) A falta de articulacdo com as demais politicas dgad® central (SEC) e a
dificuldade de articulacdo do Estado com os muitisjespecialmente em relacao
as questdes pedagogicas, de alguma maneira corgnbpara que a AA tivesse
sido implementada de maneira isolada. Esse isoklanpade ter sido acentuado
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visto que ndo se perceberam relatos, por partesaadae do uso (conceitual) dos
diagndsticos para pressionar os 6rgaos centrded(ed ou municipais) por apoio
as propostas de saneamento dos problemas idesicAlém disso, a queda do
percentual de encaminhamento dos RD no quarto e ipdicar um cansaco da
escola que, por um lado, néo tinha repertério garar seus problemas e, por
outro lado, néo recebeu apoio externo para faz8deses casos, cumprir o padréo
da AA tornou-se sem sentido, a ndo ser na rituglizados procedimentos
avaliativos como estratégia de sobrevivéncia asriuhtacdes do érgdo central
(LIPSKY, 1980; DANTAS, 2005). Na presente pesquiskefende-se essa
ritualizagdo como um “nédo uso”, a partir da dislim¢eita por Patton (198&pud
SHULHA) entre uso x nd0 uso e mau uso x ndo mau Dadeitura dos relatos
das escolas, percebeu-se a ritualizagdo como urmmanto voltado as estratégias
para lidar com as demandas da AA (ndo uso), bastditerso de uma
manipulacdo de dados ou de processos para, porpExemaquiagem dos
resultados (mau uso, atrelado a ma fé).

e) Houve uma demanda nédo atendida, especialmentev@lonmiinicipal, de avaliacdo
com fins de controle e regulacdo. Esse delineamseria a contrapartida para
uma escolha dos dirigentes escolares feita pelteifree ndo pela secretaria
municipal da educag&o. Mais adiante, foi intergssgrerceber, como uso
conceitual relatado, o uso da AA para o monitorameo trabalho docente, ndo
previsto e nao recomendado originalmente no formata politica.
Interessantemente, o discurso predominante nastaeas de educacao e escola
tem natureza inclusiva e participativa, oposto énatela por avaliagdo para
controle.

f) Um delineamento de caratew stakescomo o utilizado pela AA, foi considerado
ideal para implementagcdo da cultura de avaliagagug, ao tempo que fornecia
uma ferramenta diagndstica as escolas, ndo exguiti@amente seus resultados.
O monitoramento de uma amostra na aplicacdo desstesa analise dos RD
apontam para desvios de implementacdo da politisg quando existentes,
raramente foram associados a ma fé. No conjuntamfoadequacbes das
aplicacbes a realidade escolar ou ainda respogtademas logisticos (como
atrasos ou falta/sobra de materiais). A decisédoymorcarateriow stakes no
entanto, provavelmente teve como uma das conseg8éacpercentual médio
(média/ano: 49% em 2001, 57% em 2002, 58% em 2088% em 2004) de
encaminhamento dos RD ap0s a aplicagdo das prAsaanalises dos resultados
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da AA demandavam, das equipes escolares, um gteaiti#ho a cada 200 horas
letivas que, sobreposto a carga ja existente, gedesido um elemento de
desmotivacao. Visto que os resultados eram integpessivel que muitas escolas
tenham desistido a) de aplicar os testes e/ou bglaleorar os RD. Merece
reflexdo, em delineamentos avaliativos futurosgeisfio sobre o caratkxw ou
high stakesde uma determinada avaliagcdo. O fato del®®rstakesfavorece a
implementacdo da politica a curto prazo; entrefgmde dar a impressédo de que
os resultados obtidos, por ndo serem acompanhaudsipguém”, também nao
“levam a nada”. Isso € especialmente importantgonlcas de avaliagdo que sao
conduzidas de maneira isolada, ndo articuladasadras politicas que busquem
o melhoramento. Por outro lado, avaliachegh stakescomo discutido no marco
tedrico, pressupbem um monitoramento bem mais petadoleta de dados, para
evitar que desvios alterem os resultados. Alémodissaliacdeshigh stakes
isoladas, sem articulacdo com outras politicasaueem cevaluanda melhorar o
objeto, podem ser consideradas cruéis e excludentes

g) O estabelecimento do padréo para o julgamento lde fea feito a partir de uma
abordagem estatistica (Angoff modificado) para wesethpenho das turmas nas
dimensdes de conteudo informadas por matrizesfei€neia. A AA, por um lado,
contribuiu para a disseminagdo desses conteudaspyteo, viu surgir uma
resisténcia a eles por “ndo refletirem a realiddds escolas publicas” ou do
“aluno pobre”. Por mais que as linhas de corteabedecidas por teste)
representassem uma proficiéncia na unidade leiddas escolas as perceberam
negativamente.

h) Dois dos sete Indicadores da categoria Utilidadgiral do JCSEE foram
dedicados a aspectos da comunicacdo. Nado ha disputato de que uma
avaliacdo sO serd util se seus usuarios tiverermsaca ela. A AA teve um
comportamento especialmente interessante no Use@@lano relato da Avaliacao)
€ um pouco menos positivo no U6 (Tempo e divulgaig@orelatorios) quando o
stakeholdelusuario considerado foi a escola. Problemas degms da
perecibilidade da informacéo para a tomada de @ediram sanados a medida
gue a prépria escola pode produzir seus resultddioss reflexdes merecem ser
feitas em termos das contribuicdes da AA: 1) optende entrega dos relatorios
aos demaisstakeholderspodem ter cooperado para o isolamento da escola na
solucdo dos seus problemas. As secretarias musiclpdEducagédo s6 passaram a
receber as sinteses de monitoramento em 2004. AdSEEcebeu desde sempre,
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mas na forma de relatorios técnicos especializad@ms proximos delineamentos,
é importante estabelecer um sistema no qual n&s s§uarios principais tenham
acesso a informagdo no tempo adequado, mas tambias stakeholdersque

possam apoia-los. Para delineamentosr stakes os dados para outros
stakeholdergpodem ser agregados, sem implicacdo direta palagsmas com

mapeamento de regides, area (urbana x rural)Qetegundo ponto diz respeito ao
meio adequado de comunicacdo com a escola publada sua heterogeneidade
(em termos de linguagem, de infra-estrutura) ecas®s da comunicag¢ao para um
publico tdo abrangente quanto distribuido espaeiale) os contatos por meio
impresso sdo hoje os mais acessiveis. E interessamtentanto, considerar a
internet como o0 meio a ser utilizado (desde, obviamente, @g escolas sejam

ligadas em rede).

4) O padrao de respostas das escolas tanto em relggEioepcao da utilidade da AA quanto

5)

do uso dos seus elementos pode indicar comportanigadlizado, ja discutido. Nesse
sentido, poderia ser considerado um nao-uso. Unsasdapeitas de comportamento
ritualizado foi relacionada ao encaminhamento ag@guo RD para a equipe central.
Interessantemente, quando comparados os desempeétims dos alunos de 42 série em
Lingua Portuguesa e em Matematica na AD 2004 s grupos de escolas (as que
encaminharam o RD a tempo na 32 unidade de 203% que& ndo o fizeram), foram
encontradas diferencas significativas. Emboraod@d geral, o desempenho tivesse sido
sofrivel, as escolas que encaminharam os RD tivenéatias acima daquelas que ndo o
fizeram. Seja porque os alunos aprenderam a faz@ravas (e ndo necessariamente a
dominar o contelido), porque as escolas se adeq@ardonmato AA, ou ainda porque a
AA realmente contribuiu para que as dificuldadeasgdosticadas fossem sanadas, 0s
resultados da AD2004 foram mais satisfatorios np@mue cumpriu as etapas previstas
pela AA.

Quando perguntadas em 2004 se haviam utilizado g#A planejar o curso em 2004
(uso instrumental pretendido), o grupo respondesite,sua maioria, afirmou que sim,
tanto os resultados (56%) quanto (e principalmesganatrizes de referéncia (66% 12 e 22
série e 71% 32 e 42 série). Esse uso relatado @statas contrariou a expectativa geral,
vista na literatura, de n&o utilizacdo de dadosuera avaliacdo em larga escala. Mais da
metade do grupo respondente indicou a forma ckaskgcutilizacdo da avaliacdo (uso de
resultados para a tomada de decisdo). Entretanfwadcéo de respostas das escolas
apontou também no sentido da confirmacgdo da hip@egesquisa de que “em politicas
de avaliacdo educacional em larga escala, os adsslisdo elementos pouco utilizados e é
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7

8)

9)
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0 acontecimento da avaliacdo que afeta as ingt@si@m nivel micro (escolas)”. As
matrizes de referéncia foram mais usadas na tondedalecisdo que 0s proprios
diagnosticos. Se, por um lado, essa contribuicadAl&oi a esperada, por outro, alguns
problemas podem ter sido a ela associados: i)igfgdo; ii) ensino para o teste; iii) falta
de capacidade instalada. A utilizacdo das matnete ter estado relacionada a uma
reducédo do curriculo escolar aquilo que “cai ntetedem como a incapacidade da escola
de propor seu proprio curriculo. Essas questbeseamer uma investigacdo mais
aprofundada.

Ainda em termos da utilizacdo da AA na sua formstrimental classica, um dado é
curioso: nado foi possivel estabelecer uma relagée ® uso da AA no planejamento e o
desempenho dos alunos. Esse achado suscitou atsggosicao: o uso instrumental — tao
defendido como aquele que justifica a avaliacAo&e necessariamente resulta no
atingimento da finalidade de uma politica.

O atingimento da finalidade da politica foi consat® como uso instrumental quando, em
verdade, deveria ser tratado como uma consequéosidiversos usos em uma avaliacao.
Visto que o presente trabalho ndo buscou relagdesmudlsa x efeito, optou-se por buscar
tendéncias nas taxas de aprovacao, reprovacaojatmae desempenho que pudessem
ser, de alguma maneira, indicativas da relacacedeslas com a AA. Por essa razéo, o
atingimento foi considerado um uso.

A andlise da variacdo das taxas de aprovacao,va#o e abandono indicou que, de
maneira geral para as escolas publicas rurais anasbna Bahia, o comportamento foi
oposto ao esperado pelo menos quanto as duas nas$mAs taxas de aprovacdo foram
menores em 2004 que em 2001 e as taxas de repoofcagén maiores em 2004 que em
2001. Esses comportamentos, entretanto, foram coamiBscolas que participaram e que
nao participaram da AA. Vale ressaltar que a quedéaxa de aprovacdo ndo pode ser
entendida -a priori — como algo ruim. Em 2001, havia uma percepc¢aapdevacao em
massa de alunos que ndo detinham as competénci@amasi para acompanhar as
disciplinas nas séries seguintes. Uma hipotesexplecacdo dessas variagcdes pode estar
relacionada a uma postura mais critica das esaasnvolvida nos quatro anos do
programa de reforma de Estado.

O aspecto mais positivo na observacéo das taxasdqoeda na taxa de abandono da 12 e
da 42 séries. Os alunos, apesar de uma maior egd@yvabandonaram menos a escola.
Mais uma vez, entretanto, ndo se pode afirmar gea ®i uma contribuicdo da AA ou

mesmo do programa de reforma.
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10)Quando comparados os desempenhos em Lingua P@duguam Matematica dos alunos
de 42 série na AD 2004, os resultados daquelatasssituadas em municipios envolvidos
pela AA na totalidade do ciclo ou quase foram sopes agueles oriundos de escolas cujo
envolvimento se deu apenas em 2004. No caso daid%sn Matematica, a diferenca foi
maior que aquela encontrada em Portugués.

11)Dos itens 4 e 10 acima poder-se-ia pensar na ags&CAA — maior aprendizagem em
Portugués e em Matematica, refletida em maioresamnétk desempenho nas provas da
AD 2004. Caso essa associacao seja real, € possivelderar-se que a politica atingiu
seu principal objetivo — melhorar a qualidade dsirem publico -, especialmente nos
aspectos do desempenho dos alunos. O valor da éwsifterando que teria tido mérito),
partindo de sua caracteristica diagnostica, podeniaassim associado a contribuicdo —
social — de uma educacdo de maior qualidade. Bntetessa leitura deve ser feita com
muito cuidado. As proprias escolas informaram gegcegue os alunos se acostumaram ao
formato dos testes ao longo dos anos. Esse fatlw feo tido efeito sobre sua capacidade
de resposta a questdes de multipla escolha, giferénde de uma maior competéncia nas
duas disciplinas.

12)Em termos do uso conceitual, ndo foi possivel estabr qualquer relacdo forte ou
significativa entre os relatos das escolas e o ¢edgpenvolvimento de seus municipios
com a AA ou entre esses relatos e o desempenhalutss. Apesar de, para varios itens
verificadores, os resultados terem indicado comigiies da AA, novamente € necessario
cautela na analise dos mesmos e, mais uma vezcagtda € decorrente de o grupo
respondente nao ser representativo do todo e daraate um comportamento ritualizado
gue paira sobre os RD respondidos.

13)Dentre os efeitos ndo instrumentais da AA, um felagionado a formacdo (ou
fortalecimento) de um traco critico na escola quarea capaz de perceber seus pontos
fracos. A identificacdo de necessidade de capactagocente nas disciplinas sob
avaliacao ocorreu em boa parte das escolas, mss e resultou uma pressao por apoio
dos Orgdos centrais ou pode ser associado ao deskemmlo alunado. As escolas
informaram uma demanda de capacitacdo em Portuggy&sior aguela de Matematica,
ainda que essa Ultima tenha sido a disciplina caltesempenho mais insatisfatério. Além
disso, o traco critico que permitiu a escola pecejue necessitava de capacitacdo pode
estar relacionado ao mesmo movimento que resuitotagas de aprovacdo mais baixas
em 2004, ndo sendo, portanto, associado a AA.

14)Um aspecto intrigante identificado nos relatos efa®olas disse respeito a avaliacdo como

elemento de motivacdo para a aprendizagem. A tlterasobre avaliacdo discute
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enormemente 0 quao excludente e injusta ela padenas, no caso em relato, as escolas
tiveram a percepcdo de que seus alunos estavam muisados a aprender em
consequéncia da AA. Observando-se esses relatag@pertem-se que, na 42 série, quase
80% dos respondentes consideraram esse efeito.0 @Gosnoutros casos, nao foi possivel
estabelecer qualquer relacéo entre esse regisirtempo de envolvimento com a AA.
Também n&o houve uma relacdo entre tais relatosdesempenho dos alunos nas
disciplinas sob testagem pela AD.

15)O uso da AA para o compartilhamento de uma visaeaelade foi, para o Indicador Uso
Conceitual, o mais relevante. Um percentual muito dos respondentes (92% na 12
unidade e 89% na 32, em 2004) afirmou a ocorrédasreunides para discussdo do
diagnostico e mais de 90% das escolas relataranmpamnsapcao de efeito positivo da AA
para a reflexdo sobre as dificuldades dos alunasib&€m a contribuicdo da AA para o
relacionamento dos resultados dos alunos as paetadas pelos professores (analise
do mérito realizada pela prépria escola) foi padakpositivamente por 90,2% dos
respondentes. Em relacdo ao aumento de participiacéscola na busca por solu¢des para
os problemas identificados, 93,7% das escolas megpam que passaram a ser mais
participativas como consequéncia do trabalho cofAaDentre os elementos de uso
conceitual, a participacdo da equipe escolar naabpsla solucdo dos problemas foi a
Gnica que, embora fraca (Gamma = 0,248), foi sigatia @ = 0,024) em termos do
envolvimento do municipio com a AA. Nesse aspdealqosicdo supera muito a predicédo
de utilidade a partir da categoria Utilidade, led@ise em consideragdo que esse grupo €

destakeholdetusuario foco.

Os quinze pontos acima relacionam as principaifriboicdes da AA quando observado um ciclo

completo de implementacdo. De maneira geral, pedézer de uma utilizagdo dos elementos da
avaliacdo muito mais ampla que aquela restritarasgltados. Respeitados os limites da né&o
representatividade dos respondentes e de uma ebggializacdo nas respostas das escolas, 0s
achados apontaram para um uso real da avaliacAoef®to no desempenho do alunado da 42

série tanto em Portugués quanto em Matematica.

A busca das contribuicbes de AA para s&ageholdes principais favoreceu uma reflexdao sobre
o modelo de meta-avaliacdo proposto por Stufflebeam base nos padrées de qualidade do
JCSEE, adaptado para anélise de politicas puldieassaliacdo. A subsecdo a seguir apresenta

algumas consideracdes sobre esse modelo.
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5.3 Uma reflexao sobre o modelo utilizado

O JCSEE (1994) definiu 30 padrdes de qualidade paavaliacdo de programas a partir de 04
categorias: Precisdo (12 padrdes), Viabilidade ,(®opriedade (08), e Utilidade (07).
Stufflebeam (1999) propbs urhecklistpara que fosse possivel verificar o atendimen® ao
padrdes, detalhando cada um deles em 10 itengcadofes, em um processo de meta-avaliagao.
No presente trabalho, foi feita uma adaptacao tegoda Utilidade dachecklistpara aplicagéo

em politicas publicas de avaliacédo, implementadakgya escala.

Os resultados do presente estudo, relacionadosilbseio 4.1, sdo apresentados em um texto
redundante, no qual um mesmo aspecto é observads vazes, ainda que por angulos diversos.
A redundancia do texto reflete um problema grarmte 0 modelo utilizado: o fato de os itens
verificadores estarem repetidos em varios padr@esategoria Utilidade (e mesmo em outras
categorias). Além disso, os padrbes na referidagoat ndo estdo todos no mesmo nivel
analitico. Alguns, como o U5 e o0 U6, buscam aspefetolmente associados a questdes técnicas
da avaliacdo e poderiam ser alocados em uma ceteger lidasse com 0 merito; outros, como o
Ul e o U7, pressupdem uma andlise que ultrapassaifwacdo direta dos itens e estdo mais

ligados ao valor da politica de avaliacéo.

Quanto ao referido modelo, é importante registter g numero de itens de verificacdo é muito
grande, além do necessario para apontar a qualdiadegperiéncia. Concorda-se, portanto, com
as criticas feitas por Widmer (2005) a partir dicapdo dos padrdes a uma experiéncia suica.
Também é importante relatar que a aplicacdo naduzon pesquisador a um nivel confortavel de
precisao, seja pela quantidade de itens sem unmaduiéa de importancia para a determinacao da
qualidade, seja porque, a depender da escolha esttiakeholderprincipais, a resposta por item
verificador pode variar. Um exemplo para ilustrggroblema: a investigacdo em relato optou por
focalizar a analise da Utilidade da AA para sstakeholdergisuarios principais; se tivesse
enfatizado os setores técnicos das secretariascipaisi 0 conjunto de resposta teria sido

diferente (a exemplo do U6).

Talvez o uso ideal dohecklistpossa ser atrelado a formulagcdo de politicas dbagéio: nesse
caso, a repeticdo dos itens apenas reforcaria ertamgia de se levar em consideracédo esse ou
aquele aspecto no seu delineamento. Tais aspecessno ndo considerados como preditores,
certamente podem ser relacionados como facilitaddoeuso. Além disso, a repeticdo pode ser
interessante em situacdes de formacao do avakeapope avaliadora.
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Por fim, a categoria ndo deveria ser nomeada Hdtiéd vez que esse conceito esta imbricado a
percepcdo do usuario. Da mesma forma, o U7 nacideser chamado Impacto vez que trata da
relacao avaliacao stakeholdemuito mais que das mudangas observadas no obgiado.

Pensando-se em um modelo com variaveis ideaisapan@ta-avaliacdo de politicas de avaliacéo,
as mesmas deveriam ser mutuamente exclusivas, eraraeduzido, exaustivas e pertinentes.
Dentre elas, deveria estar “considera o reperfiaia mudanca” ja discutido anteriormente, além
de itens voltados para percepcao de utilidadestideholder® de usos concretizados. Por fim, é
necessaria a definicdo de uma escala com desclggiaiveis, de modo que, ao meta-avaliador

seja possivel fazer um julgamento de valor soblie eamérito da avaliacdo sob estudo.

Feitas essas reflexdes sobre o modelo utilizaddtimma subsecéo sintetiza as contribuicbes da

presente pesquisa.

5.4 As contribuicdes deste trabalho

A literatura sobre a avaliacdo é rica em manifestise a baixa utilizacdo das avaliacbes e, em
especial, das avaliacbes em larga escala. A andisdA mostra que, para 0 grupo que
encaminhou os RD, houve uso da avaliacdo, pretermlidndo. Diante do quadro apresentado
pela literatura, ndo deixa de ser surpreendentdatordo uso instrumental dos resultados, bem
como de outros elementos da AA. Por essa razdogaese aqui a ampliacdo da nocao de uso
instrumental para além dos resultados. A aplicagdcadernos de teste excedentes para exercicio
em sala de aula ou a incorporacdo da analise doagos para a turma (em lugar do foco no
aluno) nas avaliacdes regulares das escolas s&@wpede usos instrumentais que nao estao
relacionados a tomada de decisdes a partir doftagss. Mesmo em uma situacdo de ensino
direcionado para o desempenho nos testes, deversaderado uso a incorporagcédo das matrizes
de referéncia no curriculo das escolas no Ensimoldmental, quase como um “efeito vestibular”
observado no Ensino Médio. A discussdo ndo degerideita sobre uso x ndo uso; deveria ser
concentrada em analises sobre se 0s usos feittrdhoem ou ndo para a melhoria da qualidade

da Educacéo.

Por outro lado, como argumentado por Weiss, usosnsirumentais também séo fundamentais
para o entendimento de como uma politica de adiggpde afetar seustakeholders Em

especial, o estudo da AA mostrou a forca da palftgra o compartilhamento de uma visao sobre
a realidade de ensino, sendo este o uso conceaitail relatado, de maneira positiva, pelas
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escolas. Tivesse o modelo de analise sido condené@enas no uso instrumental classico e estes

efeitos da politica seriam desconhecidos.

A segunda contribuicdo do presente trabalho dizeitts a reflexdo sobre a relagdo entre uso e o
atingimento da finalidade da politica de avaliagdiferente do que possa parecer, tal relacdo nao
é direta ou linear. A falta de uma associacdo entaemada de decisbes em 2004 com base nos
diagnosticos feitos em 2003 e 0 melhoramento dastano caso da AA, levanta essa questdo: o
uso concretizado, mesmo o instrumental, ndo netassnte leva ao atingimento do objetivo

maior ou mesmo dos objetivos especificos da palitic

Em um contexto de escassez no qual os governosgreotimizar 0s recursos, a avaliagao, em
papel central, teve seu foco deslocado do progemsoo produto. O mesmo deveria ocorrer com
a meta-avaliacdo de politicas de avaliacao: intare®enos como se dao os usos; o importante é
buscar o atingimento da finalidade da politica, eemdmente em um panorama de
descentralizacdo. Como, no nivel micro, o impler@nt transforma a politica originalmente
formulada, o formulador poderd sem duvida fazep@stas de certos usos para determinados
usuarios, como proposto por Pattarntgnded uses by intended ugeBntretanto, se 0s usuarios
propdem usos diversos ou se fazem ou deixam de fexe da forma pretendida € menos
importante que o atingimento da finalidade. Esgpiraento fica ainda mais forte quando se
admite, como ja discutido no Marco Tedrico, queraada de decisdes ndo € necessariamente um

processo racional.

Na etapa de formulacdo de qualquer politica deiagéd, espera-se que sejam considerados 0s
fatores facilitadores de uso, como os relacionatws padroes do JCSEE. Como posto por
Ginsburg e Rhett (2003), os delineamentos ndo tarams usos, mas devem ser tais que
aumentem a probabilidade de que eles ocorram. M&ta rdavida que aspectos como a
comunicacdo de forma direta e clara ou o respei® tempos dos usudrios a partir do
entendimento dos resultados da avaliacdo comoigergcou ainda perguntas pertinentes cujas

respostas sejam do interesse diretostialseholdersejam uso-conducentes.

Ha, no entanto, outros cuidados tdo ou mais imptasapara o delineamento de politicas de
avaliacdo. O primeiro deles é a articulacdo degeliscas com as demais. Sem esse vinculo, a
avaliacao fica isolada. Concorda-se com Ravelateo®{2008), para quem falta uma maior
articulacédo entre avaliacdo, desenvolvimento auai¢c formacdo inicial e desenvolvimento

profissional dos docentes. No caso em tela, tgheta decisdo de que os resultados das escolas
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nao teriam divulgacdo feita pelo Projeto de Avd@@c¢as secretarias municipais muito
frequentemente ndo apoiaram as unidades escolmimssoa de reversao do quadro diagnosticado
a cada aplicagéo dos testes. O mesmo se deu c&@.&58m articulacdo entre as politicas, volta-
se ao cenario vislumbrado por Helene e registradtntmoducdo a esse documento: “como um
Narciso as avessas, ficaremos a contemplar a fd&ir@gosso sistema educacional, sem intervir,

até sermos inteiramente consumidos” (HELENE, s2)l: 1

O segundo cuidado diz respeito a um delineamentocqusidere a capacidade institucional ao
nivel da tomada de decisdo ou, dito de outra foamaepertorio para a mudanca. De nada adianta
um processo avaliativo que resulte em boa informagdm base para o julgamento de valor sobre
dados relevantes se aqueles que recebem tais affoes ndo detém competéncias ou poder para
mudar o que precisa ser mudado. Pelo mesmo motojmde-se o terceiro e ultimo cuidado: o
delineamento avaliativo deve ser tal que informasaario dentro do seu raio de autonomia.
Exigir do stakeholder/ usuario que tome decisdes para além das suathiidades de acédo
presta-se apenas para aumentar a frustracdo desqmes e diretores da rede publica.

Com essas contribui¢cdes, conclui-se o relato dguiss em tela e a apresentacdo da tese de
doutoramento na esperanca de que venham a sempataisa formulacdo de novas politicas de

avaliacdo e para o refinamento de politicas pUbkodstentes.
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Apéndice 01

O mapa conceitual que fundamenta a construcéo doontedrico para o presente trabalho pode

(s

ser visto na ilustragéo a seguir:
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llustragéo 22: Representacao do mapa conceitual da tese.



Apéndice 02
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llustragdo 23 Representacdo esquematica das 4 categorias depaldr JCSEE, 1994.



Apéndice 03

Relacdo dos municipios cujos dados foram considsrpdra as analises de Uso Instrumental

Tabela 64: Frequéncia de escolas urbanas e rurais dos migsiaipjos dados foram considerados para as
analises de Uso Instrumental — dados de 2001 e-2084 42 séries do Ensino Fundamental

Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual

1 ABAIRA 27 1 1
2 ABARE 60 3 A4
3 ACAJUTIBA 20 1 o)
4 ADUSTINA 38 2 7
5 AGUA FRIA 41 2 9
6 AIQUARA 16 1 9
7 ALAGOINHAS 132 6 1,5
8 ALCOBACA 59 3 1,8
9 ALMADINA 22 ,1 1,9
10 AMARGOSA 48 2 2,1
11 AMELIA RODRIGUES 30 1 2,3
12 AMERICA DOURADA 34 2 2,4
13 ANAGE 106 5 2,9
14 ANDARAI 37 2 3,1
15 ANDORINHA 45 2 3,3
16 ANGICAL 63 3 3,6
17 | ANGUERA 27 1 3,7
18 ANTAS 29 1 3,8
19 ANTONIO CARDQOSO 35 2 4,0
20 ANTONIO GONCALVES 24 1 4,1
21 APORA 42 2 4,3
22 APUAREMA 27 1 4,4
23 ARACAS 31 1 4,6
24 ARACATU 73 3 4,9
25 ARACI 145 7 5,6
26 ARAMARI 28 1 5,7
27 | ARATACA 33 2 5,8
28 ARATUIPE 39 2 6,0
29 AURELINO LEAL 32 1 6,2
30 BAIANOPOLIS 53 2 6,4
31 BAIXA GRANDE 61 3 6,7
32 BANZAE 36 2 6,9
33 BARRA 136 6 75
34 BARRA DA ESTIVA 66 3 7,8
35 BARRA DO CHOCA 55 3 8,0
36 BARRA DO MENDES 30 1 8,2
37 | BARRA DO ROCHA 20 1 8,3
38 BARREIRAS 115 5 8,8
39 BARRO ALTO 36 2 9,0
40 BARRO PRETO 20 1 91
41 BARROCAS 37 2 9,2
42 BELMONTE 50 2 9,5
43 BELO CAMPO 46 2 9,7
44 BIRITINGA 46 2 9,9
45 BOA NOVA 65 3 10,2
46 BOA VISTA DO TUPIM 85 A 10,6
47 | BOM JESUS DA LAPA 88 A4 11,0
48 BOM JESUS DA SERRA 34 2 11,1
49 BONINAL

o




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
50 BONITO 32 1 11,5
51 BOQUIRA 93 A 11,9
52 BOTUPORA 47 2 12,1
53 BREJOES 31 1 12,3
54 BREJOLANDIA 26 1 12,4
55 BROTAS DE MACAUBAS 68 3 12,7
56 BRUMADO 78 A4 13,1
57 | BUERAREMA 50 2 13,3
58 BURITIRAMA 67 3 13,6
59 CAATIBA 41 2 13,8
60 CABACEIRAS DO PARAGUACU 24 1 13,9
61 CACHOEIRA 39 2 14,1
62 CACULE 58 3 14,3
63 CAEM 38 2 14,5
64 CAETANOS 59 3 14,8
65 CAETITE 142 7 15,4
66 CAFARNAUM 31 1 15,6
67 CAIRU 21 1 15,7
68 CALDEIRAO GRANDE 17 1 15,8
69 CAMACAN 52 2 16,0
70 CAMACARI 67 3 16,3
71 CAMAMU 94 A4 16,7
72 CAMPO ALEGRE DE LOURDES 137 6 17,4
73 CAMPO FORMOSO 130 6 18,0
74 CANAPOLIS 34 2 18,1
75 CANARANA 26 1 18,2
76 CANAVIEIRAS 64 3 18,5
77 CANDEAL 32 1 18,7
78 CANDEIAS 63 3 19,0
79 CANDIBA 15 1 19,0
80 CANDIDO SALES 53 2 19,3
81 CANSANCAO 103 5 19,8
82 CANUDOS 38 2 19,9
83 CAPELA DO ALTO ALEGRE 42 2 20,1
84 CAPIM GROSSO 41 2 20,3
85 CARAIBAS 83 A4 20,7
86 CARAVELAS 43 2 20,9
87 CARDEAL DA SILVA 7 0 20,9
88 CARINHANHA 93 A4 21,3
89 CASA NOVA 260 1,2 22,5
90 CASTRO ALVES 69 3 22,9
91 CATOLANDIA 14 1 22,9
92 CATU 61 3 23,2
93 CATURAMA 39 2 23,4
94 CENTRAL 48 2 23,6
95 CHORROCHO 40 2 23,8
96 CICERO DANTAS 74 3 24,1
97 CIrO 37 2 24,3
98 COARACI 33 2 24,4
99 COCOs 76 3 24,8
100 | CONCEICAO DA FEIRA 41 2 25,0
101 | CONCEICAO DO ALMEIDA 44 2 25,2
102 | CONCEICAO DO COITE 114 5 25,7
103 | CONCEICAO DO JACUIPE 21 1 25,8
104 | CONDE 51 2 26,0
105 | CONDEUBA 62 3 26,3
106 | CONTENDAS DO SINCORA 15 1 26,4
107 | CORACAO DE MARIA 60 3 26,7
108 | CORDEIRO 31 1 26,8
109 | CORIBE 38 2 27,0




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
110 | CORONEL JOAO SA 70 3 27,3
111 | CORRENTINA 65 3 27,6
112 | COTEGIPE 50 2 27,8
113 | CRAVOLANDIA 18 1 27,9
114 | CRISOPOLIS 47 2 28,1
115 | CRISTOPOLIS 42 2 28,3
116 | CRUZ DAS ALMAS 44 2 28,5
117 | CURACA 76 3 28,9
118 | DARIO MEIRA 35 2 29,0
119 | DIAS D'AVILA 25 1 29,2
120 | DOM BASILIO 55 3 29,4
121 | DOM MACEDO COSTA 13 L1 29,5
122 | ELISIO MEDRADO 24 1 29,6
123 | ENCRUZILHADA 45 2 29,8
124 | ENTRE RIOS 67 3 30,1
125 | ERICO CARDQOSO 46 2 30,3
126 | ESPLANADA 65 3 30,6
127 | EUCLIDES DA CUNHA 159 7 31,3
128 | EUNAPOLIS 53 2 31,6
129 | FATIMA 43 2 31,8
130 | FEIRA DA MATA 22 1 31,9
131 | FEIRA DE SANTANA 280 1,3 33,2
132 | FILADELFIA 16 1 33,2
133 | FIRMINO ALVES 10 0 33,3
134 | FLORESTA AZUL 32 1 33,4
135 | FORMOSA DO RIO PRETO 73 3 33,8
136 | GANDU 57 3 34,0
137 | GAVIAO 26 1 34,2
138 | GENTIO DO OURO 52 2 34,4
139 | GLORIA 49 2 34,6
140 | GONGOGI 20 1 34,7
141 | GOVERNAD 20 1 34,8
142 | GOVERNADOR MANGABEIRA 15 1 34,9
143 | GUAJERU 31 1 35,0
144 | GUANAMBI 104 o) 35,5
145 | GUARATINGA 113 o) 36,0
146 | HELIOPOLIS 48 2 36,2
147 | IACU 64 3 36,5
148 | IBIASSUCE 38 2 36,7
149 | IBICARAI 35 2 36,9
150 | IBICOARA 24 1 37,0
151 | IBICUI 46 2 37,2
152 | IBIPEBA 33 2 37,3
153 | IBIPITANGA 66 3 37,6
154 | IBIQUERA 16 1 37,7
155 | IBIRAPITANGA 80 A 38,1
156 | IBIRAPUA 22 1 38,2
157 | IBIRATAIA 50 2 38,4
158 | IBITIARA 65 3 38,7
159 | IBITITA 31 1 38,8
160 | IBOTIRAMA 52 2 39,1
161 | ICHU 12 1 39,1
162 | IGAPORA 50 2 39,4
163 | IGRAPIUNA 65 3 39,7
164 | IGUAI 86 A4 40,1
165 | ILHEUS 129 6 40,7
166 | INHAMBUPE 76 3 41,0
167 | IPECAETA 65 3 41,3
168 | IPIAU 48 2 41,5
169 | IPIRA 139 ,6 42,2




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
170 | IPUPIARA 26 1 42,3
171 | IRAJUBA 22 1 42,4
172 | IRAMAIA 37 2 42,6
173 | IRAQUARA 51 2 42,8
174 | IRARA 52 2 43,0
175 | IRECE 35 2 43,2
176 | ITABELA 39 2 43,4
177 | ITABERABA 97 A4 43,8
178 | ITABUNA 133 6 44,4
179 | ITACARE 69 3 44,7
180 | ITAETE 37 2 44,9
181 |ITAGI 41 2 45,1
182 | ITAGIBA 43 2 45,3
183 | ITAGIMIRIM 13 1 45,4
184 | ITAGUACU DA BAHIA 61 3 45,6
185 | ITAJU DO COLONIA 28 1 45,8
186 | ITAJUIPE 52 2 46,0
187 | ITAMARAJU 107 5 46,5
188 | ITAMARI 30 1 46,6
189 | ITAMBE 55 3 46,9
190 | ITANAGRA 19 1 47,0
191 |ITANHEM 65 3 47,3
192 | ITAPARICA 17 1 47,4
193 | ITAPE 14 1 47,4
194 | ITAPEBI 24 1 47,5
195 | ITAPETINGA 43 2 47,7
196 | ITAPICURU 91 A4 48,1
197 | ITAPITANGA 25 1 48,3
198 | ITAQUARA 30 1 48,4
199 | ITARANTIM 39 2 48,6
200 | ITATIM 31 1 48,7
201 | ITIRUCU 23 1 48,8
202 | ITIUBA 136 6 49,5
203 | ITORORO 35 2 49,6
204 | ITUACU 79 A4 50,0
205 | ITUBERA 54 2 50,2
206 | IUTU 28 1 50,4
207 | JABORANDI 21 1 50,4
208 | JACARACI 45 2 50,7
209 | JAGUAQUARA 74 3 51,0
210 | JAGUARARI 62 3 51,3
211 | JAGUARIPE 58 3 51,5
212 | TANDAIRA 24 1 51,7
213 | JEQUIE 132 6 52,3
214 | JEREMOABO 116 o) 52,8
215 | [IQUIRICA 32 1 52,9
216 | ITAUNA 52 2 53,2
217 | JOAO DOURADO 20 ,1 53,3
218 | JUAZEIRO 128 6 53,9
219 | JUCURUCU 70 3 54,2
220 | JUSSARA 30 1 54,3
221 | JUSSARI 22 1 54,4
222 | JUSSIAPE 32 1 54,6
223 | LAFAIETE COUTINHO 13 1 54,6
224 | LAGOA REAL 50 2 54,9
225 | LAJE 47 2 55,1
226 | LAJEDAO 11 1 55,1
227 | LAJEDINHO 21 1 55,2
228 | LAJEDO DO TABOCAL 21 1 55,3
229 | LAMARAO 27 L1 55,4




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
230 | LAPAO 26 1 55,6
231 | LAURO DE FREITAS 52 2 55,8
232 | LENCOIS 24 1 55,9
233 | LICINIO DE ALMEIDA 52 2 56,2
234 | LIVRAMENTO DO BRUMADO 132 6 56,8
235 | LUIS EDUARDO MAGALHAES 16 1 56,8
236 | MACAJUBA 30 1 57,0
237 | MACARANI 32 1 57,1
238 | MACAUBAS 143 7 57,8
239 | MACURURE 41 2 58,0
240 | MADRE DE DEUS 8 0 58,0
241 | MAETINGA 44 2 58,2
242 | MAIQUINIQUE 19 1 58,3
243 | MAIRI 61 3 58,6
244 | MALHADA 44 2 58,8
245 | MALHADA DE PEDRAS 39 2 59,0
246 | MANOEL VITORINO 63 3 59,2
247 | MANSIDAO 50 2 59,5
248 | MARACAS 39 2 59,6
249 | MARAGOGIPE 87 A 60,0
250 | MARAU 74 3 60,4
251 | MARCIONILIO SOUZA 29 1 60,5
252 | MASCOTE 45 2 60,7
253 | MATA DE SAO JOAO 52 2 61,0
254 | MATINA 49 2 61,2
255 | MEDEIROS NETO 43 2 61,4
256 | MIGUEL CALMON 71 3 61,7
257 | MILAGRES 18 1 61,8
258 | MIRANGABA 50 2 62,0
259 | MIRANTE 26 1 62,1
260 | MONTE SANTO 193 9 63,0
261 | MORPARA 32 1 63,2
262 | MORRO DO CHAPEU 77 A4 63,5
263 | MORTUGABA 43 2 63,7
264 | MUCUGE 43 2 63,9
265 | MUCURI 38 2 64,1
266 | MULUNGU DO MORRO 37 2 64,3
267 | MUNDO NOVO 35 2 64,4
268 | MUNIZ FERREIRA 27 1 64,6
269 | MUQUEM DE SAO FRANCISCO 18 1 64,6
270 | MURITIBA 27 1 64,8
271 | MUTUIPE 55 3 65,0
272 | NAZARE 49 2 65,2
273 | NORDESTINA 41 2 65,4
274 | NOVA CANAA 50 2 65,7
275 | NOVA FATIMA 17 1 65,7
276 | NOVA IBIA 33 2 65,9
277 | NOVA ITARANA 12 ,1 65,9
278 | NOVA REDENCAO 23 1 66,1
279 | NOVA SOURE 58 3 66,3
280 | NOVA VICOSA 31 1 66,5
281 | NOVO HORIZONTE 27 1 66,6
282 | NOVO TRIUNFO 32 1 66,7
283 | OLINDINA 57 3 67,0
284 | OLIVEIRA DOS BREJINHOS 99 5 67,5
285 | OURICANGAS 18 1 67,5
286 | OUROLANDIA 23 1 67,6
287 | PALMAS DE MONTE ALTO 85 A 68,0
288 | PALMEIRAS 26 1 68,2
289 | PARAMIRIM 62 3 68,4




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
290 | PARATINGA 102 5 68,9
291 | PARIPIRANGA 55 3 69,2
292 | PAU BRASIL 30 1 69,3
293 | PAULO AFONSO 124 6 69,9
294 | PEDRAO 24 1 70,0
295 | PEDRO ALEXANDRE 66 3 70,3
296 | PIATA 77 A4 70,6
297 | PILAO ARCADO 207 1,0 71,6
298 | PINDAI 59 3 71,9
299 | PINDOBACU 30 1 72,0
300 | PINTADAS 35 2 72,2
301 | PIRAI DO NORTE 49 2 72,4
302 | PIRIPA 58 3 72,6
303 | PIRITIBA 42 2 72,8
304 | PLANALTINO 37 2 73,0
305 | PLANALTO 46 2 73,2
306 | POCOES 34 2 73,4
307 | POJUCA 23 1 73,5
308 | PONTO NOVO 50 2 73,7
309 | PORTO SEGURO 96 A4 74,2
310 | POTIRAGUA 23 1 74,3
311 | PRADO 59 3 74,5
312 | PRESIDENTE DUTRA 53 2 74,8
313 | PRESIDENTE TANIO QUADROS 68 3 75,1
314 | PRESIDENTE TANCREDO NEVES 65 3 75,4
315 | QUEIMADA 70 3 75,7
316 | QUITINGUE 84 A4 76,1
317 | QUIXABEIRA 29 1 76,2
318 | RAFAEL JAMBEIRO 71 3 76,6
319 | REMANSO 139 6 77,2
320 | RETIROLANDIA 32 1 77,3
321 | RIACHAO DAS NEVES 76 3 77,7
322 | RIACHAO DO JACUIPE 48 2 77,9
323 | RIACHO DE SANTANA 43 2 78,1
324 | RIBEIRA DO AMPARO 58 3 78,4
325 | RIBEIRA DO POMBAL 93 A 78,8
326 | RIBEIRAO DO LARGO 61 3 79,1
327 | RIO DE CONTAS 58 3 79,3
328 | RIO DO ANTONIO 56 3 79,6
329 | RIO DO PIRES 36 2 79,8
330 | RIO REAL 74 3 80,1
331 | RODELAS 13 1 80,2
332 | RUY BARBOSA 63 3 80,5
333 | SALINAS DA MARGARIDA 17 1 80,5
334 | SANTA BARBARA 53 2 80,8
335 | SANTA BRIGIDA 53 2 81,0
336 | SANTA CRUZ CABRALIA 27 1 81,1
337 | SANTA CRUZ DA VITORIA 12 ,1 81,2
338 | SANTA INES 14 1 81,3
339 | SANTA LUZIA 39 2 81,4
340 | SANTA MARIA DA VITORIA 107 5 81,9
341 | SANTA RITA DE CASSIA 65 3 82,2
342 | SANTA TERESINHA 32 1 82,4
343 | SANTALUZ 83 A4 82,8
344 | SANTANA 44 2 83,0
345 | SANTANOPOLIS 28 1 83,1
346 | SANTO AMARO 56 3 83,4
347 | SANTO ANTONIO DE JESUS 66 3 83,7
348 | SANTO ESTEVAO 79 A4 84,0
349 | SAO DESIDERIO 91 A4 84,4




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
350 | SAO DOMINGOS 16 1 84,5
351 | SAO FELIPE 55 3 84,8
352 | SAO FELIX 20 1 84,9
353 | SAO FELIX DO CORIBE 11 1 84,9
354 | SAO FRANCISCO DO CONDE 32 1 85,1
355 | SAO GABRIEL 48 2 85,3
356 | SAO GONCALO DOS CAMPQOS 38 2 85,4
357 | SAO JOSE DA VITORIA 22 1 85,6
358 | SAO JOSE DO JACUIPE 25 1 85,7
359 | SAO MIGUEL DAS MATAS 23 1 85,8
360 | SAO SEBASTIAO DO PASSE 43 2 86,0
361 | SAPEACU 35 2 86,1
362 | SATIRO DIAS 43 2 86,3
363 | SAUBARA 9 0 86,4
364 | SAUDE 39 2 86,5
365 | SEABRA 94 A4 87,0
366 | SEBASTIAO LARANJEIRA 32 1 87,1
367 | SENHOR DO BONFIM 78 A4 87,5
368 | SENTO SE 80 A4 87,9
369 | SERRA DO RAMALHO 45 2 88,1
370 | SERRA DOURADA 65 3 88,4
371 | SERRA PRETA 61 3 88,6
372 | SERRINHA 149 7 89,3
373 | SERROLANDIA 33 2 89,5
374 | SIMOES FILHO 70 3 89,8
375 | SITIO DO MATO 34 2 90,0
376 | SITIO DO QUINTO 31 1 90,1
377 | SOBRADINHO 18 1 90,2
378 | SOUTO SOARES 37 2 90,3
379 | TABOCAS DO BREJO VEL 54 2 90,6
380 | TANHACU 82 A4 91,0
381 | TANQUE NOVO 69 3 91,3
382 | TANQUINHO 16 1 91,4
383 | TAPEROA 57 3 91,6
384 | TAPIRAMUTA 31 1 91,8
385 | TEIXEIRA DE FREITAS 62 3 92,1
386 | TEODORO SAMPAIO 14 1 92,1
387 | TEOFILANDIA 61 3 92,4
388 | TEOLANDIA 42 2 92,6
389 | TERRA NOVA 21 1 92,7
390 | TREMEDAL 99 o) 93,1
391 | TUCANO 104 5 93,6
392 | UAUA 87 A4 94,0
393 | UBAIRA 63 3 94,3
394 | UBAITABA 27 1 94,4
395 | UBATA 38 2 94,6
396 | UIBAI 32 1 94,8
397 | UMBURANA 20 ,1 94,8
398 | UNA 77 A4 95,2
399 | URANDI 61 3 95,5
400 | URUCUCA 76 3 95,8
401 | UTINGA 34 2 96,0
402 | VALENCA 135 6 96,6
403 | VALENTE 42 2 96,8
404 | VARZEA DA ROCA 33 2 97,0
405 | VARZEA DO POCO 16 1 97,0
406 | VARZEA NOVA 15 1 97,1
407 | VARZEDO 29 1 97,2
408 | VERA CRUZ 44 2 97,4
409 | VEREDA 29 L1 97,6




Municipio Freqiiéncia | Percentual | Percentual
410 | VITORIA DA CONQUISTA 228 1,0 98,6
411 | WAGNER 22 1 98,7
412 | WANDERLEY 54 2 99,0
413 | WENCESLAU GUIMARAES 89 A4 99,4
414 | XIQUE-XIQUE 137 6 100,0
Total 21.759 100,0

Fontes: SEC/MEC. Censo Escolar 2001 e Censo E<s2@ler

Os municipios de Jacobina, Nilo Pecanha e Salviadam excluidos da base de dados para efeitos das

analises por terem cumprido um ciclo completo apeoa a rede estadual. Os outros 414 municipios
foram mantidos.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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