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APRESENTACAO

E comumente atribuida a Einstein a frase “nem tudo o que conta pode ser contado”, ou
seja, nem tudo aquilo que é importante pode ser mensurado. No entanto, ndo é possivel saber
se algo que é importante melhorou se ndo sabemos como mensurar. Os seres humanos tém
criatividade suficiente para aprenderem a mensurar aquilo que lhes é valioso. E se existe algo
gue é realmente valioso e que, por essa razao, precisamos aprender a mensurar é a garantia do
direito a educacdo e, em particular, do direito ao aprendizado. Como consta na Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, a educacdo é um direito fundamental da pessoa humana e um
meio indispensavel para realizar todos os outros direitos.

Medir ndo é uma tarefa facil; medir de forma confidvel e precisa é ainda mais dificil. Mas
medir é preciso quando queremos assegurar o direito a educacado a cada individuo. Ao longo das
ultimas décadas, desenvolvemos no Brasil e no mundo um impressionante sistema para a
avaliacdo da Educacdo Basica (por exemplo, PISA, SAEB, Prova Brasil, ANA, ENEM, entre outros).
Nossa capacidade de identificar e diagnosticar desafios educacionais e, consequentemente,
nossa capacidade de formular metas e planejar foi impulsionada de forma espetacular por essas
avaliagoes.

E com base nessas avaliacdes que hoje temos a capacidade de formular politicas publicas
com base em evidéncia e sdo elas que permitem que essas acdes sejam criteriosamente e
cientificamente avaliadas quanto a sua eficdcia, eficiéncia, pertinéncia dentre outros aspectos.
Mais importante, porém, tem sido o crescente uso pedagdgico dessas avaliagdes na busca por
adequar as praticas e metodologias as necessidades de cada escola e de cada aluno, assim como
seu uso para direcionar os programas de formagao do corpo docente, identificando lacunas e
apontando rumos.

Além disso, a visdo presente em muitos sistemas educacionais e na nossa Base Nacional
Curricular Comum em construcdo — de que a educacdo deve ir além da transmissdo de
conhecimento como fim em si mesmo, devendo promover o desenvolvimento de competéncias
do estudante numa perspectiva de formacao integral, — amplia o leque de contelddos a serem
avaliados. De fato, assim como a educagao que tem como propdsito o desenvolvimento integral
precisa ultrapassar a fronteira do conhecimento e dos aspectos puramente cognitivos, a
avaliacdo do desenvolvimento do estudante requer também ir além da mensuracdo desses
aspectos. Por essa razdo, vem ganhando cada vez mais presenca nas avaliacdes dentro e fora do
Brasil a mensuracdo de habilidades socioemocionais, de abordagens dos alunos para a
aprendizagem, solucdo criativa de problemas etc.




O desenvolvimento de medidas e a sua implementacdo como parte de um sistema de
avaliacdo do desempenho educacional ndo é nem uma tarefa facil nem uma tarefa que possa
ser alcancada sem a necessidade de recursos financeiros. Em cenario em que se decida avaliar
todos os alunos dos anos que encerram ciclos escolares (5° e 9° anos do Ensino Fundamental e
3% série do Médio), o que corresponderia a avaliar cerca de 1/4 dos 35 milhdes de alunos
matriculados nos Ensinos Fundamental e Médio, seria preciso investir um importante volume de
recursos.

Dada a natureza descentralizada do sistema educacional brasileiro, o desenvolvimento
da avaliacdo educacional vem ocorrendo de forma simultanea tanto em nivel federal, gracas aos
fantasticos avancgos tanto promovidos ou liderados em nivel federal pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, como em nivel estadual. H4 municipios
gue aderem a avaliacbes estaduais e uma minoria, sobretudo capitais, que desenvolve sua
prépria. De fato, hoje no Brasil apenas quatro unidades da federacdao nao realizaram em 2016,
ou em algum ano recente, alguma avaliacdo prépria do desempenho educacional.

O desenvolvimento desse rico sistema de avaliagdes, no entanto, vem ocorrendo de
forma independente entre os estados e ainda carente de maior articulacao entre os sistemas de
avaliacdo estaduais e o sistema federal. Ademais, as avaliagdes tém sido utilizadas para os mais
diversos fins e, a despeito desse uso intensivo, gracas a sua imensa riqueza informacional,
permanecem, em certa medida, ainda subutilizadas. Os ganhos de aprimorar a conectividade e
a cooperacdo entre os sistemas estaduais — incluindo o envolvimento dos municipios — e entre
os sistemas estaduais e o sistema federal, sdo enormes.

Para tanto, o Artigo 112 do Plano Nacional de Educacdo estabelece que o Pais deve
desenhar e implantar um Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SINAEB: “O
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, coordenado pela Unido, em colaboracdo
com os estados, o Distrito Federal e os municipios, constituira fonte de informacdo para a
avaliacdo da qualidade da educacgao basica e para a orientagdo das politicas publicas desse nivel
de ensino”. Assim, uma estreita cooperagao e coordenagdo entre os sistemas estaduais, e entre
esses e o sistema federal, ird permitir que experiéncias e melhores praticas sejam mais
prontamente difundidas, que as informacdes geradas pelos diversos sistemas sejam
comparaveis, e que sinergias e economias de escala possam ser aproveitadas, permitindo que
0s mesmos resultados possam ser alcangados a um menor custo.

Por todas essas razdes, foi com grande satisfacdo e entusiasmo que nossas organizagdes
receberam o convite para apoiar técnica e financeiramente o Grupo de Trabalho (GT) criado
pelo Consed para repensar os sistemas estaduais de avaliagdo, incluir novos conteldos
avaliativos na perspectiva do desenvolvimento de competéncias, trocar experiéncias e procurar
um desenho que, embora flexivel, acomodasse as especificidades de cada unidade da federacao
e permitisse que as sinergias e possibilidades de economias de escala fossem aproveitadas,




reduzindo esfor¢co e custo para todos. Desde a constituicdo do GT de avaliagdo procuramos
apoiar ao maximo, técnica e financeiramente, os trabalhos realizados.

Reconhecemos e parabenizamos o CONSED pelo amplo sucesso alcancado pelo GT na
direcdo das metas e objetivos estabelecidos. Este relatério sintese das atividades do GT
apresenta um valioso diagndstico da situacdo atual dos sistemas estaduais de avaliacdo da
educacdo, assim como uma proposta para um sistema de avaliacdo que alinhe os conteudos da
avaliacdo aos objetivos de desenvolvimento de competéncias dos estudantes, promova uma
maior cooperacdo entre as unidades da federacdo e que permita maior comparabilidade entre
os resultados e redugdes de custo pelo aproveitamento de sinergias e economias de escala.

Esperamos que o sucesso dos trabalhos do GT sirva para ressaltar, por um lado, a
importancia de uma estreita cooperagao entre as unidades da federagdao e, por outro, a
viabilidade técnica e financeira de desenvolvermos um amplo sistema de avaliagdo dos
resultados educacionais de forma que aquilo que realmente importa (a garantia do direito a
educagdo para todos) possa ser efetivamente mensurado.

Viviane Senna, Presidente do Instituto Ayrton Senna
Ricardo Henriques, Superintendente Executivo do Instituto Unibanco
Angela Dannemann, Superintendente da Fundagao Itau Social
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REPENSANDO OS SISTEMAS ESTADUAIS
DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

Nas ultimas décadas, o governo federal, quase todos os governos estaduais e alguns
governos municipais implantaram um vigoroso e moderno sistema de avaliagdo da educagdo
basica. O desenho, o desenvolvimento e a implantacdo de um sistema dessa natureza é
requisito legal: de acordo com o Inciso VI do Artigo 92 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional — LDB, “A UnidGo incumbir-se-d de assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢éo com os sistemas
de ensino, objetivando a defini¢éo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”. Além
disso, a possibilidade e a importancia da parceria entre as unidades federadas nessa questao
ficam claras no § 52 do Artigo 112 do Plano Nacional de Educacdo: “A avalia¢do de desempenho
dos(as) estudantes em exames, ... poderd ser diretamente realizada pela Unido ou, mediante
acordo de cooperagdo, pelos estados e pelo Distrito Federal, nos respectivos sistemas de ensino
e de seus municipios, caso mantenham sistemas prdprios de avaliagdo do rendimento escolar,
assegurada a compatibilidade”.

Esses preceitos legais certamente renderam os resultados esperados. Gragas ao
desenvolvimento de um sdlido sistema de avaliagdo do desempenho escolar, hoje podemos
monitorar com grande detalhe o desempenho educacional do pais, dos estados, e também, em
boa medida, dos municipios. O uso desse sistema tem se intensificado e diversificado
enormemente ao longo da ultima década. As informacdes do sistema tém sido imprescindiveis a
definicdo de metas e ao seu acompanhamento e, consequentemente, sdo utilizadas como uma
forma de prestacdo de contas. Para além disso, essas informacdes tém sido indispensaveis a
realizacdo de diagndsticos e ao planejamento, com destaque especial a formulacdo dos Planos
Nacional, Estaduais e Municipais de Educacdo. Seu uso pedagdgico também vem se expandindo,
permitindo aprimorar e melhor adequar as metodologias e as praticas pedagdgicas as
necessidades locais.

No entanto, como a constru¢ao desse sistema nem sempre pode se basear numa
articulacdo perfeita entre os diversos entes federados envolvidos, persistem sobreposi¢des e
lacunas que requerem uma revisdo dos desenhos adotados em cada unidade da federacdo e
pelo governo federal. Além disso, a prépria forma de financiamento e contratacdo dos servicos
de avaliacdo, por ter resultado de acGes independentes dos diferentes entes federados, deixou
de beneficiar de potencias sinergias e economias de escala. Dessa forma, uma melhor
coordenacdo entre as acdes avaliativas dos governos estaduais e federal permitiria reduzir
custos e compartilhar experiéncias e melhores praticas, relacionadas a implementacdo dessas
avaliagdes ao seu uso, em particular, na fungdo pedagdgica.

Por conta desse cenario, é preciso desenvolver um novo desenho tanto para os sistemas
de avaliacdo de cada unidade da federacdo como para a cooperacdo, coordenacdo e troca de
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experiéncias entre as unidades da federacdo e entre elas e o governo federal. O novo sistema
deve buscar ser mais bem coordenado e mais eficaz na promocdo do direito ao aprendizado,
preenchendo lacunas, ampliando a cobertura, aprimorando a comparabilidade ou adicionando
componentes (que pode ser um conteldo, uma nova série avaliada etc.) e, viabilizando, dessa
forma, novos usos da avaliacdo, especialmente aqueles voltados diretamente a melhoria do
aprendizado. Um novo sistema deve buscar eliminar redundéancias e ineficiéncias, além de
promover maior articulagdo tanto interna quanto entre os diversos sistemas dos entes
federados, possibilitando, assim, a reducdo de custos via o aproveitamento de sinergias,
melhores praticas e economias de escala.

O momento atual, de construgdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), requer a
revisdo dos conteudos a serem avaliados. Em termos bem simples, um curriculo é “uma
declaracgo oficial sobre o que os estudantes devem saber e poder fazer”!. A BNCC afirma o
compromisso com a promoc¢ao da educacgdo integral — entendida como aquela que proporciona
o desenvolvimento global do aluno, indo muito além da mera transmissdao de conhecimento e
de aspectos puramente cognitivos — e explicita o objetivo de desenvolvimento de competéncias
do estudante. Nesse sentido, avaliar se o direito a educacao esta sendo de fato garantido requer
avaliar se os objetivos de desenvolvimento de competéncias estdo sendo alcancados. Para
tanto, a avaliagdo precisa incluir novos conteldos, que permitam acompanhar devidamente o
desenvolvimento do estudante numa perspectiva integral.

Com esses desafios em mente, o Consed criou o Grupo de Trabalho — Avaliacdo. O GT foi
constituido com o objetivo de fazer um diagndstico das experiéncias das diversas unidades da
federagdo com sistemas de avalia¢do, incluindo a andlise: i) do conteudo (o que é avaliado); ii)
da arquitetura (quem deve ser incluido na avaliacdo, quais redes e séries, e com que frequéncia
as avaliagGes devem ocorrer); iii) dos usos que tém sido feitos dessas avaliagbes; e iv) da
estrutura de custos das avaliagdes, com particular atencdao a possibilidade de economias de
escala que parcerias entre os entes federados poderia trazer.

A missdo do GT, para além de realizar esse diagndstico da situacdo atual, incluia
apresentar uma proposta para um novo sistema que buscasse, por um lado, modernizar e
ampliar o escopo dos sistemas existentes, e, por outro, aproveitar o mais plenamente possivel
as sinergias e economias de escala que uma efetiva cooperacdo entre unidades da federagao e
governo federal poderiam trazer, conforme se percebe pela estrutura conceitual das questdes
tratadas (veja o quadro abaixo).

! The SAGE Handbook of Curriculum and Instruction (2008; p. 8).




Repensando os Sistemas Estaduais de Avalia¢do da Educagdo Basica
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Este relatério apresenta uma sintese dos resultados de 18 meses de trabalho do Grupo
de Trabalho — Avalia¢ao.

ORGANIZACAO DO DOCUMENTO

O primeiro capitulo apresenta a experiéncia recente das unidades da federacdo na
avaliacdo da educacdo bdsica. Como primeira atividade do Grupo de Trabalho — Avaliacdo, no
inicio de 2016, foi realizado Censo das AvaliacGes Estaduais, com o propdsito de gerar insumos
para as posteriores discussGes e formulagdes do GT. Foram coletadas informacdes sobre as
experiéncias de todos os estados e Distrito Federal com avaliagdo e também os planos de
realizacdo futura dos entes federados.

O segundo capitulo apresenta proposta para aprimoramento dos sistemas estaduais de
avaliacdo da educacdo bdsica elaborada pelo Grupo de Trabalho — Avaliacao, que foi apreciada,
discutida e validada pelos secretdrios estaduais em dois momentos: i) coletivamente nas
reunides do Consed; e ii) individualmente em pesquisa especifica conduzida pelo GT. Para
permitir a adequacao da avaliacdo as multiplas realidades das nossas unidades da federacdo, o
GT chegou a desenho flexivel, que vai de formatos mais extensos a mais enxutos para a
avaliacdo, dando liberdade para cada estado escolher o modelo que considerar mais adequado,
mas, ao mesmo tempo, estabelecendo parametros minimos para a avaliacdo, que viabilizam a
comparabilidade dos resultados, além de arranjos colaborativos entre as UFs para a realizacdo
das avaliagdes.




Os quatro capitulos seguintes (3 a 6) referem-se a elaboragdes realizadas pelo Instituto
Ayrton Senna — apoiador técnico do GT, que tiveram como propdsito informar e inspirar os
membros do Grupo acerca dos possiveis: i) conteludos avaliativos; ii) usos para avaliacdo,
incluindo os riscos de mau uso das avaliacGes e cuidados que devem ser tomados ao avaliar e
tornar publicos os resultados da avaliacdo, iii) variagGes na arquitetura do sistema de avaliacdo
e o propdsito de cada tipo de arranjo; e iv) ganhos de escala a serem explorados pela maior
articulacdo entre os diversos sistemas de avaliacdo estaduais.

O sétimo e ultimo capitulo apresenta as discussdes realizadas no ambito do Grupo de
Trabalho — Avaliacdo, sendo que a primeira se¢do sintetiza a discussao por blocos tematicos e a
segunda apresenta um relato detalhado do formato e do teor de cada reunido técnica do GT.
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A EXPERIENCIA RECENTE DAS UNIDADES DA FEDERACAO
COM AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

INTRODUCAO

O Censo dos Sistemas Estaduais de Avaliacdo da Educagdo Basica, realizado em 2016 em
todos os estados e no Distrito Federal, constitui importante fonte de informacdo sobre as
avaliagdes de desempenho dos estudantes no Brasil'. O Censo teve como propdsito gerar
insumos para o Grupo de Trabalho (GT) instituido pelo Consed, cuja missdo é aprimorar os
sistemas estaduais de avaliagdo da educacao basica, buscando um desenho que, embora
flexivel, acomode as especificidades de cada unidade da federagdao (UF), contemple as novas
necessidades de conteudos avaliativos e permita que as sinergias e possibilidades de economias
de escala sejam aproveitadas, reduzindo esforgo e custo para todos.

Foram coletadas informagdes sobre as experiéncias das diversas UFs com sistemas de
avaliacdo nos anos de 2014 e 2015 e também com relagdo aos seus planos de realizagao futura,
incluindo elementos tanto do contelddo (o que avaliar) e arquitetura (quem é incluido na
avaliacdo — quais redes e séries, e com que frequéncia essas avaliacdes ocorrem), como dos
usos que essas avaliacdes tém recebido e sua estrutura de custos, com particular atencdo para a
possibilidade de economias de escala que parcerias entre entes federados poderiam trazer.

Segundo o Censo, das 27 UFs apenas dez ndo realizaram avaliacdes em 2014 e 2015, e
apenas quatro dentre estas nunca realizaram uma avaliacdo. Ademais, o nimero de UFs que
nao realizam avaliagdes vem declinando. Em 2015 dez UFs ndo realizaram avaliagdo, mas,
segundo os planos declarados no Censo pelas Secretarias de Educacdo esse numero vai ser cada
vez menotr.

A utilidade das informacbes coletadas com o Censo, no entanto, transcende sua
utilizacdo dentro do GT. De fato, prefeitos, governadores, érgdaos municipais e estaduais de
educacdo, investidos hoje de maior autonomia e de novas responsabilidades, que tém ou
pretendem ter algum sistema de avaliacdo, podem se beneficiar dessas informacdes em seus
processos de planejamento e tomada de decisdes.

! Outra referéncia importante é o relatério publicado em 2011, com o apoio da Fundag3o Victor Civita, que mostra
o papel cada vez mais importante das avaliagdes subnacionais para a politica educacional. GAME/FAE/UFMG
(2011). A avaliagdo externa como instrumento educacional nos estados. Relatério Final.
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O presente capitulo tem como objetivo apresentar os principais resultados obtidos a
partir do Censo dos Sistemas Estaduais de Avalia¢do. Seu contetdo foi organizado seguindo, em
grande medida, a estrutura de coleta de informagdes do préprio Censo”.

RESULTADOS DO CENSO DOS .
SISTEMAS ESTADUAIS DE AVALIACAO

QUEM FAZ AVALIACAO

Todos os estados e o Distrito Federal responderam ao Censo dos Sistemas Estaduais de
Avaliacdo da Educacdo Basica. Segundo as informacdes coletadas, apenas dez UFs ndo
realizaram avaliacGes em 2014 e 2015, e apenas quatro dentre essas nunca realizaram uma
avaliacdo.

Figura 1: Realizacdo de avalia¢des pelas Unidades da Federagcdo em 2014-2015

Nao fizeram avaliagao

Fizeram avaliagao

DISCIPLINAS, ANOS E SERIES CONTEMPLADOS NA AVALIAGCAO

Todas as avaliagdes realizadas ou planejadas incluem as disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica, e nove das 14 UFs que realizaram avaliacdes em 2014 e 2015 avaliaram as
mesmas disciplinas e séries nas duas edi¢des. H3, no entanto, para o conjunto das UFs,
experiéncia com a avaliacdo de todas as disciplinas curriculares, exceto educacdo artistica e
educacao fisica.

Tipicamente, como mostra a Figura 2, as avaliacdes estdo concentradas no 52 e 92 anos
do Ensino Fundamental e na 32 série do Ensino Médio. H3, no entanto, experiéncia com

2 o . ;. . . .~
Uma copia do questiondrio do Censo dos Sistemas Estaduais de Avaliagdo encontra-se em anexo.




avaliacBes de Lingua Portuguesa e Matematica em todos os anos e séries da Educacdo Basica

(com excecdo da 62 série).

Figura 2: AvaliacOes em 2014-2015 por séries, dentre as Unidades da Federacdo que

realizaram avaliacdo
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MOMENTO DA AVALIACAO

Em sua grande maioria essas avaliagdes ocorrem com periodicidade anual, no final do
ano letivo. Em apenas duas UFs as avaliacGes foram realizadas também no inicio do ano letivo.
As avaliacBes formativas®, que tém periodicidade superior & anual, entretanto, sdo raras com
apenas trés UFs tendo realizado durante o ano letivo (bimestrais, trimestrais ou semestrais) e,
segundo informacdes do Censo, apenas duas UFs planejam realizar esse tipo de avaliacdo no
futuro. Vale ressaltar que, quando ha avaliagdes formativas durante o ano letivo (bimestrais ou

trimestrais), estas abrangem todas as séries do Ensino Médio.

: “Avaliacdo conduzida ao longo do processo educacional com o objetivo de potencializar a aprendizagem do
estudante. Implica buscar evidéncias sobre a aprendizagem a fim de fechar o hiato entre desempenho atual e o
desejado (de modo a permitir agGes para fechar esse hiato); oferecer feedback aos estudantes; e envolver
estudantes no processo de avaliagdo e aprendizagem (Fonte: CCSSO, 2008)”. IBE Glossario de Terminologia

Curricular. UNESCO, 2016.
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ESCOLAS INCLUIDAS NA AVALIAGAO

Tradicionalmente, mais da metade dos sistemas de avaliacdo estaduais existentes
cobrem também as escolas municipais. Entretanto, praticamente todas as UFs que planejam
realizar avaliagdes no futuro e que nado avaliaram 2015 ndo tém a intencdo de incluir as escolas
municipais. Vale ressaltar que, quando a avaliagdo compreende 0os municipios, os anos avaliados
sdo os mesmos do Ensino Fundamental incluidos na rede estadual. Com relacdo a inclusdo das
escolas particulares na avaliacdo, no entanto, o Censo revelou que apenas quatro UFs incluem
ou planejam inclui-las. Quando estas sdo incluidas, comumente, os mesmos anos e séries sao
avaliados.

Figura 3: Avaliacdes em 2014-2015 por rede de ensino, dentre as Unidades da Federacao
que realizaram avaliacao
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Em sua grande maioria as avaliagdes sdo universais. Em apenas duas UFs as avaliacdes
ndo foram universais em 2015, o mesmo estando previsto para 2016 segundo os planos
declarados pelas Secretarias de Educacdo no Censo. Trés UFs combinam avaliacdo universal na
maioria dos anos e séries com avaliacdo amostral em algumas poucas séries, tipicamente,
aquelas intermedidrias, como o 72 ano do Ensino Fundamental e a 12 série do Ensino Médio.




CONTEUDOS AVALIATIVOS PARA ALEM
DAS DISCIPLINAS CURRICULARES

Além do desempenho dos estudantes, muitas UFs avaliam também as competéncias
socioemocionais. De fato, quando perguntadas sobre os instrumentos de coleta e temas
presentes na ultima avaliagdo estadual realizada, oito UFs afirmaram ja ter realizado alguma
avaliagdo dessa natureza.

J4 com relagdo aos aspectos socioecondmicos das familias dos estudantes, em 20 UFs as
avaliagdes incluiram esse tipo de informacdo. Em alguns casos essas informacdes sdo obtidas
diretamente com os pais.

Outro tema bastante investigado nas avaliaces realizadas é o clima escolar. Em 19 UFs
foi realizada alguma avaliacdo do clima escolar ou da dedicacdo dos professores, incluindo
entrevistas com os mesmos (19 UFs), com os diretores (19 UFs) e com alunos (17 UFs).

Figura 4: Temas presentes na ultima avaliagdo realizada
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O PAPEL DAS SECRETARIAS DE EDUCACAO NA AVALIACAO

Todas as Secretarias de Educacdo que ja realizaram alguma avaliacdo tém equipe
dedicada em tempo parcial ou integral, e em mais de % das UFs a legislacdo torna a avaliacado
compulséria e com periodicidade definida.




Quando perguntadas sobre a participacdo da equipe da Secretaria responsdvel pelo
sistema de avaliagdo em diversas atividades, integral ou parcialmente, mais de % das UFs
declarou que essa equipe participa das seguintes atividades: i) definicdo da matriz e do desenho
dos questionarios contextuais; ii) distribuicdo, aplicacdo e recolhimento dos instrumentos de
avaliacdo; iii) formulacdo da estratégia de divulgacdo dos resultados e andlises; iv) elaboracao e
execucdo das devolutivas e formacdo dos educadores para utilizacdo dos resultados e das
anadlises produzidas.

Em menos da metade das UFs a equipe da Secretaria de Educacdo participa: i) da escolha
dos itens e da montagem dos cadernos dos testes; e ii) da impressdao do material de divulgacao
dos resultados e analises.

Figura 5: Participacdo das equipes da Secretaria de Educacdo na avaliacao
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MENSURACAO, DIVULGACAO
E UTILIZAGCAO DOS RESULTADOS

Em 60% das UFs que tém sistema de avaliacdo, os resultados estdo na mesma escala das
avaliacdes federais (como Prova Brasil e Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)), e em
todas as UFs onde ha avaliacdo os resultados sdo apresentados para os professores, diretores,
regionais e para a Secretaria. Um resultado importante de se observar, mostrado na Figura 6, é




a apresentagao oficial dos resultados das avaliagdes também para as familias (7 UFs), para a
sociedade (10 UFs) e para o Governador do Estado (14 UFs).

Adicionalmente, em praticamente todas as UFs onde ha avaliagdo, os resultados sao
utilizados para aprimorar a formagdo dos professores, e em cerca de 1/3 delas esses resultados
sao também empregados para definir a bonificagao de professores e diretores.

Figura 6: Apresentacgdo oficial de resultados das avaliagdes
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PERSPECTIVAS FUTURAS PARA AS AVALIACOES

Com relacdo ao escopo das avaliagdes futuras os resultados obtidos com base no Censo
revelam que 17 Ufs, dentre as que ja possuem um sistema de avaliacdo, pretendem ampliar o
seu escopo. De fato, metade das UFs que j& contam com um sistema de avaliacdo pretende
incluir novas disciplinas, incluir medidas das competéncias socioemocionais, ou ampliar os anos
e as séries cobertos pela avaliacdo.

Ja no que diz respeito a cobertura e periodicidade, 10 UFs pretendem ampliar a
cobertura incluindo escolas municipais, mas apenas 4 UFs pretendem expandir a cobertura para
incluir também as escolas particulares. Entretanto, com relacdo a periodicidade ou a natureza
censitdria da avaliacdo, poucas declaram intencdo de modifica-las.




Por fim, 15 UFs que realizam avalia¢des revelaram preocupacdo em reduzir seus custos
no futuro, mas a imensa maioria (19 UFs) demonstra interesse em aprimorar a divulgacdo e a
difusdo dos resultados, além de ampliar suas possibilidades de utilizagdo por meio, por
exemplo, da identificacdo dos alunos ao longo dos anos, que viabiliza que avaliacdo somativa®
de um ano sirva como diagnéstica para momentos subsequentes (16 UFs).

‘ “Determinacdo do desempenho do aluno ao final de um periodo, estdgio, curso ou programa, usualmente — mas
ndo necessariamente — envolvendo provas ou exames formais. AvaliagGes somativas sdo mais comumente usadas
para classificar, dar notas e/ou aprovar estudantes, assim como para propdsitos de certificagdo.” IBE Glossario de
Terminologia Curricular. UNESCO, 2016.
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PROPOSTAS PARA O SISTEMA
DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

INTRODUCAO

A definicdo de um modelo de Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica que seja capaz de
funcionar em varios estados, respeitando a autonomia de cada ente federativo, com amplitude
para oferecer respostas sobre o complexo conceito de desempenho educacional, reconhecendo
os diversos contextos sociais, econdmicos e politicos, € um dos maiores desafios da Educacao
Publica. Devemos buscar uma maior articulagdo entre as avaliagdes nacionais, estaduais e
municipais, que possibilitardo maior acesso aos dados, buscando maior eficiéncia em relagao
aos custos.

A avaliacdo ndo pode ser encarada como uma etapa final da politica educacional, pois
seria um erro estratégico imaginar que a avaliagdo meramente indica o nivel de qualidade da
educacdo ofertada pelas redes e sistemas de ensino. E preciso ter consciéncia do carater
fundamental da avaliacdo enquanto base para o planejamento de novas acdes e correcao de
rumo, quando observados resultados indesejados que reflitam falhas na politica educacional. A
avaliacdo funciona, portanto, como bussola para a revisdao periddica a qual todas as acles de
governo devem se submeter para garantir o esforco adequado, a aplicacdo otimizada de
recursos e as decisdes corretas e necessarias para a melhoria continua da Educacdo Basica. As
avaliacbes podem ser importantes ferramentas para o planejamento estratégico e para a
elaboracdo de planos de acdo de gestdao e pedagdgicos, fortalecendo as redes de ensino e
melhorando os resultados.

A consciéncia da importancia e complexidade da avaliacdo da Educacdo Basica e o
reconhecimento do carater democrdtico que deve revestir a concepcdo de politicas
educacionais no pais foram diretrizes determinantes para o processo de trabalho que baseou a
construcdo da proposta que aqui apresentaremos para o Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Basica.
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CONHECENDO NOSSO
e PONTO DE PARTIDA

Em outros capitulos desta obra, pode-se observar os aspectos predominantes no contexto
atual da avaliagao da Educagao Basica no Brasil. Neste momento, nos dedicaremos a discorrer
sobre o quanto esse contexto influencia a visdao dos estados na construgao de um sistema de
avaliacdo e quais pressupostos minimos devem ser garantidos para que um novo desenho ndo
prejudique as conquistas ja alcancadas em vdrias unidades da federacdo. Destacamos a
importancia de ampliar o acesso aos dados gerados pelas diferentes avaliagcbes aplicadas em
todas as redes.

A realizagdao de um Censo da Avaliagdo nos estados pelo GT de Avaliagdo do Consed, com
0 apoio e brilhantismo do Instituto Ayrton Senna, constituiu-se em marco essencial para a
devida compreensdo dos instrumentos empregados pelos estados para avaliagao de suas redes,
em muitos casos de redes municipais e, eventualmente, mediante adesao, de escolas das redes
privadas de ensino. A leitura que derivou desse levantamento ajudou, ndao somente a definir
quais tematicas deveriam ser observadas no desenvolvimento dos trabalhos dos subgrupos do
GT de Avaliagdo, mas também nos mostra o minimo que devemos preservar. O Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica deve trazer novas ferramentas e possibilidades, mas também
resguardar as conquistas dos estados e municipios e possibilitar que os diversos relatdrios
atualmente gerados e utilizados pelas redes como devolutivas pedagdgicas e instrumentos de
gestdo encontrem amparo no novo modelo e amplo acesso a informa¢des necessarias a
consolidagao das politicas educacionais de cada ente.

Embora observe-se diferencas marcantes, ao longo do pais, na forma e profundidade
empregadas na utilizacdo das devolutivas pelos estados e municipios, é bastante perceptivel
gue secretarias estaduais e municipais, pais, professores, gestores escolares, universidades e
até mesmo o6rgdos de controle encontram, nas informacdes resultantes do processo de
avaliacdo das redes, importantes subsidios para o exercicio de suas respectivas funcdes.

A compreensdo dessas particularidades é essencial para a definicdo de qual modelo de

avaliacdo seria capaz de abarcar os principais anseios das redes estaduais, respeitando as
particularidades regionais e garantindo uma marcante evolucdo da avaliacdo em todo o pais.

QUAL A AVALIAGAO DESEJADA PELOS ESTADOS?

Embora a experiéncia e conhecimento sobre avaliacdo da educacdo seja bastante
variada entre os estados, as discussGes provocadas durante o GT de Avaliacdo ajudaram a
fortalecer o amadurecimento de todas as instituicdes envolvidas.




Importante pontuar que os temas levantados durante os encontros do GT de Avaliacao
proporcionaram debates que sempre foram realizados sob o olhar atento dos respectivos
Secretdrios e Secretdrias de Educacdo, no ambito do Férum de Secretdrios do CONSED,
envolvendo varios outros atores das secretarias estaduais que ndo compunham oficialmente o
GT de Avaliacao.

Esse amadurecimento sobre o tema foi essencial para a etapa mais importante do
projeto de elaboracdo de uma proposta para o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica: A
escolha de diretrizes do modelo pelas secretarias de educacao.

Para compreender as necessidades e anseios de cada estado sobre o formato e extensao
da Avaliacdo, foram elaborados e distribuidos questionarios para respostas dos Secretdrios de
Educacdo contendo questionamentos sobre Conteldo, Arquitetura e Usos da Avaliacdo da
Educacdo. Os técnicos, enquanto representantes do GT de Avaliagdo nas secretarias,
intermediaram discussdes e apresentaram aos respectivos dirigentes as questdes e implicacdes
de cada escolha para o modelo®. O resultado da escolha pode ser retratado em alguns temas:
Conteudo

Além do tradicional escopo presente nos sistemas de avaliacdo da maioria dos estados,
gue envolve originariamente a aplicacdo de avaliacdes em Lingua Portuguesa e Matematica, os
estados aspiram expandir as avaliacdes para comportar provas nas areas de Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza, conforme pode ser observado na figura abaixo:

Figura 1: Quais competéncias académicas incluir?
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Nas discussoes realizadas, muitos destacaram que a expansao do escopo dos sistemas de avaliagdo
pode ser realizada de forma gradual, como forma de minimizar o impacto nos custos.

‘A pesquisa realizada com os Secretdrios de Educagdo é distinta do Censo das Avaliagdes Estaduais. O Censo foi
realizado no inicio dos trabalhos do GT, para colher insumos para as discussdes e formulagdo da proposta. A
pesquisa com os Secretdrios foi realizada como forma de discussdo e validagdo da proposta formulada pelo GT.



As reunides do GT de Avaliacdo ja antecipavam uma tendéncia de incluir as competéncias
socioemocionais no universo das avaliacGes externas. A pesquisa com os Secretarios consolidou
esse entendimento.

Figura 2: Quais outras competéncias do estudante incluir?
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A avaliacdo docente também figurou como um dos pontos bastante discutidos durante
as reunides do GT de Avaliacdo. O resultado da pesquisa com os Secretdrios pode ser analisado
abaixo:

Figura 3: Quais tépicos incluir na avaliacdo docente?

Conhecimentos especificos dos docentes 15 (65,2%)

Hiatos de formacgdo docente 15 (65,2%)

Competéncias cognitivas 10 (43,5%)

Competéncias socioemocionais 13 (56,5%)

N3o avaliar nenhuma das acima 1(4,3%)
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O resultado da pesquisa demonstra que os estados estdao focados em avaliar quais
conhecimentos especificos podem aprimorar o desempenho dos professores e contribuir para o
processo de aprendizagem nas redes. Nao hd, por parte dos estados, interesse em avaliar
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competéncias cognitivas do corpo docente. Percebe-se também a existéncia de menor consenso
em relacdo a avaliacdo das competéncias socioemocionais dos professores.

Outro ponto abordado na pesquisa foi a avaliacdo institucional. Nesse aspecto, podemos
observar abaixo que o tema tem ampla adesdo dos estados:

Figura 4: Quais tépicos incluir na avaliacao institucional?
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1. Arquitetura da Avaliacdo

Outra dimensdo da avaliacdo retratada na pesquisa foi a Arquitetura desejada pelos
estados para a Avaliacdo. A primeira questdo abordada foi a periodicidade da Avaliacao.

Figura 5: Qual deve ser a periodicidade da avaliacdo?
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Conforme pode-se depreender da figura 5, a maioria dos estados apresenta preferéncia
pela realizacdo de avaliagdes todos os anos. Ressalte-se que a maior ou menor utilizacdo dos
dados obtidos pelas avaliacGes influencia diretamente na preferéncia do Estado por uma
avaliacdo anual ou bianual. Os estados que, por diretriz de sua politica educacional, utilizam
microdados na formacao de seus professores, elaboracao de projetos pedagdgicos e planos de
acao de escolas, definicdo de estratégias de reforco, entre outras aplicacdes, demandam dados
continuos que se integram a rotina das escolas. Ha estados, no entanto, que compreendem os
resultados das avaliagdes como indicadores norteadores das politicas educacionais, nao
necessariamente utilizando-os como insumo continuo do processo formativo. E importante
destacar que nas discussées do GT de Avaliacdo e entre os Secretarios, quando se inclui a
possibilidade de construgdo de um Sistema de Avaliagdo em parceria entre MEC/INEP e estados,
minimizando os custos e ampliando o acesso aos dados, a op¢do por avaliagdes anuais cresce
bastante.

Tema complexo, porém essencial para a determina¢ao da Arquitetura da Avaliagao, é
quais anos devem ser foco das avaliagGes.

Figura 6: Quais anos devem ser incluidos?
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Resultado surpreendente observou-se na escolha pelas secretarias de educagao de um
rol maior de anos para a avaliagdo. Esse certamente é um aspecto que demandard o
estabelecimento de uma estratégia gradual de expansdo do escopo das avaliagOes,
considerados os impactos financeiros e operacionais que o aumento de anos avaliados poderia
gerar. Ressaltamos que a possibilidade de permitir a integracdo das bases de dados das
avaliagdes do 92 ano do Ensino Fundamental com as bases do Ensino Médio das redes
estaduais, poderia reduzir a demanda por dados relativos ao 12 ano do Ensino Médio, o que
podera implicar ndo ser necessario realizar a avaliagdo em estudantes que estdo iniciando o
Ensino Médio.
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O dultimo aspecto abordado quanto a Arquitetura da Avaliagdo é a cobertura das
avaliagdes.

Figura 7: Qual deve ser a cobertura das avaliagdes?

21 (91,3%)

18 18 (78,3%) 17 (73,9%)
13 (56,5%)
12 10 (43,5%)
6 5 (21,7%) 6 (26,1%)
0
Escolas Escolas Escolas Escolas
estaduais municipais federais particulares
- Sim - Nao

Ndo hd grandes surpresas quanto a opinido dos estados sobre a cobertura das
avaliacdes. Os estados, em sua maioria, consideram que o foco da avaliacdo deve ser as escolas
publicas. H4 poucas experiéncias de avaliacdo das escolas particulares e quase sempre
associadas ao pagamento de uma taxa pela instituicdo privada que deseje ser avaliada.

O diagrama abaixo resume o conjunto de deliberacdes dos estados, retratando qual o
formato desejado para o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica:

Figura 8: O sistema de avaliagao — visao dos estados
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COMO PODE SE ESTRUTURAR O SISTEMA
e DE AVALIACAO DA EDUCAGAO BASICA

O amplo entendimento por parte dos estados de que a Avaliacdo em Educacdo precisa ser
mais frequente e alcancar mais anos ndo redundara imediatamente em uma expansdo da
aplicacdo da avaliacdo. A limitacdo para o atingimento de todo o potencial desejado pelos
estados esta atrelada principalmente ao elevado impacto financeiro das avaliacdes em larga
escala. Nao é verdade, entretanto, que o custo de um modelo de avaliacdo mais abrangente
torne invidvel a expansdo da avaliacdo. Elencaremos brevemente a seguir algumas alternativas
gue poderiam, ao aproveitar os recursos ja disponiveis, proporcionar um crescimento
relativamente rapido da Avaliacdo da Educacdo Basica no Brasil.

Alternativa 1: Articulagdo entre as avaliagdes estaduais e nacionais.

A ideia é bastante simples. Os estados poderiam promover as avaliagdes nos anos pares e o
Governo Federal ficaria responsavel por garantir as avaliagdes nos anos impares. Obviamente,
as avaliagbes devem guardar coeréncia ao longo do tempo e prover a entrega de resultados e
informagdes minimamente padronizadas em todos os anos. Dessa forma, seriam requisitos para
a implementacao dessa alternativa:

a) O alinhamento das avaliacGes entre governo federal e estados para atenderem as
mesmas especificacdes de arquitetura e conteudo;

b) Garantia do amplo acesso aos resultados das avaliagdes de ambas as redes e dos
respectivos microdados;

c) As devolutivas das avaliagGes precisariam ser amplas e irrestritas para os estados e
municipios, proporcionando todo o aparato informacional do qual dependem as
estratégias pedagdgicas e gerenciais das secretarias de educacao;

d) Estabelecimento de parametros adequados para custeio das avaliagdes.

A ideia, ressalte-se, ndo é nova. No entanto, em nenhum outro momento os estados
estiveram tdo atentos e dispostos a expandir as avaliagbes. O momento é oportuno para
empreender um esforco conjunto e articulado que viabilize o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Basica — SINAEB, conforme previsto na Lei n2 13.005/2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacdo - PNE.
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Alternativa 2: Formacao de consorcio entre estados para
organizacdo conjunta da avaliagao.

A criacdo de um consércio entre os estados poderia oferecer grandes beneficios financeiros
e gerenciais em relacdo a avaliacdo que cada Estado promove individualmente, a saber:

a) Unificacdo de servicos realizados paralelamente, como, por exemplo, formacado de banco
de itens;

b) Ganhos financeiros de escala produzidos pelo volume de cadernos de provas impressos
e distribuidos;

c¢) Compartilhamento de conhecimento entre estados com diferentes estagios de evolucao
na Avaliacdo da Educacao.

Evidentemente, nenhuma das alternativas apresentados possibilitaria o imediato
atingimento de toda a extensdo da avaliacdo desejada pelos estados. Seria necessario o
incremento gradual de recursos para, no longo prazo, alcangar todo o escopo ideal de conteudo
e arquitetura das avaliagGes. Ha, no entanto, de se reconhecer que as alternativas propostas
poderiam resultar em importante avango para o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Basica sem gerar grandes impactos financeiros no curto prazo.

CONSIDERACOES FINAIS SOBRE A PROPOSTA PARA O SISTEMA
e NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA - SINAEB

O SINAEB, para ter legitimidade desde a sua criagao, deve ser formulado em sintonia com os
anseios das redes estaduais e municipais de educacdo. Dessa forma, a proposta consistiria em
um Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica plenamente coerente com as politicas
educacionais ja estabelecidas pelos entes federativos.

As demandas dos estados refletem bastante a crescente utilizacdo das informacdes oriundas
das avaliacdes pelos municipios. Esse movimento é essencialmente benéfico para a melhoria da
qualidade da informacdo. Estados e municipios, cientes da importancia da avaliacdo e uso
consciente das informacdes, fortalecem suas politicas educacionais e elevam a atencdo as
necessidades de estudantes e professores.

As avaliacGes podem e devem cumprir um importante papel de geracdo de dados para
apoiar a definicdo de politicas publicas para a educacdo, bem como estratégias pedagdgicas e
de gestdo das redes de ensino e das escolas, contribuindo para a avangarmos na qualidade da
educagdo em nosso pais.
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CONTEUDOS POSSIVEIS PARAUM
SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCAGAO BASICA

INTRODUCAO

Quem se posicionaria contra medir algo que se deseja transformar? Afinal, como disse
Lorde Kelvin, “Aquilo que n3o se pode medir ndo se pode melhorar (saber se melhorou)”®.
Assim, a questdo nao é se medir é desejdvel. A questdo é se é possivel medir com a necessaria

validade, confiabilidade e sensibilidade.

Avaliar significa medir com validade, confiabilidade e sensibilidade; onde validade
significa medir o que se deseja medir; confiabilidade ou precisdo significa que a medida nao
varia quando o que ela busca medir ndo se altera; e sensibilidade significa que a medida varia
guando o que se deseja medir muda. Assim, a questao ndo parece ser sobre a desejabilidade de
se avaliar. A questdo é se avaliar (com a necessaria validade, confiabilidade e sensibilidade) é ou
ndo possivel e, quando é possivel, que uso serd dado a avaliacdo e a mensuracdo que esta
envolve.

TRES PROPOSITOS PARA UMA AVALIACAO

Em principio, a mensuragdo de um resultado pode ser utilizada para trés propdsitos
basicos. O primeiro seria o de saber se a situacdo atual é boa ou se houve melhoria. Se o que se
deseja é apenas “avaliar” se a situacdo atual é boa, basta medir uma vez e comparar o resultado
com um “padrdo” ou “norma” (situacdo adequada, por exemplo), ou com o resultado de outras
unidades (por exemplo, a situagdo de uma escola pode se mostrar melhor que a de % de um
grupo de referéncia dentro do universo das escolas do mesmo sistema educacional). Caso o
objetivo seja “avaliar” se houve melhoria, exceto pelo fato de que sdo necessarias duas medidas
(antes e depois), o processo é basicamente o mesmo e tudo que precisa ser feito é comparar a
mudanca ocorrida com a de um grupo de referéncia. Em ambos os casos é necessario ter em
conta que o desempenho (situacdo atual ou progresso) de uma unidade é tdo influenciado pelo
contexto que pode se tornar pouco significativo comparar a situacdo de uma unidade com a de
um grupo que ndo esteja sujeito ao menos a um contexto similar (por isso se restringe a

1 0 autor da frase é um matematico e fisico britanico do Século XIX chamado William Thomson. Aos 68 anos de
idade, recebeu o titulo de nobreza de Primeiro Bardo Kelvin de Largs (ficou mais conhecido como “Lord Kelvin”),
pela grande importancia de seu trabalho cientifico.
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comparacdo do desempenho de alunos aqueles no mesmo ano/série, ou entre escolas que
atendem criancas provenientes de familias com nivel socioecondmico similar). Esse uso da
mensuracao para “avaliar” a situagao inicial ou final, ou a magnitude da mudanca, na linguagem
da politica publica, é comumente denominado monitoramento e pode utilizar para esse fim
tanto o que se denomina “avaliagdao somativa”, ao final do ano letivo, quanto uma “avaliagdo
diagnéstica”, realizada no inicio do ano, ou mesmo uma combinacdo das duas.

Essa, no entanto, ndo é a Unica razdo para se medir um resultado. Uma segunda
finalidade para a mensuragdo é o atrelamento de uma ac¢do ou decisdao, previamente acordada,
ao resultado da avaliagdo. Esse é o caso, por exemplo, de um sistema de promogao atrelado a
melhoria no aprendizado dos alunos, onde esses sé sdao considerados aprovados quando
atingem determinado patamar minimo num dado conjunto de avaliacdes. Outros exemplos sdo
os sistemas de incentivos morais ou materiais, atrelados a determinados resultados minimos ou
a melhorias minimas nos resultados, como os prémios dados aos professores ou para os alunos,
vinculados aos resultados alcancados. Vale ressaltar que, independentemente da decisdo
atrelada, a mensuracdo dos resultados permanece indispensdvel a verificacdo do alcance de
metas ou patamares minimos estabelecidos. Tipicamente esse tipo de mensuracdo fica atrelado
ao que se denomina avaliacdo somativa e ocorre ao final do ano letivo. A diferenca entre os
resultados da avaliagdo somativa presente e os alcan¢ados na avaliagdo anterior serve como
medida da eficacia conjunta de todas as agdes, praticas e esforgos perpetrados ao longo do
periodo.

Por fim, a mensuracao dos resultados pode ser utilizada para uma investigacao ou
diagnodstico das causas da presenca ou da auséncia de um nivel adequado ou de uma mudanca
desejada. Nesse caso, a mensuragao dos resultados é apenas o necessario e indispensavel ponto
de partida para a identificagdao e avaliagdo da importancia dos fatores determinantes (causas)
do nivel ou da mudanca nesses resultados. Por que o desempenho de um aluno, de uma escola
ou de um sistema educacional, ndo esta atingindo os niveis esperados? A mensuragdao dos
resultados serve aqui como ponto de partida para a construgdo de um diagndstico das causas
do sucesso ou fracasso educacional.

Esse ultimo talvez seja, dentre os trés usos possiveis, o que mais completamente explora
e utiliza a informacao coletada. Conforme o préprio Lord Kelvin ressalta, “[...] apenas medindo
[...] podemos testar se nossas conjecturas sao falsas ou verdadeiras.” e, dessa forma, decifrar
os determinantes do sucesso ou fracasso.

A citacdo original completa é a seguinte: “Although reason and imagination also advance knowledge, only
measurement makes it possible to observe patterns and to experiment—to put one’s guesses about what is and is
not true to the test” William Thomson — Lord Kelvin (1824-1907).




No contexto da politica publica, muitas vezes se reserva o termo “avaliacdo” a esse uso
mais analitico da mensurac¢do de resultados, em particular, quando a mensuracdo é o ponto de
partida para a estimacdo da magnitude do impacto de uma dada acdo ou pratica. Para que esse
uso avaliativo e diagndstico seja possivel, é indispensavel que informacgdes para um conjunto, o
mais completo possivel, de determinantes dos resultados educacionais também estejam
disponiveis. Afinal, nesse caso, o objetivo é relacionar os resultados educacionais as suas
possiveis causas, com vistas a quantificar a relativa importancia de cada uma. Nesses termos,
embora o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bdsica, SAEB, avalie no sentido de mensurar o
aprendizado dos alunos, ele, por si s6, ndo avalia ou identifica as causas do desempenho estar
aquém ou além do esperado. O SAEB precisar estar conectado a outras informacdes para que
seja possivel a identificacdo e quantificacdo das causas do sucesso ou do fraco desempenho
brasileiro.

MEDIR O QUE? QUAIS OS RESULTADOS DE INTERESSE?

Em principio ndo deveria haver duvidas: o objetivo de qualquer sistema de avaliacdo
deve, em ultima instancia, ser sempre a verificacdo da plena e efetiva garantia do direito a
educacdo a cada uma das criangas, adolescentes e jovens do Pais. Por isso, é indispensavel que
se mensure os resultados educacionais relacionados ao acesso a escola, a permanéncia e ao
progresso escolar e também aqueles ligados a proficiéncia nas mais diversas disciplinas e ao
desenvolvimento das competéncias para a vida.

Mas, além disso, o direito a educacao também trata do direito na educacdo. Assim, o
acompanhamento da garantia do direito a educacao requer também informagbes sobre o
atendimento dado a cada estudante: foi respeitoso com relagdo a seus demais direitos
humanos, estimulante e soube acomodar suas peculiaridades e necessidades? Em suma, todo
sistema de vigilancia do cumprimento do direito a educacdo deve tratar tanto dos indicadores
tradicionais de resultado (acesso, permanéncia, progresso, proficiéncia e desenvolvimento de
competéncias), como também de indicadores que avaliem a forma como os servicos foram
oferecidos.

Via de regra, no entanto, todo sistema de avaliacdo e monitoramento educacional opta
por mensurar ndo apenas os seus resultados finais, mas também os insumos utilizados, os
processos adotados, as atividades realizadas. Como todos os servigos educacionais sdo
produzidos necessariamente a partir de determinados insumos, utilizando determinados
processos, caracterizados por uma dada sequéncia de atividades previamente especificadas,
podemos dizer que uma escola ou um sistema educacional tem um bom funcionamento sempre
gue os insumos necessarios estdo disponiveis e as atividades previstas sao realizadas de forma
adequada. Um bom funcionamento ndo garante, contudo, que os resultados sejam alcanc¢ados;
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mesmo que 0s insumos necessarios estejam disponiveis e sejam empregados como planejado,
pode haver inadequa¢des no modelo de mudan¢a adotado, levando a situagcdes em que, a
despeito do funcionamento perfeito, ndo se consiga alcancar os resultados finais esperados. E
em boa medida por isso que todo sistema de avaliacdo e monitoramento educacional, via de
regra, opta por mensurar ndo apenas os seus resultados finais, mas também os insumos
empregados, os processos adotados, as atividades realizadas. Com isso, é possivel saber em que
medida as condi¢bes de funcionamento previstas foram alcangadas e, ao contrastarmos estas
com os resultados alcancados, podemos entender melhor se o modelo de mudanca adotado é
adequado ou nao.

LEGISLAGAO BRASILEIRA:
o O QUE DEVE SER AVALIADO

A legislacdo trata de forma separada de quatro tipos de avaliacdo. Em primeiro lugar,
temos a avaliagdo do desempenho do aluno que professores e escolas devem fazer
periodicamente para definir a promoc¢do do aluno para o ano/série subsequente. Nesse caso, a
Lei de Diretrizes e Base — LDB, em seus Artigos 24 (Il e V) e 36 (§ 19), afirma que a alocagao dos
alunos aos anos/séries mais adequadas deverd ocorrer com base em medidas de seu
aproveitamento e desenvolvimento:

“Art. 24. A educagdo bdsica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de acordo
com as seguintes regras comuns:

Il — a classificagdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino
fundamental, pode ser feita:

a) por promocgdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série
ou fase anterior, na propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

¢) independentemente de escolarizagdo anterior, mediante avalia¢do feita
pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do
candidato e permita sua inscricGo na série ou etapa adequada, conforme
regulamentacdo do respectivo sistema de ensino;

V — a verificagcdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleragéo de estudos para alunos com atraso escolar;




c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagGo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos”

“Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Sec¢do | deste capitulo e as
sequintes diretrizes:

§ 12 Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacéo serdo organizados
de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| — dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
produgdo moderna;

Il — conhecimento das formas contempordéneas de linguagem” .

Embora exista a possibilidade de progressdao automatica, conforme revela o Artigo 32
(§ 22) da LDB, ainda assim os estabelecimentos devem manter uma avaliacdo de desempenho
dos alunos.

“Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacdo
bdsica do cidaddo, mediante:

§ 29 Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem adotar
no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do
respectivo sistema de ensino”.

Ademais, conforme revelam os Artigos 13 e 36 da LDB, o professor deve dedicar parte de
seu tempo a avaliacdo de seus alunos e fazer com que essa avaliacdo seja estimulante para
estes.

“Art. 13. Os docentes incumbir-se-Go de:

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
inteqralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional”

“Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Segdo | deste capitulo e as
sequintes diretrizes:

Il — adotard metodologias de ensino e de avalia¢Go que estimulem a iniciativa dos
estudantes”
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Em segundo lugar, o Artigo 92 da LDB atribui a Unido a incumbéncia da avaliagdo em
escala — via a colaboracdo com o Distrito Federal, estados e municipios — do rendimento escolar
em todos os niveis educacionais. A importancia da colaboracdo dos entes federados para o
engajamento de todos os estabelecimentos de ensino na avaliagdo do rendimento dos alunos é
ratificada no Artigo 87 da LDB.

“Art. 92 A Unidio incumbir-se-a de:

VI — assegurar processo nacional de avalia¢Go do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colabora¢cdo com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢éo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”

“Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da publica¢do
desta lei.

$ 32 O Distrito Federal, cada estado e municipio, e, supletivamente, a Unido,
devem:

IV — integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio
ao sistema nacional de avaliagéo do rendimento escolar”

A importancia central da avaliacdo da qualidade da educacdo bdsica, tanto em nivel
nacional como em cada escola, é ressaltada pelo Plano Nacional de Educacdo — PNE. Em seu
Artigo 11, o PNE institui o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacdo Basica — SINAEB, que tem
por atribuicdo produzir “informacdo para a avaliacdo da qualidade da educacdo bdsica e para a
orientacdo das politicas publicas”. Esse sistema deve conter informagdes tanto sobre o
desempenho dos estudantes como sobre “o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais
da educacdo, as relacdes entre dimensdo do corpo docente, do corpo técnico e do corpo
discente, a infraestrutura das escolas, os recursos pedagdgicos disponiveis e os processos da
gestao”.

“Art. 11. O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Bdsica, coordenado pela Unido,
em colaboragéio com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, constituird fonte de
informagdo para a avaliagdo da qualidade da educagdo bdsica e para a orientacéo das
politicas publicas desse nivel de ensino.

§ 1° O sistema de avaliagéo a que se refere o caput produzird, no mdximo a cada
2 (dois) anos:

| — indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as)
estudantes, apurado em exames nacionais de avalia¢do, com participacéo
de pelo menos 80% (oitenta por cento) dos (as) alunos (as) de cada ano




escolar periodicamente avaliado em cada escola, e aos dados pertinentes
apurados pelo censo escolar da educagdo bdsica;

Il — indicadores de avaliagdo institucional, relativos a caracteristicas como
o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da educagdo, as
relagbes entre dimenséo do corpo docente, do corpo técnico e do corpo
discente, a infraestrutura das escolas, os recursos pedagdgicos disponiveis
e os processos da gestéo, entre outras relevantes.

§ 2° A elaboragéo e a divulgacdo de indices para avaliagdo da qualidade, como o
Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica - IDEB, que agreguem os
indicadores mencionados no inciso | do § 1°néo elidem a obrigatoriedade de
divulgag¢do, em separado, de cada um deles.

§ 3°0s indicadores mencionados no § 1°%serdo estimados por etapa,
estabelecimento de ensino, rede escolar, unidade da Federa¢do e em nivel
agregado nacional, sendo amplamente divulgados, ressalvada a publicacdo de
resultados individuais e indicadores por turma, que fica admitida exclusivamente
para a comunidade do respectivo estabelecimento e para o drgdo gestor da
respectiva rede.

§ 4° Cabem ao Inep a elaboragéo e o cdlculo do Ideb e dos indicadores referidos no
§1°

§ 5° A avaliagdo de desempenho dos (as) estudantes em exames, referida no inciso
| do § 1% poderd ser diretamente realizada pela Unido ou, mediante acordo de
cooperacdo, pelos Estados e pelo Distrito Federal, nos respectivos sistemas de
ensino e de seus Municipios, caso mantenham sistemas proprios de avaliacio do
rendimento escolar, assegurada a compatibilidade metodoldgica entre esses
sistemas e o nacional, especialmente no que se refere as escalas de proficiéncia e
ao calenddrio de aplicagdo.”

Em terceiro lugar, a LDB também estipula em seu Artigo 67 que a mensuracao do
desempenho dos professores seja utilizada como um dos elementos definidores de sua
progressao funcional:

“Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:
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IV — progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagéo, e na avaliagdo do
desempenho”

Por fim, em quarto lugar, o Artigo 72 da LDB também coloca como condi¢do para a
prestacdao de servicos de educagdao por organizagdes da iniciativa privada o uso da avaliagdo
institucional da qualidade do ensino que oferecem.

“Art. 72 O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:
Il — autorizagdo de funcionamento e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico”

Em resumo, vimos que as possibilidades para a avaliagdo de um sistema educacional sao
extremamente amplas. A avaliacdo pode se voltar tanto para o acompanhamento e promocgao
de cada aluno individualmente, quanto para a avaliacdo do desempenho do conjunto dos alunos
de uma escola ou rede de ensino. O desenho desse tipo de sistema de avaliagdo é o foco deste
relatdrio, uma vez que trata daquilo que centra a ateng¢do tanto dos atuais sistemas de avaliagao
estaduais como do futuro Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bdsica — SINAEB, como
proposto pelo Plano Nacional de Educagdo — PNE.

A avaliacdo, no entanto, como vimos, pode também ter outros objetivos. Pode ser
dirigida para avaliar o desempenho dos professores, a qualidade dos servicos oferecidos pelas
escolas e sistemas educacionais ou a eficiéncia com que escolas, regionais e secretarias
funcionam. Assim, a despeito de sua reconhecida centralidade e importancia, deixamos fora do
escopo do relatdrio a definicdo de um sistema de avaliacdo institucional em todos os niveis.

No capitulo sobre usos da avaliagao, argumentamos que é preferivel coletarmos as
informagdes na menor unidade de andlise possivel, dado que agregar é sempre mais facil, e
desagregar, nem sempre possivel. O nivel de agrega¢ao proposto neste relatdrio é a escola (ou
talvez turma). Conforme procuramos mostrar, mesmo quando restritas a esse nivel mais
agregado, as possibilidades de avaliacdo permanecem extremamente amplas. Em todos os
casos, porém, o sistema de avaliacdo deve sempre contar com alguma medida do
desenvolvimento dos alunos, dado que este é o resultado mais diretamente relacionado a
garantia do direito a educagao, em geral, e do direito ao aprendizado, em particular.

Além disso, a utilidade do sistema de avaliacdo depende sobremaneira da presenca de
outros componentes avaliativos. Idealmente, o sistema deve contar com informacdes do
contexto escolar (perfil do corpo docente, clima escolar, infraestrutura, recursos pedagdgicos
disponiveis, processo de gestdo, entre outros) e dos contextos familiar e comunitdrio onde a
escola e os estudantes se inserem. Essas informacdes sdo fundamentais tanto para a avaliacdo




dos determinantes dos sucessos e fracassos educacionais, como também para a realizagdo de
comparacbes mais justas entre o desempenho de escolas, na medida em que limitamos a
comparacao as escolas cujos contextos sejam similares.

Por conseguinte, neste relatério consideramos sistemas de avaliacdo em que a escola
(eventualmente a turma) é a unidade minima de analise, que incluem em seu conteldo
medidas do rendimento dos estudantes na escola, além do contexto escolar, familiar e
comunitario em que se inserem. Assim, embora a unidade ultima de analise no sistema tratado
neste relatdério seja tipicamente a escola, o resultado central a ser avaliado é sempre o
desempenho dos estudantes e seu contexto.

2 DIMENSOESDO  _
« DIREITO A EDUCAGCAO

A Constituicdo Brasileira, assim como a Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos e
uma variedade de outros compromissos e aspectos da legislacdo nacional e internacional,
apresenta a educagdo como um componente essencial dos direitos humanos mais basicos.
Embora todos os direitos humanos sejam igualmente importantes e inaliendveis, o direito a
educacdo desempenha reconhecidamente um papel central, ja que permite que cada pessoa
conheca, acesse e goze de seus (demais) direitos. Em funcdo disso, a garantia do direito a
educagdo é muitas vezes vista como uma condi¢do necessaria a garantia de outros direitos. A
educacdo funciona como porta de entrada para o acesso aos direitos humanos.

Tanto a Constituicdo Brasileira como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos veem
o direito a educagao como o direito ao pleno desenvolvimento humano e a escola como sendo
o instrumento que oferece, por exceléncia, as oportunidades necessdarias para que este pleno
desenvolvimento possa ocorrer.

“Art. 205: A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaborag¢do da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificag@o para o trabalho” (Constitui¢Go
da Republica Federativa do Brasil 1988).

“Art. 26, Inciso 2: A educac¢do serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do ser humano e pelas
liberdades fundamentais. A educa¢éo promoverd a compreensdo, a tolerdncia e a amizade




entre todas as nagcbes e grupos raciais ou religiosos e coadjuvard as atividades das Nagcbes
Unidas em prol da manutengdo da paz” (Declaracdo Universal dos Direitos Humanos).

O direito a educacdo deve ser interpretado, portanto, como o direito ao pleno
desenvolvimento, em contraste com o mero direito de acesso a uma vaga em uma escola. Essa
diferenciacdo é muitas vezes sintetizada afirmando-se que o direito a educacdo nao pode ficar
restrito ao acesso a escola, mas deve garantir o desenvolvimento e o aprendizado. Dai a
crescente distingao entre direito de acesso a escola e direito ao aprendizado.

Tradicionalmente, a distingdo entre direito de acesso a escola e direito ao aprendizado
tem sido reduzida a uma demanda por educacdo de qualidade, na medida em que um
tratamento mais simplista do direito ao aprendizado nao faz distincdo entre acesso a uma
escola de qualidade e aprendizado. Essa concepc¢dao nao diferencia “ter uma oportunidade” e
“alcancar um resultado”. Assim, pressupde que o aprendizado de um estudante requer o acesso
as devidas oportunidades e que o acesso as devidas oportunidades leva necessariamente ao
aprendizado. Dessa forma, qualquer aprendizado inadequado resulta sempre de deficiéncias na
qualidade da escola, mas nunca de deficiéncias no engajamento do estudante frente a uma
escola de alta qualidade e adequada as suas necessidades. Por essa linha de argumentacdo, em
uma escola de boa qualidade, ndo existiriam estudantes desengajados ou desinteressados e o
acesso a uma oportunidade adequada levaria necessariamente aos resultados esperados.

Quando oportunidades e resultados sdo tdo fortemente conectados, a avaliacdo do grau
de engajamento dos estudantes nao exerce qualquer papel relevante. Entretanto, para que
oportunidades levem a resultados desejados, é necessario que os estudantes aproveitem as
oportunidades disponiveis. Assim, vale ressaltar que a conexdo direta entre oportunidades e
resultados requer ndo apenas que a simples disponibilidade de uma oportunidade de qualidade
leve inexoravelmente a sua utilizacdo, mas também que a plena utilizacdo de uma oportunidade
de qualidade leve necessariamente ao alcance de um resultado de interesse. Na sequéncia,
vamos tratar da importancia ou irrelevancia de avaliarmos o grau de engajamento dos
estudantes, sempre supondo que oportunidades de boa qualidade, quando devidamente
utilizadas, levam ao alcance de objetivos de desenvolvimento e aprendizado.

Quando tratamos da educacao da populacdo jovem, talvez ndo seja possivel ignorar que
as escolhas feitas pelos estudantes tém motivacdes que vao além das que podem ser
influenciadas pela escola, por mais atraente e adequada que esta seja. Nesse caso, acreditar
gue oportunidades levam inexoravelmente a resultados pode se tornar inadequado. O
aprendizado (resultado desejado) ndo decorre de forma mecéanica e diretamente apenas da
disponibilidade e do acesso a oportunidades educacionais com a necessdria qualidade e
adequacdo; o aprendizado também depende do interesse e, portanto, do engajamento dos




estudantes no aproveitamento dessas oportunidades que, por sua vez, ndo é determinado
exclusivamente pela qualidade das oportunidades educacionais oferecidas.

Nesse sentido, o engajamento também deve ser um elemento na avaliacdo da garantia
do direito a educacdo. Consideremos o caso em que sO ocorre engajamento quando existe
disponibilidade de servigos adequados e de qualidade, e que o engajamento em servicos de
qualidade é suficiente para alcangarmos os objetivos de desenvolvimento e aprendizado. Nesse
caso, sabemos que os objetivos serdo alcancados (e o direito a educacdo sera assegurado)
apenas quando ha engajamento e disponibilidade de servicos adequados e de qualidade.

Embora a falta de engajamento certamente implique que os objetivos de
desenvolvimento e aprendizado ndo serdo alcancados, ela por si sé ndo significa
indisponibilidade de servigos adequados e de qualidade. Assim, quando o direito a educagao é
entendido como o acesso a servicos adequados e de qualidade, a falta de engajamento ndo
indica falha na garantia do direito a educacdo. No entanto, quando o direito a educacao requer
gue os objetivos de desenvolvimento e aprendizado sejam atingidos, a falta de engajamento é
um indicativo de que o direito a educac¢do nao esta sendo garantido. Portanto, tudo depende da
forma como o direito a educacdao é medido: ou pelos resultados alcangados (aprendizado e
conclusdo, por exemplo) ou pelas oportunidades oferecidas. Afinal, permanece em debate se
um jovem que teve oportunidades educacionais adequadas e de qualidade, mas ndo se engajou,
teve seu direito a educacdo assegurado ou ndo.

Uma questao é liquida e certa: nenhum resultado educacional de destaque e, portanto, a
garantia do direito a educacdo, sera alcancado sem o engajamento dos jovens. A disponibilidade
de oportunidades educacionais adequadas e de qualidade, em geral, ndo é suficiente para
garantir que tais resultados sejam alcancados. O engajamento dos jovens é indispensavel e este,
geralmente, ndo é determinado exclusivamente pela disponibilidade de oportunidades, por
melhor e mais adequadas que sejam. Fatores externos, fora do controle da escola, também
influenciam o engajamento dos estudantes.

Em suma, concluimos que o engajamento dos estudantes tem em geral certa
independéncia na determinacdao do sucesso educacional. Por um lado, ndo parece ser sempre
plenamente determinado pela qualidade e adequagdao das oportunidades educacionais
disponiveis (embora seja certamente influenciado por estes aspectos). Por outro, é um
determinante crucial dos resultados educacionais. Assim, o engajamento dos estudantes deve
ser também utilizado para indicar se o direito a educacdo estd sendo garantido, seja porque é
um indicador indireto da existéncia de uma oferta adequada e de qualidade dos servicos, seja
porque aponta para o cumprimento dos objetivos de desenvolvimento e aprendizado. Nesse
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sentido, ao elencarmos os aspectos necessdrios para verificagdo do direito a educacao,
comegaremos pelo engajamento.

2.1. ENGAJAMENTO

Como a relacdo entre o jovem e a escola é bem diversa, existe uma ampla variedade de
aspectos que precisam ser considerados para se avaliar o grau de engajamento dos jovens. No
limite, temos pleno engajamento apenas quando o jovem se matricula na escola no inicio de
cada ano letivo, frequenta todos os dias letivos e realiza todas as atividades escolares a ele
atribuidas ou que dele se espera que busque realizar por iniciativa propria.

Assim como a participacdo em qualquer atividade, o engajamento dos jovens em
atividades escolares tem um componente extensivo (ter ou ndao algum engajamento) e um
componente intensivo (o nivel de engajamento). Esses componentes, por sua vez, admitem
decomposicGes adicionais de grande valor analitico. A seguir, iremos nos debrucar sobre eles.

MARGEM EXTENSIVA

Quando analisamos a margem extensiva, é fundamental diferenciar entre os fenémenos
do abandono e da evasdo. A evasdo ocorre quando o aluno que foi a escola em um dado ano
deixa de se matricular no inicio do ano letivo seguinte; ja o abandono ocorre quando um aluno
gue se matriculou no inicio do ano deixa de frequentar a escola a partir de um dado momento
durante o ano letivo. Portanto, um aluno pode evadir sem jamais ter abandonado a escola. Esse
aluno pode ter sido aprovado no ultimo ano letivo e decidir parar de estudar e,
consequentemente, evadir — estes sdo os evadidos aprovados.

Da mesma forma, um aluno pode abandonar multiplas vezes a escola sem que venha a
evadir: um exemplo seria um aluno que sempre se matricula na escola no inicio do ano letivo,
mas nao permanece até o final, ou seja, abandona a escola em sucessivos anos letivos. Assim,
mesmo quando apenas a margem extensiva € analisada, o escopo da analise depende de como
a interpretamos: evasdo (auséncia de matricula no inicio do ano letivo) versus abandono
(desisténcia durante o ano letivo). Em boa medida, pode-se considerar a evasdo como um caso
mais grave de abandono, ja que o jovem abandona a escola antes mesmo de o ano letivo iniciar.




MARGEM INTENSIVA

O componente intensivo é bem mais complexo, uma vez que envolve tanto a ida a escola
(a frequéncia), como o efetivo engajamento nas atividades escolares. Consideremos em
primeiro lugar a questdao mais simples, referente a frequéncia. Se tudo que importa é se o jovem
vai ou ndo a escola, ainda assim existem nuances quanto ao que se deve considerar maior ou
menor engajamento. Um aluno que frequentou intermitentemente as aulas, mas nunca
abandonou de fato os estudos, embora tenha sido reprovado por faltar inUmeras vezes, deve
ser tratado de forma distinta do aluno que frequentou o primeiro semestre e logo apds
abandonou a escola, para retornar no ano seguinte? Em ultima instancia, é preciso definir em
que medida o abandono deve ser tratado de forma diferenciada da reprovacao por faltas. Falta
de engajamento deve ser definida em fung¢do da porcentagem das aulas que o aluno faltou ou
em fungdo da interrupgao de sua conexao com a escola? Devemos focar a atengdo na
porcentagem de dias de aula que o aluno faltou ou na porcentagem de alunos que desistem de
estudar antes do final do ano letivo?

Mesmo entre aqueles que frequentam a escola em um dado dia, o grau de engajamento
também enfrenta grandes variagdes: alguns podem ter feito seus deveres de casa e estudado o
material referente as aulas anteriores, enquanto outros, ndo; uns podem prestar grande
atencdo as aulas, enquanto outros permanecem dispersos ou concentrados em outras
atividades.

Ao considerarmos medidas do grau de conexdo dos jovens com a escola, é também
importante diferenciar entre medidas do grau de desengajamento (de estoque) e medidas da
mudanca no grau de desengajamento (de fluxo). Por exemplo, ao analisarmos a evasdo, o que
importa é quantos jovens, dentre os que se matricularam na escola em um dado ano, deixaram
de se matricular no ano seguinte (o fluxo, o grupo de novos evadidos), ou o total de jovens que
em um dado ano ndo se matriculou na escola no ano seguinte (o estoque, o nimero total de
evadidos)?

2.2. APRENDIZADO

“Na Base Nacional Comum Curricular - BNCC>, o Ensino Fundamental (assim como o Ensino
Médio) estd organizado em quatro dreas do conhecimento”: Linguagens, Matematica, Ciéncias

* A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o conjunto organico
e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Bdasica. No momento de elaboracgdo deste relatério, o documento referente a BNCC
estava pendente de homologagdo pelo Conselho Nacional de Educagdo.




da Natureza e Ciéncias Humanas. Exceto pelo caso da Matematica, todas as demais areas do
conhecimento abarcam diversos componentes curriculares. Em Linguagens estdo incluidos os
seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua Estrangeira
Moderna, Arte e Educacgao Fisica. Ciéncias da Natureza, por sua vez, abarca Biologia, Fisica e
Quimica. Por fim, pertencem as Ciéncias Humanas os seguintes componentes curriculares:
Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia.

Segundo a forma organizacional proposta pela BNCC, a cada area de conhecimento e
componente curricular estdo associadas competéncias especificas. “As competéncias
especificas possibilitam a articulacdo horizontal entre as dreas, perpassando todos os
componentes curriculares, e também a articulagao vertical, ou seja, a progressao” (BNCC, 2016,
p. 26) entre as etapas do Ensino Fundamental e Médio. “Para garantir o desenvolvimento das
competéncias especificas, cada componente curricular apresenta um conjunto de habilidades.
Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos
como conteldos, conceitos e processos — que, por sua vez, sdo organizados em unidades
temdticas” (BNCC, 2016, p. 26). Assim, por exemplo, a Base Curricular referente ao 52 Ano em
Matematica contempla 25 habilidades, 20 objetos do conhecimento e 5 unidades tematicas.

O aprendizado desse amplo conjunto de habilidades, objetos de conhecimento, temas e
competéncias especificas e gerais é um direito. E o que denominamos do direito ao
aprendizado. Verificar se esse direito estd sendo assegurado requer avaliar em que medida os
estudantes de fato adquiriram tais habilidades e competéncias. Para isso, é necessario definir
operacionalmente o que significa ser proficiente com relacdo a cada uma delas. Essa definicao
se faz com base em Matriz de Referéncia que, diferentemente do que se espera de um
curriculo, ndo trata de todas as habilidades e competéncias importantes. Essa Matriz
basicamente centra sua ateng¢do nas habilidades que podem ser medidas por meio de uma
prova escrita. Dessa forma, é evidente que o desempenho dos alunos em uma prova como essa
ndo fornece ao professor indicacdes de todas as habilidades e competéncias desenvolvidas.
Tipicamente, o foco da avaliacdo é medir competéncias basicas e essenciais. Nesse sentido,
gualquer estratégia que desenvolva nos alunos a capacidade de responder corretamente aos
itens da avaliacdo estara lhes permitindo consolidar competéncias fundamentais para o
exercicio do seu direito ao aprendizado.

Embora o curriculo, em geral, seja mais amplo que a Matriz de Referéncia, muitas vezes
seu conteldo programdtico se assemelha. Por exemplo, enquanto a proposta de curriculo de
Matematica do 52 Ano, segundo a BNCC, cobre 5 unidades tematicas, a Matriz de Referéncia da
avaliacdo nacional (Prova Brasil) feita nessa transicdo entre as duas fases do Ensino
Fundamental cobre 4. No entanto, se é certo que a intencdo da Prova Brasil é avaliar o dominio
dos conhecimentos e habilidades do todo o ciclo educacional objeto da avaliagdao, seria




perfeitamente possivel realizar a avaliagdo para averiguar exclusivamente se o aluno domina o
conteldo e as habilidades esperadas da ultima série concluida. No exemplo da avaliagado ao final
do 5° Ano, a Prova Brasil averigua se o aluno domina os conhecimentos e habilidades de todo o
primeiro ciclo do ensino fundamental, mas poderia haver uma prova que avaliasse somente o
dominio esperado para o 5° Ano. Quer num caso, quer noutro, diante da aprovacdo de uma
Base Nacional Comum Curricular, a Prova Brasil precisaria ser ajustada para avaliar o dominio
dos objetos do conhecimento e habilidades especificados na nova referéncia curricular.

No que se refere ao conteldo das avaliagcdes da garantia do direito ao aprendizado, ao
menos duas questdes merecem particular atencao. A primeira delas é a fantdstica amplitude do
leque de habilidades que um estudante precisaria dominar para podermos assegurar que seu
direito ao aprendizado foi atendido. Por exemplo, no 92 Ano do Ensino Fundamental, a BNCC
considera que um estudante deve adquirir mais de 200 habilidades, no conjunto dos 8
componentes curriculares (disciplinas) a que sdo expostos. E, se a intencdo da avaliacdo ao fim
do 9° Ano é averiguar o dominio de todo contelido programético dos anos finais do ensino
fundamental, o numero de habilidades que o aluno precisaria demonstrar seria de
aproximadamente 800 habilidades.

Uma possivel solucdo para diminuir o numero de habilidades a serem avaliadas é, na
medida em que as unidades tematicas se repetem ao longo dos anos escolares do mesmo ciclo
educacional, considerar que as habilidades especificadas para o ultimo ano do ciclo educacional
em questdo referem-se a ultima etapa de um continuo de desenvolvimento e, portanto, se o
aluno domina o conteudo do ultimo ano do ciclo, necessariamente domina o dos anos
anteriores. Mas a despeito dessa solucdo, um numero da ordem de 200 habilidades em um
Unico ano escolar ja inviabiliza a avaliacdo de todo conteudo curricular; nenhuma avaliacdo em
escala seria capaz de avaliar o desempenho dos estudantes em todas essas 200 habilidades.
Existe, portanto, a necessidade de limitar a avaliacdo a apenas uma parte do curriculo. E com
base na Matriz de Referéncia da avaliagdo que essa escolha se torna explicita, permitindo que
os resultados da avaliacdo possam ser propriamente interpretados.

A segunda questdo a se considerar é que o direito ao aprendizado é individual. Assim, o
fato de um estudante numa escola ter um amplo espectro de habilidades ndo compensa o
limitado leque de habilidades de outro estudante. O estudante com habilidades limitadas tem
seu direito de aprendizado, independentemente da riqueza de habilidades do restante de seus
colegas na mesma escola. Portanto, a proficiéncia média por escola, quando usada como
medida da garantia do direito ao aprendizado, deve ser interpretada com extrema cautela.
Nesse particular, é sempre importante contarmos com informagdo por escola sobre a
porcentagem de alunos que atendem um nivel minimo de proficiéncia considerado adequado.
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2.3. COMPETENCIAS

Conforme ressalta a Base Nacional Comum Curricular®, o direito ao aprendizado n3o
pode se limitar a apropriacdo de “... conhecimento desinteressado e erudito entendido como
fim em si mesmo” (BNCC, 2016, p. 17). A garantia do direito a educacdo e ao aprendizado
pressupde que “os resultados das aprendizagens precisam se expressar e se apresentar como
sendo a possibilidade de utilizar o conhecimento em situa¢des que requerem aplica-lo para
tomar decisdes pertinentes” (BNCC, 2016, p. 17).

“A esse conhecimento mobilizado, operado e aplicado em situagdo se da o nome de
competéncia” (BNCC, 2016, p. 15). De fato, “No ambito da BNCC, a nogdo de competéncia é
utilizada no sentido da mobilizacdo e aplicacdo dos conhecimentos escolares, entendidos de
forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e atitudes). Assim, ser competente significa ser
capaz de, ao se defrontar com um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido”
(BNCC, 2016, p. 16 ).

A garantia do direito ao aprendizado requer, portanto, “a indicacdo clara do que os
alunos devem saber, e, sobretudo, do que devem saber fazer como resultado de sua
aprendizagem” (suas competéncias) (BNCC, 2016, p. 16). Em outras palavras, “a BNCC est3
comprometida [...] (com a) construcdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens... de modo a formar pessoas autbnomas, capazes de se servir dessas
aprendizagens em suas vidas” (competéncias) (BNCC, 2016, p. 17).

Assim, ao foco que ndo reside apenas na apropriacdo de conhecimentos, mas também na
capacidade de mobilizar esses conhecimentos com a finalidade de buscar solugdes, damos o
nome de competéncia. Na BNCC os conteudos curriculares estao a servigo do desenvolvimento
de competéncias. Essa visdo pedagdgica, baseada no conceito de competéncia, ja era ressaltada
nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB “... no ja destacado Artigo 99, Inciso
IV, que menciona as diretrizes e competéncias que norteardo os curriculos. A LDB adota de
forma explicita o enfoque por competéncias” (BNCC, 2016, p. 15). A BNCC, no entanto, vai além,
ao colocar o desenvolvimento de competéncias como o principal fundamento pedagdgico.

* A Base Nacional Comum Curricular é um documento de cardter normativo que estabelece os objetivos de
aprendizado (conhecimentos essenciais e competéncias), em nivel nacional, que todos os alunos devem
desenvolver na Educagdo Bdsica. BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Proposta
preliminar. Segunda versao revista. Brasilia: MEC, 2016. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/bncc-2versao.revista.pdf>. Acesso em: 17 Jul. 2017.
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A CENTRALIDADE DO CONTEXTO
e ESCOLAR E FAMILIAR

A garantia do direito a educacdo ou do direito ao aprendizado, em particular, ndo é de
responsabilidade de um unico agente. Por melhor que seja o professor ou a escola, eles
sozinhos ndo s3ao capazes de garantir que todos os alunos adquiram todo o tempo as
habilidades que constam no curriculo. Um bom professor e uma boa escola podem e devem
compensar, em boa medida, as diferencas de ambiente familiar entre alunos garantindo que a
grande maioria esteja, durante a maior parte do tempo, motivada para aprender e, por
conseguinte, engajada. Garantir que todos estejam plenamente engajados o tempo todo e que
todas as diferencas de contexto familiar sejam neutralizadas pela escola parecem metas
inviaveis. Ademais, o engajamento e o desempenho dos alunos também dependem da vontade
deles, bem como da qualidade e da quantidade de atengdo e cuidado que recebem em casa e
na comunidade onde vivem.

A educacdo é uma atividade em que, inexoravelmente, as responsabilidades sdo
compartilhadas entre escola, alunos, familias e comunidade. Consequentemente, os resultados
educacionais dependem ndo apenas do contexto escolar e familiar, mas também das atitudes,
valores, preferéncias e percepgdes dos alunos. Um aluno que ndo acredita que estudar vale a
pena ird provavelmente estudar menos do que outro que estd convencido da importancia da
educacdo para a sua vida e deverd, portanto, apresentar um pior desempenho académico.
Assim, para que os resultados de avaliacdes do desempenho educacional (seja do aprendizado
ou do engajamento) possam ser adequadamente interpretados e comparados, e suas causas
identificadas e mensuradas, é indispensavel que, concomitantemente a avaliacio do
desempenho, se possa contar com informacdes de contexto, seja ele escolar, familiar ou de
natureza pessoal.

3.1. CONTEXTO ESCOLAR: A “QUALIDADE” DA ESCOLA

Conforme ressaltado, o desempenho educacional de um aluno depende de uma
diversidade de atributos relacionados a uma variedade de atores e instituicdes. Como a maior
parte do aprendizado ocorre dento da prdépria escola ou orientado por ela, é natural que o
contexto escolar seja o principal determinante do desempenho educacional (aprendizado,
progresso e engajamento), em particular, do aprendizado.

De fato, a relacdo entre a garantia do direito a educacdo e o acesso a uma escola de
“qualidade” tem demonstrado ser empiricamente tao préxima que, por vezes, os dois conceitos
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se mesclam, com o direito a educacao sendo na pratica tratado como o direito de acesso a uma
escola de “qualidade”. Embora ndo haja disputa de que o direito a educacdo seja mais que a
“qualidade” da escola, essa corriqueira justaposicdo de conceitos deixa clara a importancia do
acesso a uma educacgao de “qualidade” para a garantia do direito a educa¢do. Sem margem para
qualquer duvida, ndo é possivel garantir o direito a educacdo sem a garantia de um efetivo
acesso a uma escola de “qualidade”. A “qualidade” da escola pode nao ser suficiente, mas é
certamente indispensavel.

A importancia e indispensabilidade da “qualidade” da escola s3ao seguramente
consensuais; jd o que se entende exatamente por “qualidade” da escola é bem mais
controverso, ou ao menos medido de formas variadas. Ao menos trés abordagens podem ser
escolhidas quando se busca medir a “qualidade” da escola. Vale ressaltar que essas abordagens
sdo complementares e, se por vezes, sdo utilizadas de forma isolada, é muito mais por
simplicidade e limitacdes das fontes de informacdo do que por um julgamento de uma
abordagem ser mais importante ou abarcar a outra.

Em primeiro lugar, temos a visdo da “qualidade” que aponta para a disponibilidade e
qualidade dos insumos. Nesse caso, uma escola “boa” é uma escola rica em insumos, isto é, com
professores de todas as disciplinas (componentes curriculares) em quantidade suficiente e com
a formacdao adequada. Assim, o tamanho das turmas poderia ser definido da forma
pedagogicamente mais adequada e n3ao na busca de otimizar o uso de recursos humanos
escassos (caso em que turmas grandes precisam ser formadas).

Também ¢é fundamental para a “qualidade” dos servicos oferecidos pela escola, a
disponibilidade e qualidade dos recursos humanos que apoiam o trabalho dos professores em
sala de aula, ai incluida a disponibilidade e qualidade dos coordenadores pedagdgicos, da
equipe responsavel pela gestdo da escola (diretores e equipe administrativa), além de toda
equipe de apoio ao seu funcionamento, como o pessoal responsavel pela alimentacao,
transporte e seguranca dos estudantes, e também aqueles responsdveis pela manutencao,
limpeza e organizagao dos espagos da escola. A abundancia de insumos também deve se
traduzir numa infraestrutura adequada com ampla disponibilidade de laboratérios, bibliotecas,
areas para esporte, refeitdrio e outras facilidades necessarias ao funcionamento da escola.

A “qualidade” vista pelos insumos também abarca salas de aulas e demais espacos da
escola de facil acesso a todos (em particular, pessoas com deficiéncias), amplos, limpos,
arejados e bem iluminados. A “qualidade” desses espacos também requer que estejam
adequadamente equipados para que funcionem de forma eficaz: as bibliotecas precisam de um
acervo variado e adequado as necessidades dos alunos, da mesma forma como os laboratérios
devem ter os equipamentos e materiais que precisam para operarem de forma efetiva. Também




inclusa entre os insumos deve estar a oferta de condi¢des basicas para os alunos frequentarem
a escola e dela se beneficiarem como transporte, merenda, uniforme, livros e materiais
escolares.

Mas, evidentemente, uma escola com uma ampla disponibilidade de insumos de
qualidade ndo se constitui necessariamente numa escola de “qualidade”. A “qualidade” da
escola ndo estd imobilizada em seus insumos, sendo sua disponibilidade e qualidade essenciais,
mas n3o suficientes. E também necessdario que esses insumos sejam mobilizados e utilizados, e
gue essa utilizacdo seja feita de forma adequada e eficiente.

Pode-se dizer que uma escola, com recursos em quantidade e qualidade adequados, tem
um “bom” funcionamento quando mobiliza esses recursos de forma intencional com o explicito
propdsito de realizar de forma adequada e efetiva uma série de atividades desenhadas para
promover o aprendizado e o desenvolvimento dos seus estudantes. Em particular, para que
uma escola tenha um bom funcionamento ndo basta que os professores tenham uma boa
formacao e dominem um amplo leque de praticas pedagodgicas; é necessario que escolham as
praticas mais adequadas a cada contexto e a cada estudante, implementando-as de forma
eficaz. Assim, uma escola com “bom” funcionamento é uma escola que executa em sua
plenitude, no momento apropriado e da forma adequada e efetiva, o amplo conjunto de
atividades (em particular, as praticas pedagdgicas em sala de aula) requeridas para que seus
estudantes tenham plenas condicdes para se desenvolverem e se apropriarem dos
conhecimentos e habilidades previstas no curriculo escolar. Portanto, com relacao a
mensuracdo da “qualidade” da escola, uma visdo complementar a da disponibilidade e
qualidade dos insumos escolares é a do “bom” funcionamento. Nesse caso, uma escola de
“qualidade” seria uma escola que “funciona”, onde funcionar significa que as atividades que
deveriam acontecer de fato acontecem com a abrangéncia, frequéncia, qualidade, adequacgao e
efetividade previamente especificadas e indispensaveis ao pleno desenvolvimento e
aprendizado dos estudantes.

Por fim, ndo basta que a escola tenha os recursos em quantidade e qualidade
adequadas, e que os mobilize de forma planejada, intencional e adequada. E também essencial
gue se construa um ambiente escolar acolhedor e estimulante, isto €, um ambiente escolar que
seja seguro, justo, fraterno, participativo e cooperativo, e onde exista crenga no potencial de
cada membro da comunidade escolar (estudantes e professores, entre outros atores) e na
possibilidade de desenvolver o potencial de cada um. Por vezes, esse ambiente é denominado
de clima escolar. Um bom clima escolar é certamente indispensavel para um bom desempenho
educacional dos estudantes e particularmente importante para o engajamento de toda a
comunidade escolar com as atividades programadas.
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Conforme ja ressaltado, numa escola e, no processo de desenvolvimento e de
aprendizado do aluno de forma mais geral, ndo existe um agente com poder discricionario sobre
todos os insumos. O resultado educacional é decorrente da acdo de agentes (professores,
alunos e familias) com substancial independéncia. Assim, o sucesso da educacdo e da escola, em
particular, depende sobremaneira da capacidade de coordenacdo de esforco entre esses
agentes que formam a comunidade escolar: o professor precisa ensinar de forma efetiva; o
aluno precisa interagir positivamente e estudar, e a familia apoiar o aprendizado e o
engajamento dos estudantes das mais variadas formas.

A coordenacdo entre esses agentes depende, evidentemente, de se poder contar com
uma escola com os recursos adequados e que funcione, mas certamente essa coordenagao
exige também um clima escolar adequado. De fato, a coordenacdo de esforcos e cooperagao
requer um senso de objetivo e causas comuns, e um sentimento de pertencimento a
comunidade escolar e um sentimento de confianca para os quais ndo basta que a escola
funcione; é também indispensdvel que o clima escolar seja adequado. Para que uma
cooperacao eficaz possa de fato acontecer é indispensavel que a relagdo entre os membros da
comunidade (aluno, professores, pais, etc.) seja fraterna e justa, onde os conflitos sejam
infrequentes e resolvidos pelo didlogo e de forma amigavel, levando a que exista confianca e
um senso de objetivo comum.

Em suma, o contexto escolar é (como deveria ser) o fator mais importante na
determinacdo do desempenho educacional. Assim, seja quando se deseja investigar as causas
de diferengas no desempenho educacional, seja quando se almeja realizar comparagdes
significativas ou interpretar diferengas em desempenho entre escolas, é sempre indispensavel
contar com medidas do contexto escolar. Afinal, seria irrealista esperar que alunos em escolas
com contextos mais vulneraveis alcancem o mesmo desempenho que alunos em escolas com
contextos menos vulnerdveis. Como vimos existem ao menos trés visdes complementares e,
portanto, formas de medir a “qualidade” do contexto escolar: disponibilidade e qualidade dos
recursos (insumos), “qualidade” do funcionamento (em que medida as atividades que deveriam
ser realizadas o foram) e “qualidade” do clima escolar. Em principio, qualquer medida
abrangente de contexto escolar deveria abarcar medidas desses trés componentes.

3.2. CONTEXTO FAMILIAR E COMUNITARIO

Quando o objetivo é alcangcar uma descricdo abrangente do contexto familiar e
comunitario, em geral, ao menos trés aspectos devem ser considerados. Em primeiro lugar,
tem-se o grau de vulnerabilidade material das familias e comunidades envolvidas. Esse aspecto
inclui tanto medidas diretas de insuficiéncia de renda quanto manifestacdes indiretas, como a




escolaridade dos pais, as condi¢gdes habitacionais, a posse de bens durdveis e a participa¢gdo em
programas sociais.

Em segundo lugar, ha o aspecto relacionado a quanto o ambiente familiar e comunitario
promovem, estimulam ou acolhem as atividades escolares. Esse aspecto envolve tanto a
adequacdo do ambiente familiar as praticas escolares (informagdes sobre a disponibilidade de
local iluminado e silencioso para estudar, alimentacdo e local para descansar adequados, entre
outras), como também a disponibilidade de conhecimento (livros, revistas, jornais e
conectividade a internet). Inclui também informacGes sobre a adequacdo dos espacos
comunitarios, que compreende a disponibilidade de oportunidades culturais, locais publicos
seguros e estimulantes, em particular, a presenga de biblioteca publica ou comunitaria com
amplo leque de atividades de promocao da leitura.

Por fim, hd o aspecto relacionado a valorizacao da educacdo pela familia e comunidade e
0 seu interesse e engajamento em atividades escolares. Esse aspecto inclui, portanto,
informacgdes sobre: i) o quanto familias e comunidade valorizam e atribuem importancia a
educacao, ii) o interesse dos pais e os incentivos que oferecem ao desempenho e engajamento
dos seus filhos nas atividades escolares, e iii) o envolvimento dos pais e da comunidade nas
atividades escolares, em particular, o quanto eles leem para os filhos, os ajudam nas tarefas
escolares e criam um ambiente familiar e comunitario acolhedor para as atividades escolares.

A relagdo entre escola, familia e comunidade é marcada por dois objetivos e que por
vezes sao dificeis de conciliar. Por um lado, como a familia e a comunidade exercem grande
influéncia sobre o desempenho educacional, seu apoio e sua participacdo nas atividades
escolares deveriam ser os maiores possiveis e, portanto, deveriam ser estimulados ao maximo
pela escola. Por outro lado, para garantir que exista igualdade de oportunidades, a escola deve
garantir que o desempenho dos seus alunos seja independente do grau de vulnerabilidade e do
engajamento de seus familiares e da comunidade nas atividades escolares.

Embora seja desafiadora, a missdo da escola ndo é contraditéria. Sua incumbéncia é
encorajar o apoio e a participacao das familias e da comunidade e, ao mesmo tempo, garantir
que todos os alunos, independentemente do apoio e da participacdo de seus familiares e
comunidade, tenham as mesmas chances de se desenvolver, adquirir habilidades e se apropriar
de conhecimentos.

A despeito de ser papel de a escola encorajar a participacdo das familias e compensar
sua falta, ao final, contudo, a escola é incapaz de neutralizar completamente o efeito da familia
e da comunidade. Por consequéncia, invariavelmente, os resultados educacionais acabam
dependendo do contexto familiar. Assim sendo, é fundamental contar sempre com informacdes
sobre o contexto familiar e comunitario, seja com vistas a avaliar o quanto a escola nao foi
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capaz de compensar a influéncia da familia e da comunidade, garantindo igualdade de
oportunidades, seja com vistas a permitir que compara¢bes mais significativas do desempenho
entre estudantes e escolas possam ser realizadas.

3.3. CONTEXTO PESSOAL

O contexto pessoal também influencia o desempenho educacional. Doengas cronicas e
deficiéncias certamente terdao impactos deletérios sobre o desempenho escolar sempre que a
escola ndo for capaz de acomodar diferencas em necessidades. O mesmo ocorre com a
presenca de importantes atividades que concorrem com as escolares pelo tempo dos alunos,
como aquelas decorrentes da gravidez e maternidade, e da inser¢dao no mundo do trabalho.
Invariavelmente a gravidez e a maternidade na adolescéncia levam a necessidades especiais
(seja na garantia de atendimento ao bebé, seja em termos de flexibilidade de horarios e locais
das atividades escolares) que, se ndo forem atendidas pela escola, devem acarretar a queda no
desempenho escolar das estudantes maes e gravidas.

De forma similar, o interesse pelo trabalho interage com as atividades escolares,
podendo tanto estimular o estudo, como concorrer com ele pelo tempo do aluno. Assim, é
importante que qualquer sistema de avaliacdo do desempenho escolar também conte com
informagdes sobre gravidez na adolescéncia e engajamento com o trabalho, entre outras
atividades concorrentes com a escola.

Também nao seria de se esperar que alunos com significativos déficits de aprendizado
ou com elevada defasagem série-idade tivessem o mesmo desempenho educacional daqueles
gue frequentam determinada série na idade correta e sem qualquer déficit de aprendizado.
Assim, a trajetdria e o histdrico escolar importam para o desempenho presente e, portanto,
essas informacgbes precisam ser levantadas e sistematizadas.

As expectativas e percepg¢des dos alunos também sdo importantes determinantes de seu
interesse e engajamento nas atividades escolares e, consequentemente, de seu desempenho
educacional. Por isso, informacbes das expectativas dos alunos sobre a continuidade dos
estudos e pretensdes com relacdo a educacdo superior sdo fundamentais. Da mesma forma, a
sua percepg¢ao sobre o valor da educagdo para a vida e, em particular, do que se ensina na
escola, e o seu interesse por essas atividades é essencial para podermos interpretar
corretamente as diferencas em desempenho e em engajamento escolar entre estudantes,
turmas, escolas e redes de ensino.

Por fim, vale também ressaltar a importancia de contar com informagdes sobre o perfil
socioemocional dos alunos. As atividades escolares sdo, na sua vasta maioria, atividades
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coletivas. Tipicamente, é a partir de sua interacdo com professores e colegas que um aluno
aprende, se desenvolve e adquire habilidades e competéncias. Ndo é surpreendente, portanto,
que o desempenho de um aluno na escola dependa da sua facilidade e habilidade de criar,
desenvolver e manter relacionamentos saudaveis.

Também o aprendizado e a aquisicdo de habilidades envolvem incertezas e retrocessos,
podendo gerar sentimentos de ansiedade e frustagdo. Por isso, ndo surpreende o fato de o
desempenho de um aluno na escola depender da sua habilidade de lidar e gerenciar seus
pensamentos, emocdes e comportamentos. Nesse sentido, o desempenho escolar de um aluno
depende de suas competéncias socioemocionais; estas, portanto, devem ser devidamente
monitoradas se queremos compreender as causas do sucesso escolar e realizar comparacoes
significativas entre alunos, turmas e escolas.

Em suma, informacdes sobre o contexto pessoal sdao fundamentais sempre que o
objetivo da avaliacdo de desempenho educacional é a identificacdo de seus determinantes ou
guando existe a necessidade de realizar comparagdes significativas que levem em consideragao
diferengas em oportunidades, condi¢des ou tratamento.

EXPERIENCIAS
e EM AVALICAO

4.1. AVALIANDO O APRENDIZADO

O Brasil tem ampla experiéncia com avaliacdes em escala da proficiéncia dos alunos. Em
nivel nacional temos a Prova Brasil, o Sistema Nacional da Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB
e o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, além da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo —
ANA, da Provinha Brasil e do Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e
Adultos — ENCCEJA. Em nivel internacional participamos, a cada trés anos, do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos — PISA. Além disso, a maior parte dos Estados tem (ou ja
tiveram) um sistema proéprio de avaliacdo da proficiéncia de criancgas, adolescentes e jovens. De
fato, de todas as 27 unidades da federacdo, apenas quatro ndo tém um sistema préprio de
avaliacdo (veja Tabela 1). Por fim, muitos municipios de grande porte também ja contam com
um sistema proéprio de avaliagao de aprendizado.




Tabela 1: Unidades da Federagao com experiéncia em avaliagdao externa da educagao basica
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Embora a experiéncia em nivel nacional esteja historicamente concentrada na avaliagao
da proficiéncia em Lingua Portuguesa (essencialmente leitura) e em Matematica (resolucdo de
problemas), focos exclusivos da Prova Brasil e do SAEB®, 0 ENEM e o ENCCEJA j& compreendem
todas as areas do conhecimento presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais e no
documento da Base Nacional Comum Curricular. Os sistemas estaduais também tém grande
concentragdo na avaliagdo da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica. De fato, apenas
guatro sistemas estaduais atualmente cobrem outros componentes curriculares, além de Lingua
Portuguesa e Matematica. Mas, de toda forma, a experiéncia conjunta das 27 unidades da
federacdo é muito rica — avaliacdes explicitas e especificas de 10 dos 14 componentes
curriculares foram realizadas nos uUltimos anos por algum sistema estadual de avaliacdo. Apenas
a proficiéncia em Ensino Religioso, Arte e Educacdo Fisica ndo foram objeto de avaliacdo
especifica em algum sistema estadual de avaliacdo.

> Vale ressaltar que Lingua Portuguesa e Matematica também sdo os focos da Provinha Brasil e da ANA.




Em nivel internacional, o PISA, do qual o Brasil participa, avalia a proficiéncia com
relacdo a trés componentes curriculares: Linguagem, Matematica e Ciéncias da Natureza. Uma
analise por paises revela que, em todos os casos, a avaliagdo inclui Linguagem (incluindo, na
vasta maioria das vezes, Idioma Estrangeiro — geralmente o Inglés) e Matematica. Em grande
parte dos casos a area de Ciéncias da Natureza também é incluida na avalia¢ao.

Idealmente a avaliacdo da proficiéncia deveria cobrir todos os componentes curriculares
gue congregam hoje a base curricular nacional. A Matriz de Referéncia da avaliacdao
(descritores) deve ser compativel com os objetivos de aprendizado e de desenvolvimento das
Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs, passando a ser representativa dos objetos de
conhecimento e habilidades presentes na Base Nacional Comum Curricular — BNCC, assim que
esta for aprovadas. Os componentes curriculares que formam tanto as DCNs como a BNCC sdo
tradicionalmente organizados em quatro areas do conhecimento (Linguagem, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas). A questdo para o desenho do Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacgdo Basica — SINAEB e para o desenho dos sistemas de avaliagao estaduais,
portanto, ndo é se a proficiéncia em todos os componentes curriculares deve ser avaliada, e sim
se deve existir uma avaliacdo (escala) para cada um desses componentes em separado, ou até
mesmo se a avaliacdo e as escalas devem ser estruturadas por area de conhecimento.

4.2. AVALIANDO AS COMPETENCIAS GERAIS

A BNCC, assim como as DCNs e os PCNs, considera que o desenvolvimento de um amplo
leque de competéncias gerais é parte central dos objetivos da educacdo. Na BNCC essas
competéncias gerais estdo organizadas em dez itens, que, por sua vez, se traduzem numa
variedade de competéncias especificas para cada area do conhecimento e componente
curricular.

Embora existam experiéncias, tanto nacional como estaduais7, no que se refere a
avaliacdo de competéncias gerais, ndao existem Matrizes de Referéncia, descritores ou bancos de
itens, ao contrario do que ocorre com a avaliagdo da proficiéncia nas dreas do conhecimento
tratadas na Prova Brasil, SAEB ou ENEM.

® A BNCC ¢ fruto de amplo processo de debate e negociacdo com diferentes atores do campo educacional e com a
sociedade brasileira encontrando-se hoje em sua terceira versdo (a primeira versdo do documento foi
disponibilizada para consulta publica entre outubro de 2015 e margo de 2016).

7 Oito unidades da federacdo ja vém avaliando, ainda que de forma incipiente, esse tipo de competéncia (CE, ES,
MA, PA, PB, PI, RJ, RS).
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Segundo a BNCC, as DCNs e PCNs, em ultima instancia, o objetivo das competéncias
gerais é formar um jovem capaz de conhecer o mundo e a si mesmo, capaz de mobilizar esses
conhecimentos para formular e avaliar alternativas para a sua vida, escolhendo e
implementando de forma auténoma, responsavel e independente uma dentre as alternativas
disponiveis. Para isso, é indispensdvel que os jovens adquiram na escola valores democraticos,
sustentaveis, inclusivos e solidarios, valorizando a diversidade e desenvolvendo a identidade
social e cultural. Além disso, a BNCC enfatiza a necessidade de a escola desenvolver no aluno o
raciocinio critico e a criatividade, além da capacidade de focar em seus objetivos com
perseveranca e resiliéncia, sendo, no entanto, flexivel e sempre aberto a seguir caminhos novos
para alcancar os objetivos finais almejados. Segundo a BNCC, as competéncias gerais devem
servir também para que os jovens sejam capazes de participar de forma auténoma, eficaz e
responsavel da escolha e implementacdo de decisdes coletivas. Para isso, eles precisam
desenvolver ao longo de sua vida escolar a empatia, a assertividade e as capacidades de didlogo
e cooperacao.

Em suma, se devemos monitorar a garantia do direito a educagdo e se as competéncias
gerais ja estdo presentes na legislacdo educacional brasileira ha algum tempo — enfatizando que
o desenvolvimento do pensamento critico e criativo, a adocdo de uma série de valores éticos
(como democracia, sustentabilidade, solidariedade e apreciacdo pela diversidade) e um amplo
leque de competéncias socioemocionais (como empatia, assertividade, abertura ao novo,
determinacao e flexibilidade) também constituem os objetivos da educa¢do — estas precisam
ser monitoradas.

Resta, no entanto, especificar o conjunto dessas competéncias gerais de forma a
possibilitar o desenvolvimento de medidas que permitam avalid-las em escala e também o
acumulo de experiéncia em sua mensuracdo e em uso na sala de aula. Essa é a grande lacuna
atual dos sistemas de avaliacdo nacional, estadual e também internacional. Se valores éticos,
formas de raciocinio e competéncias socioemocionais devam ser medidas e incluidas no sistema
de avaliagcdo, duas questdes permanecem abertas. Por um lado, quais devem ser as
competéncias e os valores a serem avaliados e, por outro, qual a melhor forma de realizar esta
avaliagdo. Esses sao desafios enfrentados pelos sistemas estaduais de avaliagao para os quais
ndo existe um amplo leque de experiéncias nacional ou internacionais.

4.3. AVALIANDO OS CONTEXTOS

Vimos, anteriormente, a importancia de reconhecer a relevancia e coletar informagdes
de ao menos quatro tipos de contextos: escolar, familiar, comunitario e pessoal. Quanto ao
contexto escolar, vimos que este é formado de ao menos trés componentes: i) disponibilidade e
qualidade dos insumos, ii) qualidade do funcionamento da unidade escolar, e jii) qualidade do




clima escolar. No Brasil, informacdes sobre disponibilidade e qualidade dos insumos ja vém
sendo coletadas ha décadas, nos Censos Escolares. Essa informacdao, embora rica com relagao a
disponibilidade dos insumos, em geral, € muito menos informativa sobre a qualidade dos
insumos disponiveis. Seguindo essa linha de argumentacdo, ndo precisamos aumentar a
guantidade de informacdes sobre a disponibilidade, e, sim a quantidade de informacdes sobre a
qualidade. E enquanto hd ampla limitacdo de informacdes disponiveis sobre a qualidade do
funcionamento da escola, as informacgdes sobre a qualidade do clima escolar, obtidas a partir de
entrevistas com alunos, professores e diretores, estdo disponiveis para uma amostra
significativa de escolas.

Tanto no Brasil como no exterior, os contextos familiares e comunitarios continuam a
influenciar o desempenho educacional dos estudantes, a despeito da busca dos sistemas
educacionais por maior igualdade de oportunidades. Informagdes sobre o contexto
familiar/comunitario permitem documentar melhor a sua associagdo com o desempenho dos
estudantes, desenhar politicas para combater esta associacdo, realizar comparacoes
significativas entre escolas e estabelecer metas especificas. Atualmente, todos os sistemas de
avaliacdo nacional, como Prova Brasil, SAEB e ENEM, coletam informacdes sobre o contexto
familiar, mas ndo sobre o comunitario.

O mesmo ocorre em nivel internacional. Como no caso do PISA, sempre que uma
avaliagdo do desempenho educacional é realizada, informagdes sobre o contexto familiar sao
também coletadas. No caso dos sistemas estaduais, embora a coleta de informacdes sobre o
contexto familiar ndo seja universal®, em geral, essas informacdes sdo coletadas sempre que a
proficiéncia é avaliada. Como vimos, informacdes sobre o contexto familiar podem ser divididas
em trés grandes grupos: i) disponibilidade de recursos, ii) ambiente familiar promotor e
acolhedor do engajamento dos estudantes nas atividades escolares, e iii)) engajamento dos
familiares nas atividades escolares, estimulo a participacdo de suas criancas e adolescentes
nessas atividades, e crenca na importancia da educacao e das atividades escolares, em
particular. No que se refere a coleta dessas informacdes, as experiéncias nacional e estadual,
assim como a mundial, sdo similares. Em todos esses niveis, a disponibilidade de recursos (em
particular, a escolaridade dos pais) é quase que universalmente investigada. O engajamento e
incentivo dos pais (por exemplo, se os pais leem para os filhos) estdo presentes em boa parte
das avaliacdes realizadas. Ja as informacgdes sobre a capacidade do ambiente familiar em
promover as atividades escolares (ambiente silencioso, iluminado, etc) sdo menos comuns.

Uma vez que praticamente todos os sistemas estaduais de avaliacdo incluem, de alguma
forma, aspectos do contexto familiar em suas avaliacOes, o ponto controverso passa a ser a

8 . I . S . o . -
Existem trés sistemas estaduais de avaliagdo que coletam informagdes sobre o aprendizado em Matematica e
Lingua Portuguesa, mas ndo coletam informag&es sobre o contexto familiar.
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adocdo de um padrdao comum de levantamento. Estabelecer esse padrdo comum de coleta é
fundamental para tornar as informagdes coletadas comparaveis entre todos os sistemas em que
as avaliagOes estdo sendo conduzidas. Além disso, pode ser também necessario ampliar o leque
de informacdes sobre a natureza promotora e acolhedora de atividades escolar es caracteristicas
do ambiente domiciliar (ambiente silencioso, iluminado, arejado, etc.).

Por fim, ao menos os aspectos centrais do contexto pessoal também sdo
tradicionalmente incluidos nas avaliagdes da proficiéncia dos alunos. Esses aspectos incluem as
caracteristicas demograficas basicas do aluno (sexo, idade e cor), assim como informacdes sobre
o seu histdrico escolar e interesse/motivacdo para continuar os estudos. Informacdes dessa
natureza estdo presentes na Prova Brasil, SAEB, ENEM e na maioria dos sistemas de avaliacdo
estaduais. E surpreendente que, apesar da reconhecida influéncia que as condicdes de salde, a
insercao no mundo do trabalho e a gravidez e maternidade na adolescéncia exercem sobre o
desempenho educacional, muito raramente informag¢&es dessa natureza sdo coletadas. Essa é
uma falha grave e totalmente desnecessdria que precisa de atencdao no desenho dos novos
sistemas estaduais de avaliacao.

No que se refere ainda ao contexto pessoal, existem determinadas competéncias
socioemocionais que sdo indispensdveis para um engajamento eficaz nas atividades escolares
(gestdo dos sentimentos, pensamentos, atengdo e comportamento) e que, consequentemente,
afetam o desempenho escolar futuro. Essas competéncias socioemocionais ndo tém estado
presentes de forma sistematica nas avaliacGes nacionais ou estaduais. Nesse caso, no entanto, a
mensuragao pode ser complexa, requerendo o desenvolvimento de novas medidas.
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PROPOSITOS, USOS, UTILIDADES E POTENCIAIS
CONSEQUENCIAS NEGATIVAS DE UM SISTEMA DE
AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

1 O DIREITO AO APRENDIZADO
e E ASUA VERIFICACAO

Educacdo é tradicionalmente entendida como a busca intencional por objetivos
explicitos relacionados ao desenvolvimento e ao aprendizado dos alunos, objetivos esses que
sdo particulares a cada uma das etapas da educacdo e que, idealmente, devem ser alcancados
em idades especificas. Afinal, o direito ao aprendizado nada mais é do que garantir que todos os
alunos alcancem esses objetivos de desenvolvimento e aprendizado na idade correta e na etapa
adequada do ciclo educacional.

De fato, é precisamente essa caracteristica constitutiva da educacdo que leva a que
existam curriculos e bases curriculares cujas fung¢des sao definir, de forma explicita e especifica,
quais devem ser os objetivos de desenvolvimento e aprendizado dos alunos que cada professor
deve intencionalmente buscar alcancgar ao longo de cada série/ano letivo.

Mas qual o sentido em buscar alcangar intencionalmente objetivos que ndo somos
capazes de averiguar se foram alcancados? Faz sentido definir e procurar garantir que cada
crianca, adolescente ou jovem alcance certos objetivos explicitos de desenvolvimento e
aprendizado (especificados nos curriculos) na idade correta, mesmo quando esses objetivos ndo
sdo verificaveis? Faz algum sentido definirmos como direito humano algo que ndo somos
capazes de verificar? O fato de que os objetivos de desenvolvimento e aprendizado precisam
ser organizados em camadas, uma vez que o aprendizado de um conteddo ou o
desenvolvimento de uma competéncia invariavelmente requer o dominio de outras, é um fator
a mais a demandar que o alcance de cada um desses objetivos seja verificdvel. Caso contrario,
ndo é possivel saber quando prosseguir para uma nova camada.

Para os educadores, que perseguem intencionalmente esses objetivos, é essencial saber
se foram alcangados ou ndo, seja como uma medida de éxito ou como uma forma de avaliar a
situagdo em cada etapa e definir de que forma redirecionar os esforgos para que os objetivos da
préxima etapa sejam atingidos com éxito.
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O desenvolvimento de competéncias e o aprendizado de conteldos, em geral, requerem
substancial esforco e atencdo de criangas, adolescentes e jovens. Assim, dada a sua importancia
na vida futura desses individuos, nada mais acertado do que eles também saberem se os
objetivos de desenvolvimento e aprendizado propostos foram alcancados. De fato, a
confirmacdo de que esses objetivos foram atingidos poderia fornecer a essas criangas,
adolescentes e jovens, além de um importante senso de realizagao, a devida autoconfianga para
realizarem tarefas que utilizem esses conhecimentos e competéncias.

Adicionalmente, na medida em que o direito ao aprendizado é definido como a garantia
de que toda criancga, adolescente e jovem alcance determinados objetivos de desenvolvimento
e aprendizado na idade correta, passa também a ser fun¢dao de todos os envolvidos na garantia
desse direito, em particular dos gestores educacionais, que o alcance desses objetivos seja
verificavel. Caso contrdrio, ndo seria possivel saber nem em que extensdo o direito ao
aprendizado esta sendo garantido nem quando ou de que forma a politica educacional deve ser
alterada para que eventuais falhas na garantia desse direito sejam identificadas e corrigidas.

Em principio, nada impede que a verificacdo da garantia do direito ao aprendizado tenha
efeitos danosos sobre o bem-estar de alguns grupos de educadores ou estudantes. Nesse caso,
€ necessario ponderar os ganhos de se poder verificar a extensdo em que o direito ao
aprendizado é garantido e os efeitos perversos que essa verificacdo possa causar. Faz pouco
sentido garantir um direito que ndo pode ser verificado e é pouco provavel que a forma de
verificacdo nao possa ser ajustada de forma a mitigar a maior parte de seus efeitos danosos.

Supondo que os beneficios da verificacdo da garantia do direito ao aprendizado superam
eventuais efeitos danosos, o que resta saber é como aferir e o que fazer com essa informacao
de forma a maximizar os beneficios dessa mensuracdo e minimizar seus efeitos colaterais
perversos. O como daferir e o que fazer essa informacao estdao mais inter-relacionados do que se
poderia imaginar a priori. Neste capitulo, tratamos da questdo dos usos da informagdo gerada
pelo natural processo de verificacdo do alcance dos objetivos de desenvolvimento e
aprendizado e também de como esses possiveis usos dependem da forma como essa
informacdo é obtida. Em outras palavras, mostramos como os possiveis usos sdo delimitados
pela natureza da informacdo coletada e, portanto, de forma reversa, como o interesse por
determinados usos estabelece critérios sobre que informagdes devem ser coletadas e sobre
como realizar essa coleta.

Sem duvida que existe certa diferenca entre identificar se um objetivo foi alcancado e
avaliar a extensdao em que foi alcangado. A identificagdo do éxito no alcance de um objetivo é
uma informacdo de natureza bindria: ou o objetivo foi ou ndo foi alcancado. Ja a avaliacdo da
extensdo em que foi alcancado dd a ideia de uma medida continua. Na verdade, tudo depende




da possibilidade de se estabelecer uma gradacdo na aquisicdo de uma competéncia ou
conhecimento e da forma como os objetivos da educagdo sdo especificados. Se ndo ha essa
gradacdo, entdo identificar e avaliar sdo coincidentes. Mas se existe gradacdo, entdo resta saber
se o objetivo de desenvolvimento (ou aprendizado) especifica ou ndo um nivel minimo a ser
alcancado. Caso especifique, identificar e avaliar voltam a coincidir e correspondem a
verificacdo de que ao menos o nivel minimo foi alcancado.

POR QUE
« NAO MEDIR?

A necessidade de medir é intuitiva. Como disse William Edwards Deming, “Em Deus nds
acreditamos; para todo o resto tragam a evidéncia”. E, segundo Lorde Kelvin: “Aquilo que ndo
se pode medir ndo se pode melhorar”. Embora essas afirmacdes sejam um tanto exageradas,
elas captam a ideia de que informacao é essencial para a tomada de decisao, fazendo com que o
debate gire, em geral, muito mais sobre qual informagao coletar e como melhor utiliza-la na
tomada de decisGes do que propriamente se alguma informacdo deve ser coletada ou ndo.
Conforme o préprio Lorde Kelvin ressalta, “... apenas medindo ... podemos testar se nossas

conjecturas sdo falsas ou verdadeiras”’.

Mas evidentemente ndo existe nada magico ou sagrado a respeito de medir ou avaliar.
Como qualquer outra, medir pode ser também uma ma ideia. Certamente existem casos em
gue ndo medir seria melhor. Negar que situacdes dessa natureza possam existir ndo ajuda em
nada o uso da mensuragdo; é preciso identificar esses casos e mitigar os fatores que podem
tornar a mensuracgao indesejavel.

Devemos ter em mente que, em alguns casos, nem ao menos sabemos medir e,
portanto, essa ndo é sequer uma possibilidade vidvel. E sempre possivel, porém, contra
argumentar que alguma medida poderd ser desenvolvida. Mesmo aceitando esse argumento
(ndo necessariamente correto), restaria a questdao da qualidade dessa medida. Como medir tem
custos e pode ter consequéncias danosas, quando a medida é muito ruim, pode ser preferivel

LA citacdo original completa é a seguinte: “Although reason and imagination also advance knowledge, only
measurement makes it possible to observe patterns and to experiment —to put one’s guesses about what is and is
not true to the test” William Thomson — Lorde Kelvin (1824-1907).
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ndo medir. Qual é o limite aceitavel de perda de qualidade da medida? O qudo ruim pode ser
uma medida que mesmo assim ainda vale a pena utiliza-la? Depende do custo de coleta-la e da
importancia dos efeitos perversos que o seu uso possa provocar.

Embora os efeitos danosos da mensuracdo possam ter naturezas distintas,
invariavelmente decorrem ou diretamente da mensuragao em si ou da qualidade da medida ou,
indiretamente, do uso que se faca dela. De fato, se o ato de medir ndo causasse nenhum tipo de
efeito e os resultados obtidos fossem imediatamente descartados, entdo a avaliacdo ndo teria
gualquer consequéncia. Em qualquer mensurag¢ao, devemos sempre atentar para trés tipos de
cuidados.

Em primeiro lugar devemos ter cuidado para que a participacdo no processo de
mensuracdo seja realizada de forma a ndo causar efeitos negativos sobre os participantes, o que
poderia inclusive comprometer a qualidade das informacdes prestadas. Embora toda
mensura¢do ou avaliagdo envolva algum esforgo fisico e mental/emocional, o ideal é que a
mensuracdo seja feita da forma menos penosa possivel. Dai a necessidade de se limitar o tempo
da entrevista, de evitar questdes constrangedoras e de contar sempre com o consentimento
explicito daqueles envolvidos na avaliagdo.

Embora parte dos efeitos danosos de uma avaliagao resulte diretamente da coleta das
informacgdes, a inadequagdo da medida ao uso que dela se pretende fazer também responde
por boa parte de eventuais consequéncias negativas de uma avaliacdo. Assim, em segundo
lugar, em toda avaliagao as medidas utilizadas precisam ser validas para medir o construto de
interesse e terem um grau de precisdo conhecido e adequado aos propdsitos da avaliagdo. E
importante que haja uma analise detalhada da adequac¢do entre o que vai ser medido, por um
lado, e os objetivos da avaliagdo e os usos que dela serao feitos, por outro. Medidas adequadas
para um tipo de uso ndo necessariamente serdo Uteis para outras fungdes.

Em terceiro lugar, a principal fonte de consequéncias perversas de uma avaliacdo
invariavelmente é o seu uso indevido, que atua via trés canais. Para comecar, temos a questao
do acesso impréprio. Nem sempre as informa¢ées de uma avaliagdo devem se tornar
plenamente publicas. Em muitos casos a privacidade de estudantes, professores e escolas deve
ser preservada. Portanto, para evitar a ocorréncia de uso inapropriado é necessario que exista
um protocolo apontando quem pode ter acesso a cada informacdo e, em cada caso, para que
tipo de uso tem esse acesso liberado. Muito do debate sobre os efeitos danosos da avaliacdo
em educacao resultam de discordancias sobre quem deveria ter acesso as informacdes e para
que tipo de uso. Além disso, temos as situa¢des que resultam da falta de conhecimento dos
usuarios sobre a medida, suas propriedades e limitacbes. Nesse caso, os usuarios acabam ou
utilizando ou interpretando de forma inadequada as informacdes disponiveis ou, dada a forma




como divulgam a informacdo, induzem os outros aos mesmos erros. Por fim, pode ocorrer que o
usuario seja conhecedor da medida, suas propriedades e limitacGes, mas o que é indevido é a
forma de divulgacdo ou o uso que é feito da informacdo. Por exemplo, mesmo que seja possivel
identificar com absoluta precisdao quais sdo os alunos de uma escola com maior déficit de
aprendizado, pode ser um mau uso dessa informagdo anunciar quem sdo eles na reunido com
todos os alunos da escola presentes. Em outras palavras, um uso conceitualmente,
estatisticamente e logicamente correto das informacdes ndo necessariamente leva sempre a
um uso adequado e produtivo dessa informacdo e que, ao menos no longo prazo, pode levar a
uma melhoria no desempenho do sistema educacional ou garantir o direito ao aprendizado para
um leque mais amplo de estudantes.

Em resumo, esses sdo trés tipos de fatores que podem levar a que uma avaliacdo tenha
efeitos perversos, eventualmente significando que ndo avaliar seja preferivel a avaliar.

Vale ressaltar que outro fator que pode pesar nesse balango contra ou a favor da
realizacdo de uma avaliacdo, embora ndo perverso em si, € o uso limitado dos resultados
obtidos. Uma vez que toda avaliacdo tem custos e consequéncias perversas, é importante que
os resultados sejam utilizados da forma mais intensa e adequada possivel. De fato, toda
mensuracao e toda avaliacdo podem ser utilizadas numa variedade de formas.

Neste capitulo organizamos os usos de uma avaliagdo em sete grandes grupos. O
significado de cada um desses usos é explorado em detalhe na secdo 3. No momento, o
importante é ressaltar que a auséncia de certas condi¢des pode limitar ou mesmo inviabilizar
alguns dos usos possiveis e, portanto, limitar desnecessariamente os beneficios da avaliacdo. O
uso integral de avaliacGes requer i) a disponibilidade de recursos humanos que entendam e
saibam utilizar a avaliacdo, ii) a disponibilidade de atividades e a¢Ges que permitam corrigir
desvios ou insucessos identificados pela avaliacdo, e ijii) praticas institucionais de planejamento
e gestdo com base em evidéncia que desperte o interesse pelas informacdes produzidas a partir
da avaliacdo. Muitas vezes essas condicdes ndo estdo presentes, limitando sobremaneira a
utilidade e os beneficios da avaliacdo. Pode ocorrer, no entanto, que a experiéncia de avaliacdes
influencie a propria existéncia das condicGes necessdrias ao seu pleno uso. O fato de que a
disponibilidade das avaliacdes pode também levar ou induzir ao surgimento das condicdes
necessarias ao seu pleno uso pode ser considerado como uma razdao adicional para que
avaliagdes sejam realizadas.

Dada a possibilidade de efeitos danosos, avaliar e ndo avaliar sdo em principio opgdes
gue precisam ser investigadas caso a caso. Nenhuma avaliagao pode ou deve ser realizada sem
que suas vantagens e desvantagens sejam escrutinadas. Um procedimento universalmente
recomendado é o de nunca iniciar ou realizar uma avaliacdo ou mensuracdo sem que antes
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fique bem estabelecido i) qual o custo da avaliacdo, em particular os fisicos e mentais impostos
aos que serdo avaliados, ii) qual a qualidade da medida que se pretende utilizar, iii) quais os
usos que serdo feitos dos resultados, iv) quem terd acesso as informacgGes e para que tipo de
uso, e v) quais as consequéncias danosas potencias e esperadas da avaliagdo ou mensuragao. De
posse dessas informagdes, planos para mitigar os riscos das consequéncias perversas devem ser
implantados, e uma analise dos custos e beneficios da avaliacdo deve ser realizada com vistas a
decidir sobre a propriedade de se conduzir a avaliagao.

Dados os delicados aspectos éticos envolvidos em qualquer avaliagdo envolvendo seres
humanos, como no caso da educagao, é imperativo que toda avaliagdo tenha um desenho e um
plano de uso das informacdes pré-definido e transparente. E de grande importancia que seja
publicamente conhecido o que sera medido, quem sera avaliado, quando e por quem. Também
deve ser transparente quem terd acesso as informacbes e com que propdsito. Afinal, um
sistema de avaliagdo educacional ndao pode medir o que quiser, sobre quem quiser, a hora que
quiser e, tampouco, permitir que qualquer um possa usar a informagdao coletada com o
propdsito que quiser.

E importante também selecionar com propriedade quem decide, e com que critérios, a
realizacdo ou ndao de uma avaliagdo. Dado que a avaliagdo pode ser inconveniente para
determinados grupos de educadores e estudantes, é imprescindivel que os responsaveis pela
decisdo sobre a realizacdo ou ndo de uma avaliacdo estejam livres desse tipo de conflito de
interesse e, na medida do possivel, protegidos da pressao dos grupos de interesse. Via de regra,
a avaliacdo é de grande valia para aqueles que participaram do processo educacional
(estudantes e educadores) que gostariam de saber em que medida seus esforgos levaram aos
resultados esperados; também ¢é de grande interesse para os responsaveis por garantir que os
objetivos educacionais sejam alcangados (gestores educacionais); por fim, a sociedade como um
todo, na medida em que investe no processo educacional, deve também se interessar em saber
se os objetivos esperados foram de fato alcangados. E, portanto, vital considerar os interesses
desses grupos no momento de decidir pela avaliagdo ou nao.

USOS DA _
e AVALIACAO

O objetivo final de toda avaliacdo deve ser a promoc¢do do desenvolvimento e do
aprendizado dos estudantes. No entanto, cada avaliagdao influencia o desenvolvimento e o
aprendizado de diferentes formas. De maior importancia é o fato de que uma mesma avaliacdo
pode ser utilizada de distintos modos e, portanto, exerce sua influéncia por distintos canais.




Em principio, uma vez realizada a avaliagdo, a informacgdo obtida pode ser utilizada para
os mais variados usos. Na verdade, quanto mais essa informacdo for utilizada, melhor serd a
relacdo custo-beneficio da avaliacdo, uma vez que o custo referente a cada uso adicional de verd
ser limitado e o beneficio significativo. Em outras palavras, cada uso adicional deve elevar os
beneficios da avaliagdo de forma significativa, mas seus custos apenas de forma marginal.
Assim, quanto maior a variedade de usos da avaliagdao, mais diluid o estara seu custo fixo® e mais
favordvel devera ficar sua relacdo custo-beneficio.

Ha uma infinidade de formas de como as avaliacdes podem ser utilizadas. Nesta sec¢do
organizamos 0s possiveis usos em sete grupos, que passamos a descrever brevemente. Esses
usos vao desde os mais sistémicos, voltados para a prestacdo de contas, até os mais
pedagdgicos, dentro da sala de aula.

1. Prestacao de contas: iniciando pelo uso mais sistémico, a avaliacdo pode ser utilizada
como um instrumento de prestacao de contas. Nesse caso, o que se deseja extrair da avaliagao
é apenas a evolugdo dos indicadores de desenvolvimento e de aprendizado dos alunos, isto é,
em que medida o direito ao aprendizado esta ou ndo sendo garantido. A avaliagao, portanto,
serve para que todos possam acompanhar como tém evoluido o desenvolvimento e o
aprendizado dos alunos. A partir desses indicadores é possivel identificar se houve progresso ou
retrocesso, qual a sua magnitude, ou, ainda, se os resultados permaneceram estagnados.

A depender do interesse e, consequentemente, da forma como é feita, a avaliagdo
precisara gerar tanto indicadores agregados do desempenho do sistema educacional, como
também indicadores desagregados por regional administrativa, escola, turma ou mesmo por
aluno. Para a sociedade como um todo, importa o desempenho agregado, indicando se ha
evolucdo, e se a velocidade de progresso estd abaixo ou acima do esperado. Para os gestores
centrais e diretores de escola, além dos resultados agregados, é importante também analisar os
resultados em nivel de regionais e de escolas, de forma a identificar aquelas com limitado
progresso e que requerem, portanto, maior assisténcia e, possivelmente, mais recursos. E
importante que se identifique as regionais e as escolas com melhor desempenho, uma vez que
essas podem apontar para as melhores praticas a serem adaptadas e utilizadas por todas.
Coordenadores pedagdgicos podem querer conhecer o desempenho de cada uma das turmas
sob sua direta responsabilidade, de forma que sejam capazes de identificar aquelas que mais
necessitam de sua atencdo e aquelas que, por seu desempenho, podem servir como exemplos a
serem seguidos. Professores podem se interessar pelo resultado de suas turmas para saberem
como tem sido seu desempenho em comparagdo com seus pares na mesma escola ou com

> No campo das ciéncias econdmicas, a Teoria da Firma define que custos fixos sdo aqueles que
independem do nivel de atividade e, portanto, ndo sofrem alteracdes de valor em caso de aumento ou
diminui¢do da producao.




outras escolas do mesmo sistema educacional. Por fim, alunos e pais podem se interessar pelos
resultados individualizados na medida em que permitem conhecer o desempenho de um aluno
e compard-lo com os dos demais na mesma turma, escola, regional ou sistema educacional em
gue se insere.

Vale ressaltar que é precisamente com base na prépria experiéncia da sociedade, dos
sistemas educacionais, das regionais e das escolas que realizam essas avaliagdes que metas e
expectativas de progresso para os anos seguintes sdo dimensionados. Invariavelmente, as
metas sao baseadas na capacidade de evoluir no passado e na magnitude das diferencas entre
sistemas educacionais e escolas. Assim, pode-se dizer que um dos subprodutos da realizacdo de
avaliacOes e de seu uso para a prestacdao de contas é o desenvolvimento da capacidade da
sociedade, dos sistemas educacionais, regionais e escolas de formularem metas desafiadoras,
porém factiveis, que permitam criar expectativas sobre a evolucao futura e, posteriormente,
julgar o desempenho alcancado. Portanto, avaliagbes com o objetivo de prestar contas, na
medida em que desenvolvem a capacidade dos sistemas educacionais, regionais e escolas para
formularem suas préprias metas, tém como importante efeito colateral o desenvolvimento da
capacidade e do interesse em formas de gestao orientadas por resultados.

2. Sistema de incentivos: a educacdo, como a maioria dos servicos publicos, é intensiva
em recursos humanos. Tanto é assim que, embora o desenvolvimento e o aprendizado dos
alunos possam depender de uma miriade de fatores, € do desempenho, do envolvimento do
professor e da sua interacdo com eles que esses resultados realmente dependem. Nenhum
outro fator compete com o professor quando o que esta em discussdao é o impacto sobre o
desenvolvimento e o aprendizado dos alunos. Além disso, a educacdo precisa ir aonde os alunos
estdo, para que tenha a capilaridade que a garantia do direito a educagdo requer e, por esse
motivo, ocorre necessariamente de forma espacialmente dispersa. Lidar com a diversidade e os
costumes locais requer considerdvel descentralizacdo administrativa e pedagégica, na medida
em que a educacdo precisa ndo apenas ter capilaridade, mas também se adequar o maximo
possivel as peculiaridades e necessidades locais.

Toda instituicdo com administracao altamente descentralizada e que opera com alta
capilaridade — que deve se adequar as especificidades locais e invariavelmente depende da
gualidade do envolvimento de seus recursos humanos — necessita de um sistema de incentivos
muito bem desenhado. Independentemente se esse sistema ira trabalhar a motivagao intrinseca
ou a extrinseca, via incentivos morais ou materiais, a disponibilidade de informacdes confidveis
e comparaveis sobre os resultados alcangados em cada escola tem se mostrado indispensavel.
De fato, caso o objetivo seja promover a motivacao intrinseca dos educadores e estudantes
para perseguirem com mais afinco os objetivos de desenvolvimento e de aprendizado, é
necessario que eles tenham informacdo de qualidade que permitam o acompanhamento, em




tempo real, da medida do alcance dos objetivos estabelecidos. Caso a estratégia seja trabalhar a
motivacdo via incentivos morais, incentivando a preocupacdo de todos em alcancgar resultados
iguais ou acima de grupos de referéncia considerados relevantes e adequados, entdo mais uma
vez sdo imprescindiveis medidas precisas do desempenho local (aluno, turma ou escola),
comparaveis as dos grupos de comparacao.
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Além disso, quando um dado resultado é afetado pelas acdes de multiplos agentes,
como tipicamente ocorre na educacao, é desejavel que o sistema de incentivos seja desenhado
considerando todos os elos da cadeia que ligam as a¢des ao resultado desejado. Um sistema
gue premia ou penaliza exclusivamente um agente (p.e., o professor) pelo resultado alcancado
por outro agente (p.e., o aluno) possivelmente ndao produzird os objetivos almejados, se o
resultado em questdo depender ndo apenas da acdo do professor, mas do préprio aluno ou do
corpo escolar como um todo. Ou seja, para que sistemas de incentivos funcionem bem, é
desejdvel que o seu desenho contemple todos os agentes que tém a capacidade de afetar o

resultado desejado.

3. Diagnéstico da situacdo atual e do progresso educacional: anteriormente
ressaltamos que um dos objetivos principais da avaliacdo é a identificacdo da situacdo atual e do
progresso ocorrido nos principais resultados educacionais com vistas a prestacdao de contas.
Para tanto, é também fundamental identificar fortalezas, fraquezas, eventuais retrocessos e
estagnacao. De fato, o uso diagndstico da avaliagdao tem dois objetivos. Por um lado, identificar
e priorizar os principais desafios educacionais e, por outro, determinar quais as causas e
consequéncias da lentiddo do progresso em alguns indicadores, ou mesmo do fracasso em
outros. Com vistas a priorizar os desafios educacionais, todo diagndstico precisa combinar: i)
uma boa avaliacdo da situacdo atual e da velocidade com que progressos educacionais estdo
sendo alcangados, com ii) medidas da magnitude das consequéncias dos déficits educacionais. A
importancia de um déficit educacional depende tanto da sua magnitude como da consequéncia
gue cada unidade desse déficit deverd provocar. De posse da magnitude e consequéncia de
cada aspecto do atraso educacional, é possivel tanto calcular a sua consequéncia agregada
como também identificar os aspectos que merecem prioridade, caso ndo seja possivel atuar
sobre todas simultaneamente.

Para que esses déficits sejam ajustados, é preciso desenhar aces eficazes que visem
corrigi-los e, para isso, € indispensavel conhecer as suas causas. Dai a importancia de se
investigar as causas e determinar a magnitude de suas influéncias sobre os déficits educacionais
existentes. O conhecimento das causas ird permitir aos gestores publicos ndo sé desenhar ou
redesenhar a¢Oes voltadas a mitigar os déficits educacionais, como também selecionar, dentre
as acoes existentes, aquelas que sdo mais adequadas em funcdo das causas que enderecam. Por
fim, vale ressaltar que todas essas atividades diagndsticas sdo vitais no momento do




planejamento e replanejamento, quando prioridades e metas sdo definidas ou redefinidas. Para
isso é fundamental conhecer a importancia relativa de cada um dos componentes do atraso
educacional, a viabilidade e os custos envolvidos na sua superacdo. Em boa medida, essa
superacao decorre da facilidade com que a origem desses déficits pode ser modificada e,
portanto, do conhecimento detalhado de suas causas.

4. Fatores de sucesso e alocagao de recursos: o sucesso e o fracasso certamente nao sao
homogéneos. Em um dado momento ha sistemas educacionais ou regionais e escolas de um
mesmo sistema com desempenhos radicalmente distintos. O mesmo pode ocorrer com turmas
de uma mesma escola e estudantes em uma mesma turma. Desempenho diferenciado de
sistemas, regionais, escolas, turmas e alunos é uma caracteristica tipica em educagdo, como
também na maior parte dos demais servicos publicos. Essa heterogeneidade é certamente
indesejavel na medida em que reflete desigualdade de oportunidade entre estudantes e implica
gue, mesmo quando (em média) ha sucesso, nem todos estdo se beneficiando dele. Mas, por
outro lado, essa heterogeneidade revela que existem casos de sucesso, mesmo num momento
em que (em média) o progresso esteja sendo lento. Esses casos, uma vez identificados e com
seus fatores de sucesso reconhecidos, podem servir de referéncia para os demais sistemas ou
escolas, indicando que medidas poderiam ser adotadas com o objetivo de superarem seus
déficits ou atrasos. Assim, um dos usos de grande importancia da avaliacdo é o mapeamento
dos casos de maior sucesso e a identificacdo das suas causas e, em particular, a identificacao
dos fatores que poderiam ser replicados em outros contextos e instantes no tempo (os ditos
fatores universais). Dessa forma, a avaliacdo estaria ajudando na difusdao das melhores praticas,
tanto permitindo a sua identificacdo como revelando e explicitando os fatores determinantes
do sucesso.

Mas, além de viabilizar a identificacdo dos casos de sucesso, a avaliagdao permite também
gue os sistemas, regionais, escolas, turmas ou alunos com progresso mais lento sejam também
identificados. A identificacdo desses casos é tdo importante para a politica educacional quanto a
dos casos de sucesso, permitindo que os recursos existentes sejam alocados com maior
prioridade. Ademais, na medida em que a avaliagdo é um insumo fundamental para que se
identifique a razdo para o relativo insucesso dessas unidades, ela ndo somente viabiliza a
focalizacdo da assisténcia técnica naqueles sistemas, regionais, escolas que mais precisam como
também, na medida em que informa sobre as causas especificas do insucesso, torna essa
assisténcia bem mais eficaz. Em suma, a avaliacdo permite identificar as melhores praticas,
fazendo com que seja possivel adequa-las as caréncias identificadas pela avaliagdao dos sistemas,
regionais e escolas com pior desempenho.

5. Identificacdo de dreas em que novas praticas, acoes e programas educacionais
precisam ser desenhados: como vimos, as avaliagdes sao vitais tanto para identificar e priorizar




medidas contra os déficits educacionais, além de identificar em que sistemas, regionais e
escolas se concentram e quais as suas causas. De posse dessas informacdes, é possivel trabalhar
num correspondente mapa de solugdes. Para isso, no entanto, é necessario também contar,
para cada aspecto do déficit educacional, com um levantamento estruturado das praticas e
acOes disponiveis, que envolva uma clara identificacdo da causa em que cada uma dessas agoes,
praticas ou programas busca atuar. Além disso, é fundamental contar com informacdes sobre a
eficacia de cada uma dessas intervencbes (um dos usos da avaliacdo que serd discutido na
sequéncia).

De posse desse mapa das solugBes, organizadas segundo as causas em que procuram
operar, e de medidas da sua eficacia, pode-se, entdo, identificar as lacunas em ac¢des, praticas
ou programas educacionais. Ou seja, é possivel identificar causas para as quais ndo existem
acdes com eficacia adequada e, portanto, para as quais é necessario desenhar novas acoes.
Assim, a identificacdo das areas de atuacdo (causas de determinados déficits educacionais) em
gue novas acgdes, praticas e programas educacionais precisam ser desenhados é um importante
uso das avaliagoes.

6. Avaliacbes ex-ante e ex-post da eficicia de ag¢Oes, praticas e programas
educacionais: o progresso educacional depende, em ultima instancia, da eficacia das praticas,
acdes e programas educacionais implantados. Essa eficacia, por sua vez, é em grande medida
fungdo da qualidade intrinseca do desenho de cada uma dessas praticas, acdes e programas. No
entanto, como nem todas acabam tendo a mesma eficacia, o desempenho educacional também
depende da alocacdo de recursos entre as acdes implantadas: quanto mais os recursos sdo
destinados as acGes de maior impacto, maior serd a eficacia do conjunto de ac¢des.

As avaliagbes contribuem para a eficacia das agdes por meio de dois canais: i)
promovendo um desenho inicial intrinsecamente mais eficaz, e ii) fornecendo a informacao
necessaria sobre a eficdcia das acdes existentes, o que permite uma melhor alocacdo dos
recursos. Assim, a mensuracdo dos resultados educacionais oferece informacdes essenciais para
a realizacdo de avaliagbes ex-ante da eficacia de desenhos alternativos para politicas em
gestacdo. Isto é, a mensuracdo dos resultados educacionais permite estimar o impacto de
desenhos alternativos de uma acdo, mesmo antes de a ac¢do ser implantada e, dessa forma,
permite que o desenho da acdo seja, ao menos teoricamente, mais eficaz.

Além da contribuicdo para a definicdo do desenho das a¢des em gestacdo, a mensuragao
e 0 monitoramento dos resultados educacionais é um instrumento essencial a avaliacdo ex-post
da eficacia das politicas implantadas. Em geral, a magnitude do impacto de uma agdo, uma vez
implementada, tende a ser distinta daquela prevista em avaliacGes ex-ante, que precederam
sua implantacdo. Consequentemente, para que se avalie o efetivo impacto de cada acdo
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implantada, é importante também que sejam conduzidas avaliacGes ex-post. Esse tipo de

avaliacdo requer a mensuracao dos resultados educacionais de interesse, uma vez que é sobre
esses resultados que o impacto das a¢des estard sendo avaliado. Em suma, a mensuracao dos
principais resultados educacionais é um insumo fundamental tanto as avaliagcdes ex-ante, que
irdo possibilitar desenhos mais eficazes para as a¢des educacionais, como para as avaliagdes ex-
post, que irdo avaliar o efetivo impacto dessas ac¢des, sendo, portanto, requerimento
indispensavel a uma alocacdo adequada dos recursos educacionais publicos.

7. Planejamento das ag¢Oes, praticas e programas educacionais: o sucesso de um
sistema educacional depende, em ultima instancia, da adequacdo das a¢des implantadas as
necessidades desse sistema e da eficacia dessas acdes. De nada adiantaria podermos contar
com um leque de a¢Ges eficazes em eliminar déficits que ndo representam aqueles que de fato
existem. Tampouco seria relevante contarmos com ac¢des voltadas para eliminar os déficits
existentes se elas ndo sdo eficazes em desempenhar essa missdo. Assim, para que as acoes
implantadas verdadeiramente eliminem os déficits existentes e promovam um bom
desempenho educacional, é essencial que elas sejam simultaneamente adequadas e eficazes.

Para alcancar essa condicdo, é necessario se fundamentar num processo de
planejamento que incorpore também novas e promissoras acdes, sobre as quais recaiam
excelentes expectativas em funcdo de avaliagBes ex-ante que apontem para um alto grau de
eficacia. Ja na alocagdo dos recursos existentes entre as a¢des disponiveis, é essencial que se
leve em consideracdo as necessidades do sistema identificadas no processo diagndstico.
Portanto, a definicdo de um plano de acdo eficaz requer que o processo de planejamento
contemple um profundo e detalhado diagndstico das condi¢cdes educacionais atuais e de sua
evolucdo. Esse panorama explicita quais sdo os principais desafios a serem enfrentados e, dessa
forma, quais os déficits educacionais que precisam ser eliminados e quais as principais causas
desses déficits que precisam ser atacadas. Adicionalmente, para que o leque de acbes seja
eficaz, o processo de planejamento deve selecionar, dentre as acdes novas e as ja implantadas,
aquelas que respondem aos desafios identificados pelo diagndstico e que apresentam o maior
impacto, segundo as avaliagGes de impacto ex-ante e ex-post disponiveis.

Em suma, o planejamento de sistemas, regionais e escolas depende das avaliacdes de
resultados educacionais, na medida em que requer um diagndstico detalhado da realidade e na
medida em que essas avaliagdes permitem estimar o impacto das diversas acdes, permitindo
que o plano de agbes estratégicas incorpore e aloque recursos as acdes mais eficazes.

8. Adequagao das praticas pedagodgicas: segue, da propria forma como a educagao é
organizada, que a maior parte do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos ocorre nas salas
de aula, com o professor. Assim, para que o uso da avaliacdo dos alunos influencie de forma




significativa o seu desenvolvimento e aprendizado, os resultados da avaliacdo tém que chegar a
sala de aula. Anteriormente vimos como diferentes usos da avaliacdo se complementam para,
ao final, aprimorarem o planejamento das acGes a serem implantadas. A avaliacdo influencia o
desenho, a selecdo de quais a¢des serdo implementadas e a forma como essa implementacao
sera conduzida.

Além desses usos, a avaliagdo também pode promover o desempenho educacional
modificando diretamente o que ocorre dentro da sala de aula. Esses usos mais pedagdgicos da
avaliacdo podem ser organizados em trés grupos. Em primeiro lugar, informacdes sobre os
déficits de desenvolvimento e de aprendizado dos alunos de uma turma podem ser utilizadas
para identificar lacunas e deficiéncias na formacdo dos professores e, dessa forma, serem de
extrema valia na definicdo dos programas e tipos de formacdo que cada professor mais
necessita. Assim sendo, a avaliagdo permite aprimorar o desenho e o conteddo dos programas
de formacdo de docentes de toda a rede de ensino. Em segundo lugar, a informacdo sobre o
desempenho dos alunos permite identificar os déficits de desenvolvimento e de aprendizado
especificos a cada turma, permitindo adequar as prdaticas pedagodgicas as peculiaridades dos
alunos. Por fim, em terceiro lugar, o conhecimento do processo de desenvolvimento de cada
aluno e de sua proficiéncia nas mais diversas areas do conhecimento permite identificar aqueles
com maiores dificuldades. Uma vez identificados, é possivel dar-lhes a atencdo especial de que
necessitam, em particular, adequando as praticas as suas especificidades, preferéncias e
dificuldades.

Nesta se¢ao argumentamos que a avaliagdo dos resultados educacionais alcangados
pelos alunos pode ser utilizada de oito formas, com oito objetivos complementares. Na
préxima, detalhamos o que cada uso da avaliacdo requer para ser efetivo. Esses requerimentos
envolvem dois aspectos: i) as informacgGes necessdrias a cada uso, e ii) os recursos humanos e
desenho institucional necessarios para que cada um desses usos seja verdadeiramente eficaz.

REQUERIMENTO
e PARA EFETIVIDADE

Na secdo anterior vimos que a avaliacdo dos resultados educacionais pode ser
empregada de oito formas diferentes. Cada um desses usos, no entanto, requer insumos
especificos para ser efetivo. Assim, nesta secdo detalhamos quais sdo esses insumos. Mais
especificamente, organizamos a secdo em duas partes. Na primeira apresentamos as
informacdes necessarias a cada uso apresentado no capitulo anterior e, na segunda, tratamos
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dos recursos humanos e desenho institucional necessarios para que cada um desses usos seja
verdadeiramente eficaz.

4.1. INFORMACOES NECESSARIAS

Todo sistema de avaliacdo deve definir o tipo de informacdo a ser coletada (por
exemplo, proficiéncia em Matemadtica), que anos/séries incluir, com que periodicidade coletar
essas informacOes e que cobertura adotar (apenas as escolas publicas ou também as
particulares; todas as turmas de todas as escolas ou apenas uma amostra de turmas ou
escolas?). Todas essas decisdes dependem do uso que se queira fazer da avaliagdo e, portanto,
cada uso tem uma demanda especifica do tipo de informacdo que necessita. Na sequéncia,
identificamos que tipo de informacdo é necessdria para cada um dos oito usos propostos para a
avaliacao vistos na se¢do anterior.

1. Prestacdo de contas e estabelecimento de metas: quando o objetivo é simplesmente
a prestacao de contas, entdo a informagao necessaria é definida em consonancia com as metas
estabelecidas, isto &, os resultados educacionais a serem avaliados devem ser aqueles presentes
nas metas. Afinal, é com relacdo a esses resultados que se deseja prestar contas. Por exemplo,
como no Plano Nacional de Educagdo e na quase totalidade dos Planos Estaduais e Municipais
de Educacdo, as metas sdo definidas em termos do Ideb. Assim, o sistema de avaliacao deve
informar os indicadores que comp&em o Ideb (proficiéncia em Matematica e Lingua Portuguesa
e taxas de aprovacdo de todos os anos/séries).

Ha também a questdo dos anos/séries que o sistema de avaliagdo precisa cobrir.
Novamente, esses anos/séries estdo relacionados as metas que foram estabelecidas. Se as
metas se referem a todos os anos/séries, entdo devera ser coletada informagdo para todos eles.
No entanto, como ocorre quando as metas estdo atreladas ao Ideb, apenas avaliacdes da
proficiéncia nos anos finais de cada ciclo (52 e 92 ano do Ensino Fundamental e 32 série do
Ensino Médio) precisam ser coletadas.

Quanto a periodicidade com que o sistema de avaliagdo coleta informacgdes, essa deve
refletir ao menos a periodicidade presente nas metas. Assim, se as metas sdo anuais, a avaliacdo
deverd também ser capaz de gerar a informacdo com periodicidade ao menos anual; se as
metas forem bianuais, entdo, a informacao podera ser obtida a cada dois anos.

Por fim, a capilaridade e a cobertura das informagGes devem refletir a correspondente
desagregacdo do sistema de metas adotado. Se as metas sdo apenas para o sistema estadual




como um todo, como no caso das metas do PNE para o Ensino Médio, basta coletar informacdes
para uma amostra de escolas de Ensino Médio em cada unidade da federacdo. Por outro lado,
se existem metas para cada escola publica, é necessdrio que as informacdes sejam coletadas de
forma a serem representativas de cada uma dessas escolas embora, nesse caso, nem todas as
turmas precisem ser avaliadas — uma amostra de turmas deve ser suficiente. Por fim, se existem
metas para o conjunto das escolas (publicas e particulares) num dado municipio ou estado,
entdo, a avaliacdo ird precisar cobrir, além das escolas publicas, ao menos uma amostra
representativa de escolas particulares.

2. Sistema de incentivos: para que um sistema de incentivos funcione de forma
adequada é necessario que os indicadores utilizados na definicao das metas (usadas para definir
os incentivos morais ou materiais) estejam sendo coletados com a periodicidade compativel e
com a abrangéncia e a capilaridade (desagregacdo) necessdria a identificagdo do desempenho
individual daqueles que se deseja incentivar. Ou seja, como incentivos em geral se baseiam em
metas, todos os requisitos acima definidos para o seguimento de metas também se aplicam ao
bom funcionamento de sistemas de incentivos. No entanto, para funcionarem adequadamente,
alguns aspectos mais delicados da informacdo precisam ser observados.

Em primeiro lugar, é necessdrio que a informacdo utilizada tenha excelente, sendo
excepcional, fidedignidade e precisdao. Todo indicador se altera devido as mudangas reais no
construto que busca medir ou a erros de medida. Assim, quanto mais mudang¢as num indicador
resultarem de efetivas mudangas no construto que busca medir, melhor ele servird como
instrumento para incentivar os responsdveis por sua mudanca. De fato, mudancas num
indicador cujas variagcdes podem, em grande medida, ser atribuidas a erros de medida ndo sao
uma boa fonte de incentivo, uma vez que frente a uma mudanca os agentes nao saberdo se é
uma mudanca real no construto que buscam modificar ou se é uma flutuacdo aleatéria devido a
um erro de medida.

Em segundo lugar, um sistema de incentivos precisa de informa¢des mais rapidas que o
necessario para a prestagdo de contas. Quanto maior a defasagem entre o momento que se
busca promover uma mudanca e o momento em que se verifica se a modificacdo de fato
ocorreu, menor a eficicia do sistema de incentivos. Num sistema de incentivos ideal, a
informacdo sobre mudancas no construto de interesse deve ser instantanea.

Em terceiro lugar, os incentivos e, portanto, as informacdes coletadas devem se adequar
a unidade de decisdo que se deseja incentivar. Assim, se a escola de fato funciona como uma
unidade de decisdo, entdo, informagbes de desempenho em nivel da escola sdo suficientes.
Mesmo nesse caso € importante que as informagdes sejam abrangentes e que cubram os
diversos aspectos do desempenho da escola. Invariavelmente esse ndo é o caso. As informacdes
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sobre escolas na verdade se referem ao aprendizado dos alunos de apenas algumas séries e em
apenas algumas disciplinas ou areas do conhecimento. Os resultados medidos ndo levam em
consideracdo, de forma balanceada, a contribuicdo de todos os membros da comunidade
escolar. Mas nem sempre a escola deve ser pensada como a unidade de decisdo a ser
incentivada. Pode ser que o professor ou o aluno sejam aqueles que se deseja incentivar. Nesse
caso, informacdes por turma ou por aluno tornam-se indispensaveis.

Finalmente, é preciso se tomar muito cuidado com implementacdo de mecanismos de
incentivos. Em um primeiro momento, prioridades devem ser dadas a formas de incentivos
positivos, prémios para escolas ou regionais com desempenho notdvel. Embora algumas redes
jd contem com sistemas de incentivos baseados em remuneragdo varidvel atrelada ao
desempenho dos alunos, do ponto de vista do estimulo de maior uso das avalia¢cdes pelos
professores, é preferivel dar prioridade a usos pedagdgicos da avaliagdo. Apenas em sistemas
maduros, em que todos os envolvidos entendam e estejam certos dos beneficios de avaliacdes
externas, devem ser implementadas iniciativas dessa natureza.

3. Diagnéstico da situagao atual e do progresso educacional: como no caso da
prestacdo de contas e dos incentivos, também a realizacdo de diagndsticos educacionais
depende de informacbes sobre os avancos e os retrocessos dos indicadores educacionais. A
necessidade de desagregacdo das informacdes, no entanto, vai depender se o diagndstico é
nacional, estadual, municipal ou em nivel de escola. Mas, ao contrario dos usos anteriores, no
caso dos diagndsticos a informacdao necessdria precisa ir muito além do acompanhamento dos
resultados educacionais. Como um diagndstico, em geral, visa identificar e mensurar as causas e
as consequéncias de eventuais ou potenciais fracassos, eles também requerem informacdes
sobre potenciais causas e consequéncias dos resultados educacionais.

No que diz respeito a fatores determinantes (causas), o diagndstico busca relacionar os
resultados educacionais alcancados a possiveis fatores determinantes e, portanto, informagdes
sobre esses fatores sdao também imprescindiveis. Esses fatores combinam informacdes sobre: i)
os mais diversos aspectos da escola (como infraestrutura, gestdo, clima e funcionamento); ii)
aspectos ligados a formacdo, envolvimento e dedicacdo dos professores e clima dentro de sala
de aula, iii) grau de vulnerabilidade socioeconémica e ambiente familiar em que as criancas se
inserem, ai incluido a preocupacdo, atencdo e apoio dos pais com as atividades escolares de
seus filhos, e jv) caracteristicas demograficas dos estudantes (idade, género, etc.), relacionadas
as suas atitudes e preferéncias frente ao aprendizado (como preferem aprender, que tipo de
ambiente escolar preferem, etc.) e a seus déficits de desenvolvimento e aprendizado, além das
dificuldades correntes com o que estd sendo oferecido ou ministrado pelos professores.




Ja com relagdao a magnitude das consequéncias do sucesso ou fracasso educacionais, os
diagndsticos precisam relacionar o desempenho educacional com os resultados que devem
influenciar. Por esse motivo, precisam de informacdo ndo apenas do desempenho educacional,
mas também dos resultados que devem influenciar, desde os mais imediatos, como o acesso
aos niveis educacionais subsequentes, aos mais distantes como a formacdo de familias,
amizades e capital social, empregabilidade, remuneracdo, condi¢cdes de saude, longevidade e
participacdao comunitdria e publica, entre outros.

Investigar a relagdo entre indicadores envolve relacionar a variagdo em um indicador a
variacdo no outro, isto é, o quanto a variagdo em um acompanha a variacdo no outro. Além
disso, para fazermos relacdes entre indicadores, é preciso que eles estejam na unidade
desejada. Se quisermos relacionar o desempenho dos alunos no ensino fundamental com a
conclusdo do ensino médio, por exemplo, precisamos dos resultados de desempenho por aluno
e da informacdo sobre se esse mesmo aluno concluiu ou ndo o ensino médio. Assim, para abrir
as possibilidades de exploracdo das informacdes coletadas, é desejavel que cada indicador seja
coletado no nivel mais desagregado possivel. Se existirem informag¢des nos menores niveis de
desagregacao possiveis (aluno, professor, etc.), teremos as melhores chances de produzir bons
diagndsticos, afinal, agregar é sempre mais facil, mas desagregar nem sempre é possivel.

4. Fatores de sucesso e alocacdao de recursos: a identificacdo dos casos de sucesso e
também daqueles que ndo vém apresentando um bom desempenho e, por isso, precisam de
maior apoio, requer informacdo sobre o desempenho de cada unidade cujo sucesso e fracasso
se gueira analisar. Assim, se o objetivo é identificar sistemas educacionais com melhor ou pior
desempenho, as informacdes precisam ser desagregadas apenas em nivel de sistema
educacional (seja ele estadual ou municipal). Entretanto, se o objetivo é aprender com o
desempenho das regionais de maior sucesso, entdo, a informacado precisa estar desagregada por
regional. Jd4 quando o intuito é identificar melhores praticas escolares, é preciso ter informacao
desagregada por escola. Se a finalidade é aprender com a experiéncia dos melhores professores
e oferecer apoio aqueles com pior desempenho, entdo, a informacdo deve estar desagregada
por professor. Por fim, se a finalidade é identificar as melhores praticas pedagdgicas
contrastando o desenvolvimento e o aprendizado de alunos, entdo, a informacdo sobre
desempenho deve estar desagregada por aluno.

Como, nesse caso, 0 uso se baseia inteiramente na identificacdo de unidades com
melhor e pior desempenho, é fundamental que os indicadores utilizados na avaliacdo sejam
estritamente compardveis. Em alguns casos, o desempenho precisa ser condicionado as
condicOes locais e a missdo passa a ser identificar, dentre as unidades sujeitas as mesmas
condigdes (igualmente vulneraveis), aquelas com melhor e pior desempenho.




Nesse contexto, além da importancia da comparabilidade, é necessdrio também contar
com medidas fidedignas das condi¢des locais de vulnerabilidade. Quando o objetivo é identificar
melhores praticas e as unidades que apresentam fraco desempenho, com vistas a prestar-lhes
apoio, é fundamental identificar e documentar que aspectos do seu funcionamento podem ser
os responsaveis pelo sucesso ou pelo fraco desempenho. Em suma, quando o objetivo da
avaliacdo é a identificacdo de melhores praticas e unidades com fraco desempenho, é
indispensavel contar com indicadores que possuem elevado grau de comparabilidade, medidas
de contexto acuradas e informac¢des sobe o funcionamento das unidades que permitam
compreender porque umas tém sucesso enquanto outras, no mesmo contexto, tém
desempenhos muito piores.

5. Identificacdo de dreas em que novas agoes e programas educacionais precisam ser
desenhadas: o direcionamento do desenho de novas acbes depende do conhecimento das
causas dos principais desafios educacionais para as quais ndo existem agdes voltadas a sua
superacdo. Dessa forma, requer o conhecimento e o mapeamento dos desafios educacionais e a
identificacdo de suas causas, sendo essas atividades o objeto do uso diagndstico das avaliagGes
de resultados educacionais. Ademais, a identificacdo das causas para as quais novas acoes
precisam ser desenhadas depende também de informacdes sobre as ac¢des ja desenhadas e
implementadas, que tipo de causa essas a¢des procuram superar e qual o seu grau de eficacia.
Assim, a identificacdo de areas em que novas ag¢des educacionais precisam ser desenhadas
também necessita, além de bons diagndsticos, de informacdes detalhadas sobre as ac¢des
existentes que incluam seu modelo légico de mudanca® (e que permitem identificar sobre que
causas atuam), além de estimativas sobre a sua eficacia. Em suma, esse uso da avaliacdo requer
um diagndstico que identifique adequadamente os desafios educacionais e disponibilize um
mapeamento das acles existentes, tanto em termos da natureza de cada uma delas (que causas
atacam) como da eficdcia com que sdo capazes de influir sobre as causas que focam sua
atencao.

6. AvaliacOes ex-ante e ex-post da eficacia de agOes, praticas e programas
educacionais: a eficacia de uma acdo educacional é, via de regra, obtida comparando-se os
resultados alcancados por unidades beneficiadas com o de unidades ndo beneficiadas
comparaveis (equivalentes). As unidades beneficiadas e ndo beneficiadas devem ser
comparaveis no sentido de que, na auséncia da acdo, teriam o mesmo desempenho®. Ou seja,

? “O modelo légico busca configurar um desenho do funcionamento do programa, que seja factivel em certas
circunstancias, para resolver os problemas identificados. Pode ser a base para um convincente relato do
desempenho esperado, ressaltando onde estd o problema objeto do programa e como este se qualifica para
enfrenta-lo” (Ipea, 2010). Adicionalmente, segundo ENAP (2015), o “modelo légico tem como fungdo primordial
explicitar a teoria de funcionamento por detrds de uma agdo publica, apresentando de forma esquematica a
transformacéo social que os gestores publicos pretendem atingir e o caminho que precisa ser trilhado”.

‘o impacto de uma acgdo é exatamente a diferenga entre a situacdo de unidades beneficiadas com a agdo (por
exemplo, escolas) e a situagdo que essas mesmas unidades teriam na auséncia da agdo. A ideia é que, se




se ha comparabilidade, entdo, os resultados observados para as unidades ndo beneficiadas
podem servir como “modelo” do que aconteceria caso as unidades beneficiadas ndao tivessem
recebido a agdo.

Para que as avaliacOes da eficicia de acbes sejam realizadas, é fundamental que
avaliacdes dos resultados educacionais estejam disponiveis para um vasto universo de unidades
(sistemas educacionais, regionais, escolas ou turmas). Essas avaliagbes devem ser capazes de
oferecer estimativas estritamente compardveis entre as unidades avaliadas, caso contrdrio, a
ndo comparabilidade ird se confundir com o impacto da acdao levando a medidas enviesadas da
eficacia da a¢do’.

E importante também que as medidas de desempenho sejam as mais precisas possiveis,
uma vez que toda imprecisdo ird se traduzir em imprecisGes na mensuracdo da magnitude do
impacto das a¢les e, consequentemente, em um poder de detecg;éo6 mais limitado da eficacia
das acdes. De fato, quanto mais imprecisas as medidas de resultados obtidas nas avaliacGes,
maior deve ser o impacto para que ele possa ser detectado, ou seja, ndo é possivel identificar a
eficacia de a¢Ges pouco eficazes.

Além da precisdo, é também importante que as informacGes sobre os resultados
educacionais estejam disponiveis para os momentos e nos anos/séries que para os quais se
deseja avaliar a eficacia de uma acdo. Como a eficacia de acdes educacionais tipicamente
devem ser avaliadas ao final do ano letivo, é fundamental que a avaliacdo do desempenho
educacional esteja disponivel para todo final de ano letivo (ao invés de cada dois anos, por
exemplo). Como as a¢bes educacionais podem ser especificas para anos/séries e disciplinas
especificas, se o objetivo é apoiar avaliacdes de impacto, entdo, a mensuracao dos resultados
educacionais deveria ocorrer ao final de todo ano letivo, em todos os anos/séries, e cobrindo
todas as disciplinas curriculares.

E preciso ressaltar que a unidade de intervencdo de uma acdo educacional pode ser
tanto o conjunto de um sistema, as regionais de um sistema, escolas em um dado grupo, ou
turmas de um conjunto de escolas, ou mesmo estudantes de um grupo selecionado de turmas.
Assim, para que um sistema de avaliacdo seja util a avaliacdo da eficacia de agdes educacionais

conseguirmos gerar um grupo de unidades comparaveis (equivalentes), entdo, na auséncia da agdo, as unidades
beneficiadas teriam o mesmo resultado alcangado pelas unidades que ndo foram beneficiadas.

> Quando n3o ha comparabilidade os resultados observados para as unidades beneficiadas ndo servem de
“modelo” para as unidades nao beneficiadas. Dai a importancia da comparabilidade.

® Numa avaliacdo, o poder de detecgdo se refere a capacidade de verificagdo do impacto de uma agdo sobre um
determinado resultado com confianga estatistica e resulta do tamanho da amostra utilizada e do quanto o
resultado em questdo varia na populagdo.




ele deve se adequar as unidades de intervencao dessas acdes. Como essas unidades podem ser
as mais variadas possiveis e agregar medidas de desempenho é sempre possivel, o ideal para o
apoio as avaliacdes de impacto seria poder contar com sistemas de avaliagdo que mensurem o
desempenho de todos os estudantes em todos os anos/séries com relagdo a todas as disciplinas
curriculares.

Por fim, como as avaliagdes de impacto inevitavelmente se baseiam na comparacao de
unidades beneficiadas e ndo beneficiadas, é indispensavel que o sistema de informacdo
contenha também dados sobre que unidades foram beneficiadas pela acdo (e em que extensao)
e quais ndo foram atendidas. Além disso, para que o impacto de uma acao seja efetivamente
isolado ndo basta comparar o desempenho de unidades beneficiadas com o de unidades nao
beneficiadas; é também essencial que se garanta a comparabilidade entre essas unidades,
conforme dissemos anteriormente. Ou seja, na auséncia da a¢do, unidades beneficiadas e nao
beneficiadas teriam o mesmo desempenho. Seja para verificar esse requisito de
comparabilidade entre unidades ex-ante selecionadas para serem beneficiadas e nao
beneficiadas, ou para a construcdo ex-post de um grupo de unidades ndao beneficiadas que
sirvam de comparacao, é fundamental contar com um amplo leque de informag&es sobre as
caracteristicas das unidades de intervencdo da acdo e seu contexto (por exemplo,
caracteristicas da escola e do grau de vulnerabilidade das familias dos estudantes).

7. Planejamento das agdes, praticas e programas educacionais: o planejamento parte
da identificacdo dos desafios educacionais a serem enfrentados e da identificacdo de quais sao
0s seus principais determinantes (causas), que é uma das func¢bes do uso diagndstico das
avaliagbes. Em seguida, o planejamento utiliza informagdes advindas da identificagdo e do
modelo légico de mudanga das praticas existentes, das novas a¢des desenhadas e de quais
dentre as existentes sao as mais eficazes para selecionar como os recursos disponiveis deveriam
ser mais bem alocados frente aos desafios a serem enfrentados. Ademais, o planejamento deve,
também, utilizar a informacado proveniente da identificacdo das unidades com pior desempenho
ou mais vulneraveis, que precisam atengao redobrada ou atendimento melhor adequado as
suas especificidades. Por fim, a partir dos desafios educacionais identificados, do leque de acdes
educacionais disponiveis e sua eficacia, e das unidades vulneraveis para atendimento prioritario,
o planejamento educacional é capaz de redefinir rumos e metas. Assim, em resumo, o
planejamento educacional usa as avaliagdes de resultados de forma indireta na medida em que
se baseia no uso diagndstico das avaliacdes, no seu uso para mensurar a eficdcia das acdes
educacionais, e para identificar as unidades mais vulnerdveis que precisam receber
atendimento prioritdrio e de que tipo.

8. Adequacdo das praticas pedagogicas: conforme ja ressaltado, uma avaliacdo de
resultados educacionais realmente promove o desenvolvimento e o aprendizado dos alunos




guando efetivamente modifica as praticas pedagodgicas em sala de aula. Esse uso da avaliacdo
voltado para aprimorar o clima e a eficacia das atividades dentro da sala de aula, denominado
de uso pedagdgico, requer informacGes rapidas e bem desagregadas em nivel de turma ou
aluno. Como o desenvolvimento dos alunos é muito dindmico, para que sejam de utilidade
pratica em sala de aula, as avaliacdes dos alunos precisam ser processadas com muita
celeridade, o que consiste em um crénico problema para toda avaliacao externa.

A avaliacdo precisa também permitir que resultados representativos, ao menos em nivel
de turma, sejam disponibilizados; se resultados para cada aluno estiverem disponiveis a
utilidade pedagdgica da avaliacdo devera ser ainda mais significativa. Ademais, para que tenha
utilidade pedagodgica, as avaliagcdbes devem permitir que analises desagregadas por
item/descritor’ curricular possam ser realizadas, caso contrario, seu uso para adequar e
aprimorar as praticas pedagdgicas em cada turma fica extremamente limitado. Para que esse
uso pedagdgico da avaliacdo beneficie a todos os estudantes, ela precisaria ser feita para todos
os anos/séries, e deveria cobrir todas as disciplinas individualmente, ou ao menos todas as
areas do conhecimento. Do ponto de vista da periodicidade, o ideal seria poder contar com
varias avaliacGes ao longo do ano letivo, de tal forma que os déficits de desenvolvimento e de
aprendizado de cada aluno pudessem ser identificados e acompanhados, permitindo mais
rapidamente a implementacdo de ag¢des corretivas adequadas.

Em suma, o uso pedagdgico das avaliacdes em sala de aula é o mais demandante em
termos de desagregacdo e periodicidade, uma vez que idealmente requer que o desempenho
dos alunos de cada turma deva ndo so ser avaliado em varios momentos ao longo do ano letivo
como, também, em todos os anos/séries e disciplinas curriculares, além de permitirem analises
pedagogicas detalhadas ao nivel de descritores ou itens curriculares. Existe, no entanto, um
aspecto que é vital para a maioria dos usos da avaliagcdo, mas que para seu uso pedagogico em
sala de aula é de menor importancia: trata-se da comparabilidade dos resultados entre escolas,
sistemas educacionais e contextos socioeconémicos. De fato, para o uso pedagdgico da
avaliacdo, o que importa é saber com precisdo os conteudos curriculares que o aluno domina e
aqueles que ele ainda precisa desenvolver. Do ponto de vista da sala de aula, para que o
professor saiba o que seu aluno precisa desenvolver, ndao é muito util saber que conteldos os
alunos da escola vizinha dominam.

7“0 descritor é uma associacdo entre contetidos curriculares e opera¢des mentais desenvolvidas pelo  aluno, que
traduzem certas competéncias e habilidades” (PDE : Plano de Desenvolvimento da Educacgdo : SAEB : ensino médio
: matrizes de referéncia, topicos e descritores; 2008, p. 18).
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4.2. CONDIGCOES NECESSARIAS PARA UM USO EFICAZ

Para que uma avaliacdo dos resultados educacionais seja eficaz, é necessdrio que certas
condigdes estejam presentes. Essas condigdes dizem respeito tanto a disponibilidade de
recursos humanos apropriados, como as abordagens do planejamento educacional, a
focalizacdo dos recursos e a gestdo escolar. Cada uso da avaliacdo tem uma demanda especifica
de condicGes, para que seja eficaz. Na sequéncia, identificamos as condi¢cdes necessarias para
gque cada um dos oito usos possiveis para a avaliacdo seja eficaz na promocdo do
desenvolvimento e do aprendizado dos alunos.

1. Prestacdo de contas e estabelecimento de metas: o uso das avaliagdes de resultados
educacionais para prestacdo de contas e verificacdo de metas tende a ter maior utilidade e
eficacia na promocgdo do desenvolvimento e do aprendizado dos alunos num contexto em que
ja existam metas bem estabelecidas, de amplo conhecimento da sociedade, e onde a sociedade
ja tem a cultura e a experiéncia de acompanha-las.

A atencdo da sociedade ao cumprimento das metas, contudo, ndo se traduzird em maior
desenvolvimento e aprendizado dos alunos, caso os responsaveis por seu cumprimento nao
estejam bem definidos, isto é, caso a governanca do sistema educacional ndo esteja bem
desenhada. Apenas quando existem responsdveis bem definidos pelo cumprimento das metas,
0 seu acompanhamento torna-se eficaz. Ademais, importa para a eficacia da prestacdo de
contas e do acompanhamento de metas que os responsdveis pela gestdo do sistema
educacional e, consequentemente, por seu cumprimento, tenham a devida autonomia para
tomar decisdes que, de fato, influenciem o desempenho educacional e, assim, possam
efetivamente influenciar o cumprimento das metas. Por gestores educacionais incluem-se os
gestores da escola e da sala de aula (os professores). Assim, o processo de estabelecimento de
metas e sua verificagao deve envolver todos esses agentes.

Por fim, é indispensavel para a eficdcia da prestacdo de contas e o acompanhamento das
metas que os gestores responsaveis por seu cumprimento tenham tradicao na realizacdo de sua
gestdo com base em evidéncia e que toda evidéncia disponivel esteja sempre a sua disposi¢do
de forma amigdvel, no momento adequado.

2. Sistema de incentivos: para que o uso da avaliacdo dos resultados educacionais seja
eficaz em subsidiar o funcionamento de um sistema de incentivos a promocdo do
desenvolvimento e do aprendizado dos alunos, é necessdrio, em primeiro lugar, que o desenho
desse sistema seja adequado. Em particular, é indispensavel que os agentes que estdao sendo
incentivados tenham autonomia, informacdo necessaria e tradicdo em tomar decisdes com base




em evidéncia, permitindo, assim, que os incentivos levem a que melhores decisdes sejam
tomadas. Portanto, o impacto de um sistema de incentivos sobre o desenvolvimento e o
aprendizado dos alunos sera tdao mais bem-sucedido quanto melhor for o conhecimento dos
agentes que o sistema busca incentivar sobre a forma como os resultados educacionais sdo
alcancados, e que influéncia os fatores e acdes sob o seu controle tém sobre esses resultados.
Em suma, a eficdcia do uso da avaliacdo em apoio a um sistema de incentivos depende da
qualidade do desenho desse sistema e também da autonomia, experiéncia e conhecimento dos
agentes que o sistema visa incentivar com relagdao as decisdes que de fato podem influenciar o
desempenho dos alunos.

Como mencionado anteriormente, é preciso extremo cuidado com implementacdao de
mecanismos de incentivos. Em um primeiro momento, prioridades devem ser dadas a formas de
incentivos positivos, prémios para escolas ou regionais com desempenho notdvel. Apenas em
sistemas maduros, em que todos os envolvidos entendam e estejam certos dos beneficios de
avaliacBes externas, devem ser implementadas iniciativas baseadas em remuneracdo varidvel
atrelada ao desempenho dos alunos.

3. Diagnostico da situagcao atual e do progresso educacional: a construcdo de
diagnosticos da situacdo educacional ndo é uma tarefa trivial. Ela requer equipes com
conhecimentos especificos, que demandam formacdo de longa duracdo, em particular, para a
identificacdo e a mensuracao das causas e consequéncias dos sucessos e fracassos observados.

A construcao de bons diagndsticos requer também, além de informacdes de qualidade
(envolvendo tanto resultados educacionais, quanto informagbes sobre seus determinantes),
recursos humanos com conhecimento especifico para a realizacdo dessa atividade. No entanto,
um bom diagndstico da situacdo educacional é apenas um primeiro passo para a melhoria do
desempenho dos alunos. A real eficacia do diagndstico ird depender também da cultura de
gestdo existente. Quanto mais os gestores utilizarem esses diagndsticos para identificarem os
desafios a serem priorizados e planejarem suas a¢des, maior serd a importancia do uso
diagndstico das avaliagdes para a melhoria do desempenho dos alunos. Em outras palavras,
guanto mais acostumados os gestores estiverem com uma gestdo baseada em evidéncia, mais
eficaz serd o uso diagndstico das avaliacGes. Embora este uso dependa da qualificacdo e da
pratica da equipe especifica, na medida em que boa parte da gestdo da educacdo é feita na
escola e na sala de aula, é extremamente desejavel que os processos de diagndstico envolvam
ativamente esses agentes.

4. Fatores de sucesso e alocagdo de recursos: a identificacdo dos casos de sucesso e
daqueles com pior desempenho é tarefa relativamente simples, embora a facilidade e a
frequéncia de sua realizacdo dependam, em alguma medida, da experiéncia da equipe gestora
do sistema educacional. Tanto a documentac¢dao dos casos de sucesso e identificacdo dos seus
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fatores determinantes quanto a identificacdo dos fatores responsaveis pelo fraco desempenho
de certas unidades, dos recursos e da assisténcia de que necessitam para melhorar seu
desempenho requerem equipes experientes e com extensa formagao voltada para a execugao
dessas tarefas.

7

A identificacdo e documentacdo das melhores prdticas, no entanto, é apenas um
primeiro passo na sua difusdo. Para que as melhores praticas sejam efetivamente difundidas,
adaptadas e adotadas pelas unidades com pior desempenho, é necessario que o sistema
educacional tenha tradicdo na sua difusdo, que existam incentivos para que as melhores
praticas sejam adotadas e que as unidades com pior desempenho recebam a necessdria
assisténcia técnica para que possam conhecer essas praticas e melhor adapta-las a seu contexto
especifico.

Em suma, o uso das avaliacdes com vistas a documentar e difundir as melhores praticas
e adapta-las as necessidades das unidades mais vulnerdveis demanda recursos humanos com
formacdo e experiéncia adequadas e um bom sistema de incentivos e de apoio para que essas
praticas sejam difundidas e adotadas. Além disso, na medida em que boa parte da gestdao da
educacdo é feita na escola e na sala de aula, é extremamente desejavel que os processos de
diagndstico envolvam ativamente esses agentes. Em outras palavras, a comunidade escolar
deve ter papel ativo na identificacdo dos fatores de sucesso e na escolha de novas praticas.

5. Identificacdo de areas em que novas agbes e programas educacionais precisam ser
desenhadas: para ser efetivo na promoc¢do do desenvolvimento e do aprendizado dos alunos,
esse uso da avaliacdo deve envolver: i) a identificacdo da necessidade de novas agdes, ii) o
desenho de novas acdes, e iii) a implementacdo das novas ac¢des.

Para que essas trés formas de atuacdo ocorram de forma eficaz, é necessdrio que o
sistema conte com: i) um bom diagndstico da situacao e do progresso educacional e, portanto,
que os desafios educacionais a serem enfrentados estejam bem definidos, e ii) um inventario
abrangente que inclua o conhecimento do modelo de mudanca e do grau de eficicia das acbes
em curso, e também daquelas que estdo em andamento em outros sistemas e que poderiam
ser adaptadas ao contexto local se necessario.

Assim, caso o sistema educacional disponha de recursos humanos com a formacgao
adequada, frente a um bom diagndstico e um bom inventdrio das agdes existentes, ele sera
capaz de identificar novas acbes que precisam ser criadas e, entdo, desenhar essas novas acdes
com eficdcia. Caso existam incentivos e o apoio necessario para a adog¢ao de novas praticas, elas
deverdo ser implantadas, tornando o uso da avaliacdo para o desenho de novas a¢des eficaz na




promocdo do desenvolvimento e do aprendizado dos alunos. Para garantir as melhores
condicbes de efetividade de novas iniciativas, é desejdvel que a comunidade escolar seja
também envolvida nas diferentes etapas do processo.

6. Avaliagbes ex-ante e ex-post da eficicia de acbes, praticas e programas
educacionais: para que a mensuracao sistematica de resultados educacionais seja eficaz na
promocdo do desenvolvimento e do aprendizado dos alunos via sua contribuicdo para a
realizacdo de avaliacdes de impacto, é necessdrio que avaliacdes de impacto sejam realizadas e
gue os seus resultados sejam utilizados para aprimorar a politica educacional adotada. Mais
especificamente, em primeiro lugar, é imperativo que exista uma cultura voltada para a
demanda, realizacdo e uso dessas avaliagdes. A cultura, no entanto, serve apenas como um
primeiro passo. E preciso, também, contarmos com o0s recursos materiais necessarios para a
conducdo dessas avaliacbes, e com recursos humanos capazes de formular a demanda pelas
avaliacdes, conduzi-las tecnicamente, e compreender e utilizar os resultados encontrados.

Por fim, vale ressaltar que tanto o redesenho das acdes ja existentes como o desenho de
novas acées com base nos resultados das avaliagcbes de impacto dependem ndo apenas de uma
cultura voltada para o desenho e operacdo de politicas publicas com base em evidéncia, mas,
também, da existéncia de incentivos eficazes, morais ou materiais, para que a evidéncia
disponivel seja efetivamente incorporada ao desenho das a¢des educacionais. Dado que a maior
parte das acdes implementadas chega nos niveis da escola e da sala de aula, avaliagdes de
impacto ex-ante ou ex-post serdao tao mais completas se o processo de avaliagdo envolver a
escuta ativa da comunidade escolar.

7. Planejamento das ag¢les, prdaticas e programas educacionais: identificar e
dimensionar os desafios educacionais a serem enfrentados e ter um conhecimento detalhado
das acdes disponiveis, de seu modelo de mudanca e do seu grau de eficidcia sdo elementos
fundamentais para o desenho de uma politica educacional efetivamente capaz de promover o
desenvolvimento e o aprendizado dos alunos. E, porém, a articulacdo desses conhecimentos
gue realmente constréi uma politica educacional eficaz. Nao basta conhecer quais sdo os
desafios prioritdrios e quais as acdes disponiveis; é necessario servir-se de toda evidéncia
disponivel para selecionar criteriosamente as acOes mais eficazes para tratar dos principais
desafios que precisam ser enfrentados.

Assim, para que a mensuracao dos resultados educacionais tenha real impacto sobre o
desenvolvimento e o aprendizado dos alunos, é necessario que o sistema tenha arraigada
cultura de planejamento, com efetivo uso de evidéncia, e disponha de recursos humanos com a
formacdo, os incentivos e o apoio necessarios para realizar um planejamento com plena
utilizacdo de toda a informacdo disponivel, adequando os desafios identificados pelo uso
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diagnodstico das avaliagdes com o conhecimento das a¢Ges, de seus modelos de mudanca e da
eficacia de cada uma.

Como em casos anteriores, dado que a maior parte das acdes implementadas chega nos
niveis da escola e da sala de aula, o aproveitamento da avaliacdo no processo de planejamento
serd tdo mais efetivo se envolver a escuta ativa da comunidade escolar.

8. Adequacao das praticas pedagdgicas: para que o uso pedagogico das avaliagbes seja
efetivo na promocdo do desenvolvimento e do aprendizado dos alunos, é imprescindivel que os
educadores, e os professores em particular, tenham formacdo e experiéncia que lhes permita
interpretar com facilidade e de forma adequada os relatérios pedagdgicos das avalia¢des. Caso
contrario, por mais perfeita e bem estruturada que sejam as informac¢des extraidas das
avaliagOes, elas acabardao nao sendo utilizadas, nem pelos responsdveis pelo desenho dos cursos
de formacdo de professores, nem pelos proprios professores em sala de aula.

Além da formagdo e da experiéncia necessarias a leitura dos relatérios, é fundamental
gue os educadores percebam o valor dessa informacdo para o aprimoramento da formacao dos
professores e de suas praticas em sala de aula. E preciso também que tenham os devidos
incentivos e o devido apoio para utilizar essa informacdo em sua plenitude. Os incentivos e a
percepcado de utilidade elevam o interesse dos educadores pelas informacdes pedagdgicas da
avaliacdo e os motivam para utiliza-las. O seu uso efetivo, no entanto, ird também depender da
forma como essas informacdes sdo apresentadas. Quanto mais amigavel, estimulante e de facil
compreensao e manuseio, maior a chance dessas informagdes serem efetivamente utilizadas da
forma como se pretendia que fossem.

Em suma, para que o uso pedagdgico das avaliacGes seja pleno, é indispensdvel que os
educadores tenham a formacdo, a experiéncia, o apoio e os incentivos necessarios e que 0s
relatérios de apresentacdo dos resultados dessas avaliagbes sejam amigaveis e estimulantes.
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ARQUITETURA DO SISTEMA
DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

INTRODUCAO

A construcdo de um sistema de avaliacao requer, em primeiro lugar, a definicdo de sua
arquitetura. De fato, quem avalia necessariamente avalia alguém em algum momento. Assim,
todo sistema de avaliacdo requer que se defina quando a avaliacdo ird acontecer e quem sera
avaliado e. A arquitetura de um sistema de avaliacdo é, portanto, uma resposta combinada a
essas duas questdes: quem serd avaliado e quando.

A abordagem a cada uma dessas questdes pode naturalmente ser organizada numa
sequéncia de subquestdes. Para definir quando a avaliagao devera acontecer, é necessdario que
se determine, por um lado, a periodicidade com que ela deve ocorrer. A periodicidade deve ser
bimestral, anual, bianual (como faz o INEP) ou a cada trés anos (como faz o PISA)? Por outro
lado, em particular quando a periodicidade é anual, é preciso definir o momento da avaliacdo. A
avaliacdo deve ocorrer no inicio ou final do ano letivo?

Para definir qguem sera avaliado, é preciso definir quais as redes a serem incluidas na
avaliacdo. Todas as redes, inclusive as escolas privadas, devem ser avaliadas ou somente as
escolas publicas? O sistema de avaliagdo estadual deve incluir todas as redes municipais e
também as escolas federais? Uma vez definidas as redes, resta saber quais escolas devem
participar da avaliagdo. As principais opg¢des seriam: todas, apenas aquelas com um tamanho
minimo ou uma amostra representativa. Definido o universo de escolas, é preciso, entao, definir
quais anos/séries devem ser avaliados em cada um dos ciclos educacionais. Todas as séries
devem ser incluidas? Ou apenas as séries terminais dos ciclos educacionais (3°, 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental e 3% série do Ensino Médio)? Ou serd que as séries de transi¢do (6° ano do
Ensino Fundamental e 1° série do Ensino Médio) também deveriam ser incluidas? Apds a
definicdo das escolas e os anos/séries a serem avaliados, é preciso determinar se todas as
turmas dos anos/séries selecionados nas escolas escolhidas devem participar da avaliagdo ou se
a participacdo deve se limitar a uma amostra de turmas. Uma vez determinadas quais as turmas
selecionadas para avaliacdo, resta ainda determinar se todos os alunos da turma devem ser
avaliados em todos os conteudos, ou se a avaliagao deve se limitar ao conhecimento de uma
parcela dos alunos. Por fim, é necessario determinar em que medida alunos com alguma
deficiéncia que requeira adaptacdo da avaliacdo também fardo parte da mesma.
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O objetivo deste capitulo é apresentar as possibilidades existentes para a arquitetura de
um sistema de avaliagao estadual, ressaltando as vantagens e desvantagens de cada uma dessas
possibilidades. Iniciaremos a andlise considerando as possibilidades para quando avaliar e, em
seguida, passaremos a uma analise das alternativas para quem participa da avaliacdo.

Antes de iniciarmos a analise dessas alternativas, é importante ressaltar que a
arquitetura mais adequada depende diretamente do uso que se pretende dar a avaliagdo. A
cada uso particular da avaliagdo corresponde uma arquitetura especifica para o seu desenho.
Optamos por tratar da arquitetura mais adequada para uma avaliagdo com multiplos usos, isto
é, quando a avaliacdo deve servir tanto para a prestacdo de contas, como para aprimorar e
avaliar a gestdo, estimar o impacto de agdes especificas, ajustar e aprimorar as praticas
pedagdgicas.

QUANDO
e AVALIAR?

Conforme ja ressaltado, a definicdo do quando avaliar tem duas dimensdes.
Primeiramente, é necessario definir a periodicidade da avaliagdo. O Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes — PISA avalia a cada trés anos o desempenho dos jovens de 15 anos de
idade em Leitura, Matematica e Ciéncias’. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB),
no caso do Ensino Médio, e a Prova Brasil, realizam avaliagGes bianuais (nos anos impares) em
Matematica e Lingua Portuguesa. J4 a Avaliagdo Nacional de Alfabetizagdao (ANA) investiga a
alfabetizacdo e o letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica, com
periodicidade ainda ndo plenamente estabelecida. Dessas avaliacbes, mesmo as realizadas por
amostragem (PISA e SAEB) certamente permitem o acompanhamento do desempenho
educacional do Pais e de cada unidade da federacdo. No caso das avaliagGes realizadas
censitariamente (Prova Brasil e ANA), os resultados obtidos permitem acompanhar e prestar
contas do desempenho em nivel de escola.

E evidente, porém, que a periodicidade n3o anual dessas avaliacdes (a excecdo da ANA)
limita o seu uso para fins pedagdgicos. Dada a natureza anual dos ciclos educacionais, para que
uma avaliacdo possa ser utilizada com essa finalidade de forma sistemdtica, é necessario que
sua periodicidade seja ao menos anual. S6 assim é possivel diagnosticar, ao inicio de cada ano
letivo, a proficiéncia dos alunos e identificar seus déficits de aprendizado. Com base nessas
informacodes, as praticas em sala de aula e o curriculo dos cursos de formacao, além de outros
aspectos da politica de formacdo continuada, podem ser ajustados. Mas, para que essas

! Seis avaliagdes foram realizadas entre 2000 a 2015: 2000, 03, 06, 09, 12 e 15.




informagdes sejam Uteis do ponto de vista pedagdgico, elas precisam ser processadas e
analisadas em no maximo algumas poucas semanas apos o inicio do ano letivo. Nesse sentido,
tdo importante quanto definir a periodicidade da avaliacdo é definir o momento em que ela
ocorre e em que seus resultados sdo apresentados.

Além da celeridade com que as avaliages precisam ser analisadas para terem utilidade
pedagdgica, vale ressaltar que também importa a desagregacdo com que as informacdes podem
ser disponibilizadas. De fato, uma medida agregada da proficiéncia numa dada disciplina para o
conjunto dos alunos numa dada unidade da federacdo serve apenas como instrumento de
prestacdo de contas e para apoiar algumas decisdes gerenciais. Para que uma avaliacdo tenha
utilidade pedagodgica, é necessario que também ofereca informagdes desagregadas por tema e,
na medida do possivel, também por descritor da Matriz de Referéncia®. Se essa informacdo esta
disponivel apenas em nivel agregado para o conjunto dos alunos na unidade da federacao, a
avaliacdo serd capaz de influenciar apenas a politica pedagdgica dessa unidade da federacao.
Por isso é importante que a avaliagdo seja capaz de oferecer resultados ao menos em nivel de
escola, uma vez que apenas dessa forma ira reconhecer a heterogeneidade entre elas e, assim,
poderad influenciar as praticas em sala de aula e as necessidades de formacgdo especificas a cada
escola.

Portanto, para que uma avaliacdo possa ser utilizada de forma a cobrir todos os seus
potenciais usos, em particular o pedagdgico, ela precisa ocorrer no minimo anualmente, e seus
resultados devem ser disponibilizados antes ou no inicio do ano letivo. Por vezes, um
importante uso das avaliacdes é a averiguacdo do impacto de determinados programas,
projetos ou acdes. Embora essas intervencdes ocorram tipicamente ao longo de todo o ano
letivo, seu término pode acontecer em anos pares ou impares. Para que o impacto das
intervencdes possa ser isolado, é imprescindivel contar com avaliagbes anuais. Por esses
motivos, avaliagdo com periodicidade anual é a norma>.

Pode ocorrer, no entanto, alguma variacdo na periodicidade a depender do conteudo a
ser avaliado. Embora a avaliacdo de algumas disciplinas ou dareas do conhecimento em
determinados anos/séries devam necessariamente ser realizadas de forma anual, outras
disciplinas ou areas do conhecimento ou outros anos/séries podem ser avaliadas de maneira
mais esporadica. Nesse caso, o uso pedagdgico mais sistematico ficaria restrito as disciplinas e
anos/séries em que a avaliagdo é anual. Ja em relacdo as disciplinas e anos/séries avaliados com

2 . N . , . . s . . T s . .
“...a Matriz de Referéncia é o referencial curricular do que serd avaliado em cada disciplina e série, informando as

competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (PDE : Plano de Desenvolvimento da Educagdo : SAEB : ensino
médio : matrizes de referéncia, tépicos e descritores; 2008, p. 17).

® Todas as 21 unidades da federacdo que realizaram avaliacdo em 2016 (apenas 5 estados e o Distrito Federal —
Roraima, Amapa, Sergipe, Bahia, Santa Catarina — ndo realizaram avaliacdo nesse ano) tém a intengdo de realiza-la

ao menos anualmente.




menor periodicidade o uso da avaliacdo estaria mais voltado para definicbes e ajustes nos
rumos mais agregados. Ainda assim, é possivel fazer uso pedagdgico da avaliagdo como, por
exemplo, na definicdo de contelddo de programas de formacdo dos educadores com base em
déficits de desenvolvimento dos estudantes, na definicdo de metodologias e material didatico
para uso em sala de aula. No caso dessas avaliagdes feitas com menor periodicidade, referentes
a processos de ciclos maiores, a celeridade na andlise e divulgacdo dos resultados é uma
guestdo menos importante. O sistema de algumas unidades da federagdo, a exemplo do
sistema de avaliacdo educacional chileno (Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacion (Simce)), adota essa estratégia, em que se combinam algumas disciplinas e
anos/séries com avaliacdo anual, com outras disciplinas e anos/séries avaliadas em menor
periodicidade4.

Pode parecer surpreendente que as unidades da federagdo planejem avaliagdes anuais
guando existem avaliacBes federais bianuais. Em principio, caso o escopo e abrangéncia das
avaliacdes federais e estaduais fossem alinhados, bastaria que as estaduais ocorressem
bianualmente, nos anos pares, para complementar as avaliagdes federais. No entanto,
diferencas no conteddo e na cobertura, assim como na velocidade com que os resultados das
avaliacOes federais sdo liberados, tém impedido que as evidentes sinergias entre as avaliagdes
estaduais e federais sejam exploradas. Por conseguinte, as unidades da federacdo que utilizam
algum sistema de avaliacdo terminam por adotar uma periodicidade anual, a despeito da
existéncia de um sistema federal bianual em paralelo. Assim, é imprescindivel que os sistemas
de avaliacdo estaduais e o sistema federal sejam compatibilizados, evitando a sobreposicao
entre os dois nos anos impares. Caso essa compatibilizacdo ndo ocorra a tendéncia é de
duplicacdo de esforcos e gastos, sobrecarregando, em particular, os estudantes que passam a
realizar duas avaliacbes nos anos impares. Importante ressaltar que, na medida em que o
sistema federal é padronizado, produzindo resultados compardveis entre as unidades da
federagao, a compatibilizacdao dos sistemas estaduais com o federal implica necessariamente a
compatibilizacdo entre os préprios sistemas estaduais.

No entanto, para que o uso pedagdgico seja plenamente atendido e ajustes de percurso
ao longo do ano letivo possam ser realizados, o ideal seria poder contar também com avaliacbes
de cunho formativo®, com periodicidade bimestral ou trimestral. Essas avaliacdes formativas
ainda sdo raras no cenario nacional. Poucas unidades da federacdo tém alguma experiéncia com
esse tipo de avaliagdo, com apenas duas tendo realizado alguma avaliagdo desse tipo ao longo

* 0s representantes das unidades da federacdo designados para compor o Grupo de Trabalho de Avaliacdo do
Consed manifestaram preferéncia pela avaliacdo de todas as disciplinas com a mesma peridicidade.

> “Avaliagdo conduzida ao longo do processo educacional com o objetivo de potencializar a aprendizagem do
estudante. Implica buscar evidéncias sobre a aprendizagem a fim de fechar o hiato entre desempenho atual e o
desejado (de modo a permitir agBes para fechar esse hiato); oferecer feedback aos estudantes; e envolver
estudantes no processo de avaliacdo e aprendizagem (Fonte: CCSSO, 2008)”. IBE Glossario de Terminologia
Curricular. UNESCO, 2016.




de 2016 — Espirito Santo (trimestral) e Tocantins (semestral). Como toda avaliacdo envolve
gastos e demanda significativo esforco, tanto dos alunos quanto de toda a equipe da secretaria
de educacdo envolvida, esta sé deve ser realizada quando existem condi¢des para que os seus
resultados sejam disponibilizados com a celeridade necessaria e apresentados de forma
adequada, uma vez que apenas nessas circunstancias uma utilizacdo plena dos resultados é
possivel de ser alcancada.

A frequéncia com que avaliagdes padronizadas e externas devem ser realizadas também
deve levar em consideracdo a complementaridade com as avaliagdes realizadas pelos
professores. Os professores tém formacdo especifica em avaliagdo e sdo os responsaveis
ultimos pela avaliacdo do grau de proficiéncia de seus alunos. Eles sdo, afinal, os membros da
comunidade escolar que melhor conhecem os alunos e, portanto, devem ter seu trabalho de
avaliagao complementado e enriquecido, e ndo substituido. Embora informagdes externas sobre
a situacdo do aprendizado de seus alunos possam e devam ser sempre de utilidade para cada
professor, um professor atento ndao devera, em geral, ficar surpreso com o desempenho
individual de cada um de seus alunos numa avaliacdo externa. Por isso, as avaliacGes externas
nunca poderdo substituir a avaliacdo realizada diretamente pelos professores, devendo sempre
ser utilizadas de forma complementar.

Em suma, a tendéncia geral das unidades da federacdo é por avaliagdes anuais proprias,
independentes das avaliacbes federais bianuais. Apenas alguns poucos estados ainda acreditam
na integracdo com as avaliacGes federais e, em vista disso, planejam avaliacdes bianuais para
serem realizadas nos anos pares e, dessa forma, serem complementares as federais. Quanto as
avaliacdes formativas ao longo do ano letivo, poucas sdo as unidades da federacdo que tém
alguma experiéncia com esse tipo de avaliacdo, e poucas tém a intencdo de implementa-las no
futuro proximo.

Conforme j& mencionado, a definicdo de quando avaliar tem dois componentes: a
periodicidade e o momento ao longo do ano letivo em que a avaliacdo é realizada. No caso de
uma avaliacdo com periodicidade anual, o momento ideal para sua realizagdo é o inicio do ano
letivo ou o seu final. Nesse caso ha certa incompatibilidade ente os usos da avaliagdo. Quando o
uso prioritario da avaliacdo é a prestacdao de contas, estabelecimento de metas e outros fins
relacionados a avaliacdo do desempenho, é natural que o final do ano letivo seja o momento
mais apropriado. Afinal, o que se deseja avaliar € como evoluiu o aprendizado dos alunos ao
longo do ano letivo ou de um ciclo educacional. De fato, toda avaliacao somativa® tipicamente

6 “Determinagdo do desempenho do aluno ao final de um periodo, estagio, curso ou programa, usualmente — mas
ndo necessariamente — envolvendo provas ou exames formais. Avaliagdes somativas sdo mais comumente usadas
para classificar, dar notas e/ou aprovar estudantes, assim como para propdsitos de certificagdo.” IBE Glossério de
Terminologia Curricular. UNESCO, 2016.
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ocorre ao final do ano letivo. Em praticamente todos os sistemas estaduais em funcionamento,
a avaliacdo ocorre ao final do ano letivo. Em 2016, apenas o estado do Mato Grosso realizou
avaliacdo no inicio do ano letivo.

Se a funcdo da avaliacdo é mais de origem pedagdgica, entdo, ela se aproxima muito
mais de uma avaliagdo diagndstica’ ou formativa. Nesse caso, 0 momento natural para sua
realizagao é o inicio do ano letivo, desde que os resultados sejam analisados e disponibilizados
com a devida celeridade, de forma que possam ser utilizados para adequar as necessidades do
corpo docente e discente as praticas a serem adotadas e a formagao a ser realizada ao longo do
ano letivo.

Quando a avaliacdo é realizada no final do ano letivo, seu uso pedagdgico depende da
portabilidade dos resultados, isto é, requer que o resultado da avaliacdo de cada aluno seja
registrado e associado a seu numero no sistema educacional, permitindo-se conhecer a sua
proficiéncia em cada nova turma no ano escolar seguinte. Essa portabilidade é particularmente
desafiadora quando a avaliacdo é realizada ao final dos ciclos educacionais, momento em que
muitos alunos trocam ndo sé de escola como de rede (saindo de uma escola municipal para uma
estadual, por exemplo). Assim, para que avaliacGes realizadas ao final do ano letivo tenham a
devida utilidade pedagédgica, é fundamental que os alunos de todas as redes possam ser
identificados e que os resultados da avaliacdo estejam devidamente associados a essa
identificacdo. E também essencial que esses resultados sejam analisados com rapidez e que
possam ser apresentados ja no inicio do ano letivo subsequente.

A portabilidade das informagdes é também importante quando a avaliacdo ocorre no
inicio do ano letivo. Nesse caso ela serve ao propdsito inverso, permitindo identificar qual a
proficiéncia que os alunos tinham ao final do ano letivo anterior, tipicamente ao final da série
anterior em que foram avaliados. Dessa forma, uma avalia¢do diagndstica no inicio de um dado
ano letivo serve como somativa para o ano letivo anterior. Para isso, os alunos avaliados no
inicio de um ano letivo precisam ser “reenturmados” da forma como estavam ao final do ano
letivo anterior e, portanto, sua identificacao é indispensdavel. Essa identificacao precisa ser Unica
e invariante no tempo, vélida para todas as escolas e redes. Para cada aluno avaliado no inicio
de um ano letivo é necessario determinar a turma, a escola e a rede cursada ao final do ano
letivo anterior.

7

Avaliacdo que visa a identificar os pontos fortes e fracos de um aluno, com vistas a tomar as a¢Ges necessarias
para potencializar a aprendizagem. Também usada antes do processo de ensino e aprendizagem, a fim de aferir o
nivel de prontiddo ou de desempenho do aluno.” IBE Glossario de Terminologia Curricular. UNESCO, 2016.




QUEM DEVE
e SER AVALIADO?

Conforme ja ressaltado a arquitetura de um sistema de avaliacdo requer a definicao
tanto de quem sera avaliado quanto de quando serd realizada a avaliagdo. Na se¢ao anterior
tratamos do quando; nesta iremos tratar de quem deve ser avaliado. A questdo de quem sera
alvo da avaliagdo possui uma variedade de dimensdes. Em primeiro lugar temos a
macroquestdo de quais redes devem ser incorporadas a avaliagdo. Como o direito a educagao é
de todas as criancas, adolescentes e jovens, independe se a escola que frequentam é publica ou
privada, ou se pertence a rede municipal, estadual ou federal.

Ter esse direito assegurado e devidamente monitorado para cada crianca, adolescente e
jovem em seu territdrio é uma das funcdes de cada secretaria estadual de educacao, na medida
em que é a responsavel ultima pela coordenacdo do sistema educacional em seu territério.
Assim, é desejavel que os sistemas de avaliagdo estaduais englobem escolas de todas as redes.
No sistema federal (SAEB/Prova Brasil), a participacdo é optativa para as escolas privadas, mas
obrigatdria para todas as escolas publicas. Os sistemas estaduais enfrentam um triplo desafio
quando buscam avaliagdes que cubram todas as criangas, adolescentes e jovens em seu
territério, quais sejam: i) conseguir a adesdo das redes municipais e das escolas privadas; ii)
realizar a aplicagdo (logistica) dos testes de forma centralizada, garantindo a integridade, sigilo e
seguranca da aplicacdo (e, consequentemente, a confiabilidade dos resultados) e dos ganhos de
escala envolvidos; e jii) equacionar a questdo do financiamento da avaliacdo, em particular, de
como obter e operacionalizar o cofinanciamento da avaliacdo das redes municipais e,
principalmente, das escolas privadas participantesg.

Por esses motivos, a despeito de terem que arcar normalmente com todo o
financiamento da avaliacdo, mais da metade dos sistemas de avaliacdo estaduais cobrem as
escolas municipais e quase todos que ndo incluem atualmente as redes municipais gostariam
que as escolas dessas redes fossem incluidas na avaliacdo. No entanto, poucos sistemas
estaduais incluem hoje escolas privadas em sua avaliagdo e apenas quatro planejam incluir
essas escolas no desenho futuro de seu sistema. Em suma, a depender da disponibilidade de
recursos, a tendéncia geral da arquitetura dos sistemas de avaliacdo estaduais € a inclusdo das
escolas publicas; ja a inclusdo das escolas privadas é uma questdo controversa, com alguns

8 . ~ . . ~

Os representantes das unidades da federagdo designados para compor o Grupo de Trabalho de Avaliagdo do
Consed manifestaram preferéncia por mecanismo de financiamento que onere mais diretamente as escolas
particulares.
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sistemas caminhando na direcdo da inclus3o®, enquanto outros caminham na direcdao de um
sistema exclusivamente de escolas publicas.

Uma vez definidas as redes que fardao parte do sistema de avaliacdo, é preciso decidir
guais escolas devem participar da avaliagdo. Em geral, dois aspectos dessa escolha se ressaltam.
Em primeiro lugar, tem-se a questdao do tamanho das escolas. O sistema deve avaliar o
desempenho dos alunos, qualquer que seja o tamanho de sua escola, ou por uma questdo de
eficiéncia e contencdo de custos deve avaliar apenas os alunos em escolas com um tamanho
minimo? Se um tamanho minimo deve ser estabelecido, qual deve ser esse tamanho minimo?
Em nivel federal, e na vasta maioria dos sistemas estaduais atuais, apenas as escolas com mais
de 20 alunos matriculados nos anos/séries avaliados participam da avaliagdo, com excec¢do da
avaliacdo da alfabetizacdo (ANA) no 32 ano, quando esse minimo é reduzido para 10 alun os por
escola no 392 ano. A tendéncia geral é manter esses valores minimos estabelecidos em nivel
federal, embora exista uma disposi¢do a reduzir o minimo nas demais séries para 10 alunos por
série, qualquer que seja a série avaliada.

Outra questdao fundamental é sobre a cobertura ser universal ou apenas para uma
amostra representativa. Em apenas duas unidades da federagao que realizaram avaliacdo em
2016 (Tocantins e Mato Grosso) a cobertura ndo foi universal (todos os alunos). Parece haver
consenso de que a cobertura universal é preferivel, a despeito de seus custos bem mais
elevados. De fato, a partir de uma cobertura universal, é possivel i) estabelecer e acompanhar
metas por escola, ii) fazer uso pedagdgico da avaliacdio levando em consideracdo as
especificidades de cada escola, e iii) informar e instruir cada comunidade escolar na busca das
praticas pedagdgicas mais adequadas a situacdo do corpo discente e das acdes de formacdo
mais adequadas as necessidades do corpo docente.

Uma alternativa a cobertura universal que permite que informacbes sobre o
desempenho educacional em nivel de escola sejam obtidas é incluir na avaliagdo todas as
escolas, mas dentro de cada escola avaliar apenas uma amostra de turmas ou uma amostra de
alunos em cada turma. A estratégia pode também requerer que todos os alunos facam uma
parte da avaliacdo, com uns alunos ou turmas, por exemplo, realizando a avaliacdo de Lingua
Portuguesa, enquanto outros alunos ou turmas fazem a avaliagao de Matematica. A vantagem
desse procedimento é a possibilidade de obter medidas de desempenho por escola com uma
reducdo de custo e um menor desgaste para cada aluno, que segundo esse desenho sé sera
avaliado em uma das varias disciplinas consideradas na avaliacdo. A desvantagem dessas
abordagens por amostragem de turmas ou alunos em rela¢do a uma avaliacdo universal é uma
menor precisdo das estimativas do desempenho por escola. Além disso, nos casos em que para

° Em 2016, quatro estados (Espirito Santo, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e Goias) avaliaram escolas privadas em
alguma série do Ensino Fundamental ou Médio.




cada aluno na avaliacdo se mede a proficiéncia em apenas uma disciplina, é impossivel
investigar a associacao entre a proficiéncia nas diversas disciplinas.

Uma vez definidas as escolas a serem avaliadas, o préximo passo no desenho da
arquitetura da avaliacdo é definir quais os anos/séries devem ser incluidos. O PISA se limita a
avaliar a proficiéncia de jovens de 15 anos, independentemente da série que frequentam. Ja o
sistema de avaliacao federal, que inclui a ANA, a Prova Brasil e o SAEB, cobre as séries terminais
dos principais ciclos educacionais, isto €, o final do ciclo de alfabetizacdo, 32 ano; o final da 12
etapa do Ensino Fundamental, 52 ano; o final da 22 etapa do Ensino Fundamental, 92 ano; e o
final do Ensino Médio, 32 série.

A vasta maioria dos sistemas de avaliagdo estaduais centra sua aten¢ao nesses mesmos
anos/séries: 32, 52, e 92 ano do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio. Em quatro
sistemas estaduais, no entanto, todas as séries do Ensino Médio sdo incluidas na avaliacdo —
Pard, Piaui, Alagoas e Espirito Santo. Além disso, cerca da metade das unidades da federacao
pretende estender a avaliacdo para além desses quatro anos/séries. Vale ressaltar também que
existem experiéncias estaduais com a avaliagdo da proficiéncia em Matematica e Lingua
Portuguesa em todos os anos do Ensino Fundamental e séries do Ensino Médio. A exemplo do
gue ocorre com o sistema Chileno, é possivel avaliar as séries finais de maneira universal,
enquanto as séries intermedidrias, de maneira amostral; nas avaliacdes recentes, apenas o
estado de SP adota essa pratica. As séries intermedidrias mais comumente avaliadas pelos
sistemas estaduais sdo a 72 série do Ensino Fundamental e 12 série do Ensino Médio, onde
tipicamente as taxas de reprovacdo e de abandono sdo mais elevadas. A essas séries deve-se
também incluir o 62 ano do Ensino Fundamental, que, junto com a 12 série do Ensino Médio,
representam os anos de transi¢cao entre os ciclos e sdo marcados por baixas taxas de aprovagao.

Em suma, existe consideravel consenso de que avaliagdes em todos os anos/séries do
Ensino Fundamental e Médio ndo sdao necessarias quando o objetivo é a prestacdo de contas, o
diagndstico e o planejamento educacional, a definicdo e o acompanhamento de metas, a
correcdo e os ajustes na forma de gestdo e a avaliacdo de impacto de acGes, programas e
projetos. A avaliacdo em cada ano/série pode, contudo, ser de grande valia pedagdgica. Mas,
dada a experiéncia atual da maioria das redes com o uso pedagdgico das avaliacdes, o volume
de informacgdes pertinentes que uma avaliacdo em cada ano/série pode gerar para este tipo de
uso ainda é superior a capacidade de absor¢do por parte das escolas. Assim, no contexto atual,
a avaliacdo em todos os anos/séries é percebida como um desperdicio de recursos e deve ser
alcangada por meio de uma expansado gradual dos anos/séries a serem incluidos na avaliagao.

Por fim, uma vez definidas as escolas e anos/séries a serem incluidos na avaliacdo, resta
observar que os sistemas de avaliacdo devem ser inclusivos, requerendo para isso a adaptacao
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dos meios, instrumentos de coleta e testes e a oferta de profissionais especializados, de forma
qgue alunos deficientes ou pertencentes a comunidades tradicionais (indigenas, quilombolas
etc.) possam também participar dessas avalia¢oes.

RESUMO
o E CONCLUSOES

A arquitetura de um sistema de avaliacdo envolve determinar quem deve ser avaliado e
quando essa avaliacdo deve ocorrer. Definir a melhor e mais adequada arquitetura que um
sistema de avaliagdo deve ter depende dos usos que se pretenda dar a esse sistema. Neste
capitulo descrevemos a arquitetura tipica dos sistemas estaduais vigentes e qual deveria ser a
sua arquitetura ideal no futuro, considerando que cada sistema deve ser capaz de atender a
usos verdadeiramente multiplos.

Vimos que os resultados das avaliacGes precisam estar disponiveis ao menos com
periodicidade anual. Assim, os sistemas estaduais podem optar ou por terem, eles mesmos,
periodicidade anual ou coordenarem esforcos com o sistema bianual federal (anos impares) e
serem também bianuais, complementando o sistema federal nos anos pares. Embora a
avaliagdo possa, em principio, ser realizada ou no inicio ou ao final do ano letivo, tanto o
sistema federal como os estaduais tém dado preferéncia pela coleta de informac&es ao final do
ano letivo, e essa deve ser a tendéncia no futuro. Essa escolha privilegia os usos da avaliacdo
para planejamento, prestagao de contas, gestao e avaliagdo de impacto, enquanto dificulta o
uso pedagodgico. Quando a avaliagdo ocorre ao final do ano letivo, o seu uso para fins
pedagdgicos requer a garantia de portabilidade dos resultados, isto é, a identificagdao do aluno
gue participou da avaliacdo, de maneira que possa ser utilizada como avaliagdo diagndstica no
inicio do ano letivo subsequente.

Quanto a quem deve participar da avaliacdo, o mais comum é incluir tanto as escolas da
rede estadual como aquelas da rede municipal e federal. Tradicionalmente a avaliagao é feita
cobrindo o universo das escolas publicas, com eventual participacdo das privadas por
amostragem ou por adesdo, e essa deve ser também a tendéncia futura. Em cada escola,
tipicamente avaliam-se todos os alunos em todas as turmas nas séries selecionadas, que
normalmente envolvem as séries finais dos ciclos educacionais (32, 52 e 92 anos do Ensino
Fundamental e 32 série do Ensino Médio), mas ha uma forte demanda para a inclusdao também
das séries inicias dos ciclos, em fun¢do de suas elevadas taxas de abandono e reprovagao (62
ano do Ensino Fundamental e 12 série do Ensino Médio). A importancia da inclusdo na avaliacdo




dos alunos da 12 série do Ensino Médio parece ser uma demanda consensual, a despeito da
possibilidade de se utilizar a avaliacdo ao final do 92 ano do Ensino Fundamental como
diagndstica para o inicio da 12 série do Ensino Médio. Por fim, é importante ressaltar a

importancia de a avaliacdo ser inclusiva, permitindo a participacao de deficientes e de membros
de comunidades tradicionais.
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ECONOMIAS DE ESCALA E OPORTUNIDADES PARA
A REDUCAO NOS CUSTOS DAS AVALIACOES
ESTADUAIS DA EDUCACAO BASICA

INTRODUCAO

Num pais federado como o Brasil, em que cada unidade da federacdo tem consideravel
autonomia para conduzir sua prépria politica educacional, existe uma tendéncia para que cada
uma desenvolva e utilize um sistema de avaliagao préprio adequado e especializado as suas
necessidades e prioridades especificas. Afinal, ndo sé as prioridades diferem entre unidades da
federacdo, também os curriculos exibem diferencas significativas. E natural, portanto, que os
sistemas de avaliagao estaduais, ao levarem essas dessemelhangas em consideragao, acabem
também marcados por relevantes diferencas.

Mas, exceto pela maior adequacdo as especificidades locais, sistemas de avaliacdo
localmente diferenciados apenas acumulam desvantagens. A estadualizacdo dos sistemas de
avaliacdo impede que alguns importantes fatores redutores de custo sejam aproveitados. Dois
se destacam: por um lado, a estadualizacdo do sistema reduz o poder de barganha dos governos
estaduais no momento em que contratam servicos de avaliagao e tende a elevar os custos, na
medida em que inviabiliza o aproveitamento de economias de escala; por outro, a adequagao
das avaliacGes estaduais as necessidades idiossincraticas de cada estado dificulta a
padronizacdo e, consequentemente, a comparabilidade dessas avaliagdes.

Assim, em principio, a criagdo de um consorcio interestadual voltado a realizagao
conjunta de avaliacGes pode, sem perda de alguma dose de customizacdo estadual, viabilizar
reducdes de custo, via um maior poder de barganha na contratacdo dos servicos ou um melhor
aproveitamento das economias de escala, além de gerar ganhos de comparabilidade
interestadual dos resultados da avaliagcdo decorrentes de uma maior padronizacdo do conteudo
e da metodologia a ser utilizada na avaliagdo. Ademais dessas duas vantagens, um consorcio
deve também facilitar e promover a troca de experiéncia em fazer, mas, principalmente, em
utilizar as avaliacdes. Por fim, uma estreita coordenacdo entre unidades da federacdao poderd
facilitar a organizacdo do financiamento, em particular, dando ao Consed melhores condicdes
para negociar um maior volume de recursos federais para a realizacdo de avaliagdes.
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Em suma, essa estreita coordenacdo das avaliagOes estaduais pode, sem perda da
capacidade de ajustes as especificidades locais, trazer quatro grandes vantagens: i) reduzir os
custos; ii) facilitar o financiamento; iii) conferir maior comparabilidade entre os resultados das
avaliacOes; e iv) viabilizar maior troca de experiéncias, ndo apenas em relacdo a como fazer,
mas, principalmente, em relagdo a como usar as avaliagdes. Neste capitulo, centramos a
atencdo na primeira das quatro vantagens de cooperacdo entre unidades da federacdo com
relacdo a avaliagOes: a reducdo de custos.

No entanto, para podermos tratar dessa questao, é necessario antes considerarmos uma
guestao mais ampla: qual a magnitude e qual a estrutura do custo de uma avaliagdao. Como a
importancia das economias de escala varia substancialmente em relagao ao tipo de custo, o
conhecimento sobre a estrutura dos custos é imprescindivel para se investigar a magnitude das
economias de escala e, entdo, a possibilidade de reducbes de custo via a coordenacdo e
cooperacdo interestadual. Nesse sentido, desdobramos a questdo da reducdo de custos via
economias de escala em quatro questdes: i) qual a magnitude do custo da avaliacdo e qual a
estrutura desse custo; ii) em que componentes existem economias de escala significativas; iii)
qual o grau dessas economias de escala; e, por conseguinte, iv) como o custo da avaliagao para
cada unidade da federacdao pode diminuir com a cooperacdo entre as unidades.

Economias de escala, no entanto, ndo sdo a Unica forma como os custos de uma
avaliacdo podem ser reduzidos. Aspectos da pratica na conducdo dessas avaliacdes podem
também tornar a sua realizagdo mais eficiente e menos custosa. Essa possibilidade de redugdo
de custos via ganhos de eficiéncia também ¢é tratada ao final do capitulo, onde particular
atencdo é dada a melhor forma de divisdo do trabalho entre as equipes internas as Secretarias e
equipes especializadas e contratadas externamente para esse fim.

MAGNITUDE
e DOS CUSTOS

Antes de passarmos a uma anadlise detalhada dos custos de uma avaliagdo é importante
termos uma ideia da magnitude dos recursos necessarios. A magnitude anual dos custos da
avaliacdo pode ser estimada combinando-se informagdes sobre o nimero de estudantes a
serem avaliados a cada ano com uma estimativa do custo médio da avaliagao por aluno por ano.

No Brasil, temos hoje cerca de 36 milhdes de alunos matriculados nos Ensinos
Fundamental e Médio. Assumindo que apenas os alunos nas séries terminais de cada ciclo serdo
avaliados (22 ou 39, 52 e 92 Anos do Ensino Fundamental e 32 Série do Ensino Médio), chegamos




a uma previsdo de que cerca de 1/3 dos alunos devem ser avaliados a cada ano, o que nos leva a
uma necessidade de avaliar cerca de 12 milhdes de alunos™.

Nossas estimativas, apresentadas nas secdes seguintes, para o custo unitario anual por
aluno avaliado variam de RS25 a RS30 (considerando que a avaliacdo de cada aluno requer
apenas um dia letivo). Dado esse custo unitario e o niumero esperado de alunos a serem
avaliados a cada ano, encontramos um custo para o conjunto das avaliacdes entre RS300 e
R$360 milhdes por ano.

Trata-se, portanto, de um custo expressivo, levando a que qualquer avaliacdo mereca
toda a atengdo, tanto no que se refere a qualidade e a utilidade das informagdes que oferece,
quanto a eficiéncia com que é conduzida. No entanto, frente ao gasto total com os Ensinos
Fundamental e Médio, da ordem de R$200 bilhdes por ano?, o gasto com a avaliagdo representa
uma parcela infima, inferior a 0,2% do gasto total, e é certamente um prego adequado a ser
pago para verificarmos se todo esse investimento em educacdo de fato levou a uma efetiva
garantia do direito a educacgdo para todos.

2 ECONOMIAS
e DE ESCALA

A cooperacdo e coordenacdo das unidades da federacdao na conducdo de suas avaliagdes
devem trazer, conforme ja ressaltado, reducdes de custo por uma variedade de razdes. Além
das possibilidades oferecidas pelos ganhos de escala, a cooperagao eleva o poder de negociagao
do conjunto dos estados com os provedores dos servigos necessarios em comparagcao ao que
cada estado teria, caso fizesse a negociacdo em separado. Além disso, a cooperacdo pode
intensificar a troca de experiéncias e melhores prdticas, tornando, assim, o processo de
realizacdo das avaliagcdes mais eficiente.

No que se refere as economias de escala®, essas se apresentam de duas formas bem
distintas que vale ressaltar. Por um lado, as etapas de desenvolvimento dos instrumentos a
serem utilizados na avaliacdo, de definicdo da metodologia a ser usada para o planejamento da
sua execucao e de desenho da devolutiva sdo comuns a todas as avaliacdes. Dessa forma,
representam um custo fixo que, no caso de uma estreita cooperagdo entre estados, precisam
ser incorridos uma Unica vez e, em boa medida, independem da escala (nimero de alunos a
serem avaliados) e da periodicidade com que as avaliacdes devem ser realizadas (anuais ou

! Fonte: Censo Escolar/INEP, 2016.

2 Fonte: Indicadores Financeiros Educacionais/INEP, 2014.

® Dizemos que hd economias de escala na produc¢do quando o aumento no nimero de unidades produzidas diminui
o custo unitario de producdo.
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bianuais). Por outro lado, existem os custos que dependem da escala, mas que crescem de
forma nao linear, menos que linearmente. Ou seja, hd tipos de custos em que o acréscimo de
unidades adicionais de avaliacgdo ndo aumenta o custo na mesma propor¢do, mas numa
proporcdo inferior’, de forma que o custo unitario se torna decrescente com a escala. Nessa
situacdo, a estreita cooperacdo entre unidades da federagdo gera economias de escala para
avaliagdo que reduzem o custo unitario. S3o exemplos disso os eventuais ganhos que se possa
ter na impressao dos instrumentos a serem utilizados na avaliacdo e no processamento das
informacodes, além dos ganhos na impressdo e na publicacdo dos resultados a serem utilizados
nas devolutivas.

3 FONTE DE _
e INFORMACOES

Conforme ja ressaltado, para investigarmos a capacidade de reducdao de custos
proporcionada por uma cooperacdo mais estreita entre unidades da federacdo no desenho e na
conducdo das avaliacdes, precisamos analisar a estrutura dos custos da avaliacdo e as
possibilidades de economias de escala em cada um deles. Existem duas opcbes polares para a
conducdo dessa analise. A primeira op¢do consiste em conduzir a analise com base numa
planilha tedrica de custos obtida a partir de um planejamento detalhado de uma avaliagdo. A
segunda consiste em realizar tal andlise com base na experiéncia concreta das unidades da
federacdo que vém realizando essas avaliacdes.

Neste capitulo, optamos por essa segunda abordagem. Para isso, obtivemos informacdes
detalhadas, para 15 dos 18 estados que tiveram experiéncia com a realizacdao de avaliagdes em
escala nos ultimos dois anos, sobre o custo e a estrutura de custos e também sobre o nimero
de alunos avaliados. Em 12 desses 15 estados para os quais temos informacGes — ou seja, em
80% dos casos — o custo unitario ficou entre R$20 e R$35 por aluno por ano, a despeito de todas
as diferencas no desenho das avaliagOes, nas estratégias de implantacdo e no tamanho e na
densidade populacional desses estados. Em duas unidades da federagao, o custo unitario ficou
bem abaixo de R$20, indicando, possivelmente, que alguns componentes do custo ndo tenham
sido devidamente computados.

* Uma boa maneira de ilustrar as diferengas entre os dois casos de economia de escala é imaginar uma situagdo
onde dobramos a escala da avaliagdo, isto é, dobramos o nimero de alunos avaliados. No caso de economias de
escala por existéncia de custos fixos, dobrar a escala ndo acarreta qualquer incremento de custo e o custo total
permanece igual ao original (antes de dobrarmos a escala da avaliagdo). No caso de economias de escala advindas
de um crescimento ndo linear de custos, quando dobramos a escala, o custo total aumenta, mas ndo dobra (menos
que dobra).




COMPONENTES E
e ESTRUTURA DO CUSTO

Para efeito dessa andlise, conforme apresentado no Quadro 1, dividimos os custos da
avaliagdo em cinco componentes. O primeiro componente trata do desenvolvimento dos
instrumentos a serem utilizados na avaliagdo e do planejamento de toda a avaliagdao, em
particular, de todo o trabalho de campo. Estima-se, com base na experiéncia das 15 unidades da
federacdo para as quais temos informacdo sobre o custo da avaliacdo, que esse componente
fica em torno de R$716 mil, o que representa 11% do total do custo médio da avaliacdo (cerca
de RS2,24 por aluno avaliado por ano). Esse é um custo fixo que independe da escala e pode ser
guase que perfeitamente compartilhado por todos as unidades da federacao, levando a que, se
compartilhado, possa representar, em vez de 11%, apenas 0,4% do custo total previsto da
avaliacdo em cada estado. Sem duvida, esse é o componente onde maiores ganhos podem ser
derivados de uma estreita cooperacdo entre os estados.

O segundo componente trata de um conjunto de atividades que depende sobremaneira
da escala da avaliacdo (numero de alunos a serem avaliados). Sdo atividades que envolvem a
formacdo de pessoal e a impressdo e distribuicdo dos instrumentos a serem utilizados na
avaliacdo, ou seja, de atividades preparatdrias para a avaliagdo. Nesse caso, o custo depende
da escala e encontramos fortes evidéncias de economias de escala. O custo médio dessa fase da
avaliacdo é proximo a RS$S8 por aluno avaliado por ano, representando 32% do custo da
avaliacdo. Esse custo, no entanto, é bem sensivel a escala, podendo variar de RS6 por aluno,
quando cerca de um milhdo de alunos serdo avaliados, a mais de RS11 por aluno, quando
apenas 100 mil serdo avaliados. Esse é um componente que poderia, em principio, trazer
economias de custo se uma estreita cooperacdao entre estados fosse alcancada. Caso as
avaliacdes de todas as unidades da federacao fossem processadas e analisadas em conjunto, o
custo da avaliagdo desse componente poderia ser reduzido a quase 60% de seu valor atual.
Dessa forma, esse componente, que representa 32% do custo, poderia ser reduzido a 13%. Na
pratica, porém, as vantagens dessa cooperacdo podem ser dificeis, porque dependem de uma
perfeita coordenacdo dos tempos em que as avaliacdes sdo realizadas e de uma elevada
padronizacdo dos instrumentos de avaliacdo e a utilizacdo das mesmas normas.

O terceiro componente do custo da avaliacdo se refere a realizagdo da avaliagao
propriamente, isto é, a aplicagdo dos instrumentos, ao recolhimento desse material e ao envio
para o processamento. Os custos nessa etapa dependem sobremaneira da escala da avaliacdo
(nimero de alunos a serem avaliados) e ndo existem muitas oportunidades para economias de
escala nessas atividades. Estimamos que esse componente deva custar cerca de RS8 por aluno
avaliado por ano, representando 33% do custo total da avaliagdao por estado médio. A evidéncia
gue examinamos corrobora que ndo existe possibilidade de economia de escala nesse
componente; o custo cresce pari passu ao numero de alunos avaliados.




O quarto componente trata do processamento dos dados e da andlise estatistica dos
resultados. Nesse caso, o custo também depende da escala, porém com fortes evidéncias de
economias de escala. O custo médio dessa fase da avaliacdo é R$3,7 por aluno avaliado por ano,
representando 15% do custo da avaliagdo. Assim como o custo do segundo componente, esse
custo também possui sensibilidade a escala, variando de R$2,8 por aluno, quando cerca de 1
milhdo de alunos serdo avaliados, a R$5,2 por aluno, quando apenas 100 mil serdo avaliados.
Sendo assim, esse é um componente que poderia, em principio, trazer economias de custo caso
uma estreita cooperacdo entre estados fosse alcancada. O processamento e a analise das
avaliacdes de todas as unidades da federacao poderiam ter seu custo reduzido a, talvez, metade
de seu valor atual, caso as avaliagdes estaduais fossem realizadas em conjunto. Dessa forma,
esse componente, que representa 15% do custo, poderia ser reduzido a 7%. No entanto,
ressalta-se novamente a dificuldade de se aproveitar essas vantagens, uma vez que é necessaria
uma perfeita coordenagdo dos tempos em que as avaliagdes sao realizadas e uma elevada
padronizacdo dos instrumentos de avaliacdo e a utilizacdo das mesmas normas. Ao final, um
processamento Unico das informacdes exige que todas as unidades envolvidas na colaboracdo
adotem exatamente os mesmos instrumentos (portanto a mesma matriz de referéncia com os
mesmos descritores) e unifiqguem a forma de correcdo dos testes.

O quinto e ultimo componente do custo de uma avaliacdo é formado por analise,
impressao e disseminac¢ao dos resultados da avaliagdo nas escolas. Esse componente é, assim
como o terceiro, extremamente sensivel a escala da avaliacdo (nimero de alunos avaliados).
Como no caso do terceiro componente, aqui também as possibilidades de economias de escala
sdo minimas. A evidéncia indica que, independentemente da escala, o custo médio dessa etapa
é RS2,5 por aluno por ano. Essa etapa representa, portanto, 10% do custo total da avaliacdo e
ndo se constitui em uma etapa que deva contribuir muito para a reducdo de custos, mesmo na
presenca de estreita cooperacdo entre as unidades da federacdo na avaliacao.

Em resumo, o custo da avaliagdo pode ser decomposto em cinco componentes. Dois
desses componentes (terceiro e quinto) dependem de forma quase linear da escala da avaliacdo
e, portanto, ndo dao origem a qualquer economia de escala significativa. Como, em conjunto,
esses componentes representam 43% do custo da avaliagdao, fica evidente que o uso das
economias de escala para a reducdao de custo pode ser consideravel. Dos trés componentes
restantes, o primeiro representa 11% do custo total. E um custo fixo que poderia ser
perfeitamente compartilhado entre os estados, possibilitando, dessa forma, uma reduc¢ao de
custos para todos os estados de 10% do total. J4 o segundo componente, como representa 32%
do custo total, permite um maior ganho de escala. Se a avaliacdo for realizada em cooperacao
entre as unidades da federacdo, pode-se alcancar a partir desse componente uma reducao de
quase 20% do custo total. No entanto, ressalta-se a dificil coordenagdo dos tempos de
avaliacdo, que requer nesse caso elevado grau de sincronismo.

Quanto ao quarto componente, que representa 15% do custo total, ha possibilidade de
algum ganho de escala e reducdo de custo. No entanto, também requer, para que essa reducao




de custo seja alcancada, um alto grau de sincronismo e padronizacdo dos instrumentos e
normas para sua correcdao. De qualquer forma, se plenamente explorado, esse componente
permitiria que alcangdssemos uma redugao de 8% no custo total.

No conjunto, estimamos que uma estreita colaboracdo entre unidades da federacao
poderia reduzir os custos da avaliacdo em 37%. Assim, em vez de um custo agregado de quase
R$190 milhdes de um sistema ndo cooperado, poderiamos, na situacdo de um sistema de
cooperagdo, passar a um custo de R$115 milhdes, ou seja, uma economia de R$75 milhdes por
ano.

Quadro 1: Custos estimados das avaliagoes estaduais

Custo estimado por grupo de atividades

Componente 5: Numero Custo

Estado CUStho total Componente 1: | Componente 2: | Componente 3: (;omponente:l: Andlise de alunos | estimado

estimado Desenvolvimento | Organizagcdo da Aplicacdo da rzcee[s):T:: ° Pedagégica e avaliados | por aluno

e Planejamento Avaliagdo Avaliagdo " . . | Disseminagdo dos
Andlise Estatistica Resultados

RR 1.548.557 715.777 406.025 189.192 179.400 58.163 23.360 66
AP 1.894.884 715.777 552.286 291.256 246.026 89.540 35.962 53
TO 2.629.863 715.777 843.864 527.796 380.168 162.259 65.168 40
RO 2.736.764 715.777 884.657 563.921 399.045 173.365 69.628 39
SE 3.136.711 715.777 1.034.374 702.173 468.520 215.867 86.698 36
AL 3.412.008 715.777 1.135.063 799.870 515.396 245.902 98.761 35
MA 3.439.988 715.777 1.145.199 809.905 520.121 248.987 100.000 34
DF 3.484.350 715.777 1.161.233 825.853 527.598 253.890 101.969 34
AC 3.487.881 715.777 1.162.508 827.124 528.192 254.280 102.126 34
RN 4.005.775 715.777 1.346.665 1.016.557 614.258 312.517 125.516 32
MS 4.059.086 715.777 1.365.330 1.036.371 622.999 318.609 127.962 32
PI 4.153.774 715.777 1.398.356 1.071.698 638.474 329.469 132.324 31
PB 4.423.480 715.777 1.491.585 1.173.226 682.209 360.682 144.860 31
AM 4.769.260 715.777 1.609.409 1.305.227 737.586 401.262 161.158 30
MT 4.812.521 715.777 1.624.023 1.321.878 744.462 406.381 163.214 29
GO 4.899.645 715.777 1.653.372 1.355.502 758.276 416.718 167.365 29
SC 5.981.974 715.777 2.009.655 1.782.187 926.463 547.893 220.049 27
ES 6.447.452 715.777 2.158.675 1.970.241 997.053 605.706 243.268 27
PR 8.301.996 715.777 2.732.075 2.741.516 1.269.811 842.816 338.498 25
RS 8.510.512 715.777 2.794.776 2.830.156 1.299.736 870.067 349.443 24
PE 10.387.380 715.777 3.345.780 3.642.564 1.563.435 1.119.823 449.752 23
CE 11.154.724 715.777 3.564.883 3.981.437 1.668.626 1.224.002 491.593 23
RJ 12.022.405 715.777 3.808.853 4.368.747 1.785.957 1.343.072 539.415 22
BA 12.130.679 715.777 3.839.031 4.417.367 1.800.485 1.358.019 545.418 22
PA 12.327.893 715.777 3.893.854 4.506.085 1.826.884 1.385.293 556.372 22
MG 14.908.276 715.777 4.595.268 5.684.267 2.165.466 1.747.498 701.844 21
SP 22.920.314 715.777 6.628.298 9.501.264 3.154.028 2.920.947  1.173.133 20

Notas: 1) Os dados disponiveis para Tocantins referem-se apenas aos componentes 2 e 3.

2) Os dados disponiveis para o Espirito Santo ndo contemplavam o componente 5.
3) As Unidades Federativas com o nimero de alunos destacados em vermelho corresponde a uma estimativa.
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5 ESTIMANDO O CUSTO UNITARIO E TOTAL E .
e SUA DISTRIBUICAO ENTRE UNIDADES DA FEDERACAO

Na se¢do anterior, tratamos de como uma estreita colabora¢do entre unidades da
federacdo pode reduzir custos por meio do aproveitamento das economias de escala. Para isso,
identificamos as possibilidades de economias de escala, investigando a estrutura do custo de
uma avaliacdo e procurando desvendar quais componentes sao caracterizados por custos fixos e
quais possuem custo unitario decrescente com a escala. Em seguida, apuramos qual seria o
custo agregado da avaliagdao, bem como o custo unitario médio por aluno avaliado, na presencga
dessas economias de escala e contrastamos com o custo observado na sua auséncia.

Nesta secdo, tomamos uma abordagem complementar que pretende estimar qual seria
o custo da avaliagdo em cada unidade da federagdo. O desafio nesse caso é estimar como
diferencas em escala, mas também na geografia e densidade populacional, influenciam o custo
por aluno avaliado por ano.

O resultado apresentando na segdo anterior aponta para uma situagdo em que, no
agregado — e uma vez considerados todos os componentes do custo, existe evidéncia da
existéncia de consideravel economia de escala. Existe, ainda, evidéncia de que o custo por aluno
avaliado por ano tenda a ser maior para os estados onde a densidade populacional é menor.
Assim, enquanto o custo unitario médio da avaliagdo é estimado como sendo da ordem de RS25
por aluno avaliado por ano, esse custo pode ser inferior a R$20 por aluno avaliado por ano em
estados com alta densidade populacional, como o Estado de S3o Paulo, enquanto que esse
mesmo custo pode passar de R$30 em unidades da federacdo com baixa densidade, como o
Estado do Acre.

Supondo que 1/3 dos alunos matriculados nos Ensinos Fundamental e Médio devam ser
avaliados a cada ano, teriamos uma populacao de 12 milhdes de alunos a serem avaliados.
Estima-se um custo unitario de RS$S22, isso levaria a que a avalia¢do tivesse um custo total de
R$265 milhdes por ano. Uma vez que unidades da federagdo com um maior volume de alunos
tendem a ter maior densidade populacional e, dessa forma, um menor custo unitario, o custo
total de R$265 milhdes encontra-se distribuido entre os estados de forma um pouco menos que
proporcional ao numero de alunos a serem avaliados. Com isso, Sdo Paulo teria 20% dos alunos,
mas apenas 16% do custo, enquanto o Para teria 5% dos alunos e 5% do custo.

A estimativa do numero de alunos avaliados usada acima, 12 milhdes, considera todos os
matriculados, sejam aqueles matriculados na rede federal, na estadual, nas municipais ou em
escolas particulares. Evidentemente o total de matriculas nas redes estaduais é bem menor.
Apenas 40% das matriculas nos Ensinos Fundamental e Médio sao nas redes estaduais, assim, o
custo total estimado referente a avaliagdo de alunos nas redes estaduais é proximo de R$106




milhdes, com os restantes R$159 milhdes representando o custo da avaliagdo de alunos
matriculados nas redes municipais e nas escolas federais e particulares. Desses R5159 milhdes,
como esperado, estima-se que R$116 milhdes decorra da avaliagdo dos alunos matriculados nas
redes municipais. Os restantes R$43 milhdes sdo necesséarios para a avaliacdo dos alunos
matriculados nas escolas federais e, principalmente, nas escolas particulares.

Em ultima instancia, a missdo dos governos estaduais e distrital é a garantia do pleno
direito a educacdo de todas as criancas, adolescentes e jovens residentes em seus estados,
independentemente da rede de ensino a que a escola pertenca. Assim, é parte de suas
atribuigcdes avaliar e monitorar a efetiva garantia desse direito a todas as criancas, adolescentes
e jovens residentes e ndo apenas daquelas matriculadas em escolas da rede estadual. E
evidente, no entanto, que essa responsabilidade é compartilhada com toda a sociedade:
familias, Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo e Tutelares, Ministério Publicos,
governos municipais e federal, além das escolas particulares, que devem encontrar na garantia

do direito a educagao o ponto de partida para suas atividades.

Por ser uma responsabilidade compartilhada, ndo deveria ser necessariamente
obrigacdo Unica dos governos estaduais e distritais o financiamento das avaliacdes e, por
conseguinte, o monitoramento da garantia do direto a educagdo para todos. Como os demais
gastos com educacdo, o financiamento da avaliacdo deveria, também e naturalmente, ser
compartilhado entre os diversos entes federados e também com as escolas particulares. Em
principio, o governo federal deveria ter recursos reservados ndo so para coordenar ou apoiar a
coordenagdo do sistema de avaliagdes locais, como também para apoiar tecnicamente e
financeiramente as avaliagdes locais. Em cada unidade da federagdo, o governo estadual
deveria coordenar as acGes de avaliacdo e organizar o seu financiamento com a participagdo e
apoio técnico e financeiro dos governos municipais. Na medida em que as escolas particulares
participam do processo de avaliacao, seria desejavel contar com seu apoio técnico e financeiro
nesse processo.

ACOES DIRIGIDAS PARA A _
e REDUCAO DOS CUSTOS DA AVALIACAO

Como vimos, uma estreita cooperagdo entre os estados no desenho e na implementagao
da avaliacdo pode levar a reducdes nos custos em cerca de 40%. Essa forma de cooperacdo, no
entanto, ndo é a Unica oportunidade para que as unidades da federacdao contribuam para a
reducdo dos custos de um sistema préprio de avaliacdo. A cooperacao entre elas pode ser
importante para a reducao dos custos, mesmo quando cada uma tem seu préprio sistema de
avaliagdo com desenho e implementagdo préprios. Uma forma como essa cooperagao pode ser
vital é via a troca de melhores praticas: tal como o Brasil pode aprender muito, reduzir custos e
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elevar a eficdcia de seu sistema de avaliacdo, via intercambio técnico com paises que tém
experiéncias exitosas, como o Chile, cada unidade da federacdo pode aperfeicoar seu sistema
proprio de avaliacdo, reduzindo custos e elevando a efetividade, via a troca de experiéncias com
as demais.

Embora a troca de experiéncias entre unidades da federacdo possa ocorrer nas mais
variadas dimensdes, talvez seja na forma de conduc¢do da avaliagdo que os estados e o Distrito
Federal tenham mais o que compartilhar. A seguir, serdao detalhados trés aspectos da condugao
de avaliacdes locais que tém grande interferéncia sobre o custo e a efetividade da avaliacdo.
Nos trés casos, a experiéncia concreta dos estados mereceria documentacdo e intercambio.

O primeiro aspecto é a divisdo de tarefas e fungGes entre o que idealmente deveria ser
realizado pela equipe local de avaliagdo e o que deveria ser contratado externamente. Entre
outras questdes, seria importante determinar, a partir das experiéncias existentes, em que
medida uma participacdo maior das equipes locais aumenta ou reduz o custo da avaliacdo e em
gue medida essa participacdo de fato aumenta a eficacia e melhora a assimilagdo dos resultados
da avaliacdo pelas comunidades escolares. Vale também determinar ndao apenas qual a
extensdo ideal da participacdo interna e externa, mas também qual a melhor divisdao de fungdes
entre as duas equipes. Em particular, seria importante corroborar a percepcao geral de que as
devolutivas e a disseminacdo de resultados, garantida a necessaria disponibilidade de corpo
técnico, deveria ser uma atribuicdo da equipe interna da Secretaria. J& a elaboracdo dos
instrumentos de avaliacdo e sua andlise estatistica, por serem atividades altamente
especializadas, deveria ser uma atribuicao de uma equipe externa.

Em segundo lugar, seria também importante determinar, com base na experiéncia
existente, qual a ideal composi¢ao da equipe interna, tanto em termos de quantidade como de
formacao dessa equipe e qual deveria ser o papel de parceiros externos na formagdo e na
transferéncia progressiva de tecnologia a equipe interna das Secretarias.

Por fim, é importante resgatar, das experiéncias das unidades da federacdo, em que
medida um maior envolvimento da equipe interna da Secretaria com a realizagdo avaliagao é
saudavel. Afinal, esse maior envolvimento pode levar, por um lado, a uma perda de foco em
outras atividades mais finalisticas da Secretaria, e por outro, a uma avaliagdo menos
independente e isenta. Vale, porém, reforcar que, no que se refere ao uso da avaliacdo, o
recomendado é que ndo apenas as secretarias, como toda a rede, tenham um maior
envolvimento, incluindo professores e alunos. O capitulo sobre uso das avaliagcdes aborda esse
ponto.




CAPITULO 7
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RESUMO DAS REUNIOES TECNICAS
DO GRUPO DE TRABALHO - AVALIAGAO

SINTESE DAS
e DISCUSSOES

Do inicio de 2016 a meados de 2017, representantes das Secretarias de Educacdo de todas
as 27 unidades federativas do Brasil, sob a coordenagdo do Consed, participaram de reunides
presenciais e virtuais para a elaboragao conjunta de uma proposta para as avaliagdes estaduais
da educacdo basica no Pais. Compondo juntamente com os parceiros institucionais envolvidos,
o0 Grupo de Trabalho — Avaliacdo, os representantes estaduais puderam contribuir com o
conhecimento e a experiéncia acumulados em suas unidades da federacdo sobre o tema. Ao
longo de quatro reunides técnicas realizadas em Brasilia, num total de 5 dias de trabalho
conjunto, foram realizadas discussGes tematicas e apresenta¢des de especialistas em diversos
aspectos das avaliacdes educacionais, de acordo com as decisGes e priorizacdes estabelecidas
pelos membros do grupo de trabalho. A seguir, as principais discussdes realizadas nas quatro
reunides técnicas serdo sintetizadas.

Custo de implementar um sistema de avaliagdo. Os custos, identificados como o principal
desafio para implementar um sistema de avaliacdo, incluem custos financeiros e custos
politicos. O custo financeiro é conhecido pelos estados no que se refere aos servi¢cos para a
realizacdo das provas. O custo politico envolve situa¢des que ja acontecem em diversas
secretarias, como a descontinuidade de processos avaliativos. Além disso, a rotatividade da
equipe, muitas vezes em decorréncia das mudancas na gestdo, também impacta na
implementacdo de um sistema, jd que inviabilizam a composicdo de uma equipe e
aprofundamento de sua formacao para trabalhar com os resultados.

Frequéncia das avaliagdes. Quanto a frequéncia da avaliacdo estadual, observou-se que, se
for muito espagada, perde-se o tempo de intervengao. Por outro lado, uma periodicidade muito
curta faz com que ndo haja tempo para a assimilacdio de um grande volume de dados, nem
tempo para se observar mudancgas. Sugeriu-se pensar em uma periodicidade mista: algumas
avaliacdes com periodicidade anual e outras menos frequentes, como no caso do Chile. Foi
ressaltado que, para se definir a periodicidade, tem-se que definir primeiramente o uso, ja que
para certos usos € necessdria uma curta periodicidade, enquanto para outros, uma
periodicidade mais longa é desejavel. A grande quantidade de dados gerados por cada avaliacdo
exige tempo habil para a elaboragdo de indicadores e para a apropriagdao desses por parte da
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rede de ensino. Outra preocupacao foi referente a existéncia de varias avaliagdes durante o ano
letivo, o que traz risco de sobrecarregar o aluno e tirar o papel fundamental do professor na
avaliacdo formativa.

Cobertura de anos e séries. Sobre quais anos e séries devem ser avaliados, se somente
séries ou anos criticos (como anos de passagem com altas taxas de reprovagao, ou anos iniciais
e finais de um ciclo), ressaltou-se a atencdo devida ao Ensino Médio, sem que isso gere
descuido com a avaliagcdo dos anos iniciais. Sobre os anos em que ndo sado realizadas avaliacdes
pelo SAEB, houve entendimento que esses apresentam oportunidade para a construgdo de uma
complementariedade entre as avaliagbes nacionais e as estaduais. Foi mencionado que a
avaliagOes de todos os anos pode significar um custo incompativel com os usos possiveis, sendo
preferivel uma otimizacdo de recursos. Em relacdo a pratica de espacar avaliacdes por quatro
séries, como ocorre comumente na atualidade, argumentou-se que implica em dificuldades
para um efetivo uso pedagdgico, por isso a sugestao de incluir, além do 32 e 52 ano do Ensino
Fundamental, a avaliagdo anual no 72 ano do ensino fundamental e, para o Ensino Médio, o
primeiro ano.

Disciplinas e dreas de conhecimento na avaliagao dos alunos. Houve consenso de que a
avaliacdo de estudante deve incluir aspectos cognitivos, ndao-cognitivos e competéncias de
todas as quatro areas de conhecimento. As opc¢Ges preferiveis foram a inclusdo de todas as
disciplinas ou de todas as quatro areas de conhecimento, que incluem ciéncias naturais e
humanas, matemadtica e linguagens (sendo incluido, nessa drea, portugués com avaliacdo a
leitura e ndo redacdo). Foi recomendado que, dentre as competéncias académicas dos alunos,
todas as areas (com focos variados a cada ano — a exemplo do PISA) presentes no curriculo
deveriam ser incluidas, medidas em escalas nacionalmente definidas a partir da BNCC.

Habilidades socioemocionais nas avalia¢ées de alunos. Foi acordado entre os membros do
grupo, que, num cendrio ideal, seriam incluidas habilidades socioemocionais, atitudes,
interesses, engajamento dos alunos nas atividades escolares; a exposi¢ao as atividades
escolares; o progresso e retencdo escolar; a condicdo socioeconOmica da familia; as
competéncias socioemocionais bem como o interesse dos pais nas atividades escolares dos seus
filhos. Os dados de contexto considerados relevantes para inclusao na avaliagdo foram
caracteristicas étnicas e sdcio demograficas, rural/urbano, entorno socioeconémico/
demogréfico da escola. A inter-relacdo entre competéncias socioemocionais e a percep¢do dos
alunos sobre o clima e o ambiente escolar foi discutida, ja que podem ser confundidas em
avalia¢Oes. Foi destacado que as competéncias socioemocionais podem ser avaliadas de formas
indiretas, como feito pelos estudos PISA.




Cobertura de escolas e turmas. Foi recomendada que a cobertura de escolas e turmas seja
universal, respeitando o minimo 10 alunos no ano/série a ser avaliado. Sobre a participacdo de
escolas municipais, federais e privadas, recomenda-se a cobertura censitdria para as escolas
publicas (sejam elas municipais, estaduais ou federais) e amostral para escolas privadas. O
estado deve contemplar toda a logistica, pois a outra possibilidade, de concessdo da prova para
aplicacdo de terceiros, gera perda de confiabilidade do sigilo e dos resultados.

Momento das avaliagbes. Sobre se a avaliacdo deve ser aplicada no inicio ou no final do
ano, ponderou-se que é preciso saber em que momento queremos que os indicadores
produzam resultados. A preferéncia recaiu sobre o final do ano letivo, em parte porque aa
avaliacdo ao longo do ano letivo é de aprendizagem, fora do escopo do sistema de avaliacdo
externa.

Defini¢des para os alunos com deficiéncia. Recomendou-se a adaptacdo de provas e oferta
de profissionais especializados para alunos com deficiéncia no Ensino Regular. Foi discutido pelo
grupo uma classificacdo existente para as avaliagdes nacionais sobre quem pode ser atendido,
que atualmente sdo cegos e surdos, dentro de um leque em que é possivel atender por
adaptacdo de meios.

Defini¢des para as escolas rurais, indigenas, quilombolas e multisseriadas. Para escolas
rurais, indigenas, quilombolas, recomenda-se cobertura censitdria mas por adesao, ou seja, sem
obrigatoriedade. As escolas multisseriadas ndo participariam da avaliagdo, segundo a
recomendacdo do grupo.

Avaliacoes de profissionais de educagao. Foram apontadas as dificuldades referentes a
avaliacdo dos diferentes profissionais e niveis de gestdo escolar e ao monitoramento da
formacdo dos professores. Destacou-se que ndo se pode separar o saber docente das condicdes
de trabalho dos docentes. Para além da comunidade escolar, os funcionarios da secretaria de
educacdo foram mencionados como possivel alvo de avaliacdo, devido a falta de mecanismos
para acompanhamento da qualificacdo e empenho desses profissionais. Argumentou-se que
essas avaliacbes poderiam contribuir para a formacdo e para o aperfeicoamento dos
profissionais.

Avaliagao institucional. Houve consenso que a avalia¢do institucional deve ser qualitativa,
sobre o funcionamento dos equipamentos, que ja aspectos quantitativos sdo levantados no
censo educacional. Os aspectos relacionados ao clima escolar seriam incluidos nessa avaliagao.
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Foi ressaltado pelos membros do grupo a necessidade de ndo reduzir o escopo da avaliagao
institucional, que precisa cobrir uma variedade de temas e atores para cumprir sua fungao.
Mencionou-se também a importancia de integrar a avaliacdo institucional com o planejamento
e a definicdo de metas. A avaliacdo institucional deve ser necessariamente um processo de auto
avaliagdo da escola, com protagonismo de seus atores. Foi recomendada a inclusao de varios
niveis de analise para a avaliacdo institucional, ja que essa s6 faria sentido se for feita como
auto avaliacdo relevante para toda a comunidade escolar, abrangendo todos os temas sobre os
guais os diferentes atores podem prover informacdées, o que contribuiria para que essa mesma
comunidade se apropriasse dos resultados posteriormente.

Fontes de recursos para financiar as avalia¢gées. Foram discutidas fontes de financiamento
publicas e privadas, com a sugestdo de que o governo federal deveria ter uma rubrica de
avaliacdo para financiar e repassar recursos, de forma vinculada, para o Sistema Nacional de
Avaliacdo, através de um fundo federal de avaliacdo. Ha possibilidade também de que parceiros
privados, como bancos, destinassem recursos para o Sistema Nacional de Avaliagao, investindo
parte do lucro como investimento social. Adicionalmente, a contribuicdo das escolas
particulares para que as avaliacGes sejam realizadas em suas redes foi vista como desejavel e
possivel.

AcgOes para reduzir os custos da avaliagdo. Uma maior participacdo da equipe estadual
reduz os custos significativamente, mas é necessdrio ter uma equipe qualificada e empoderada
internamente. Em relacdo as empresas contratadas pelos estados para a realizacdo das
avaliacOes, foi proposto analisar cada contrato estadual individualmente, com objetivo de
identificar o que os contratos tém em comum.

Consorcio entre estados. A ideia de um consércio entre os estados, para o grupo, poderia
aproveitar sinergias e economias de escala e escopo para reduzir custos. Um exemplo seria a
elaboracdo de itens, que poderiam ser trocados e compartilhados entre os estados. Outros
aspectos em que a criacdo de um consércio seria benéfica seria na contratacdo de graficas, na
logistica, na formacdo dos técnicos e no treinamento de aplicadores.




DETALHAMENTO
e DAS DISCUSSOES

2.1. 12 REUNIAO TECNICA DO GRUPO DE TRABALHO DE AVALIACAO
DO CONSED, EM 22 DE JUNHO DE 2016

Conforme divisao definida anteriormente em plenaria, os integrantes do GT de Avaliacao
passaram a compor os seguintes subgrupos tematicos: Conteudo, Usos e Arquitetura bem como
Custos e Financiamento. Em seguida, serd resumida a trajetdria de discussdes de cada um
desses subgrupos.

2.1.1. SUBGRUPO DE CONTEUDO

Agradecemos o intenso e produtivo trabalho dos membros do Subgrupo de Contetdo,
que foram: coordenadora Amanda Midori Amano (Distrito Federal),coordenadora adjunta
Jonyele Cheyenne Moura Cruz (Sergipe), Cheila F. B. S. Vasconcelos (Alagoas), Weyne Maria
Magalhdes Carneiro (Goias), Luis Alex Lopes Correia (Maranhdo), Marta de Medeiros Correia
(Paraiba), Hilda Maria Freire Montysuma (Roraima), Salete Doria Albuquerque (Rio Grande do
Sul), Cyntia Lemes da Silva G. de Fonseca (Sdo Paulo) e Emerson Azevedo Soares (Tocantins).

No tocante as discussGes substantivas transcorridas durante o trabalho de subgrupo,
essas foram iniciadas por uma proposta de trabalho apresentada pela facilitadora, Diana
Coutinho. Essa proposta incluia a identificacdo de uma estrutura de aspectos que sdo ou
deveriam ser incluidos no conteudo das avaliacdes da educacdo basica. Apds a constatacdo que
nenhum dos estados representados no subgrupo conduz avaliagbes do ensino
profissionalizante, enfocou-se nos ambitos das avaliagdes do ensino regular, que incluiam: 1.
Conteudos, competéncias e habilidades avaliados, representando as areas de conhecimento
(matematica, linguagens, ciéncias da natureza, ciéncias humanas) e o escopo avaliado em cada
uma delas (relativamente a linguagens, por exemplo, avalia-se, geralmente, portugués e, muitas
vezes, apenas no referente a capacidade de leitura); 2. Contexto (caracteristicas étnicas e sécio
demograficas, rural/urbano, entorno socioeconémico/demografico da escola); 3. Recursos
(infraestrutura, formacdo de professores e outros profissionais, condi¢cbes de trabalho) e 4.
Gestdo escolar e avaliacdo institucional da secretaria.

Dentro desses ambitos, algumas areas cuja inclusdo ou ndao nas avaliagbes foi
amplamente discutida foram as competéncias socioemocionais, habilidades ndo-cognitivas,
clima escolar e avaliagdo dos profissionais de educagdo. A inter-relagdo entre competéncias
socioemocionais e a percep¢ao dos alunos sobre o clima e o ambiente escolar foi discutida, ja
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que podem ser confundidas em avaliagdes. Adicionalmente, uma discussao bastante detalhada
foi referente a avaliacdo dos diferentes profissionais e niveis de gestdo escolar. Foram
apontadas as dificuldades em monitorar a formacdo dos professores, e destacou-se que ndo se
pode separar o saber docente das condicdes de trabalho dos docentes. Nos niveis de
coordenador e diretor, foram discutidas dificuldades de avaliacdo. A experiéncia de outros
paises na avaliacdo docente, em todos os niveis relevantes, foi mencionada como insumo para
delinear cenarios para o futuro. Para além da comunidade escolar, os funcionarios da secretaria
de educacdo foram mencionados como possivel alvo de avaliacdo, devido a falta de mecanismos
para acompanhamento da qualificacdo e empenho desses profissionais. Argumentou-se que
essas avaliacdes poderiam contribuir para a formacdo e para o aperfeicoamento dos
profissionais.

No que toca a avaliacdo de desempenho dos alunos nas quatro areas de conhecimento
delimitadas na Base Nacional Comum Curricular (linguagens, matematica, ciéncias da natureza e
ciéncias humanas), argumentou-se que a avaliagdo de estudante deve incluir aspectos
cognitivos, ndo-cognitivos e competéncias de todas as quatro dreas, ndo apenas portugués e
matematica. Dentro de linguagem, avalia-se atualmente lingua portuguesa na maioria dos
estados, em especial no ambito da leitura, mesmo que alguns estados avaliam outros idiomas e
producado de texto. Dentro de matematica, avalia-se a solu¢ao de problemas.

Dentro dessa discussdao, foram abordados também aspectos referentes a utilizacdo, para
fins pedagdgicos, das avaliagbes dos alunos, o que deveria, segundo os participantes do
subgrupo, estar fortemente refletido na arquitetura das avaliacGes, em especial na escolha das
séries a serem avaliadas. A integracdo entre avaliagdes estaduais e nacionais foi um tema
amplamente discutido, ja que os estados contemplam avaliacdo estadual, principalmente, como
complementar a avaliacdo nacional. Ao mesmo tempo, demoras nas devolutivas e outras
deficiéncias das avaliacdes nacionais foram destacadas como motivos para que os estados
avaliam as mesmas séries e as mesmas areas de conhecimento. Ainda no tocante a arquitetura,
foram discutidas maneiras utilizadas pelas avaliagdes para inclusdao de escolas com menos de 20

alunos.

Finalmente, houve um debate sobre como as escolas urbanas, rurais e indigenas sdo
avaliadas da mesma maneira, mesmo que haja obje¢des quanto a comparag¢dao entre esses
diferentes tipos de escola. Uma sugestdo foi separar os resultados das avaliacdes do ensino
urbano e do ensino rural ou indigena. Subjacente a essa discussdo, foram mencionadas as
peculiaridades do ensino para alunos com necessidades especiais/deficientes, para os quais foi
sugerido um acompanhamento dos resultados da avaliacdo que inclua o nivel do aluno, e ensino
para alunos em privacao




2.1.2. SUBGRUPO DE USOS E ARQUITETURA

Agradecemos o intenso e produtivo trabalho dos membros do Subgrupo de Usos e
Arquitetura, que foram: coordenadora Fatima Cristina D. Medeiros (Bahia), coordenador
adjunto Afonso Gomes Ferreira Filho (Rio Grande do Norte), Aparecida Meireles de Souza e
Souza (Rondoénia), Augusto Cezar Barbosa Brito (Amapa), Carmilva Souza Flores (Ceara), Evandro
dos Santos Paiva (Para), Irene de Souza Costa (Mato Grosso), Sandra Mara Cardoso (Santa
Catarina) e Vania Machado Oliveira (Rio de Janeiro).

O percurso de discussdo foi seguido de acordo com quatro perguntas trazidas pela
facilitadora Carolina Serain, comecando pela percepg¢do do subgrupo a respeito do diagndstico
obtido pelo questiondrio sobre avaliagdo da educacdo bdsica respondido por todos os
representantes estaduais. Varios comentdrios foram feitos quanto a dificuldade de obter
informacdes sobre custo. Outra sugestdo apresentada foi que, uma vez que a pesquisa foca nos
dois anos mais recentes, poder-se-ia pedir que cada estado tracasse um breve histérico do
sistema de avaliagdo no seu estado. Assim saberiamos ha quanto tempo ele existe, teriamos
uma série histérica dos dados existentes, saberiamos quem fez e interrompeu avaliagGes,
quando interrompeu e o motivo. Por exemplo, a Bahia afirmou ter interrompido a avaliagao por
algum tempo no passado, dadas restricGes orcamentdrias.

Finalmente, parte do subgrupo se manifestou com a critica de que se esta falando de
avaliacdo de uma forma restrita. Muitas vezes o estado tem uma outra forma de avaliacdo, por
exemplo utilizando os dados [agregados] do INEP (ex: taxa de reprovacdo) em sua avaliacdo. A
essa preocupacao foi respondido que uma maneira de ampliar o escopo contemplado seria, ao
longo dos proximos passos, falar de monitoramento em um sentido mais amplo, abordando,
por exemplo, como os indicadores das avaliagdes se comp6em com outros indicadores.

Sobre outras informacdes que poderiam ser levantadas a respeito das avaliacOes
estaduais, o subgrupo concordou que seria interessante saber se existe uma avaliacdo das acdes
gue foram implementadas para sanar as dificuldades ou resultados ndo favordveis encontrados
nas avaliagdes. O subgrupo lembrou que muitas vezes acredita-se que o ciclo se encerra na
devolutiva da secretaria para as escolas com o resultado da avaliagdo. Deve-se pensar, no
entanto, que o ciclo se encerra com a devolutiva da escola para a secretaria, com um
acompanhamento das a¢des implementadas apds o resultado da avaliacdo. Do contrario, ndo se
sabe o que foi feito.

Em seguida, foram delimitados os ambitos em que os resultados das avaliacbes podem
ser usados, na seguinte ordem: formacdo de profissionais de educacdo, devolutivas para a
sociedade e para os alunos, gestdo por resultados ou por evidéncias, promoc¢do de uma cultura
de avaliacdo, sistema de acompanhamento e premiacao.
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No tocante a formacdo dos profissionais de educacdo, que incluem professores, equipe
pedagdgica e equipe gestora, foi destacado a importancia da integracdo do trabalho das
equipes, de avaliacdo e pedagdgica, bem como da definicdo de papéis nos usos e apropriacdes
de resultados. Foi mencionado que muitas vezes os resultados sdao apresentados para as
regionais. A divulgacao direta com os professores muitas vezes nao é possivel, principalmente
se os resultados da avaliacdo ndo forem positivos.

Sobre a promoc¢do de uma cultura de avaliacdo, houve consenso de que existe hoje uma
percepcao equivocada da avaliacdo, resisténcia por parte dos professores, e distor¢des no que
eles acreditam sobre a utiliade da avaliacdo. Outro tema polémico é a premiacdo e bonificacdo.
Por um lado, ela é vista como um incentivo que faz com que se obtenha bons resultados em
termos de alcance de metas. Por outro, existe uma tendéncia a tornar a premiacdo, e assim a a
avaliacdo, como um fim em si proprio.

Finalmente, o subgrupo elencou aspectos da arquitetura a serem levados em
consideracdo, que incluiam: publico-alvo e anos criticos, periodicidade, formato de itens e
participacdo dos municipios na avaliagdo. Sobre os anos criticos, ndo houve consenso sobre
quais anos e séries devem ser avaliados, mas sim de que avaliagdes de todos os anos sao
desperdicio de recurso. Quanto a periodicidade, ponderou-se que, se for muito espacada,
perde-se o tempo de intervenc¢do, mas se for muito curta, ndo hd tempo para se observar uma
mudanca e para utilizar um volume alto de dados. Foi destacado que, para se definir a
periodicidade, tem-se que definir primeiramente o uso, e que pode-se pensar em uma
periodicidade mista, com algumas avaliagdes anuais e outras mais espac¢adas. Sobre
abrangéncia das redes de ensino, ndo houve consenso no subgrupo se deve-se focar na rede
estadual somente ou nos municipios também. O subgrupo discutiu que a adesdo pode ser
gradual, a medida em que um municipio vé outro fazendo uso dos resultados da avaliacdao
estadual, e entdo decide aderir.

2.1.3. SUBGRUPO DE CUSTOS E ORCAMENTO

Com pesar destacamos postumamente o empenho da integrante Maria Cristina
Guilherme (Acre) e agradecemos o intenso e produtivo trabalho dos membros do Subgrupo de
Custos e Financiamento: coordenador Eduardo Malini (Espirito Santo), coordenador adjunto
Cosme Rocha (Piaui), Soraya Regina Cruz (Mato Grosso do Sul), Katya Prust (Parana), Fredson da
Costa (Amapa), Marinaldo Alves (Pernambuco) e Geniana Faria (Minas Gerais).

A pauta inicial proposta pelas facilitadoras Gabriela Pluciennik e Juliana Candian enfocou
na andlise de como sdo registrados os custos das avaliagdes estaduais da educac¢do basica, em
vista de que em torno de 21 estados contratam servigos de avaliagdo externa pelo CAED. Foi
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proposto que entender as varidveis de custos deste fornecedor pode indicar um caminho para
chegar ao entendimento do que seriam custos fixos e varidveis do contrato. Mesmo que
existem diferencas, houve o entendimento da importancia de um esforco de analise dos custos
de avaliacdo. Foi lembrado que ha uma portaria recente que limita gastos com avaliacdo e que
este documento (Decreto 7590, posteriormente compartilhado) também deve ser considerado
base para a discussao.

O subgrupo elencou as rubricas em que sao divididos os custos das avalia¢des, incluindo:
Oficina de elaboracdo de itens, pré-testagem do item, desenho e planejamento, producdao dos
instrumentos, impressdao dos instrumentos (e manuseio), capacitacdo de equipe, distribuicdo e
aplicacdo, recolhimento, processamento, analise e divulgacdo (incluindo impressao e divulgacdo
dos cadernos/boletim, boletim online em servidor e oficinas ou seminarios). Além desse quadro,
o subgrupo identificou outras varidveis que impactam nos cursos dos servicos, como as
quantidades de alunos, escolas, regionais e municipios. Ainda, para a elaboragdo do novo
guestionario de pesquisa, o subgrupo sugeriu a inclusdo de informacdes sobre fontes de
financiamento (que podem ser Tesouro, recursos internos ou externos, como bancos de
desenvolvimento), sugerindo também estudos e pesquisas para compreensdo dos meios de
financiamento em outros paises.

Foi sugerido que todos os estados sejam instigados a analisar cada contrato
individualmente, com objetivo identificar o que os contratos tém em comum e o que ndo tém,
bem como quais categorias sdo compardveis e quais ndo, como valores de logistica e
remuneracdo de equipe, que varia de local a local. No final do trabalho em subgrupo, foi
sugerida a criacdao de um painel de servigos, ndo com o objetivo de suprimir a autonomia dos
modelos estaduais, mas com a possibilidade da realizagdao de consércios entre os estados.

2.2. 22 REUNIAO TECNICA DO GRUPO DE TRABALHO DE AVALIAGCAO
DO CONSED, EM 17 E 18 DE AGOSTO DE 2016

O principal foco das discussdes dos Subgrupos de trabalho na 22 Reuniao Técnica do GT
de Avaliacdo foi a elaboracdo de configuracdes de possiveis desenhos de avaliagdo em que os
principais aspectos fossem contemplados de trés maneiras: basica, atendendo as necessidades
minimas, intermedidria e avancada. Essas elaboracbes foram ancoradas em uma série de
perguntas para a reflexdo de cada um dos Subgrupos, elaboradas pela equipe do Instituto
Ayrton Senna. A seguir, serdo resumidas as discussdes geradas nesse contexto por cada um dos
subgrupos.
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2.2.1. SUBGRUPO DE CONTEUDO E ARQUITETURA

Durante a 22 Reunido Técnica do GT de Avaliacdo, o Subgrupo de Conteudo passou a
discutir, adicionalmente, o tema de arquitetura das avaliacdes, anteriormente alocado a outro
subgrupo. O trabalho em subgrupo enfocou em responder as perguntas para discussao sobre o
conteudo e arquitetura das avaliagdes, com destaque para os temas a seguir.

A inclusdo de disciplinas do curriculo na avaliagdo foi o primeiro tema. As opgdes
ponderadas foram de considerar todas as disciplias ou todas as quatro dreas de conhecimento
(linguagens, matematica, ciéncias humanas e da natureza, ou apenas lingua portuguesa e
matematica.

Em seguida, deliberou-se sobre a matriz de referéncia. A recomendacgao do subgrupo foi
que a matriz de referéncia seja do SAEB, a luz de eventuais mudangas trazidas pela a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que estabelece 60% de conteido comum nos curriculos
nacionais. Mesmo que o curriculo todo ndo seja contemplado, a matriz de referéncia tirada dali
deverd representar no maximo pequenas mudancgas na matriz do SAEB, estabelecida em 2005.
Lembrou-se que é importante assegurar a comparabilidade da série histdrica, a despeito de
mudangas curriculares.

As outras avaliacées do aluno também foram abordades. Idealmente, deveriam incluir
interesse, exposicdo e engajamento dos alunos nas atividades escolares; progresso e retencao
escolar; condicdo socioecondbmica da familia; competéncias socioemocionais; atitude em
relacdo ao aprendizado; percepcao do clima escolar e interesse dos pais nas atividades
escolares dos seus filhos. Os trés primeiros itens foram considerados indispensaveis num
cenario basico, enquanto para um cenario intermedidrio foi sugerido, além desses, a inclusdo do
quarto item.

Foi discutido que a avaliacdo do desempenho dos alunos deveria vir apoiada por
informacdes advindas dos professores, idealmente com uma auto avaliacdo deles sobre sua
motivacdo e interesse pelas atividades escolares, bem como sobre aspectos institucionais
ligados ao desempenho da coordenagdao pedagdgica, as formas de gestdo, as necessidades da
escola e ao clima escolar. O unico item que os participantes julgaram ser adequado apenas a
uma avaliacdo avancada foi a avaliacido do clima escolar, devendo os outros itens
necessariamente figurarem em avaliacdes de escopo bdsico ou intermediario.




De modo semelhante, a visdo dos diretores deve ser contemplada, nos aspectos de
desempenho e necessidades da escola, sobre o apoio recebido das secretarias e regionais e, em
avaliagdes intermedidrias e avangadas, clima escolar. Além dessas, uma avaliagdo avangada
poderia, segundo o subgrupo, abordar a motivacdo e interesse dos diretores pelas atividades
escolares.

Sobre avaliacdo institucional, foi considerada fundamental em todos os escopos de
avaliacdo, nos ambitos gestdo pedagdgica, gestdo de resultados educacionais, gestdo
participativa, gestdo de pessoas e gestdo de servicos e recursos. Esse mesmo escopo deveria,
segundo os participantes, ser aplicado nas regionais e secretarias de educagao.

A inclusdo de informagdes sobre os profissionais de educag¢do foi um tema amplamente
discutido. Foi discutido pelo subgrupo a necessidade de diferenciar as informac&es obtidas dos
professores e dos outros profissionais envolvidos no sistema educacional, mesmo os que
desempenham fung¢des de apoio nas escolas. Idealmente, seriam avaliados suas competéncias
cognitivas e conhecimentos especificos sobre as func¢des realizadas (disciplinas ministradas,
praticas pedagdgicas, gestao escolar etc.), atitudes, motivacdao, competéncias socioemocionais e
hiatos de formacdo. Em escopos de avaliacdo bdsico e intermediario, sugeriu-se a possibilidade
de omitir avaliacdo de competéncias socioemocionais e hiatos de formacao.

Na sequéncia, foram respondidas pelo subgrupo as perguntas referentes a arquitetura da
avaliacdo. Como modelo ideal ou avancado, foi definida uma avaliagdo anual, no 32, 52, 72 e 92
anos do Ensino Fundamental e no 12 e 32 anos do Ensino Médio, censitaria para todas as escolas
publicas (inclui escolas rurais, indigenas e quilombolas) com ao menos 20 alunos no ano/série
avaliado, exceto 32 ano do Fundamental quando o minimo deve ser 10 alunos, e amostral nas
escolas particulares. Em um cendrio intermediario, a avaliacdo seria bianual, nas mesmas séries
mencionadas acima e com a mesma abrangéncia. Em um cenario basico, a avaliacdo bianual se
restringiria aos seguintes anos: 32, 52, e 92 do Ensino Fundamental e 32 do Ensino Médio, com
as mesmas especificacbes adicionais anteriores. As disciplinas incluidas nessas trés versdes da
arquitetura foram discutidas anteriormente dentro do tema de conteudo.

2.2.2. SUBGRUPO DE USOS

O primeiro tema discutido pelo subgrupo foi sobre quais usos pretendemos fazer do
sistema de avaliagdo a ser construido, no qual foram mencionados o uso para formacao
(promover o desempenho educacional), diagndstico, avaliagdo de politicas, apoio a gestdo
educacional, priorizacdo de esforcos, reconhecimento e certificacdo (com cuidado para ndo
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transformar em premiagdo, no intuito de ndo interferir na cultura da informacao), identificacao
(triagem de boas prdticas) e compartilhamento de boas praticas, monitoramento (dos
resultados e do uso dos resultados na escola), comparacao de praticas e, por fim, colaboracao
entre pares.

Sobre os usos pedagdgicos, o primeiro seria a formag¢dao docente, trabalhando os
descritores dos itens que mais foram acertados e os que menos acertos tiveram, na formacao
do professor. Outros usos seriam: intervencdo pedagdgica (acGes diferenciadas para escolas
que precisem de atengdo especial por terem maior dificuldade) e pratica pedagdgica.

Em seguida, foram discutidos temas a respeito de como o sistema de avaliagdo pode
influenciar diferentes niveis da prdtica dos profissionais de educacdo e do funcionamento da
escola. Foi destacada a importancia da auto avaliacdo institucional no sentido de identificar as
dimensdes da escola que poderiam ser melhoradas, como por exemplo indicadores externos,
internos e envolvimento da familia.

Nos usos voltas a gestdo do sistema escolar, uma possibilidade identificada foi a de
priorizacdo das escolas para intervencao e planos de agao claros com responsaveis claros

Outra possibilidade de uso discutida foi a de atrelar uma avaliacdo de desempenho do
professor ao desempenho do aluno faz sentido. Entretanto, mencionou-se o risco de resisténcia
por parte dos professores, o que inviabilizaria esse uso.

Discutiu-se, também, sobre como potencializar os usos, seja através de melhoria do
conteludo e da forma de apresentagdo dos resultados da avaliagdo, ou de formagdo da
comunidade escolar para a compreensdo das devolutivas disponiveis, ambos considerados
importantes. A melhoria das devolutivas foi um tema abordado, com a sugestdo de uso de
plataformas interativas (ex. Foco em Aprendizagem), subgrupos focais, adequacdo e melhoria
da linguagem (com exemplos, videos e depoimentos), videos especificos para a familia (mais
ludicos e sem carater publicitario).

Ainda dentro de fatores que potencializam o uso, a formacdao dos educadores,
especificamente para compreender, ler e saber melhor utilizar os resultados das avaliagdes foi
considerada de enorme importancia. Duas possibilidades foram contempladas para atingir esse
objetivo: formar formadores ou formar diretamente os professores. Houve consenso no




subgrupo de que o ideal seria ir diretamente ao professor, mas na realidade a secretaria pode
nao ter pessoal suficiente para isso.

Quanto aos profissionais das secretarias, sua formacdo deve priorizar a capacidade de
utilizar resultados das avaliacdes para o planejamento, em particular o planejamento da
formacdo continuada dos educadores.

Em resumo, o cendrio ideal de usos da avaliacdo deveria contemplar, segundo o
subgrupo, as seguintes dreas: Prestacdo de contas (informar a sociedade dos progressos
alcancados e do alcance ou ndo das metas estabelecidas; identificacdo de escolas e regionais
com alto desempenho para compartilhar boas praticas); Planejamento e gestdo (subsidiar o
orgdo central, as regionais e a comunidade escolar na sua auto avaliagdo e diagndstico;
planejamento, alocacdo de recursos, identificacdo de agdes corretivas e mudangas de rumo);
Pedagdgico (subsidiar escolas na sua busca por melhores estratégias ou planos pedagdgicos; dar
subsidios aos professores de tal forma que esses possam melhor adequar as suas praticas as
necessidades dos alunos) e de Formacdo (dar subsidios aos professores, escolas e a Secretaria
para a formulagdo de planos de formagdo continuada e fornecer insumos ao processo de
selecao de professores). Em um cenario intermediario, poderiam ser suprimidos os usos para
melhoria das prdticas dos professores em relacdo as necessidades dos alunos e o uso dos
resultados das avaliacGes para a selecao de professores.

2.2.3. SUBGRUPO DE CUSTOS E ORCAMENTO

Dentro da proposta da reunido, foram discutidas quais as dificuldades de se realizar
avaliacdes estaduais, que incluem custos para contratacdo dos servicos terceirizados, auséncia
de politica e legislacdo especifica que garanta a continuidade das a¢cdes mesmo na troca de
gestdo, rotatividade do corpo técnico que dificulta a formacdao de uma equipe qualificada,
entendimento da equipe de curriculo do que é uma avaliacdo em larga escala, e falta de
formacao dos professores em avaliagdo.

Em seguida, foi debatido em que medida os recursos humanos disponiveis e alocados
nas Secretarias para a funcdo de monitoramento e avaliacdo estdo adequadamente qualificados
e se existem na quantidade necessdria. Foram constatadas grandes deficiéncias nos ambitos de
existéncia de banco de itens e pessoal qualificado para a manutencao e desenvolvimento desse
banco, pessoal qualificado para sele¢do e construgdo das avaliagbes de desempenho, para a
constru¢gdo ou o acompanhamento de consultores na construgdo das avaliagdes
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socioemocionais, de motivagao, estilo de aprendizagem e clima escolar. Apesar do subgrupo
considerar que as secretarias tém pessoal qualificado para acompanhar a construgao de
avaliagBes institucionais, os quadros disponiveis seriam insuficientes para acompanhar a
execugao.

Outra drea em que a quantidade de profissionais e suas especializacdes seriam
insuficientes seria para compilar e calcular indicadores de resultado a partir das informacdes
brutas obtidas nas avaliagGes, bem como para interpretar os indicadores de resultados obtidos
nas avaliacdes, bem como consolidar, interpretar e analisar os resultados das avalia¢des
institucionais.

Em relacdo ao acompanhamento de devolutivas, o subgrupo foi unanime sobre a pouca
especializagdo dos quadros para desenhar devolutivas a partir dos indicadores de resultados
obtidos nas avaliagdes para pais, escolas e secretaria, bem como sua insuficiéncia numérica para
realizar tais devolutivas.

Em relagdo as restricdes operacionais nao relacionadas a disponibilidade de recursos
humanos, foi destacado que ha falta de recursos em diagramacao, editoracdo e impressao dos
materiais utilizados na avaliagdo.

Em seguida, foi discutido pelo grupo como se chegar a uma estimativa de custo por
aluno para implementar um sistema de avaliacdo em um estado. A sugestdo foi que esse calculo
fosse feito por disciplina e por aluno, para cada ano de avaliacao, excluindo valores gastos com
logistica.

Sobre o custo adicional de incluir as escolas municipais, inicialmente, o subgrupo
entendeu que o aumento de custos é minimo, pois ja se aproveita a rede logistica. No
andamento da discussdo, entenderam que a custo de grafica também aumentaria. Na
conclusao, nao houve consenso no subgrupo, alguns consideram que o impacto é significativo,
outros entendem que a aumento é minimo.

Como estratégias de gestdo, foi recomendada uma maior participacdao da equipe
estadual nas avaliacOes, contratando externamente elaboracdo, aplicacdo e resultado. Para a
secretaria, as responsabilidades seriam a devolutiva e a disseminacao de resultados e formacao
na rede, dependendo do corpo técnico de cada equipe.
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Em seguida, debateu-se como um consércio entre estados poderia aproveitar sinergias e
economias de escala e escopo para reduzir custos, principalmente na elaboragdo de itens, que
podem ser trocados e compartilhados entre os estados, na contratacdo de gréficas, realizando
as avaliacdes no mesmo periodo, na logistica, na formacdo dos técnicos e treinamento de
aplicadores.

Sobre o financiamento, foram destacadas as fontes de recursos publicas e privadas. Para
o subgrupo, o governo federal deveria ter uma rubrica Avaliagdo para financiar e repassar
recursos para o Sistema Nacional de Avaliacdo, um Fundo de Avaliagdo, com recurso vinculado:
Fundo Federal de Avaliacdo. Mencionou-se também a possibilidade também de parceiros
privados, como bancos, destinassem recursos para o Sistema Nacional de Avaliagdo, investindo
parte do lucro como investimento social.

Finalmente, houve debate sobre a exigéncia de uma contribui¢do financeira das escolas
particulares no sistema de avaliacdo. Para o subgrupo, é desejdvel e possivel, com base na
possibilidade de o Conselho Estadual de Educagao autorizar apenas as escolas que participem
do Sistema Nacional de Avaliagdo, assumindo também custos. Parte do subgrupo, no entanto,
questionou a viabilidade por forgas politicas e na influéncia dos grupos de educagdo privada em
Conselhos e outras esferas do governo.

2.3. 32 REUNIAO TECNICA DO GRUPO DE TRABALHO DE AVALIACAO
DO CONSED, EM 8 DE NOVEMBRO DE 2016

Na 32 Reunido Técnica, os integrantes do GT de Avaliacdao foram divididos em seis grupos
tematicos, para refinamento de questGes pendentes nas reuniGes anteriores. Além disso, trés
representantes estaduais (Eduardo Malini, do Espirito Santo, do Rio Grande do Sul e do Pard)
concentraram-se, juntamente com Ricardo Paes de Barros, nos calculos de custo médio por
aluno das avaliacGes estaduais da educacdo basica, segundo as informacdes recebidas. A seguir,
serdo apresentados breves resumos das deliberagdes.

2.3.1. DISCUSSOES SOBRE AVALIAGOES DOS ALUNOS

Agradecemos a participagdo de Shirlene Noronha Guimaraes (Amazonas), Carla Bertania
Souza (Rio de Janeiro), Fatima Cristina D. Medeiros (Bahia) e Sandra Mara Cardoso (Santa
Catarina). O foco das discussdes foi a maneira de possibilitar que as avaliagcdes censitarias da
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educacdo basica estadual, a serem realizadas anualmente, cubram todas as dreas de
conhecimento dos alunos. Uma possibilidade mencionada foi a realizacdo de avaliagbes com
focos variados a cada ano — a exemplo do PISA. Alternativamente a avaliacdo censitdria, uma
opcado seria sortear amostra dentro das turmas. As avaliagdes dos conteldos presentes no
curriculo, segundo ressaltaram os participantes, devem medidas em escalas nacionalmente
definidas a partir da BNCC. Além das avaliagdes anuais, discutiu-se a inclusdo da avaliacdo
formativa, com periodicidade a ser definida.

Além da maneira de inclusdo das dreas de conhecimento, outro tema tratado pelos
participantes foi a necessidade de garantir a divulgacdo de resultados de tal maneira que a
escola, no inicio do ano letivo, tenha informagao sobre desempenho da turma ao final do ano
letivo anterior. Para tanto, destacou-se a importancia de garantir que exista um identificador de
aluno de tal maneira que a escola no inicio do ano letivo tenha informacdo sobre desempenho
dos seus alunos ao final do ano letivo anterior.

2.3.2. DISCUSSOES SOBRE USOS PEDAGOGICOS

Agradecemos a participacdo de Carmilva Souza Flores (Ceard), Cyntia Lemes da Silva G.
de Fonseca (Sdo Paulo), Marinaldo Alves (Pernambuco) e Hilda Maria Freire Montysuma
(Roraima). Os participantes expressaram concordancia com os usos pedagdgicos das avaliactes
propostos no cendrio mais completo da proposta de avaliacdo da educacdo bdsica em discussao
para aplicacdo estadual. As delibera¢des centraram-se em trés ambitos dos usos pedagdgicos
dos resultados das avaliagdes: formacdo inicial dos professores, formacdao continuada dos
profissionais de educacao e planos pedagdgicos.

Quanto ao primeiro tema, concordou-se que os resultados das avaliagdes podem
subsidiar as instituicdes de ensino superior, influenciando o conteddo dos cursos de formacao
inicial. Esse uso, no entanto, foi visto como mais dispendioso do que o uso para formacdo de
professores ja em exercicio, que deve ser o foco. Foi ressaltada a importancia de dar subsidios
aos professores, escolas e a Secretaria para a formulag¢do de planos de formacao continuada.

Finalmente, foram discutidas possibilidades para a efetivacdo do uso dos resultados das
avaliacBes para subsidiar escolas na sua busca por melhores estratégias ou planos pedagdgicos.
Uma observacdo do grupo foi que esse uso deve ser feito conjuntamente com todos os atores
envolvidos, sejam eles a comunidade discente, docente ou familiares dos alunos.




2.3.3. DISCUSSOES SORE USOS PARA GESTAO DAS AVALIACOES

Agradecemos a participacdo de Weyne Maria Magalhdes Carneiro (Goias), Augusto Cezar
Barbosa Brito (Amapa), Emerson Azevedo Soares (Tocantins) e Irene de Souza Costa (Mato
Grosso). Os participantes dessa rodada de discussao centraram suas discussdes sobre usos para
prestacdo de contas, incluindo informar a sociedade dos progressos alcancados e do alcance (ou
ndo) das metas estabelecidas, uso para identificacdo de escolas e regionais com alto
desempenho para compartilhar boas praticas, bem como usos de planejamento e gestdo,
incluindo subsidiar o 6rgdo central, as regionais e a comunidade escolar na sua auto avaliagao e
diagndstico, planejamento, alocagdo de recursos, identificacdo de agdes corretivas (plano de
acdo) e mudancas de rumo.

Sobre a definicdo da politica de formacdo para uso dos dados e definicdo do modelo
para engajamento dos atores envolvidos, foram discutidos modelos de apropriacdo dos
resultados por professores e gestores realizado por meio de semindrios para os 6rgaos centrais
e para as regionais. Neste modelo, os representantes das regionais que atendessem o seminario
seriam transformados em multiplicadores, que posteriormente disseminariam o resultado nas
escolas a eles jurisdicionadas.

Foi ressaltado o uso para definicdo de melhores praticas. Houve consenso sobre a
existéncia de melhores praticas e acha importante ressaltd-las. O modo de implementacao
poderia ser individualizado, onde uma escola aprenderia com outra escola que tenha
solucionado o mesmo problema.

Sobre a definicdo de metas, foi recomendado um modelo de metas bianual, com
definicdo da politica de formacdo para uso dos dados e definicdo do modelo para engajamento
para os atores envolvidos. O ideal, segundo os participantes, é que seja constituido um férum
ampliado de discussdo para a definicao de metas e modelos de mensura¢do do progresso. Desta
forma, seria possivel alcancar uma politica de estado, em contraponto a ndo-desejadas politicas
de governo, que mudam de prioridades e interesses a cada ciclo eleitoral, j4 que poderia
também ser feita a institucionalizagao das metas esperadas através de projeto de lei.

Ainda com relagdo a definicdo de metas e progresso das escolas, ponderou-se ser mais
prudente um atendimento individualizado, onde a situagdao escola por escola é avaliada,
liderada pela secretaria e em conjunto com a regional. Existe consenso de que é necessaria uma
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definicdo de metas claras para se resolver problemas especificos da escola (de gestdo, por
exemplo, caso o baixo desempenho da escola seja devido a uma alta evasao escolar, ou dado o
transporte muito longo dos alunos). Muitas vezes, o problema ndo se trata de redefinicdo de
metas de desempenho escolar, mas metas para se resolver o problema que causa o baixo
desempenho. Como encaminhamento, a proposta seria mobilizar todas as instancias envolvidas
e necessarias para a implementacdo de uma medida corretiva.

2.3.4. DISCUSSOES SOBRE AVALIACAO DE PROFISSIONAIS DE
EDUCACAO E ESCOLA

Agradecemos a participagdo de Cheila F. B. S. Vasconcelos (Alagoas), Marta de Medeiros
Correia (Paraiba), Aparecida Meireles de Souza e Souza (Ronddnia) e Soraya Regina Cruz (Mato
Grosso do Sul). Os participantes dessa rodada de discussao, com base no modelo de conteudo e
arquitetura desenhado nos encontros anteriores, esclareceram alguns pontos e definiram
prioridades em uma possivel implementacdo, a partir de uma visdo de que as avalicdes podem
gradativamente incorporar elementos em seu desenho.

Sobre a avaliacdo as competéncias e percep¢ao dos profissionais da educacdo, observou-
se que é necessaria mais clareza na definicdo de profissionais de educagdo. A proposta é
trabalhar com professor, coordenador, diretor e os demais profissionais das escolas. Quanto as
competéncias e percepcdes especificas desses profissionais, a ideia de avaliar hiatos de
formacdo também foi vista como pouco clara. Foi sugerida a avaliacdo sobre formacado
académica e formacdao continuada, assim como o indice de permanéncia e rotatividade. A

selecdo de diretores também foi vista como uma como uma variavel importante de ser avaliada.

Como modificagdo ao conteudo sugerido para um escopo de avaliagdo basico dos
profissionais de educacdo, houve unanimidade que esse deveria, também, incluir a percepcao
do clima escolar, avaliacdo da coordenacdo pedagdgica, das formas de gestdo e das
necessidades da escola. Também complementando as deliberacbes anteriores, foi destacado
que, independentemente da periodicidade das avaliagdes dos alunos, a avaliagdo dos
profissionais de educagao deveria ser bianual.




2.3.5. DISCUSSOES SOBRE AVALIACAO INSTITUCIONAL

Agradecemos a participacdo de Joniely Cheyenne Cruz (Sergipe), Katya Prust (Paranad),
Amanda Midori (Distrito Federal) e Afonso Gomes (Rio Grande do Norte). Os participantes
centraram a discussao na melhor definicdo da avaliacdo institucional, de acordo com a
experiéncia acumulada pelos participantes dessa rodada de discussdo. Os niveis de andlise para
a avaliacdo institucional foram: na area de condi¢cGes materiais, mencionou-se infraestrutura,
recursos, condicdes de trabalho. A redacdo proposta foi infraestrutura e condicdes de usos.
Outro topico que foi consenso entre os integrantes foi sobre a inclusao de gestdao de pessoas e
gestdo financeira na avaliacdo institucional. Sobre a dimensdo da avaliacdo democratica, foi
ressaltada a importancia de inclusdo desse quesito devido aos processos de gestdo da escola
gue devem garantir participacao de todos os atores.

Também foi da opinido dos representantes que a utilizacdo dos dados das avaliacdes externas e
internas, sejam elas de desempenho do aluno, avaliacdo docente ou de caracteristicas como
socioemocionais, devem ser usadas pela escola em seu processo pedagdgico e de gestdo, com
ampla participacdo dos atores envolvidos. A avaliacdo institucional seria um momento util para
pesquisar se essa utilizacdo estd ocorrendo da maneira adequada, de forma inclusiva,
compreensiva e sustentdvel. Por isso foi sugerido incluir a dimensao de utilizacdo de dados de
avaliacdo internas e externas. O ciclo da avaliagdo, que inclui a utilizacdo dos resultados,
passaria assim a ser avaliado e discutido pela escola, em busca de melhoramentos.

Sobre a arquitetura das avaliacGes institucionais, os participantes ponderaram que ndo se
pensou, nos trabalhos anteriores do GT, sobre a forma como se dard o uso das avaliacdes
institucionais e como seriam feitas as devolutivas das avaliacdes. Isso teria direta relacdo com a
periodicidade, por isso avaliagdes institucionais bianuais seriam recomendadas. Sobre a
avaliagdo ser censitaria, todas as escolas da rede avaliada devem ser incluidas, mas dentro de
cada escola a coleta de dados deve ser feita de modo diferenciada. Para os profissionais de
educacdo, a opcdo preferida pelos participantes foi de incluir todos os professores, mesmo das
séries ndo avaliadas. Outra opcdo seria avaliar todos os professores das séries avaliadas e nao
das séries ndo avaliadas, mas do conjunto dos os outros profissionais de educacdo, incluindo
gestdo da escola, das regionais e da Secretaria. Quanto a abrangéncia de alunos, a
recomendacdo foi de avaliacdo censitdria, para os estudantes das séries avaliadas a partir do 42
ano e por adesdo para os pais., a recomendacdo seria censitdria, para os estudantes das séries
avaliadas a partir do 42 ano e por adesdo para os pais.




Também foram discutidos temas mais polémicos, como a avaliacdo de desempenho docente,
gue pode ter empecilhos nas regulamentacdes do emprego docente, e sobre se as escolas
particulares deverem ser ou ndo incluidas.

2.3.6. DISCUSSOES SOBRE OUTRAS INFORMAGCOES DOS ALUNOS

Agradecemos a participacdo de Cosme Rocha (Piaui), Luis Alex Lopes Correia (Maranhdo)
e Maria Cristina Guilherme (Acre). Os integrantes do grupo iniciaram as discussGes com uma
reelaboragdo das outras informagdes dos alunos a serem levadas em consideragao, que sao:
atitudes, interesses, engajamento dos alunos nas atividades escolares; exposi¢cdo as atividades
escolares; progresso e retengao escolar; condi¢cao socioecondmica da familia; competéncias
socioemocionais; percepc¢ao do clima escolar; praticas pedagogicas e de gestdo da sala de aula e
interesse dos pais nas atividades escolares dos seus filhos.

Dada a impossibilidade de que todas essas competéncias, além das disciplinas ou areas
de conhecimento, sejam incorporadas as avaliagdes dos alunos, foram discutidas possibilidades
para viabilizar a avaliacdo dessas competéncias. Uma primeira sugestdo foi de coletar
informacdes antes da prova (em formuldrios online), fazendo uso da tecnologia para possibilitar
uma mais abrangente avaliacdo dos alunos. Outra estratégia sugerida foi a substituicdo de
coleta primaria por secundaria, na medida da existéncia das informacdes em registros
administrativos e avaliagGes nacionais (Censo Escolar, SAEB).

Como alteragdes na arquitetura das avaliagOes, foi apresentada a ideia de priorizar as
séries em que os alunos terdo mais condicGes de responder ao questionario sobre essas
competéncias, que seria do 92 ano do Ensino Fundamental em diante. Também foi discutida a
possibilidade de que essas avaliacdes sejam conduzidas de forma amostral dentre os alunos,
preservando a informagdo censitaria ao nivel de escola.

Para que seja decidido sobre a adequacdo ou ndao desses modos de implementacéo,
sugeriu-se ouvir de especialistas as perdas e os ganhos em relacdo as alternativas listadas. Outro
aspecto para o qual a opinido de especialistas pode trazer um maior aprofundamento quanto a
como integrar essas informacdes nas avaliacdes é sobre o risco de viés de resposta pelos alunos
(em especial, nos quesitos relacionados a atitudes, interesses, socioemocionais e clima), e
maneiras de tratar esse risco.

Finalmente, os participantes listaram possiveis fontes de informacdo que devem ser
integradas para que se consiga, com maxima economia de recursos, a maior amplitude e
profundidade de informacdes sobre os alunos.




4

2.4. 42 REUNIAO TECNICA DO GRUPO DE TRABALHO DE AVALIACAO DO
CONSED, EM 4 DE MAIO DE 2017

Com participacao de todos os membros do Grupo de Trabalho, foi realizado um debate
sobre os principais pontos da proposta de avaliagao, elaborada a partir de opgdes resultantes
das trés reunides do GT e escolhidas pelos Secretdrios de Educagdo em votagdo. Varios
representates estaduais relataram sobre os desafios de seus sistemas de avaliacdo estadual.
Algumas ponderagdes iniciais ressaltaram os empecilhos para estabelecer um novo sistema,
dada a variedade de avaliacdes ja existentes e a dificuldade de garantir a vontade politica para
expandir o leque de avaliagGes realizadas.

Sobre novos desenvolvimentos que influenciam a proposta do GT, foram mencionadas
as mudancas trazidas pela mudanca em curso que fard o ciclo da alfabetizacdo terminar no 29
ano, o que traz impactos para o desenho da avaliacgdo. Uma observacdo foi feita sobre a
determinacdo de que o minimo de 20 estudantes por série para realizacdo da avaliacdo seja
mudado em consonancia com novas diretrizes do SAEB, que agora colocam um minimo de 10
alunos por série.

Alguns pontos subjacentes a proposta também foram abordados, como dificuldades
logisticas trazidas pela prova de dois dias. Foi proposto um modelo que pode ser gradativo para
gue se chegue ao modelo maximo preferido por muitos Secretarios. Também sobre os
principios subjacentes a proposta de avaliagdo, mencionou-se que, para que se possa pensar em
sistema de avaliagdo, deve-se entender de forma profunda a rede de educacdo, que,
diferentemente da saude, ndo tem protocolos pactuados em um sistema uUnico. Nesse sentido,
foi lembrado que o que foi combinado com o GT seria pensar em um cenario ideal e um cendrio
possivel, e que as avaliagdes anuais teriam grandes desafios, por conta das limitacdes
institucionais, para que haja compreensdo e uso dos resultados, principalmente devido as
condicdes de trabalho a que estdo sujeitos os professores.

Adicionalmente, foram discutidas demais preocupacdes com o ciclo da avaliagdo anual,
jd que, para que o uso dos dados seja realmente feito de forma satisfatdria, é necessdario o
entendimento apropriado dos professores de como aperfeicoar a pratica pedagdgica a partir
dos resultados. Ressaltou-se que o uso efetivo dos resultados deve ser o foco para a rede de
ensino, desde secretaria até professores, antes que a expansdo das avaliagdes faca realmente
sentido e possa trazer resultados significativos de melhoria de aprendizado. Para isso, as
oficinas de apropriacdo de resultados devem ser aprimoradas, para que o entendimento das
deficiéncias dos alunos seja acompanhado de um entendimento de como integrar esses
resultados nas praticas pedagogicas.







