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RESUMO

A avaliacdo da educacdo infantil € um tema de discussao recente no campo da
politica educacional e uma das estratégias do Plano Nacional de Educacao (2014-
2024). A politica de avaliacdo da educacao basica brasileira envolve provas
padronizados em larga escala e um benchmarking, cujos resultados possibilitam a
classificacdo e a comparacao da educacao. Diante do fato de que essa politica vem
se expandindo e envolvendo cada vez mais criancas, nosso objetivo nesta
pesquisa é analisar como se delineia a avaliacdo da educacéo infantil. Para tanto,
discutimos a avaliacdo para melhor compreender os diversos papeis que o ato de
avaliar pode exercer no campo educacional; examinamos 0 contexto em que se
torna central nas politicas educacionais a fim de verificar os propdsitos dessa
politica e investigamos a concretizagcdo da avaliagdo da educacdo infantil no
municipio de Maringa, PR, para entender os propésitos de uma politica de
avaliacdo dessa etapa educacional. Utilizamos como procedimentos a pesquisa
bibliografica e documental, sob a luz de uma teoria critica, com o respaldo de
autores como Pierre Bourdieu; Roger Dale; Susa Robertson; Stephen Ball e Michel
Foucault. A pesquisa revela que, apesar de propostas com foco na oferta da
educacéo infantil, a avaliacdo dessa etapa tende a abarcar também o desempenho
das criancas, articulado a meta de alfabetizacdo na idade certa. Como 0 processo
avaliativo ndo é neutro ou apolitico, os estudos apontam que o uso que se faz dos
resultados também néo o sdo. Nesse sentido, mesmo uma avaliagdo em que o
escopo seja a oferta da educacéo infantil, isto €, um direito, os resultados podem
atender interesses do setor privado, promovendo sua expansao.

Palavras-chave: Avaliacdo; Educacdo Infantil; Politicas Educacionais;
Privatizacao.
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ABSTRACT

The evaluation of children education is a recent topic of discussion in the
educational policy field and one of the strategies from the National Education Plan
(2014-2024). The evaluation policy of Brazilian basic education involves
standardized large-scale tests and benchmarking, which results enable the
classification and the comparison of education. Faced with the fact that this policy
is expanding and involving more and more children, our objective in this research is
to analyze how the evaluation of children education is delineated. Therefore, we
discuss the evaluation to better understand the various roles that the act of
evaluating can exert in the educational field; we examine the context in which
evaluation becomes central to educational policies in order to verify the purposes of
this policy and investigate the concretization of the evaluation of children education
in the municipality of Maringa, PR, to understand the purposes of a policy of
evaluation in this level of education. We use as procedures the bibliographical and
documentary research, in a critical theory approach supported by authors Pierre
Bourdieu; Roger Dale; Susan Robertson; Stephen Ball and Michel Foucault. The
research reveals that, in spite of evaluation proposals focused on the offer of
children education, the evaluation of this level tends to also include the performance
of children, articulated to the literacy goal at the proper age. The evaluative process
is not neutral or apolitical, as well as the use of the results also is not, such as the
studies indicate. Even an evaluation in which the scope is the provision of children
education, that is a right, the results can serve the interests of the private sector,
promoting their expansion.

Keywords: Evaluation; Children Education; Educational Policies; Privatization.
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INTRODUCAO

O tema desta pesquisa é a avaliacdo, que desde a graduacdo em
Pedagogia, cursada na Universidade Estadual de Maringa (UEM), despertou nosso
interesse. Nos estudos referentes a reforma educacional em disciplinas da area de
politicas publicas e gestao, discutiamos acerca da desresponsabilizacdo do Estado
em relacdo a educacao e aos resultados das avaliagBes externas, divulgados em
forma de rankings. Em um dos estagios, ao acompanhar a equipe pedagdgica de
uma instituicdo publica, percebiamos que os professores eram considerados
responsaveis pelos resultados e havia uma cobranga por bons resultados no indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb). Mesmo ndo presenciando
nenhuma mudanca no cotidiano escolar durante o periodo do estagio, em sala de
aula, questionavamos sobre como a avaliacdo em larga escala poderia alterar o
dia-a-dia na escola.

Ainda na graduagao, ao realizar um estudo de um documento! do Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef), a tematica da avaliacgdo novamente nos
instigou. Dentre outras questfes, o documento apresenta algumas politicas e
programas que tém colaborado para o acesso e a permanéncia das criancas e
adolescentes na escola. Uma dessas politicas é a avaliagédo, no qual o Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Béasica (Saeb) e o Ideb sdo apontados como instrumentos
gue contribuem com a gestédo da educacao (UNICEF, 2012).

Nesse sentido, a avaliagdo sempre nos pareceu um assunto complexo. Ha
uma culpabilizacdo, principalmente dos professores, e uma desresponsabilizacéo
do Estado pelos resultados, que muitas vezes sao insatisfatorios. Divulgados pela
midia em forma de rankings, os resultados possibilitam comparar e classificar a
educacédo. Mais do que isso, faixas em frente aos portdes de escolas que atingiram
a meédia do ldeb tornam-se uma ac¢do de marketing na rede privada e também na

publica, como se a educacgao fosse uma mercadoria. Por outro lado, ao reconhecer

1 O estudo do documento Iniciativa Global Pelas Criancas Fora da Escola — Brasil: acesso,
permanéncia, aprendizagem e conclusdo da Educacgédo Basica na idade certa — Direito de todas e
de cada uma das criancas e dos adolescentes (UNICEF, 2012) foi realizado para nosso Trabalho
de Conclusédo de Curso, em 2016.
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a educacdo como um direito e um bem publico, ponderamos que seria necessario
e importante avalid-la com um propdésito formativo.

Destacamos que no inicio da década de 1990, periodo ainda marcado pela
recente democratizacdo, mas que dava inicio ao processo de reformas
neoliberalizantes, a avaliacdo da educacao ganha énfase no Brasil, consolidando-
se e se tornando uma politica. Nessa direcdo, Campos (2013, p. 25) afirma que, no
contexto de reforma educacional, houve “um deslocamento das preocupag¢des com
a democratizagao do acesso para a énfase na qualidade da educacéao”.

Apbs os anos 2000, o sistema de avaliagdo no Brasil tem expandido. Tanto
a educacédo basica como a educacédo superior e a pos-graduacao sao avaliadas.
Desse modo, o escopo da avaliacdo deve ser ainda maior, pois o Plano Nacional
de Educacado (PNE) estabelece a criacdo de diversos indicadores educacionais e
ainda a implementacédo da avaliacdo institucional e da avaliagdo da educacao
infantil (BRASIL, 2014).

Ao apresentarmos nosso projeto de pesquisa e discuti-lo com o Grupo de
Pesquisa Educacdo Basica e Superior (Geduc) do qual participamos, 0s
pesquisadores que atuam ou tém contato com as instituicdes escolares da rede
municipal de Maringd, Parana, relataram sobre a existéncia de avaliagbes
elaboradas pela Secretaria Municipal de Educacdo e aplicadas aos alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental e da educacao infantil. Surgiu, entdo, uma
inquietacdo para conhecermos mais desse universo.

A educacéo infantil refere-se ao atendimento de criangas de zero a cinco
anos de idade e € uma etapa recente, citada pela primeira vez em uma Constituicao
Federal apenas em 1988. Concordamos com Correa (2011), quando afirma que a
educacéo infantil € uma etapa com uma identidade pouco consolidada.

Nas pesquisas sobre avaliagéo relativas a educagéao infantil, observamos
gue, assim como em outras etapas, a avaliacao diz respeito a qualidade. Louveira
(2015), por exemplo, investigou e identificou as diferentes abordagens tedricas e
metodoldgicas das pesquisas produzidas no Brasil entre 1993 e 2013 acerca da
avaliacao da qualidade da educacéao infantil.

Paz (2005) também investigou o fendbmeno da avaliagdo na educacéo
infantil, verificando sua ocorréncia e caracterizagédo nos trabalhos das reunides da

Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEJ).
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Segundo a autora, os escassos trabalhos encontrados buscavam “questionar e
problematizar algumas a¢des que se desenvolvem na instituicdo, como a insercéo
ou o uso de pareceres como técnica de avaliagao” (PAZ, 2005, p. 65).

Em sua dissertacdo, Maria Thereza de Oliveira Corréa (2007) analisou a
avaliacdo e a qualidade da educacédo infantil por meio de uma abordagem
qualitativa dos processos avaliativos nessa etapa. Conforme a pesquisadora, 0
conceito e o desenvolvimento da avaliacdo na educacédo infantil ainda ndo se
aproximam da abordagem formativa, pois constituem meio de controle dos pais e
da instituicAo sobre o trabalho pedagégico realizado e disciplinamento das
criancas. Maria Thereza de Oliveira Corréa (2007, p. 203) verificou que “a avaliagado
na creche apresentava as mesmas caracteristicas da avaliacdo na pré-escola que,
por sua vez, reproduzia os moldes do ensino fundamental’.

Algumas pesquisas tratam de propostas e instrumentos estrangeiros no
contexto brasileiro. Souza e Campos-de-Carvalho (2004) apresentam seus estudos
sobre as escalas norte-americanas Early Childhood Environment Rating Scale
(ECERS)? e o Infant/Toddler Environment Rating Scale (ITERS)® em um artigo no
qual discutem a avaliacéo para a promoc¢ao da qualidade em instituicdes infantis.

Silveira (2009), em seu trabalho, objetivou verificar a adequabilidade do
instrumento Infant/Toddler Environment Rating Scale — Revised Edition (ITERS-R)
no Brasil. J& Zucoloto (2011) investigou em sua tese se o ITERS-R* se constitui um
instrumento de avaliacdo da qualidade do atendimento infantii em creches.
Destacamos que o ITERS-R e 0 ECERS-R® sdo edicdes revisadas do ITERS e do
ECERS, respectivamente, e sao instrumentos utilizados em uma pesquisa
promovida pelo Ministério da Educacdo (MEC) e financiada pelo Banco

Interamericano de Desenvolvimento (CAMPOS, 2013).

2 Essa escala € composta por 37 itens organizados em sete subescalas: cuidados pessoais,
materiais e mobilidrio para as criancas, experiéncias de linguagem e raciocinio, atividades de
motricidade global e fina, atividades criativas, desenvolvimento social e necessidades do adulto
(SOUZA; CAMPOS-DE-CARVALHO, 2004).

8 O ITERS é uma “proposta para avaliar ambientes infantis coletivos para criancas de 0-30 meses”
(SOUZA; CAMPOS-DE-CARVALHO, 2004, p. 131) e segundo as autoras, possui 35 itens
organizados em sete subescalas, a saber: material e mobiliario; rotina e cuidados pessoais;
linguagem oral e compreensao; atividades de aprendizagem; interacéo, estrutura do programa e
necessidades do adulto.

4 Em portugués: Escala de Avaliacdo de Ambientes para Bebés e Criancas Pequenas — Edicdo
Revisada (ZUCOLOTO, 2011).

5 Em portugués: Escala de Avaliagdo de Ambientes da Educacéo Infantil — Edicdo Revisada (DAL
COLETO, 2014).
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Avaliar a efetividade das atividades realizadas em turmas de educacao
infantii como condigdo importante para a promocdo da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas utilizando a Escala Leuven de Envolvimento para
Criancas Pequenas (LIS-YC)® foi o objetivo de Piva (2009). Em consonancia com
a autora, o LIS-YC pode ser utilizado como uma ferramenta de avaliacdo do
processo de aprendizagem da crianga.

Rampazzo (2009) analisou o processo de implantacdo de uma experiéncia
de avaliacao institucional vivenciada por uma instituicdo municipal de Campinas.
Dentre as limitagOes para a implantacéo da avaliagao institucional, a pesquisadora
destaca a participacdo dos sujeitos; o interesse, envolvimento e resisténcia em
relacdo ao processo; a falta de divulgacao adequada; a falta de horario comum para
esclarecimento da proposta; e, a falta de assessoria por parte da Secretaria
Municipal de Educacgdo. Por outro lado, a comunidade dentro da escola,
participando, a atuacdo do Conselho de Escola no processo e o desejo por uma
educacdo de melhor qualidade foram apontados como possibilidades para o
desenvolvimento do processo.

Com base nas éareas propostas pelo instrumento Child Care Facility
Schedule (CCFS)’, Figueiredo (2010) avaliou e descreveu as condi¢des estruturais
e funcionais das creches de um municipio do Estado de Sdo Paulo. Conforme a
pesquisadora, esse instrumento foi “desenvolvido por um grupo colaborativo da
Organizacdo Mundial de Saude e traduzido para o portugués como Escala de
Avaliagdo de Estabelecimentos Prestadores de Cuidados a Crianga”
(FIGUEIREDO, 2010, p. 10, grifo do autor).

Em 2009, foi publicado pelo MEC o documento Indicadores da qualidade na
educacao infantil (IQEI). O IQEI € um instrumento para uso na autoavaliacao
institucional dessa etapa, realizada por gestores, professores, funcionarios, pais e
comunidade a fim de “auxiliar as equipes que atuam na educacdo infantil,
juntamente com familias e pessoas da comunidade, a participar de processos de
autoavaliacdo da qualidade de creches e pré-escolas que tenham um potencial
transformador” (BRASIL, 2009a, p. 14).

6 No original: Leuven Involvement Scale for Young Children (PIVA, 2009).

7 Sdo oito areas propostas: ambiente fisico; salide e seguranca; nutricdo e refeigdes; administracao;
interacao técnico-familia; interacéo técnico-crianca; comportamento observavel das criancas e
curriculo (FIGUEIREDO, 2010).
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Ribeiro (2010) verificou a participacdo dos diferentes segmentos no
processo de autoavaliagdo proposto no documento do IQEI. Carmo (2013), em sua
dissertacdo, analisou esse processo por meio desse instrumento na cidade de
Salvador, BA. Popp (2015), em sua tese, comparou o0 uso do ITERS-R e do IQEI
em uma instituicdo no Estado de S&o Paulo.

Com foco no desenvolvimento da crianca, Filgueiras (2011) analisou as
propriedades psicométricas do instrumento norte-americano Ages and Stages
Questionnaire (ASQ-3) para compreender sua eficacia no sistema publico de
creches e pré-escolas. De acordo com o autor, “o estudo pretende dar inicio ao
processo de construcdo de indicadores de medidas confidveis e sdlidas para
criancas em idade pré-escolar, para aplicacdo em larga escala no Brasil’
(FILGUEIRAS, 2011, p. 13).

Ao considerarem que o0 ASQ-3 se tornou uma proposta da Secretaria de
Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica em 2011, Correa e Andrade
(2011) discutiram tal proposta confrontando-a com a legislacédo e as orientacdes
para a educacao infantil. Oliveira e Guimarédes (2013) também apresentaram uma
pesquisa documental relativa ao ASQ-3. Ambos os trabalhos versam sobre o0 ASQ-
3 e 0 concebem como um retrocesso na politica dessa etapa de ensino.

O estudo de Dal Coleto (2014) também tratou da avaliacdo da educacao
infantil, especificamente da creche. A pesquisa foi realizada em trés instituicdes,
em que a autora investigou a importancia do processo participativo na construcéo
de indicadores de qualidade do atendimento infantil por meio de um instrumento de
avaliacdo construido especialmente para esse fim, tendo como base outros
instrumentos, nacionais e internacionais, como o0 ECERS-R, o ITERS-R, o IQE]I,
dentre outros (DAL COLETO, 2014).

A avaliacdo de politicas e programas para a educacao infantil também foi
discutida por Rosemberg (2001). Em outro trabalho, a pesquisadora apresentou e
discutiu sobre as tensdes no debate a respeito da avaliacdo na/da educacéao infantil
distinguindo a politica de avaliagéo e a avaliacdo da politica (ROSEMBERG, 2013).
Campos (2013), por sua vez, comparou os diferentes percursos seguidos pelo
debate e pelas politicas de avaliacdo da qualidade. E Souza (2014) fez um

mapeamento das propostas de avaliacdo da educacgao infantil.



20

A partir do levantamento dos trabalhos, observamos que as pesquisas
focalizam, basicamente, na aplicagédo e na proposta de instrumentos internacionais
e/ou nacionais de avaliacdo da educacéo infantil, alguns inclusive envolvendo o
desempenho das criancas. A avaliacdo do desenvolvimento da crianca nessa
etapa, definida pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional,
também € objeto de pesquisa. Ha ainda trabalhos cujo foco € a instituicdo, suas
condicles estruturais e a avaliacao institucional. Diante disso, pressupomos que
varios sdo os critérios, 0s instrumentos e as possibilidades de avaliacdo da
gualidade da educacao infantil. Segundo as pesquisas realizadas, a educagao
infantil pode ser avaliada mediante os espacos e ambientes, as praticas, o
desenvolvimento individual, dentre outros aspectos.

Em 2011, o MEC instituiu um grupo de trabalho para propor a politica de
avaliacdo da educacéo infantil, que resultou em uma minuta que apresenta a
Avaliacao Nacional da Educacao Infantil, com énfase no monitoramento e na oferta
da primeira etapa educacional. A proposta de uma politica de avaliacdo da
educacdo infantil culmina no PNE de 20148.

Apesar de a existéncia de trabalhos que versam sobre a avaliacdo da
educacgéo infantil, principalmente de instrumentos avaliativos, no plano legal, por
ser uma politica recente, poucos sdo os que discutem a politica de avaliacédo para
essa etapa. Ao refletir sobre 0 modo como a avaliagdo vem ocorrendo em outras
etapas, por meio de provas padronizadas, em larga escala, em que a educacéo é
vista como mercadoria, sendo medida, classificada e comparada, iSso muito nos
preocupa, particularmente quando envolve criangas.

E possivel afirmar que a politica de avaliagdo de outras etapas da educacio
basica tem um carater economicista e mercadoldgico, pois a légica que a permeia
€ de um quase mercado, envolvendo instrumentos que contribuem para que a
educacado seja vista como uma mercadoria a ser escolhida. Nossa preocupacéo
também se justifica pela precocidade nos exames padronizados e pela defesa por
esse tipo de avaliagao para a educacao infantil.

Concordamos com a tese de Dale (2004) que ha uma Agenda Globalmente

Estruturada para a Educacao (AGEE), uma convergéncia de politicas educacionais

8 Na terceira secao desta pesquisa, discutimos sobre a politica de avaliagao da educacéao infantil e
registramos alguns documentos que a marcam.



21

em favor da acumulacdo do capital e manutencdo do sistema capitalista. Nesse
ambito, ao considerar que a avaliagcao se tornou central no contexto de reformas,
cujo paradigma que as fundamenta, “apesar de seus fracassos visiveis”, continua
a ‘“inspirar rodadas mais avancadas de engenhosidade neoliberal no setor
educacional” (ROBERTSON, 2012a, p. 285), surge uma questdao: como a politica
de avaliagdo da educacédo infantil estd se delineando? Ao considerarmos que 0
PNE € um projeto de educacéo para o pais e diretriz para os Planos Municipais de
Educacdo indagamos: como a avaliacdo da educacdo infantii esta se
materializando nos municipios?

Diante da importancia dessa etapa da educacao, defendemos a necessidade
de entender, discutir e socializar, com os demais atores educacionais, sobre uma
politica de avaliacdo com a justificativa de melhorar a qualidade da educacao, mas
gque pode autorizar a mensuracdo do desempenho das criancas,
consequentemente a classificagéo e a selecdo. Pontuamos que a avaliagdo pode
ser um processo que contribui com a educacao ou um instrumento com uma funcéo
mercadoldgica e que intensifica ainda mais a ndo consolidacdo da identidade da
educacéo infantil. Assim, nosso objetivo nesta dissertacdo é analisar a politica de
avaliacdo da educacao infantil para discutir como se delineia e materializa nos
municipios. Ao reconhecermos a impossibilidade de verificar a avaliacdo em cada
municipio brasileiro, o recorte espacial para nossa analise € um municipio
paranaense: a cidade de Maringa.

Esta pesquisa € de natureza qualitativa, e para realiz4-la, adotamos como
procedimentos a pesquisa bibliografica e documental. Para isso, o uso de fontes é

imprescindivel, pois

[...] as fontes permitem encontrar e reconhecer: encontrar materialmente
e reconhecer culturalmente a intencionalidade inerente ao seu processo
de producéo. Para encontrar € necessario procurar e estar disponivel ao
encontro: ndo basta olhar, € necessario ver. Para reconhecer é necessario
atribuir significado, isto €&, ler e indicar os signos e vestigios como sinais
(RAGAZZINI, 2001, p. 14).

A pesquisa bibliografica diz respeito a analises ja realizadas sobre
determinado tema (MATOS; VIEIRA, 2002); diante da existéncia de estudos sobre

a avaliacdo, faz-se necessario recorrer a esse procedimento. Assim, nossas
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principais fontes bibliograficas sdo as publicagbes de Almerindo Janela Afonso
(1999, 2003, 2007, 2009, 2012, 2013); José Dias Sobrinho (2001, 2002, 2003a,
2003b, 2005, 2008) e Dilvo Ristoff (1994, 1995, 2003).

A pesquisa documental, por sua vez, refere-se ao trabalho com dados que
nao foram analisados (MATOS; VIEIRA, 2002). Com o objetivo de analisar o
movimento de uma politica educacional, utiizamos como fontes, além da
Constituicao Federal (1998), as legislacGes referentes a educacéo, como a LDB, o
PNE, Decretos, Resolu¢des, dentre outros. Contemplando o recorte espacial para
a analise, fazemos uso também do Plano Municipal de Educacdo de Maringa e
outras legislagdes municipais.

Utilizamos ainda conceitos de autores como Pierre Bourdieu, Roger Dale,
Susan Robertson, Stephen Ball e Michel Foucault, que mesmo partindo de
referenciais tedricos distintos sdo fundamentais para analisar o objeto e suas
relacdes. Ao considerarmos a educacdo como um campo, consoante a teoria de
Bourdieu (1983, 2011), buscamos analisar a avaliacdo da educacao infantil como
objeto de disputa desse campo e também como subcampo de disputas.

Recorremos a tese da AGEE de Dale (2004, 2010) para compreender a
convergéncia de politicas em niveis global e local. Ao inferir que a avaliagéo serve
a AGEE e, portanto, contribui para a expanséao do setor privado, Robertson (2012a;
2012b) nos auxilia a identificar como as parcerias publico-privadas contribuem para
essa expansdo conforme as recomendacdes do projeto neoliberal do Banco
Mundial. O conceito de performatividade de Ball (2001, 2002, 2004, 2005, 2010),
de violéncia simbolica de Bourdieu e Passeron (2008) e a teoria de biopoder de
Foucault (1985, 2012, 2013) nos amparam na analise do papel da avaliacdo como
instrumento de controle, regulacéo e violéncia legitimada pelo Estado.

Somos cientes da relevancia de avaliar a educacao brasileira, e que a
avaliacdo pode ser um processo que contribui com a melhoria da qualidade da
educagéo, mas reconhecemos que avaliar também tem uma funcéo de classificar.
Assim, iniciamos este trabalho discutindo sobre a avaliagao para estabelecermos
0S propoésitos e a importancia do ato de avaliar no campo educacional. Tal
discusséo encontra-se na primeira se¢ao, intitulada Avaliacao.

Na segunda secao — Estado, Nova Gestdo Publica e a Politica de Avaliacao

— examinamos o0 contexto em que a avaliacdo se torna central nas politicas
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educacionais para verificar os efeitos dessa politica. Em um primeiro momento,
referimo-nos ao cenario de globalizacdo, e em seguida, nosso foco recai no
contexto brasileiro para versar sobre o proposito dessa politica e seus efeitos.

A politica de avaliacdo da educacéo infantil € o titulo da terceira secao, em
gue observamos a concretizacdo da avaliacdo da educacéo infantil na cidade de
Maringd, PR, para compreender como essa politica esté4 se materializando em um
municipio brasileiro. E, por fim, discorremos sobre algumas reflexdes situadas nas

consideracdes finais.



1 AVALIACAO

A avaliacéo faz parte do dia-a-dia das pessoas, seja em casa, no trabalho,
na escola; tem, portanto, muitos sinbnimos, objetivos e objetos. A educacéo € um
dos possiveis objetos da avaliacdo e, no Brasil, a partir dos anos 1990, ultrapassou
0s muros da escola, se expandiu e se tornou uma questao de Estado, uma politica,
definida e justificada como um meio para melhorar a qualidade educacional.

A politica de avaliacdo no Brasil tem se consolidado e expandido. A
educacao infantil € a Unica etapa da educacao basica nao inserida no Saeb e,
portanto, ndo avaliada oficialmente. No entanto, uma avaliacdo dessa etapa de
ensino deve ser incluida no sistema de avaliacdo (BRASIL, 2014). Além disso, a
avaliacdo da educacao extrapola as fronteiras nacionais. Nesta sec¢do, discutimos
a avaliacdo para compreender os diversos papéis que o ato de avaliar pode exercer

no campo educacional.

1.1 O CONCEITO: ALGUMAS DEFINICOES E PROPOSITOS DA AVALIACAO

O verbo avaliar nos remete a sinbnimos como medir, diagnosticar, calcular,
dentre outros. Avaliar faz parte do cotidiano, e em todo o momento avaliamos o
melhor caminho para chegar a um destino; a possibilidade de um maovel caber ou
ndo em determinado espacgo; se € possivel comprar algo ou nao. Quando
pensamos no ato de avaliar voltado para a educacao, lembramos de outros
sinbnimos, conceitos e termos, que muitas vezes dizem respeito ao papel que a
avaliacao pode desempenhar, por exemplo, mensuracao, selegéo e classificagéo.

A definicdo da avaliacdo, de acordo com Ristoff (2003), € muito mais
complexa do que se imagina. Nas palavras deste autor, a avaliacdo “é¢ uma
atividade de pesquisa sistematica e ndo uma mera expressao de opinides e palpites
iluminados” (RISTOFF, 2003, p. 21). A avaliacao &, portanto, uma atividade que diz
respeito ao mundo da racionalizagao.

Para ilustrar como alguns conceitos estdo enraizados Nnos processos

avaliativos, indicamos algumas definicdes e propoésitos da avaliacdo adotados ao
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longo dos anos com base em algumas caracteristicas apontadas por Dias Sobrinho
(2001, 2002, 2003a; 2008). Concordamos com este autor que a avaliacdo é um
conceito construido historicamente. Recorremos ao trabalho de Ristoff (2003)
qguando expde algumas definicbes dos autores que pensam a avaliacdo, e aos
conceitos de Tyler (1973); Guba e Lincoln (2011) e Afonso (2009, 2012, 2013), que
mostra como a avaliagao se tornou uma questéo de Estado.

No final do século XIX, a industria ja fazia uso da avaliacao para selecionar
e classificar trabalhadores e também como informacdo para a racionalizacdo da
gestdo (DIAS SOBRINHO, 2003a). Entretanto, a avaliacdo como sele¢cao existia
antes da era cristd com o fito de selecionar “individuos de determinadas
corporacfes para ocupacao de lugares e exercicio de funcbes especificas no
sistema de servigos publicos” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 124).

Selecionar e classificar eram papéis da avaliacdo ha pelo menos mais de um
século. No campo da educacédo, o exame vestibular® é um exemplo atual da
avaliagdo com o objetivo de selecionar “os melhores” alunos para cursar o ensino
superior. E comum também universidades e escolas da educacio basica serem
classificadas em rankings a partir das avaliacdes.

A avaliacdo como pratica aplicada a educacdo iniciou gradualmente no
comeco do século XX, acompanhando os avancos da psicologia, que desenvolveu
a cultura dos testes cientificos que se referiam a medidas psicologicas (DIAS
SOBRINHO, 2003a). Nos termos deste autor,

Avaliagdo e medida sdo, ai, termos que se equivalem; inicialmente
aplicam-se a individuos e ndo a programas ou curriculos; inserem-se na
area da psicologia e seguem os paradigmas positivistas das ciéncias
naturais, utlizando-se fartamente dos métodos experimentais
padronizados. A dimensdo mais forte da psicologia que entdo se
desenvolvia era, pois a psicometria, ou seja, como indica a etimologia, a
medida dos fendmenos psiquicos (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 128-129,
grifo do autor).

Além de equivalentes, naquele momento medir era fungcéo da avaliagdo. A

psicometria mensurava a inteligéncia, e, depois, com a edumetria, calculava os

9 Os exames vestibulares foram instituidos em 1911, como “[...] uma reacdo do Estado e de
corporacdo académica ao crescimento considerado vertiginoso dos alunos nas escolas
superiores”, com a pretensao de excluir os candidatos que, por ndo disporem de determinados
conhecimentos, eram considerados menos capazes (CUNHA, 1982, p. 7).



26

rendimentos. Ainda “como metodologia dos testes, [...] conseguiu criar
instrumentos tecnicamente muito bem elaborados e tidos como plenamente
confiaveis e de grande precisdo. Por isso acreditava-se, entdo, como também hoje,
que seriam inquestionaveis” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 129).

A avaliagéo era apenas da aprendizagem, e com base em testes, buscava
medir o rendimento dos alunos. Nao havia preocupacéo com outros aspectos do
processo de ensino e aprendizagem ou questdes estruturais, pedagogicas ou
politicas: era uma avaliacdo meramente técnica (DIAS SOBRINHO, 2003a). No
decorrer dos anos, a avaliagdo como medida se amplia para outras dimensdes em
um contexto tal que, juntas, exercem um papel vantajoso para governos e

organizacdes internacionais.

Psicometria (e edumetria), bibliometria e econometria constituem distintas
dimensbes da avaliacdo entendida como medida. Medem-se as
capacidades intelectuais (psicometria) e o0s rendimentos escolares
(edumetria), principalmente as supostas aquisicdes de aprendizagens e
as demonstracBes de competéncias e habilidades por parte dos
estudantes. Quantifica-se a producéo cientifica e se fornecem indicacdes
dos impactos das pesquisas (bibliometria). Executam-se medidas de
carater econdmico (econometria). Juntas, essas diversas formas de
medida informam governos e agéncias (e supostamente a sociedade),
servindo de instrumentos privilegiados para a elaboracéo e execuc¢éo das
politicas (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 130, grifo do autor).

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, de acordo com Luckesi (1998, p. 168-
169),

A prética escolar usualmente denominada de avaliacéo da aprendizagem
pouco tem a ver com avaliacdo. Ela constitui-se muito mais de
provas/exames do que de avaliagdo. Provas/exames tém por finalidade,
no caso da aprendizagem escolar verificar o nivel de desempenho do
educando em determinado conteddo (entendendo por conteddo o
conjunto de informacfes, habilidades motoras e mentais, conviccdes,
criatividade etc.) e classifica-lo em termos de aprovacao/reprovacao.

Essa pratica, consoante o autor, “[...] passou a ser direcionada por uma
pedagogia do exame” (LUCKESI, 1998, p. 17, grifo do autor), em que a énfase do

ensino € na resolucdo de provas em detrimento a aprendizagem, com
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consequéncias pedagogicas, psicoldgicas e sociais'®. A avaliacdo como sindnimo
de prova e exame continua arraigada na educacao intra e extraescolar.

Ralph Tyler cunhou o termo “avaliagao educacional” em 1934, definindo os
objetivos educacionais como centro da avaliacdo, 0os quais consistiam em critérios
ou normas (DIAS SOBRINHO, 2003a). A avaliagdo se dava para verificar se 0s
objetivos eram alcangados e deveriam ser considerados na elaborac¢éo do curriculo
(TYLER, 1973). Segundo o autor,

O processo de avaliagdo comega com os objetivos do curriculo
educacional; dado que o propésito fundamental consiste em comprovar
em gue medida estes objetivos se cumprem, sera necessario contar com
procedimentos de avaliacdo que permitam verificar todos os tipos de
conduta implicitos em cada um dos objetivos principais da educacédo
TYLER, 1973, p. 113, tradugdo nossa) 11.

Na década de 1960, nos Estados Unidos, a avaliacdo no espaco escolar nao
se limitava apenas aos alunos, mas também aos professores, escolas e conteudos
“em virtude das politicas sociais do presidente Kennedy e dos governos seguintes”
(DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 22). Naquele momento, a avaliacdo se torna parte
obrigatéria da educagédo com a justificativa da necessidade de prestar contas, por
parte dos educadores, a sociedade, pois se 0s recursos financeiros publicos
fossem mal utilizados, a responsabilizacdo pelos baixos rendimentos era da escola
(DIAS SOBRINHO, 2003a). A avaliacdo se torna sinbnimo de prestacao de contas
e culpabilizagéo.

A avaliacdo com vistas a tomada de decisbes (CRONBACH, 1963 apud
RISTOFF, 2003), conforme Dias Sobrinho (2003a), é uma contribuicdo importante
de Cronbach (1963) para o avanco do processo avaliativo, superando a ideia dos
objetivos como centrais. A avaliacdo nessa definicdo tem uma funcao instrumental
importante, “de coletar informacdes uteis que possam municiar os administradores
para tomada de decisées” (RISTOFF, 2003, p. 24).

10 Para saber mais, ver LUCKESI (1998).

11 El proceso de evaluacién comienza con los objetivos del curriculo educacional. Dado que el
proposito fundamental consiste en comprobar en qué medida estos objetivos realmente se
cumplen, sera necesario contar con procedimientos de evaluacion que permitan verificar todos los
tipos de conducta implicitos en cada uno de los objetivos principales de la educacion (TYLER,
1973, p. 113).
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Outra definicdo de avaliacdo é de Robert E. Stake (1969 apud RISTOFF,
2003), como a descricao de algo para identificar a natureza e o valor de um objeto.

Avaliar implica em descrever o objeto e ao fazé-lo implica em identificar
méritos e deméritos do objeto. Stake insiste na idéia de que identificar
causas e efeitos e tirar conclusdes sobre o estado presente e fazer
previsdes para o futuro sdo mera consequéncia e que s6 fazem sentido
se precedidos da identificacdo do que denomina de substancia do objeto,
de sua funcao e valor. O que fica evidente em Stake é que os méritos,
deméritos e valores sédo sempre encontrados nos objetos e ndo sdo nunca
uma imposi¢éo do observador (RISTOFF, 2003, p. 24).

Daniel Stufflebeam (1983 apud RISTOFF, 2003) assinala que a avaliacao é
julgamento de valor para aperfeicoamento do objeto; o valor é atribuido e nédo
identificado no objeto. Segundo Ristoff (2003, p. 25), Stuffleabem acrescenta outros
aspectos que dizem respeito a utilizacdo da avaliacdo, que deve ser formativa
(aperfeicoar) e somativa (julgar valor), ter “capacidade de interferir nos processos
para determinar resultados diferenciados e também a idéia da avaliagdo como
prestacdo de contas e como responsabilizacdo dos atores envolvidos”, no sentido
de verificar se as instituicbes e os atores educativos estao preparados para realizar
suas fun¢des sociais.

Stephen Kemmis (1986 apud RISTOFF, 2003, p. 25) define a avaliagao

como o “processo de organizagao de informagdes”. Para Ristoff (2003, p. 25-26),

[...] Kemmis ndo apenas raciocina em termos de dados brutos coletados,
mas de dados ja transformados em informacéo e em argumentos. Os seus
dados séo, pois ja contaminados por inferéncias e juizos e tém por objetivo
ndo estabelecer verdades, mas abrir canais para participacdo de
individuos no debate sobre programas especificos. Este lado participativo
e de construcdo coletiva, parece indicar uma alteracéo significativa no
conceito de legitimacdo politica do processo junto aos grupos ou
comunidades onde se realiza.

A participacao das comunidades na avaliagcdo passa a ser considerada pelos
estudiosos, assim como a negociacao. A partir dessa definicdo, podemos afirmar
que a avaliacdo é também um exercicio politico. Guba e Lincoln (2011) buscam
definir uma nova abordagem de avaliagcéo, e a denominam quarta geragao. Essa

nova abordagem “transpde as geragdes previamente existentes, centradas na
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mensuracao, na descricdo e no juizo de valor, para abarcar um novo nivel em que
a principal dinadmica é a negociacao” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 13, grifo do autor).

A avaliacdo proposta pelos autores € um processo sociopolitico, em que 0s
fatores sociais, politicos e culturais sdo essenciais e significativos. Em suas
palavras, a avaliagao, “tal como a democracia, € um processo que, em sua melhor
forma, depende da utilizacdo sabia e bem informada dos interesses pessoais”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 279). A avaliacdo € também um processo conjunto e
colaborativo, com vistas ao desenvolvimento consensual sobre o objeto avaliado;
€ um processo de ensino e aprendizagem, em que todos, incluindo o avaliador, sdo
aprendizes; € um processo continuo, recorrente e divergente, no qual ndo existe
uma verdade absoluta; € um processo emergente, pois desenvolve-se na medida
em gue novas informacdes sdo apresentadas; € um processo cujos resultados sao
imprevisiveis, ao passo que “diversos resultados sao possiveis” (GUBA; LINCOLN,
2011, p. 282, grifo do autor). A avaliagcdo é ainda um processo que cria realidades,
pois “as reconstrucdes (ou reconstru¢do) que emergem de uma avaliagdo séo
precisamente uma criacdo dos participantes e interessados que as constroem, do
mesmo modo que as constru¢cdes que cada grupo originalmente introduziu na
negociagao” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 283, grifo do autor).

Dias Sobrinho (2001, p. 7) assevera que a avaliagao “tem muitas faces. [...].
Ela produz sentidos, consolida valores, afirma interesses, provoca mudancas,
transforma”. Nesse sentido, a avaliagdo produz efeitos e € uma possibilidade de
ser o ponto de partida para transformar dada realidade. Ainda para o autor, a
avaliacdo deve articular diversos aspectos em um processo global.

Observamos um desenvolvimento nas definicées e nos papéis da avaliacdo
no decorrer das décadas. O paradigma positivista'? passa a ser questionado, ha
propagacédo dos enfoques qualitativos e a avaliagdo como um propadsito ativo é
reconhecida para melhorar o processo e garantir maior efetividade na educacéo e
no ensino (DIAS SOBRINHO, 2003a).

Compreender o0s papéis que a avaliagdo pode exercer no campo

educacional pressupde conhecer alguns conceitos; pontuamos que muitas vezes

12 O paradigma positivista tem como base a ciéncia social de Augusto Conte. Sua sociologia também
€ conhecida como fisica social, pois se fundamenta nas ciéncias naturais considerando os
mesmos métodos e processos em que os fendmenos sao explicados objetivamente.
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as definicdes desse termo se confundem com seus propdsitos. Mesmo com 0s
avancos nos estudos referentes a esse tema, muitas qualidades ora apresentadas
continuam arraigadas no conceito de avaliacao, incluindo as do século XIX, como
selecéo e classificacao.

A avaliagdo para além da sala de aula torna-se uma questdo de Estado, e
consolida-se como uma politica. Nos anos 1980, em paises como Estados Unidos
e Inglaterra, “a avaliagao constitui-se ela prépria como uma politica estatal,
enquanto instrumento de agao dos Estados e governos” (AFONSO, 2013, p. 271).
Conforme o autor, nas politicas de avaliagdo foram introduzidos mecanismos de
accountability, testes estandardizados de alto impacto e rankings, possibilitando a
articulacéao entre a politica avaliativa e o controle social estatal.

Nos Estados Unidos, o aumento do controle da educacédo publica pelo
Estado, a introducdo de critérios de maior rigor, de seletividade e meritocracia, a
dominancia de légicas de competicédo, escolha e de mercado educacional foram as
solucBes propostas para a reforma conservadora sob lideranca do entédo presidente
Reagan (AFONSO, 2013). Na Inglaterra, ante as especificidades nacionais, a
adocéo dos exames nacionais decorreu da reforma thatcheriana (AFONSO, 2013).
Segundo Robertson (2012a), as administracbes de Reagan e Thatcher
apropriaram-se das ideias neoliberais oriundas da Escola de Chicago?.

A avaliagdo denominada accountability, que de modo geral refere-se a
prestacao de contas e responsabilizacéo, tem relacdo com a disseminacéo da Nova
Gestdo Publica (NGP)4, em que “a definicdo prévia dos objectivos e a sua
mensuragao e quantificacdo sdo aspectos centrais” (AFONSO, 2009, p. 18). Nesse

sentido, accountability®

[...] indica frequentemente uma forma hierarquico-burocratica ou
tecnocratica e gerencialista de prestacdo de contas que, pelo menos
implicitamente, contém e da énfase a consequéncias ou imputacdes
negativas e estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes, consubstanciam

13 De acordo com Moraes (2001), o pensamento neoliberal desdobrou-se em algumas linhas, dentre
elas, a Escola de Chicago, personificada, principalmente, em T. W. Schultz e Milton Friedman
pertencentes ao Departamento de Economia da Universidade de Chicago.

14 Ou Novo Gerencialismo Publico. Em inglés, New Public Management.

15 O autor indica que “[...] a problemética da accountability tem sido enclausurada nas ldgicas do
pensamento Unico, neoconservador e neoliberal”, mas que ha outras alternativas, assim, no artigo
Para uma concetualizacdo alternativa de accountability em educacéo, busca “chamar a atengao
para configuragBes que sejam mais democraticas e progressistas” (AFONSO, 2012, p. 471, grifo
do autor).
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formas autoritarias de responsabilizagdo das instituicGes, organizagbes e
individuos (AFONSO, 2012, p. 472, grifo do autor).

Ao reconhecermos a pluralidade de significados, objetivos e propdésitos
quando pensamos na educagdo como objeto da avaliagdo e nas politicas
avaliativas, percebemos que medir, selecionar e classificar sdo as funcbes que
predominam. Assim, inquirimos: por que avaliar a educacédo? Qual a importancia
de avaliar a educacao? Para respondermos a essas indagacfes, devemos ir além

dos conceitos para compreender a avaliagao.

1.2 AVALIACAO DA EDUCACAO: PORQUE AVALIAR A EDUCACAO

A avaliacdo e a educacdo sdo atividades complexas e fazem parte da
atividade humana. Tratar da educacao e da avaliacdo pode nos levar por diversos
caminhos, pois ha vérias definicbes e objetivos. Consoante a Lei n° 9.394/1996,
que define a LDB, a educacgéo abarca processos formativos que se desenvolvem
em diversas areas da vida humana (BRASIL, 1996).

A legislacéo indica que a educacao pode ser formal ou informal, ocorrer em
espacos privados ou publicos, como em casa, na igreja, nas associacdes, nas
escolas, dentre outros. Considerando as diversas definicdes de educacéo em cada
um desses espacos, nesta dissertacdo optamos por abordar somente a educacéo
formal que ocorre nas instituicdes escolares, disciplinada pela referida Lei.

Diante da premissa de que a educacao pode se dar em diversos espacos e
em distintos contextos, salientamos a importancia e a necessidade da educacgao
formal de qualidade, abordada nesta pesquisa. Para tanto, recorremos a Azevedo

(2013, p. 142-143, grifo do autor) quando afirma que

O ensino institucionalizado (a educacédo escolar legitimada) faz parte do
processo geral de incorporacdo de habitus e de aquisicdo de capital
cultural cujas qualidade e natureza sdo fundamentais para a ocupagéo,
pelos sujeitos, dos espac¢os sociais no campo social de atuagéo.

E na escola que o sujeito tem a possibilidade de acesso ao conhecimento
historicamente produzido e que constitui a base para novos saberes. O
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conhecimento adquirido na instituicdo escolar torna possivel a ocupacao e a acao
dos individuos em qualquer espaco. Ante a relevancia do ensino escolar, buscamos
compreender a avaliacdo dessa educacao.

A educacao escolar de qualidade € reconhecida na Constituicdo Federal
(CF) de 1988 como um direito social a ser garantido e ofertado pelo Estado e

também é

[...] bem publico, € bem comum: deve ser promovida com a intencdo de
beneficiar o conjunto da populacdo, os conhecimentos e a formacéo
devem se realizar na perspectiva dos valores mais caros a uma sociedade
democrética e devem ser apropriados democraticamente (DIAS
SOBRINHO, 2008, p. 206).

Segundo Azevedo (2010, p. 165),

A educacéo, em todos os seus niveis, € um direito fundante da gramatica
cidada. Isso é o que torna a educacdo em sentido préatico, um bem publico.
Nesses termos, para se considerar a educagdo, sem ressalvas, como um
bem publico, deve-se ter a garantia de que a presenc¢a de um estudante
em sala de aula ndo pode implicar em exclusdo ou em néo incluséo de
outro. Isto pois, em esséncia, para se classificar algo ou um servico como
um bem publico deve-se cumprir duas condi¢des:

1) o acesso ao bem nédo pode ser exclusivo a um contingente de modo
que possa significar o ndo acesso por parte de outros cidaddo (ndo-
rivalidade);

2) 0 acesso ao bem nédo pode implicar em diminuigdo de seu contetdo
para o outro (ndo-excludéncia).

Ao serem respeitadas essas duas condic¢des, a educacéo, do nivel infantil
ao superior, deveria tender inexoravelmente a universalizagdo
(democratizagéo).

Para garantir um direito, € necessaria a acdo do Estado, isto €, a aprovacao
de politicas publicas sociais. As politicas de corte social, que incluem a educacéo,
a saude, a previdéncia social, dentre outras, também sdo um fator de protecdo para
minimizar as desigualdades que caracterizam a sociedade capitalista. As politicas
publicas sociais “resultam da correlacdo de forcas e conflitos de interesses entre
os diferentes setores inscritos na propria natureza do Estado” (BARBIERI,
AZEVEDO, 2017, p. 67), e este ultimo constitui e € constituido por “movimentos
contraditorios da luta de classes”.

A politica social, portanto, é resultado de lutas e confrontos e ndo dada por

determinado grupo, assim como o0s direitos garantidos constitucionalmente
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decorreram de mobilizagdes. Uma politica publica social ndo promove a mudanca
estrutural da sociedade, mas é capaz de “garantir direitos sociais, constitutivos dos
direitos humanos e de cidadania” (SOARES, 2014, p. 7, grifo do autor).

O Estado, instituicdo que deve ofertar e garantir educacéo de qualidade para
todos, é o campo burocrético que abarca os diferentes setores sociais e no qual
acontece “[...] a conservacdo ou a transformacdo da taxa de cambio entre os
diferentes tipos de capital” (BOURDIEU, 2011, p. 52, grifo do autor). E, portanto,
conforme o autor, o campo de poder ou 0 meta-campo, espaco por exceléncia em
que se exerce a politica, as lutas e as disputas que se concretizam em acdes para
0 bem comum.

As politicas publicas educacionais sdo uma fracdo das politicas publicas. E
o Estado em acdao, voltado para as questfes educacionais, buscando atender as
demandas e resolver os problemas relativos a um bem comum, que é a educacao.

De acordo com Afonso (2007, p. 19), essas politicas devem ser avaliadas, pois

[...] o acesso a informagbes que devem ser disponibilizadas pelos
processos de avaliacdo € uma prerrogativa legitima dos cidadaos e do
préprio Estado democrético, em favor do incremento da participagéo civica
e educacional, e em congruéncia com a transparéncia e a
responsabilizagdo. Também, por isso, € absolutamente necessario que as
préprias politicas publicas educacionais sejam avaliadas.

A educacéao € um direito fundamental, um bem publico e comum, e “do ponto
de vista ético, avaliagdo deveria atender ao interesse publico” (DIAS SOBRINHO,
2001, p. 16). Nesse sentido, a avaliacao da qualidade da educacao, incluindo a

educacéo infantil, € importante, porque

Na conjuntura atual pode-se dizer que a avaliacdo da educacéo infantil
situa-se como um dever de Estado, em decorréncia do direito das criancas
de zero a cinco anos a educacgdo, vindo a cumprir o papel de dar
consequéncias as informagdes disponiveis sobre o contexto de sua
producdo. Por meio de andlises do presente, que possibilitem identificar
necessidades, possibilidades e tendéncias, espera-se que a avaliagdo
venha a apoiar encaminhamentos futuros, que se pautem pelo
compromisso com o continuo aprimoramento desta etapa educacional,
respeitando suas finalidades, bem como as peculiaridades da educacao
das criancas na faixa etaria de até cinco anos de idade (SOUZA, 2014, p.
71).
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Pontuamos ser fundamental e imprescindivel avaliar a educacéo em todas
as etapas, assim como avaliar as politicas publicas educacionais!®. Contudo, ao
menos no Brasil, essa ndo é uma pratica consolidada; a avaliacdo serve mais para
definir politicas e menos para avaliar as politicas educacionais. A esse respeito,

Afonso (2007, p. 19, grifo do autor) enuncia que

A avaliacdo dos sistemas educativos pode, em alguns casos, ser a
avaliacdo conjugada de alunos, professores e escolas, mas, mesmo
assim, ndo coincide necessariamente com a avaliagdo de politicas, ainda
gue a interface seja relativamente Obvia. A avaliacdo das politicas
(sobretudo em contextos macro e mega) implica, entre muitas outras
dimensbes, conhecer os processos de génese, desenvolvimento e
decisao politica; pressup8e uma analise dos factores relacionados com a
natureza politica do Estado, [...]. Neste sentido, apesar da insisténcia
freqliente na necessidade de uma cultura de avaliagédo, a avaliacdo das
politicas esta consideravelmente menos teorizada (e menos valorizada) e
€ menos praticada do que a avaliagdo dos alunos, das escolas e dos
professores.

A LDB indica no artigo 9° que € incumbéncia da Uni&o “assegurar o processo
de rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior”’, com o objetivo de
definir prioridades e melhorar a qualidade do ensino (BRASIL, 1996, p. 4). No Brasil,
a qualidade e a avaliacdo da educacdo basica dizem respeito ao desempenho dos
alunos nos exames padronizados.

A educacdo é um campo amplo, composto por sujeitos, praticas, politicas
gue também podem ser objetos da avaliagdo. Assinalamos, com Dias Sobrinho
(2018) que um dos problemas da avaliacdo € justamente tomar apenas uma parte
da educacdo como objeto e considerar o resultado como explicacdo do todo, no
caso o desempenho dos alunos. Por isso, “falar de avaliagao é tratar de avaliagdes”
(DIAS SOBRINHO, 2001, p. 8). Ainda para o autor, estas devem ser

Plurais, mas nao aleatérias descomprometidas, devem ser confiaveis e
justas, técnica e eticamente. Isso quer dizer que deverdo desenvolver-se
segundo uma racionalidade técnica, que assegure informacdes objetivas
e criveis, mas também ¢é imprescindivel que cumpra os requisitos da
equidade, tais como a auséncia da coercédo, a construcdo de garantias de

16 O processo de avaliacdo é uma das etapas do ciclo de elaboracdo de uma politica publica e se
refere a “[...] um esquema de visualizacdo e interpretacdo que organiza a vida de uma politica
publica em fases sequenciais e interdependentes” (SECCHI, 2012, p. 33). O autor enumera sete
fases principais que ndo necessariamente expressam a dindmica real da politica publica, a saber:
identificacdo do problema; formac&o de agenda; formulacdo de alternativas; tomada de deciséo;
implementacéo; avaliacdo; e extingao.
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respeito aos sentidos produzidos socialmente, a liberdade de expresséo,
a participagdo e sobretudo colabore para a justica social e ndo para as
desigualdades e a excluséo (DIAS SOBRINHO, 2001, p. 8).

Se uma avaliagcéo produz efeitos, a ndo avaliacdo também produz. Por outro
lado, uma avaliagdo nunca apresenta certezas ou verdades e esta sempre
carregada de valores, pois se “fosse isenta de valores, [...], ndo se transformaria
em campo de disputas acirradas” (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 92). Ao pensar
sobre a avaliacdo da educacdo e a nado avaliagdo das politicas publicas

educacionais, o autor entende que

Toda avaliacdo corresponde e quer servir a uma concepc¢ao de educacao,
gue por sua vez, esta integrada a uma idéia de sociedade. Desse modo,
a avaliacdo € um fenémeno ético-politico. Direta ou indiretamente, afeta a
todas as pessoas, na medida em que diz respeito a toda a sociedade. E
também tem um carater prospectivo, € um processo de constru¢do do
futuro (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 18-19).

Concordamos com Dilvo Ristoff (1995) que nenhuma avaliacdo é neutra,
independente da concepcao que a fundamenta. Segundo o autor, um dos objetivos

da avaliacdo é (a)firmar valores. Em seus termos,

Quando dizemos que avaliar tem a funcdo de (a)firmar valores, estamos
dizendo também que negamos a suposta neutralidade do instrumento e
do processo de avaliacéo para admitir que eles sdo sempre resultado de
uma concepgdo impregnada de valores, sejam eles cientifico-técnicos,
didatico-pedagdgicos, atitudinais, éticos, politicos, ou outro. Assim que,
guando, por exemplo, organizamos um instrumento de avaliagdo do
desempenho docente, e este instrumento pde perguntas, ha sempre um
valor desejado e indesejado subjacente a cada uma das perguntas.
Quando perguntamos, por exemplo, se o professor apresentou plano de
ensino, estamos na verdade afirmando que apresentar plano de ensino é
desejavel. Quando perguntamos se o professor foi assiduo ou pontual,
estamos, sem duavida, afirmando que assiduidade e pontualidade sdo os
valores que prezamos (RISTOFF, 1995, p. 46, grifo do autor).

Por mais que algumas avaliacbes possam ser apresentadas como neutras,
ndo ha neutralidade na avaliacdo. Ao afirmar valores em conformidade com os
objetivos que Ihe foram atribuidos, a avaliagdo renega os valores opostos (DIAS
SOBRINHO, 2005). Mesmo né&o sendo ciéncia no sentido estrito, a avaliagao “[...]
comporta dimensdes cientificas, normativas, técnicas, da mesma forma que
ideoldgicas, filosoficas, éticas e politicas” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 18). Os
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efeitos, 0os objetivos e os papéis da avaliagdo dependem da concepg¢do em que
esta se vincula (DIAS SOBRINHO, 2003a).

Destacamos que a avaliacdo da educacéo basica brasileira é coordenada
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), autarquia federal vinculada ao MEC, regulamentada por normas do Estado.
Dessa forma, antes de buscarmos compreender as concepgdes que fundamentam
a avaliacao, discorremos sobre o discurso dos 6rgaos responsaveis e da legislacéao
relativo ao objetivo da avaliacéo e a finalidade da educacédo no Brasil.

O Saeb busca realizar um diagnéstico da educacédo basica para melhorar a
qualidade, a equidade e a eficiéncia desse nivel de ensino’. Consta na LDB que o
objetivo minimo ou final da avaliacdo € melhorar a educacdo. No entanto, se
consideramos a premissa de que toda avaliacdo corresponde a uma concepcao de
educacao, qual o objetivo da educacgéo? O artigo 2° da Lei n°® 9.394/1996 enuncia
que a finalidade da educacéo ¢ “o pleno desenvolvimento do educando, o preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996,
p. 1).

A LDB néo enfatiza nenhuma das trés finalidades em detrimento das outras.
Em cada etapa da educacédo, determinado objetivo tem prioridade. Nao é possivel
imaginar, por exemplo, as criangcas na educacéo infantil sendo ensinadas dado
oficio, mas sim realizando atividades ladicas e brincadeiras com o intuito de
promover o0 desenvolvimento pleno, que pode ser entendido como seu
desenvolvimento global, isto &, cognitivo, fisico e afetivo.

O preparo para a cidadania, a nosso ver, se refere a formagéo do cidadéo,
o “sujeito que participa construtivamente da sociedade” (DIAS SOBRINHO, 2008,
p. 195), consolidando a cidadania e a democracia. O trabalho, concebido pela LDB
como uma das finalidades da educacéo e atividade humana, também é importante,
mas ndo é o objetivo prioritario da educacdo, muito menos o Unico, mesmo no
ensino superior (DIAS SOBRINHO, 2008). Podemos assinalar que a finalidade da
educacéo é formar os sujeitos para a vida social, e isso envolve o desenvolvimento

integral, a formacao cidada e o trabalho.

17 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb>. Acesso em: 25 abr.
2018.
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Se educar é formar para a vida social, essa deve ser a matéria principal
da avaliagcdo. Em outras, palavras, a avaliacdo deveria dirigir seu foco
central a questdo dos sentidos da formacdo dos cidaddos e do
desenvolvimento da sociedade democratica e republicana. Essas acdes
de formacdo estdo sempre mediatizadas pelos conhecimentos e
impregnadas de valores (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 196).

A educacéao constitui um bem publico quando cumpre as condicfes para tal,
“é socialmente relevante para o bem comum, para a formacéo da cidadania e para
o desenvolvimento sustentavel” (AZEVEDO, 2010, p. 166). Assim, a avaliagado
desse bem publico ndo deve se limitar a medir, selecionar ou classificar os
melhores ou piores, porém melhorar e possibilitar uma educacao de qualidade para
todos.

Ao concordar que toda avaliacdo corresponde a uma concepgdo de
educacdo, de sociedade, de ideologia, e diante da diversidade de modelos e
praticas, buscamos compreendé-la com o respaldo de duas epistemologias, uma
subjetivista e outra objetivista (DIAS SOBRINHO, 2005). Apesar de este autor
versar sobre a avaliacdo do ensino superior, sua reflexdo também é valida para a
educacéao basica.

Salientamos que essas concepcdes ndo sao opostas (DIAS SOBRINHO,
2005): alguns principios podem estar presentes em ambas as epistemologias,
como a participacéo e a responsabilizacdo. Podemos apresentar alguns exemplos
de avaliacdo que tendem a se enquadrar mais em uma do que em outra, mas iSso
nao significa que ndo possam servir ou exprimir caracteristicas de outra concepgéo.
N&o podemos esquecer que a avaliagdo se vincula ndo apenas a um paradigma
epistemoldgico, mas a uma ideologia; por isso, alguns conceitos presentes em

ambas as concepcdes se sobressaem mais e tém sentidos distintos.

1.3 AVALIACAO SUBJETIVISTA: UM PROPOSITO FORMATIVO

A avaliacdo subjetivista ndo significa a negacao da objetividade, pois nédo é
mera opinido ou palpite, mas baseada em dados, informacdes e resultados prioriza
0S processos, 0s sujeitos e as relacdes. Nao descarta instrumentos técnicos, porém

nao se limita a eles, que séo insuficientes. A avaliacado nao é apenas explicacéo do
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ja feito, verificacdo do que foi ou ndo alcangado. Portanto, ndo é conclusiva ou o
fim de um processo.

Nessa concepcao subjetivista, a avaliacdo

[...] confere prioridade ao sujeito e a subjetividade, o que implica na
afirmacao dos principios societarios, como a solidariedade, a cooperacéo,
a democracia, a cidadania. Em outras, palavras, preocupa-se com a
formacao, no sentido de que os cidadaos, a medida que se educam
continuamente, tenham melhores condi¢des para participar mais critica e
produtivamente da producdo do mundo humano (DIAS SOBRINHO, 2001,
p. 13).

Essa avaliacao corresponde a uma concepc¢éo de educacao que

[...] prioriza os valores da formacdo humana integral [...]. Neste caso, a
avaliacdo estara dirigida a valores humanos, no sentido de que sé&o
universais na histéria da humanidade, como os de justica social,
pertinéncia, cidadania, independéncia intelectual, felicidade,
solidariedade, liberdade, fraternidade, igualdade, respeito & alteridade.
Esses valores reconhecem o homem como sujeito da histdria, ou seja, um
agente dotado de um sentido ético que deve ser respeitado enquanto tal.
Se bem que adquiram as feic6es dos tempos e das culturas, mantém sua
esséncia inscrita na historicidade humana (DIAS SOBRINHO, 2001, p.
13).

A avaliacdo, nessa concepcao, visa a garantia e a preservacao de um projeto
de educacéo, cujo objetivo € a formacao integral, cidada dos sujeitos, como um
exercicio ético, em que os valores universais sao reconhecidos. O compromisso da
avaliagdo subjetivista é “com a producdo e interpretacdo dos sentidos” (DIAS
SOBRINHO, 2001, p. 13) sobre as acoes e as relagdes (DIAS SOBRINHO, 2008).
Desse modo, a participagdo € um principio essencial para essa concepgao, pois 0s

participantes

Sao agentes ativos, que participam em varios momentos dos processos
avaliativos, ndo s6 fornecendo as informac8es e sendo avaliados, mas,
principalmente, interferindo ativamente na avaliagédo, de forma organizada
e segundo propositos socialmente definidos. A participagédo ativa na
avaliacdo corresponde um compromisso com as acdes requeridas por
esses processos. Os participantes se tornam solidariamente responsaveis
pela melhoria. S&o sujeitos situados no campo da problematizacdo, da
negociagdo dos sentidos, das contradi¢cées. Aqui se introduz uma noc¢ao
de autonomia, ndo como poder absoluto, mas como capacidade de
compreender e de assumir os limites pessoais e sociais (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 29).
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A participacdo ndo é meramente formal, burocrética, em que os participantes
apenas cedem informacdes e/ou dados ou se relinem para ouvir o que o outro tem
a dizer. A participacdo da comunidade educativa ocorre também na reflexdo das
causas e das possibilidades de superar os problemas (DIAS SOBRINHO, 2005).
Todos séo responsaveis pela educacéo, professores, gestores, pais, funcionérios,
mas ndo ha uma culpabilizacdo'® pelos resultados. Nesse sentido, a participacdo
diz respeito a atuacéo dos atores sociais no campo educacional.

A avaliacdo, portanto, também tem como propdésito a prestacdo de contas
com a sociedade. Todavia, esse ndo é seu principal nem Unico objetivo, assim
como ndo ha responsabilizacdo dos atores educacionais pelos problemas
encontrados. A avaliacdo subijetivista ndo se limita aos resultados e instrumentos
técnicos, e sim prioriza a interpretacao, a reflexdo, o dialogo, a negociacéo, a acao
e as relacoes.

A autoavaliagdo ou avaliagdo interna exige a participacdo. Todos sao
avaliadores e ao mesmo tempo sdo avaliados, e nesse processo a reflexdo é
primordial, com vistas a melhoria individual e coletiva das praticas e da instituicao.
Nessa concepc¢ao, a participacao “produz maior comprometimento, especialmente
dos professores, com a constru¢cdo da qualidade, maior envolvimento com a sua
instituicdo e o fortalecimento da solidariedade e dos lagos comunicativos” (DIAS
SOBRINHO, 20034, p. 132).

Os objetivos, os critérios, 0s instrumentos e as metodologias a serem
adotados devem ser discutidos e negociados coletivamente, e 0s resultados devem
ser interpretados e refletidos com a participacdo de todos. Dessa forma, a
participacdo pode levar a uma avaliacdo democratica, pois “gera principios
democraticos” (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 126).

A democracia € um dos modos de fazer politica. Para Rousseau (2012, p.
82), a forma de governo democratica € a mais proxima da perfeigdo, pois “se
houvesse um povo de deuses, ele se governaria democraticamente”. A primeira

7

caracteristica de um processo democratico é a participacdo'®; uma avaliacéo

18 No artigo Para uma conceitualizagdo alterantiva de accountability em educacéo, de 2012,
Almerindo J. Afonso apresenta com base em Hanna Arendt e Iris Young, os conceitos de
responsabilidade e responsabilizacdo, bem como a ideia de culpa.

19 No contexto escolar, existem as instancias colegiadas que envolvem a participagdo da
comunidade escolar, pais e alunos, como o Conselho Escolar, a Associacdo de Pais, Mestres e
Funcionarios, o Grémio Estudantil, dentre outras.
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democrética é sempre uma avaliacdo participativa, e a negociacao deve fazer parte
de todo o processo avaliativo (DIAS SOBRINHO, 2003a).

A avaliacdo democratica tem um papel educativo, portanto € uma avaliacao
formativa, cujos “objetivos devem ser estritamente educativos, fornecendo
informagdes para a melhoria das praticas pedagdgicas” (DIAS SOBRINHO, 2003a,
p. 43). A avaliacdo formativa é também um processo formativo e politico

[...]um processo aberto de comunicagéo entre sujeitos para compreender,
valorar e transformar uma dada realidade. Aplicada a educacao, esse
processo de comunicacdo, que também é uma producdo social de
sentidos, fundamenta e reforca a capacidade de acéo, de grupos sociais
e do proprio Estado (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 198).

Nessa concepgao subjetivista, algumas palavras que podem definir ou
expressar 0 que é a avaliacdo sdo a participacdo, a democracia, a formacéo, a
reflexdo, a negociacéo, a cidadania, o dialogo, a pratica social e o direito social.
Nesse sentido, a avaliagcdo tem um papel fundamental na educacdo e na vida
social, pois ndo é entendida como o fim, mas como um processo continuo que
contribui para interpretar e refletir sobre o ja feito para definir novos
encaminhamentos a fim de mudar uma dada realidade.

A avaliacdo cuja epistemologia é subjetivista requer a participacao,
envolvendo a comunidade, e pode ser denominada autoavaliagdo ou avaliagéo
interna, e pode ainda se relacionar com a avaliagdo externa. Seus destinatarios séo
todos os envolvidos, avaliados e avaliadores. A participagdo € um principio
fundamental, pois d& condi¢des para uma avaliacdo democratica, em que o dialogo,
a reflexdo e a negociacdo devem estar presentes. Assim, a avaliacdo tem um
propésito politico, € uma pratica politica.

Uma avaliacdo que considera essas questdes € formativa ndo apenas por
possibilitar melhorias pedagogicas, mas pelo proprio processo ser formativo e
pedagogico. Também € uma pratica social, um ato politico, o exercicio do debate
racional, da cidadania, em que os valores humanos universais como solidariedade,
liberdade e respeito a alteridade sé&o essenciais. Um exemplo de avaliacdo que
pode abranger essas caracteristicas € a institucional, sobre a qual discorremos na

sequéncia.
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1.3.1 Avaliagéao institucional

Nossa opgéo por apresentar a avaliagdo institucional como subjetivista se
da pelas suas caracteristicas. A avaliacdo de uma instituicAo sugere ser
democratica, e requer, portanto, a participacdo dos envolvidos; geralmente, se
propde uma autoavaliacdo, que envolve a autoreflexdo, a autocritica. Essa
autoavalicdo, por seu turno, pode dialogar também com uma avaliacdo externa,

possibilitando novas reflexdes. Segundo Dias Sobrinho (2003b, p. 44),

A avaliacdo institucional educativa deve ser um amplo e democratico
processo de busca e compreensdo das dimensdes essenciais de uma
instituicdo e de organizacdo das possibilidades de transformacdes.
Portanto, deve ser orientada essencialmente para as finalidades
essenciais da instituicdo, sob 0s seguintes aspectos: conhecimento,
compreensdo, redefinicdo, valoracdo e construcdo das transformactes
desejadas. Estando voltada para a melhoria do funcionamento
institucional e sua responsabilidade social e ndo atrelada as necessidades
de momento dos governos e do mercado, a avaliagdo requer uma deciséo
politica de cada instituicdo no exercicio de sua autonomia.

A avaliacdo institucional é recorrente nas Instituicdes de Ensino Superior
(IES) e tem um razoavel percurso nesses espacos. Desde 1982, é discutida nas
universidades (RISTOFF, 1995). A autoavaliacdo institucional € uma das propostas
de avaliacdo para a educacéo infantil’®. Buscamos, aqui, discorrer sobre esse
modelo avaliativo a partir de estudos sobre o tema voltados para as universidades
brasileiras.

A avaliacdo de uma instituicdo sugere que todos 0s espacos, os atores, e as
praticas da instituicio sejam avaliadas e participem do processo. E o que Dilvo
Ristoff apresenta como principio da globalidade no documento do Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras?! (PAIUB), publicado em
1994. Na visdo de Dias Sobrinho (2008, p. 201),

20 O documento Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil, publicado pelo MEC, é uma
proposta de autoavaliacao institucional participativa. O PNE também estabelece a implementacéo
da avaliacao institucional para a educacéo basica (BRASIL, 2014).

21 Em 1993, foi criada a Comissdo Nacional de Avaliacdo das Universidades Brasileiras com a
finalidade de propor uma autoavaliacdo das Instituicbes de Ensino Superior no Brasil para
promover uma cultura de avaliacdo. Isso resultou no documento Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras, publicado pelo MEC, em 1994,
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A avaliagdo institucional deve ser um empreendimento que busque
compreender de modo articulado as diversas dimensdes de uma
instituicdo. E impossivel abarcar a totalidade de uma sé vez, mas deve
haver um esforco metodolégico de compreensdo da globalidade feita
através da articulacdo do entendimento das partes que vai sendo
construido. Dizendo de outro modo: a inteligéncia das partes deve estar
relacionada com a busca de compreensédo do todo. Reciprocamente, a
perspectiva da totalidade ajuda a melhor entender os sentidos das partes.
As informac6es e os significados produzidos na atividade avaliativa devem
ser a base para as ac6es de melhoria da realidade.

Por conseguinte, avaliar uma instituicdo educacional ndo pode se limitar ao
desempenho do aluno, a prética do professor, as condic¢des fisicas da institui¢éo,
ao acervo da biblioteca. Todas as partes e todos 0s agentes sociais sdo importantes

e constituem, nesse caso especifico, a escola.

A avaliacdo deve lancar seu olhar prioritariamente as grandes estruturas
institucionais. Mais que controlar as atividades do docente, importa avaliar
a docéncia, mais ainda que a docéncia, importa a formacdo que esta
sendo proporcionada. Melhor que examinar disciplinas, é avaliar
curriculos, em sentido pleno. Mais vale avaliar os sentidos agregados da
formacdo de um estudante, que simplesmente tentar comprovar se
aprendeu ou ndo alguns contetdos (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 44).

A participacdo dos agentes se torna imprescindivel. Os alunos, pais,
professores, gestores, funcionéarios, e a comunidade devem participar do processo
avaliativo. Para isso, faz-se necessaria a uniformizacdo do vocabulario, da
linguagem, da metodologia, para que o didlogo seja comum e possibilite a
compreensao de todos, incentivando a participacao efetiva.

A uniformizagdo da linguagem e da metodologia adotada € essencial nesse
processo, apontada por Ristoff (1994) como principio da comparabilidade. Nas
palavras do autor, “é uma tentativa de evitar babel, permitindo a comparabilidade
e, é claro, a prépria compreensao do que acontece em nossas universidades, pois
a compreensao é sempre, queiramos ou ndo, de natureza relacional” (RISTOFF,
1994, p. 9).

Dilvo Ristoff (1994) assinala que a comparabilidade precisa ser
acompanhada do principio do respeito a identidade institucional. Esse principio
refere-se & contemplagdo, ao reconhecimento, ao respeito as “caracteristicas
proprias das instituicbes e visualiza-las no contexto das inuUmeras diferencas
existentes no pais” (RISTOFF, 1994, p. 9).



43

Isso significa também respeitar e considerar o contexto em que a escola esta
localizada, os aspectos socioculturais e econdémicos, dentre outros. Conforme o
autor, “este principio, associado a metodologia proposta de auto-avaliacdo como
estagio inicial da avaliacéo, possibilita que as instituices reflitam honestamente no
que séo e no que pretendem ser, ou seja, que reflitam sobre a sua identidade”
(RISTOFF, 1994, p. 9).

Outro principio do PAIUB apresentado pelo autor é a nao-punicdo ou
premiacdo. O objetivo de avaliagcdo ndo deve ser apontar e culpar responsaveis
pelos problemas, a educagdo como bem publico é responsabilidade de todos e é
dever do Estado garantir condicdes de acesso e permanéncia de todos em uma
escola que oferta uma educacéo de qualidade. Ristoff (1995) anuncia que existem
instrumentos disponiveis e que 0s proprios regimentos internos indicam sancdes
aos que ndo cumprem seus deveres ou papeéis, ndo sendo necessario atrelar a
avaliacao esse tipo de atitude.

A premiacao vinculada a avaliacdo pode contribuir para o esvaziamento do
papel formativo, ou melhor, para uma mudanca nos objetivos da avaliacéo, levando
a comparacdo, a competicdo e ao individualismo. E importante reconhecer os
esforcos individuais (RISTOFF, 1994), mas quando estes sdo baseados na
avaliacéo, principalmente em uma avaliacdo parcial, é alto o risco de dissolu¢éo do
propésito pedagogico da avaliacao.

A legitimidade da avaliacdo também é um principio importante na avaliacao
institucional. “Se a adesao voluntaria garante legitimidade politica, o projeto precisa
de legitimidade técnica” (RISTOFF, 1995, p. 50). A adeséao voluntaria é um dos
principios do PAIUB. A realizagdo de uma avaliacdo, por parte de uma instituicéo,
sem imposi¢céo de 0rgados externos, contando com a participagéo, desde a escolha
dos procedimentos até a interpretacao, reflexdo e tomada de decisfes garantira o
éxito no processo (RISTOFF, 1995).

A legitimidade técnica exige uma metodologia adequada e a construgéo de
informacdes fidedignas (RISTOFF, 1995). O autor chama a atencao “para os riscos
do quantitativismo, do utilitarismo e do imediatismo” (RISTOFF, 1995, p. 50).
Segundo o autor, a objetividade € importante, porque dados e informacdes
contribuem para a andlise dos resultados; todavia, a avaliagdo ndo pode se limitar

a nimeros em uma tabela.
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O ultimo principio do PAIUB apresentado por Ristoff (1995) é a continuidade.
A avaliacdo ndo € o fim de um processo, € o préprio processo. Nesse sentido,
avaliar é diagnosticar. A partir de um diagndéstico, buscam-se solucdes
coletivamente, planejam-se as ac¢des com a finalidade de melhorar a instituicéo e,
consequentemente, a educacdo. Portanto, avaliar também é planejar. Na

perspectiva do autor, a continuidade da avaliagédo

[...] permitird a comparabilidade dos dados de um determinado momento
a outro, revelando o grau de eficicia das medidas adotadas a partir dos
resultados obtidos. Esta caracteristica longitudinal da avaliagdo permite
também testar a prépria confiabilidade tanto dos instrumentos quanto dos
resultados (RISTOFF, 1994, p. 11).

Tais principios de um processo avaliativo destinado as IES brasileiras
servem para pensarmos em uma avaliagdo institucional das escolas de educacao
basica, mesmo que estas ndo possuam a mesma autonomia que caracteriza as
universidades. A falta de autonomia das instituicbes da educacéo basica talvez seja
um dos motivos de a avaliacdo institucional ndo ser uma prética constante nesse
nivel da educacao.

A avaliacdo fundamentada nos principios globalidade; comparabilidade;
respeito a identidade institucional; ndo-puni¢cdo ou premiacéo; adeséo voluntéria;
legitimidade e continuidade tende a garantir um processo formativo que possibilita
o dialogo, a negociacgéo, o debate racional, o compartilhamento do conhecimento,
o exercicio politico, a formac&o cidada, a melhoria da instituicio e da educacéo. E
importante destacar que a avaliacdo institucional também pode apresentar
qualidades diferentes das que arrolamos??. Nesse ambito, tratamos da avaliacéo
fundamentada em uma concepc¢ao distinta, que enfatiza outros valores e busca

outros objetivos.

22 \Ver Azevedo (2016).
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1.4 AVALIACAO OBJETIVISTA: UMA SUPOSTA NEUTRALIDADE

A avaliacdo objetivista tem um carater objetivo, técnico, cuja énfase recai
principalmente nos resultados. Tais caracteristicas sdo muitas vezes consideradas
confiaveis, apresentando neutralidade, porém nenhuma avaliacédo € neutra, mesmo
as objetivas. Todas produzem efeitos, atendem a interesses, servem a
destinatarios distintos e correspondem a uma concepc¢ao de educacéo e sociedade.

A objetividade é importante e imprescindivel, mesmo ndo sendo neutra. E
nesse sentido que Dias Sobrinho (2005, p. 25) adverte “para n&o errar o foco da

critica”, pois

O que deve ser recusado é o objetivismo, ndo a objetividade. O
objetivismo cré que a objetividade seja a propria verdade. No limite,
acredita que tudo aquilo que ndo é quantitativo e mensuravel ndo existe,
gue fora dos numeros ndo h& ciéncia, ndo ha verdade e nada que
realmente possa importar (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 25).

Nessa concepcéo, a qualidade da educacédo e a prépria educacdo podem
ser medidas, quantificadas, classificadas e hierarquizadas. O que importa sao os
resultados mensuraveis, quantificaveis, classificaveis e hierarquizaveis. Podemos
inferir que os propésitos da avaliacdo fundada nessa concepcéo sao, sobretudo,
selecionar e classificar os avaliados.

Na avaliacédo objetivista,

O valor supremo é a objetividade, que assegura plena credibilidade e
visivel comparabilidade. O comparavel, aquilo que pode ser hierarquizado
e ordenado segundo uma norma ou critério, tem que ser necessariamente
objetivo. A avaliacao fundada numa epistemologia objetivista se preocupa
basicamente com a eficiéncia e o controle da qualidade. Por ai se vé que
o conceito aplicado a qualidade se origina também em fontes objetivistas.
A qualidade se controla através de recursos de mensuracdo. Na
mentalidade contemporanea dominante, qualidade se mede, se compara
e tem preco, independente de se referir a idéias ou a homens. Tudo hoje
tem seu preco, € precificado, se avalia como mercadoria. Disso tampouco
a educacédo escapa. A qualidade se submetendo as leis do mercado passa
a se identificar com competéncias e habilidades, como conceitos e
propriedades do mundo da economia (DIAS SOBRINHO, 2001, p. 11, grifo
do autor).
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Nessa perspectiva, a avaliagao atende aos interesses e necessidades do
mercado, servindo “para aumentar a rentabilidade das instituicbes econdmicas e a
competitividade de um pais no confronto mundial, mas ndo necessariamente para
melhorar a dimenséo propriamente educativa da educacao” (DIAS SOBRINHO,
2003a, p. 98). A educacao também €& concebida com base nesses valores, de
utilidade, produtividade, eficiéncia, competitividade.

O foco da educacao é “apenas os empregos, a funcionalizagdo para os
postos de trabalho, o fortalecimento da industria, o desenvolvimento material
através da modernizagao tecnolégica” (DIAS SOBRINHO, 2001, p. 12). Pensando
nas primeiras etapas da educacdo basica, o objetivo tende a ter um carater

assistencial, vinculado ao desenvolvimento econémico, uma vez que

[...] contribui para aumentar a produtividade e, ainda mais, para socializar
0s jovens, no sentido de agirem eficientemente nas sociedades modernas,
ao mesmo tempo em que prepara para um bom desempenho em seus
futuros empregos. Além disso, as escolas ainda cumprem o importante
papel de manter os jovens fora da cultura marginalizada da pobreza,
durante pelo menos parte do dia (OLIVEIRA; FONSECA, 2001, p. 48-49,
grifo do autor).

A educacdo € reduzida simplesmente a preparacdo para o trabalho,
desconsiderando a formacéao integral e cidada dos sujeitos, e a escola tende a ser
conceituada como um local ‘guardador’ de criancas. Os efeitos da avaliagcdo de uma
educacdo limitada para o mercado de trabalho, fundamentada em valores
mercadologicos, sdo o individualismo e a meritocracia. Mais que efeitos, esses
principios que se relacionam entre si sdo exaltados e valorizados. Nessa linha, Dias

Sobrinho (2001, p. 11) assevera que

O individualismo €é a centrac@o exacerbada no individuo, o que produz a
individualizacdo, a massificacdo, a dissolucdo da comunidade, a
dissipacdo das relagbes sociais cooperativas. As consciéncias séo
modeladas subordinando-se aos valores do darwinismo social, do
sucesso individual, do acimulo de bens materiais, do consumismo e da
exclusdo dos incompetentes, isto €, daqueles que ndo apresentam
condicdes de competitividade. E sabemos que ganhadores e perdedores
salvo excecgdes individuais, ja estao antecipadamente definidos, de acordo
com suas respectivas condicdes de partida.
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A avaliacdo objetivista considera que todos possuem o mesmo capital
cultural, ou melhor, desconsidera as condi¢cdes socioecondmicas e culturais dos
sujeitos, apenas os resultados tém importancia. O selecionado, classificado no topo
do ranking é o melhor por seu esforco individual, pela sua dedicagdo, por seu
proprio merito.

Um exemplo de avaliagdo fundada na epistemologia objetivista s&o as
avaliacdes externas, padronizadas em larga escala, promovidas, especialmente,
por governos e agéncias internacionais. Os resultados desses exames Sao
divulgados pela midia em forma de rankings, possibilitando a comparacéo e a

hierarquizacdo de escolas, municipios, estados e paises.

Os resultados da avaliagdo devem ser apresentados de forma muito
simples e comparados, para que ampla e facilmente sejam
compreendidos por todos os clientes ou candidatos a consumidores. Para
maior credibilidade e seguran¢a na escola, os clientes precisam ver 0s
produtos classificados em ordem de qualidade, segundo uma norma
previamente formulada. Os rankings cumprem essa exigéncia de
orientacdo do mercado, porém, ndo tem valor educativo (DIAS
SOBRINHO, 2001, p. 15, grifo do autor).

Cabe salientar que esse exemplo ndo € uma regra;, assim como uma
avaliacdo interna pode ter um carater objetivista, uma avaliagdo externa também
pode ser subjetivista. A participacdo, por exemplo, um principio fundamental da
avaliacao subjetivista, também pode ser um critério da avaliacéo objetivista, porém

nao se efetiva da mesma maneira.

A comunidade de uma instituicdo, seus estudantes, professores e
técnicos, bem como a comunidade externa, [...], ndo participam da
formulagdo do projeto, da discussédo dos critérios, dos objetivos, dos
instrumentos e das metodologias de avaliagdo, ndo emitem juizos de
valor, nem apresentam sugestdes e tampouco se sentem intrinsecamente
comprometidos com as consequéncias da avaliagdo ou com as ac¢des que
dai decorrem. Em geral, isso é concebido externamente, em ambitos que
ndo sdo aqueles dos que fornecem as informacdes, e as formulacdes
provéem de técnicos da burocracia governamental ou de especialista
especialmente contratados (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 28).

A participacéo pode ocorrer na avaliacdo objetivista, mas como a prioridade
sao os resultados e ndo os sujeitos e as relacdes, essa participacdo € meramente

burocratica e técnica, limitando-se ao fornecimento de informagdes e dados e ndo
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no dialogo, na negociacao, na interpretacéo, na reflexdo e na tomada de deciséo.
Por isso, nem toda avaliacao participativa € uma avaliacdo democratica.

A avaliagcdo como subcampo de disputas que atende e beneficia interesses
sob essa perspectiva considera os valores do mercado como eficiéncia,
produtividade, competitividade, utilidade, etc. Nesse sentido, o papel da avaliacéo
é funcional: medir, quantificar, comparar, classificar. Essa avaliagcado corresponde a
uma educacao cujos valores sao similares.

Apesar do papel politico e formativo da avaliacdo educacional, essa
concepcao objetivista, ndo pedagdgica, se sobressai no contexto brasileiro em
consonancia com as politicas implementadas nas Ultimas décadas. Isso mostra que
uma avaliacdo da e sobre a educacdo ndo significa necessariamente uma
avaliacdo educativa, mas que a avaliacdo da educacao esta integrada a uma ideia
de sociedade (DIAS SOBRINHO, 2005), ou melhor, a um projeto de sociedade.
Com base nessa concepcéao, a seguir discorremos sobre as avaliacdes normativa

e criterial.

1.4.1 Avaliacdo normativa e avaliacao criterial

As avaliagBes normativa e criterial possuem caracteristicas distintas, mas
que de certo modo se imbricam e se complementam, principalmente quando
realizadas por meio de provas estandardizadas e resultados publicizados. As
avaliacdes padronizadas cujos resultados sao divulgados atendem a interesses,
cumprem papéis e se tornam eixos centrais nas mudancas politico-econdmicas em
nivel global.

De acordo com Luckesi (1998, p. 169), os exames ou provas como
sindnimos da avaliagéo da aprendizagem estdo comprometidos com um modelo de
pratica educativa e de sociedade, cuja origem esta na escola moderna a partir dos
séculos XVI e XVII, “com a cristalizagao da sociedade burguesa”. Ao pensar sobre
a avaliacdo da educacdo, baseada em exames ou provas padronizadas, esta
também serve a um modelo de sociedade.

A avaliacdo normativa é baseada em regras comuns que servem de padrao

para todos. A referéncia é esse padrdao e o desempenho individual € comparado
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com essa norma. Essa avaliagdo da condi¢cdes para selegdo, classificacdo e

hierarquizagdo, uma vez que

Os resultados de uma avaliacdo por normas freqlientemente séo
apresentadas em termos ordinais, organizando hierarquicamente as
posi¢cBes, por exemplo, dos estudantes de uma mesma turma ou de uma
categoria em termos nacionais e até mesmo internacionais. [...]. A
avaliacdo por normas impde a educagdo o conceito de exceléncia, a
valorizacdo dos melhores, mais propriamente dos mais capazes de
demonstrar competéncias nos testes, e por conseqiéncia a identificacdo
dos piores, dos ineficazes, incapazes e incompetentes. Assim, é
instrumento de elitizacdo. Seleciona, ndo educa (DIAS SOBRINHO, 2001,
p. 12).

Esse modelo de avaliacdo € fundamentado na epistemologia objetivista e
nao tem uma funcéo formativa. A avaliacdo normativa pode ser realizada tanto no

ambito escolar como também na esfera nacional e internacional. Essa avaliacao

[...] cumpre uma funcéo relevante no acirramento da competitividade,
tanto no plano individual como no plano institucional. Também por isso e
porque opera as comparacdes, € o tipo de avaliagdo mais identificado com
0s interesses do mercado e que atende a necessidades de controle por
parte do Estado (DIAS SOBRINHO, 2001, p. 12).

O principal efeito da avaliacdo normativa é a competitividade entre os
avaliados, seja entre alunos, professores ou instituicées. Os resultados, prioritarios
nesse modelo, contribuem com os interesses do mercado, uma vez que a
divulgacao hierarquizada dos produtos educacionais se torna referéncia de escolha
para pais e alunos, os clientes/consumidores.

Na avaliacdo criterial, os critérios previamente definidos sado a referéncia
para verificar e comparar o desempenho do avaliado. Dias Sobrinho (2001, p. 12)
pontua que essa avaliacdo tem um carater mais formativo, pois “seria um
instrumento que permitiia uma acdo pedagodgica bem informada que levaria o
estudante a superar algumas dificuldades”. Mas quando utilizada por meio de
provas padronizadas e divulgados, ou como alega Afonso (2009, p. 19), “avaliagéo
estandardizada criterial com publicitagao de resultados”, deixa de ter esse propdsito
formativo. Desse modelo de avaliacdo também
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[...] se esperam informacgbes fidedignas a respeito das competéncias
minimas que todos deveriam saber demonstrar. Por isso, a avaliagdo
criterial também é bastante utilizada como instrumento de controle do
sistema educativo das autoridades governamentais (DIAS SOBRINHO,
2001, p. 12).

O controle pelo Estado a partir dos resultados, que “exprime” se o0s objetivos
foram ou ndo alcancados, € um dos papéis da avaliacao criterial. Esse modelo
avaliativo “visa ao controle de objetivos previamente definidos (quer como produtos,
quer como resultados educacionais)” (AFONSO, 2009, p. 148), e contribui para que
o Estado reforce seu poder de regulacdo e controle central, isto €, por meio da
avaliacao criterial controla-se também o curriculo escolar.

Essas avaliagbes fazem uso de um método que vem sendo muito utilizado
para gerar rankings e classificacbes, se tornando um parametro do trabalho
docente, das boas praticas, da qualidade da educacao e de formatacéao de politicas
educacionais, o benchmarking (AZEVEDO, 2016). Os processos avaliativos
baseados nesse método tiveram inicio na década de 1970 nos Estados Unidos no
setor privado, e gradativamente seu uso tem se tornado popular na gestao publica
(AZEVEDO, 2016). Para este autor, benchmarking significa medir a qualidade de
algo comparando com um padréo e tem suas origens nas atividades de topografia

e da sapataria artesanal.

Da artesania de topdgrafos e sapateiros, a partir da acao de demarcar e
desenhar padrées para o melhor acabamento de suas tarefas de labor,
benchmarking passa a ser, na Historia recente, primeiro, verbo e
ferramenta de gestores na esfera privada dos negdcios e, depois, a partir
da experiéncia no mundo dos negécios, o benchmarking torna-se uma
politica, um conceito e um instrumento de avaliacao do trabalho e das
atividades na esfera publica (AZEVEDO, 2016, p. 1411, grifo do autor).

Nesse sentido, a avaliacdo também se torna um mecanismo de prestacao
de contas e responsabilizacdo dos agentes educacionais, especialmente quando
0s objetivos ndo sdo atingidos. A énfase nos resultados que se tornam produtos
atende aos interesses do mercado e colabora com sua expansdo; como ha
avaliagdo normativa publicizada, esta também se torna uma referéncia de escolha
para clientes e consumidores. Esse instrumento, benchmarking, contribui para que
a avaliacado se constitua um mecanismo de prestacdo e responsabilizacdo dos

atores educacionais junto ao Estado, especialmente quando os objetivos nédo séo
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atingidos. Entretanto, o destaque para os resultados serve aos interesses do
mercado, porque se assemelham a produtos, uma referéncia de escolha para
clientes e consumidores.

As avaliagbes normativa e criterial, “aplicadas em ambito nacional podem
muito bem se combinar para cumprir um fim comum: o controle do Estado e a
orientacao para o mercado” (DIAS SOBRINHO, 2001, p. 12). Afonso (1999, 2009)
concorda que a avaliacdo estandardizada criterial com publicitacdo de resultados
atende a necessidade do Estado por controle e induz a expanséao do mercado.

Esse modelo de avaliacdo é apontado por Afonso (1999, 2009) como um
importante instrumento das mudancas nas politicas avaliativas e na implementacéo

de uma agenda educacional:

Se é verdade, [...], que emergiu o Estado-avaliador, também é verdade
gue as mudangas nas politicas avaliativas foram igualmente marcadas
pela introdugdo de mecanismos de mercado. E isto que explica que o
controlo sobre os resultados escolares ndo tenha sido subordinado, nem
tenha se restringido, a uma mera logica burocratica (AFONSO, 2009, p.
20, grifo do autor).

As avalia¢gdes que classificam, selecionam e hierarquizam se tornaram eixos
de uma mudanca na educacdo. Quando baseadas em benchmarking, sao
ferramentas de monitoramento e possibilitam também controlar a performance dos

agentes educacionais a distancia, ao passo que o benchmarking

[..] vem ganhando uma dimensdo global e tornando-se,
concomitantemente, um conceito regulador de politicas educacionais,
com vistas a coordenacao e de colaboracéo entre diferentes sistemas e
de politicas de convergéncia regional, a exemplo do que ocorre na Europa
(AZEVEDO, 2016, p. 1409).

A avaliacdo tem muitas definicdes, propositos e efeitos; podemos afirmar
que a importancia da avaliacdo no campo educacional depende da concepcéo, da
ideologia que a fundamenta. A avaliacdo pode ser participativa, democratica e
formativa, contribuir para o dialogo, reflexdo e o consenso, colaborando na melhora
dos processos formativos no ambito micro — a sala de aula — e na esfera mais ampla
— a escola e a comunidade — configurando-se em um exercicio politico com vistas

ao bem comum.
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Se, por outro lado, a avaliagdo se limita a medir, quantificar, classificar e
selecionar, contribui para aumentar a produtividade, a comparacdo, a
competitividade, o utilitarismo e o imediatismo, deixando de ser formativa. Ao
inferirmos que essa avaliacdo, fundamentada em uma concepcao objetivista, se
torna central na implementacdo de uma agenda educacional que nao se limita as

fronteiras nacionais, se faz imprescindivel compreendermos esse cenario.



2 ESTADO, NOVA GESTAO PUBLICA E A POLITICA DE AVALIACAO

A avaliacdo da educacédo, ha algumas décadas, limitava-se aos muros da
escola. Denominada avaliacdo da aprendizagem, era um processo entre professor-
aluno. No entanto, ultrapassando esses limites e com base em provas
padronizadas em larga escala, em benchmarking e resultados publicizados, a
avaliacdo consolidou-se em nivel nacional e internacional, deixando de ser restrita
a sala de aula e se tornando interesse dos Estados.

Pontuamos que esse tipo de avaliacdo externa, com énfase nos resultados
em detrimento dos processos, influencia e traz implicagbes para o cotidiano
escolar, para a relacdo professor-aluno, para o0 processo de ensino e
aprendizagem, para a gestao e para toda a educacao. Contudo, tem se constituido
um parametro para formular as politicas educacionais?3.

A centralidade da avaliagdo educacional baseada em provas
estandardizadas e em larga escala, com foco nos produtos, teve inicio nos anos
1980 em paises como Estados Unidos e Inglaterra (AFONSO, 2007, 2009, 2013).
Esse modelo de avaliagao se estendeu a outros paises “como parte das mudancgas
sociais, politicas e culturais mais amplas, desencadeadas nesse periodo histérico,
nomeadamente, pela viragem neoconservadora e neoliberal” (AFONSO, 2013, p.
271).

H& um consenso que a avaliagdo € um dos eixos da reforma estatal
(AFONSO, 2013; DIAS SOBRINHO, 2001), razdo pela qual a expressao Estado-
avaliador “passou a ser usada e convocada tendo em mente muitos outros
dominios das politicas publicas educativas” (AFONSO, 2013, p. 271). A expressao
Estado-avaliador, segundo Afonso (1999), foi utilizada por diferentes autores?* e
significa uma nova forma de atuacdo do Estado ao adotar mecanismos de mercado
e importar modelos de gestdo privada na esfera publica, cuja énfase é nos

resultados e n&o nos processos.

23 Como exemplo, os resultados do ensino médio no Ideb de 201523, considerados insatisfatérios
por estarem abaixo da média e amplamente divulgados pela midia foram um dos fatores que
contribuiram e justificaram a Lei n°® 13.415/2017, que implementou a reforma dessa etapa da
educacéo.

24 Os autores indicados por Afonso (1999) sdo Guy Neave (1988); Mary Henkel (1991); Seamus
O’Buachalla (1992) e David Hartley (1993).
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Diante do pressuposto de que a avaliagdo nao é uma politica que se limita
ao Estado brasileiro, julgamos necessario examinar o contexto em que esta se
torna central nas politicas educacionais. Posteriormente, intencionamos verificar
como se deram a centralidade e a consolidacdo da avaliacdo no Brasil e os

propasitos e efeitos dessa politica.

2.1 EMERGENCIA DO ESTADO-AVALIADOR E A AGENDA EDUCACIONAL

A avaliacdo como selecéo e classificacdo € um instrumento utilizado ha mais
de um século. Quando se trata da educacdo, € uma pratica que ganhou énfase
especialmente nas décadas finais do século XX, quando emerge o Estado-
avaliador. Ao assinalar que nenhuma avaliacdo é neutra e estd sempre vinculada
a um projeto de sociedade, buscamos discutir as mudancas no papel do Estado e
a governanca educacional para compreender a politica de avaliagdo no cenario de
globalizagéo.

Em obra de 1989%°, Roger Dale (2010) argumentava que o capitalismo
precisava do Estado para garantir suas condicdes de existéncia extraeconémicas.
Conforme o autor, os sistemas de educacéo e as politicas educacionais, como parte
do Estado, eram moldados a fim de contribuir com a solugdo dos problemas
centrais do capitalismo, que eram:

Garantir uma infraestrutura para a acumulacdo continua e o
desenvolvimento econdmico, tal como a disponibilizacdo de uma méao de
obra diversamente qualificada; assegurar um nivel de ordem e coeséo
sociais; legitimar as desigualdades inerentes ao sistema (DALE, 2010, p.
1100).

Cabia ao Estado amenizar os efeitos do capitalismo. A relagdo entre o
capitalismo e os problemas eram mediados por acbes compensatorias do Estado
e a educacdo contribuia, principalmente, para manter a ordem e a coesao social,
bem como legitimar as desigualdades (DALE, 2010). Nas palavras deste autor, “[...]

a funcéo de selecao e triagem da educacéo era crucial para persuadir aqueles que

25 A obra é The State and education policy.
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estavam em baixo da piramide social de que o seu fado se devia a sua propria
inadequacao” (DALE, 2010, p. 1105). Acrescenta que sob a globaliza¢do neoliberal,
tanto a forma dos problemas centrais do capitalismo como a forma do Estado
mudaram.

A crise do capital na década de 1970 levou a ideologia neoliberal a ter
destaque e a apresentar, além das causas, a solu¢édo para o colapso econémico.
Basicamente, o neoliberalismo propaga a reducdo do papel do Estado e a
desregulamentacdo a fim de fortalecer o livre mercado. Para os teéricos?® que
influenciaram essa ideologia, 0 mercado deve regular o mundo social.

A critica dessa ideologia dirige-se, em especial, ao Estado de bem-estar
social, a intervencdo estatal na economia, a doutrina keynesiana?’, as modernas
corporacOes, os sindicatos, as ideologias nacionalistas e comunistas (MORAES,
2001). Robertson (2012b) assevera que havia diferencas entre os neoliberais?.
Com base em Jamie Peck (2010), a autora mostra que a grande questao entre 0s
tedricos era que nado se podia viver com os Estados, mas também néo se podia
viver sem eles; a solucdo, portanto, era redefinir o papel estatal. Dale (2004, p. 436)
revela uma forma diferente e extensa de globalizagdo, entendida como “um
conjunto de dispositivos politico-econémicos para organizagdo da economia global”
com o objetivo de manter o sistema capitalista. A globalizac&o era condi¢céo para

manutencao e expansao do capital e

[...] conduziu também a criacdo de novas formas de governacao
supranacional que assumiram formas de autoridade sem precedentes. De
novo, contudo, tem de ser dito que estas mudancas resultaram da
transformacéo das condi¢des da procura do lucro, que permanece o0 motor
de todo o sistema (DALE, 2004, p. 437).

26 O caminho da servidao, obra de Friedrich von Hayek publicada originalmente em 1944, é a
referéncia do neoliberalismo, uma jun¢éo e atualizacdo do pensamento liberal e conservador.

27 E a teoria econdmica de John Maynard Keynes. O keynesianismo refere-se a “uma economia
gestada pelo Estado” (ROBERTSON, 2012a).

28 Conforme a autora, de um lado estavam os idealistas de Chicago, dirigidos por Hayek, que mais
tarde se tornou a Escola de Chicago, liderada por Milton Friedman, que defendem a organizagéo
da vida social e econdmica em consonancia com o mercado livre e uma regulacdo minima do
Estado. De outro lado, os ordoliberais europeus, “que preferiram uma forma mais humanista do
mercado, enraizada no fato que as plenas capacidades do mercado podiam ser materializadas
quando postas numa ordem legal e social firme” (ROBERTSON, 2012b, p. 15). “O que preservou
a unido entre os neoliberais, no entanto, foi o compartilhamento de uma utopia de mercado e um
desgosto visceral pelo keynesianismo e pelo socialismo” (ROBERTSON, 2012a, p. 286).
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E o que Dale (2010, p. 1111, grifo do autor) denomina a mudanca de governo
para governanga, no caso da educagado, governanga educacional, “isto é, as
combinacdes e a coordenacéo de atividades, atores/agentes, e escalas através das
quais a educacdo € construida e ministrada nas sociedades nacionais”. As
atividades realizadas, consoante o autor, referem-se ao financiamento, oferta,
propriedade e regulacdo e os agentes-chave sdo o Estado, o mercado, a
comunidade e o lar; e as escalas sédo supranacionais, nacionais e subnacionais.
Essa governanca educacional multiescalar € efeito da NGP (DALE, 2010).

Nesse contexto, o Estado deixa de ser o Unico ou 0 mais importante ator na
construcéo da educacéo em esfera nacional e 0s sistemas educacionais passam a

ser construidos por diferentes agentes, em distintas escalas. Essas atividades

[...] podem ser realizadas por qualguer um do amplo leque de agentes
indicados: [...], separadamente ou juntos. E € o que entendemos por
governanca aqui: coordenagdo de coordenacdo. [...]. Logo, [..] a
governanca educacional tem uma natureza multiescalar e que as politicas
educacionais ndo podem mais ser vistas como reserva exclusiva de
Estados-nag0es individuais (DALE, 2010, p. 1111).

As politicas educacionais nao se limitam mais aos Estados nacionais; ha
uma convergéncia entre as politicas dos Estados para a educacdo com o intuito de
contribuir com a solucéo dos problemas capitalistas. Dale (2004, p. 441) chama de
AGEE quando as politicas educativas passam a ser elaboradas “através de
agendas estabelecidas pela economia politica global”.

O problema da acumulacdo passa a ser prioritario, e a educacéo
compromete-se com a competitividade; Dale (2010, p. 1112) assinala que “algumas
das atividades educacionais com o0 apoio a acumulacdo sejam cada vez mais
governadas num nivel supranacional, em resposta a agenda globalmente
estruturada para a educacao”. Destarte, isso n&o significa que a educagao néo seja
relevante nas questdes de legitimidade e coeséo.

As organizacgOes internacionais, em escala supranacional, influenciam e
recomendam politicas educacionais para os Estados, e muitas vezes expressam a
AGEE. Dentre as principais organizacdes que tém contribuido para formular
politicas para a educacédo, destacamos o Banco Mundial, a OCDE, a Organizagéo
das Nacdes Unidas para a Ciéncia, a Educacéo e a Cultura (Unesco) e o Unicef.



57

O Estado foi transformado pela globalizacéo e pela introdugcdo da NGP, que
é a forma politica do neoliberalismo e funciona por meio do Estado, ndo contra ele
(DALE, 2010). Limana (2003) pontua que a NGP é uma nova forma de gestdo que

se vale da experiéncia administrativa do setor privado e diz respeito a

[...] um grupo de elementos que incluiu metas de desempenho, a
transferéncia do gerenciamento para 0s gestores, a especificacdo de
padrdes e indicadores, a alocacdo regida por resultados, auditoria e
terceirizacdo de uma série de atividades que haviam sido uma parte
central do setor publico. E enquanto os resultados do neoliberalismo,
como um projeto politico, variavam entre os paises, 0 mesmo nao ocorria
com as suas caracteristicas gerais e a forma de legitimacdo de suas
intervencdes (ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1136).

Segundo Limana (2003), a teoria da NGP difundida nos Estados Unidos
defende a desregulamentacdo do setor publico, pois o excesso de regulacédo e
normas impede que esse setor atue de modo eficiente e eficaz. Na perspectiva da
NGP, o problema da administracéo publica é a ma gestao, dai a necessidade de o
setor publico ser regulado pelo livre mercado (LIMANA, 2003) em conformidade
com a ideologia neoliberal.

A gestao “representa a introdugdo de um novo modelo de poder no setor
publico” (BALL, 2001, p. 108), e altera as relagbes de dentro para fora. Conforme o
autor, cabe ao gestor incutir entre os trabalhadores atitudes e culturas que os fagam
se sentir comprometidos, envolvidos e responsabilizados na e pela organizacao,

em que

As responsabilidades de gestdo séo delegadas e o espirito de iniciativa e
a capacidade de resolver problemas sdo altamente valorizados. Por outro
lado sdo implementadas novas formas de vigilancia imediata e auto-
monitorizacdo; por exemplo, sistemas de avaliagdo/apreciagéo, definicdo
de metas/objectivos, comparacdes de rendimentos/producdo (BALL,
2002, p. 9).

A transformacéo do Estado significou uma reestruturacao e uma redefinicdo
de seu papel por meio das reformas de cunho neoliberal. A reestruturacédo do
Estado, por sua vez, € baseada em um novo modo de gestdo, no qual as metas de
desempenho a serem alcancadas devem ser estabelecidas previamente,

indicadores para acompanhar performances sao criados, ha descentralizacdo da
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gestédo e implementacdo de um sistema de avaliacéo para verificar e comparar 0s
resultados.
Essa mudanca na configuragcdo do Estado da possibilidade para outras

mudancas politicas:

Primeiro, uma vez livre da responsabilidade exclusiva pela prestacéo
direta de servigos, o Estado pode considerar varios prestadores potenciais
de servicos — publicos, voluntarios e privados. Isso introduz
contestabilidade e concorréncia entre prestadores potenciais na base de
o melhor servigo e/ou valor pelo dinheiro, e envolve o uso de modelos
comerciais de licitacdo e contratagdo. Segundo, isso também permite
considerar modelos alternativos de financiamento, e a participagéo de
financiadores privados para desenvolver a infra-estrutura do setor publico
(BALL, 2004, p. 1109-1110, grifo do autor).

N&o cabe ao Estado ser o unico provedor dos servigos sociais, que pode
transferir esses servi¢cos para outras esferas publicas, para o setor privado ou para
entidades voluntarias, como as organizacdes nao governamentais (ONGs). A
redefinicdo do papel do Estado pode ser traduzida na reducdo das atividades
econdmicas e na prestacdo e execucado de servigcos, particularmente os sociais,
como prega a cartilha neoliberal.

Como toda reforma de Estado passa por uma reforma da educacgéo, as
politicas de governacdo, como define Afonso (2007), dizem respeito ao incentivo
de parcerias com empresas e outros atores a fim de promover a
corresponsabilizacdo das fungdes educacionais, a ado¢ao de medidas com vistas
a descentralizacdo de responsabilidades e, consequentemente, a avaliagdo dessas
acOes descentralizadas, isto €, das politicas locais. O que parecia uma autonomia

€ a responsabilizacédo legitimada dos atores educacionais — professores e alunos.

Uma das caracteristicas das politicas neoliberais tem sido a promoc¢éao de
mecanismos de mercado no interior do espaco estrutural do Estado,
liberalizando e promovendo pressdes competitivas entre servigos,
transformando os utentes em clientes, privatizando, adoptando
instrumentos e principios de gestdo baseados na racionalidade
instrumental e subordinando os direitos sociais as légicas da eficacia e da
eficiéncia (AFONSO, 2003, p. 39).

Além de serem potenciais prestadores do servi¢co educacional, os valores do

mercado como comparacdo, concorréncia, competitividade, meérito proéprio,
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exceléncia, livre escolha, dentre outros, sdo adotados na gestdo publica. Outros
termos também sé&o incorporados, como: flexibilidade, qualidade total, eficiéncia,
cliente/consumidores, custo/beneficio.

Nesse cenario, 0 mercado se destaca como um dos agentes na governanca
educacional. Diferente da gestédo, “os mercados trabalham de fora para dentro”
(BALL, 2001, p. 108). E ainda:

O argumento para o envolvimento do privado na escolarizagdo publica é
muito simples: o incentivo ao lucro e a concorréncia, assim como as
culturas organizacionais que destes derivam, geram formas de prética que
melhoram (inevitavelmente) a eficiéncia e aumentam o desempenho. Mas
sera que o setor publico herda apenas isso com a participacdo do setor
privado? (BALL, 2004, p. 1119).

A educacgéo é vista pelo mundo dos negdcios “como uma area em expansao,
na qual lucros consideraveis devem ser obtidos” (BALL, 2004, p. 1111). Uma das
formas de atuacdo da esfera privada na esfera publica educacional que vem
ganhando espaco séo as parcerias publico-privadas (PPP), que surgiram no inicio
da década de 1990 “para minimizar os danos causados por formas anteriores de
privatizacdo, ainda que sem abandona-las” (ROBERTSON; VERGER, 2012, p.
1139).

Robertson e Verger (2012) citam as justificativas para as parcerias, ao setor
privado, considerado mais dinamico e eficiente, cabendo-lhe executar os servi¢os
educacionais. Assinalam ainda que, por outro lado, o Estado € melhor para regular,
reforcando a responsabilizacdo pelo desempenho, o alto custo para elaborar,
desenvolver e monitorar todas as atividades.

Pronko (2014, p. 101) aponta que a flexibilidade também é divulgada como
vantagem das parcerias, permitindo “que os prestadores privados de educacgéo se
adaptem as necessidades e circunstancias de cada economia, oferecendo aos
governos uma colaboragdo preciosa para cumprir com as suas obrigagcbes de
assegurar educagao de qualidade para a sua populagado”. Isso denota que as
parcerias permitem “o aproveitamento de valores de cada parceiro” (ROBERTSON;
VERGER, 2012, p. 1139). Contudo,

A ideia das parcerias, portanto, parece agir como um mecanismo util, nao
apenas por colocar diferentes atores juntos e, por isso, diferentes grupos
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e diferentes tipos de conhecimentos, mas por intermediar, mais do que
mitigar ou mediar, a privatizacdo na e da educacdo (ROBERTSON;
VERGER, 2012, p. 1141, grifo do autor).

As PPP tém sido divulgadas por uma ‘rede de empreendedores e
especialistas em educagdo”® (ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1141). Pronko
(2014) ressalta que a Corporagédo Financeira Internacional (CFl) integra o grupo
Banco Mundial, que financia o setor privado e articula as parcerias na educacao,
em gue a maior parcela dos financiamentos € destinada a América Latina e
Caribe®°,

A educacdo é considerada por essa rede um bem de consumo
(ROBERTSON; VERGER, 2012), isto €, uma mercadoria. Nesse contexto,
conforme os autores, o Estado exerce um papel fundamental na governanca
educacional: financiando, regulando, avaliando e controlando o desempenho das
escolas.

Disso decorre que, para os pais (e estudantes) escolherem, o setor de
educacéo precisa estar organizado de forma a operar com a légica de um
mercado livre, o que inclui informacdes sobre a natureza da educagéo
oferecida pelos varios fornecedores, incluindo sua qualidade; a vigéncia
de incentivos que induzam ao desempenho esperado; a garantia de
mecanismos de regulacdo que protejam os interesses dos investidores
privados e assegurem uma concorréncia leal entre os fornecedores, e um
sistema de avaliagdo capaz de fornecer retorno para o sistema de
informacao, criando um circulo virtuoso (ROBERTSON; VERGER, 2012,
p. 1143).

Nesse novo modo de governanca da educacdo, que conta com a
participagcéo de outros atores, especialmente do mercado, a avaliacdo baseada em
provas padronizadas e benchmarking €& eficaz. A avaliagdo torna-se uma
ferramenta para monitorar e regular os diversos agentes educacionais e 0s
resultados servem como parametro para a oferta, trazendo informacdes sobre as
melhores redes, escolas, sendo essencial como um mecanismo para alocacao de

recursos na forma de bonus, premiacéo ou condicdo para alcancar metas.

29 A rede de especialistas apontada pelos autores é formada pelo Banco Mundial, o Banco Asiatico
de Desenvolvimento, a Corporacdo Financeira Internacional (CFl), o Centro de Professores
Britanicos e a Universidade de Harvard (ROBERTSON; VERGER, 2012).

30 Com base em dados da propria CFl, a autora mostra que essa organizagdo investiu 500,33
milhdes de dolares na América Latina de 2000 até 2012, sendo 199,28 milhdes destinados ao
Brasil, o que equivale a 40% (PRONKO, 2014).
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A avaliagdo se torna imprescindivel, uma “estratégia de indu¢ado de medidas
de privatizacdo e/ou logicas de quase-mercado em educagao” (AFONSO, 2009, p.
19, grifo do autor). Possibilita a livre escolha de pais e alunos, que de cidadaos
passam a ser consumidores e/ou clientes, uma vez que os resultados publicados
colaboram para a classificacdo, comparacao e hierarquizacdo de escolas e paises.

E o caso do Programme for International Students Assessment (PISA)3,
uma avaliagdo realizada em escala supranacional coordenada por uma
organizagdo supranacional, a OCDE. O PISA é um exemplo de benchmarking, pois
“tem se convertido em indicador, fator, parametro global de desempenho de
estudantes e regulador transnacional de politicas educacionais” (AZEVEDO, 2016,
p. 1412).

Em escala nacional, a avaliacdo estandardizada da condi¢cdes também para
a comparacao e a hierarquizagdo entre unidades federativas e escolas e promove
“‘pressdes competitivas entre os estabelecimentos de ensino publicos (ou entre
estabelecimentos publicos e privados)” (AFONSO, 2007, p. 14). A avaliagao
incentiva a competitividade, que deve ser alcancada pela educacéo;
consequentemente, contribui para o aumento da produtividade. Outros efeitos sé&o
o0 individualismo e a meritocracia.

Podemos asseverar que a avaliacdo baseada em exames padronizados,
classificagcbes e benchmarkings permite verificar o “cumprimento da Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacao” (AZEVEDO, 2016, p. 1409). Mais do
que isso, serve a AGEE. Ao promover a competitividade e a produtividade, a
avaliagdo contribui para acumulacdo e desenvolvimento econdémico, um dos
problemas capitalistas apontado por Dale (2010). Colabora ainda para a
manutencao da ordem, para legitimar o sistema e as desigualdades sociais ao
exaltar o individualismo e a meritocracia. Nesse sentido, a avaliacdo € um
instrumento eficaz para a NGP, estabelecendo objetivos a serem atingidos
mediante a observacdo se essas metas estdao sendo alcancadas e
responsabilizando os que ndo cumprirem os objetivos.

Concordamos com Robertson e Dale (2001, p. 117-118) quando afirmam

gue, no contexto de globalizacéo,

31 Em portugués — Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes.
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O discurso e a pratica da competitividade e da implementacéo da l6gica
de mercado orientam a agenda politica do estado e, simultaneamente, séo
usados para legitimar essa mesma agenda, tanto a nivel externo como
interno. [...]. Isto significa que o estado procurou de forma retérica e pratica
privilegiar e promover acima de tudo a competitividade econémica e a
mercadorizacdo em quase todas as esferas da vida.

O neoliberalismo introduz o discurso e a pratica da competitividade e os
mecanismos de mercado na educacéo e na avaliacdo. O Estado, a administracéo
publica sdo considerados ineficientes. E importante ressaltar, no entanto, que o
Estado permanece com um papel importante, pois “continua sendo o coordenador
em ultimo recurso e o lugar para onde se dirigir quando os outros agentes de
governanca falham [...]. E € o Unico recurso quando os problemas centrais parecem
nao estar resolvidos” (DALE, 2010, p. 1106), pois n&o se isenta completamente da
educacdo. Além de coordenador em ultimo recurso, o Estado se torna um
consumidor do setor privado, comprando vagas em instituicbes particulares,
materiais didaticos, dentre outros.

Se, de um lado, o Estado reduz sua atuagao nas atividades econdémicas, na
prestacao e execuc¢ao de servigcos, por outro lado continua a controlar e regular tais
servicos ao verificar a qualidade das atividades realizadas. O pensamento
neoliberal e a NGP defendem a desregulamentacédo do Estado, mas este continua
regulando de outra maneira. Para Ball (2002, p. 5), esse novo modo de regulacéo
por parte do Estado € “menos visivel, mais liberal e auto-regulada”. Assim, tanto o
neoconservadorismo como o neoliberalismo sé&o essenciais para a emergéncia do

Estado-avaliador:

O neoconservadorismo é predominantemente politico e moral e tem como
valor central a sociedade regulada e hierarquizada. Para tanto, o Estado
tem forte presenca controladora no campo social [...]. O neoliberalismo
flexibiliza os meios de produg&o para obter mais ganhos de eficiéncia,
respeitando o principio fundamental da democracia liberal, que é a
liberdade de escolha. [...]. Essa conjuntura pode ser bem definida pela
expressdo Estado Avaliador, que caracteriza o estado forte, no controle
social, e liberal relativamente a economia. Segundo essa ldgica, o estado
confere maior liberdade a gestdo dos meios e processos, como fator de
efichcia e produtividade, podendo assim justificar a diminuicdo dos
financiamentos e criar as facilidades para a expanséo e privatizacdo e da
mentalidade empresarial em educacao. Por outro lado, exerce um rigido
controle sobre os fins e produtos, através de mecanismos que chama de
avaliacdo, para consolidar os modelos desejados e orientar o mercado
(DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 38, grifo do autor).
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Essa contradicdo que diz respeito ao Estado também é apontada por
Robertson e Verger (2012) ao refletirem sobre as parcerias. Em sua visao, as PPP

[...] ndo sado contrarias a intervencdo estatal, mas exigem a redefinicao
das funcbes do Estado na educacdo. A proposta parece paradoxal: por
um lado, apoia solu¢cdes de mercado na educacdo, por outro, a
intervencdo do Estado é vista como crucial para garantir o mercado
educacional (ROBERTSON; VERGER, 2012, p. 1145).

O Estado-avaliador emerge tanto para atender as demandas do mercado
como as do préprio Estado por controle. Com a manifestacdo do Estado-avaliador
desenvolve-se um novo modo de regular e controlar, “uma regulagao auto-regulada
muito mais autbnoma, que, no entanto, permite e legitima a disseminacgéo da forma
da mercadoria, pois exige que nos mercadorizemos” (BALL, 2001, p. 112, grifo do
autor).

Um dos principais mecanismos dessa nova forma de regulacédo e controle
sdo as avaliagcdes baseadas no método do benchmarking, “na comparagéo de
desempenho e de performance fundado em indicadores e nas chamadas boas-
praticas” (AZEVEDO, 2016, p. 1407, grifo do autor). O Estado, como campo
burocrético, por intermédio da avaliacdo cumpre a funcdo de meta-regulador
(AZEVEDO, 2016).

A avaliagdo com base em benchmarking € utilizada para monitorar os
sistemas de ensino, verificar se as metas de um programa foram cumpridas,
sobretudo quando esse programa obteve recursos de agéncias internacionais.
Essas avaliagbes que tém os resultados hierarquizados e divulgados servem a
esse novo modo de governanca da educacéo inspirado na NGP.

Nesse cenario de reestruturacéo do Estado, a educacéao é tida como um bem
de consumo e ndo um bem publico. A avaliagdo baseada em benchmarking se
torna central nas politicas educacionais para formatagédo de politicas e verificar o
cumprimento da AGEE. Essa avaliacdo serve a AGEE porque contribui para a
manutencdao e legitimacao do sistema capitalista, promovendo a competitividade e
aumentando a produtividade.

Na governanca educacional em que outros agentes tém atuado, o mercado
tem se destacado, promovido, inclusive pelo proprio Estado. Os Estados nacionais

continuam agentes importantes nesse contexto. Assim, antes de discutir os
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propdsitos e efeitos da avaliagdo como instrumento de regulacdo e controle do
Estado, desviamos nosso olhar para examinar a centralidade da avaliacdo no

Brasil.

2.2 REESTRUTURACAO DO ESTADO BRASILEIRO E A REFORMA
EDUCACIONAL

Na década de 1980, varios paises da América Latina deram inicio as
reformas neoliberais, como Bolivia, México, Argentina, Venezuela e Chile; este
altimo, o primeiro pais latino-americano a adotar a cartilha neoliberal ainda nos
anos 1970. No Brasil, essas mudancas sé ocorreriam na década seguinte. Naquele
periodo, nosso pais vivia o processo de redemocratizacdo, que culminou com a
promulgacdo da entdo nova Constituicdo Federal, em 1988. Nesta subsecéo,
discutimos brevemente a reestruturacdo do Estado brasileiro para ilustrar as
particularidades da reforma educacional no pais, pois € nesse contexto que a
avaliacdo se torna uma politica central no Brasil.

No processo de redemocratiza¢do, o dialogo com a sociedade, com o0s
movimentos sociais e sindicatos ganhou espaco e a Carta Magna é resultado da
mobilizacdo e luta por direitos, dentre eles a educacdo. Nesse periodo, tiveram
inicio as primeiras acfes para a implementacdo do que seria 0 Saeb devido as
discussbes relativas a qualidade da educacdo e transparéncia da gestéo,
demandas do processo de redemocratizacdo do pais e por determinagfes das
organizacdes internacionais (PERONI, 2003). O projeto piloto foi o Sistema de
Avaliacdo da Educacao Publica (Saep), realizado em 1988 (PESTANA, 2016). De
acordo com Bonamino e Franco (1999), essas acOes buscavam verificar a
cobertura do atendimento educacional, e principalmente o desempenho dos alunos.

Em 1996, com a aprovacao da Lei n® 9.394/1996, a avaliagcao passou a ser
obrigatoria. Essa Lei foi aprovada depois de oito anos da promulgacéo da CF e de

um longo processo de tramitacdo®? no Congresso Nacional e, de certo modo,

32 Para saber mais, ver Peroni (2003).



65

esclareceu algumas questbes que a Constituicdo apenas citava, como a gestao
democratica e a educacéo infantil®3,

No que se refere a gestdo democratica, a LDB determina que:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino plblico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

Il participag8o das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes (BRASIL, 1996, p. 6).

A LDB também definiu a educacdo infantii como a primeira etapa da
educacdo basica (artigo 29), um avanc¢o importante para superar a concepgao
assistencialista, pois até aquele momento as creches eram vinculadas aos 6rgaos
de assisténcia e bem estar (CORREA, B., 2007). Apesar de esses
reconhecimentos, essa Lei foi aprovada em um momento de intensificacdo da
reforma no aparelho estatal brasileiro, que abarcou inclusive a area educacional.

A reforma da administracdo publica principiou em 1990, no governo de
Fernando Collor de Mello (1990-1992), mas foi no governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC) (1995-2002) que se intensificou sob a justificativa de um Estado
patrimonialista, centralizado e burocratico em consonancia com o Plano da
Reforma do Aparelho do Estado (1995) elaborado pelo Ministério da Administracéo
Federal e da Reforma do Estado (MARE).

A reforma da administracdo publica adotou “os principios da nova gestao
publica” (BRESSER PEREIRA, 1999, p. 6). Segundo o documento do MARE, era
preciso redefinir o papel do Estado porque os direitos conquistados pela sociedade

civil eram um retrocesso:

Como resultado do retrocesso burocratico de 1988 houve um
encarecimento significativo do custeio da maquina administrativa, tanto no
gue se refere a gastos com pessoal como bens e servigos, e um enorme
aumento da ineficiéncia dos servigos publicos (BRASIL, 1995, p. 22).

33 A educacao infantil contempla o atendimento de criangas de zero a trés anos de idade em creches
ou instituicBes equivalentes e criangas de quatro a cinco anos em instituicbes denominadas pré-
escolas.
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A solugéo foi transferir as agdes ou servigos do Estado para outras esferas
do poder publico (estados e municipios), e/ou para outros setores, como o privado,
a fim de aumentar “sua capacidade administrativa de governar com efetividade e
eficiéncia” (BRASIL, 1995, p. 45, grifo nosso). A redefinicdo do papel do Estado
brasileiro, assim como em outros paises, foi inspirada na NGP e significava uma
reducdo de sua intervencdo nas questdes sociais. Assim, essa descentralizacdo €
uma das propostas do MARE.

A descentralizacdo pressupde o desenvolvimento da democracia, o
fortalecimento da cidadania e a participacdo do cidaddo em questdes publicas,
aproximando-o do Estado (LIMANA, 2003)**. No contexto neoliberal, a
descentralizacdo® é uma redefinicdo das funcdes do Estado, que transfere para
outros setores atribuicbes de seu ambito. Conforme Peroni (2003), a
descentralizacdo pode ser restrita ao aparelho de Estado, mas também pode ser
para a sociedade mediante os processos de privatizacdo, terceirizacdo e
publicizacéao.

Quando restrita ao aparelho do Estado, a descentralizacdo diz respeito a
transferéncia da execucado de politicas sociais para outras esferas, como estados
e municipios. Quando a descentralizacdo € para a sociedade, pode ocorrer na
transferéncia para setor privado, direta ou indiretamente; na “terceirizacao dos
servicos de apoio a administracdo publica” (PERONI, 2003, p. 68); e na
transferéncia de atividades para o setor publico ndo-estatal, a denominada
publicizacdo, na qual as fundacdes publicas séo transformadas em organizacdes
sociais, “ou seja, em entidades de direito privado, sem fins lucrativos, que tenham
autorizacéo especifica do poder legislativo para celebrar contrato de gestdo com o
poder executivo e assim ter direito a dotagado orgamentaria” (BRASIL, 1995, p. 46-
47).

A nogdo de servico publico ndo-estatal implicita nesse raciocinio é
meramente econdmico-instrumental, reduzindo o cidaddo a condicdo de
consumidor e as organizagdes sociais a condicdo de prestadoras de
servicos publicos, abstraindo totalmente as questfes ético-politicas
implicadas no conceito de esfera publica democratica, tais como os

34 Para saber mais sobre a descentralizacdo, ver Limana (2003).

35 Soares (2014) indica a alternancia de movimentos de centralizagdo e descentralizagao do Estado.
Peroni (2003) também anuncia que o poder politico no Brasil € marcado por momentos de
centralizacéo e descentralizagdo e apresenta algumas caracteristicas dessa alternancia.
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requisitos de transparéncia e de participacdo da sociedade civil nos
processos de deliberagdo do objeto de interesse publico, na formulagao
das diretrizes das politicas governamentais, no controle sobre a
guantidade e qualidade dos servicos publicos prestados, etc., requisitos
estes que conformam as bases da legitimidade da acdo estatal (DI
PIERRO, 2001, p. 330, grifo do autor).

No tocante a educacéo,

O conceito de publico estatal e publico ndo estatal abriu novas
perspectivas para o empresariado: a gestdo por concessao. Desta forma,
aquela divisdo fundamental entre publico e privado ficou matizada. Agora,
abre-se a possibilidade do publico administrado privadamente. [...].
Continua gratuita para os alunos, mas o Estado transfere para a iniciativa
privada um pagamento pela sua gestdo. Ha um contrato de gestédo entre
a iniciativa privada e o governo (FREITAS, 2012, p. 386, grifo do autor).

Uma das formas de descentralizagao, a privatizagao, transfere para o setor
privado empresas estatais ou a gestdo e operacionalizacao de servicos publicos.
Se ndo é possivel transferir a educacao diretamente para o setor privado, a
alternativa brasileira sdo as parcerias publico-privadas. Na area da educacéo, a
privatizacdo nao se restringe a transferéncia da escola para a esfera privada, mas
pode compreender a destinacdo de recursos publicos para esse setor, seja por
isencdo de impostos, destinacédo de bolsas ou outros programas e na utilizacdo de
mecanismos de mercado. De todo modo, observamos uma mercadorizacdo da
educacédo nesse cenario de liberalizacdo da economia.

A LDB, nesse contexto, € o marco para a reforma da educacdo. Essa Lei
estabelece que a organiza¢éo da educacédo basica nacional deve ser em regime de
colaboragéo, ficando os municipios encarregados de ofertar e manter a educacgéo
infantil e o ensino fundamental, com prioridade para a segunda etapa, que deve se
dar em colaboracdo com os estados, e estes devem garantir, aléem do ensino
fundamental, o ensino médio. A Unido, cabe exercer “fungdo normativa,
redistributiva e supletiva em relagéo as demais instancias educacionais” (BRASIL,
1996, p. 4). E a descentralizacéo restrita ao Estado ou a governanca educacional
em escala subnacional.

Cabe a Unido definir as diretrizes e avaliagfes da educacao basica e aos
estados, Distrito Federal e municipios executar as diretrizes e financiar esse nivel

da educacéo. Podemos sublinhar que descentraliza-se de um lado, no tocante ao
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financiamento e & execucéo dos projetos educacionais e, por outro, centraliza-se o
controle por meio da avaliacéo. Peroni (2003) aponta a avaliacao e o financiamento
como pilares da politica educacional da década de 1990, juntamente com o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

Segundo Afonso (2007, p. 15),

[...], apesar da forte presenca desta dimensdo mais neoliberal, o Estado
ndo se retirou nem abdicou do poder de direc¢do e de controlo sobre o
sistema educativo, mesmo quando, em conjunturas especificas e de
diversos modos, acabou transigindo com a tendéncia para redefinir os
actores educativos como clientes ou consumidores, aceitando
passivamente a possibilidade de novas discriminacdes e exclusées como
consequéncia perversa da desvalorizagdo da escola publica, permitindo a
liberalizacdo das escolhas educacionais sem levar em conta a distribuicédo
social desigual do capital cultural e econdmico, ou, ainda, fragilizando
direitos e conquistas da cidadania democratica em decorréncia da
diminuicdo dos investimentos publicos na educacao.

Apés a reforma da educacédo, ndo sdo apenas pais e alunos que se tornaram
consumidores. O préprio Estado se tornou um consumidor educacional ao comprar
bolsas de estudos e vagas em instituicdes privadas, milhares de livros didaticos e
apostilas de editoras. Destacamos que o Estado € importante para garantir o
mercado educacional, ndo apenas facilitando, mas consumindo as mercadorias
ofertadas pelo setor privado. Entretanto, como em outros contextos, o Estado
brasileiro ndo abre méo de regular e controlar a educacao.

Em 2007, durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), foi
criado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), e um dos pilares que o
sustenta € o0 regime de colaboracdo. Consoante o documento Plano de
Desenvolvimento da Educacado: razbes, principios e programas, o regime de
colaboracéao “significa compartilhar competéncias politicas, técnicas e financeiras
para a execucao de programas de manutencdo e desenvolvimento da educacéo,
de forma a concertar a atuagao dos entes federados sem ferir-lhes a autonomia”
(BRASIL, [20077?], p. 10). O PDE estabelece um novo padrao de relacionamento
entre o MEC e os entes federados, “promovendo uma reorientagcdo no cumprimento
da sua funcéo redistributiva e supletiva no que se refere a assisténcia técnica e
financeira” (SOUZA, 2011, p. 6), cujos eixos principais estdo estabelecidos no
Decreto n° 6.094/2007.
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Com mais de 40 programas, o PDE “[...] colocou a disposi¢cao dos estados,
do Distrito Federal e dos municipios instrumentos eficazes de avaliacdo e de
implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da educagao” (BRASIL,
[20077?], p. 11). O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo
(Compromisso) é um dos programas estratégicos do PDE, no qual a Unido apoia
técnica e financeiramente os entes federados mediante a adesdo ao Compromisso.

A atuacdo dos entes federados em regime de colaboracdo também é
apontada no Compromisso, assim como a participacao da familia e da comunidade,
para a melhoria da qualidade da educacdo basica (BRASIL, 2007a). O
Compromisso foi elaborado tendo como parametro as boas praticas identificadas
mediante um estudo realizado em parceria com organiza¢des internacionais em
escolas e redes que apresentaram desempenho satisfatorio na Prova Brasil
(BRASIL, [20077]).

As “boas praticas”® estdo expressas em 28 diretrizes no Compromisso, as
quais devem ser aferidas pelo Ideb, indicador criado para verificar se as metas
estdo sendo cumpridas (BRASIL, 2007a). Ao aderir ao Compromisso, estados e
municipios devem elaborar o Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR) a partir de um
diagndstico da educacéo local.

O PAR é a “base para termo de convénio ou de cooperacgao, firmado entre o
Ministério da Educacao e o ente apoiado” (BRASIL, 2007a, p. 4). A assisténcia
técnica ou financeira fica a cargo do MEC e do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) e € voluntaria, portanto ndo € obrigatoria e pode ser
interrompida a qualquer momento. O PAR deve considerar quatro dimensdes para
diagnostico e elaboracdo do plano, a saber: gestdo educacional; formagédo de
profissionais de educacdo; praticas pedagogicas e avaliacdo; e, infraestrutura e
recursos pedagogicos (BRASIL, 2012a).

Em suma, para terem o apoio técnico ou financeiro da Unido, os estados,
municipios e Distrito Federal devem realizar um diagnostico da educacédo em seu

ambito de atuacédo, elaborar o PAR, aderindo as diretrizes do Compromisso. A

36 Dentre as 28 diretrizes que traduzem as boas praticas, salientamos: alfabetizar até, no maximo,
aos oito anos de idade; valorizar o mérito do trabalhador da educacédo; dar consequéncia ao
periodo probatério, tornando o professor efetivo estavel apés avaliacdo; fixar regras claras,
considerados mérito e desempenho, para nomeacdo e exoneracdo de diretores de escola;
divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da educacgéo, como o Ideb (BRASIL,
2007a; BRASIL, [20077]).
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assisténcia técnica e financeira da Unido depende ainda da disponibilidade
financeira, considerados o0s limites orcamentarios e das possibilidades de
incremento e aceleracao do Ideb (BRASIL, 2007a; 2012a). Nesse sentido, o PAR
“vem se constituindo no principal instrumento orientador das politicas educacionais
desenvolvidas pelo MEC a partir de 2007” (SOUZA, 2011, p. 1).

Essa configuracao do regime de colaboracao proposta pelo PDE reforca que
cabe aos municipios e estados executar as diretrizes definidas e avaliadas pela
Unido. Isso significa que o governo central ndo tem obrigacdo financeira com a
educacéo bésica, deve apenas colaborar de forma complementar, caso necessario,
desde que os entes federados cumpram as contrapartidas estabelecidas.

A reforma da educacdo brasileira, como parte de um processo maior,
promoveu mudancas significativas em todos os niveis de ensino. Chamamos a
atencao para o processo descentralizagao/centralizacdo promovido pela reforma.
A descentralizagdo diz respeito, principalmente, & municipalizacdo do ensino e,
consequentemente, do financiamento; e a centralizacdo, por sua vez, refere-se ao
controle e a regulacdo, por meio da avaliacdo, que, dentre outros propositos,

verifica as metas estabelecidas pela Uniéo.

2.2.1 Descentralizagcdo: o processo de municipalizacdo do ensino e o
financiamento da educacéo basica

A descentralizacdo € uma das diretrizes da reforma da educacao brasileira.
No entanto, esse processo de descentralizacao ndo se refere a uma pluralidade de
decisbes autdonomas independentes do governo central, mas significa uma
reconfiguracdo das funcdes do Estado na oferta e manutencdo da educacédo
basica. Buscamos, na sequéncia, compreender esse processo proposto pela
reforma educacional no Brasil.

A LDB é o ponto de partida legal para o processo de descentralizacdo da
educacdo, no qual a municipalizacdo do ensino foi uma das diretrizes. Essa
legislacdo encontrou na propria ConstituicAo Federal mecanismos que
possibilitaram esse processo, pois é a Lei maior que reconhece a autonomia dos

municipios como parte da organizacao politico-administrativa do Brasil, isto €, como
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ente federado (art. 18) (BRASIL, 1988). A CF nao promoveu uma redistribuicéo de

renda articulada, mas um processo

[...], de desconcentracdo de recursos do governo central para estados e
municipios. Descentralizar recursos, simplesmente, no entanto, reforca
uma situacao de desigualdade pois, 0s municipios mais ricos continuarao
ricos e contardo com recursos adicionais para atender as novas
responsabilidades sociais; os mais pobres continuardo mais do que
pobres, pois as responsabilidades também foram descentralizadas, e
eles, dificilmente terdo condicdes de cumpri-las com o sistema
estabelecido (ARELARO, 2007, p. 2).

Consideradas as dimensfes territoriais do pais e as desigualdades
regionais, o desequilibrio financeiro na arrecadacdo dos 5.565 municipios (IBGE,
2012) é constatado por Arelaro (2005). De acordo com a autora,

[...] do ponto de vista de arrecadacdo de tributos, cerca de 70% dos
municipios dependem, exclusivamente do Fundo de Participacdo dos
Municipios — o FPM — para suas despesas regulares, ou seja, para sua
sobrevivéncia, e isso traduz que a maioria dos municipios brasileiros ndo
tem autonomia financeira, nem condi¢cdes de adquiri-la, a menos que
adotemos uma reforma tributéria radical (ARELARO, 2005, p. 1044).

Diante desse cenario, questionamos: Como fazer os municipios assumir a
responsabilidade pelas politicas sociais, no caso, a educacao? Respondemos que
mediante a criacdo de um fundo para redistribuicdo de recursos entre estados e
municipios para a educacao, o que de fato aconteceu. A Emenda Constitucional
(EC) n°® 14/1996 instituiu o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef), regulamentado pela Lei n°
9.424/1996 e implantado em 1° de janeiro de 1998. Esse Fundo foi um indutor do
processo de municipalizagdo do ensino, particularmente nos municipios mais
pobres (PERONI, 2003; ARELARO, 2005; ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011;
PINTO, 2002; PALMA FILHO, 2006).

O Fundef disponibilizava um valor anual por matricula apenas para o ensino

fundamental (EF), teve vigéncia de dez anos e reunia 15% do total de impostos3’

87 Os impostos sdo Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM); Fundo de Participacdo dos
Estados (FPE); Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servicos (ICMS); Imposto sobre
Produtos Industrializados, proporcional as exportacdes (IPI-Exp); Desoneragdo de Exportagdes,
de que trata a Lei Complementar 87, a Lei Kandir (PALMA FILHO, 2006).
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oriundos dos estados e municipios. Segundo Davies (2004), o Fundef apenas
redistribuia os recursos de uma parte de impostos vinculados & Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE) e ndo acrescentou nenhum recurso novo para
a educacao, pois um dos pressupostos do Fundo era que 0S recursos eram
suficientes, o problema era a mé gestdo e a falta de controle social (ARELARO,
2007).

O Fundo contribuiu e acelerou o processo de municipalizacdo do ensino
fundamental. Em 2006, quando encerrou a vigéncia do Fundef, 60% das matriculas
do ensino fundamental eram nas redes municipais (ARELARO; JACOMINI; KLEIN,
2011). Conforme o censo escolar de 2016, 61,7% das instituicdes escolares de

educacao basica sdo municipais (Tabela 1).

TABELA 1: Porcentagem de instituices escolares municipais no Brasil

Educacao Creche Pré-escola Anos Anos Ensino
Béasica Iniciais — | Finais — EF Médio
EF
61,7% 58,8% 72,8% 71,2% 47,2% 0,9%

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP (2017).

Cabe ressaltar que a educacao infantil, como etapa da educacédo basica,
nunca esteve sob responsabilidade de outras esferas do Estado, e a LDB a
reconhece como primeira etapa da educacdo, e estabelecia que cabe aos
municipios garantir a educacao das criangas que, naquele momento, era de zero a
seis anos de idade. Nesse sentido, o Fundo contribuiu para a antecipagao do
ingresso de criancas de seis anos no ensino fundamental (ARELARO; JACOMINI;
KLEIN, 2011), o que foi regulamentado pela Lei n® 11.114/2005.

A antecipac¢ao do ingresso de criancas de seis anos no ensino fundamental
provocou um aumento no numero de matriculas, e, consequentemente, um

aumento de recursos para 0s municipios, porque

No afd de conseguir recursos do fundo, municipios fecham salas de aula
de pré-escola, superlotando-as com alunos do ensino fundamental;
criangcas com pouco mais de 6 anos, que deveriam cursar a Ultima etapa
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da pré-escola, sdo matriculadas na 12 série do ensino fundamental
(PINTO, 2002, p. 116).

O Fundef, além de contribuir com o processo de municipalizacdo e com a
antecipacdo do ingresso das criangas no ensino fundamental, incentivou a
gratificagdo aos professores obedecendo “trés critérios de proporcionalidade: 1°)
ao numero de alunos aprovados; 2°) aos dias de frequéncia do professor na escola;
e 3° a nado-evasao dos alunos” (ARELARO, 2005, p. 1053). A valorizacdo dos
professores, um dos pressupostos do Fundo, seria obtida mediante premiacdes,
“anualmente avaliadas e ndo incorporadas aos salarios” (ARELARO, 2007, p. 10).
A autora acresce que essa avaliacdo seriam 0s exames nacionais de desempenho
dos alunos.

Apontado como a principal medida politica do governo FHC no campo
educacional (ARELARO, 2007; DAVIES, 2004), o Fundef, como potencial
equalizador, significou, ao mesmo tempo, ganho de alguns governos e perda para
outros (DAVIES, 2012)38, Engquanto estados e municipios contribuiam para o
Fundo, o governo federal “gastou, no periodo de 1998 a 20023%°, os menores
porcentuais da década no ensino fundamental” (ARELARO, 2005, p. 1052), e isso
nao mudou no governo Lula, que também ndo cumpriu o estabelecido na legislacao
(ARELARO, 2005; DAVIES, 2012).

Em 2007, na gestéo Lula, o Fundef é substituido pelo Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizagcdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb), regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto n°
6.253/2007, com vigéncia até 2020. Enquanto o Fundef era destinado apenas ao
ensino fundamental, o Fundeb abrange toda a educac&o basica, incluindo as
modalidades de ensino.

O Fundeb, assim como o Fundef, disponibiliza o recurso por nimero de
matricula; determina que 40% do montante seja destinado para MDE e 60% para

remuneragdo de professores. O Fundeb recolhe 20% e mais trés impostos?®, o

38 Para mais informacGes, ver Davies (2012).

39 Segundo Arelaro (2005, p. 1052), em 1997, o valor estabelecido foi de R$300,00 como
gasto/aluno anual. Em 2002, o valor foi de R$418,00, defasado em cerca de 100% “se obedecidos
os critérios estabelecidos para seu calculo”.

40 Passam a compor o Fundeb parcela dos impostos: o Imposto sobre a propriedade Territorial Rural
(ITR); o Imposto sobre a propriedade de Veiculos Automotores (IPVA) e o Imposto sobre
Transmissdo Causa Mortis e Doacdo (ITCMD) (BRASIL, 2007b).
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Fundo tem natureza contabil, e cabe a Unido fazer a complementacao para garantir
0 padrdo minimo de qualidade.

Apesar de parecer um avanco em relacdo ao Fundef, o Fundeb também
apresenta fragilidades*'. Considerando o aumento do nimero de destinatarios,
essa ampliagdo do montante dos recursos n&o € tao significativa, “o que significa
gue uns governos ganhardo, mas outros perderdo na mesma proporgao, quando
nao houver complementacéao federal” (DAVIES, 2012, p. 45).

Ao reconhecer os limites do Fundeb, Ferreira (2015, p. 552) aponta que o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéao foi criado como “estratégia de

controle social, necessaria para acompanhar a aplicagcao do Fundeb”, pois

As inovacdes trazidas pelo Fundeb [...], passaram a exigir um controle
maior do MEC/FNDE. Nessa direcdo, sabendo que o Fundeb
representava ainda poucos recursos para atender a melhoria da totalidade
da educacéo bésica, o MEC/FNDE criou um dispositivo de financiamento
(por meio de planejamento participativo) de transferéncias voluntérias que
podem ser canceladas a qualquer momento de acordo com a receita da
Unido ou por interesse politico-partidario, com a vantagem de ter um
controle sistémico por meio do IDEB (FERREIRA, 2015, p. 552).

O Plano de Ac¢des Articuladas, como recurso de acdo do Compromisso, foi
concebido como instrumento de planejamento das politicas educacionais de
estados e municipios, “construido com a participagdo de gestores e educadores
locais” (BRASIL, [20077], p. 24). Entretanto, o PAR intensifica a descentralizacéo
do processo de implementacdo de politicas federais pelo Compromisso, tendo
como contrapartida a assisténcia técnica ou financeira voluntaria da Unido. No

entanto,

Esse plano também né&o tem se mostrado capaz de garantir em plenitude
a participacdo popular nos processos de planejamento e gestdo da
educacdo. Como instrumento de planejamento o PAR homogeneiza a
imensa e diversificada realidade educacional brasileira com necessidade
e potencialidades as mais diversas. Dessa forma o PAR transforma-se na
pratica em mais um instrumento de planejamento de redes de ensino com
forte viés gerencial e regulatorio (SOUZA, 2011, p. 10).

41 Mais informacdes, ver Davies (2012).
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O processo de municipalizagao da educacao envolve, portanto, as diretrizes
da descentralizac&o da gestéao e do financiamento. A municipalizacdo da educagao
e de outras politicas publicas sociais “tem sido justificada pela ideia de que os
governos locais, estdo mais perto do cidadao, executariam melhor e seriam mais
bem fiscalizados” (SOARES, 2014, p. 10-11, grifo do autor). Porém, de acordo com
a autora, o processo de descentralizacdo, apresenta problemas, como 0 nao
acompanhamento de recursos na descentralizacdo de encargos; o desmonte de
estruturas ou equipamentos sociais pré-existentes federais ou estaduais; o
aumento das desigualdades regionais, dentre outros.

A descentralizagdo como diretriz neoliberal da reforma do Estado significa
uma redefinicao das funcdes dos entes federados, no qual 0s municipios assumem
atribuicbes que eram do ambito dos estados ou da prépria Unido. Na maioria dos
casos, 0s municipios ndo tém condi¢cdes financeiras para arcar com essa
responsabilidade, gerando uma lacuna de atuacdo para outros setores da
sociedade, como o privado, as organizacdes sociais, dentre outros, o que ocorre,
principalmente, com as instituicbes de educacio infantil*2. E a descentralizagéo
para além dos limites do Estado, estendendo-se para a sociedade.

Em relacdo ao financiamento da educacédo, tanto a CF quanto a LDB
apresentam avancos sobre esse tema. A Lei da educacao trata sobre os recursos
financeiros dos artigos 68 ao 77, determinando a origem dos recursos destinados
a educacao; os prazos para repasse e sancées em caso de descumprimento; define
0 que deve ou nédo ser considerado MDE; a necessidade de estabelecer o padréo
minimo para assegurar 0 ensino de qualidade; dentre outros. Apesar das
legislacGes, ndo significa que estas sdo cumpridas*3.

A criagcdo de fundos para a educagdo que poderiam colaborar para a
equidade na distribuicdo dos recursos, muitas vezes nao passa de um mecanismo
gue isenta a Unido de destinar recursos financeiros para a educacao, adotando o
pensamento neoliberal de fazer mais com menos. A destinacdo de recursos do

7

Fundeb para toda a educacdo basica e modalidades é também um avanco

42 Das 64,5 mil creches no Brasil, 41% séao privadas, “a maior participagao da iniciativa privada em
toda educacdo basica” (INEP, 2017, p. 5). No censo escolar, ndo consta dados sobre as
instituicbes equivalentes, por exemplo, as creches comunitarias.

43 Ver Arelaro (2007) e Davies (2004).
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significativo, mas essa ampliagdo ndo foi acompanhada de um aumento
consideravel dos recursos.

Essa aparente descentralizacdo é uma desconcentracao de funcdes do ente
federado central no tocante a oferta e manutencéo da educacao basica. A Unido,
ao induzir estados e municipios a assumirem a gestdo educacional, incita as
esferas estadual e municipal a adotar as politicas elaboradas pelo governo central,
tendo como condicionante mais recursos financeiros, e se da na forma de apoio
voluntario, ndo obrigatério. A descentralizacdo, nesse sentido, € uma
desresponsabilizagédo do governo central para com o dever do Estado de garantir
uma educacao publica e de qualidade.

2.2.2 Centralizacdo: a avaliacdo da educacéo basica

Se, de um lado, o Estado descentraliza a gestdo da educacéo, transferindo
para outras esferas a oferta e a obrigatoriedade de manter esse direito; por outro
lado, centraliza o controle e a regulacao pelos resultados, por meio da avaliacao de
desempenho dos estudantes. Nesta subsecdo, tratamos da centralidade da
avaliacdo a partir da reforma educacional para compreender como esta se
consolida como politica e se expande no Brasil.

Partimos do pressuposto de que o Brasil também se manifesta como Estado-
avaliador, e como em outros contextos, a reestruturacdo do Estado brasileiro tem

como fundamento os pensamentos neoconservador e neoliberal.

[...] por um lado, o Estado quer controlar mais de perto os resultados
escolares e educacionais (tornando-se assim mais Estado, Estado-
avaliador), mas, por outro, tem que partilhar esse escrutinio com os pais
vistos agora como clientes ou consumidores (diluindo também por ai
algumas fronteiras tradicionais e tornando-se mais mercado e menos
Estado) (AFONSO, 1999, p. 150, grifo do autor).

Em 1990, foi realizado o primeiro ciclo do Saeb, quando teve inicio a politica
de avaliacdo. Conforme Afonso (2013), a implementacéo das avalia¢cdes € uma das
caracteristicas da primeira fase do Estado-avaliador. Outras caracteristicas dessa

fase sdo uma expressiva autonomia do Estado-nacéo nas definicdes de politicas
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publicas; prioridade do Estado no controle social; a estreita vinculagéo ideoldgica
neoliberal e neoconservadora com as politicas avaliativas e de accountability;
utilizacdo de mecanismos de imposicdo para politicas dos paises localizados no
hemisfério sul; dentre outros (AFONSO, 2013).

A avaliacdo era condicdo para empréstimos financeiros por parte das
agéncias internacionais, e “quase todos os ultimos acordos assinados entre o Brasil
e 0 Banco Mundial tiveram um componente de avaliacdo educacional, visando a
verificar a efetividade das agdes geradas nos projetos” (PERONI, 2003, p. 110). No
entanto, com base em entrevista realizada com a entéo diretora responsavel* pelo
Saeb, Peroni (2003) observa que os posicionamentos referentes a avaliacdo do
Banco Mundial e do MEC eram distintos. Bonamino e Franco (1999) pontuam a
divergéncia entre os técnicos dessa agéncia multilateral e do MEC, tanto que, na
década de 1990, apesar de ser um indutor da politica de avaliacdo, apenas os ciclos
de 95 e 97 tiveram recursos do Banco Mundial.

Essas afirmacdes comprovam que a politica de avaliacdo no Brasil, como
parte da AGEE, ndo significou uma simples imposicdo externa em que foram
adotadas as medidas tal como elas eram apresentadas. Houve uma mobilizac&o
interna em favor da avaliagdo, bem como ocorreram disputas, correlacao de forcas
que mediatizaram a implementagéo da avaliagéo.

Foram realizadas cinco ciclos da avaliacdo na década de 1990, a saber:
1990, 1993, 1995, 1997 e 1999, que tiveram alteracdes de obijetivos, séries e
contetidos avaliados®. No inicio, o Saeb teve sua matriz construida com base nas
discussbes com os estados, sendo um processo descentralizado e participativo,
porém foi se tornando centralizado, chegando a ser terceirizado em determinado
momento do governo FHC, quando foram contratadas a Fundacéo Carlos Chagas
e a Fundacao Cesgranrio (BONAMINO; FRANCO, 1999), que “passaram a decidir
0 que seria avaliado e 0 modo como deveria ser avaliada a politica educacional’
(PERONI, 2003, p. 113).

44 Vera Peroni (2003) entrevistou a entdo diretora responsavel pela avaliacdo basica do Inep e
também pelo Saeb, Maria Inés Pestana, em 1997.

45 Para saber mais, ver Bonamino e Franco (1999), que analisaram o desenvolvimento do Saeb em
seus ciclos de 1990 a 1997.
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Em 1997, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais no seio
da reforma educacional e da redefinicdo do papel do Estado com o objetivo de

estabelecer uma referéncia curricular. Segundo o documento introdutério, os PCNs

[...] ndo configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e
impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-executiva dos
Estados e Municipios, a diversidade cultural das diferentes regiées do
Pais ou a autonomia de professores e equipes pedagogicas (BRASIL,
1997, p. 13).

Embora néo tivesse carater mandatério, ao contrario das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), Peroni (2003) constata que a efetivacdo dos PCNs
ocorreu naturalmente por atuar com a avaliacao e oferecer os parametros para as
editoras elaborar os livros didaticos. Definidos como flexiveis, os PCNs induziram
a pratica dos professores frente aos livros didaticos utilizados, reconhecidos pelo
MEC e pela avaliacdo educacional.

A centralidade da avaliagcdo na politica educacional no Brasil ocorre na
década de 1990, principalmente com a reestruturacdo do Estado. A partir dos anos
2000, mudancas significativas foram promovidas. O Saeb, que era uma avaliacdo

Gnica e amostral, passa por alteracdes por meio do PDE, e

[...] promove profunda alteracdo na avaliagcdo da educacgdo bésica.
Estabelece inclusive, inéditas conexfes entre avaliacéo, financiamento e
gestdo, que invocam conceito até agora ausente do nosso sistema
educacional: a responsabilizacdo e, como decorréncia, a mobilizacédo
social (BRASIL, [20077], p. 19).

Além do regime de colaboracéo, a responsabilizacdo e a mobilizacdo social

também séo pilares do PDE. Consoante o documento,

Os dados do SAEB, antes amostrais, passaram a ser divulgados também
por rede e por escola, o que tem aumentado significativamente a
responsabilizacdo da comunidade de pais, professores, dirigentes e da
classe politica com o aprendizado. Aqui, responsabilizacao e mobilizagéo
social tornam a escola menos estatal e mais publica. A divulgagdo permite
identificar boas préticas, que valem ser disseminadas, e insuficiéncias, o
gue torna possivel enfrenta-las de forma efetiva (BRASIL, [20077?], p. 20).

Em 2005, foi realizada a primeira avaliacdo censitaria da educacéo

brasileira, a Prova Brasil. Atualmente, o Saeb é composto pela Avaliacdo Nacional
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da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), a Prova Brasil. Em 2013, foi incorporada também a Avaliagdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA), que conforme o Quadro 1, avalia alunos do terceiro ano

do ensino fundamental das escolas publicas, na faixa etaria de oito anos.

QUADRO 1: Avaliacdes que compdem o Saeb

ANA Aneh Anresc - Prova
Brasil
Pablico alvo: 3°-EF 5°e9%ano-EF | 5°e9°ano-EF
alunos 3°ano - EM
Tipo de avaliacéo Censitaria Amostral Censitaria
Abrangéncia Escolas publicas | Escolas publicas | Escolas publicas
e privadas
Disciplinas Lingua Lingua Lingua
avaliadas Portuguesa e Portuguesa e Portuguesa e
Matematica Matematica Matematica

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados disponiveis em:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb>. Acesso em: 30 maio 2017.

A Portaria n° 447, de 24 de maio de 2017, que estabelece diretrizes para o
planejamento e a operacionalizacdo do Saeb nesse mesmo ano, define que os
alunos de 3° ou 4° ano do ensino médio das escolas publicas também passam a
ser publico alvo do Saeb, assim como uma amostra das instituicbes privadas
(BRASIL, 2017a). Com essa mudancga, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
transfere para o Exame Nacional para a Certificacdo de Competéncias de Jovens
e Adultos (Encceja) o papel de certificar essa etapa da educacao e para o Saeb a
responsabilidade pelo Boletim da Escola (BRASIL, 2017hb).

Além de incluir alunos do ensino médio, 0 Saeb passa a permitir a adesao
de instituicdes privadas e reduz o numero minimo de alunos das escolas publicas
para serem submetidos ao exame. Antes, eram 20 alunos por instituicdo, e com o

advento da Portaria, a escola que tiver 10 alunos matriculados realiza a prova
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(BRASIL, 2017b). O conjunto de alunos e instituicbes a serem avaliados no ciclo
de 2017 deve ampliar, a estimativa é que 7.619.852 alunos e 114.825 escolas serdo
avaliados*® (BRASIL, 2017b).

Os resultados da Prova Brasil e os dados do Censo Escolar?’ constituem o
Ideb*8, indice criado em 2007 que compara os resultados de desempenho e
rendimento dos estudantes, o aproveitamento e a taxa de aprovacdo. Esse indice
estabelece metas a serem atingidas com base em parametros internacionais, € 0
objetivo é que o Ideb do Brasil seja 6,0 em 2022.

O Ideb nos remete a definicdo de avaliagdo proposta por Ralph Tyler (1973)
na década de 1930, em que a avaliagcao ocorria para verificar se 0os objetivos eram
alcancados. Se as metas eram atingidas, significava que a educacéo era boa. Os
resultados divulgados pela midia, além de dar condi¢cdes para a comparacao,
permitem uma classificacdo das instituicdes educacionais, das redes de ensino e
dos governos subnacionais. Assim, “o ldeb passou a significar, com grande
campanha midiatica, o instrumento que indica a qualidade da educacéo basica
brasileira, [...]. Instalou-se, entdo, a politica do estabelecimento de rankings na
educacao basica” (ASSIS; AMARAL, 2014, p. 2, grifo do autor).

Ao fixar metas, induz a mobilizagéo da sociedade e dos governos para atingi-
las, e a divulgacéo de resultados responsabiliza a escola, mas também os governos
locais, que tém no Ideb uma propaganda eleitoral. Desde a criacdo do indice,
aumentou o numero de estados e municipios que “fazem uso de testes como parte
de suas acdes educacionais [...]. Esse aumento pode estar baseado na crenca de
que o uso, por si sO, seja capaz de garantir a qualidade da educagado” (HORTA
NETO; JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016, p. 24).

Azevedo (2016, p. 1413) aponta o Ideb como um instrumento de
benchmarking compativel com o Pisa, porque permite “a comparagao de escolas,
redes e sistema de ensino” e regula o PDE. Além de representar a qualidade da
educacédo bésica, o indice é utilizado como referéncia para o repasse de recursos
do FNDE (PESTANA, 2016) por meio da adeséo do Plano de Metas Compromisso

46 Os dados incluem as instituices publicas e privadas e as avaliagdes amostrais (BRASIL, 2017b).

47 E um instrumento de levantamento de dados da educacéo basica, coleta de informacdes sobre
estabelecimentos de ensinos, alunos, turmas, profissionais, etc. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar>. Acesso em: 18 abr. 2017.

48 Mais informacdes sobre o Ideb, disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/ideb>. Acesso
em: 18 abr. 2017.
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Todos pela Educacéo e da elaboragdo do PAR. De 20074° a 2013%°, as escolas que
atingissem as metas intermediarias do Ideb receberiam uma parcela extra de 50%
de recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) a titulo de incentivo. E
a vinculacéo entre avaliacdo, gestéo e financiamento na educacéo basica.

A elevacdo no numero de exames na escala subnacional também pode
significar a necessidade dos municipios que precisam de recursos financeiros para
garantir a oferta da educacéao basica que lhes cabem — educacéo infantil e ensino
fundamental. A Unido, além de induzir o alcance das metas do Ideb por conta de
apoio financeiro, instiga municipios e estados a criar seus préprios sistemas de
avaliacao®.

No ambito municipal, os motivos que levam os municipios a implementar
avaliacdes sdo necessidade de diagndstico, monitoramento das aprendizagens;
gerenciamento educacional por meio de estratégias de responsabilizacdo, controle
e prestacdo de contas; melhoria dos indices educacionais como fluxo, evaséo,
repeténcia e do proprio Ideb; e, principalmente, induzir a melhoria da educacéo
(BAUER et al., 2015). Percebemos que a “avaliacdo em larga escala vem se
consolidando como instrumento de gestdo educacional nas municipalidades”
(BAUER et al., 2015, p. 349). De acordo com os autores, além das metas do Ideb,
as avaliacBes préprias dos municipios estabelecem suas proprias metas como um
instrumento de gestéao.

Na esfera federal, ha ainda a Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil, também
denominada Provinha Brasil, que mesmo ndo sendo incorporada ao Saeb, verifica
a habilidade dos alunos referente a alfabetizacdo e letramento em lingua
portuguesa e matematica. Esse exame € aplicado no inicio e no final do ano em
alunos matriculados no 2° ano do EF da rede publica.

As avaliacdes referidas sdo realizadas pelo INEP. De modo geral, esse
conjunto de avaliacdes objetiva verificar a qualidade da educacao basica brasileira
e contribuir para sua melhoria, e ainda, conforme o site oficial do INEP, oferece

49 Resolucdo CD/FNDE n° 9/2007 (art. 8°, inciso 6°) (BRASIL, 2007c).

50 Resolucdo CD/FNDE n° 10/2013 (BRASIL, 2013), que revogou a Resolucdo CD/FNDE n° 7/2012
(art. 10, inciso 4°) (BRASIL, 2012b).

51 Em pesquisa realizada com 4.309 (77,4%) municipios brasileiros, 1.573 (37%) municipios tém
avaliagBes proprias e 905 (21%) municipios pretendem ter suas proprias avaliagfes (BAUER et
al., 2015).
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subsidios para formulacédo, reformulacdo e monitoramento desse nivel educacional.

Entretanto,

Em que pesem os grandes esforcos e investimentos dos governos para a
implantacdo destes modelos de avaliacdo da educacéo basica e superior
no decorrer das Ultimas décadas, inUmeros estudos vem dando conta de
gue o proposito de indutor de qualidade da educacao que estes sistemas
vém divulgando n&o tem logrado o éxito desejado (ASSIS; AMARAL,
2014, p. 5).

A qualidade que, nesse contexto € medida, quantificada e classificada por

meio do desempenho dos alunos nos testes padronizados,

[...] se baseia apenas numa racionalidade instrumental que tende a
sobrevalorizar indicadores e resultados quantifichveis sem levar em conta
as politicas educacionais, 0s sujeitos e 0s respectivos processos e
contextos educativos. Neste sentido, a chamada avaliacdo da qualidade
da educacao tem significado, sobretudo, uma estratégia para levar a cabo
uma certa (re)meritocratizagéo e elitizacdo do sistema educativo, com o
consequente aumento da seletividade social (AFONSO, 2007, p. 18).

Apesar de ser no cenario de reestruturacao do Estado que a avaliacdo nesse
modelo ganhou énfase no Brasil, foi durante o governo Lula que ocorreu a
expansao da avaliagdo. Segundo Pestana (2016, p. 79), “[...] com a elei¢c&o de Luiz
Indcio Lula da Silva, havia grande expectativa de mudancas na avaliacdo da
educacdo bésica, jA que setores importantes da esquerda brasileira muito a
criticavam”. O que aconteceu foi uma ampliagao dos testes estandardizados e a
introducéo do benchmarking — Ideb. Essa expectativa frustrada de mudancas na

avaliacao néo se limita ao Estado brasileiro,

[...] o que vem aparecendo como relativamente inesperado no periodo
mais recente (meados dos anos noventa e seguintes) é o facto de outros
governos de orientacéo politico-ideolodgica distinta (socialistas ou sociais-
democratas de centro esquerda) terem assumido o poder, apds a vaga da
nova direita, sem, todavia, modificarem substancialmente muitas das
decisdes herdadas do periodo anterior. Pelo contrario, em certos casos,
estes governos foram até mais longe na expansdo e concretizacao de
determinadas politicas educacionais (como as que dizem respeito a
avaliacdo externa baseada em exames) que se destinavam, em grande
medida, a introduzir maior selectividade e discriminacdo (AFONSO, 2007,
p. 17).



83

Além do consenso transideoldgico em relacéo a necessidade de politicas de
avaliacdo, sdo perceptiveis a diversidade e a precocidade das avaliacOes,
particularidades que caracterizam a segunda fase do Estado-avaliador (AFONSO,
2013), em que cada vez mais cedo as criancas séo inseridas no contexto de
avaliagdo. A segunda fase, em consonancia com autor, tem inicio no final da
década de 1990 e continua nos anos 2000. Essa fase é marcada pela definicdo de
indicadores e adesédo de politicas baseadas em desempenho e evidéncias e pela
participacdo em avaliacbes comparativas internacionais, como o PISA, que leva a
classificacdo e a comparagdo em nivel global (AFONSO, 2013).

Apesar das criticas, a tendéncia € ampliar ainda mais as avaliacdes e
indicadores. A Lei n°® 13.005/2017, que aprova o PNE, estabelece a implementacéo
da avaliacdo da educacéo infantil, inica etapa da educacéo basica ndo avaliada
oficialmente. O artigo 11 do PNE determina que o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacdo Basica sera um meio de angariar informacdes para a avaliagdo da
qgualidade desse nivel educacional e para orientar as politicas publicas, produzindo

a cada dois anos:

| —indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as)
estudantes apurado em exames nacionais de avaliacdo, 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 educacao basica;

Il —indicadores de avaliagao institucional, relativos a caracteristicas como
o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da educacgédo, as
relacdes entre dimenséo do corpo docente, do corpo técnico e do corpo
discente, a infraestrutura das escolas, 0s recursos pedagdgicos
disponiveis e os processos da gestdo, entre outras relevantes (BRASIL,
2014, p. 3).

O referido artigo também estabelece a elaboracédo e divulgacao de indices,
como o ldeb, para avaliacdo da qualidade, agregando os indicadores referidos,
estimados por etapa, estabelecimentos de ensino, redes e unidades federativas
(BRASIL, 2014). O PNE estabelece como compromisso, na meta 7, “fomentar a
qualidade da educacéo basica em todas as etapas e modalidades” (BRASIL, 2014,
p. 8), avaliada pelo INEP, tendo como objetivo as metas do Ideb. Para Azevedo
(2016), a regulacao por meio da avaliacdo baseada no método benchmarking se

evidencia como meta e estratégia por intermédio do PNE.
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O desempenho dos alunos brasileiros no PISA também deve melhorar,
conforme a estratégia 7.11 do PNE. E a formatacdo de politicas a partir de uma
avaliacdo baseada em benchmarking internacional. A respeito dessa estratégia,

[...]. pretende-se que a qualidade da educacdo no Brasil avance, no
decorrer dos anos de sua vigéncia, de 2014-2024, em comparacdo com
outros paises por intermédio de indicadores e da adocéo de manuais de
boas praticas propiciados e sistematizados pela OCDE, vale frisar, pela
organizacéo internacional mais conhecida no Brasil por ser a promotora
do PISA. Em esséncia, por for¢a de lei federal, a estratégia 7.11 do PNE
significa a constitucionalizagdo, a internalizacdo, a legalizacdo e a
legitimacdo do uso de benchmarking na educacédo béasica no Brasil
(AZEVEDO, 2016, p. 1426, grifo do autor).

O processo de elaboragdo do PNE, de acordo com Azevedo (2014),
envolveu a mobilizacdo e a participacdo de forcas organizadas do campo
educacional, englobando debates e pactua¢Bes nas conferéncias municipais e
estaduais, resultando no documento final da Conferéncia Nacional de Educacao
(Conae). Entretanto, a autora ressalta que o Projeto de Lei enviado pelo Poder
Executivo ao Congresso, desconsiderou as proposicbes construidas
coletivamente. Depois de apresentar alguns avanc¢os, Azevedo (2014) destaca as
orientacbes para o sistema de avaliacdo como ponto controverso do Plano,

indicando a presenca de referenciais conservadores que

[...] privilegiam a estandardizacdo de resultados, mostrando a forte
interferéncia no PNE e na politica educacional brasileira dos padrdes de
gualidade estabelecidos para as sociedades de mercado, segundo
pardmetros globalizados. Ao estimular o favorecimento de escolas com
melhor desempenho, premiando-as, a tendéncia é que sejam penalizadas
aquelas unidades que, de principio, necessitariam de maior estimulo e
apoio em termos de recursos financeiros. Nesse quadro, avaliar a
qualidade por meio dos indices, como o indice de Desenvolvimento da
Educacado Baésica (ldeb), restringe aprendizagens a terminalidades, sem
considerar processos (AZEVEDO, 2014, p. 275).

O PNE, ao propor metas que dificiimente serdo atendidas e determinar a
implementacdo de mais avaliacbes e indices, possibilita 0 avanco do que Freitas
(2014a) denomina reformadores empresariais da educacao, que dispdem de uma
plataforma online para monitorar os indicadores das metas do Plano®. Nesse

52 Observatorio do PNE, disponivel em: <http://www.observatoriodopne.org.br/>. Acesso em: 11 jun.
2017.
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sentido, o PNE corresponde a agenda do movimento Todos pela Educacao
(TPE)3,

Fundado em 2006, o TPE é um movimento qualificado como Organizacao
da Sociedade Civil e de Interesse Publico (Oscip). Com a missédo de engajar o
poder publico e a sociedade para efetivar o direito a educacgéo, o TPE se apresenta
como um movimento apartidario e plural. Contudo, os mantenedores®* e parceiros®®
sdo grandes empresas; podemos assinalar que na governanca educacional
brasileira o TPE representa os agentes de mercado. Segundo Freitas (2014b, p.
1106),

Estes atores, embora antigos, atuam agora com maior forca dentro dos
O6rgdos nacionais de elaboracdo de politicas educacionais, Ministérios,
Congresso Nacional e articulam expressivo apoio da midia
liberal/conservadora, que veicula cotidianamente suas propostas, sem
contar o apoio de inimeras empresas educacionais de consultoria, ONGs
e institutos privados.

Para citar dois nomes, Anténio Cesar Russi Calegari, membro do Conselho
de Governanca do TPE, é conselheiro da Camara de Educacdo do Conselho
Nacional de Educacédo (CNE). A presidente do INEP, Maria Inés Fini, é sécioefetiva
do TPE. Ambos possuem cargos importantes em 6rgéos educacionais. A atuacao
de participantes dessa Oscip, representando os agentes de mercado, possibilita,
dentre outros, a articulacdo politica em favor dos interesses do empresariado
brasileiro na educagéo.

O gue move os reformadores empresariais a disputar a agenda da educacao
€ a “[...] contradicdo entre ter que qualificar um pouco mais e a0 mesmo tempo
manter o controle ideologico da escola, diferenciando desempenhos mas

garantindo acesso ao conhecimento basico para a formacdo do trabalhador”

53 Mais informacdes disponiveis em: <https://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-
tpe/?tid_lang=1>. Acesso em: 11 jun. 2017.

54 Mantenedores: Dpaschoal; Fundacdo Bradesco; Ital Social; Fundacdo Telef6nica; Gerdau;
Instituto Unibanco; Ital BBA; Suzano Papel e Celulose; Fundacdo Lemann; Instituto Pennsula;
Instituto Natura; Gol Linhas Areas; e, Instituo Votorantim.

55 Parceiros: abc; DM9 DDB; Rede Globo; Moderna; Fundacdo Santilana; Instituto Ayrton Senna;
friends; Fundacao Victor Civita; Mckinsey&Company; Instituto Paulo Montenegro; Futura; Banco
Interamericano de Desenvolvimento; Patri Politicas Publicas; Luzio; Itad Cultural; Fundagao
Marilia Cecilia Souto Vidigal; Instituto Rodrigo Mendes; Fundacao Roberto Marinho.
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(FREITAS, 2014b, p. 1089, grifo nosso). A avaliacao estandardizada e publicizada
serve muito bem para diferenciar os desempenhos. Nesse sentido,

Na atual disputa pela escola, os reformadores empresariais da educacao
ampliaram a funcéo da avaliacdo como forma de permitir o fortalecimento
do controle ndo s6 sobre a cultura escolar, mas sobre as outras categorias
do processo pedagogico, pelas quais se irradiam os efeitos da avaliagéo,
definindo o dia a dia da escola (FREITAS, 2014b, p. 1093).

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (Sinaeb) que deveria
produzir indicadores para diversas diretrizes (BRASIL, 2016a) foi revogado pelo
ministro Mendonca Filho por meio da Portaria n® 981, de 25 de agosto de 2016, sob
a justificativa que o sistema deve se pautar nas orientacbes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Na otica de Freitas (2014b, p. 1092), a disputa com o0s
reformadores empresariais da educagao se encontra, “face a iniciativa destes para
ampliar o papel da avaliacdo no controle da escola [...] e por definir os objetivos de
ensino”, por meio da BNCC, também presente no PNE®S.

A BNCC foi aprovada pelo CNE no dia 15 de dezembro de 2017. Esse
documento tem carater normativo e “define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagao Basica” (BRASIL, 2017c, p. 7, grifo do autor).

Em conformidade com o documento,

[...]a BNCC integra a politica nacional da Educacédo Bésica e vai contribuir
para o alinhamento de outras politicas e acbes, em ambito federal,
estadual e municipal, referentes a formacao de professores, a avaliacao,
a elaboracdo de contetdos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagéo
(BRASIL, 2017c, p. 8).

Ao tratar do assunto, Sussekind (2014) apresenta declaracbes de varios
atores que participaram da audiéncia publica promovida pela Comissédo de
Educacao da Camara dos Deputados, em 2014. A autora conclui que

56 O Movimento pela Base que apoia a BNCC é formado por um grupo ndo governamental composto
por académicos, pesquisadores, gestores e representantes da Fundacdo Lemann; Fundacéo
Maria Cecilia Souto Vidigal; Fundagdo Roberto Marinho; Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura;
Instituto Unibanco; TPE; dentre outros. Disponivel em: <http://movimentopelabase.org.br/>.
Acesso em: 9 nov. 2017.
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As nocgdes de curriculo presentes nas falas [...] trazem aparentes certezas
e consensos sobre o que seria um curriculo, e uma BCN, sobre suas
possibilidades de uniformizar conhecimentos e portanto servirem como
instrumento de avaliacdo, avaliacdo/medicao e controle por professores,
agéncias, responsaveis e sociedade (SUSSEKIND, 2014, p. 1518-159,
grifo do autor).

Consoante a estratégia 7.1 do PNE, devem-se estabelecer e implantar
diretrizes pedagdgicas para a educacado basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
para cada ano do ensino fundamental e médio (BRASIL, 2014). Conforme Freitas
(2017a), os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento estabelecidos pela
BNCC sao relevantes para a politica educacional do MEC, cuja finalidade é
promover o controle da aprendizagem dos alunos, mas também dos professores e
da escola, e 0s objetivos sao catalogados para rastrear os desempenhos.

Desse modo, ndo ha um objetivo que ndo possa ser avaliado e rastreado

pelas avaliagGes censitarias, incluindo as habilidades socioemocionais®’, pois

Primeiro os objetivos sdo convertidos em descritores, depois serédo
elaborados itens de teste de variados graus de dificuldade (pela teoria da
resposta ao item) que serdo pré-testados (calibracdo de itens). Os que
passarem nos testes de campo, vado para um Banco de itens — aos
milhares. Na época de avaliagédo, sdo escolhidos itens segundo certos
critérios que formardo uma prova (FREITAS, 2017a, grifo do autor).

A padronizacao da BNCC, afirma Freitas (2017b), vem das avaliacdes e tem
a intencdo de padronizar para cobrar, alinhando, além das avaliagbes nacionais e
internacionais, professores, materiais didaticos e financiamento aos objetivos da
base. A BNCC, portanto, serve para “amarrar” ainda mais as avaliacdes a outras
politicas educacionais.

A centralidade da avaliacdo que se baseia em uma concepg¢éo objetivista,
além de ter como pano de fundo a reestruturacdo do Estado brasileiro, se justifica

na emergéncia de um Estado-avaliador. Um Estado que, sob a justificativa de ser

57 De acordo com Santos (2015, p.46), o Projeto SENNA (Social and Emotional or Non-cognitive
Nationwide Assessent), coordenado pelo Instituto Ayrton Senna “é um dos primeiros esforgos
politicos para a formulagdo de avaliagbes de atributos de personalidade”. Essa avaliacdo é
pautada pelas seguintes competéncias: “estabilidade emocional; conscienciosidade; extroversao;
amabilidade e abertura a novas experiéncias” (SANTOS, 2015, p. 14).
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caro, ineficiente, burocrético, abre méao dos processos, transferindo para outras
esferas e setores.

Ao estabelecer metas que dificilmente serdo alcancadas, mas que serao
aferidas pelos mais diversos tipos de avaliacdo, baseadas em benchmarkings, o
PNE atende aos interesses do mercado, e incute valores mercadolégicos como
comparacao, competicdo, utilitarismo, imediatismo. Os péssimos resultados das
avaliacdes das instituicdes publicas induzem a privatizacédo e a mercadorizacao da
educacao.

O mercado, um dos agentes de governancga educacional, como indica Dale
(2010), vem ganhando cada vez mais espago no Brasil. Contudo, assim como em
outros contextos, o Estado brasileiro € o Ultimo recurso da governanca, que resolve
os problemas quando os outros agentes falham. Nesse sentido, ao mesmo tempo
em que se desresponsabiliza pelas atividades, até entdo tidas quase como
exclusivas de seu ambito, por outro, ndo abre méo do controle e da regulacdo. A
diferenca é que deixa de controlar os processos e passa a controlar pelos
resultados.

Essa avaliacdo, como instrumento de regulagéo e controle social, contribui
para exacerbar a “dimensdo burocratico-legalista de controle, modelagéo,
ajustamento e fiscalizacdo” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 35) por parte do Estado,
tanto em relagcdo aos estados e municipios como em relacdo aos atores
educacionais. Na sequéncia, apresentamos alguns propositos da politica de
avaliacao que envolve provas padronizadas e benchmarking como um instrumento

de meta-regulacédo do Estado.

2.3 A POLITICA DE AVALIACAO: CONTROLE SOCIAL, RESPONSABILIZACAO
E PERFORMATIVIDADE.

Na reestruturacdo dos Estados, fundamentada nas ideologias
neoconservadora e neoliberal, em que um novo modo de governanca da educacao,
inspirado na Nova Gestédo Publica, emerge; aparece também uma nova maneira de
regular do Estado, ndo mais pelos processos, mas pelos resultados, que sao

medidos por avaliacées de desempenho, classificados e divulgados. As avaliacdes
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estdo vinculadas as ideologias, tém objetivos e causam efeitos que ndo séo
neutros; assim, € importante discutir os propdésitos e apontar alguns efeitos desse
modo de regulagdo por intermédio da avaliagdo baseada no método benchmarking.
A avaliacdo como dispositivo de controle social por parte do Estado ndo €
recente, a novidade € que esse controle ndo se subordina mais, apenas, a uma
l6gica hierarquica e burocrética, mas articula-se com os mecanismos de mercado
educacional (AFONSO, 2007). E nesse contexto que buscamos compreender a
avaliacdo como controle social, do qual o Estado ndo abre mao. Para Robertson e
Dale (2001, p. 125), “o trabalho de Foucault [...] € potencialmente util para reflectir
sobre o poder e o controle social como meios do governo e para a governagao’.
Com base na teoria do poder de Michel Foucault, Danner (2010) defende a
ideia de que tanto a anatomo-politica do corpo como a biopolitica da espécie foram
os dois procedimentos de poder postos em prética pelo Estado moderno, e que tém
como tarefa principal a formatacéo e o controle do individuo e da prépria sociedade,

respectivamente. De acordo com Foucault (1985, p. 132-133, grifo do autor),

Esse bio-poder, sem a menor duavida, foi elemento indispensavel ao
desenvolvimento do capitalismo, que s6 pbéde ser garantido a custa da
insercdo controlada dos corpos no aparelho de producéo e por meio de
um ajustamento dos fendémenos de populagdo aos processos
econdmicos. Mas, o capitalismo exigiu mais do que isso; foi-lhe necessério
0 crescimento tanto de seu reforco quanto de sua utilizabilidade e sua
docilidade; foram-lhe necessarios métodos capazes de majorar as forgas,
as aptiddes, a vida em geral, sem por isto tornd-las mais dificeis de
sujeitar; se o desenvolvimento dos grandes aparelhos de Estado, como
instituicbes de poder, garantiu a manutencdo das relagdes de producao,
os rudimentos de anatomo e de bio-politica, inventados no século XVIII
como técnicas de poder presentes em todos 0s niveis do corpo social e
utilizadas por instituicGes bem diversas (a familia, o Exército, a escola, a
policia, a medicina individual ou a administragdo das coletividades),
agiram no nivel dos processos econdmicos, do seu desenrolar, das forcas
gue estdo em agdo em tais processos e 0s sustentam; operaram, também,
como fatores de segregacdo e hierarquizacdo social, agindo sobre as
forcas respectivas tanto de uns como de outros, garantindo relagdes de
dominacédo e efeitos de hegemonia; o ajustamento da acumulacao dos
homens a do capital, a articulagéo do crescimento dos grupos humanos a
expanséo das forcas produtiva e a reparticao diferencial do lucro, foram,
em parte, tornados possiveis pelo exercicio do bio-poder com suas formas
e procedimentos multiplos.

Se as técnicas de poder naquele momento foram tdo importantes para a
manutenc¢ao e desenvolvimento capitalista, por que ndo o seria nas novas formas

de acumulac&o do capital? E imprescindivel destacar que esse poder fundamental
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para a constituicdo da sociedade capitalista que Michel Foucault aborda € o poder
disciplinar. Na acepc¢ao do autor, o poder é uma pratica social, em que “o poder ndo
se da, ndo se troca, nem se retoma, mas se exerce, sO existe em acao’
(FOUCAULT, 2013, p. 274).

O poder disciplinar ou disciplina “é¢ uma técnica, um dispositivo, um
mecanismo, um instrumento de poder’ (MACHADO, 2013, p. 21), utilizado,
portanto, para o controle do corpo e da populacdo. Segundo o autor, uma das
caracteristicas do poder disciplinar — a vigilancia — € um dos principais instrumentos

de controle

N&o uma vigilancia que reconhecidamente se exerce de modo fragmentar
e descontinuo; mas que é ou precisa ser vista pelos individuos que a ela
estdo expostos como continua, perpétua em toda a extenséo do espaco.
[...]. Finalmente, a disciplina implica um registro continuo de
conhecimento. Ao mesmo tempo que exerce um poder, produz um saber
(MACHADO, 2013, p. 22-23).

Ao discorrer sobre a avaliagdo no contexto escolar, Foucault (2012, p. 177)
indicava os exames como um dispositivo de vigilancia “que permite qualificar,
classificar e punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual
eles sao diferenciados e sancionados”. A avaliagdo permite a selegao, a
classificacdo e a hierarquizacdo porque possibilita aos alunos serem vistos,
vigiados e até punidos por intermédio do exame.

A avaliacdo que ultrapassa as paredes da sala de aula, como politica de
Estado, como instrumento de poder e como dispositivo de vigilancia constante nos
remete & comparagao pertinente e preocupante que Robertson (2012b) faz entre
os benchmarks e rankings aos avides nao tripulados (drones), que a distancia

coletam dados para promover uma a¢ao. Consoante a autora,

Como avides ndo tripulados, essas tecnologias globais séo capazes, ao
longo do tempo, de coletar suficientemente os dados precisos de um
terreno e de sua topografia e usar essas informacgdes para preparar uma
acdo. Contudo, como qualquer sistema de posicionamento global (GPS)
que dirige as acdes dos avides ndao-tripulados, ndo pode enxergar
suficientemente os detalhes que fazem a diferenca. Além disso, aqueles
que estdo por tras da tecnologia frequentemente estdo muito afastados
das consequéncias de suas atividades onde danos colaterais e desastres
politicos sdo lembrancas Uteis da necessidade de cautelas politicas
(ROBERTSON, 2012b, p. 22).
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Por intermédio da avaliacdo baseada em benchmarking, o Estado regula as
politicas educacionais e controla os agentes educacionais a distancia. Enquanto
mecanismo de controle, a avaliacdo coleta dados e informacdes afastada das
escolas, dos professores, dos alunos, da comunidade escolar, desconsiderando as
especificidades do local e ignorando as particularidades dos agentes.

A avaliacéo, ao ter em vista o alcance das metas do Ideb, produz um saber
e uma acdo que podem desconsiderar os agentes envolvidos diretamente com a
educacdo, mas também os danos colaterais consequentes dessa politica. E o
descuido ético dos gestores da politica publica nas agbes (FREITAS, 2012).

Continua o autor:

[...] mais do que gastar dinheiro inadequadamente, caracteriza violagéo
da ética ja que ndo se devem fazer experimentos sociais com ideias pouco
consolidadas pela evidéncia empirica disponivel. A avaliagdo mexe com a
vida de alunos, professores, pais e gestores (FREITAS, 2012, p. 386).

Os danos colaterais comecam pelo que Freitas (2012) chama de
estreitamento curricular. As avaliagdes externas no Brasil avaliam o desempenho
dos alunos em relacdo aos conteudos de portugués e matematica; assim, tendo
como objetivo a boa performance dos alunos nessas provas, aumenta-se a carga
horaria dessas disciplinas e diminui-se a de outras, tdo importantes quanto
portugués e matematica para o desenvolvimento e a formacéo integral dos alunos.
O denominado conhecimento basico se refere ao conhecimento minimo.

A fraude, o aumento da segregacao socioeconémica dentro da escola e no
territorio (FREITAS, 2012) também s&o danos colaterais das avaliacdes. A pressao
por resultados leva a alteracdo de dados, ajuda os alunos durante a realizacao das
provas exclui os alunos que nédo apresentam bom desempenho na sala de aula.
Segundo Freitas (2012, p. 393), “[...] as pressdes sobre o professor terminam
obrigando-o a segregar os alunos que estdo nas pontas dos desempenhos (mais
altos e mais baixos) e concentrar-se no centro, em especial haqueles que estao
proximos da média”. Consequentemente, promovem uma seleg&o ja na matricula,
alunos com histoérico de risco que podem comprometer o Ideb da instituicdo nao

sdo aceitos na maioria das escolas.
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A avaliacdo baseada em benchmarkings e rankings, semelhante aos drones,

mais que a vigilancia constante e a distancia que pune, diz respeito a

[...] incerteza de ser julgado de diferentes maneiras por diferentes meios,
através de diferentes agentes e agéncias e a exigéncia de termos de
mostrar desempenhos excelentes, ou pelo menos crediveis, colectiva ou
individualmente, em momentos de revisdo, avaliacido/apreciacdo e
inspecdo (BALL, 2002, p. 9-10).

A vigilancia constante leva a uma inseguranga constante. A todo momento
os alunos devem mostrar e provar sua competéncia nas avaliagdes. Os professores
também devem expressar sua boa performance mediante o desempenho de seus
alunos. Se o aluno aprendeu, o responsavel é o professor, se ndo aprendeu, a
responsabilidade também é sua. Assim, a partir de um saber produzido pela
avaliacdo, promove-se uma ac¢ao, a forma accountability.

Prestar contas e fazer que todos se sintam responsaveis por uma boa
educacao é importante e democrético. O problema é quando a responsabilizacéo
e a prestacdo de contas estdo atreladas a avaliagdo. Enquanto o Estado se
desresponsabiliza pelos resultados, a escola e, principalmente, os professores sao
0S responsaveis, seja pelo éxito ou pelo fracasso do “produto”.

Freitas (2012) indica que a responsabilizacdo envolve os testes para os
estudantes, a divulgacao publica do desempenho, recompensas e san¢des. Testes
para estudantes sdo uma politica educacional, a divulgacdo do desempenho, em
forma de rankings € uma pratica consolidada. BonificagGes e premiacdes baseadas
nas avaliagfes sdo realizadas. Mas h& preocupacdo com o0 que propagam as
agéncias internacionais como o Banco Mundial.

Segundo Robertson (2012b), o Banco Mundial recomenda que o pagamento
de professores deve ser condicionado ao desempenho dos estudantes nas
avaliagdes. O Banco Mundial assinala que, para os problemas de reprovacéo de

alunos e de aprendizagem,

A solucdo almejada é que os professores devem ser pagos ndo pelo
reconhecimento formal das qualificacBes por tipo de servico, locacao
geografica ou outros modos. Pelo contrario, devem ser contratados (com
periodos especificos de emprego) com pagamento sujeito ao
desempenho dos estudantes para que se estabeleca uma ligacéo entre
as condicBes do emprego dos professores e responsabilizacdo pelos
resultados (ROBERTSON, 2012b, p.17-18).
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Ao tratar do assunto, Robertson (2012b) aponta que o argumento do Banco
Mundial é que os sistemas de ensino contam com profissionais com estabilidade
no emprego e salarios fixos, que além de nao contribuir com esforcos extras, nédo
punem pelo desempenho ineficaz. E a légica do mercado na governanca
educacional. Nesse sentido, o Banco Mundial apresenta o SABER-Teacher
(System Assessment and Benchmarking for Education Results — Teacher), um
subprojeto incorporado a um programa mais amplo, o SABER (ROBERTSON,
2012b).

O objetivo do SABER ¢é avaliar as politicas educacionais em consonancia
com os parametros globais e as boas préticas. No caso, o subprojeto — SABER-
Teacher — “coleta dados sobre uma gama de diferentes politicas docentes
representa uma intervencao significativa para moldar a governanca sobre os
professores nos sistemas educacionais nacionais” (ROBERTSON, 2012b, p. 10,
grifo do autor).

A OCDE também iniciou um projeto semelhante ao SABER-Teacher, o
TALIS (Teaching and Learning International Survey)*® (ROBERTSON, 2012b).
Ambos os instrumentos sdo mecanismos de governanca global de professores.
Enquanto o Banco Mundial “usa uma classificagao forte para o conceito de bom
professor’ (ROBERTSON, 2012b, p. 20), comparando os paises, a OCDE, por meio
do TALIS, “da menos importancia a hierarquia, no sentido que nao ha figuras
classificando um pais sobre o outro” (ROBERTSON, 2012b, p. 21), o que, conforme
a autora, pode possibilitar uma menor resisténcia que o SABER-Teacher. Por outro
lado, é possivel ligar o TALIS a outras tecnologias classificatorias, a exemplo do
PISA, possibilitando “a OCDE a potencialidade de alavanca na governanga global
de professores” (ROBERTSON, 2012b, p. 21).

Como a governanca educacional ndo se limita aos estados, as organizacdes
internacionais, em uma escala supranacional buscam, por meio das avaliacdes,
estabelecer e formatar as politicas voltadas aos professores com base em boas
praticas que sdo evidenciadas nessas avaliacfes. Ao utilizar um método de
comparacdo de desempenho e performance, servem para responsabilizar o

professor pelos resultados apresentados pelos alunos nos testes, isto €, vinculando

58 Em portugués: Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem.
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a performance dos alunos a performance do professor. Essa pratica desconsidera
que “as variaveis que afetam a aprendizagem do aluno ndo estdo todas sob
controle do professor” (FREITAS, 2012, p. 392).

No Brasil®®, a responsabilizacdo dos professores, nesses moldes, é a
proposta dos reformadores empresariais que defendem a ideia de uma educacéo
alinhada com a organizacdo do setor privado, que premia as performances
consoante os resultados (FREITAS, 2012). A estratégia 7.36 do PNE assinala que
€ preciso “estabelecer politicas de estimulo as escolas que melhorarem o
desempenho no Ideb, de modo a valorizar o mérito do corpo docente, da direcao e
da comunidade escolar” (BRASIL, 2014, p. 11). E a legitimacéo da politica de
premiacées tendo por referéncia um indice medido pela avaliag&o®°.

Nesse cenario, o esforco individual que é valorizado, seja do professor ou
do aluno, e a avaliacdo serve como um mecanismo para recompensas ou sangoes
por meio de premiacgdes, bonificacdes e para salarios. O pagamento por mérito do
professores, expresso no desempenho dos alunos, € uma pratica realizada nos
Estados Unidos que néo tem demonstrado bons resultados®?, aos passo que “os
resultados estudantis ndo sédo necessariamente melhores” (CREDO, 2010 apud
ROBERTSON, 2012b, p. 18).

A meritocracia perpassa a responsabilizacdo; essas categorias estédo
relacionadas intimamente e “visam criar ambiéncia para ampliar a privatizagdo do
sistema publico de educacao” (FREITAS, 2012, p. 386). De acordo com o autor, a

meritocracia

Esta na base da proposta politica neoliberal: igualdade de oportunidades
e ndo de resultados. Para ela, dadas as oportunidades, o que faz a
diferenca entre as pessoas é o esforco pessoal, 0 mérito de cada um.
Nada é dito sobre a igualdade de condi¢Bes no ponto de partida. No caso
da escola, diferencas sociais sdo transmutadas em diferencas de

59 Estd em tramite o Projeto de Lei do Senado n° 116/2017, que dispde sobre a perda de cargo
publico sobre por insuficiéncia do servidor publico estavel. Dispondo sobre a avaliagdo periodica
dos servidores publicos em todas as esferas federativas e sobre casos de exoneracdo por
insuficiéncia de desempenho. Disponivel em: <https://www25.senado.leg.br/web/ atividade
/materias/-/materia/128876>. Acesso em: 1 jul. 2017.

60 De acordo com o site da Secretaria da Educacéo do estado de Sdo Paulo, R$ 290 milhdes foram
destinados para pagamento de bonus por mérito aos profissionais da educacao, calculado a partir
do indice de Desenvolvimento da Educacéo de S&o Paulo (Idesp) no ano de 2017. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/educacao-pagara-r-290-mi-em-bonus-a-cerca-de-200-
mil-professores-e-servidores/>. Acesso em: 25 out. 2017.

61 Para saber mais, ver Freitas (2012) e Robertson (2012b).
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desempenho e o que passa a ser discutido é se a escola teve equidade
ou nao, se conseguiu ou nao corrigir as distorcbes de origem, e esta
discusséo tira de foco a questado da prépria desigualdade social, base da
construcdo da desigualdade de resultados (FREITAS, 2012, p. 383).

Um mercado educacional de consultorias, de materiais didaticos, de
formacédo, dentre outros, com o0 objetivo de melhorar o ldeb das escolas se
expande. O estreitamento curricular, a énfase no basico, também com a finalidade
de melhorar os indices, promovem uma educac¢ao minima, que retira do aluno o
direito de ter acesso ao conhecimento amplo.

Responsabilizacdo, meritocracia, premiacfes e sancdes contribuem para a
competitividade. Isso significa que ndo € a educacdo o que realmente importa,
tampouco a aprendizagem dos alunos, as rela¢des solidarias, mas sim o poder que
a avaliacdo exerce controlando, premiando, punindo e estigmatizando os sujeitos.
Mais que contribuir para a competitividade, a avaliagdo a promove entre redes,
escolas e professores.

A competitividade, um valor de mercado, quando ocorre entre profissionais
da educacao e entre escolas “levara a diminuicdo da possibilidade de colaboragao
entre estes” (FREITAS, 2012, p. 390). Além da questdo econdmica, de garantir
melhores salarios e condicbes de sobrevivéncia, existe a subjetividade do
profissional de ter que provar sua competéncia, que é capaz de ensinar. E a
destruicdo de valores éticos como solidariedade, respeito a alteridade e
independéncia intelectual.

A avaliagdo como instrumento do poder disciplinar € um mecanismo de
punicdo. O aluno é punido quando Ihe é negado o acesso a um conhecimento em
detrimento de outro, tendo em vista a preparacdo para as provas externas; quando
€ excluido antes ou depois de um teste que seleciona e classifica. O professor
também é punido quando seus alunos nao apresentam os resultados esperados. A
avaliacdo, nesse sentido, pune; porém mais que iSso, ou por iSso mesmo, pode
modelar, fabricar o individuo.

Michel Foucault ndo caracteriza o poder pela sua fungao repressiva ou

coercitiva (MACHADO, 2013), mas assevera que seu objetivo é

[...] a0 mesmo tempo econdmico e politico: aumento do efeito do trabalho,
isto &, tornar os homens forca de trabalho dando-lhes uma utilidade
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econbmica maxima; diminuicdo de sua capacidade de revolta, de
resisténcia, de luta, de insurreicdo contra as ordens do poder,
neutralizacao dos efeitos de contrapoder, isto &, tornar os homens ddceis
politicamente. Portanto, aumentar a utilidade econdmica e diminuir os
inconvenientes, 0s perigos politicos; aumentar a forca econ6mica e
diminuir a forca politica (MACHADO, 2013, p. 20).

E dessa maneira que entendemos a avaliacdo: como um instrumento de
poder, “subordinado as exigéncias da performatividade” (BALL, 2002, p. 19), mais
que punir, formata os sujeitos. Essa tecnologia politica — performatividade — € uma

forma de controle, e é

[...] uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que se serve de
criticas, comparacdes e exposicdes como meios de controle, atrito e
mudanca. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou de organizacdes)
servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de
gualidade ou ainda momentos de promog¢&o ou inspeccdo. Significam,
englobam e representam a validade, a qualidade ou valor de um individuo
ou organizagdo dentro de um determinado ambito de
julgamento/avaliacdo (BALL, 2002, p. 4, grifo do autor).

Ainda em consonancia com o autor,

A performatividade é alcancada mediante a construcdo e publicacdo de
informacdes e de indicadores, além de outras realiza¢gdes e materiais
institucionais de carater promocional, como mecanismos para estimular,
julgar e comparar profissionais em termos de resultados: a tendéncia para
nomear, diferenciar e classificar (BALL, 2005, p. 544).

Ao pensarmos na educacgao, a performatividade representa o valor de
individuos ou instituicbes que, no ambito da avaliacdo com base objetivista, mede,
compara, hierarquiza e divulga a performance, que é “a medida de produtividade e
desempenho” (BALL, 2010, p. 37) dos atores educacionais e das escolas. A
avaliacdo subordinada as exigéncias da performatividade aumenta a forca
econdmica e diminui a forca politica.

A reforma, além das mudancas estruturais, muda atitudes e
comportamentos, reforma professores e o que significa ser professor. A avaliacéo

se torna um instrumento que faz isso a distancia (BALL, 2002). Segundo o autor,

[...] n6és nos tornamos mais capazes, mais eficientes, mais produtivos,
mais relevantes; nds nos tornamos faceis de usar; nés nos tornamos parte
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da economia do conhecimento. Nés aprendemos que nés podemos ser
mais do que ja fomos. Existe algo muito sedutor em ser adequadamente
apaixonado pela exceléncia, em conquistar o pico da performance (BALL,
2010, p. 45, grifo do autor).

Os mecanismos de medicdo, classificacdo e publicizacdo utilizados na
avaliacdo, ao colaborar para a comparagdo, competitividade, individualismo e
meritocracia, podem possibilitar o aumento da forgca econdmica, elevando a
produtividade. Esses mesmos mecanismos, todavia, contribuem para diminuir a
forca politica, reduzindo a participacdo, o didlogo, o debate e inibem a
solidariedade, o respeito e o exercicio do trabalho coletivo.

A avaliagcdo baseada nos exames estandardizados, cujos resultados sao
divulgados, produz a performatividade nos professores. Quando os resultados sao
insatisfatorios, este muda/reduz o conteldo, altera sua pratica, com a finalidade de
melhorar a performance dos estudantes. Afinal, o professor eficiente consegue
ensinar o que é preciso para as avaliacbes (BALL, 2002). Além das mudancas
concretas, de conteudos e praticas,

As avaliacbes externas, portanto, tém consequéncias ndo controladas
dentro das escolas e suas salas de aula e constituem parte de uma cadeia
de acdes que afeta a vida de professores, estudantes, diretores e pais de
alunos. Neste processo rompem-se importantes pressupostos da relagéo
e da confiangca entre profissionais e entre estes e seus estudantes
(FREITAS, 2014b, p. 1098).

E ainda,

Novos papéis e subjetividades sdo produzidos a medida que os
professores séo transformados em produtores/fornecedores, empresarios
da educacdo e administradores, e ficam sujeitos a avaliacdo e andlise
periédica e a compara¢cdo de desempenhos. Novas formas de disciplina
sdo instituidas pela competicao, eficiéncia e produtividade (BALL, 2005,
p. 546-547).

Nesse cenario, o professor passa a ser “definido pela flexibilidade,
transparéncia, falta de profundidade [...] € concebido como simplesmente aquele
que responde aos requisitos externos e a objetivos especificos” (BALL, 2005, p.
558). O professor ndo pensa, ndo dialoga, ndo produz, mas reproduz as boas
praticas a fim de atingir as metas estabelecidas, “0 que conta como pratica
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profissional resume-se em satisfazer julgamentos fixos e impostos a partir de fora.
Os critérios de qualidade ou de boa pratica sao fechados e completos” (BALL, 2005,
p. 542).

Professores e alunos séo inseridos na performatividade por intermédio da
avaliacéo; toda instituicdo € incluida nessa cultura performativa. Assim, alteram-se
o curriculo, o cotidiano escolar, e tendo em vista o bom desempenho e a boa
performance, as notas e os indices se tornam o objetivo de professores, alunos,
pais e gestores. Ao versar sobre o exame das escolas primarias na Inglaterra, Ball
(2010, p. 47, grifo do autor) indica que “alguns pais, [...], estdo preparando seus
filhos para os testes a fim de assegurar um bom desempenho, ou ficam chocados
pela pobre performance de seus filhos despreparados’.

A partir do neoliberalismo e da globalizacdo que reconfiguraram o papel do
Estado, a avaliagcdo, mais que se relacionar com as atividades de governanca e
servir aos diferentes agentes, se relaciona também com o que Ball (2001) chama
de tecnologias politicas: gestdo, mercado e performatividade, que garantem uma

nova forma de regulacdo da educacéo. Nas palavras do autor,

Essas novas formas de regulacdo institucional e do sistema possuem
tanto uma dimensao social quanto interpessoal. Elas se desdobram em
complexas relac¢des institucionais, de equipe, de grupo e comunitarias e
penetram nas nossas relagdes rotineiras de forma tal que a interacdo de
seus aspectos colegial e disciplinar tornam-se sem divida muito obscura
[...]. Ai reside uma possibilidade concreta de que as relacdes sociais
auténticas sejam substituidas por relacdes performativas, em que as
pessoas sao valorizadas com base exclusivamente na sua produtividade
(BALL, 2005, p. 556).

Na performatividade, ao contribuir para aumentar a produtividade e,
consequentemente, as forcas econémicas, a avaliacdo possibilita também reduzir
as forgas politicas dos agentes envolvidos com a educagao. “No ambito de uma
matriz de avaliagGes, comparacdes e incentivos relacionados com o desempenho,
os individuos e as organizacfes fardo o que for necessario para se distinguir ou
sobreviver” (BALL, 2005, p. 549). Entra-se no jogo e esse modo de gerenciar por
resultados, intermediado pela avaliagdo, envolve a responsabilizacdo, a
meritocracia, a privatizacéo, a performatividade. E a meta-regulagéo pelo Estado,

um hipergerencialismo.
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As funcdes da regulagdo do Estado por intermédio de avaliagBes, assim
como os danos colaterais, podem ser maiores e ocorrer tanto na educacao basica
COmMo no ensino superior publico, mesmo que este ultimo tenha como caracteristica
a autonomia. A educacdo basica brasileira ndo possui a mesma autonomia das
universidades; os salarios dos profissionais desse nivel de ensino geralmente sao
menores comparados com o0s da educacdo superior. Em grande medida, a
formacéo dos profissionais € distinta nos diferentes niveis de ensino.

Ao pensarmos sobre a educacao infantil e os efeitos desse modo de regular
do Estado, que tem como um dos principais instrumentos a avaliacdo, uma politica
educacional consolidada, surge uma aflicdo. A educacao infantil, primeira etapa da
educacdo béasica e a Ultima a ser reconhecida legalmente, apresenta
especificidades diversas das outras etapas; envolve profissionais que muitas
vezes, devido a politica e legislacdo, ndo possuem uma formacdo minima
apropriada. H4 ainda as criancas, que chegam a instituicdo escolar com diferentes
niveis de desenvolvimento e conhecimento, decorrentes de diversos fatores.
Assim, diante do que discutimos e do que estabelece o PNE sobre a implementacao
da avaliacdo da educacéo infantil e da avaliacdo de modo geral, buscamos verificar

se essa politica esté se concretizando na educacéo infantil.



3 A POLITICA DE AVALIACAO DA EDUCACAO INFANTIL

O PNE é a diretriz nacional dos projetos estaduais e municipais de educacgéo
e estabelece aimplementacéo da avaliacdo da educacéo infantil. Ao considerarmos
que as politicas educacionais convergem em beneficio da acumulacdo e
manutencao capitalista, pressupomos que, como os documentos oriundos das
organizaces multilaterais, as legislagdes nacionais também exprimem a AGEE. E
preciso reconhecer, contudo, que uma lei também pode refletir as demandas da
sociedade e dos movimentos sociais; por conseguinte, é resultado de embates.

Nesse pressuposto, uma Lei municipal, como o Plano Municipal de
Educacao (PME), segue uma diretriz federal, mas apresenta especificidades locais.
Nesse sentido, objetivamos, nesta secao, verificar como a avaliacdo da educacéo
infantil esta se concretizando em um municipio brasileiro para compreender o
propdsito de uma politica de avaliagdo dessa etapa.

A discussao sobre uma politica de avaliacdo da educacdao infantil é recente,
assim como a proépria educacao infantil como etapa educacional. Dessa forma,
julgamos necessario mostrar o debate relativo a essa politica com base nos
trabalhos publicados sobre a tematica e nas propostas apresentadas, uma vez que
h& muitas divergéncias. A avaliacdo como politica de Estado se articula com outras
politicas, e no caso da educacdao infantil parece néo ser diferente.

A educacdo infantil apresenta particularidades que devem considerar o
cuidar e o educar como processos indissociaveis. No entanto, tem um historico
vinculado a assisténcia social (creche), com énfase no cuidar, e na preparacao para
o ensino fundamental (pré-escola), com foco na aprendizagem. Iniciamos esta
secdo apontando alguns avancos e retrocessos expressos nas legislagcbes
nacionais e em politicas que, direta ou indiretamente, trazem consequéncias para

a educacdo infantil (EI)%2.

62 A partir desse momento, reportamo-nos a educacao infantil pela sigla El quando referenciada pela
autora.
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3.1 EDUCACAO INFANTIL: AVANCOS E RETROCESSOS

A EIl é citada pela primeira vez na Constituicdo Federal de 1988, que a
reconhece como um direito da crianga de zero a seis anos®? a ser assegurado pelo
Estado. De acordo com Macédo e Dias (2012, p. 3), até aguele momento, a crianca
“nunca foi objeto de cuidado e educagéao por parte do Estado”, ressaltando que o
atendimento nédo se configurava como direito, mas como amparo e assisténcia®*.

A partir da CF, outras leis e documentos foram sancionados ou publicados
com a finalidade de garantir esse direito constitucional com qualidade. Essa Lei
contém elementos que, naquele momento, apontavam para um “futuro promissor
no atendimento & crianca pequena” (CORREA, B., 2007, p. 14), e para toda a
educacao.

Em 1990, foi sancionado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

Essa Lei reafirma o direito a educacao, no qual deve ser assegurado, dentre outros:

| —igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — direito de ser respeitado por seus educadores;

Il — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as
instancias escolares superiores (BRASIL, 1990, art. 53).

O ECA expressa que € dever do Estado assegurar o atendimento em creche
e pré-escola (artigo 54) e determina que sejam garantidas as oportunidades e
facilidades que possibilitem o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social da crianga e do adolescente, em condi¢des de liberdade e dignidade (artigo
3°). Como é uma Lei que dispde sobre a protecdo integral da crianca e do
adolescente, € importante destacar o artigo 5°, considerando também o espaco
escolar: “nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer forma de
negligéncia, discriminacdo, exploragéo, violéncia, crueldade e opresséo, aos seus
direitos fundamentais” (BRASIL, 1990).

63 A redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53/2006 estabeleceu que cabe ao Estado garantir
a educacdo infantil para criancas até cinco anos de idade (BRASIL, 1988).

64 A creche foi criada na Franga, em meados do século XVIII, com um carater assisténcia, “de politica
emergencial/pontual”, para atender as criancas pobres, filhos de maes operarias das indUstrias ou
6rfas (MACEDO; DIAS, 2012, p. 2). No Brasil, a creche também teve sua origem marcada pelo
assistencialismo. Para saber mais, ver Macédo e Dias (2012); Corréa (2007b); Kuhlmann Junior
(1998).
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Essas legislagBes exprimem conquistas de extrema relevancia, mas € a Lei
n°® 9.394/1996, no artigo 29, que definiu a educacéo infantil como a primeira etapa
da educacao basica. Outro ponto importante desse artigo da LDB diz respeito ao
objetivo da EIl, o desenvolvimento integral da crianga em seus “aspectos, fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 1996, p. 13). Tal definicdo revela que a El nao se limita
apenas a uma fase preparatoria para a etapa posterior. Como assevera Bianca
Corréa (2007), nao substitui o papel da familia e da comunidade.

Ao reconhecer a ElI como parte da educacéo basica, a LDB dedica uma
secdo para essa etapa. Segundo a Lei, a educacdo infantil serd oferecida em
creches ou entidades equivalentes para criancas de até trés anos de idade e em
pré-escolas para as criancas de quatro a cinco anos de idade (artigo 30). O artigo
31, que versa sobre a organizagado da educacgéao infantil, discorre sobre avaliacéo,
carga horaria, controle de frequéncia, dentre outros (BRASIL, 1996).

A LDB determina que o professor, para atuar nessa etapa, deve ser
habilitado em nivel médio ou superior (inciso | do artigo 61). Considerando a El uma
etapa da educacdo basica cuja finalidade € promover o desenvolvimento integral
da crianca, sujeito de direitos e especificidades, faz-se necessaria uma formacao
que contemple as particularidades dessa etapa. Assinalamos que quando se trata
da El, ndo basta cuidar ou educar, essas ac6es devem ser indissociaveis e permear
a relacéo entre professor e crianca.

Em 1994, Maria Malta Campos apresentou uma discusséo relativa ao perfil
do profissional da EIl considerando o cuidar e o educar. Naquele momento, para
“cuidar”, os profissionais eram mulheres, de baixa instrucdo e baixo salario. Para
“educar”, era necessario um professor com formacao, geralmente, do magistério
(CAMPOS, 1994). De acordo com a autora, “quanto menor a crianga, menor o
status de seu educador” (CAMPOS, 1994, p. 33, grifo do autor). Passados 20 anos,
essa questdo ainda é um problema®®.

A discussdo sobre o cuidado “como uma dimens&o imprescindivel do
trabalho educativo com criangas pequenas surge relativamente ha pouco tempo”
(CORREA, 2003, p. 103). E mais:

65 No municipio de Maringa-PR, foi criado, em 2015, pela Lei Complementar n® 1.042/2015, o cargo
de cuidador infantil, assunto abordado mais adiante neste trabalho.
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Apenas em fins da década de 70, no Brasil, como fruto de amplos
movimentos sociais, ocorre uma expansdo de creches e pré-escolas.
Dada essa peculiaridade, no periodo, as creches, em especial,
representam uma conquista, seja das criancas, seja das suas familias.
Esse contexto fortalece a possibilidade de se vislumbrar um outro modelo
de atendimento e as creches, como também as pré-escolas e mesmo as
escolas primarias passam a sofrer sérias criticas por prestarem servicos
tidos como assistenciais (cuidados com a alimentacdo e saude) em
detrimento do educacional. Dessa critica parece surgir uma espécie de
consenso de que assisténcia é o oposto de educacgdo, sem se ponderar
sobre a possibilidade de que ambas pudessem se coadunar em beneficio
das criangas. [...]. Assim, é nesse quadro que comeca a ganhar forca a
idéia de que se até entdo as creches, em especial, tinham sido
equipamentos de mera assisténcia, era chegado o momento de fortalecer
um modelo educacional (CORREA, 2003, p. 103-104, grifo do autor).

Enguanto na creche o trabalho ainda se caracteriza pelo cuidar, em que as
necessidades de saude, seguranca e alimentacdo sao atendidas, na pré-escola
“todas as idéias ou atividades explicitamente voltadas ao cuidado ou a assisténcia
passaram a ser vistas como irrelevantes ou, mais sério, como sinbnimo de
antiprofissionalismo” (CORREA, 2003, p. 105-106). Contudo, “mesmo sendo
negada ou relegada a segundo plano, toda relagéo entre educadora e crianga no
ambito pré-escolar é permeada por algum tipo de cuidado, seja ele explicitado e
consciente ou ndo, seja ele mais ou menos adequado” (CORREA, 2003, p. 106).

Essas e outras questdes contribuiram para uma visao negativa sobre tudo o
que diz respeito ao cuidado, como se estivesse relacionado as praticas
assistencialistas (CORREA, 2003). A questéo social é outro exemplo, “[...] a crianca
pobre, mais provavelmente, freqiienta um servico assistencial, e a crianca de
classe meédia um tipo educacional” (CAMPOS, 1994, p. 33, grifo do autor).

Uma concepcgao integrada entre cuidar e educar pode superar essa
dicotomia (CAMPOS, 1994). A perspectiva mais abrangente deve “[...] incluir todas
as atividades ligadas a protecdo e apoio necessarias ao cotidiano de qualquer
crianca: alimentar, lavar, trocar, curar, proteger, consolar, enfim, cuidar, todas
fazendo parte integrante do que chamamos de educar” (CAMPQOS, 1994, p. 35,
grifo do autor).

A legislacédo, ao definir a El como um direito a ser assegurado pelo Estado,
destacando a importancia do desenvolvimento integral da crianca nas instituicbes
educativas e determinando a esfera federativa a garantir a oferta e manutengéo

dessa etapa da educacao, apresenta, em termos legais, avancos significativos para
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a El. Pressupfe, a partir das leis, a implementacdo de politicas, programas e
projetos que garantam a democratizagédo ao acesso e a qualidade desse direito.
Conforme o documento Censo escolar da educacdo basica 2016 — notas
estatisticas (2017), houve um aumento de 84,6% nas matriculas em creches nos
altimos anos. Apesar da expansao das matriculas, depois de quase 30 anos da
promulgacao da Carta Magna o direito a uma educacéao infantil de qualidade ainda

nao se concretizou, basta conferir os dados (Tabela 2).

TABELA 2: Numero de criancas e matriculas correspondentes a El no Brasil

Numero de criancas* | NUmero de matriculas**
0 a 3 anos —creche 10.925.892 3.233.739
4 a5 anos — pré-escola 5.802.254 5.034.353

Fonte: Elaborado pela autora com dados do IBGE (2012)* e do INEP (2017)**.

Das 3.233.739 matriculas em creches, 64,2% correspondem a rede
municipal e 35,6% a rede privada. Na pré-escola, 74,6% das matriculas dizem
respeito ao ensino publico e 24,3% ao ensino privado (INEP, 2017). Os dados
mostram que mesmo com a participacao do setor privado na El, essa etapa ainda
nao esta universalizada. Nem todas as crian¢as tém garantido o acesso a educacgao
infantil gratuita. Segundo a meta 1 do PNE, o objetivo é:

[...] universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacédo infantii em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final de
vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014, p. 4).

Além de garantir o acesso gratuito, este “deve ser entendido ndo sé como a
matricula potencial — a vaga em alguma escola —, mas como a traducdo do
oferecimento das condicbes plenas que permitam a todos os alunos a sua
frequéncia regular a escola” (ARELARO, 2005, p. 1040, grifo do autor). A boa
educacdo tem um custo que nédo é baixo (CORREA, 2003). Para promover uma

educacéao de qualidade, “[...] o Estado deve alocar em orgcamento publico, na forma
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de investimento e custeio, 0 montante necessario com vistas a prover um direito
inalienavel e inegociavel” (AZEVEDO, 2010, p. 188), algo que na educagéo infantil
é bem recente.

Com a reforma educacional nos anos 1990, o foco das politicas educacionais
e dos recursos financeiros foi o ensino fundamental, etapa da educagao em que os
conhecimentos basicos de leitura, escrita e calculos sdo ensinados e aprendidos.
E apenas com a implementacédo do Fundeb, em 2007, que a El, incluindo a faixa
etaria ndo obrigatoria de zero a trés anos de idade, correspondente a creche,
passou a receber recursos do Fundo. Essa conquista sé foi efetivada apos
mobilizacdo de movimentos em defesa da crianga pequena. No entanto, tal avancgo
nao significou ganhos significativos para a educacao de modo geral, e a ampliacédo
do destino dos recursos financeiros ndo foi acompanhada do seu respectivo
aumento.

Antes da aprovacdo do Fundeb, a busca por recursos financeiros e a
exclusividade dos recursos do Fundef para o ensino fundamental contribuiram para
a reducdo da idade de matricula nessa etapa para seis anos®® e a ampliacédo do
ensino fundamental para nove anos®’ (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011).
Mesmo ndo focalizando diretamente a EIl, essas mudancas acabaram por
influenciar essa etapa da educacgao, pois “ndo podemos negar que esses periodos
se relacionam e se influenciam, seja positiva seja negativamente” (CORREA, 2011,
p. 117)8,

A Lei n° 12.796/2013, que ampliou a obrigatoriedade da educacéo basica
dos quatro aos dezessete anos de idade, poderia ser um avango significativo
considerando que cabe ao Estado a expanséao da oferta e a melhoria da qualidade
nao apenas da El, mas de todo o nivel educacional. Mas assim como a meta de
alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade, essa Lei parece reforcar a
escolarizacdo em detrimento ao cuidado na El.

Diante do teor dessa meta, foi instituido, por meio da Portaria n° 867, de 4

de julho de 2012, o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC), um

66 Lei n® 11.114/2005.

67 Lei n® 11.274/2006.

68 Na pesquisa realizada pela autora em um municipio do estado de Sao Paulo, além de ndo contar
com a participacdo dos profissionais do EF e nem da El, no processo de implantagéo das leis,
essas mudancas trazem reflexos negativos para a organizacao pedagoégica, sob a justificativa de
uma necessaria preparacgao para o ensino fundamental (CORREA, 2011).
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compromisso entre os governos federal, estaduais, municipais e do Distrito Federal
para alfabetizar todas as criangas na idade estabelecida e realizar avaliagdes
anuais (BRASIL, 2012c). A avaliacdo, um dos eixos estruturantes do Pacto, reline
a Provinha Brasil, no inicio e no final do 2° ano, possibilita a gestores e docentes
acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno; e a avaliagéo ao

final do 3° ano, a ANA. Porém essa politica,

Ao estabelecer a alfabetizag&o de todas as criangas como uma obrigacgéo,
reforca a democratizacdo do processo de escolarizagdo, entretanto, a
meta mantém ativa a tenséo inclusdo/exclusdo escolar quando demarca
parametros uniformes de aprendizagem e desenvolvimento e determina
um mesmo tempo para que todos cumpram o percurso definido como ideal
(ESTEBAN, 2012, p. 581).

Essa politica ainda contribui para a precocidade das avaliagbes externas
envolvendo criangas, como a ANA e a Provinha Brasil. Segundo a autora,

[...] no atual modelo, a avaliagdo resume-se a exame, e alfabetizacéo a
aquisicdo de convencdes do cddigo escrito. Ambos os conceitos sdo
esvaziados em consonancia com as exigéncias, dos exames em larga
escala, de producdo e manipulagdo de dados mais precisos e
simplificados. [...].

As provas estandardizadas néo realizam uma avalia¢éo da aprendizagem,
elas aferem o desempenho nas habilidades previamente selecionadas
como fundamentais para a leitura e escrita, por meio de um teste objetivo.
Os estreitos e rigidos limites do exame delimitam as habilidades que seréo
verificadas (ESTEBAN, 2012, p. 578).

A Portaria n® 826, de 7 de julho de 2017, estabelece que “as agcdes do PNAIC
terdo como foco os estudantes da pré-escola e do ensino fundamental” (BRASIL,
2017d). A politica de alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade abarca
também a El. A Portaria ainda institui a avaliacdo externa universal ao final dos 5°
e 9° anos do ensino fundamental e do nivel de alfabetizacdo, ambas aplicadas pelo
INEP e avaliacOes periddicas e de aprendizagem aplicadas pelas proprias redes de
ensino (BRASIL, 2017d). Freitas (2017c) alerta que a partir do PNAIC ha um
sistema de controle, por meio dos exames padronizados nas redes e nas proprias
escolas, que pressionara para a escolariza¢ao da El.

As legislacdes e avaliagdes contribuem para o aumento e intensificagdo de

atividades especificas, voltadas para a alfabetizac&o e para a ndo consolidagcéao da
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identidade da educacéao infantil. A esse respeito, Correa (2011, p. 112) manifesta

que

[...] a pré-escola tem uma identidade pouco consolidada, o que se constata
pela forma como o trabalho se desenvolve, uma vez que os professores
desta etapa educacional parecem ndo compreender a importancia do
brincar, relegando essa atividade para segundo plano e insistindo em
praticas que, mesmo no ensino fundamental, s&do consideradas
equivocadas, tais como copia mecanica de letras e nimeros.

A transposicao de atividades do ensino fundamental para a EI demonstra a
fragilidade na formacé&o dos profissionais dessa etapa, que se sentem obrigados a
preparar os alunos para o ingresso no ensino fundamental (CORREA, 2011).
Rosemberg (2013, p. 19) chama a atencgao para a falta de “formacao especifica
inicial ou continuada” dos profissionais envolvidos com a El, ndo apenas
professores, mas técnicos, administradores, sindicalistas, politicos e assessores.

O gue justifica todas essas medidas que contribuem para uma acelerada
necessidade de preparar a crianca para o futuro, em detrimento de um
desenvolvimento integral, que respeite suas especificidades e necessidades? Em
uma sociedade que espera um trabalhador qualificado e competente, os pais veem
a necessidade de cada vez mais cedo preparar as criancas para o futuro,
principalmente em relacdo ao mercado de trabalho. Nesse ambito, a El, em
especial, a pré-escola € vista apenas como uma fase preparatéria para a etapa
posterior, em que os alunos devem sair, no minimo, reconhecendo o alfabeto e
escrevendo.

Os profissionais da El se sentem pressionados, pela secretaria de educacao,
por profissionais que atuam no ensino fundamental e por pais de alunos a garantir
0 ensino e a aprendizagem dos codigos linguisticos, que devem ser aferidos nas
avaliacbes periddicas ou de aprendizagem. A pouca ou nenhuma formacao
especifica, bem como a falta de espaco de discussdes, contribuem para a énfase
nas atividades com foco principalmente na escrita em detrimento do brincar. Se em
outras etapas o curriculo € reduzido, na El o tempo de brincar diminui ou quase nao
existe, como se a crianca ndo aprendesse também pela brincadeira.

De acordo com o dicionario da lingua portuguesa, aprender é tomar
consciéncia de algo, tornar-se capaz de algo, tomar conhecimento de algo, reter
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algo na memoria, “gracas ao estudo, a observagao e experiéncia, etc.” (FERREIRA,
2000, p. 54). Por outro lado, treinar diz respeito a tornar apto, adestrar, exercitar,
praticar (FERREIRA, 2000). Tal definicdo nos leva a inferir que o treino, a prética é
importante e contribui para consolidar a aprendizagem, por exemplo, a pratica leva
a consolidacdo da escrita. Atividades que envolvem o treino também podem ser
realizadas como brincadeiras, por meio de jogos, como o de meméria. No entanto,
o treino ndo deve se sobrepor ao aprender.

Em 2016, foi sancionada a Lei n°® 13.257/2016, que dispde sobre as politicas
publicas para a primeira infancia. Essa Lei estabelece principios e diretrizes para a
formulacéo e implementacdo de politicas publicas para a primeira infancia (artigo
1°); que abrange os primeiros seis anos completos de vida da crianca (artigo 2°);
aponta como areas prioritarias a satde e a educacdo infantil, dentre outras. E
preciso destacar que a legislacao indica que a elaboracdo e execucao de politicas
publicas devem incluir a participacdo da crianca, objetivando sua inclusdo como
cidada (BRASIL, 2016b).

Em relacdo aos profissionais que atuam com a primeira infancia, a Lei
determina acesso prioritario a qualificacdo. Sobre a expansdo do atendimento na
educacao infantil, a legislacao alerta que esta deve ser feita de modo a assegurar
a qualidade da oferta, obedecendo a padrbes estabelecidos pelo MEC, com
profissionais qualificados em conformidade com a LDB (BRASIL, 2016b). A Lei
surge como uma esperanca para o cuidado e a educac¢éo das criancas, uma vez
que diz respeito a politicas publicas, envolvendo diversas areas e reconhecendo-
as como sujeito de direitos e cidada.

Ainda em 2016, foi instituido o Programa Crianca Feliz®, coordenado pelo
Ministério do Desenvolvimento Social e Agrario, o programa pode ser executado
por parcerias firmadas com entidades publicas ou privadas (BRASIL, 2016c), as
PPP. Cossetin (2017) assinala que o programa é uma das acdes que busca
desestimular familias a colocar os filhos nas creches. Concordamos com a
pesquisadora que ndao defendemos a obrigatoriedade de frequéncia para todas as

criangas, mas que “esse atendimento educacional seja garantido, isto €, acesso

69 Decreto n° 8.869/2016.
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(vagas), permanéncia e gratuidade, em creches para aqueles que precisam, com
trabalho efetivamente educativo” (COSSETIN, 2017, p. 276).

A justificativa da proposicao das PPP em relacéo a oferta é a crise do Estado,
pois “a politica de privatizagado das parcerias anda de maos dadas com os anuncios
de ajuste fiscal, de redugéo de gastos do Estado” (COSSETIN, 2017, p. 276-277),
disseminando arranjos que ndo sdo ligados a educacdo formal. As acles
envolvendo a creche referem-se também a “focalizagdo nos mais pobres para
destinagao de recursos do Estado” (COSSETIN, 2017, p. 276).

A versao da BNCC aprovada pelo CNE esta estruturada com elementos para
as etapas da educacao infantil e do ensino fundamental, em que “nos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagodgica deve ter como foco a
alfabetizacdo” (BRASIL, 2017c). Se, assim como todo objetivo de aprendizagem
pode ser avaliado e rastreado, como pondera Freitas (2017a), uma avaliagao da El
também poderia seguir tal diretriz, a principal consequéncia seria a intensa
preparacao para o ensino fundamental.

Em mocéo de repudio sobre o texto da El na BNCC, a ANPEd’® concorda
gue o documento abre a possibilidade da avaliacdo das criancas como condicéo
para o acesso ao ensino fundamental. O Projeto Leitura e Escrita na Educacéo
Infantil também apresenta criticas na versdo da BNCC encaminhadas ao CNE,
comparando-a com a versdo anterior, destacando reducdes e mudancas
conceituais relativas a fatores importantes como desenvolvimento, aprendizagem,
linguagem, oralidade, dentre outros’..

Com a divulgacéo dos resultados da ANA de 2016, o MEC langou, no dia 25
de outubro de 2017, a Politica Nacional de Alfabetizagdo, um conjunto de iniciativas
envolvendo a BNCC, a formacao de professores, as redes e o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD). Anunciou ainda a criagdo do Programa Mais
Alfabetizagéo, que se reporta a presenca de professores assistentes em salas de

alfabetizacao, trabalhando junto aos professores em sala de aula. Essas medidas

0 Ver em: <http://www.anped.org.br/sites/default/files/38arn_mocao30 repudio_bnccei_0.pdf>.
Acesso em: 10 nov. 2017.

71 Ver em: <https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2017/04/vf-posicao-do-projetoleitura-
e-escrita-na-ei-sobre-bncc-vf.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2017.
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hY

anunciadas pela ministra da educacdo substituta a época, Maria Helena
Guimaraes, tem como finalidade combater os indices estagnados’.

E importante ressaltar que a iniciativa dessa Politica Nacional de
Alfabetizag&o tem como foco os primeiros e segundos anos do ensino fundamental,
contribuindo para a antecipagédo da alfabetizacdo. De acordo com a ministra em
exercicio, o Programa Mais Alfabetizacdo pretende dialogar, aléem da BNCC, com
a Politica Nacional de Professores, anunciada recentemente’3.

Foi publicado também o edital 01/2017 de convocacéo para 0 processo de
inscricdo e avaliacdo do Programa Nacional do Livro e Material Didatico para a El
e 0s anos iniciais do ensino fundamental. A BNCC deve ser o parametro para a
elaboracdo dos materiais. No ensino fundamental, o material € direcionado para
professores e alunos e o edital estabelece que as editoras, cujos materiais de lingua
portuguesa e matematica aprovados deverdo entregar um conjunto de itens
calibrados para constituicio de um banco de itens do MEC para a matriz de
referéncia do Saeb. Dentre as orientacbes para a elaboracdo do manual do
professor, o material deve fornecer instrumentos para verificar se houve dominio
das habilidades previstas (BRASIL, 2017e).

No tocante ao material para a El, este é voltado para professores. As obras
devem “contribuir significativamente para que, ao final desta etapa, as criangas
tenham alcancado as aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncia”
(BRASIL, 2017e, p. 25, grifo do autor). O material digital devera apresentar ainda
materiais de avaliagdo com base nos objetivos de aprendizagem, de
desenvolvimento e nas sinteses de aprendizagens esperadas (BRASIL, 2017e),
isto é, em consonancia com a BNCC. Isso significa que devera apresentar um
instrumento de avaliagdo das criancas tendo como parametro o0s objetivos
propostos na BNCC. Isso é o que Freitas (2012, p. 392) denomina estreitamento
curricular, produzido pelo “alinhamento entre o ensinado e o avaliado”.

Além de ndo contar com recursos suficientes que garantam uma EIl de
qualidade para todas as criangas, as politicas voltadas para outras etapas acabam

influenciando diretamente a educacao infantil. Em especial no ano de 2017, as

72 \Jer em: <http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/id/1336418>.
Acesso em: 26 out. 2017.

73 Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=56321>. Acesso em: 26
out. 2017.
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politicas educacionais tém envolvido diretamente a El. Mais do que isso, reforcam
a alfabetizacdo e dao condi¢cbes para a implementacéo e a préatica da avaliagdo
estandardizada das criancas dessa etapa.

Ante a importancia de uma avaliacdo da educacdo com carater formativo,
como um exercicio politico de diagndstico e agdo, esse processo pode contribuir
para capacitar os agentes educacionais e melhorar a El, mediante a participagéo
na discussao de politicas publicas e na propria identidade da El, pois todos os
avancos nessa etapa decorrem de luta social. E nesse sentido, como espaco de
luta, que a formacao e o papel do professor e da equipe de profissionais que atuam
na El se faz necessaria, ndo podendo se limitar a pratica pedagogica.

Frente a essas politicas, aos avancos e retrocessos que nao possibilitaram
a consolidacdo dessa etapa, a discusséo referente a avaliacado da educacéo infantil
emerge e se intensifica. Com base nos trabalhos publicados e nas propostas de
avaliacdo da primeira etapa da educacdo basica, apresentamos o debate sobre
essa politica no pressuposto que a avaliagdo € um objeto em disputa no campo

educacional.

3.2 AVALIACAO DA EDUCACAO INFANTIL: UM SUBCAMPO EM DISPUTA

Catani (2008, p. 241, grifo do autor) afirma que “Bourdieu substitui a nogéo
de sociedade pela de campo”. Desse modo, a sociedade € formada por diversos
campos regulados pelo Estado, 0 metacampo ou campo de poder que abarca os
diferentes campos sociais e € espaco de lutas e de conversdo de capitais
(BOURDIEU, 2011).

Bourdieu (1983, p. 155) define como campo “um espago de jogo, um campo
de relagBes objetivas entre individuos ou instituicbes que competem por um mesmo
objeto”. Cada campo tem suas propriedades especificas e regras invariaveis, isto
e, leis gerais. Podemos sublinhar que uma dessas leis € a luta entre os detentores
e os pretendentes que disputam um objeto, pois “a luta permanente no interior do
campo é o motor do campo” (BOURDIEU, 1983, p. 157). Ainda em consonancia

com o autor,
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Para que um campo funcione, é preciso que haja objetos em disputa e
pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem
no conhecimento e no reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos
objetos em disputas, etc. (BOURDIEU, 1983, p. 89, grifo do autor).

No contexto pos-reformas, percebemos que os agentes sociais do campo
econdmico usam seu prestigio do campo de origem para converter seu capital
econdmico em capital politico e, assim, definir a pauta do campo educacional.
Exemplificamos com o uso do PNE, que pode ser considerado o projeto nacional
de educacdo. Como um campo social, a educacido é disputada. A luz dessas
ponderacdes, buscamos mostrar o debate que vem ocorrendo sobre a avaliacédo
da educacéo infantil, considerando-a como um objeto em disputa.

Discorrer sobre a avaliacdo na educacao infantil ndo € um assunto simples.
Como assinalamos, o termo avaliar pode ter muitos sindnimos, propositos e
objetivos. Pode abarcar a avaliagdo na/da El, avaliacao da politica de El e a politica
de avaliagdo da El, categorias que podem se relacionar ou se subdividir. No
documento publicado pelo MEC consta que

A avaliacdo na educacéo infantil se refere aquela feita internamente no
processo educativo, focada nas criangcas enquanto sujeitos e coautoras
de seu desenvolvimento. [...]. A avaliagdo da educacdo infantil toma esse
fenbmeno sociocultural [...], visando a responder se e quanto ele atende a
sua finalidade, a seus objetivos e as diretrizes que definem sua identidade.
Enquanto a primeira avaliacéo aceita uma dada educacéo e procura saber
seus efeitos sobre as criancas, a segunda interroga a oferta que é feita as
criangas, confrontando-as com pardmetros e indicadores de qualidade.
Essa é feita por um conjunto de profissionais do sistema de ensino
(gestores, diretores, orientadores pedagoégicos, diretores e outros
especialistas, professores), pelos pais, dirigentes de organizacbes da
comunidade etc. (BRASIL, 2012d, p. 13-14, grifo do autor).

A LDB, ao tratar da organizacéo da educacéo infantil, determina como regra
a avaliacdo e o registro do desenvolvimento das criangcas (BRASIL, 1996).
Salientamos que a avaliacdo das criangcas nao objetiva promové-las ao ensino
fundamental, mas acompanhar seu desenvolvimento e reconhecer suas
especificidades. Essa avaliagdo tem um carater qualitativo (CORREA, 2003) e pode
ser processo formativo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (DCNEI) estabelecem a avaliagdo do desenvolvimento das criangas de

forma a nao objetivar a selecdo, a promocéao ou a classificacéo, permitindo que a
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familia conheca o trabalho realizado junto a crianca e 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem (BRASIL, 2009b).

A avaliacdo da educacao infantil € uma pratica consolidada em alguns
paises. Na Australia, existe um sistema de avaliacdo para credenciamento das
instituicbes infantis apoiado pelo governo (SOUZA; CAMPOS-DE-CARVALHO,
2004). Em Portugal, mesmo néo explicitando, Dal Coleto (2014, p. 108), afirma que
“as escolas sao obrigadas por lei a realizar autoavaliagdes”.

No contexto de reestruturacdo do Estado e reforma educacional, Campos
(2013, p. 26) argumenta que “o descompasso entre as metas das reformas e a
disponibilidade de recursos publicos fez com que o tema da qualidade ganhasse
centralidade, em relagcdo a énfase anterior na ampliacdo das oportunidades
educacionais”. Em um cenario em que a qualidade da educagao passou a ser
definida por indicadores, medida, quantificada e classificada, a El “permaneceu fora
dessa discusséo e, de certa forma, percorreu um caminho divergente, buscando
adotar procedimentos mais participativos, com maior énfase na colaboracéo do que
na competicao” (CAMPOS, 2013, p. 35). No campo da educacgao, segundo a autora,

a qualidade € um conceito em disputa.

Pode-se dizer que todos os estudos sobre o fenébmeno educacional
implicita ou explicitamente, parecem discutir, questionar e, no limite,
apontar novos métodos, estratégias, meios etc. para uma melhoria da
assim chamada qualidade da educagdo. O mesmo vale para as politicas
educacionais, especialmente no que diz respeito as chamadas reformas
educacionais que, a0 menos no plano do discurso, justificam suas
propostas e projetos com base na necessaria busca da melhoria da
gualidade da educacdo. O mesmo termo, contudo, pode assumir
diferentes significados e posicionamentos, tanto ideolégicos quanto
praticos (CORREA, 2003, p. 86, grifo do autor).

Em 1994, a pesquisadora Fulvia Rosemberg apontava a equidade como um
eixo fundamental para se pensar a qualidade da educacio infanti (CORREA,
2003). “Esse eixo — 0 da equidade — como fundamental para definir metas e critérios
de qualidade, nos afasta dos modelos importados do mundo comercial, como
afirmam Pfeffer e Coote (1991)” (ROSEMBERG, 1994, p. 155). Para esta autora,

A melhoria da qualidade na perspectiva da equidade deve enfrentar trés
gquestdes fundamentais no Brasil: a formacdo e profissionalizacdo de
recursos humanos que trabalham em educacéo infantil que tém por funcao
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educar e cuidar de criangas pequenas; eliminar (ou diminuir) trajetorias
paralelas de educacéo infantil com niveis de qualidade diferenciados em
funcdo da diversidade do montante de verbas que lhes séo destinados;
discutir, com serenidade, as propostas de expansdo da cobertura
(ROSEMBERG, 1994, p. 155-156).

Em relacdo a qualidade, Corréa (2003, p. 91) considera “‘uma forma
interessante, para pensar a qualidade no atendimento a crianca relaciona-se a idéia
de garantia e efetivacdo de seus direitos, ja consagrados universalmente e, do
ponto de vista legal, bem definidos”. Isto &, a garantia de direitos como critério de
qualidade. E nesse aspecto que a pesquisadora discute os aspectos referentes ao
atendimento: relacdo oferta e procura’; razédo adulto/crianca’™ e a dimenséo do
cuidado no trabalho realizado”® (CORREA, 2003).

Corréa (2003) cita a Declaracao Universal dos Direitos da Crianca, a CF, o
ECA, a LDB, o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI),
publicado em 1998 e o documento Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criancas, de 1997, como documentos que
expressam esses direitos. Frisa, contudo, que os documentos ndo especificam o
gue seria a qualidade, como se expressaria, que critérios para se pautar e quais as
acdes concretas para viabiliza-la (CORREA, 2003).

A expansao do atendimento, a demanda por vagas, que ganhou visibilidade
publica e politica, o aumento da pressdo sobre 0s municipios sdo iniciativas que
pressionam por avaliagdo sobre a qualidade da educacao infantil (CAMPOS, 2013).
A autora justifica sua preocupacdo enunciando que “a crescente demanda por
acesso pode levar ao atendimento de criangas [...], sem a garantia de condi¢cdes
minimas de qualidade, o que pode prejudica-las em seu desenvolvimento e
desrespeita-la em seus direitos” (CAMPQOS, 2013, p. 36).

A preocupacgdo de Campos (2013) converge com os critérios de qualidade
discutidos por Corréa (2003). Souza (2014) concorda que a ampliacdo do acesso

configura o debate em torno de uma avaliagdo da educacéo infantil, pois

74 Conforme a autora, a relagdo oferta e procura “numa perspectiva democratica é atendimento para
todos” (CORREA, 2003, p. 93).

75 Relacionado com o aspecto relacdo oferta e procura, a razdo adulto/crianca diz respeito ao
atendimento para todos, “mas em condigdes dignas, e ndo simplesmente colocando um sem-
namero de criangas em classes ja existentes” (CORREA, 2003, p. 93).

76 O cuidado, “necessariamente, deve estar presente nas praticas educativas com criangas
pequenas” (CORREA, 2003, p. 93). A autora enfatiza a pré-escola.
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As proposicdes em discussdo remetem, em dltima instancia, a
concepcdes sobre o papel do Estado em relagéo a garantia do direito das
criancas a uma educacao de qualidade, que se concretiza, entre outras
iniciativas, por meio do estabelecimento de padrbes de referéncia para
avaliacdo da educacéo infantil, incluindo condi¢des de acesso e de oferta,
ou seja, expansdo quantitativa qualificada (SOUZA, 2014, p. 69).

Uma avaliacdo em que o critério de qualidade se refere a um direito
fundamental, isto &, verificar se o direito ao acesso a El esta sendo efetivado é uma
avaliacdo da educacao infantil, mas também pode ser uma avaliacdo da politica de
educacéo infantil, e pode dar subsidios para novas politicas e a¢cbes e contribuir

para garantia desse direito. De acordo com Rosemberg (2013, p. 48, grifo n0sso),

Parece possivel afirmar que, desde as primeiras manifesta¢gfes publicas
contemporéneas em prol das creches — militantes e académicos a partir
dos anos 1970, governamentais algum tempo depois —, vém ocorrendo,
em determinados setores do pais, uma intensa mobilizacéo pela expanséo
da oferta e melhoria de sua qualidade com base em avaliagbes que nem
sempre receberam essa denominagéo.

Em 2005, foi publicado o documento Politica Nacional de Educacéao Infantil:
pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacao. Esse documento indica
como diretriz a avaliacdo como integrante do trabalho pedagdgico; estabelece
como objetivo a avaliagdo das propostas pedagogicas; como meta a divulgacao de
parametros de qualidade e a avaliagdo como instrumento para adotar medidas de
melhoria da qualidade; como estratégia 0 acompanhamento e avaliacédo da Politica
Nacional de Educagéo Infantil, criando mecanismos para tal; e recomenda a
participacdo de profissionais, familias, comunidades e criancas na elaboracéo,
implementacéo e avaliacdo das politicas publicas (BRASIL, 2005). Ao indicar a
avaliacdo da politica de EI com a participacdo de profissionais, pais, comunidades
e criangas, esse documento aponta para um avanco no tocante a avaliagdo das
outras etapas da educacéao brasileira.

A avaliacdo de politicas, programas e projetos em EI deve levar em

“consideracgéo os trés participantes (pais/maes, profissionais e criangas) e as trés
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categorias (necessidade, demanda e provimento)”’” (ROSEMBERG, 2001, p. 25).
A avaliacdo da politica

[...] constitui uma forma particular de pesquisa social que tem por
finalidade determinar ndo apenas se 0s objetivos propostos foram
atingidos (conceituagdo tradicional), mas também se os objetivos
propostos respondem as necessidades dos participantes diretamente
concernidos pela educacdo infantil: pais (especialmente as maes),
profissionais e criancas (ROSEMBERG, 2001, p. 23, grifo do autor).

Rosemberg (2001, p. 25) assinala que uma das questdes a serem
respondidas e que sintetiza sua concepc¢éo de avaliacdo da politica de El é: “o
provimento responde a que tipo de necessidade e de demanda e de quem”. Essa
pergunta-chave € importante, uma vez que as categorias ndo sao,
necessariamente, as mesmas para os participantes. De acordo com a autora, as
necessidades e as demandas, bem como 0s provimentos para pais, criancas e
profissionais sao diferentes.

A partir desse conceito de avaliacao, a autora sugere questionar os objetivos
orientadores dos projetos e programas de El. Apés uma andlise da literatura
internacional, Rosemberg (2001, p. 24) indica duas tendéncias de objetivos da
educacao infantil, uma para os paises desenvolvidos, que “referem-se a politicas
para infancia e a politicas para igualdade de oportunidades entre homens e

mulheres” e outra tendéncia para paises em desenvolvimento, em que

O principal objetivo que vem sendo proposto a educacdo infantil € o da
prevencdo do impacto da desigualdade econdémica (mortalidade,
desnutricdo infantil), especialmente prevencdo do fracasso escolar no
ensino fundamental, uma estratégia para o0 aumento de sua eficiéncia.
[...] atualmente, a avaliacdo de impacto tem sido usada para delimitar
objetivos e estratégias: melhorar os indicadores do ensino fundamental e
reduzir ao minimo os custos de programas e projetos (ROSEMBERG,
2001, p. 23).

O Banco Mundial tem se destacado no desenvolvimento de pesquisas,
relatérios e avaliacdes em politicas educacionais, em que o custo-beneficio é o

indicador chave (ROSEMBERG, 2001). Isso significa que o critério de qualidade

77 Para saber mais sobre cada categoria, ver Rosemberg (2001).
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dessa agéncia multilateral € baseado em uma concepc¢éo economicista, na relagao
entre o quanto se investe e o quanto se recebe em troca, no lucro.

Ao reconhecer que uma politica publica € resultado de confrontos, pressoes,
coalizbes, Rosemberg (2001) considera o conhecimento cientifico’® um dos
fundamentos da EI, um instrumento que pode contribuir na formulacao e avaliacao
de politicas publicas. Conforme a pesquisadora, 0s cientistas também s&o atores
sociais que participam dos confrontos, pressodes e negociacdes politicas. O produto
do trabalho de cientistas, em sua visao, pode “informar, entdo, os demais atores
sociais (inclusive criangas, pais/méaes e profissionais de educacao infantil) que
participam destas negociagdes” (ROSEMBERG, 2001, p. 21). Entretanto, afirma

que

[...] qguando defendo que o conhecimento cientifico deve constituir um dos
fundamentos das negocia¢des em politicas sociais, ndo estou assumindo
gue é o conhecimento que deva determinar, diretamente, as prioridades
em politicas publicas. Nesta determinagdo, o conhecimento deve
instrumentar atores, pois estas op¢des sdo politicas, resultantes do jogo
de interesses e pressfes. Esta ressalva me parece importante, pois
observou-se e observa-se a onipoténcia e manipulacdo cientificista,
pretendendo-se que o conhecimento académico, em si, carregado da aura
de neutralidade cientifica, seja inquestionavel e possa orientar opc¢des
corretas, absolutas e universais de prioridades e estratégias publicas
(ROSEMBERG, 2001, p. 21).

Ao considerarem o conhecimento cientifico um instrumento para avaliar a
educacao infantil, muitas pesquisas analisam o financiamento, os programas e as
praticas realizadas nas instituicbes de El. Rosemberg (2001) sublinha que nenhum
conhecimento € neutro ou apolitico. Campos (2013) cita o documento Starting
strong I, da OCDE, que discursa em favor da aprendizagem precoce e também
menciona os economistas que “baseiam-se em analises de custo e beneficio e em
descobertas da neurociéncia que apontariam para a necessidade de intervencoes
precoces junto as criangas” (CAMPOS, 2013, p. 35). A avaliacdo, a qualidade e o
conhecimento cientifico se baseiam em concepc¢fes ideoldgicas; assim, a

intervencao e a forma como se avalia referem-se a essas concepcgoes.

78 Conforme a autora, o conhecimento cientifico “além de ultrapassar o aqui e agora do contexto de
sua producdo (mesmo guardando os atributos de ser sempre historico), ele oferece uma
interpretacdo da realidade que n&o é imposta mas que pode ser provada” (ROSEMBERG, 2001,
20).
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Diante de outros termos e denominacdes, o tema avaliacdo ndo € recente
quando se trata da El. Contudo, “nos ultimos anos, nos ambitos do governo, da
academia e dos movimentos sociais, temos presenciado um burburinho na
educacéo infantil em torno do tema/termo avaliacdo” (ROSEMBERG, 2013, p. 46).

Segundo a autora,

[...] no momento atual, quando a area comega a propor uma politica de
avaliagdo na/da educagéo infantil, vem ocorrendo o confronto de
enquadramentos mais delimitados e disputados pelos atores sociais em
acao, isto é, pelas diversas instancias do Estado, de setores da educacao,
da academia, dos movimentos sociais, de trabalhadores e usuarios
(poucas vezes) de creches e pré-escolas. Ao se debater se seria
pertinente uma politica de avaliagdo na/da educacao afloram, entéo,
modelos e concepc¢des diversas ou divergentes, que tendem a provocar o
burburinho mencionado (ROSEMBERG, 2013, p. 49-50).

O debate sobre a politica de avaliacdo da educacéo infantil entre defensores
e detratores direciona-se ao binarismo que marca a avaliacdo, por exemplo:
produto versus processo; quantidade versus qualidade; procedimentos versus
teoria; neutralidade versus politica; objetividade versus valores (ética);
aprendizagens cognitivas versus desenvolvimento integral (ROSEMBERG, 2013).
Ha uma preocupacdo com a transposicdo do modelo de avaliacéo realizado em
outras etapas do ensino para a El.

O PNE (2001-2011) apontava para agbes envolvendo a avaliagdo da
educacao infantil (SOUZA, 2014). As propostas de avaliacdo dessa etapa sao
variadas; algumas nao tratam especificamente da El, mas podem abarcéa-la; séo
oriundas de diversas instancias, o que indica a avaliagdo como objeto de debate e
de disputa, com concepcdes e objetivos distintos.

Além dos instrumentos propostos e analisados nas pesquisas académicas,
o MEC também publicou uma ferramenta para avaliar essa etapa. O documento
Indicadores da qualidade na educacdao infantil foi uma elaboracéo conjunta entre a
Secretaria da Educacéo Basica (SEB), a A¢do Educativa’®, a Fundacdo Orsa®, a
Unido dos Dirigentes Municipais da Educacdo (Undime) e o Unicef. A proposta do

79 Associacao civil sem fins lucrativos que atua na educacéao, cultura e juventude, fundada em 1994.
Disponivel em: <http://acaoeducativa.org.br/>. Acesso em: 24 nov. 2017.

80 E uma instituicdo sem fins lucrativos que atua nas areas de educacéo, salde, direitos humanos,
meio ambiente, dentre outros. Disponivel em: <http://www.fundacaojari.org.br/en/
apresentacao.aspx>. Acesso em: 24 nov. 2017.
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IQEI é de uma autoavaliacdo institucional com a juncéo de varios atores: a equipe
escolar, pais, comunidade externa, conselhos, dentre outros, com sete dimensdes
a serem avaliadas®! (BRASIL, 2009a).

Em 2011, o MEC publicou o relatério Monitoramento do Uso dos Indicadores
da Qualidade na Educacéo Infantil que veicula o resultado do acompanhamento da
disseminagéo e do uso do IQEI. A participacdo foi um dos eixos norteadores do
estudo, e o objetivo foi subsidiar o processo de avaliacdo do funcionamento das
instituicbes e da execucdo das propostas pedagodgicas, contribuir com as
Secretarias de Educacgao, “podendo vir a se constituir em um passo inicial para a
definicho de uma sistematica municipal de avaliacdo da Educacdo Infantil”’
(BRASIL, 2011a).

A Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE), vinculada a Presidéncia da
Republica, propds a utilizagdo do instrumento norte-americano ASQ-3 (BRASIL,
2012d; 2015). Este é uma avaliacdo em larga escala (BRASIL, 2015) do
desempenho das criancas (BRASIL, 2012d; 2015), resultando em sua classificacdo
(BRASIL, 2012d).

O ASQ-3 foi aplicado em creches e pré-escolas publicas e conveniadas no
municipio do Rio de Janeiro em 2010. A opcdo pelo instrumento deve-se a
abrangéncia, pois cobre cinco dominios do desenvolvimento infantil®?; pode ser
aplicado em criancas de um més de vida até os cinco anos de idade, isto é, a toda
a educacao infantil, e pela facilidade da aplicacdo, “exigindo apenas que o
informante conhec¢a muito bem a crianca avaliada” (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 6,
grifo nosso).

De acordo com Filgueiras (2011, p. 13, grifo nosso),

A importdncia da utilizacdo de instrumentos capazes de medir o
desenvolvimento psicolégico de criangas reside na possibilidade do uso
uniforme de uma medida. Isso significa que, uma vez que o instrumento
seja 0 mesmo para mensurar determinado construto, seu valor passa a

81 O documento apresenta uma sugestéo para utilizacdo dos IQEI e como conduzir a avaliagcdo, no
gual o primeiro passo é mobilizar a comunidade para participar do processo. As sete dimensdes
a serem avaliadas sédo: 1 — planejamento institucional; 2 — multiplicidade de experiéncias e
linguagens; 3 — interacdes; 4 — promocao da salde; 5 — espacos, materiais e mobiliarios; 6 —
formacao e condi¢cBes de trabalho das professoras e demais profissionais; 7 — cooperacéao e troca
com as familias e participacéo na rede de protegdo social (BRASIL, 2009a).

82 A saber: 1) comunicacéo; 2) coordenagdo motora ampla; 3) coordenagdo motora fina; 4) resolugao
de problemas; e 5) pessoal/social (RIO DE JANEIRO, 2010).
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permitir a comparacdo entre os individuos e prognosticar possiveis
resultados diante de valéncias do desenvolvimento.

Tal proposicdo tem em vista uma avaliacdo comparativa das criancas que
frequentam a educacao infantil. Oliveira e Guimaraes (2013, p. 24633) sustentam
que “a referida avaliacdo de larga escala busca estabelecer padrées, medidas,
classificar. Estipula-se um padrdo de crianca e infancia, de modos de sentir e agir,
incoerentes com um entendimento de mundo de que cada pessoa é singular”.

Com uma viséo fragmentada do desenvolvimento infantil, o foco do ASQ-3
€ a crianca e ndo a educacdo (CORREA; ANDRADE, 2011). As autoras,
respaldadas na legislacdo, mostram como o instrumento ndo respeita a crianca e
apontam para a negligéncia, a opressdao e a violéncia pelo alto grau de
constrangimento em que a crianca € exposta. Tomando por referéncia uma das

justificativas pelo uso do ASQ-3, Correa e Andrade (2011, p. 277) ponderam que

[...] a aplicacdo do questionario pode ser feita por qualquer pessoa,
bastando que ela conhegca bem a crianga. Isso significa, conforme
entendemos, que, para as criangas pequenas, ndo seria necesséria a
existéncia de uma escola de educacéo infantil, nem de profissionais
formados para 0 magistério. Insistimos, portanto, tratar-se de uma defesa
do atendimento pobre para pobres também quando se propbe
determinado tipo de instrumento de avaliag&o®?,

No debate sobre a avaliacdo da educacao infantil, Souza (2014) elenca duas
perspectivas: uma com énfase no desempenho dos alunos e outra com destaque
para as condi¢des de oferta. Como exemplos da primeira proposta, a autora indica,
além do ASQ-3, a ANA e o PNAIC, gue mesmo nao diretamente relacionados com
a El, podem alterar a dinamica, “condicionando os processos de letramento e
alfabetizacao, introduzindo desde esta etapa da escolarizagdo a preocupacao em
preparar os alunos para os testes, corroborando a nocéo de medida como sinénimo
de avaliacdo” (SOUZA, 2014, p. 83).

O PNAIC, a partir da Portaria n°® 826/2017, envolve a El. Conforme o
documento, as a¢des desenvolvidas devem garantir “os direitos de aprendizagem

e desenvolvimento a serem aferidos por meio de avaliagées externas” (BRASIL,

83 Além dos artigos de Correa e Andrade (2011) e Oliveira e Guimaraes (2013), Souza (2014)
também aborda a proposta do ASQ-3, apresentando, inclusive, excertos de argumentos contrarios
a essa proposta de diversas entidades.
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2017d). Pressupbe-se a intensificacdo da alfabetizagdo nessa etapa e a
consequente avaliagdo das criancas para monitorar as acdes do programa, dos
participantes, isto é, coordenadores e professores e aferir o nivel de alfabetizacéo.

A avaliacdo socioemocional também é apresentada pela pesquisadora
nessa perspectiva. Promovida pelo Instituto Ayrton Senna, essa iniciativa tem apoio
de instancias do governo e da OCDE (SOUZA, 2014). Embora nédo se refira a
educacao infantil, & possivel abrangé-la, reforcando a selecdo e a exclusdo no
ambito escolar e social, tendo como referéncia ndo as habilidades cognitivas, mas
as socioemocionais (SOUZA, 2014).

Ainda em 2011, foi instituido o grupo de trabalho (GT) de avaliagdo da
educacdo infantil, pela Portaria n° 1.747/2011%*, com a finalidade de propor a
politica de avaliacdo dessa etapa de ensino bem como diretrizes, metodologias,
dentre outras (BRASIL, 2011b). A sintese do trabalho consta no documento
Educacao Infantil: Subsidios para construcdo de uma sistematica de avaliacdo,
publicado em 2012, apontado por Souza (2014) como referéncia para as condicdes

de oferta. No documento,

Propbe-se como perspectiva a constru¢do sistematica de avaliacdo da
educacéo infantil, o que sup8e assumir a avaliagdo ndo como atividade
pontual, mas sim como processo. Como tal, requer o delineamento de
atividades inter-relacionadas que garantam um fluxo de producdo de
informacdes, andlise, julgamento e decisGes que apdiem continuamente a
execucao das politicas e programas (BRASIL, 2012d, p. 11, grifo do
autor).

A Portaria do INEP n°® 505/2013 constituiu a Comissao de Especialistas da
Avaliacdo da Educacédo Infantil®® para desenvolver estudos e formular uma
proposta para avaliacdo da educacao infantil (BRASIL, 2015). Em 2015, foi
aprovada uma minuta propondo a Avaliacdo Nacional da Educacéao Infantil (Anei),

8 GT a ser constituido por representantes do INEP; Secretaria de Educacéo Béasica do Ministério
da Educagéo (SEB); Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢é@o (FNDE); Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME); Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacdo (CNTE); Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd); Movimento Interféruns de Educacdao Infantil do Brasil (MIEIB) e Rede Nacional Primeira
infancia (RNPI) (BRASIL, 2011b). A Portaria n® 379/2012 nomeia os integrantes do GT.

8 Ana Maria Orlandina Tancredi Carvalho (UFPA); Angela Maria Rabelo Ferreira Barreto (IPEA);
Catarina de Souza Moro (UFPR); Fulvia Rosemberg (FCC); Gisele de Souza (UFPR); Fatima
Cristina Mendoncga Alves (ABAVE); Jorge Abrahdo de Castro (MPOG); Livia Maria Fraga Vieira
(UFMG); Sandra Maria Zakia Lian Souza (USP).
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com foco no monitoramento da oferta dessa etapa da educacdo. Em entrevista a
ANPEd®, Gizele Souza, uma das participantes do GT instituido pela Portaria,
afirma que a proposta da Anei é um avanco, porque adota uma perspectiva de
diagndéstico e monitoramento da oferta.

Essa politica de avaliacdo da educacéo infantil no Brasil, que teve inicio na
esfera legal em 2011, culmina com a aprovacao do PNE, em 2014. A legislacdo
formaliza a implementacéo dessa politica ao defini-la como uma estratégia, com
base em parametros nacionais de qualidade, “a fim de aferir a infraestrutura fisica,
0 quadro de pessoal, as condi¢des de gestdo, os recursos pedagdgicos, a situacao
de acessibilidade, entre outros indicadores” (BRASIL, 2014, p. 4).

Ainda para representar a discussdo de uma politica nacional de avaliacao
da educacéo infantil, em 2015 foi publicado o documento Contribuicdes para a
politica nacional: a avaliacdo em educacao infantil. Esse documento expressa a
contribuicdo do projeto Formacdo da Rede em Educacédo Infantil: avaliacdo de
contexto, uma acdo da Universidade Federal do Paranad juntamente a outras
instituicdes brasileiras®” e a Universita degli studi di Pavia, da Italia, contando com
parceria do MEC (BRASIL, 2015).

Dentre os objetivos do projeto, firmou-se o de formular e difundir
proposicdes e indicadores de avaliagdo de contexto na Educacéo Infantil
comprometidos com o debate académico e a politica nacional de
Educacao Infantil no Brasil. Tendo esta finalidade em perspectiva, o
projeto se debrugcou durante dois anos e meio, por meio da pesquisa, a
refletir e formular posicionamentos e contribuicées acerca da avaliacéo de
contexto (BRASIL, 2015, p. 7).

A avaliacdo em contexto pressupfe basicamente a participacdo e
caracteriza-se também pela reflexdo, didlogo, negociacéo e processo democratico,
com uma finalidade formativa (BRASIL, 2015). O documento apresenta dois

instrumentos a serem utilizados na avaliacdo da educacgéo infantil: o Indicatori e

86 Disponivel em: <http://www.anped.org.br/news/anei-e-educacao-infantil-entrevista-com-gizele-
de-souza-gt-07>. Acesso em: 11 ago. 2017.

87 A saber: Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal do Rio de Janeiro e
Universidade do Estado de Santa Catarina (BRASIL, 2015).
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Scala della Qualita Educativa del Nido (ISQUEN) e o Autovalutazione della Scuola
Dell’Infanzia (AVSI)® (BRASIL, 2015).

Concordamos com Corréa (2003, p. 110) que “diversas sao as possibilidades
para se discutir, avaliar ou propor padrdes de qualidade na educacgao infantil”. O
debate em torno da avaliacdo da El ndo é exclusividade do Estado brasileiro e
envolve diferentes campos e diversos agentes: das organizagfes internacionais as
instituicbes de ensino superior; dos oOrgdos educacionais aos vinculados a
Presidéncia da Republica; de economicistas a pesquisadores sobre a infancia,
dentre outros. No entanto, € pouca ou inexistente a participacdo dos agentes
envolvidos diretamente com a El, profissionais, pais/maes e criangas.

Na construcdo da agenda politica, Rosemberg (2001) afirma que os atores
sociais da educacéo infantil ndo possuem o mesmo poder de negociacdo. A autora
aponta trés fatores para essa questao: a El atende as necessidades, principalmente
de mulheres e criancas; as politicas, projetos e programas em paises em
desenvolvimento sdo voltados para a El de populacdes pobres. Mulheres, criancas
e populaces pobres sdo 0s segmentos sociais que tendem a ocupar a posicao
mais préxima do polo da subordinagcdo no eixo do acesso e distribuicdo do poder
(ROSEMBERG, 2001). O terceiro fator refere-se a avaliagdo de politicas,
programas e projetos desenvolvidos em uma conjuntura “em que os paises do sul
enfrentam os desafios das politicas de ajuste conseqiientes ao novo ordenamento
econdmico mundial” (ROSEMBERG, 2001, p. 23).

A inexpressiva atuacdo dos agentes sociais vinculados a El na disputa pela
avaliacdo também pode ser compreendida a luz dos conceitos de Pierre Bourdieu.

Azevedo (2016, p. 1432, grifo do autor) explica que

A posicdo dos atores sociais nos campos € determinada pela posse de
capital especifico que cada qual possui, regendo por consequéncia, suas
respectivas condutas, que séo balizadas pelo habitus, em suas escalas
de atuacéo, [...].

Dessa forma, as condutas dos atores sociais sdo determinadas pela
posicao na estrutura de disposi¢6es e de relagfes de poder, distribuido de
acordo com a posse de capital especifico (reconhecimento pelos pares) e
capital politico (poder institucionalizado ou temporal), no campo social de
atuacao.

88 Em portugués: Indicadores e Escala da Qualidade Educativa da Creche (BRASIL, 2015).
89 Em portugués: Autoavaliacao da Pré-escola (BRASIL, 2015).
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O habitus, de acordo com Catani (2008, p. 240, grifo do autor),

[...] resulta de um longo processo de aprendizado, sendo produto da
relagdo dos agentes sociais com diversas modalidades de estruturas
sociais. [...]. Nesse sentido, assim como as primeiras experiéncias dos
atores sociais vividas no ambiente familiar (isto é, o habitus adquirido nas
relagbes familiares), é condicdo primordial a estruturacdo das
experiéncias escolares; o habitus transformado pela a¢éo escolar constitui
0 principio de estruturacdo de todas as experiéncias ulteriores, incluindo
desde a recepcdo de mensagens produzidas pela indUstria cultural até as
experiéncias profissionais.

Ao refletirmos acerca da posicdo dos profissionais que atuam na El,
podemos assinalar que tanto o capital especifico como o capital politico desses
agentes tém sido considerados irrelevantes para atuar na disputa do campo
educacional. O principal fator deve-se a formacao (ou falta) inicial e continuada que
contribua para garantir sua atuacdo no campo, assim como sua (des)valorizacao.
Ao se reconhecer que o capital cultural € gerado no campo educacional, a formacao
de qualidade se torna imprescindivel, e “o processo de acumulacdo de cultura
(capital cultural) gera disposi¢cdes capazes de modificar a acdo social e, a0 mesmo
tempo, diferenciar a ocupacao dos espacos sociais, ou seja, 0 posicionamento do
agente social no campo social de sua atuagao” (AZEVEDO, 2008, p. 238).

Uma reflexdo de Robertson (2012a, p. 299, grifo do autor) auxilia a

compreender a educagdo como campo de disputa:

[...] aeducacéo é politica, porque se trata de chances e mudancas de vida.
Ela é mais do que um direito humano, ou simplesmente um sistema pelo
qual o conhecimento oficial é transmitido e adquirido. E também mais do
que um bem publico. E um espaco altamente disputado, de condi¢do
publica e potencialmente emancipatéria, importante para o nosso futuro,
mas cujo proprio poder de decisdo acerca desses valores é questionado.

Se concordamos que a educacdo é um campo, a avaliacdo pode ser
considerada um dos possiveis objetos em disputa, pois conforme Souza (2014), as
perspectivas estdo em disputa. Além de um objeto, a avaliacdo pode ser
compreendida também como um subcampo de disputas em que instrumentos,
metodologias, resultados, dentre outros, que reportam-se a interesses, valores,

concepcOes e propositos distintos sédo disputados. Os agentes sociais ou
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instituicdes que vencerem essa luta ocupardo esse campo e definirdo as regras do
jogo.

Diante da premissa que a politica de avaliacdo apresentada pelo GT que
propds a Anei tem como objeto a oferta da El, € possivel inferir que tal avaliacédo
ndo visa focar o desempenho das criancas. Contudo, € preciso ressaltar que a partir
dos resultados, acdes, programas e projetos séo elaborados e implementados e,
assim como a avaliacdo, ndo sao neutros.

Como previsto no PNE, foi instituido, no dia 5 de maio de 2016, via Portaria
Ministerial, o Sinaeb pelo entdo ministro Aloizio Mercadante. O Sinaeb abarcaria as
avaliacdes existentes: a Provinha Brasil, a ANA, a Aneb, a Prova Brasil, a Anei e
produziria indicadores de rendimento escolar, da avaliacéo institucional e o Ideb
agregaria o indice de Diferenca do Desempenho (IDD), que seria a expresséo da
diferenca dos resultados das avaliagdes iniciais e finais dos estudantes em cada
etapa da educacéo basica. Os indicadores de qualidade das condi¢cbes de oferta
seriam referéncia para definir o Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQi) e o Custo
Aluno Qualidade (CAQ) (BRASIL, 2016a).

Apesar de a revogacéo do Sinaeb, n&o significa que a discusséo sobre esse
sistema esteja encerrada. Foi publicado pelo periodico PNE em Movimento, do
INEP, uma proposta para a organizagdo do Sinaeb visando propor um processo
avaliativo mais amplo, participativo e diversificado (SANTOS; HORTA NETO;
JUNQUEIRA, 2017). Além do desempenho dos estudantes nos testes
padronizados em larga escala, a proposta abarca outros indicadores na avaliagao
da qualidade da educacao que envolve a educacao basica, isto €, a El, o ensino
fundamental, o ensino médio e as modalidades de ensino. Na proposta, “o termo
avaliacao transcende os testes cognitivos aplicados aos estudantes” (SANTOS;
HORTA NETO; JUNQUEIRA, 2017, p. 20, grifo do autor).

Estes autores sublinham que a proposta € resultado de amplo debate entre
especialistas e audiéncias publicas, desenvolvida em cinco diretrizes, a saber:
universalizagdo do atendimento escolar; melhoria da qualidade do aprendizado;
valorizacdo dos profissionais da educacao; gestdo democratica e superacédo das
desigualdades educacionais. Essas diretrizes, por seu turno, se subdividem em 17
dimensdes, dentre as quais salientamos 0 acesso; trajetoria escolar; infraestrutura;

formacao inicial e continuada; carreira e remuneracdo; satisfacado profissional,
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financiamento; participacdo; e, contexto socioecondmico e espacial (SANTOS;
HORTA NETO; JUNQUEIRA, 2017).

Podemos pontuar que a principal contribuicdo da proposta diz respeito a
incorporacao de novas diretrizes e dimensfes para compor o Sinaeb, assim como
a autoavaliacdo. Entretanto, em consonancia com o modo de fazer politica do
governo, sem dialogo, a exposicdo do documento foi barrada e suprimida no site
do INEP®. A justificativa para a censura é que o artigo ndo cumpriu os critérios
editoriais do 6rgéo.

Mesmo considerando a educac¢do um campo de disputas, ap6s mudancas
no governo federal decorrentes do processo de impeachment®l, percebemos a
auséncia de dialogo e debate na elaboracdo e implementacdo das politicas
educacionais; salientamos que a falta de discussdo vem promovendo uma politica
centralizada e autoritaria por parte do MEC. Isso significa que o Estado, meta-
campo, estd impedindo a atuacdo dos agentes sociais contrarios as suas
concepcdes na disputa pela educacéo.

No Seminario Internacional de Avaliacdo da Educacdo Basica®’, a
presidente do INEP, Maria Inés Fini, apresentou a perspectiva de um sistema de
avaliacéo da educacéo basica incluindo a Anei®®. Ao defender a BNCC, Maria Inés
Fini indicou que as matrizes da avaliacdo processual formativa realizada durante
todo o0 ano devem estar em conformidade com a Base e as matrizes de referéncia
das avaliacGes nacionais. Segundo Freitas (2017d), isso se configura como uma
preparacao para as provas nacionais, em que as avaliacbes em sala de aula, que
teriam um carater formativo, passam a ser simulados, tendo em vista as avaliagbes
externas. Nesse desenho, nem a educacéo infantil escapa desse sistema.

Ao abranger a avaliacdo de desempenho cognitivo e socioemocional no

contexto internacional, a OCDE esta desenvolvendo um novo exame a ser aplicado

% Noticia disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/11/1937171-gestao-temer-
barra-artigo-cientifico-e-provoca-crise-com-pesquisadores.shtml>. Acesso em: 28 nov. 2017.

%1 No dia 31 de agosto de 2016, a entdo presidente da Republica Dilma Rousseff perdeu o cargo
apos processo de impeachment, assumindo a presidéncia o entéo vice-presidente Michel Temer.

92 O Seminario ocorreu nos dias 10 e 11 de outubro de 2017, na cidade de Recife-Pe, promovido
pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacédo (Consed) e apoio do Instituto Ayrton Senna,
do Instituto Unibanco e da fundacédo Ital Social. Disponivel em: <http://www.consed.org.br/>.
Acesso em: 2 nov. 2017.

93 Disponivel em: <http://www.consed.org.br/media/download/59de582b9c62a.pdf>. Acesso em: 2
nov. 2017.
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a criancas de cinco anos de idade, apelidado de Baby Pisa (FREITAS, 2017e). O
International Early Learning and Child Well Being Study (IELS) seria o
benchmarking para a EIl, formatando politicas, disseminando boas praticas,
aferindo performances (AZEVEDO, 2016) e ainda levaria ao “aumento da
padronizacdo, a responsabilizacdo de alto impacto, resultados de aprendizado
predeterminados, controle sobre os professores, modelos de gerenciamento
baseados em negodcios e privatizagao” (WASMUTH, 2017 apud FREITAS, 2017e).

No Brasil, as politicas anunciadas recentemente parecem contribuir para a
instituicAo de uma avaliagdo da educacdo infanti com énfase na crianca.
Considerando essas politicas, a proposta inicial da Anei, e a meta 1 do PNE, que
estabelece a universalizacdo e ampliacdo das vagas na El, é pertinente discutir a
politica de avaliacdo da educacao infantil para identificar se ha convergéncia entre
as politicas locais e a nacional/supranacional acerca da avaliagdo dessa etapa.
Ademais, é preciso levar em consideracao a finalidade de uma politica que tende a

avaliar o desempenho das criancas.

3.3 AVALIACAO DA EDUCACAO INFANTIL EM MARINGA

Reiteramos que tratar da avaliacdo da educacéo € versar sobre avaliacoes.
Na educacéo infantil ndo é diferente; na proposta de uma politica de avaliacdo para
essa etapa com a intencdo de melhorar a qualidade, além das perspectivas
apontadas, podemos considerar iniameros fatores. O objetivo é verificar como essa
politica pode estar se materializando em um municipio analisando algumas metas
do PME.

Fundada no dia 10 de maio de 1947 e elevada a categoria de municipio em
14 de novembro de 1951, Maringa é a terceira maior cidade do estado do Parana,
com uma populac&o estimada de 406.693 habitantes. O indice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDHM)% é de 0,808 e o IDHM-educacéo é 0,768 (IPARDES,

9 O IDHM é um indice que considera trés dimensdes: a educacéo; a longevidade e a renda. O IDHM
varia entre 0 e 1, quanto mais préximo do nimero 1, melhor € o indice.
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2017). Cidade sede de uma regido metropolitana constituida por 26 municipios®,
as principais atividades econdmicas de Maringd sédo agricultura, industria, e
comércio varejista e atacadista®®. O municipio também abriga a Universidade
Estadual de Maringa (UEM), instituicdo publica em que esta pesquisa foi
desenvolvida.

No dia 19 de junho de 2015, foi sancionada a Lei n® 10.024/2015, que aprova
o PME de Maringa. O Plano tem vigéncia de 10 anos e segue as mesmas diretrizes
do PNE, como erradicacdo do analfabetismo; universalizacdo do atendimento
escolar; melhoria da qualidade da educacao, dentre outros. Pouco mais de dois
anos apos a aprovacao do PME, foi apresentada pela Secretaria Municipal de
Educacdo (Seduc) a Comissdo Coordenadora do Plano Municipal de Educacgéo®’,
qgue conforme o artigo 5° do Plano, deve monitorar e avaliar a execucdo e o
cumprimento das metas estabelecidas (MARINGA, 2015a).

O PME apresenta 257 estratégias para alcancar as 20 metas.
Coincidentemente, as metas 1 e 7, que tratam da educacéao infantil e do fomento
da qualidade da educacéo, tendo em vista o ldeb, contam com o maior nimero de
estratégias, 25 e 21, respectivamente. Diante disso, buscamos discutir essas metas
em relacdo ao objeto desta pesquisa, a avaliacdo da educacao infantil,
considerando ainda as outras metas expressas no Plano, as politicas e as leis

relativas.

% Fazem parte da regiio metropolitana de Maringa, além do proprio municipio: Angulo, Astorga,
Atalaia, Bom Sucesso, Cambira, Doutor Camargo, Florai, Floresta, Florida, Iguaracu, ltambé,
Ivatuba, Jandaia do Sul, Lobato, Mandaguacu, Mandaguari, Marialva, Munhoz de Mello, Ourizona,
Paicandu, Presidente Castelo Branco, Santa Fé, S&o Jorge do lvai, Sarandi e Nova Esperanca,
incluida pela Lei Complementar n° 145/2012.

9% Disponivel em:<http://www2.maringa.pr.gov.br/turismo/?cod=nossa-cidade/3>. Acesso em: 15
out. 2017.

97 A Comissao foi apresentada no dia 25 de setembro de 2017 e os membros nomeados sao: Valkiria
Trindade (secretaria de educacdo); Gisele Colombari Gomes (Seduc); Cleide Aparecida
Rodrigues Parrilha (NRE); Juliana Macedo Balthazar Jorge (CME); Cynthia Danielle Pinto
(Fundeb); Calia Mara Vilela Paes (Sismmar); Vilma Garcia da Silva (APP Sindicato); Silvia
Cristiane Goya (Sinepe); Marta Lucia Croce (UEM) e Paulo Rogério do Carmo (CMM).
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3.3.1 Avaliagdo da politica de educacdo infantil: universalizagcdo ou

privatizagdo?

Avaliar envolve diagnosticar e planejar. A partir de dados e informacoes
objetivas, busca-se identificar problemas e apresentar solu¢cées para mudar o que
for necessario, transformar uma dada realidade. Esse processo pode ter um carater
formativo, que contribui com a melhoria da educacdo por meio de um exercicio de
participacdo democratica, reflexdo e dialogo. Entretanto, também pode ser o0 oposto
disso.

A meta 1 do PME objetiva universalizar o atendimento na pré-escola até
2016 e a ampliacéo, no minimo de 50%, na oferta de educacéao infantil em creches
até o final da vigéncia do Plano. Considerando que € dever do Estado e que a oferta
de educacdo infantil € indicada como um dos critérios de qualidade (ROSEMBERG,
1994; CORREA, 2003; CAMPOS, 2013; SOUZA, 2014), que a proposta da Anei é
monitorar a oferta dessa etapa, com base no artigo 5° da Lei do PME pressupomos
qgue a propria meta 1 deve ser objeto de avaliacéo.

E importante ressaltar que uma avaliagdo da politica de acesso é
fundamental para garantir a democratizacdo e a qualidade da El, porém mais que
0 acesso a vaga, é preciso garantir condi¢cbes qualitativas para a permanéncia
(ARELARO, 2005). Dentre as 25 estratégias apresentadas no PME para atingir
esse obijetivo, salientamos algumas (Quadro 2) que, de certo modo, referem-se ao

tema desta pesquisa, por serem avaliativas ou passiveis de avaliacao.

QUADRO 2: Estratégias da meta 1 do PME

* Coletar o numero de criangas nascidas e residentes no municipio, junto a Secretaria de
Saude, com o intuito de detectar a demanda de criancas em idade para frequentar a El;

* Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso e permanéncia das criangas
nas instituicées escolares;

* Construir novos Centros Municipais de Educagéao Infantil;

* Preservar as especificidades da El na organizagdo das redes escolares;
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« Ofertar palestras, cursos, plenarias para discutir e analisar com as familias as questbes
relativas ao trabalho desenvolvido na rede;

* Garantir, progressivamente, o atendimento na El por profissionais com formag&o em nivel
superior;

* Acompanhar e avaliar o trabalho desenvolvido nas instituicdes, ofertando espago para
discussao e reflexdo;

* Elaborar um plano de agao anual, para suprir as necessidades das institui¢coes;

» Adequar o numero de alunos por sala;

* Promover a articulagao entre as instituicdes, o conselho escolar e a APMF.

Fonte: Elaborado pela autora com dados de Maringa (2015a).

O municipio de Maringd conta com 63 Centros Municipais de Educacao
Infantil (CMEIs) e 13.376 criancas matriculadas na rede municipal®®. Estdo sendo
construidos quatro novos CMEIs e quatro estdo sendo reformados e ampliados
(FAIAN, 2017a) para atender a demanda. O municipio conta ainda com 65

instituicdes privadas®® de educacéo infantil'® (Tabela 3).

TABELA 3: Numero de instituicbes e matriculas da El em Maringa

Rede municipal* Rede particular**
NUmero de instituicoes 63 65
Numero de matriculas 13.376 5.182

Fonte: Elaborado pela autora com dados da Seduc* e do QEdu**.

A identificacdo de um problema é a primeira etapa do ciclo de elaboracédo de
uma politica publica e “um problema publico é a diferenga entre o que é e aquilo
que gostaria que fosse a realidade publica” (SECCHI, 2012, p. 34). Nesse ambito,

98 Disponiveis em: <http://www2.maringa.pr.gov.br/educacao/>. Acesso em: 26 nov. 2017.

99 Disponiveis em: <http://www.gedu.org.br/>. Acesso em: 16 out. 2017.

100 Maringa nao conta com instituicdes de El estadual ou federal e, apesar da existéncia de outras
modalidades, como as creches conveniadas, ndo localizamos dados sobre essas.
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a partir de um diagnéstico, isto é, de uma avaliacdo, identificou-se um problema:
2.321 criangas aguardam vagas nos CMEIls maringaenses (FAIAN, 2017b).

Identificado o problema, esse deve entrar na agenda politica, segunda fase
do ciclo apresentado pelo autor, para merecer a intervengao publica. “A formulagao
de alternativas de solucdo se desenvolve por meio de escrutinios formais ou
informais das consequéncias do problema, e dos potenciais custos e beneficios de
cada alternativa disponivel” (SECCHI, 2012, p. 37). Assim,

A etapa de construcdo de alternativas é o momento em que Sao
elaborados métodos, programas, estratégias ou agbes que poderdo
alcancar os objetivos estabelecidos. Um mesmo objetivo pode ser
alcancado de vérias formas, por diversos caminhos (SECCHI, 2012, p.
37).

A tomada de decis@o € a etapa seguinte do ciclo de elaboracdo de uma
politica publica e “representa 0 momento em que os interesses dos atores sao
equacionados e as intencdes (objetivos e métodos) de enfrentamento de um
problema publico sdo explicitadas” (SECCHI, 2012, p. 40). A préxima etapa é a
implementagao da politica publica, “em que a administracédo publica reveste-se de
sua funcao precipua, a de transformar intencdes politicas em ag¢des concretas”
(SECCHI, 2012, p. 46).

A ampliagdo de vagas e a universalizagdo da El foram compromisso de
campanha eleitoral. Ainda como candidato, o prefeito eleito em 2016, Ulisses Maia,
se comprometeu no plano de gestdo'® e com o Conselho Municipal dos Direitos
da Crianca e do Adolescente (CMDCA) em zerar a fila de espera por vagas dessa
etapa da educacao'®?,

A proposta apresentada pelo poder executivo para solucionar o problema
publico é a compra de vagas na rede privada. Denominado Programa Creche
Amiga, o projeto de lei foi encaminhado para a Procuradoria-Geral do municipio.
Considerando as etapas na elaboracao de politicas e o objetivo do plano de gestao
da coligacdo eleita no municipio, estabelecer diretrizes e estratégias de forma

101 O Plano de Gestao da Coligagdo “Inovagéo e transparéncia”, formada pelos partidos PDT, ao
qgual o prefeito Ulisses Maia € filiado; PV; PEN e PPL, encontra-se disponivel em:
<http://divulgacandcontas.tse.jus.br/dados/2016/PR/76910/2/160000034129/proposta_governol
471465161761.pdf>. Acesso em: 17 out. 2017.

102 Disponivel em: <http://www2.maringa.pr.gov.br/sistema/arquivos/3f4c9122d321.pdf>. Acesso
em: 16 out. 2017.
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democrética e participativa, realizando ac¢des conjuntas com a populacdo, é
possivel inferir que ndo houve a participacdo dos agentes sociais do campo
educacional na discusséo dessa alternativa.

Ao ndo promover o debate sobre o problema, ndo ha a oportunidade de
conhecer e discutir outras sugestdes, propostas e solugbes para atender a
necessidade de um espaco de cuidado e educacdo publico e de qualidade. No
Oficio n® 2.130/2017, encaminhado a presidente do Sindicato dos Servidores
Publicos Municipais de Maringa (Sismmar), a Seduc afirma que o projeto esta em
discussdo junto ao Ministério Publico (MP); Férum da Educacao Infantil do Parana
(Feipar); UEM; Defensoria Publica; CMDCA; Conselho Tutelar, dentre outros
6rgaos (MARINGA, 2017).

No dia 7 de novembro de 2017, no jornal local — O Diario, foi publicada a
noticia de que o Programa Creche Amiga esta temporariamente suspenso, pelo
menos até 2018, quando serd retomado. Conforme o chefe de gabinete da
prefeitura relata na reportagem, a suspensao se da para analise dos resultados de
outros municipios que adotaram tal medida (FAIAN, 2017a).

Ante o pressuposto do que recomenda Fulvia Rosemberg (2001), de
considerar a demanda, o provimento, e a necessidade de pais, criancas e
profissionais ao avaliar uma politica ou um programa, podemos afirmar que, de
modo imediato, esse projeto atende as necessidades de pais e criancas. Mais do
gue isso, tal solucdo, mesmo em nivel municipal, serve aos objetivos da AGEE,
pois o projeto configura-se como uma privatizagéo da El maringaense, por meio de
uma PPP, financiando e promovendo a expanséao do setor privado.

A politica publica educacional proposta na esfera subnacional — Maringa —
converge com as recomendacdes disseminadas nas esferas nacional e
supranacional por intermédio das proposicdes dos representantes do mercado,
mais conhecidos pelo movimento TPE e pelos documentos oriundos das agéncias
internacionais, como o Banco Mundial. Cossetin (2017) defende a tese que o
empresariado brasileiro tem atuado para consolidar-se, por meio de fundacoes,
institutos e ONGs, isto é, o denominado terceiro setor, difundindo arranjos
educativos para a El, em especial para a creche, mediados pelas PPP.

Na esfera supranacional, Robertson (2012a, p. 284) aponta como o Banco

Mundial “prossegue discutindo em favor de um maior papel para si na governanga



133

global, assim como defendendo um papel expandido para o setor privado de
desenvolvimento”. Na perspectiva da autora, apesar da crise mundial que colocou
o neoliberalismo como projeto politico em questdo, esse paradigma continua vivo
“pelo trabalho de corretagem feito pelos empresarios das politicas de educacao”
(ROBERTSON, 2012a, p. 291). Nesse sentido,

[...] os projetos de educagdo neoliberais tém sido promovidos em
territérios nacionais e espacos regionais que em troca reforcam o impulso
e a direcdo das politicas para privatizar a educacéo [...].
Estrategicamente, podemos ver como ao longo do tempo o BM usou
continuas crises politicas e econémicas fazendo com que seguisse
reinventando sua agenda de privatizacdo da educacdo (ROBERSTON,
2012a, p. 295, grifo do autor).

As PPP sdo destacadas pela autora como estratégia de privatizacao
presente nos relatérios do Banco Mundial e mecanismo de atuacéo do setor privado
com a finalidade de “suprir as necessidades dos mais pobres” (ROBERTSON,
2012a, p. 293). A existéncia das PPP nao significa que todas as criancas da faixa
etaria entre zero e cinco anos terdo acesso a um atendimento de qualidade, pois
“a ideia de colocar alunos oriundos das classes populares na escola privada tem a
finalidade de justificar o aparecimento de uma escola privada para pobres, ou seja,
as escolas publicas geridas por concessao privada, ou subvencionadas” (FREITAS,
2012, p. 387). Isto €, fundagdes, institutos, ONGs, dentre outros.

Ao atender uma necessidade de pais e maes trabalhadores que precisam
de vaga na El, a privatizacdo dessa etapa da educacdo, mediante a compra de
vagas, corresponde a expansao do setor privado e pode servir aos interesses
politicos de uma gestdo que estd em seu primeiro mandato. Assim como a
avaliacdo, o uso que se faz de seus resultados ndo € neutro, mas representa
interesses e veicula um projeto de educacéo e de sociedade que nao se limita ao
municipio maringaense.

A educacdo € um dos setores econdmicos identificados como chave no
desenvolvimento do municipio, como revelou estudo realizado pela empresa de
consultoria PwC para a elaboracdo do Plano Socioecondmico Masterplan
Metropole Maringa 2047 pelo Conselho de Desenvolvimento de Maringa (Codem)
e da Associacdo Comercial e Empresarial de Maringa (ACIM). A educacgédo é

apontada no documento como a base para o desenvolvimento econdémico, pois tem
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alto valor agregado, constituindo alavanca para a construgéo de uma cidade menos
desigual (CODEM, 2017).

Embora ndo verse sobre a educacdo infantil, ao citar o plano de
implementacédo do setor educacdo, o documento elenca os desafios do setor, as
iniciativas prioritarias para 0 avango e 0s objetivos. Dentre essas iniciativas,
ressaltamos a ampliacdo de linhas de crédito estudantil para o ensino superior; a
melhoria dos indicadores do ensino fundamental e do ensino médio; e o
desenvolvimento de avaliacdo do desempenho e acompanhamento da carreira dos
professores (CODEM, 2017).

Em relac&o aos objetivos, estes buscam contribuir para a expanséo do setor
privado'®, simplificando questdes regulatérias para atrair mais investimentos,
transmitindo mais seguranca aos investidores; qualificar mdo de obra, capacitando
melhor os alunos, deixando-os mais competitivos no mercado de trabalho';
desvalorizar o professor e a formacéo, repensando a remuneracao, incorporando
aspectos de produtividade. Consoante o plano, o professor passa a ser um
facilitador, e a sala de aula, um multicanal (CODEM, 2017). No projeto de cidade
que se espera para a Maringa de 2047, a educacdo é um setor chave de
desenvolvimento econdmico, porque contribui para a competitividade no mercado;
esse documento representa os interesses dos agentes de mercado para a
educacao em nivel municipal.

Dentre as estratégias selecionadas, salientamos a 1.8, uma vez que a
formacao é considerada por Rosemberg (1994) como um critério de qualidade da
El. No texto do Plano consta: “garantir, progressivamente, o atendimento na
Educacéao Infantil por profissionais com formagao em nivel superior de ensino”
(MARINGA, 2015a, p. 6). Entretanto, alguns meses apds a aprovacdo do PME,
apesar de a mobilizagcdo contraria de profissionais e pesquisadores do campo
educacional, foi sancionada a Lei Complementar n° 1.042/2015, que cria 0 cargo

de cuidador infantil.

103 Além da UEM, Maringa conta com 37 IES privadas. Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br/>.
Acesso em: 22 abr. 2018.

104 Consoante Bourdieu e Passeron (2008, p. 202-203, grifo do autor), a qualificagédo dos individuos
€ adaptada as exigéncias da economia e que apesar da elevacdo da qualificacdo técnica pelo
sistema de ensino, “exigido pelo exercicio das profissdes ndo traz consigo ipso facto a reducéo
do desvio entre a qualificagdo técnica que o exame garante e a qualidade social que ele outorga
pelo que se poderia chamar seu efeito de certificacdo”.
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Para o cargo, o requisito minimo é o ensino médio completo, ndo sendo
necessaria a formagdo na modalidade normal. Segundo a Lei, o profissional
cuidador deve “desempenhar atividades relativas a higiene, seguranca, diversao,
descanso e alimentagéo das criangas” (MARINGA, 2015b). Essa Lei assemelha-se
ao perfil do profissional descrito por Campos (1994) na década de 1990. De acordo

com a autora,

Parece mais ou menos 6bvio que, se queremos apenas garantir um lugar
seguro e limpo onde as crian¢gas passem o dia, o profissional devera
apresentar caracteristicas apropriadas para essa finalidade: estar
disposto a limpar, cuidar, alimentar e evitar riscos de quedas e
machucados, controlando e contendo um certo niumero de criancas.
Geralmente, as pessoas que se dispdem a estas tarefas sdo mulheres de
baixa instrucdo e, em decorréncia, seu salario é baixo (CAMPQOS, 1994,
p. 32, grifo nosso).

Essa Lei municipal significa um retrocesso em relacdo aos estudos sobre a
indissociabilidade entre cuidar e educar, e revela uma precarizagdo no atendimento
a crianga, ator social, sujeito de direitos. Debilita a prépria politica de formacao de
profissionais, ndo conta e ndo propde uma formacao especifica, e descumpre o
PME. Por outro lado, pode reforcar a ideia que distingue creche e pré-escola, isto
€, a primeira como espaco de cuidado e a segunda como espaco de preparacao
para o ensino fundamental.

Correa e Pinto (2010, p. 2-3) assinalam que

Uma dada qualidade da educacdo ndo depende apenas de contribuicdes
individuais, seja por parte de professores, seja de gestores, alunos ou
suas familias. A atividade desenvolvida pelo professor €, sem divida, um
dos fatores mais relevantes para um bom resultado, mas apenas ele nédo
basta. E preciso considerar a realidade dos alunos e, fundamentalmente,
as condicdes de infra-estrutura e funcionamento da prépria escola, que,
sendo publica, depende diretamente do montante de recursos garantido
pelo governo em suas diferentes instancias.

Como um dos fatores imprescindiveis para a qualidade da educacao que diz
respeito ao professor, destacamos a formacao, inicial e continuada e a valorizacao,
que pressupfe condi¢cdes adequadas de trabalho, salarios e planos de carreira
(CORREA; PINTO, 2010). Conforme Correa e Andrade (2011, p. 285), “o problema

da qualidade, ou de sua falta, no atendimento educacional as criancas de zero a
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cinco anos, tem a ver, em primeira instancia, com a valorizagao, ou desvalorizagéo,
do magistério”.

Um dos parametros a serem aferidos pela avaliacdo da educacéao infantil &
0 quadro de pessoal (BRASIL, 2014). Ante o fato que cuidadores, educadores e
professores fazem parte desse quadro, € pertinente questionar: quais os critérios
para avaliar esses profissionais? A formacdo do profissional ou a quantidade de
criancas alimentadas? O envolvimento do profissional ndo apenas com a
aprendizagem, mas na participacao e discussdo em assuntos da El ou o nimero
de alunos alfabetizados no final dessa etapa? Mesmo sem uma resposta para
essas questdes, € importante refletir sobre elas, pois “obscurecer o real problema
de nossa educacao, que é a insuficiéncia de recursos, posto que, sem salarios,
planos de carreira e boas condic8es de trabalho, ndo h& instrumento de avaliacédo
que produza melhora na qualidade da educagao” (CORREA; ANDRADE, 2011, p.
286).

Ao colocar em relevo o contexto municipal, uma Lei que cria um cargo sem
uma formacdo adequada para atuar diretamente com as criancas da El expressa
uma regressado, particularmente para os profissionais e as criancas. Essa Lei
fortalece a separacao da relacdo que deve ser indissociavel entre cuidar e educar
das caracteristicas de atendimento na creche e na pré-escola e contribui para a
falta de qualidade da educacdo.

A negligéncia da valoriza¢éo, da carreira e da formacao do profissional que
atua na EI, em especial no atendimento das criancas de zero a trés anos, ratifica a
desvalorizacédo e a desqualificacdo da educacao publica pelo setor publico. Isso
pode levar a precarizagdo do atendimento e da propria El publica, contribuir para a
valorizacgéo do servigo privado, pressionando e justificando a privatiza¢cdo. Mais que
corroborar com a ideia da EI como um espaco meramente assistencial, essa Lei
refere-se ao que Correa e Andrade (2011) chamam de um atendimento pobre para

0S pobres.
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3.3.2 Avaliagdo da educacéo infantil x avaliagdo do desempenho infantil?

Ao versarmos sobre a avaliacdo da educacéo infantil, além da avaliagdo da
politica, podemos reportar a outros fatores atinentes a essa etapa. O PME de
Maringa néo trata, especificamente, da avaliacdo da EI e nem do estabelecimento
de politicas de estimulo as escolas que melhorarem o desempenho no Ideb, como
no PNE. Mas considerando que a El é a primeira etapa da educacéo, € importante
frisar o que o PME apresenta sobre avaliacdo de outras etapas que podem trazer
implicacdes para a educacao infantil do municipio.

A meta 7 do PME é idéntica ao PNE: “fomentar a qualidade da educacéo
basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem” (MARINGA, 2015a, p. 17), de modo a alcancar as médias
estabelecidas para o ldeb. Como estratégias para atingir a referida meta,

destacamos algumas no Quadro 3.

QUADRO 3: Estratégias da meta 7 do PME

* estabelecer e implantar diretrizes pedagogicas para a educacgéo basica e a base nacional
comum curricular, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
para cada ano do ensino fundamental e médio;

+ constituir com os demais entes federados um conjunto nacional de indicadores de
avaliagdo institucional,

* induzir processo continuo de autoavaliagao das escolas de educagao basica;

« formalizar e executar planos de agdes articuladas a fim de cumprir as metas de qualidade
estabelecidas;

* associar a prestagao de assisténcia financeira a fixacdo de metas intermediarias;

* apoiar o uso dos resultados das avaliagdes nacionais pelas escolas e redes de ensino

para a melhoria de seus processos e praticas pedagoégicas; dentre outros.

Fonte: Elaborado pela autora com dados de Maringa (2015a).

O PME estabelece a constituicdo de diversos indicadores. As estratégias

selecionadas mostram que a avaliagdo é um instrumento de gestéo: ao estabelecer
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a articulacdo entre a execucdo do PAR e a prestacdo de assisténcia técnica e
financeira, reforca o regime de colaboragéo, isto é, vincula a avaliagdo de
desempenho ao financiamento e formata os processos pedagdgicos.

A avaliacdo como instrumento de gestédo, consoante o que propaga a NGP,
estabelece metas a serem cumpridas, determina a alocagéo de recursos com base
nos resultados, dentre outros (ROBERTSON; VERGER, 2012). Segundo os
pressupostos da NGP, para uma boa gestéo néo importam os recursos, mas a sua
otimizacdo. Uma gestédo educacional que segue essa diretriz, ao invés de financiar
uma educacao publica de qualidade universal para El, pode promover a ampliacéo
da esfera privada, delegando fungbes para outros setores e mesmo recursos, por
exemplo, por meio da compra de vagas e de sistemas de ensino.

A aquisicao de sistemas de ensino é uma tendéncia que tem crescido por
meio das parcerias entre municipios e empresas privadas (ADRIAO et al., 2009).
O termo sistemas de ensino envolve a compra de materiais didaticos; cursos;
consultorias; sistemas de avaliacdo; dentre outros, produzidos e oferecidos por
empresas educacionais. Além de uma relacdo de compra e venda, trata-se “de
estratégia por meio da qual o setor privado amplia seu mercado, ao incidir sobre o
espaco publico na mesma medida em que o setor publico transfere parcela de suas
responsabilidades para com a educac&o a iniciativa privada” (ADRIAO et al., 2009,
p. 801).

A mencao sobre essa forma de PPP se deve a efetivacdo desse tipo de
parceria no municipio maringaense, que estd em processo de licitacdo. Adrido et
al. (2009) constataram'% nas parcerias, em uma pesquisa realizada com dados de
municipios paulistas, a falta de controle social ou técnico; a fragilidade conceitual e
pedagodgica dos materiais e servigcos prestados; duplo pagamento pelo mesmo
servico; vinculacéo do direito a qualidade de ensino submetida a l6gica do lucro e
padronizacdo/homogeneizacdo de conteudos e curriculos escolares como
parametro de qualidade. Essa estratégia de privatizagdo envolve também a EI.

A gestdo baseada em resultados, quando articulados a a¢cdes de marketing,
permite uma comparacdo entre as escolas publicas e privadas, e promove a

hierarquizacao das instituicdes de ensino. Esse tipo de acdo contribui ainda para a

105 As autoras discutem cada um dos aspectos constatados na pesquisa (ADRIAO et. al., 2009).
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competitividade no interior da rede publica ao classificar as escolas municipais
como mercadorias. Os resultados contribuem para a excluséo intra e extraescolar
dos alunos, que também séo classificados e comparados pelo desempenho nos
exames.

A avaliacdo como instrumento para formatar os processos pedagdgicos
pode ter uma finalidade formativa e contribuir para melhorar as condigbes de
aprendizagem. Entretanto, isso também pode significar a alteracdo do cotidiano
escolar, da reducéo curricular, da intensificacdo de simulados com a finalidade de
preparar os alunos para 0s exames externos. As mudancgas a partir dos resultados
podem ocorrer também na EI.

Reiteramos que a primeira estratégia destacada, articulada com a BNCC,
gue cataloga os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da educacéo
infantil, pode contribuir para induzir a avaliagdo e intensificar a alfabetizagdo das
criancas dessa etapa. Nesse ambito, além da meta 7, que promove a avaliagdo
como instrumento de gestdo, € preciso discutir a meta 5 (Quadro 4) do PME:
“alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental” (MARINGA, 2015a, p. 14).

QUADRO 4: Estratégias da meta 5 do PME

« estruturar os processos pedagdgicos, articulando-os com as estratégias desenvolvidas
na educacéo infantil;

+ aplicar instrumentos de avaliagao nacional e especificos, anualmente, para verificar a
alfabetizac&o das criancas;

« aplicar instrumentos de avaliagao elaborados pela Seduc, bimestralmente, para conferir
a aprendizagem e fortalecer acdes para melhorar o ensino e a formacéo continuada de

professores; dentre outros.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados de Maring& (2015a).

Conforme as estratégias em destaque, o PME estabelece a intensificacédo
de provas aos quais as criangas sao sujeitas, pois além da avaliacdo nacional —

ANA — realizada bianualmente, serdo submetidas anualmente — Provinha Brasil —
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e bimestralmente — Seduc — a avaliagbes para aferir a alfabetizagdo. Mesmo nao
se tratando especificamente da El, tais avaliagcbes podem ter reflexos nessa etapa
da educacao basica, considerando a articulagéo proposta no PME, a BNCC e as
politicas anunciadas recentemente, como o PNAIC e o edital n°® 01/2017.

A Provinha Brasil, definida pelo INEP como uma avaliagéo diagndstica,

[...] acompanha tendéncia percebida em outros exames estandardizados,
inseridos em processos de avaliacdo externa, de reduzir as margens da
autonomia docente, pelos mecanismos de controle ao qual se vincula,
inclusive no que se refere ao planejamento cotidiano da pratica
pedagdgica. O grau de regulacao indica desconfianga sobre a capacidade
docente de formulagdo e de compreensdo de sua pratica cotidiana
(ESTEBAN, 2012, p. 586).

As avaliacOes realizadas pelo INEP, mesmo a Provinha Brasil, definida como
diagnéstica, ndo passam de avaliagcbes de desempenho. Tendo em vista cumprir
uma meta, antecipam nao apenas a alfabetizacdo, mas um processo que
compromete uma etapa e reduz a El a uma fase preparatéria, desconsiderando a
especificidade que a caracteriza. Nao basta antecipar a matricula da crianca, é
preciso transformar a El no ensino fundamental.

A periodicidade na realizacdo das avaliacdes elaboradas pela Seduc —
bimestralmente — revela que estas servem como preparagdo para 0S exames
nacionais. Ao invés de uma atividade diagndstica, pedagdgica e processual, essas
avaliacdes sdo simulados que testam os desempenho dos alunos. Tal pratica
pressiona professores, criangas, gestores, equipe pedagdgica e pais por
resultados. Ao considerarmos o PNAIC, a pressédo também ocorre na El.

Na educacdo infanti municipal sao realizadas avaliagcbes para
acompanhamento do desenvolvimento das criancas. A LDB e as DCNEI
estabelecem as avaliagOes das criancas na El, mas registram que tal processo nao
deve ter um caréater de promocao, selecéo ou classificacéo. Essas avaliacdes na El
podem receber outra homenclatura. E comum, por exemplo, o uso de parecer,
portfélio, dentre outros, que ndo resultam diretamente em notas.

A avaliacdo para acompanhar o desenvolvimento da crianca na El pode ser
comparada a uma avaliacdo da aprendizagem realizada em outras etapas da
educacdo, com um cunho formativo. Leite e Fernandes (2014, p. 432), ao discorrer

sobre a avaliacao da aprendizagem, argumentam que “a avaliagdo pode constituir
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uma possibilidade de ensino-aprendizagem adequados as especificidades dos
diversos alunos”. Uma avaliagdo formativa “tem de se configurar em processos
sempre contextualizados as caracteristicas dos sujeitos e das situacdes em que
estdo envolvidos/inseridos” (LEITE; FERNANDES, 2014, p. 429).

A avaliacdo é importante e necessaria, inclusive do desenvolvimento da
crianga. No entanto, esta sempre vinculada a uma concepc¢éo, uma ideologia, tem

sempre um propésito e, portanto, um efeito. Nesse sentido,

A abordagem referente aos pareceres descritivos como instrumentos
utilizados para avaliar o desempenho das criancas na educacéo infantil,
[...] € um esforco significativo por parte dos professores para modificar
praticas de avaliagdo, eliminando os antigos instrumentos, considerados
inadequados para essa faixa etaria. Porém € preciso atentar para o fato
de que mudar o instrumento — nota, boletim, conceito — por parecer
descritivo (ou outros — dossié, portfélio, etc.) ndo altera a concepg¢éo que
0 educador traz consigo (PAZ, 2005, p.7).

Assim como em outras etapas, na El, mais importante que o nome, é a
concepcao a que a avaliacdo se vincula. O papel do professor, e sua formacéo, sua
perspectiva de sociedade, de educacdo e de avaliacdo sao fundamentais. Uma
avaliacdo fundamentada com valores economicistas e mercadolégicos ndo se
restringe a um exame em larga escala, mas pode ocorrer no interior da sala de
aula.

Para as criancas de quatro e cinco anos, que corresponde a pré-escola, é
aplicada uma “provinha” elaborada pela Seduc. Essa pode se configurar como uma
avaliacao externa. Considerando a articulacdo que se busca entre alfabetizacdo e
a El, a aplicacdo de provas nessa etapa pode contribuir com a consolidacdo e a
antecipacao de exames padronizados, tendo em vista o atendimento dos objetivos.
Tal préatica, mais que preparar as criangas para o ensino fundamental, promove
desde cedo o controle, a regulacéo e a formatacao por meio de um tipo de avaliacéo
muito mais preocupada em acompanhar e alcancar as metas estabelecidas que na
formacao integral, plena dos sujeitos.

A meta de alfabetizar todas as criancas na idade certa, que envolve o PME,
o PNE, a BNCC, o PNAIC e outras politicas, pressiona e intensifica 0os processos
de alfabetizacdo na El. Reforca ainda a participacdo das escolas nas avaliacdes

nacionais e incentiva a criacdo dos sistemas municipais de avaliacdo. Pressupde-
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se também que a avaliagdo da El tende a incorporar uma avaliagdo do desempenho
das criangas.

Uma avaliacdo com énfase no desempenho ndo precisa se limitar aos
exames em larga escala, mas pode significar a inducdo de uma pratica avaliativa
alinhada a uma concepcao objetivista e mercadolégica no cotidiano da El, isto é,
na avaliacdo do desenvolvimento que pressupde um processo formativo. Assim, a
pratica antecederia uma lei especifica sobre a politica de avaliacdo e criaria uma
cultura avaliativa de desempenhos nessa etapa, promovendo uma aparente
“naturalizacdo” desse procedimento.

Nos Estados Unidos, Freitas (2012) aponta que estudos revelam a presséo
sentida pelas criancas e familias por conta da preparacdo para as provas
padronizadas por meio de simulados e atividades realizadas na El. O autor enuncia

que

O Jardim de Infancia mudou radicalmente nas ultimas décadas. As
criangas ja passam muito mais tempo sendo ensinadas e testadas em
alfabetizacdo e matematica do que fazendo a aprendizagem através da
brincadeira e da exploragéo, exercitando seus corpos e utilizando a sua
imaginagdo. Muitos jardins de infancia usam curriculos altamente
prescritivos orientados aos novos padrfes do Estado, ligados a testes
padronizados. Em um numero crescente de creches, os professores
devem seguir scripts do qual ndo podem se afastar. Estas praticas, que
nao estdo bem fundamentas em pesquisas, violam os principios de longa
data estabelecidos sobre o desenvolvimento da crianga e, o0 bom ensino.
E cada vez mais claro que eles estio tanto comprometendo a saude das
criangas, como suas perspectivas de longo prazo de sucesso na escola
(MILLER; ALMON, 2009, p. 1 apud FREITAS, 2012, p. 391-392).

BN

Refletir sobre essa assertiva e analisar as politicas pertinentes a El
brasileira, em nivel nacional e municipal e em escala supranacional com o
desenvolvimento do que Freitas (2017e) nomeou de Baby Pisa nos leva a concluir
que existe um movimento em favor da padronizacdo do que € ensinado e do que é
avaliado nessa etapa. Isso limita a autonomia do professor, dos alunos, do
processo de ensino e aprendizagem, e das possibilidades de ensinar e aprender.

As criancas, devido aos aspectos sociais, econdmicos e culturais, ndo
chegam a instituicdo educativa em condi¢des iguais de desempenho. As politicas

educacionais que buscam a estandardizacdo desconsideram esses aspectos



143

extraescolares e contribuem para reproducdo das desigualdades no interior da
escola.

O sistema escolar “é um dos fatores mais eficazes de conservacao social,
pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a
heranca cultural e o dom social tratado como dom natural” (BOURDIEU, 2014, p.
45). Conforme este autor,

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no
ambito dos contelddos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas
de transmisséo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais
entre as criangas das diferentes classes sociais. Em outras palavras,
tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato,
como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar sua
sancao as desigualdades iniciais diante da cultura (BOURDIEU, 2014, p.
59).

A avaliacdo, mesmo a que ocorre na sala de aula, pode contribuir para
reproduzir e conservar as desigualdades sociais. No entanto, a avaliagdo também
pode favorecer uma educacao de qualidade, e como apontam Leite e Fernandes

(2014, p. 421), “que cumpra requisitos de equidade e justiga social’.

A avaliacdo pode contribuir para conferir maior equidade aos processos
educacionais, desde que seja realizada numa lbgica de
corresponsabilizagdo, e de auto e hétero-regulacdo dos estudantes pela
sua formacao, isto €, aproximando-se do que designamos por uma
avaliagdo formadora (LEITE; FERNANDES, 2002 apud LEITE;
FERNANDES, 2014).

Essa concepcado de corresponsabilizacdo pode ser realizada na EI com os
demais agentes, como pais e gestores. Entretanto, € preciso considerar a avaliagao
de desenvolvimento formativa, encarando-a “como uma pratica social
contextualizada” (LEITE; FERNANDES, 2014, p. 429).

A avaliagcdo pode ser um instrumento de poder, que aumenta a forca
produtiva e diminui a for¢a politica (MACHADO, 2013) em qualquer etapa, seja na
El ou no ensino superior. Nesse sentido, pode contribuir para reduzir a capacidade
de luta dos profissionais da educacéo e aumentar sua produtividade, como se as
criancas alfabetizadas fossem pecas produzidas em série. Quando vinculada a

essas acoes, a avaliacdo exprime a performatividade, pois tem valor a crian¢a que
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aprendeu a ler e escrever no prazo estipulado e o professor que conseguiu esse
feito.

Uma avaliacdo de desempenho das criancas da El, mais que se submeter a
performatividade, € um instrumento pelo qual se exerce a violéncia simbdlica.

Segundo Bourdieu e Passeron (2008, p. 18),

Compreende-se que o termo de violéncia simbdlica, que diz
expressamente a ruptura com todas as representagfes esponténeas e as
concepcgdes espontaneistas da agdo pedagdgica como acao ndo-violenta,
seja imposto para significar a unidade tedrica de todas as aces
caracterizadas pelo duplo arbitrario da imposi¢ao simbodlica. Compreende-
se ao mesmo tempo a dependéncia dessa teoria geral das acbes de
violéncia simbdlica [...] a uma teoria geral da violéncia e da violéncia
legitima. Dependéncia de que € testemunha diretamente a
substituibilidade das diferentes formas de Vvioléncia social e,
indiretamente, a homologia entre o monopdlio escolar da violéncia
simbolica legitima e o monopdlio estatal do exercicio da violéncia fisica.

7z

Os autores revelam como a violéncia simbodlica é exercida nas acdes
pedagdgicas, inclusive pelo exame, expressao da verdade que dissimula “os lagos
entre o sistema escolar e a estrutura das relagdes sociais de classe” (BOURDIEU,;
PASSERON, 2008, p. 195). Vasconcelos (2002) alega que o conceito de violéncia

simbdlica é usado por Pierre Bourdieu para tentar

[...] desvendar o mecanismo que faz com que os individuos vejam como
natural as representacdes ou as idéias sociais dominantes. A violéncia
simbodlica € desenvolvida pelas instituicdes e pelos agentes que as
animam e sobre a qual se apdia o exercicio da autoridade. Bourdieu
considera que a transmisséo pela escola da cultura escolar (conteltdos,
programas, métodos de trabalho e de avaliacéo, relacbes pedagdgicas,
praticas linglisticas), propria a classe dominante, revela uma violéncia
simbdlica sobre os alunos de classes populares (VASCONCELOS, 2002,
p. 80-81).

A avaliacdo do desempenho, ao amarrar todas essas politicas, contribui para
reproduzir e legitimar as desigualdades, selecionar e, de certo modo, excluir desde
cedo as criangas que nao se enquadram no padrdo pré-estabelecido. Por outro
lado, contribui para a elitizacdo e o individualismo, ressaltando a meritocracia. E
nesse sentido que entendemos a avaliagdo, como instrumento de poder que
controla, produz a performatividade e possibilita o exercicio da violéncia simbdlica

pelo Estado desde a El.
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A naturalizagdo em aferir o desempenho das criangas cria condi¢des para a
implementagdo de uma avaliagdo nesse formato em larga escala, em nivel
internacional, como a proposta que esta sendo desenvolvida pela OCDE.
Considerando as condi¢des da El brasileira, com profissionais sem formacéao e com
poucos recursos financeiros, as boas praticas a serem disseminadas serdo as que
o professor, mesmo sem formacdo, consegue ensinar 0 que e como esta
estabelecido no material recomendado, mesmo com recursos insuficientes e em

condicBes precarias.



CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos, nesta pesquisa, responder a seguinte questdo: como a politica
de avaliacdo da educacéo infantil esta se delineando no Brasil e se concretizando
nos municipios? Reconhecendo a impossibilidade de investigar em cada municipio,
objetivamos, nesta pesquisa, analisar a politica de avaliagcdo da educacéo infantil,
adotando como recorte espacial a cidade de Maringa, PR.

Para responder a indagacdo inicial, trés objetivos nortearam esta pesquisa
e estruturaram nosso trabalho. Discutimos sobre a avaliagdo para estabelecermos
0S propdsitos e a importancia de avaliar no campo educacional; examinamos o
contexto em que a avaliacdo se torna central nas politicas educacionais para
verificar os efeitos dessa politica tanto em nivel global como no cenario nacional e
observamos a concretizacdo da avaliacdo da educacdo infantil na cidade de
Maringd, PR, para compreender como essa politica est4 se materializando em um
municipio brasileiro.

Na primeira secéo, trouxemos algumas definicbes de avaliacdo utilizadas ao
longo dos anos para ilustrar como alguns conceitos estdo enraizados nos
processos avaliativos, como selecédo e classificacdo. Nesse exercicio, observamos
que avaliar € um termo polissémico, uma atividade humana complexa, mas néo é
neutra, pois atende interesses, destinatarios, produz efeitos e tem finalidades.

Nesse sentido, a importancia da avaliacdo no campo educacional depende
muito mais da concepg¢ado de educacdo, de sociedade e da ideologia que a
fundamenta do que dos instrumentos utilizados. Isso significa que a avaliacdo pode
contribuir para os processos formativos, sendo uma atividade diagnostica, de
transparéncia, de participacdo democrética, com fins pedagdgicos ou, pode se
limitar a selecionar, classificar e comparar. Nessa concepg¢éo, avaliar atende
interesses ndo, necessariamente, educacionais.

Ao tornar-se uma politica, uma questédo de Estado, a avaliacdo passa a ser
regulamentada por leis e justificada como meio para melhorar a qualidade da
educacgdo. No entanto, o campo educacional é amplo, e ao considera-lo como
objeto de avaliacédo, além do desempenho dos alunos, outros fatores deveriam ser

contemplados, como a formacdo docente, a infraestrutura das instituicdes, as
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condicdes de acesso e permanéncia e a propria acdo do Estado, isto €, as politicas
educacionais.

Na segunda secdo, pontuamos que a avaliagdo como politica estatal se
destaca no cenario pés-crise do capitalismo, em que os Estados passam por
reestruturacdes e tém suas func¢des reconfiguradas em consonancia com o projeto
politico neoliberal, por meio de reformas inspiradas na NGP. Nesse a&mbito, mesmo
o Estado continuando a coordenar a governanca educacional, outros agentes se
destacam nessa funcao, em especial o0 mercado.

Para contribuir com a manutencéo do sistema e a acumulacédo do capital,
concordamos com a tese de Dale (2004), estudo abordado neste trabalho, que
existe uma AGEE. A avaliacdo como uma politica estatal serve a AGEE para
legitimar o sistema e as desigualdades decorrentes, promover a competitividade e
aumentar a produtividade.

A avaliacdo atende aos interesses do mercado, pois os resultados se
assemelham a produtos, sendo classificados e hierarquizados na logica de um
guase mercado, contribuindo para a expansao do setor privado na educacao por
meio das PPP. Como um instrumento de gestdo com base na NGP, cuja énfase é
nos resultados e ndo nos processos, a avaliacao é Gtil para o controle e regulacao
por parte do Estado, denominado Estado-avaliador.

No Brasil, a avaliagcdo ganha énfase no contexto de reestruturacéo do Estado
e reforma educacional, marcada pelos processos de descentralizacdo e
centralizacdo. Esses processos correspondem a municipalizagdo do ensino e
financiamento e a avaliacéo, que expressam, de um lado, a desresponsabilizacao
do governo central em garantir uma educacgéao publica universal de qualidade e, por
outro, refor¢a seu poder de controle e regulacdo por intermédio da avaliacao.

Na esfera nacional, o mercado também sobressai como coordenador da
governanca educacional. Representados pelo movimento TPE, os agentes de
mercado disputam o campo educacional, buscando espa¢co no campo politico e
definindo a pauta da educacdo por meio do PNE ou da BNCC. De todo modo, a
avaliacao é imprescindivel para articular essas politicas e verificar se 0s objetivos
propostos pelo governo central estdo sendo alcancados.

A avaliagdo, mesmo com um carater economicista e mercadoldgico, ao

atender os propadsitos do Estado torna-se uma ferramenta de controle e regulacdo
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que pune e formata os agentes sociais. Dentre os efeitos punitivos dessa politica,
salientamos a redugdo curricular e de salarios; a excluséo; a selecdo, que elitiza e
marginaliza; e, a exposicao indevida dos atores educacionais.

A performatividade € outro efeito da avaliacdo como instrumento de controle
e regulacdo. Mais que punir, colabora para aumentar a competitividade, a
produtividade, medindo a performance e o desempenho dos agentes e instituicbes
educacionais. A avaliacdo, nesse sentido, corrompe a solidariedade e promove o
individualismo, induzindo a nédo participacao, reduzindo o didlogo, a atuacdo dos
agentes no campo educacional, alterando e subjetividade e promovendo um novo
habitus nos agentes sociais, que passam a pautar suas acbes com base nas
performances esperadas.

Na terceira secdo, verificamos que apesar dos avancos anunciados nas
legislagbes, estas apresentam retrocessos e contribuem para descaracterizar a
indissociabilidade entre cuidar e educar que deve permear toda a relacdo e o
trabalho desenvolvido na EI. Politicas que negligenciam a formacédo de
profissionais, que enfatizam a antecipacdo da alfabetizacdo e a insuficiéncia de
recursos financeiros, contribuem para essa dicotomia entre o cuidar e o educar.
Essa regresséo no préprio conceito de educacéo infantil revela-se em consonancia
com o projeto privatista neoliberal.

A creche, faixa etaria ndo obrigatoria de matricula, se limita a um espaco de
cuidado para atender os mais pobres. Assim, ndo necessita de muitos
investimentos e nao precisa ser ofertada pelo poder publico, abrindo espaco para
0 setor privado, seja por meio de instituicbes particulares ou das denominadas
creches conveniadas, uma das formas de PPP.

A pré-escola, por sua vez, é vista como uma fase preparatoria do ensino
fundamental. As politicas que tratam da alfabetizacdo, mesmo indiretamente,
propdéem avaliacbes do desempenho das criancas. Esse tipo de avaliacdo é uma
das propostas de uma politica para avaliar a qualidade dessa etapa, revelando que,
assim como a educagéo, a avaliagdo também esta em disputa.

O debate sobre uma avaliacdo da EI, embora envolva diversas e distintas
instituicbes, agentes, ideologias, tem inexpressiva participacdo dos sujeitos
vinculados a essa etapa. A disputa em torno da avaliagdo da educacéo infantil ndo

se limita apenas aos instrumentos e metodologias, mas a propria concepcao de



149

educacédo e sociedade. Nesse campo de luta, a avaliacdo da El também pode ter
um proposito pedagogico e democratico ou uma funcdo economicista e
mercadoldgica.

Os retrocessos que contribuem para a hdo consolidacao da identidade da El
colaboram também para a pouca participacdo dos profissionais dessa etapa na
discusséo sobre a avaliacdo. A forma de fazer politica sem abertura para dialogos,
com censura e sem debate na elaboracdo e implementacdo de politicas busca
limitar a atuacdo desses e outros agentes na defesa de uma educacao publica de
qualidade com valores humanistas.

Nas politicas lancadas em 2017 para a El e o ensino fundamental, a
avaliacdo esta presente. A BNCC, o PNAIC, o edital do material didatico, mesmo
nao versando exclusivamente sobre a avaliacdo da El, induzem a convergéncia
entre 0 que deve ser ensinado e o0 que deve ser avaliado nessa etapa. Dessa
maneira, uma avaliagdo baseada em exames padronizados, alinhada a essas
politicas que tém em vista a estandardizacéo, revelam a intencéo de padronizar a
El. Ao estipular um padrao para todos, exclui os que ndo se enquadram e legitima
a meritocracia, com a justificativa de que todos aprenderam a mesma coisa e foram
avaliados da mesma maneira, sem considerar as desigualdades extraescolares.

A avaliacdo com foco na oferta da educacdo infantii € uma proposta
importante, que adota como critério um direito a ser garantido pelo Estado.
Entendendo que a oferta ndo se limita & vaga, mas as condi¢cdes qualitativas de
permanéncia da crianga na instituicdo escolar, outros fatores deveriam ser
contemplados, como a infraestrutura, a formacéo dos profissionais, dentre outros.
Contudo, assim como o processo avaliativo ndo € neutro ou apolitico, o uso que se
faz de seus resultados também nédo sdo. Ac¢des e politicas elaboradas a partir de
resultados também estdo vinculadas a concepcdes e atendem a interesses.

No contexto maringaense, cidade em que a pesquisa foi realizada,
constatamos a necessidade de ampliar a oferta de vagas da El para atender mais
de 2000 criancas. A proposta anunciada pelo poder executivo local, suspensa até
2018, é a compra de vagas em instituicdes particulares. O programa que pode ser
efetivado refere-se a uma clara forma de privatizacdo, por meio de uma PPP,
revelando a afluéncia entre a politica local e as proposi¢cbes e recomendacdes

nacionais e supranacionais. A convergéncia entre as propostas
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local/nacional/supranacional ndo significa que o Programa Creche Amiga tenha
sido uma imposic¢ao unilateral.

O PME de Maringa néo trata sobre a avaliacdo da EI, mas ao versar sobre
a avaliacdo de outras etapas educacionais, mostra que pode trazer implicacfes
para a El e revela seu carater gerencial, vinculando a avaliacdo de desempenho ao
financiamento. Com o objetivo de cumprir a meta 5, que diz respeito a alfabetizacdo
até o terceiro ano do EF, intensifica-se a realizacdo de avaliagcdes das criancas.
Além dos exames estandardizados nacionais, o PME cita também a aplicacdo
bimestral de uma avaliacdo de desempenho pela Seduc.

As politicas nacionais que envolvem a avaliacdo, as provas realizadas pela
Seduc e os processos avaliativos de desenvolvimento e aprendizagem internos,
isto é, na sala de aula, pressupdem a instituicio de uma cultura avaliativa
envolvendo as criangas da El. As atividades cotidianas podem se tornar simulados
ou se limitar a exercicios preparatérios para as provas padronizadas em larga
escala. Isso significa que uma avaliacdo com énfase nas habilidades cognitivas da
crianca ndo diz respeito apenas a uma avaliacdo externa, mas pode ocorrer nos
processos desenvolvidos no dia-a-dia da El.

No municipio de Maringé e ante as politicas nacionais relativas a avaliacao
da educacédo infantil, concluimos que o desenho de uma politica de avaliagéo
abarca uma avaliacdo de desempenho das criancas. E, assim como ocorre em
outras etapas, pode ter a funcdo de selecionar, classificar e comparar escolas,
redes e alunos e contribuir também para os interesses do mercado e do Estado.

Ao considerarmos os fatores extraescolares como social, cultural e
econdmico, observamos que as criangas frequentadoras das instituicdes publicas
Nao possuem oS mesmos capitais das criancas das escolas particulares. Dessa
forma, se as condi¢bes no ponto de partida ndo séo iguais, os resultados também
nao serao. Isso significa que uma avaliagdo com foco na performance da crianca
reforca a desqualificacdo da educacgédo publica e a valorizagdo do ensino privado.
Além disso, esse tipo de avaliagdo, como instrumento de Estado controla, regula e
promove a performatividade dos atores sociais, sejam adultos ou criancas,
exercitando a violéncia simbdlica.

Nossa preocupacgéo nesta pesquisa foi a adogéo, na educacgao infantil, do
modelo avaliativo de outras etapas da educac¢do béasica devido ao seu carater
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mercadoldgico e gerencialista. Os resultados de nosso estudo revelaram que a
avaliacdo da educacao infantil, em especial no cenério maringaense, se desenvolve
conforme os interesses do mercado.

Ainda na esfera municipal, a avaliacdo da educacao infantil envolve uma
avaliacdo do desempenho das criancas. Tal procedimento tende a priorizar a
performatividade em detrimento a formagdo. Isso n&o significa que nao
reconhecemos a importancia de uma avaliacdo formativa. Como objeto de disputa
no campo educacional, defendemos que é preciso continuar lutando por uma
avaliacdo como exercicio politico, democréatico, envolvendo a participacdo, a
reflexdo e a negociacgao, fatores importantes quando temos em vista uma educagao

infantil publica de qualidade.
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