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Resumo: O texto discute a matriz tedrica € ideolégica dos exames gerais. Critica principalmente o modelo tecnolégico de avaliagio e seus efeitos na educagio € na
sociedade. Como instrumento de uma determinada concepgio de sociedade e de educagio, esse tipo de avaliagio tem fungio central nas reformas da
educagio, sobretudo nos periodos de ctises econdmicas e sociais. O Exame Nacional de Cursos (Provio) ¢ discutido como uma modalidade dessa matriz
geral, nio do ponto de vista técnico mas sobretudo na perspectiva politica e pedagégica. Finalmente, o texto apresenta algumas caracteristicas de uma
avaliagio educativa, em que a avaliagio esti comprometida com os principios da participagdo ativa dos agentes educativos e da construgio coletiva das

instituigdes e da sociedade.
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Abstract: : This text discusses the theoretical and ideological matrix of standardized tests. It mainly criticizes the technological model of evaluation and its effects
on education and society. As an instrument of a given view of society, this type of evaluation plays a central role in educational reforms, especially during
times of economic and social ctises. The National Higher Education Exam (Provio) is discussed as a specimen of this general matrix, not from a
technical but form an ideological and political perspective. The text also presents some characteristics of an educative evaluation—an evaluation thatis
commiitted to the principles of active participation of educational agents in the collective construction of institutions and society.
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“El hombre de la sociedad civil no es individuo
mientras siga siendo un privado; i/ deviene
individuo cuando puede participar libre y
efectivamente en la esfera de la comunicacién y de
la decision publica. Sélo en el horizonte de un
poder compartido y simétrico puede hacer valer
su irreductible diferencia” (P. FLORES
D ARCAIS, 1995: 2).

“The predictor becomes more important than
the achievement itself, and instead of acknow-
ledging that there is something wrong with the
test, we conclude that there must be something
wrong with the person.”(STERNBERG, R ],
1996: 23).

Cada vez mais apreensivos com a qualidade
do ensino escolar, muitos paises fizeram dos re-
sultados ou aquisi¢ées da aprendizagem a sua
principal preocupagio. E provivel que a avalia-
¢io dos resultados dos alunos venha a ser um
assunto amplamente discutido e debatido no de-

curso dos anos 90” (UNESCO, 1991: 82).
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Introdugio

A celeuma sobre o Provio que a imprensa brasilei-
ra vem alimentando desde 1996 langou uma cortina de
fumaga sobre as virias modalidades de avaliagio da edu-
cagio superior brasileira. Muita tinta se gastou sobre as
virtudes e desgragas do Provio. Muito pouco se falou,
entretanto, sobre avalia¢io educativa. As vezes, as refe-
réncias naimprensa eram enganosas e genéricas. Por exem-
plo, ndo ¢é verdade que as universidades genericamente
tém medo de avaliacio — a0 menos de avaliagées bem
fundamentadas e confiaveis. As universidades comprome-
tidas com a qualidade social sempre se avaliaram e foram
de uma ou outra forma avaliadas. A avaliagio faz parte do
seu cotidiano. Porém, nio € isso que a imprensa costum:
apontar. De qualquer forma, o Provio colocou na agenda
brasileira a questio da avaliagio da educagio superior.
Ainda que ele apresente sérios equivocos, no ha duvida
de que pode se transformar numa pratica parcial impor-
tante de um programa educativo de alcance e significado
mais amplo, que seria a avaliagdo educativa.

A meu ver, os principais pontos que merecem des-
taque sdo de carater politico, pedagdgico e, entdo, ético.
Muitos ja criticaram a forma impositiva € a auséncia de
discussdo prévia que marcam esses exames gerais. Ndo



pretendo insistir nisso. Prefiro apontar alguns aspectos de
cardter politico-pedagogico com o propdsito de contri-
buir um pouco para a consisténcia dos debates sobre tema
complexo da avaliagio da educagdo superior.

Creio que o texto se tornard mais compreensivo se
de inicio eu fizer algumas breves consideragdes sobre as
tendéncias mais fortes da avaliagdo da educacio superior
em alguns paises centrais e outros periféricos latino-ame-
ricanos e a respeito do modelo tecnologico, que tem sido
a vertente dominante.

Contexto internacional: avaliagio em
paises centrais e periféricos;
alguns exemplos da América latina.

Os Estados modernos nesta segunda metade de
século vém atribuindo 2 avaliagdo um papel central na
administragio, na transformacio, na justificagio ou no
descrédito de um grande nimero de programas publi-
cos. Centenas de organizagdes ¢ milhares de avaliadores
especialmente nos Estados Unidos se envolveram e hoje
ainda mais em fungoes avaliativas que consomem altissimas
somas de dinheiro. Com o fim do Estado de Bem-estar ¢
decréscimo das politicas piblicas num quadro de recessio
econdmica, a avaliagio ganhou ainda mais importincia.
Sua centralidade nos processos de reformas esti bem de-
finida na expressio “Fstado avaliador” cunhada por Neave
em 1988 e largamente utlizada por diversos autores. A
avaliagio propiciada pelos Estados vai muito além de um
interesse individual ou de grupos de consumidores. Ela
afeta a todos; por isso “forma parte, de uma maneira
fundamental e inextricivel, de uma situagio p#blica: uma
decisdo coletiva” (HOUSE, 1994: 19). A avaliagio deve
ser compreendida, pois, no contexto amplo e geral das
reformas ou mudangas de carter econdémico e politico,
portanto também educacional. Em outras palavras, a ava-
liagdo é “uma atividade que ¢ afetada por forgas politicas
e que tem efeitos politicos” (HOUSE, 1992: 52).

As crises mais agudas no contexto nacional e intet-
nacional vém propiciando a idéia de que a grande res-
ponsavel pelos declinios e dificuldades economicas, soci-
ais e politicas é sempre a educagio. Dai ser necessirio
reforma-la radicalmente. Quase todas as reformas de
educagio promovidas pelos governos nas ultimas déca-
das suscitadas por essa idéia concebem um papel central
determinante 2 avaliacdo, vista como instrumento de
legitimagio e tecnologia de poder. A avaliagio para esses
governos é o grande organizador das reformas em edu-
cagdo. Estas, por sua vez, nio se circunscrevem a0
educativo propriamente dito, mas se relacionam com as
grandes metas sociais e econémicas. Como dizem
Ginsburg e Coopet, clas “podem ter a ver muito mais com as
crises econdmicas, ao nivel nacional ou global, e/ vu com crises de
legitimagao do Estado” (GINSBURG & COOPER, 1991:

374, citados por AFONSO, 1998: 82). De fato, sobretu-
do a partir da década de oitenta, a educagio € instada a
ampliar e elevar os padrées de produgio de ciéncia e tec-
nologia para aumentar a competitividade internacional dos
pai'scs; a avaliagio, entdo, passa a ter uma importincia cada
vez maior na medida e no controle da eficiéncia e da pro-
dutividade das institui¢des educacionais. Assim € que os
governos passam a averiguar publicamente aquilo que até
entdo era conhecido “privadamente, a saber, a eficiéncia, resul-
tadus, produtividade ¢ custos institucionais " (NEAVE, 1995: 15).

Uma teoria de Carnoy ¢ Levin explica que os mo-
vimentos no interior dos Estados capitalistas sio
pendulares ou ciclicos, ora predominando as politicas mais
democraticas e igualitirias, como ocorreu nas décadas de
sessenta ¢ setenta, ora prevalecendo as necessidades do
mercado, como a partir dos anos oitenta, quando a pres-
si0 exercida foi no sentido de maior eficiéncia na produ-
¢do das habilidades e personalidades requeridas pelo ca-
pitalismo (CARNOY & LEVIN, 1985: 240). A avaliagio
esta no centro desses ciclos, servindo de instrumento para
as reformas. Como aponta Basil Bernstein, referindo-se a
essa mudanga paradigmatica dos anos oitenta, a luta em
favor dos valores de uma educagio democratica foi subs-
tituida em grande parte pelas idéias de eficiéncia e a avali-
a¢Aao, que até entio NOS aNos Sessenta ¢ setenta sustentava-
se em principios democraticos e pluralistas, passou a exer-
cer-se como accountability. E deixa claro a quem interes-
sam a eficiéncia e a prestagio de contas ou accountability.
“K/ dar cuenta, la eficiencia y la evaluacion haran muy poco por
promover una educacion democratica, pero hardn mucho por colocar
las escuelas dentro de la economia de mercady y de su base ideoldgica”
(BERNSTEIN, 1990: 142). Bernstein se refere ai a0 uso
neoliberal da avaliagio. Na mesma diregdo, Henkel ob-
serva que nos anos oitenta a avaliagio e seus comités ga-
nharam mais que nunca uma proeminéncia NOs governos
conservadores (leia-se sobretudo Estados Unidos ¢ Rei-
no Unido), cuja missio de controlar as despesas publicas
e de implantar uma nova cultura gerencial no setor publi-
co estavam requerendo robustos mecanismos de revisio
¢ de controle. Para ela, @ “avaliagio foi apresentada como um
pré-requisito da efetiva acconntability ¢ de mudanga significativa”
(HENKEL, 1991: 121). Nos Estados Unidos e na Ingla-
terra, inicialmente, recuperou-se a epistemologia positivista
da avaliagio (HENKEL, 1991:122), implantando-se atra-
vés de indicadores e de padrdes nacionais um sistema de
responsabilizagio ¢ “uma tecnologia de vigikinda e de - controle
sobre os rendimentos das escolas e dos professores” (ELLIOT, 1992:
56). A avaliagio como controle serviu de contraponto as
politicas de flexibilizagio e descentralizagio, como justifi-
cativa dos crescentes descomprometimentos dos Esta-
dos relativamente a0s gastos em politicas piblicas. Como
observa House, “a avaliagao se lornon uma ferramenta para
informar e legitimar as medidas impopulares que s governos fiveram
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que tomar, ¢ que freqlientemente significam cortes de orgamento”
(HOUSE, 1993: 53). '
Almerindo Afonso, no livro “Politicas Educativas
¢ Avaliagio Educacional” que estou usando para muitas
destas referéncias a respeito do uso neoliberal da avalia-
¢do, esclarece que a avaliagdo tem sido utilizada como ins-
trumento de desregulagdo: “a fensdo inerente d avaliagao como
mecanismo de regulagio e, simultaneamente, de desregulagao, € uma
das expressies mais caracleristicas
das atuais politicas reformadoras da

cerca de 127 milhoes de testes padronizados a estudantes
da escola elementar e secundaria. Entretanto, muitas criti-
cas assinalam os efeitos negativos desses testes paraa qua-
lidade e para a eqiiidade da escola americana (DARLING
HAMMOND, 1991: 220).

Também o governo de Margaret Thatcher adotou
provas normalizadas para controlar a educagdo no Reino
Unido, como expressio daquilo que House chama de

“Continnacion de la racionalizacion
econdmica a largo plago de los sis-

chamada nova direita que (...) re-
sultam de postulados contraditorios
(ou aparentemente contraditirios),
originados de uma confluéncia
conjuntural e estratégica de perspec-
tivas politicas e econdmicas

il

neoliberais ¢ neoconservadoras’
(AFONSO, 1998: 76). E aqui
importante observar que a
famigerada “desregulagio” se

A avaliagdo deve ser compreendida no
contexto amplo e geral das reformas ou
mudangas de carater econémico e
politico, portanto também educacional.
Em outras palavras, a avaliagio €é “uma
atividade que ¢é afetada por forgas
politicas e que tem efeitos politicos”
(HOUSE, 1992: 52).

temas escolares para asintilarlos en
mayor medida a la industria,
enmarcada en la perspectiva
tecnoldgica” (19988; 32). No
que se refere as retormas do
sistema educativo e 2 avalia-
¢io dessas reestruturagoes,
muito rapidamente as idéias
¢ politicas se transterem de
um pais a outro. As seme-

refere 4 flexibiliza¢do dos
meios, mas com o controle
ou uma re-regulagio dos resultados por parte do Estado,
com todos os riscos de burocratizagdo que isso acarreta,

Segundo Thomas Popkewitz, na perspectiva
neoliberal, a avaliagio ¢, inegavelmente, uma “estratégia es-
tatal”, “forma parte da regulagao, controle e governo do Estady”,
“cumpre fins de ‘policia’, tanto se a consideramos como parte
do nobre proposito e desejo dos que intentam melhorar
a escola, como se cremos que forma parte do aspecto
mais obscuro da regulacio social” (POPKEWITZ, 1992
95, 96, 97). Qualquer que scja a retorica, € tranqiilamente
admissivel que os principais objetivos das politicas de edu-
cagio superior conduzidas sobretudo nos Estados Uni-
dos ¢ no Reino Unido na década de oitenta consistiam
em estreitar os lacos entre Universidade ¢ demandas do
setor privado, a servigo portanto da acumulagio, uma
politica que os americanos chamavam de “privatizagao do
ensino superior” e os britinicos apontavam como “restanrar
0 poder do consumider” (NEAVE, 1995: 14).

Nos Estados Unidos, a perspectiva tecnologica fun-
damentou as praticas avaliativas da grande maioria dos
estados, a partir do governo de Reagan, como torma de
controle do rendimento dos estudantes e responsabilizagio
de professores e escolas. Esses rendimentos sdo medidos
através de provas normalizadas que produzem indicado-
res quantitativos, como semelbantemente € feito na indristria,
pressupondo-se que a pontuagao “obligard a profesores y alumnos a
trabajar mis y elevar el nivel educativo, pero — afirma House — &
que a menudo sucede es que los profesores enserien a resolver las propias
pruebas” ( HOUSE, 1988: 32). Ainda hoje, o significado
principal de avaliagdo nos Estados Unidos € o de testes
padronizados. Os estados e distritos aplicam af anualmente
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lhangas sdo notaveis. De um
modo geral, os paises coin-
cidem no maior ¢ mais estrito controle sobre os sistemas
educativos e sobre a avaliagio ¢ seus efeitos.

Os momentos de crise, como venho afirmando,
s30 propicios as reformas que se apresentam como se de
interesse geral e incontestes. Assim fol com 0 susto pro-
vocado pelo langamento do Sputnik em 1957, quando de
repente os Estados Unidos se deram contas de que esta-
vam perdendo a corrida para a URSS por causa da debi-
lidade de sua educagio, especialmente em ciéncia e
tecnologia. 1983 ¢ outro ano marcante. O Relatorio “A
Nation at Risk” alarma os Estados Unidos que estariam,
assim era suposto nos documento, seriamente ameaga-
dos de perder a sua posigio de primeiro lugar no mundo,
correndo o tisco de ser suplantados exatamente por cau-
sa da mediocridade que estaria erodindo sua estrutura
educacional. “A nagio em risco” foi o grande mote das
ondas de reformas educacionais que toram adotadas pelo
governo Reagan ¢ provocou amplos debates em toda a
sociedade, como uma questio ndo s6 de orgulho ferido
de um povo que tem obsessdo pela competitividade, mas
de seguranga nacional. A baixa competitividade internaci-
onal dos estudantes americanos revelada pelos indices
mediocres em testes padronizados de alcance internacio-
nal, alids pontuagdes que resultariam de aplicagSes de tes-
tes consideradas duvidosas ou equivocadas por muitos
criticos (como TYACK e CUBAN, 1995), as indicagoes
de atraso tecnoldgico e as ameagas de perdas no merca-
do cada vez mais mundializado induziram mudangas ra-
pidas que produziram grandes alteragbes quanto aos va-
lores, a0s objetivos e a0s meios educacionais que vigora-
vam nos anos setenta: “da regulagio para a desregulagao; da



escola priblica para as escolbas educacionais ¢ para a competigav entre
escolas; das preocupages sociais para as preocupagoes com a economia
¢ com a produtividade; da ignaldade de oportunidades para a exce-
lencia; das necessidades educativas para as capacidades ¢ para a
seletividade” (AFONSO, 1998: 96). Em termos similares
constatam CLARK e ASTUTO que houve uma radical
mudanga da eqiiidade para a exceléncia, da satisfagdo de
necessidades e o acesso a oportunidades educativas a exi-
géncias de habilidade ¢ scletividade, de regulagdes e cum-
primento da lei 4 desregulagio, da escola publica 2 esco-
lha dos pais ¢ 2 competigdo institucional, da preocupagio
por assuntos sociais ¢ de bem-estar a assuntos economi-
cos ¢ de produtividade (em BOYD & KERCHNER,
1988).

Percebe-se, entdo, que todo o debate pela ampliagio
das oportunidades educacionais ¢ outros valores demo-
craticos da década de setenta foram substituidos pelas idéias
da nova direita que traz para a educagio os valores ¢ as
exigéncias do mercado: o estabelecimento de metas a
serem atingidas, o gerencialismo eficiente, o fortalecimen-
to das institui¢des privadas, a competi¢io, a produtivida-
de, a exceléncia, a seletividade, os interesses do consumi-
dor, enfim, a cultura de empresa. A avaliagdo serd entdo nio
apenas o reflexo dessas mudangas, mas sobretudo seu
instrumento organizador e legitimador. Os testes padro-
nizados de rendimento ganham nova forga a justificar a
responsabilizagio em suas diversas formas (“accountability”).
Nio passou em branco para os criticos a contradi¢io en-
tre a ideologia de mercado, que assegura a desregulacio e
a livre escolha das escolas, ¢ o controle burocratico ¢
normalizador da exceléncia através dos mecanismos dos
testes ¢ exames. Enfim, como diz House, a avaliagdo ai €
mais propriamente “disaplinagio do que diagndstico” HOUSE
1990: 24).

O presidente Bush seguiu conferindo 2 avaliagio o
carater de instrumento da reforma. Dentre os objetivos
educacionais do seu programa estratégico “Awmerica 2.000”
destacam-se os da competitividade no mercado interna-
cional: os estudantes americanos devero ser 0s primeiros
no mundo em ciéncia e matematica; devero ter o conhe-
cimento e as habilidades necessarias para competir na eco-
nomia globalizada. O instrumento implementado para
aumentar e garantir a eficiéncia e a competitividade sdo os
exames nacionais com referéncia a normas-padrio na-
cionais. Esses testes de alcance nacional, alids fortemente
apoiados pelo empresariado devido a sua eficiéncia no
tocante A responsabilizacio e 4 competigao entre escolas,
é visto por Giroux como “a nova arma ideologica no
desenvolvimento de curriculos estandardizados”
(GIROUX 1992: 5, citado por AFONSO, 1998: 99).

Clinton tem feito repetidas declaragGes considerando
a educagio uma questio de seguranga nacional e empe-
nhando-se pessoalmente no sentido de garantir a
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universalizacio do acesso ¢ a virtual gratuidade no ensino
superior publico; em especial, destaca a importincia de
integrar 2 educagio ao mundo da intormaitica ¢ de
universalizar o acesso de todo jovem americano aos
colleges ou universidades (RISTOFE, 1997: 46). Embora
ndo tenha havido propriamente uma ruptura com as po-
liticas conservadoras dos republicanos que o antecede-
ram, tal é 0 peso ¢ a capacidade de sobrevivéncia da ide-
ologia das reformas anteriores, ja se percebem preocupa-
¢Bes com a eqiiidade, a ampliagio das possibilidades de
acesso, uma atengio maior 2 diversidade social, uma im-
portincia muito grande ao sentido de colaboragio ¢ a0
papel protagonista dos protessores. Entretanto, muitos
desses propésitos progressistas em grande parte se anula-
ram ante o fortalecimento dos lagos entre educagdo e metas
sociais ¢ econdémicas. QOutra caracteristica das reformas
propostas € estabelecer metas educativas naclonais, coe-
rentes com os objetivos socials € ccondémicos, que reque-
rem curriculos minimos ¢ niveis também nacionats €, en-
tdo, um sistema padronizado de avaliagio atraves de tes-
tes de rendimento, por sua vez apotado em sistema de
indicadores internacionais. Dentre outros aspectos negati-
vos apontados, os criticos coincidem em dizer que essa
aproximagio entre centralizagio curricular e sistema pa-
dronizado de avaliacio mediante testes de rendimento
acoplado a0s indicadores internacionais mantém intocavel
a visdo tradicional da educagio, nio interfere na aprendi-
zagem dos alunos e ndo resolve a questdo de como avali-
ar valores e atitudes (por exemplo, VINOVSKIS, 1996:
67). Entretanto, no periodo Clinton, segundo Almerindo
Afonso, também surgem novas modalidades de avalia-
¢io mais abertas e pessoalizadas, bascadas no
construtivismo, como a avaliagio de desempenho
(assessment performance) ¢ outras alternativas aos modelos
tradicionais, geralmente consistindo em avaliagio direta
do desempenho do estudante (direct assessment) quase sem-
pre em atividades ¢ situagGes reais que sejam considera-
das relevantes para a vida fora da escola (AFONSO, 1998:
47). Porém, devido as posi¢oes conservadoras destas po-
liticas que se apresentam como renovadoras, a avaliacio
na educagio americana dos anos noventa também se rea-
liza como uma tecnologia de poder a controlar as escolas
ante 0s imperativos econdmicos e sociats da administra-
¢do central.

No ensino superior dos Estados Unidos, a avaliagao
apresenta uma forte tradi¢io enquanto “accreditation”,
seja institucional ou de programas, normalmente realiza-
da por agéncias especializadas privadas ¢ mantidas pelas
proprias universidades e associagoes profissionais. A prin-
cipal miss3o desse processo, que ¢ voluntirio, ¢ promo-
ver as melhorias de acordo com as metas estabelecidas
pelas proprias instituicoes. A “aecreditation” institucional
concerne a instituigao toda, isto €, as atividades de docéncia,




de pesquisa, de extensao e os demais aspectos de infra-
estrutura, gestdo e servigos, Ha mais de quarenta agéncias
de “acoreditation” de programas académicos especificos,
todas com alcance nacional e controladas pelas respecti-
vas associagOes profissionais. Os processos seguem alguns
passos comuns a todas as agéncias e instituigGes: auto-
avaliagio (auto-estudo)

dezesseis anos ocorre a certificagio: o estudante deve ser
aprovado em um exame aplicado por professores de ou-
tras institui¢es e segundo critérios nacionais para obter o
certificado geral de educaciio secundarta.

Repete-se no Reino Unido o conhecido fendmeno de
responsabilizar 4 educagio e os protessores pelas dificul-

dades econdmicas ¢

realizado por cada institui-
¢do, conforme seus pro-
prios objetivos; avaliacio
externa por pares univer-
sitarios; resposta da insti-
tuicio ao relatdrio da co-
missao externa; com base
nesses documentos, a
agéncia concede, renova
ou nega a “accreditation”.
E importante destacar,

E importante ainda enfatizar que o sistema de
avaliagdo nos Estados Unidos é totalmente
privado, o governo nacional ndo participa,

mesmo porque nio ha nesse pais um

Ministério de Educagio, a avaliagio depende
de varias autoridades, a “accreditation” é

temporaria e a ela se submetem todas as
universidades publicas ou privadas.

desajustes em relagio as
necessidades do mercado.
Dai a necessidade de re-
formas para superar essas
dificuldades e desajustes ¢
a importincta de um sis-
tema nacional de avaliagao
objetiva para controlar as
aplicagoes das inovagoes
propostas, supervisionar
os métodos ¢ conteudos,

entio, que esses Processos

de “acoreditation” amplamente aceitos como mecanismo
de avaliagio nos Estados Unidos ¢ muitos outros paises
apresentam algumas caracteristicas basicas: ndo se avalia a
qualidade absoluta, entendida como exceléncia, ¢ sim os
resultados obtidos em face das metas propostas; cada ins-
tituigio protagoniza o seu processo; hi uma combinagio
¢ uma complementagio entre avaliagdo interna e externa;
os indicadores de rendimento tém peso secundario; nio
se fazem classificacdes entre as universidades (MORA,
1998: 35 e 36). Os “rankings” sdo elaborados por jorna-
listas e revistas, geralmente em base 4 critérios como por-
centagem de professores com doutorado, resultados dos
estudantes nos exames nacionais de ingresso, relagdo can-
didatos-vagas, ¢ ndo pelo sistema de “acoreditation”. E im-
portante ainda enfatizar que o sistema de avaliagio nos
Estados Unidos ¢é totalmente privado, o governo nacio-
nal n3o participa, mesmo porque nio hi nesse pais um
Ministério de Educagio, a avaliagio depende de virias
autoridades, a “acoeditation” é temporaria ¢ a ela se sub-
metem todas as universidades publicas ou privadas. Sao
considerados positivos nesse sistema a combinagio entre
avaliacdo interna e externa, o impulso 2 melhora continua
das instituigbes, o intercimbio entre pares avaliadores € o
balanco entre as demandas das universidades, das regides,
dos estados, das associagbes profissionais e dos pais e
estudantes (REISBERG, 1994: 21 e segs.).

No Reino Unido de Thatcher as reformas educativas
também tiveram como instrumento central a avaliagio.
Semelhante a0 que também ocorre nos Estados Unidos,
o Reino Unido adota um curriculo nacional com trés dis-
ciplinas basicas: inglés, matematica e ciéncias (atualmente a
disciplina de ciéncias é optativa, inicialmente) e estabelece
um novo sistema nacional de exames aplicado aos estu-
dantes ao0s sete, onze, catorze ¢ dezesseis anos. Aos
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averiguar os resultados e
responsabilizar escolas ¢ professores. Listas de resultados
finais nos exames nacionais classificando todas as escolas
secundarias britdnicas foram publicadas, como um mcio
de orientar o mercado educacional. Nio faltaram criticas
dos educadores a0 novo regime nacional de avaliagio,
insistindo em problemas aqui ja apontados, sobretudo re-
marcando que a aprendizagem ¢ um tenémeno muito
complexo, que os indicadores usualmente empregados
nesses exames gerais nio ddo conta de compreender.

A avaliacio da educagdo superior britinica adotada
pelo Governo Conservador de Margaret Thatcher pro-
vocou fortes polémicas cujos ecos ainda hoje soam com
muita intensidade. Creio ser importante observar de ini-
cio que o sistema superior britinico era tradicionalmente
um dos mais livres. Ele se moveu de uma situagio em que
nio havia lei de educagio superior antes de 1988, para
uma outra em que as exigéncias sao impostas por lei.

Ao assumir o governo conservador, Thatcher se com-
prometeu a reduzir os gastos publicos destinados a edu-
cagio, 2 aumentar a eficiéncia e a reorientar o sistema edu-
cacional para as evidentes “necessidades da industria”. Nao
bastaram os massivos cortes orgamentarios. Além disso,
o governo deixou muito claro as universidades que as
considerava ineficientes, perdularias e incapazes de adap-
tar-se as demandas da sociedade, mais precisamente da
indastria (WALDORE, 1994: 275 ¢ 281). As institui¢Oes
passaram a ser obrigadas 4 demonstrar que t€m sistemas
internos de garantia de qualidade. Tradicionalmente, as
universidades inglesas praticavam a avaliagdo externa me-
diante pares, para anilise de seus programas de estudo ¢ a
qualidade da formagio. O Informe Jarrat, de 1985, mos-
tra bem as novas tendéncias da politica de educagio su-
perior, francamente voltada a assemelhar as estruturas de
gestdo de uma universidade as de uma empresa de nego-



cios. Esses modelos de eficiéncia administrativa segundo
padrbes do comércio ¢ da industria geraram um tipo de
avaliagio que introduziu indicadores de rendimento de
alunos ¢ de formagio de pessoal. Cerca de 15% dos fi-
nanciamentos ficaram vinculados a essas avaliagOes, que
se baseavam principalmente na quantidade de publicacoes,
de projetos ¢ bolsas aprovados, em contratos e conveéni-
os estabelecidos com empresas. Por sua vez, os contratos
eram estimulados como uma forma de as institui¢oes re-
duzirem sua dependéncia dos fundos publicos, cujos gas-
tos deveriam ser controlados por uma rigorosa contabi-
lidade (WALDORE, 1994:282 ¢ segs.).

Em 1990, foi criado na Inglaterra um organismo
chamado Academic Audit Unit que se incumbe de exami-
nar, mediante um convite negociado, as estruturas ¢ me-
canismos universitarios que estariam assegurando a quali-
dade de uma instituicio em particular. No que se refere
a0 ensino, especificamente, desde 1992 vigora uma avalia-
¢io do professor, individualmente, sob a administragao
de Higher Education Funding Councils for England. Os profes-
sores avaliados sdo agrupados em trés grupos, conforme
a escala: excelente, satisfatério e insatisfatorio. Os resulta-
dos da avaliagio de ensino ndo interferem nas dotagOes
orcamentirias. A pesquisa desde 1986 vem sendo avaliada,
a cada ciclo de mais ou menos 4 anos. Os departamentos
e grupos sio classificados em uma escala de sete pontos,
segundo critérios de exceléncia reconhecidos nacional ¢
internacionalmente. Essas avalia¢bes fornecem os
parimetros para a Higher Education Funding Councils for
England efetuar as alocagbes de recursos para a pesquisa.
O Governo Conservador desde 1979 passou a exercer
um forte controle sobre as ireas que recebem subven-
¢Oes publicas e a adotar politicas com objetivos econo-
micos. Por exemplo, os grupos de pesquisa toram trata-
dos seletivamente, conforme os critérios de eficiéncia, e
o comportamento de livre mercado orientou a distribui-
¢do de recursos ¢ de estudantes (BAUER & KOGAN,
1997: 130).

No Reino Unido, os processos de avaliagio sdo essen-
cialmente somativos; orientam as alocagOes ¢ a publica-
¢do de julgamentos. Muito pouco de avaliagio formativa
ocorrem, especialmente por ocasido das visitas de avalia-
dores externos. Bauer e Kogan analisam amplamente os
impactos dessas avaliagdes. A seguir, menciono muito
esquematicamente alguns deles: seletividade ¢ estratificagio
de elites de pesquisadores; a estratificacio das universida-
des ¢ a principal estratégia para a distribuicio de recursos
publicos (hierarquizagio das institui¢Oes produz escalas de
capacidade de captagio de recursos); teria havido uma
reducdo de capacidade de pesquisa e um desestimulo de
muitos pesquisadores; passou a haver um reforgo do “po-
der académico”, da ideologia da exceléncia, em prejuizo
da interdisciplinaridade; avaliagio da qualidade do ensino
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estaria associada com a burocracia ¢ 0 mercado, mais que
com defini¢des académicas de qualidade; conceitos de
qualidade e de educagio superior permanecem essencial-
mente centrados na disciplina; muitos docentes encaram
essas politicas de qualidade como justificativa para a ma-
nutencio da qualidade no contexto de massificagio ¢ de
reducdo de recursos; as percepgdes sobre as politicas de
qualidade sdo distintas nas velhas e nas novas universida-
des; essas avaliagdes produzem uma desvalorizagao do
ensino; as hierarquias se baseiam na pesquisa € na capaci-
dade de captagdo de recursos; provocam o predominio
da competitividade individual sobre a colegialidade etc
(BAUER & KOGAN, 1997: 135 a 138).

Waldorf diz que crescentemente passou a existir
menos estudantes de artes, humanidades e ciéncias sociais
¢ apoio muito maior 4 formagio orientada a0 trabalho ¢
as necessidades imediatas do emprego. Diz ele ainda que,
além da maior ingeréncia da industria na gestdo das insti-
tuiches, muitos pesquisadores se viram forgados a desviar
seus interesses de investigagio teorica para problemas de
curto prazo relacionados com o desenvolvimento de pro-
dutos (WALDOREF, 1994:292). Muitas criticas duras sc
levantaram. Ja em 1988, Peter Scott, chete de redagao do
suplemento de educagio superior do Times, observava
que 2 qualidade do ensino universitario britinico havia se
deteriorado por causa dos interminaveis cortes orgamen-
tarios ¢ que a profissao académica envelhecera, ndo sendo
mais atrativa aos jovens. Constata que as bibliotecas ja nao
CONtam com 0§ recursos necessarios ¢ que, em resumo,
toda a estrutura do ensino universitario se desmoronava
(SCOTT, apud, WALDORE, 1994:293).

O Estado Avaliador, como o definiu Neave, altera,
pois, sua relagao com as institui¢des. Entram af a retorica
e as politicas de racionalizagdo, flexibilizacio, desregulacio
¢ autonomia. E verdade que a desregulagio e a autono-
mia significam 20 mesmo tempo maior liberdade na ins-
tAncia organizativa da universidade ¢ re-regulagio ou con-
trole centralizado dos resultados. Autonomia € aqui uma
condicio fundamental para a maior produtividade, efici-
éncia e competitividade segundo os critérios detinidos cen-
tralmente. Assim, a avaliacio é vista como instrumento
dessa ética competitiva, Observam Neave ¢ Van Vught,
em estudo comparado das universidades européias, que
sobretudo depois de 1983-85 o “Estado interventor”
adquiriu novas dimensoes. O que de inicio era um exerci-
cio de economia de gastos ¢ de restrigdo orgamentaria 0o
inicio da década de 70 passou a ser uma intervengao so-
bre dimensdes tais como a natureza da orientagao dos
estudantes (mais estudantes nas carreiras cientificas e
tecnologicas), sobre assuntos internos das institui¢oes dan-
do énfase 2 eficiéncia interna, e sobre as relagdes das insti-
tui¢des com o meio, estreitando os lagos com 2 industria
(NEAVE & VAN VUGHT, 1994:47).



A eficiéncia passou a ser o credo essencial da poli-
tica de educagdo superior. Uma das mais importantes
transformagdes produzidas por esse credo se refere a um
novo modelo administrativo, conhecido por “gestio ad-
ministrativa empresarial”’. Fornecem as bases para esse
modelo idéias como a conveniéncia de as institui¢oes se
vincularem as demandas regionais, a concentragio da pes-
quisa em grupos de “ex-
celéncia”, autorregulagio

amplia-se sem regulagio puiblica o movimento de
privatizagio. Por tudo isso e ainda mais pela massificagio
a educagio superior cresce detertorando-se pouco a pou-
co sua qualidade e sua eficiéncia, nio tendo também re-
solvido as questdes relativas a eqitidade (BRUNNER, 1994
:79, 80 e 81).
O Chile serviu de laboratorio para o neoliberalismo,
desde 1973, antes mesmo da
énfase que ESTE adquiriu

e planejamento racional
controle. Com isso, atitu-
des, valores e técnicas do
mundo dos negocios pe-
netram no mundo acadé-
mico. Surgem 0s contra-
tos provisorios entre uni-

Waldorf diz que crescentemente passou a
existir menos estudantes de artes,
humanidades e ciéncias sociais e apoio muito
maior a formag3o orientada ao trabalho e
as necessidades imediatas do emprego.

com Margaret Thatcher. Na
década de oitenta, a ditadu-
ra militar implementou uma
grande reforma na educagio,
tendo como motes a efici-
éncia ¢ a cultura de merca-
do. Essa reforma, além de

versidades e governo ¢
novos modelos de avali-
agdo, vinculada 2 uma nova idéia de autonomia. A liber-
dade concedida s instituigOes € para que estas sejam mais
eficientes e respondam melhor as demandas laborais. Em
outras palavras, o Estado se afasta um pouco do controle
do cotidiano das institui¢des, ou seja, do processo, porém
intervém mais severamente no controle do produto ou
dos resultados. Entio, como observam Neave ¢ Van
Vught, a autonomia depende dos resultados obtidos, de
acordo com os objetivos determinados pelo governo, de-
vendo, portanto, ser negociada periodicamente, ¢ a avali-
agdo se estabelece como controle dessa relagio. A auto-
nomia se restringe a0 processo ¢ a avaliagdo se limita a0
controle da qualidade entendida como resultado. Esta for-
mula supervalotiza como critério de qualidade os produ-
tos obtidos e que sdo indicados quase exclusivamente por
quantidades, por exemplo, de alunos graduados, de pa-
tentes registradas, de artigos publicados etc., 0 que reduz
o setor académico a “fabrica de conhecimentos” (NEAVE
& VAN VUGHT, 1994: 377 a 398).

A América Latina apresenta em seus sistemas educa-
cionais muitos dos problemas comuns a outros paises mais
avangados e também estreitamente articulados as politi-
cas economicas dos governos. De uma maneira geral e
bastante semelhante em suas formas de concretiza¢io nos
principais paises latino-americanos, pode-se obscrvar que
ha de alguns anos para ci uma crescente mudanga na for-
ma de os governos tratarem a educagdo superior. Uma
alteracio importante nessa relagio diz respeito aos meca-
nismos de financiamento das universidades publicas, os
quais tendem a substituir os critérios incrementais, basea-
dos nos montantes dos anos anteriores ¢ tamanhos das
institui¢des, pela avaliagio da produtividade, da eficicia e
da eficiéncia. A diminui¢io de recursos alocados as insti-
tuigdes publicas correspondem as exigéncias de maior ra-
cionalizacio e eficiéncia gerencial. Ao mesmo tempo,
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impulsionar a privatizagio,
implantou sistemas de avali-
acio (Prova de Avaliagio do Rendimento Escolar, PER,
entre 82 ¢ 84, ¢ o Sistema de Avaliagio da Qualidade do
Ensino, SIMCE, a partir de 1988), em todos os nivels,
para instrumentalizar a organizagio das instituigocs, esti-
mular a criagio de escolas privadas, pagando subsidios
para os melhores alunos, podendo estes, entio escolher
os cursos de acordo com sua pontuagio. Essas avaliagGes
consistiam de provas cognitivas em matematica e lingua ¢
de cariter afetivo, formagio de habitos ¢ atitude social,
aplicadas aos alunos da 4* e da 8° séries da educagao basi-
ca (GENTILI, 1995: 167). Na pratica, estava criada a li-
vre competigio entre as instituigdes, com a
“desnacionalizacio” e a “liberalizagio e privatizagio” do
mercado educacional (GENTILL, 1995: 168). O setor pri-
vado de colégios subvencionados mais que duplicou o
seu numero de alunos entre 1980 ¢ 1990 (aumento de
108,6%).

O processo de desregulagio da educagdo superior
chilena comegou em 1980, gerando uma grande amplia-
¢do do nimero de institui¢des, ainda que diminuindo dras-
ticamente 0 tamanho delas. Embora tendo um nimero
de alunos bastante menor que o das publicas, é notavel o
crescimento do nimero de pequenas institui¢des priva-
das. Ocorreram profundas mudangas na estrutura, orga-
nizagio e financiamento das universidades. Observa
Campbell que o aporte as universidades publicas diminui
em mais de 40%, obrigando o incremento de pagamen-
tos de matricula e venda de servigos. A logica do merca-
do determinou a criagdo de alguns cursos e o fechamento
de outros. O sentido publico das instituigdes se debilitou
muito. As marcas mais caracteristicas desse sistema de
educagio superior passaram a ser a heterogencidade ¢ a
diferenciagdo, especialmente em face do deordenado cres-
cimento do setor privado em geral de baixa qualidade.
Essas caracteristicas tém dificultado bastante o estabele-



cimento de processos publicos de regulacio e de um sis-
tema nacional de “acreditaciin” e de avaliagio institucional
(CAMPBELL,1997: 25-30), apesar dos esforgos do Con-
selho Superior de Educagio.

A criagio de uma instituicdo nova dependia de sua
aprovagio por uma outra mais antiga e consolidada antes
da década de 80. Obviamente, uma das caracteristicas mais
marcantes do sistermna universitirio chileno passa a ser a
competitividade. As instituigdes competiam por contra-
tos de examinagio, que eram pagos, por alunos de boa
qualidade, por recursos publicos associados aos melhores
estudantes, por matriculas (pagas), por tinanciamentos para
pesquisa etc. (LEMAITRE, 1994: 124 ¢ 125).

As leis do mercado foram incapazes de sustentar as
condiges para que as grandes universidades tivessem um
desenvolvimento institucional mais qualificado. As peque-
nas e novas instituigdes nio reuniam condi¢des para com-
petir com as mais consolidadas nos critérios de exceléncia
€, assim, ndo puderam desenvolver a pesquisa sistematica.
Além disso, o mercado nio conseguiu regular a explosio
de novas instituicdes e sobretudo o grande aumento de
cursos especialmente em Direito, Jornalismo e Psicologia.
Para nio desacreditar de vez a expansio do setor priva-
do, em 1990, o regime militar em seu tltimo dia de vigén-
cia publicou a Lei Orginica Constitucional do Ensino
(LOCE), alterando as regras de criagio de instituigOes
superiores ¢ 0 modelo de avaliagio. A nova instituigdo
reguladora passou a ser o Conselho Superior de Educa-
¢d0, organismo autdbnomo, presidido pelo Ministro de
Educagio e constituido por oito académicos designados
pelas universidades ¢ outras instituigdes ¢ com mandato
de quatro anos.

Inicialmente, a LOCE somente objetivava licenciar as
instituiges que cumpriam os requisitos minimos no inicio
de suas atividades, deixando ao mercado a regulagdo. A
partir de 1990, entretanto, o Conselho produziu grandes
alteragdes no de “Acreditacion”,
institucionalizando uma auto-avaliagio continua nas uni-
versidades. Essa reorientagio produziu as seguintes medi-
das, segundo Lemaitre: desenvolvimento de critérios de
avaliagdo, revisio do projeto institucional, agora mais ana-
litico e participativo e baseado na auto-avaliagio, visistas
anuais de verificagdo, modificacion de instrumentos e
mecanismos (1994: 132 e segs.) e certificagdo de autono-
mia. A tarefa hoje considerada importante é consolidar as
analises das condi¢des ¢ demandas a serem satisfeitas para
instalar um processo voluntirio de “acreditacion” que se
aplique a todo tipo de instituigdo, associado a incentivos
particularmente econdémicos, ciclico, centrado sobretudo
na certificagio de cursos e programas e auto-regulado. O
Sistema Nacional de “Acreditacdién” aponta como tendén-
cia a diminuigio do controle externo. Assim, cada institui-
¢4o ampliaria sua capacidade de auto-regulagio, estabele-
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cendo definigdes de areas e programas proprios que de-
vem ser avaliados ¢ cujo cumprimento deve ser verifica-
do externamente (LEMAITRE, 1999: 47). Entretanto, a
heterogeneidade das instituigdes, muitas delas de baixa
qualidade, especialmente as privadas recentemente cria-
das, ¢ a dependéncia as leis de mercado tornam diticil a
realizagdo desses propositos.

Argentina ¢ outro dos paises de nossa Regido que
experimenta claramente muitos desses processos acima
referidos. No sistema universitario argentino a concep-
¢do de empresa adquiriu centralidade como reterente de
racionalidade. A iniciativa privada converteu-se em sinG-
nimo de modernizacio, vem diminuindo a difercnga en-
tre institui¢io publica e privada e se¢ exacerbando a com-
peti¢io por recursos, docentes, estudantes ¢ prestigio. “Las
generalizadas concepaiones tecnoordticas que priorizan la relacion
insumo-producto por encima del valor de los procesos impulsan, a
través de la politica priblica, una forma de ajuste al mundo de la
produccion donde ya no interesa tanto el producto cuanto la
identificacion de la universidad como empresa orientada a vender
sus productos en ¢l mercado” KROTSCH, 1997: 34). Isso re-
quer regulages ¢ “/a evaluacion serd uno de estos instrumentos de
sensibiligacion y regulacion cuyo papel estd orientado precisamente a
dar cuenta del funcionamiento institucional, abstrayéndose de toda
pretension sustantiva vinculada al mundo de la reproduccion amplia-
da y autinoma de las disciplinas”(Krotsch, 1997:34).

Nos iiltimos anos, houve forte expansio do setor edu-
cacional privado. Desde 1990 foram criadas 22 universi-
dades privadas, contra 9 publicas. Hoje a Argentina conta
com 72 universidades, das quais 44 sio privadas ¢ 28,
ptblicas. Krotsch aponta as seguintes tendéncias
observaveis nesse setor privado: maior crescimento de
matriculas que no setor publico; 4 dessas universidades
privadas concentram 50% das matriculas desse setor; no-
vas instituicdes respondem a demandas particularistas de
alguns setores, ndo uma demanda definida da sociedade;
comega a ser gerada uma oferta orientada a formagio de
exceléncia; ha uma certa migracio de pesquisdores da UBA
para o setor privado; universidades privadas procuram
construir-se em nichos em que as publicas sio deficientes;
percebe-se nessas novas instituicoes uma forte vinculagio
com os valores do mundo empresarial ¢ um estorgo de
personalizagio; oferta principalmente na drea de ciéncias
sociais vinculadas a necessidades do novo setor privado
que se originou da privatizagio do setor publico
(KROTSCH, 1997: 36 ¢ 37).

As universidades argentinas tém uma torte tradigio de
autonomia. Como em toda parte ai também se verificou
uma importante diminui¢do de investimentos ptiblicos a
partir dos anos oitenta. Pouco a pouco foi se enfraque-
cendo a forma automatica de distribuigao orgamentaria ¢
constituindo-se a alocacio de recursos de acordo com o
cumprimento de metas e parimetros estabelecidos pelos
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organismos financiadores do ensino ¢, sobretudo, da pes-
quisa. Este € o quadro da emergéncia contlitiva da avalia-
¢Ao universitaria; “fos vinculos de las universidades con los gobiernos
'y con vastos sectores soctales se ban tensado y becho criticos. i rigor,
se trata de relactones en las que existen mutuas desconfiangas y recelos”,
diz Carlos Marquis (MARQUIS, 1994: 237). Em outras
palavras, os governos tentavam estabelecer uma nova re-
lagdo com as universidades tundada na avaliagio, que
instrumentalizaria os finan-

contianga nas universidades. Uma intciativa muito impor:

tante, porém duramente criticada, ¢ o FOMUEC (Fundo
de Mejoramicnto de la Calidad Educativa), que recebe
aportes do Banco Mundial (em concordinca com scus
lineamentos) ¢ se destina ao financiamento de projetos.
Mollis assegura que o financtamento, gestado extra mu
ros académicos a partir de programa tinanctado pelo
Banco Mundial, tem carater exclusivamente académico

enquanto que o de avalia-

clamentos ¢ orientarta 0s
planos de qualidade, ¢ na
prestagio de contas. Finte-
ressantc mencionar uma
obscrvagio de Krotsch.
Diz cle que a avaltagio da
qualidade cumpre um pa-
pel central na atual politica

Nos altimos anos, houve forte expansio
do setor educacional privado. Desde
1990 foram criadas 22 universidades
privadas, contra 9 publicas. Hoje a

Argentina conta com 72 universidades,

das quais 44 sio privadas e 28, publicas.

¢ao, uma conthtiva reper
cussao dentro das univer-
sidades (MOLLIS, 1998:
15). Krotsch critica a hmi-
tagio da autonomia dos
atores produzida pela pos
sibilidade de transterir-Thes
responsabilidade (sobre a
base do principio da des-

de educagio supertor ar-
gentina. Entretanto, diferen
temente do que ocorre cm
outras partes, mas semelhantemente ao que se da na ln-
glaterra, os processos de avaliagdo na Argentina sc desen-
volvem em um contexto de recuperagio do controle cs
tatal ¢, portanto, de restrigio da autonomia universitaria.
A Lei 24.521/95 estabelece critérios para o governo das
universidades; descentraliza o regime econdémico-finan-
ceiro; tlexibiliza as ofertas de nivel superior, possibilitan-
do alternativas ao sistema dual publico-privado; formali-
za ¢ incentiva 0 desenvolvimento de novos nivels; cria
varios organismos de coordenagio do sistema, como:
Consefo de Fiducacion Superior, Comision Nacional de Acreditacion
'y Fvaluacién Universitaria ctc. (KROTSCH, 1997: 38). Esta
ultima Comissao, 2 CONEALU, se encarrega de organizar
a avaliacio externa das instituigdes demandantes, tendo
como base a auto-avaliagio prevista no artigo 44 da Let

issas avaliagoes devem analisar os sucessos ¢ as diticulda-
des no cumprimento das fungdes institucionats, abarcan-
do a docéncia, a pesquisa ¢ a extensio, €, NO Caso das
nacionais, a gestao.

Esse passo decisivo dado pelo Ministerio de Cultura y
FEducacion sc efetivou num terreno em que ja havia al-
guns anos se desenrolavam grandes disputas ¢ contlitos
em torno da avaliagio ¢ dos novos papéis da universida-
de argentina. Contando com o auspicio do Consejo
Interuniversitario Nacional (CIN), as universidades nacio-
nais realizaram varios Encontros Nacionais, espectalmen-
te 0s de Salta (1991), Rosario (1992), Mar del Plata (1993)
e um Seminario em Cordoba (1993), onde debateram a
questio da avaliagdo ¢ claboraram suas propostas e mar
cos teoricos (MIGNONE, 1994: 250; MOLLIS, 1998:
16, NAVARRO & GOTTIFREDI, 1998: 16). Todos cs-
ses autores coincidem em apontar que as iniciativas go-
vernamentais estavam provocando muita resisténcia e des-
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confranga) na obtengio de
“estandares” de cficéncia
¢ cficacia. “Lo que seguramente este mecantsmo no puede proveer s
reflexividad, antorregnlacion y cambio” (KROTSCH, 1998:39).

Os fortes contlitos dos primeiros anos da decada de
90 ainda permanccem, porém vio cedendo passo, a par-
tir de 1994, a entendimentos. Espectalmente depors de
1996, quando comega a tuncionar a C( INEAU, impor-
tantes acordos foram produzidos entre o Ministerio de
Cultura y Educacion, alinhado com as ortentagoes regula
doras do Banco Mundial, que em raziao de scu poder
econdmico tunciona como poder cducativo, ¢ boa parte
das universidades. Experiéncias autonomas de avaliagio
estao sendo protagontzadas por varias universidades, que
jA comegam a submeter-se a avaliagoes externas coorde-
nadas pela CONEAU. O grande mértto desta Comissio
é o de respeitar a identidade de cada instituigao ¢, em
conseqiiéncta, 0 modelo de auto-avaliagio que cada uma
decide protagonizar. Apesar de persistirem criticas ¢ ain-
da grandes dificuldades, ¢ inegavel, entretanto, que a rela-
¢ao das universidades argentinas com a CONEAU vem
se consolidando. O) resultado disso é que a Argentina, nio
sem problemas ¢ tensoces, esta conscguindo construir um
sistema importante de avaliagio, combinando as auto-ava:
liagdes protagonizadas pelas universidades com as avalia-
¢Oes externas feitas por pares, sob a coordenagio da
CONEAU.

Fim resumo, cmbora as tensoes fagam parte das rela
¢bes entre os organismos do poder ¢ as universidades,
especialmente em matéria tio central como a avaliagio,
alguns acordos ja foram construidos de torma a que scja
respeitado o protagonismo de cada instituigao em maté
ria de auto-avaliagao, o que sem davida ¢ uma que prer
rogativa essencial. Consolidando uma velha tradigao aca
démica, as avaliacoes internas se completam com as ex-



ternas, realizadas por pares de reconhecida competéncia
técnica e ética, em alguns casos, sob a coordenagio de
6rgios autbnomos, embora jurisdicionados aos Ministé-
ros de Educa¢io, como mostram os exemplos do Chile
¢ da Argentina.

O grande desafio ¢ evitar que a avaltagio seja um mero
exercicio formal, que ndo toca os verdadetros problemas
e as zonas mais profundas e obscuras da instituigao. Isto
ocorre provavelmente quando, por exemplo, a avalia¢io
externa se estabelece como estrita “accountability” em sen-
tido quase s6 contabil e gerencial que, além de ndo pro-
duzir processos de reflexio, acaba aprofundando os sen-
timentos de desconfianga. Por outro lado, os contlitos e
resisténcias se atenuam ¢ crescem as tendéncias adaptativas
das comunidades universitarias as avaliagdes heterdnimas
a medida que aumenta a consciéncia de que ¢ muito dificil
promover amplas ¢ profundas modificagdes nas univer-
sidades a partir somente de processos internos. Assim mes-
mo, a autoavaliagio é respettada, de acordo com o prin-
cipio de que  para maior produtividade € necessario
desregular, aumentar a autonomia NOS Meios € Processos,
desde que se efetue uma re-regulagio, ou seja, um contro-
le dos resultados e produtos, via avaliagdo externa ¢ me-
canismos a elas associados ou por ela produzidos.

Cabe considerar que, por mais valorizada que scja a
avaliagio interna independente e voluntaria, ela acaba sen-
do em boa parte determinada pela avaliagio externa
protagonizada pelos governos, com pequena margem de
participagio ativa da comunidade académica. Num qua-
dro de competigio ¢ de restrigdes orgamentarias, em que
a qualidade tem que ser medida para ser tinanciada, as
avaliagbes externas oficialistas impdem, de modo imedia-
to e inevitavel, graves conseqiiéncias, indicando os mode-
los, os estimulos e os valores a que se obrigam as univer-
sidades. Dai se pode concluir que essas caracteristicas atua-
is da avaliagio de inspira¢io neoliberal, que instru-
mentalizam as mais importantes politicas adotadas pelos
poderes publicos de um modo bastante amplo, s6 se al-
terardo de maneira essencial se se modificarem o entorno
mundial, as configuracdes do mercado, ¢ assim as orien-
tagbes ideologicas dos organismos de financiamento ¢
obviamente as relagdes dos governos com essa realidade
socioecondmica. Isto nio significa, entretanto, que nio se
possa construir pontes de entendimentos no interior das
universidades e entre estas ¢ os Ministérios e outros orga-
nismos vinculados 2 area. Afinal, a avaliacio da educagio
pertence ao sistema de interesses publicos.

Modelo tecnoldgico de avaliagio

Todo programa de avaliagdo carrega em suas raizes
um conjunto de teorias e valores referidos a sociedade ¢
4 educagio. Os valores predominantes em cada tempo na
sociedade determinam, nio sem contradigdes, os objeti-

vos atribuidos as instituigdes educativas ¢, consequente
mente, o modelo e os objetivos da avaliagio. Nio esta
nos propositos deste texto tratar dos diversos desenhos
avaliativos ¢ de sua correspondéncia a teortas e valores
sociais e educacionats. Mais propriamente, tendo sempre
muito presente que qualquer concepgio de avaliagio c
scus respectivos enfoques técnico-pedagogicos se assoct-
am as idéias gerais ¢ metas da sociedade em que sao pro-
duzidos, pretendo langar alguma luz, scgundo minha vie
sio pessoal, sobre uma modalidade de avaliagio que sc-
gue um paradigma que aqui vai ser identificado como
tecnocratico. No horizonte, embora nio trabalhado aqui,
mas servindo como “fopes” de uma possivel interlocugio,
estaria um cnfoque de avaliagio democratico ¢
participativo. Para deixar mais claro este tema, creto 1mm-
portante o classico ensaio de Ernest House em que trata
das trés perspectivas da inovagio educativa ¢ que se aplica
perteitamente a avaliagio.

Embora possa ser teoricamente ilimitado o numero
de perspectivas, House acredita que trés delas podem dar
conta do problema: a tecnologica, a politica ¢ a cultural
(1988: 5). Scgundo o autor, cada perspectiva possui uma
imagem subjacente diterente. Segue uma longa citagao que
sintetiza bem os conccitos das trés perspectivas ou mar-
cos interpretativos:

“En la perspectiva tecnologica subyace la imagen de
produccion. Se emplean conceptos tales como cntrada
salida, diagramas de ftlujo y especiticacion de tareas. (...).
Las relaciones se basan en la necesidad tecnologica; se in-
siste en lo econémico, y se concede el valor primordial a
la eticiencia.

En la perspectiva politica subyace la imagen de
negociacion. Se emplean conceptos como poder, autoridad
e intereses competitivos, Se piensa que las relaciones sociales
son voluntarias y se¢ basan en acuerdos contractuales, asi
como que los intereses individuales y grupales cntran a
menudo en litigio. (...). Se pone el acento en lo politico, y
se atribuye un valor fundamental a la legitimidad del siste-
ma de autoridad.

En la perspectiva cultural subyace la imagen de cornunidad. 1as
personas estdn unidas por stgnificados compartidos, que se apyan en
valores comunes. (...). Desde una perspectiva multicultural, es funda-
mental la autonomia de las distintas culturas. (...) las relaciones
interculturales son relativistas” (HOUSE, 1988: 6 ¢ 7.

Esses marcos de referéncia ajudam a compreender
o leque de argumentos que sustentam ¢ definem uma es-
colha racional num quadro social e politico em constante
movimento. Assim é que a escolha de uma perspectiva
corresponde em grande parte as percepgoes do meio po-
litico e social. Por exemplo, nos anos sessenta, 08 Estados
Unidos viviam momentos de grande prospendade na in-
dustria e na agricultura. “Parecia que la tecnologéa estaba relaci-
onada con el progreso; éste se alcanzaba introduciendy nuevas técnicas
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en un campo, y era posible sistematizar, organizar y multiplicar el
mismo proceso de modernigacion” (HOUSE, 1998: 9). Os pro-
cessos educativos ai se concebem e se produzem como
tecnologia. A validez de uma avaliagao depende dos me-

em realidade sio disscnsos ¢ pluralidade de sentidos ¢
valores, as avaliagOes tecnologicas apresentam-se como
indiscutiveis, fundando sua fidedignidade na operagio de
instrumentos e metodologias precisas que legitimam a do-

todos ¢ materials que
produz. O importante
sio as formas de pro-
dugio, a elaboragio e a
execugdo téenicas ¢ seus
efeitos em fungio dos
objetivos estabelecidos.

A perspectiva teeno-
logica é sem davida
muito mais influente que
a politica ¢ a cultural. A
ela se deve a prolifera-
¢do das provas de ren-
dimento, das escalas de
atitudes ¢ de questiona-
rios baremados. Para o
pensamento tecnolo-
gico, as metas estao pre-
determinadas, os fins es-
tao fixados e entdo se
trata de scleclonar os
meios mais eficazes para
melhor cumpri-los. En-

O aqui chamado enfoque tecnologico
tem, portanto, enorme fortuna no
mundo e se baseia na idéia de que a
técnica deve ser o principio regulador
da sociedade. Na educagio, as politicas
e praticas deveriam buscar sua
legitimidade no aparato técnico,
renegando os valores. A racionalidade
tecnolégica se oferece como objetiva,
neutra, isenta de valores, acima da
politica. Erigindo em universais os
interesses individuais e em consensuais
o que em realidade sdo dissensos e
pluralidade de sentidos e valores, as
avaliagdes tecnologicas apresentam-se
como indiscutiveis, fundando sua
fidedignidade na operagdo de
instrumentos e metodologias precisas
que legitimam a dominagio ¢ o
controle da realidade analisada.

minagio ¢ o controle da rea-
lidade analisada. O foco
principal s20 0s resultados ou
produtos, mais tacilmente
objctivaveis  atraves  de
quantifica¢oes ¢ desligados
das mediagoes ¢ das rique-
zas dos processos. () criterio
central dessa avaliagdo seria
a credibilidade de seus instru-
mentos. Uma de suas mo-
dalidades mais conhecidas,
como ja antecipado, sio os
exames gerals ou Nacionais,
vigentes cm multos paiscs,
porém de tormas ¢ com ob-
jetivos muito diterentes. Uns
valorizando mais os testes de
inteligéncia, apos a escola
média, como preditores de
supostos graus de sucesso em
tutura cscolaridade em nivels
superiores, como nos Esta-
dos Unidos, outros valorizan-

tdo, por exemplo e no
limite, a aprendizagem

do mais o desempenho in-

se reduzirta a2 um con-

junto de tarefas que se

identificariam com determinados fins ¢ que poderia ser
medida através de provas objetivas, tendo como efeitos
as recompensas ou castigos, 4 semelhanga do que ocorre
na industria. Sendo considerada a racionalidade por exce-
léncia, muito dificilmente a perspectiva tecnologica se en-
fraquecerd em uma sociedade tio fortemente tecniticada
(HOUSE, 1988: 10) ¢ que concebe a modernizagao como
progresso técnico técnico. Neste caso, 2 avallagdo € para
medir o éxito nos resultados obtidos, conforme os obje-
tivos ou metas estabelecidos segundo a racionalidade téc-
nica. Representa, entio, os interesses de seus patrocinado-
res, NA0 uma negociagio dos interesses, cOMo ocorre Na
perspectiva politica, nem os interesses ¢ valores dos agen-
tes da educa¢io e da avaliagio educativa.

O aqui chamado enfoque tecnologico tem, por-
tanto, cnorme fortuna no mundo e se bascia na idéia de
que a técnica deve ser o principio regulador da sociedade.
Na educagio, as politicas e praticas deveriam buscar sua
legitimidade no aparato técnico, renegando os valores. A
racionalidade tecnoldgica se oferece como objetiva, neu-
tra, isenta de valores, acima da politica. Erigindo em uni-
versais os interesses individuais € em consensuals 0 que
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dividual, a0 final da gradua-

¢io, como preditor do de-
sempenho profissional futuro (relagio em verdade s6 es-
tatistica e ndo causal) e supostamente indicador da quali-
dade do curso.

Exames gerais ou nacionais

Um dos ancestrais dos exames gerais, ainda vigindo, ¢
0 baccalauréat francés. A lembran¢a do baccalanréat € inte-
ressante, por ser cle um dos prototipos dos exames re-
gulamentados em nivel nacional, levando, no caso tran-
cés, 4 certificagio de escolaridade média. E intercssante ¢
vem muifo a proposito, porque parecce atual, recordar uma
joia do discurso do mintstro Villemam, em 2 de teverer-
ro do longinquo 1884, diante da Camara dos Pares, em
que defendia a reforma desse exame: “Queremos on nao que
exista wma gradagdo, algyma bicrarquia entre 05 estabelecimentos de
ensing secunddrio? Queremos ou nao esclarecer o5 pais sobre a forga
relativa desses estabelecimentos? Queremos ou ndo manter o nével dos
estudos ¢ dos exames?” (in BAUDELOT et ESTABLETD,
1994:133). Observe-se ai a importincia dos exames na
organizagio de “rankings” e na elaboragao da imagem so-
cial das instituicdes. Digna de nota ¢ também a idéia de



nivel ou padrio de qualidade como critério abstrato e
geral. Nio escapa também a observagdo sobre a crenga
de que os exames interferem na qualidade dos estudos.
Nos tltimos anos, no quadro de restrigdes orgamen-
tarias e seguindo a crenga da importancia da educagio
para o desenvolvimento dos paises, os exames gerals ga-
nham importincia como instrumento de medida de etici-

¢ exames incorporou-se ha muito tempo a tradigio esco-
lar e é universalmente praticada pelos professores em seus
imbitos docentes. A diferenca é que, em geral, essas ava-
liagGes escolares se inscrevem num espago recoberto por
a¢oes e intengdes educativas que as tornam justificaveis ¢
mais ou menos, conforme o0s casos, tormativa. As mi-
nhas considera¢bes sobre o Provao certamente sertam

éncia ¢ eventualmente de
estabelecimento de
“ranking” das institui¢oes
educacionais. Embora nio
no mesmo mecanismo de
€Xames gerais, mas 04 mes-
ma 16gica, a “accountability”,
que corresponderia mais ou
menos a prestagio de con-
tas, baseada no discurso da
responsabilidade social,
porém com forte
conotagio contabil, consti-
tui também uma dimensio
muito forte em muitas ava-
liagdes da educagio superi-
or.

Ha em jogo concepgdes de sociedade e de
educagio, portanto, de universidade e de suas
culturas e valores historicos. Com efeito, houve a
mobilizagio de importantes setores da
comunidade académica e cientifica,
principalmente através de suas entidades
representativas, no sentido de resguardar
principios e culturas historicamente construidos
pela instituigdo universitaria. Para esta
institui¢do, o debate publico, a participagao
democratica, o respeito ao dissenso e a busca de
construgio de entendimentos negociados, ainda
que relativos e provisorios, sdo valores
ineludiveis.

muito diferentes sc essa
modalidade avaliativa
estivesse fazendo parte
organicamente de um
conjunto de avaliagoes,
ou seja, de um progra-
ma com principios, ob-
jetivos, agentes ¢ agoes
que realmente viessem a
articular e combinar dis-
tntos procedimentos e
processos avaltativos
voltados 2 transtorma-
¢ao £ amelhoria da qua-
lidade educacional. Ne-
nhuma avaliagio isola-
damente pode dar con-

Priorizo aqui uma

ta de uma realidade tao

reflexdo sobre o paradigma

tecnologico de avaliagio porque esta na ordem do dia a
matriz geral a que se filia, por exemplo, o Exame Nacio-
nal de Cursos, ja assumido como “Provdo”, e porque
este ¢ emblematico de uma realidade muito mais
abrangente. Embora ndo sejam trabalhadas neste texto,
nio se deve esquecer outras modalidades avaliativas de
carater amplo ¢ ja com uma histéria razoavelmente
sedimentada, no Brasil, dentre as quais se destacam: o Pro-
grama de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasi-
leiras (PALUB), este de carater eminentemente social e
participativo, a avaliagio da Pos-Graduagio, coordenada
pela Capes, a avaliagio produzida pelo CINAEM, os Exa-
mes Vestbulares e, também, em outros niveis, o SAEB ¢
o ENEM e seus correspondentes estaduais. Cada uma
dessas avaliagOes remete a principios, valores e teorias que
lhes dio consisténcia e configuragio proprias.

Quero deixar bastante claro que as consideragdes
que aqui estou fazendo dizem respeito a uma modalidade
avaliativa tomada isoladamente ¢ que vem sendo apre-
sentada pela imprensa e socialmente entendida pratica-
mente como, sendo a unica, de longe a principal fonte dos
efeitos praticos da avaliagdo sobre o ensino de graduagio
e cujos resultados teriam validade indiscutivel. O Provio
passa por ser a unica avaliagdo do ensino superior, base
para decisdes politicas ¢ econdmicas a respeito da educa-
¢do superior. Adota-la como a Unica e suficiente € possi-
velmente o seu maior problema. A utilizagio das provas
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complexa como € a
educagio superior. Torna-se necessario, entio, ja o menci-
onei em trabalhos anteriores (DIAS SOBRINHO 1994,
1995, 1996, 1997, 1998), utilizar varias avaliagoes, porém
nio desligadas umas das outras As avaliagdes devem cons-
tituir um conjunto articulado, um programa integrado por
idéias e agdes coerentes, organizadas ¢ com intenciona-
lidade educativa.

Outro esclarecimento importante deve ser posto
como preliminar: medir ndo € exatamente a2 mesma coisa
que avaliar, é apenas parte desse processo formativo muito
mais amplo que constitui a avaliagdo. lgualmente impor-
tante é deixar claro que um procedimento isolado nio ¢
em si mesmo um programa formativo, este também um
processo muito mais amplo e complexo. O Exame Na-
cional de Cursos, vulgo Provio, produz importantes efei-
tos na organizagio da educagdo superior. Esses cteitos
sio obviamente discutiveis, mas sem duvida o Exame
cumpre eficientemente os objetivos que lhes foram atri-
buidos pelo governo. Muito discutivel € que seja tormativo,
mas nd3o operativo,

Uma discussio interessante pode ser sobre uma
suposigdo ou idéia nio explicita de que haveria uma cor-
respondéncia linear entre aquilo que alguém mostra —nio
necessariamente demonstra — ter aprendido ¢ o que lhe
teria sido ensinado. Em outras palavras, uma relagio me-
cinica entre ensino e aprendizagem — sem que também
nenhum desses termos seja discutido. Essa suposta cor-




respondéncia induziria a pensar que a formagio profissi-
onal, por exemplo, se da toda ela na escola e que as habi-
lidades demonstradas na vida sio reflexos daquelas de-
senvolvidas e cultivadas num curso superior.

Outra critica referida aos exames gerais é de que
eles praticam uma banalizagio ¢ um engessamento dos
curriculos, afastando de sua construgio e vivéncia os pro-
fessores ¢ os alunos. A definigdo dos curriculos passaria a
ser induzida por agéncias externas, pretensamente neu-
tras, objetivas e detentoras da boa técnica de elaboragio
de instrumentos de medicio. Efetivamente, para medir
alguma coisa, diferentemente de avaliar, € preciso reduzir
o objeto a elementos simples. Ora, se 0 importante para
os alunos ¢ passar nos exames €, para a instituigao, ¢ clas-
sificar-se bem, ndo estaria sendo alimentada, entio, a ten-
déncia a ensinar aquilo que supostamente vai cair na pro-
va e os jeitos mais adequados de obter bons resultados?
Se assim é, nio importa muito a aprendizagem, mesmo
porque esta ndo se avalia, nem se mede. Mensuravel € o
desempenho, no caso o resultado na prova, dimensio
demonstravel de uma aprendizagem. Entdo, a formagio
se reduziria 2 demonstragdo de elementos simples do co-
nhecimento ou de habilidades desejadas, que possam ca-
ber na métrica de um instrumento, descartando a com-
plexidade do fenémeno educativo, que comporta tam-
bém dimensdes filosoficas, politicas, sociais, psicologicas,
éticas ctc.

Essas e outras questdes precisam ser discutidas. In-
teressa aqui refletir principalmente sobre as matrizes teo-
ricas e 0s valores gerais basicos em que se desenvolvem as
avaliagBes tecnoldgicas, em particular os Exames Gerais ¢
ainda mais especificamente o Provio, e os efeitos que pro-
duzem, mais que analisar as técnicas utilizadas em tais
priticas. O debate publico que esteve muito presente na
midia brasileira principalmente durante o segundo semes-
tre de 1996 a respeito da primeira aplicagio do Exame
Nacional de Cursos valeu principalmente pelo que fez
emergir de emblematico no campo da avaliagio da edu-
cagio superior. Se muitas vezes essa celeuma se perdeu na
desinformagdo e no emocionalismo, teve, entretanto, o
grande mérito de trazer 4 tona a questdo quase sempre
escamoteada da avaliagdo da educagio superior. Essa
celeuma toda, potencializada pelos jornais e pela midia
eletrdnica, indicadora de nossa pequena tradigio em ava-
liagio institucional, nio conseguiu fazer emergir explicita-
mente a esséncia do debate, embora tenha tido o mérito
de chamar a atengio para a avaliagio e para a universida-
de, temas que normalmente ndo fazem parte do cotidia-
no da sociedade. E importante que anilises e reflexdes
mais distanciadas possam agora realgar que € politico ¢
de grande interesse social o principal significado da avali-
agdo que estd em disputa. A questdo ndo € fazer ou ndo
avaliagio, porque todos admitem essa necessidade e por-
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que a universidade ji faz avaliagdes desde sempre e de
muitas maneiras. A questdo que atlorou, mas que ainda
nio ¢ a fundamental é: qual avaliagio, para quem ¢ para
que?

As discussoes travadas nas universidades e na im-
prensa, especialmente na segunda metade de 1996, nao se
deviam predominantemente a diferengas de visdes a res-
peito de aspectos técnicos do Exame Nacional. Nio se
circunscreviam, por exemplo, s maneiras de se elaborar
um teste, 20s modos de se formular uma questio ou de
se atribuir uma nota, aos temas escolhidos, aos tipos de
respostas, 2 duragio e tamanho da prova 20 uso das esta-
tisticas e assim por diante. Nao se tratava, portanto, de
uma questdo meramente técnica. Embora nem sempre
bem declarado, o verdadeiro contlito era de outro “to-
pos”. Eram outras as perguntas que impunham diferen-
tes respostas. B o Provio uma legitima avaliagio da Edu-
cagdo Superior? E possivel avaliar um Curso através de
provas que medem o grau de retengio de informagdes
que individualmente os estudantes possuem, ao tinal de
alguns anos de escolaridade formal? A soma de resulta-
dos individuais constituiria um bloco significativo de in-
formacoes de carater avaliativo confiavel e transterivel para
estruturas maiores ¢ mais complexas, como os Cursos ¢
até mesmo a Universidade? Avaliar um Curso € s6 uma
tarefa técnica realizavel mediante um instrumento padro-
nizado e direcionado 2 captagio de informagdes quanto
a supostos conhecimentos ¢ habilidades em disciplinas iso-
ladas, numa rapida incisdo temporal nos ultimos momen-
tos da escolaridade? Avaliar é mensurar o nivel, circuns-
tancialmente estabelecido de acordo com as conveniénci-
as de um certo momento ¢ com os padrdes
preestabelecidos e em geral conformes s exigéncias e a0s
perfis do mercado? Um exame nacional, sendo genérico,
pode dar conta das especificidades e das identidades regi-
onais e institucionals?

As questdes implicitas nos discursos contrarios ao
tipo de procedimento avaliativo proposto obviamente
também afirmam certos valores e correm no leito de de-
terminadas teorias. Em geral, ainda que de formas nio
claramente elaboradas, pdem em questdo a propria razao
de existéncia do “Provio”, sua significagio essencial e o
modo como esse procedimento avaliativo toi concebido,
ganhou legalidade (¢ lei) e fol aplicado. Nio esquecer,
porém, as questdes de fundo, primais, que evocam a pro-
blematica das concepgdes da avaliagdo, da educagio su-
perior e da sociedade. Que universidade ¢ para qual soci-
edade? Que tipo de profissional para qual mundo? Que
conhecimentos e informages para qual formagio? Qual
futuro se esta projetando na configuragio ideologica em
que emerge o “Provao”?

Numa perspectiva politica, ndo ¢ de estranhar-se
esse debate acalorado. Ha em jogo concepgdes de socie-




dade ¢ de educagio, portanto, de universidade e de suas
culturas e valores historicos. Com efeito, houve a mobili-
zagdo de importantes setores da comunidade académica
¢ dientifica, principalmente através de suas entidades re-
presentativas, no sentido de resguardar principios e cultu-
ras historicamente construidos pela institui¢ao universita-
ria. Para esta institui¢io, o debate publico, a participagio
democritica, o respeito ao dissenso e a busca de constru-
¢do de entendimentos negociados, ainda que relativos e
provisorios, sio valores ineludiveis. E, entio, compreensi-
vel, no quadro dos habitos, costumes, convicgdes € pra-
ticas ordindrias da comunidade académica e cientifica, a
rejeicdo das avaliagdes e outras propostas e medidas de
politica educacional, cientifica ou tecnologica que nao se-
jam ancoradas em processos democraticos, negociados,
dinimicos e abertos. Evidentemente, essa recusa nunca €
homogeénea, dadas as contradi¢des da propria comuni-
dade cientifica.

E bastante claro que as primeiras resisténcias das
avaliaghes tecnoldgicas advém do fato de que estas ndo
passam pelo processo social dos debates publicos. No
caso brasileiro, o Provio garantiu sua sustentagio politica
basicamente no terreno governamental e seus arredores.
Essa sustentagio foi assegurada pela entdo forte alianga
entre o Executivo e setores dominantes do Legislativo e
contou com grande apoio dos meios de comunicagio e
de formagio da opinido piblica, obedecendo o princi-
pio vigente de que a regulagio é fundamental para o exer-
cicio da governanga. Trata-se, entio, de um instrumento
regulador que faz parte de um universo mais amplo de
regulagio ou de estabelecimento de regras de jogo de
validade nacional.

O Provio, como outras modalidades da mesma
matriz tedrica e ideoldgica, inscreve-se naqueles procedi-
mentos avaliativos dotados de grande apelo de mercado
€ que encontram sua sustentagio técnica na larga e antiga
tradigdo dos testes para mensuragio dos rendimentos es-
colares. Nio se trata, portanto, de uma invengao qualquer
destituida de justificativas tedricas e de interesses politicos,
nem se trata obviamente de um mecanismo desligado das
caracteristicas do modo de organizacio da agenda publi-
ca, neste momento. Seu apelo maior € o aparato técnico,
porque ¢ importante que os instrumentos regulatorios
apresentem garantias de estabilidade e objetividade.
Muitos teoricos e certamente muitos educadores an6ni-
mos acreditam, para usar uma frase de Laurillard, que “2
forma mais rdpida de mudar a aprendizagem discente € mudar o
sistema de avaliagio” (LAURILLARD,1979:100). Ndo hi
discordincia quanto ao principio do papel genérico da
avaliagdo no processo ensino-aprendizagem, ou entdo ha
muito tempo ja estaria banida das salas de aula e das agén-
cias publicas ou privadas essa pratica constrangedora. O
que se discute é o tipo de influéncia ou os efeitos que 2
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avaliagio (0s testes, 0s exames, as provas, as verificagoes,
as tomadas de ponto etc.) produz ndo somente quanto a
aprendizagem mas também no terreno politico.

O modelo tecnolégico tem dominado o panorama das
avaliagdes. Tdo apegados a idéia de medida eram e sio
seus procedimentos que nio é de estranhar-se o sofistica-
do arsenal tecnoldgico que produziram, para grande sa-
tisfagdo da industria ¢ outros setores da economia, que
tanto necessitam de instrumentos técnicos de sele¢io dos
melhores profissionais, ¢ dos governos que tanto preci-
sam de mecanismos objetivos ¢ “neutros” para as suas
politicas de financiamento e gestao da educagido. A avali-
agio faz parte das propostas de quase todos os governos
e de organismos financiadores internacionais, nao so para
regular ¢ orientar o funcionamento do sistema educativo,
mas também para justificar a exclusio (BARRIGA,
1996:59). Por isso, mais que uma técnica de exames naci-
onais, 0 qUE 0S GOVEINOS € ESSES OrgANISmMos estio pro-
movendo é uma tecnologia politica que sustente e justifi-
que a sua agenda.

Tradicionalmente, as provas de rendimento esco-
lar, em nivel individual dos estudantes, ¢ de analise de pro-
gramas ¢ projetos, em termos institucionats, regionais ou
nacionais, canalizaram seus esfor¢os para o objetivo de
um trabalho que viesse a ser validado cientiticamente. Essa
busca de cientificidade deu uma certa credibilidade a ava-
liagio praticada nas salas de aula de todas as escolas do
mundo e sem ddvida tem fornecido alguns elementos titeis
para a orientagio do exercicio pedagogico tecnicamente
mais ajustado a determinados objetivos. Entretanto, € certo
também que esse tipo de avaliagio freqlientemente tem
estado a servigo de idéias e praticas de controle, selegdo e
organizagio ou mesmo hierarquizagio sociats. Por mais
refinada e confiavel que seja do ponto de vista técnico, a
avaliagio nunca é neutra. A avaliagio através de exames
gerais tem sua motivagao mais fora que dentro da escola;
apresenta uma racionalidade muito mais mercadologica
que pedagogica; valoriza muito mais a competitividade
que a solidariedade. E a competitividade tende a exacer-
bar as desigualdades sociais ¢ as diferengas raciais; além
disso, ndo ha nenhuma seguranca de que a populagio edu-
cacionalmente mais carente possa fazer boas escolhas a
partir das informagoes (GINTIS, 1991: 383).

Essa orienta¢do tecnicista persiste, hoje, intervindo
como um dos fortes pilares da tendéncia geral de
positivizagio da sociedade. Uma de suas caracteristicas €
a neutralizacio do sujeito da agdo, no caso, do agente da
avaliagio. Por exemplo, quem formula os instrumentos
de avaliagdo de cariter tecnicista ndo se envolve com a
sityagdo psicossocial que estd sendo avaliada. Em muitos
C4S0S, NESSES EXAMES gerals, Seus autores permanecem no
anonimato, Os instrumentos € que ai tém significado, como
se tivessem existéncia propria e fossem auto-justiticaveis.



Quem sio os autores dos exames vestibulares, por exem-
plo? Por razdes de seguranga e por motivos técnicos este
¢ um segredo quase sempre bem guardado. Mas, que im-
porta saber quem sio eles, os individuos concretos e nio
as agéncias, se 0 importante mesmo € universalizar a idéia
da objetividade ¢ ndo contaminagdo dos instrumentos?

e onde deve estar e que sem justificativas separa o que se

convencionou (quem?) como aceitavel daquilo que nio se
sabe quem convencionou como inaceitavel, a partir de
nio importa qual critério, essas nogdes fazem abstragio
dos acontecimentos ¢ caminhos concretos que em cir-
cunstincias reais as pessoas ¢ as instituigdes viven-ciam.,

Agéncias invisiveis e
pretensamente nio afetadas
pelas subjetividades de pes-
soas concretas operam 2
homogeneizagio ¢ a
assepsia das realidades
conflituosas. Nio se discute
a autoridade, nem sequer a
sua origem. Os exames pa-
recem Ser processos sem
sujeito.

Nessa perspectiva,
N0S Processos sem Sujeito,
o objeto a ser avaliado €
sempre algo que estaria fora
e isolado da vida dos que
praticam a avaliagio. A re-

Nessa realidade onde as diferengas foram
escamoteadas e as idéias divergentes,
silenciadas, nio ha como levar em conta as
especificidades regionais, as culturas e os
compromissos locais, as identidades
institucionais, as desigualdades individuais e
sociais, as configurages emocionais, 0s
conflitos de opinides, as ideologias e os valores
em permanente situagio de disputas, as
relagdes intersubjetivas, a socialidade, os
projetos pessoais e coletivos das distintas
geragoes, as dificuldades de carater econdmico,
as condigdes objetivas e subjetivas da produgio
cientifica e pedagégica, a complexidade das

Esse procedimento de ne-
gacio dos processos, das
especificidades, das identi-
dades proprias e das sub-
jetividades permite a for-
mulagio de juizos genéri-
cos e absolutos do tipo: “a
educagio brasileira é uma
vergonha”, “as universida-
des brasileiras sio impro-
dutivas”, “o professor uni-
versitario ...”". O que € tre-
mendamente complexo,
relativo, cheio de contradi-
¢oes ¢ de particularidades,
passa a ser reduzido a ele-
mentos  simples e

alidade, assim, é uma soé:
aquela que € previamente
estabelecida, sem contradi-
¢Oes, desigualdades e dife-
rengas. Por exemplo, ndo
sdo nem de longe conside-
rados os lugares e as con-

significa¢des do fenémeno educativo, de suas
formas concretas de realizagdo e sua
interferéncia na historia existencial e social dos
individuos, das comunidades e da nagdo. E
como somente existisse aquilo que pode ser
descrito objetivamente e mensurado.

indiferenciados.
Importam ai sobretudo
os produtos, na verdade
aqueles produtos que fo-
ram previamente escolhi-
dos como padrio de qua-
lidade, independentemente

digdes de produgio espe-
cificos da matematica, da
biologia ou da linguagem. Evidentemente, a avaliagdo deve
procurar apreender os desempenhos em conteudos basi-
cos e universais. Porém, ndo deve fazer abstragdo das con-
digbes e das especificidades das relagdes dos professores
¢ dos estudantes com esses conteidos universais € basi-
cos. O problema esta na homogeneizagio da realidade, o
que leva a generalizages e simplificagdes que devem ser
evitadas. Por exemplo, falar sem distingdes e relativizagoes
de categorias amplas, abstratas, supostamente homoge-
neas e gerais, como a universidade brasileira, a rede publi-
ca, a escola fundamental, o professor de nivel médio, o
pesquisador sénior, o perfil do engenheiro, o aluno de
Direito, a competéncia média em matematica, a compa-
ragio entre o norte-nordeste ¢ o sul-sudeste, o “nivel”
(seja 14 o que signifique isso) das escolas e dos cursos, a
quantidade de informagdes retidas, a quantidade de estu-
dantes retidos, a quantidade de alunos formados, o
percentual de evasio, o nimero de professores mestres ¢
doutores etc..

As nogdes de média geral e a idéia sempre escor-
regadia de um certo nivel que nunca se sabe bem o que ¢
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dos processos que os pro-
duziram, dos contextos
que lhes ddo significagio mais completa, das condi¢oes
diferenciadas que os engendraram. Substituem-se as reali-
dades concretas, que sdo extremamente complexas, dis-
tintas e moventes, por uma outra realidade produzida uni-
voca e abstratamente e que caiba dentro dos moldes dos
instrumentos de medida.

Nessa realidade onde as diferengas foram escamo-
teadas ¢ as idéias divergentes, silenciadas, ndo ha como le-
var em conta as especificidades regionais, as culturas ¢ os
compromissos locais, as identidades institucionais, as desi-
gualdades individuais ¢ sociais, as configuragdes emocio-
nais, os conflitos de opinides, as ideologias € os valores em
permanente situagio de disputas, as relagoes intersubjetivas,
a socialidade, 0s projetos pessoais ¢ coletivos das distintas
geragBes, as dificuldades de cardter econémico, as condi-
¢des objetivas e subjetivas da produgio cientifica e peda-
gogica, a complexidade das significagdes do fenémeno
educativo, de suas formas concretas de realizagdo e sua in-
terferéncia na histdria existencial ¢ social dos individuos,
das comunidades e da nacdo. E como somente existisse
aquilo que pode ser descrito objetivamente ¢ mensurado.



Nessa perspectiva positivista ¢ tecnicista, 4 realidade
é tida como unidimensional e, portanto, requer um pen-
samento e uma linguagem univocos e abstraidos do mundo
social em que se produzem. E como se os produtos ti-
vessem vida propria ¢ pudessem ser destacados dos con-
textos historicos e existenciais, para se ajustarem a esque-
mas mentais e instrumentos técnicos abstratamente con-
cebidos que os medissem e os explicassem.

Nessa Otica, torna-se irrelevante a questio ética. Alids,
fatos e valores ai ndo teriam nada a ver uns com 0s ou-
tros. A realidade, enquanto objeto de andlise assim conce-
bido, seria algo exterior que ndo se misturaria com as sub-
jetividades, ou seja, as escolhas e, portanto, as configura-
¢Bes valorativas dos sujeitos. Mais do que isso, a ciéncia e
as regras metodologicas que garantem a cientificidade ou
o rigor técnico seriam incompativeis com as postulagoes
éticas. Sobressai ai 0 esforgo das ciéncias da natureza em
colonizar as ciéncias sociais, a psicologia, a filosotia e, por
extensao, a ética, a politica, os conhecimentos e as culturas
regionais que ndo cabem rigidamente nos critérios e pa-
drées de universalismo e de regularidades.

Como a vida atual necessita cada vez mais do co-
nhecimento especializado, na tentativa de resolver seus
problemas sempre mais complexos, a importincia dos
conhecimentos e habilidades consistiria em sua capacida-
de funcional, qualidade essa conceituada ¢ medida pelo
critério de ajuste is necessidades imediatas do mercado.
Utl ¢, portanto, aquilo que tem valor pritico e funcional.
Profissional competente? Aquele que cumpre o perfil de-
senhado pelo mercado. Conhecimentos ou habilidades
importantes? So aqueles requeridos pelo atual processo
de produgio das grandes empresas e conglomerados. Cur-
sos de boa qualidade? S3o os mais ajustados aos critérios
de funcionalizagio econdmica. Valores? Predominio do
técnico e do econémico sobre o conjunto dos valores da
sociedade. Modelo adequado para avaliar competéncias
individuais ou desempenhos institucionais? Aquele que se
utiliza de um instrumental técnico, rigorosamente elabo-
rado segundo normas previamente estabelecidas, que se
prende a0s fatos ¢ realidades exteriores, sem a contami-
nagio da subjetividade e isento dos juizos de valores, que
permitam descri¢des € comparagOes objetivas. Individu-
os € instituigdes podem, assim, ser classificados ou
“ranqueados”, conforme os graus obtidos na competi-
¢do pelo melhor cumprimento das nogoes de ajuste a0
mercado e a seu modelo social .

O problema dessa concepgio de vida e de ciéncia
¢ de tudo que dai deriva praticamente € que, embora ne-
gue, ela é uma concepgio filosotica, politica e comporta
valores, ainda que nio o declare. Nao ¢ desprezivel o es-
forco de dotar-se a avaliagio institucional de recursos, ins-
trumentos e procedimentos técnicos e confiaveis. Isso €
importantissimo, como o é para a vida em geral. A ques-
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tio é que ndo se pode reduzir todo o processo de avalia-
¢do a uma concepglo univoca e simplificadora. Os tend-
menos educativos, como qualquer outro tenémeno soci-
al, sio multivocos e, portanto, ndo cabem em um anico
esquema explicativo, nem podem ter suas fungoes limita-
das a0 cumprimento de algumas determinagoes
marcadamente economicistas, como as administragoes
publicas tendem hoje a ver.

Venho afirmando que avalia¢ao do rendimento es-
colar, desde suas origens, que alids coincidem com o ad-
vento ¢ o desenvolvimento dos processos industriais, €
marcada pelo paradigma positivista, como até hoje s¢ ob-
serva nas provas padronizadas aplicadas em larga escala.
Essa mesma perspectiva se transferiu para ambitos maio-
res, passou a dominar as avaliagdes institucionais pratica-
das pelas administragGes publicas, especialmente em mo-
mentos em que 0s governos iImpéem mator controle so-
bre a sociedade, exigindo, entio, da educagio mator ctici-
éncia no cumprimento das tarefas que the cabertam para
o atingimento das metas previstas.

Esse controle sobre a educagio ganha intensidade
¢ formas avaliativas concretas a partir dos anos sctenta,
principalmente nos paises industrializados anglo-saxonicos,
e a partir dos anos 80 na América Latina. Com a crise
econémica, 0s governos restringiram ainda mais os in-
vestimentos piblicos nas areas sociais. O impacto disso
sobre a educagio superior ¢ duplo. As institui¢des publi-
cas devem operar com cada vez menos recursos, por um
lado. Devem, por outro lado, ser mais produtivas, ou seja,
mais eficientes na formagio de recursos humanos ¢ no
desenvolvimento de pesquisas que sejam ajustados as ne-
cessidades de mercado e tenham um grande valor funci-
onal e instrumental para a consecugio dos objetivos go-
vernamentais. Por isso, aumentam as idéias de controle e a
pratica de vigilincia sobre elas e ganha grande dimensao a
avaliagio como “accountability”.

Como essas exigéncias de avaliagio como controle
e prestagio de contas, muito em voga principalmente des-
de os anos setenta, vém de fora das Unmiversidades, isto €,
das administragdes publicas e de setores um pouco difusos
da sociedade, amplamente insuflados pela grande impren-
sa, ¢ normal que tomem de empréstimos formas e con-
teddos de avaliacio de outras institui¢des da sociedade e
da vida econdmica, especialmente de sua configuragao
mais avangada que € 2 industria. Aqui entram nas institui-
¢bes educativas os valores da competitividade, das com-
paragOes e hierarquizages, que, no €aso, ajudam a legit-
mar a selecdo e produzir e justificar a exclusio.

As cobrangas e a responsabilizagio de eficiéncia do
mundo das empresas passam a ser também aplicadas a0
professor, 2 instituigio educativa e a seus agentes gerenclais.
Como se trata de interesses e planos gerais, de Ambito
nacional, ou pelo menos de grandes regides, € necessario



criar padrées simples, que permitam um reconhecimento
rapido, sucinto e admita comparagdes, classificagoes ¢ se-
legoes. Surge ai a idéia dos minimos: conteidos minimos,
niveis minimos, padrdes minimos. Em esquemas
avaliativos rigidos, segundo o paradigma tecnologico, a
realidade deve ser reduzida a seus elementos mais facil-
mente perceptiveis, a suas dimensGes mais simples e tidas
como homogéneas, para que possa ser conhecida por
todos, possa ser medida através de instrumentos objeti-
vos, enquadrar-sc em grades ¢ sc submeter a procedi-
mentos estatisticos.

Como 2 exigéncia de maior eficiéncia é de larga
amplitude, torna-se também necessario implantar um sis-
tema avaliativo de dmbito geral e padronizado. Por isso,
essas avaliagbes tém muito mais uma fungdo de selegio,
de controle e de responsabilizagio da educagio e dos pro-
fessores do que uma preocupagdo pedagogica ou
formativa. O sistema de avaliagio de acordo com esse
paradigma esta mais voltado para a idéia de obter foto-
grafias instantineas, cuja repetigio periddica daria idéia de
seriagio, de aspectos elementarizados da realidade, na for-
ma de produtos isolados, do que para conhecer os con-
textos das produgoes, 0s processos, as razdes de ser dos
problemas, as possibilidades de melhora ¢ as medidas
necessarias para as transformagées. Dessa forma, os po-
deres publicos se eximem de responsabilidades e culpas.
Se os alunos estio abaixo do nivel convencionado, a cul-
pa € dos professores que ndo sabem ensinar. Se a univer-
sidade produz pouco, segundo os critérios e a expectativa
dos governos, a culpa € dos protessores que nio querem
produzir mais ou das administragOes universitarias que sao

incompetentes...

Alguns efeitos dos Exames Nacionais

Essas informagdes panordmicas, porque de amplitude
nacional, e pontuais, porque incidem seletivamente sobre
certos aspectos simples de uma realidade que em verdade
¢ muito mais ampla e complexa, como o caso das provas
em determinadas dreas ¢ disciplinas, tém uma grande
serventia para as administragbes governamentais. Cum-
prem a fungdo esperada de responder rapidamente as de-
mandas de cunho politico ¢ administrativo, como elemen-
tos de informagio para reconhecimento, credenciamento,
recredenciamento ou descredenciamento de instituigoes e
cursos, organizam as gradagdes das imagens sociais ¢ tam-
bém podem orientar indiretamente as politicas de distri-
bui¢io or¢amentiria no setor publico. Desse ponto de
vista, sdo inegavelmente tteis, efetivas e necessarias para o
governo.

Mas essas informag6es também deveriam ser uteis
aos professores, servindo de subsidios para a melhoria
de sua pritica educativa. As provas deveriam fazer ressal-
tar os aspectos demonstraveis do conhecimento retido.
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Os testes padronizados deveriam medir as habilidades.
Estariam assim cumprindo uma tun¢io pedagogica mui-
to importante. Entretanto, além de estabelecerem quase

somente 0s padroes minimos ¢ genéricos, €ssas provas
em geral ndo se inserem em nenhum projeto educacional
que tenha programas de agao produzidos com a partici-
pacdo da sociedade e particularmente da comunidade
educacional. Essas provas, porque sio procedimentos
avaliativos isolados, fragmentados e episodicos carecem
de uma concepgio intencionalmente pedagogica, social-
mente construida ¢ articulada a um projeto de tuturo. Além
disso, nio podem ser consideradas antecipagio do tuturo
profissional do estudante. Feitas a0 final do curso, nio ha
como aproveita-la para a formagao do aluno. Por outro
lado, ndo ha uma correspondéncia do tipo causa-efeito
entre os resultados individuais na escola ¢ o desempenho
profissional. Ha, sim, uma relagdo estatistica. Igualmente,
nio ha nada que justifique uma correlagio entre os de-
sempenhos individuais ¢ a qualidade do curso, ainda que
as provas ¢ testes tenham sido tecnicamente bem formu-
ladas. A cidadania critica ¢ ativa é {fundamental na educa-
¢ao moderna. Entretanto, a tecnificagdo da formagio
nega o sentido publico da educagio, abata a consciéncia
de nacionalidade ¢, assim, contribui para desintegracio da
sociedade. Tendo como valor central a competitividade
nos planos individual e institucional, a avaliagio tecnologica
engessa os conhecimentos ¢ sufoca os valores da solidari-
edade, da cooperagio ¢ da construgio coletiva. Dentro
dessa concepgo tecnicista alimentada pela avaliagio de
igual orientagio, o conhecimento ndo seria algo incorpo-
rado as dimensdes pessoais do individuo e sim a quilo
que o individuo consegue mostrar, sobretudo mais do
que os outros. Essa competitividade ¢ excludente ¢ ndo
leva em conta que do inicio até o fim ¢ de varias perspec-
tivas sio muito desiguais as condi¢des para competir.

Inegavelmente, os exames gerais ¢ testes padroni-
zados produzem mudangas nas rotinas das escolas ¢ dos
cursos. Mas ¢ preciso ver melhor que tipo de transtorma-
¢bes elas induzem. Para o aluno que presta o exame nos
momentos finais de seu curso, nada resta a fazer, em ter-
mos pedagogicos, embora o resultado obtido possa ser a
diferenca entre conseguir ou ndo um emprego. Resta-the
0 atestado que lhe atribui uma condigdo de bem posicio-
nado ou ndo na batalha pelos empregos, independente-
mente de seu desempenho a0 longo de sua escolaridade ¢
de um amplo conjunto de saberes, vivéncias, capacidades
¢ habilidades que escapam aos exames escolares.

Quais as intluéncias dos exames gerais € externos,
especialmente os que tém tarefas fechadas, sobre os curri-
culos? Se aceitarmos a resposta de Madaus, concorda-
mos que muito poderosas sio as agéncias externas ¢ grande
¢ 0 impacto que os exames exercem sobre a selegdo de
contetidos ¢ métodos: ' bistdria mostra com toda a clarege



que onde esteve em vigor um importante exame externo, af se desen-
volven rapidamente uma tradicao de exames externos. Esta tradi-
¢do de exames passados acaba por definir o curvicnlo de facto. Os
professores consideram os tipos de actividade intelectual requeridos
pelas perguntas dos testes de anos anteriores ¢ preparam o5 seus
alunos para enfrentar essas exigéncias |...|. A entidade que controla
0 contedido dos testes mediante a tradigao de excames passados contro-
la o que é ensinado, como ¢ ensinado, o que € aprendido ¢ como ¢
aprendido”’(in Cardoso, 1993:82).

Elliot mostra um outro efeito dos exames. Fxigin-
do necessariamente normalizacio, os exames deformam
a compreensio daquilo que querem avaliar. “En los exdmenes,
situaciones en las que se precisan indicadores normalizados de
aprendigaje, existen fuertes presiones para trabajar en plan
reduccionista, raon por la cual se acepta la capacidad para recordar
definiciones formales como indicador de que el excaminando comprende
su significado. Al reducir la comprension de los conceptos a de los
términus, y ésta a la de recuerdo de las definiciones formales, los
excaminadores pueden ‘superar’ las dificultades que plantea la
puntuacion de los resultados normalizados del aprendizaje”
(ELLIOT,1990:219). Acrescenta Elliot que os exames
externos nio desenvolvem a motivagio intrinseca na clas-
se, porque ndo exigem sem ambigiiidade que os alunos
demonstrem que compreenderam o que aprenderam.

Isso induz a escola a criar estratégias para reduzir

os riscos de fracasso ou as respostas insuficientes. As ativi-
dades de revisio das matérias, no periodo anterior aos
exames, levam os alunos a abordar tarefas de aprendiza-
gem de baixo nivel. Na diregao deste mesmo raciocinio,
Gimeno Sacristan comenta que 0s exames provocam um
empobrecimento do ensino. “Como las respuestas simples sdlo
son posibles a preguntas sencillas, la evaluacion a base de exdmenes
con preguntas muy predisas, o de pruebas objetivas, apela a procesos
intelectuales poco complejos en los alumnos, reclama rememorar
informaciones mds que elaboraciones personales y cognitivas complejas,
anulando la expresion personal del alumno” (GIMENO
SACRISTAN, 1995:349).
Félix Angulo, José Contreras ¢ Miguel Santos, seguindo
Madaus, recordam que “un fest es una representacion, en muchas
ocastones exctremamente pobre, de un dominio o universo de contenido
(como la fisica o la geografia) o de un dmbito de interés (como la
personalidad). Por esto, y esta veg siguiendo a Stake, un test no nos
indica lo que un alumno sabe o no sabe (excepto dentro de los limites
estrechos de la ‘representacion misma del test), 3, por supuesto, nada
dice sobre lo que un profesor tendria que hacer en vista de los resulta-
dos, ni sobre la ‘calidadde la educacion que los alumnos estin
recibiendo” (ANGULO, CONTRERAS ¢ SANTOS, 1994:
351). Por isso, os testes € exames nio constituem uma
avalia¢do educativa.

E inegavel o peso dos exames gerais sobre o curri-
culo. Determinam contetdos, métodos ¢ uma ideologia
difusa, atitudes e valores, isto €, induzem modos de rela-
cionamento com os saberes, com a escola e com a socie-

dade. Os exames sempre negam determinados valores e
legitimam outros, ainda que ndo de forma explicita. Essa
percepgio nio vem de hoje. Baudelot e Establet retiram
das paginas de La Républigne Frangaise mais de um século
atras, 1887, um instigante comentario de Francisque Sarcey,
intitulado “a questio do baccalanréat”: ..."s0 se trabalba com
os olhos fixcos no programa ¢ tendo em vista o programa...Eiste
Jfantasma do baccalauréat que ¢ preciso conquistar desorganton tfo-
das as classes. Os professores proclamanm-no: nao obtém mais nenbu-
ma atengao para os estudos desinteressados...Serd isso valido para o
baccalauréat? Os alunos nav conseguem se libertar disso” (1994:137),
ou seja, da idéia de que sO vale a pena estudar aquilo que
pode ser cobrado nos exames.

A intengio sempre proclamada é a de que os cur-

sos possam se benefidar das informagdes produzidas pelos
exames e de que estes levam a um conhecimento daque-
les. Entretanto, é preciso desde logo advertir que a reali-
dade tocada pelos exames é uma abstragio. Portanto, além
do inevitavel reducionismo, os testes de carater objetivo,
geral e externo podem estar produzindo deturpagoes
importantes se forem um procedimento de verificagao
tomado como tnico ¢ final. A boa técnica dos instru-
mentos e da aplicagio ndo garante uma avaliagdo que dé
conta da complexidade daquilo que ¢ avaliado, muito
menos assegura consisténcia e operacionalidade relativa-
mente Aquilo que deve ser implementado em decorréncia
da avaliacio. Afinal, a formagio de um profissional ndo €
feita somente de conhecimentos de sua area. Mesmo que
o tosse, nenhum exame pode dar conta de todo o uni-
verso cognitivo, até mesmo de uma tnica disciplina, quanto
mais das regides de fronteira ¢ interdisciplinares. E, até
mais importante que isso, 0s exames deixam intactos os
dominios emocionais, axiologicos ¢ tantos outros do com-
plexo 4mbito humano, nio esquecendo seguramente a di-
mensio politica que tem que ver com a vida social e pu-
blica.
Por isso, 0s exames desse tipo somente podem ter uma
influéncia pedagogica positiva e eficaz se articulados com
outros procedimentos avaliativos de orientagio formativa,
permanente, participativa ¢ voltada para as tomadas de
decisdo. Dessa forma, nio se isola um produto em parti-
cular, fazendo-se abstragio dos processos que o produzi-
ram, nem se confere autoridade absoluta a agéncias exter-
nas e pretensamente neutras, que afastam s atores prin-
cipais do processo ensino-aprendizagem, nem se elimi-
nam o potencial e os valores pedagogicos dos confron-
tos, do didlogo ¢ da aprendizagem a partir de erros.

Os exames atingem partes muito pequenas ¢
simplificadas dos conhecimentos, habilidades ¢ ideologi-
as difusas de uma disciplina cientitica ¢ ndo ha como ga-
rantir que sejam as mais representativas. Nem adiantaria
justapor virias provas, sob o pretexto de chegar-se a uma
visio global. A totalidade ndo é a soma das partes. Ao

44



contrario, os vieses ¢ deturpagdes de uma prova poderdo
se apresentar ainda mais intensificados em uma quantida-
de maior de provas. Afinal, as provas, suas circunstincias
de elaboragio, de aplicagio e de preenchimento e mais
ainda as interpretagdes a que sio submetidas nio sio
nem conhecimentos nem juizos definitivos, infaliveis e
apoditicos.

Além disso, falta-lhes condicio para ajuizar sobre
o valor educativo da realidade que dizem avaliar. Os exa-
mes gerais ndo pdem em questio o curriculo, a organiza-
¢do didatico-pedagogica, os valores da formagio, nio in-
terrogam sobre 0s contextos, processos, causas dos éxi-
tos € fracassos, agOes e atitudes que devem ser postas em
pratica, realidades essas que ultrapassam de muito o tema
da retengio de contetidos por parte dos alunos.

Também nio € adequado dizer que a qualidade de
um curso pode ser avaliada destacando-se, para efeito de
anilise e julgamento, esse curso do conjunto da instituigio.
Sem o recurso ao circulo hermenéutico, esse movimento
que integra o todo e as partes, as partes ¢ o todo, ndo ha
como compreender a instituigio educativa, nem dimen-
sbes dela. Ndo posso deixar de apontar também um ou-
tro problema, este conseqiiéncia das classificagdes das ins-
tituigdes. Uma nota ou uma letra

das instituigOes, na politica de apoio dos 6rgaos e agénci-
as publicas as institui¢es ¢ a pesquisadores, na definigao
da certificacio ¢ reconhecimento de cursos, nas decisoes
de recrutamento de professores e de rescisio de contra-
tos, na distribui¢do de bolsas para estudantes. Entretanto,
recebem criticas muito fortes quanto aos efeitos de apren-
dizagem que presumidamente produziriam.

A avaliagdo tecnolégica supbe que a aprendizagem
¢ uma decorréncia direta do ensino. Se a obrigacio de
ensinar cabe ao professor (0 que nem sempre seria verda-
deiro) e a de aprender compete a0 aluno (0 que também
é uma visdo empobrecida), entdo, se ndo houve aprendi-
zagem em niveis satistatorios é porque ndo teria havido
ensino segundo boas técnicas. Essa ¢ uma forma mecini-
ca ¢ linear de conceber as relagdes ensino-aprendizagem e
professor-aluno. Alids, ndo ha af a preocupagio de se de-
finir 0 que é aprendizagem e por que sio selectonados
alguns contetdos e utilizadas determinadas técnicas
avaliativas. Contudo, no tundo, o professor acaba sendo
culpado quando alguma coisa ndo esteve bem.

Se ha uma simplificagio excessiva ¢ mesmo uma
deturpagio do que sejam ensino ¢ aprendizagem, se ha
uma elementarizagio da pedagogia, parece-me que ainda
mals ¢ a

0 gl“AVC

nio passa de uma representacao
muito simples ¢ quase sempre
muito tosca da realidade. En-
tretanto, como diz Sternberg, “os
rotulos nio sdo descrigies justas da re-
alidade, porém contribuem para mol-
dar a realidade” (STERNBERG,
1996:23).

Por tudo isso, esses exames de
conhecimentos e habilidades ndo
podem jamais ser os dnicos ins-
trumentos de avaliagio. Articu-
lados a outros tipos de avaliagdo
de cariter global e for-mativo,
podem, entretanto, servir de ele-

Estou tentando deixar claro que essa
concepgao tecnologica de avaliagao, que na
pratica desenvolve um processo de cima
para baixo, acaba provocando muito mais a
regulagio que a transformagio positiva da
educagdo. Evidente que ela induz muitas
agdes nas institui¢des. Porém, sio muito
mais agdes de adaptagdo as exigéncias que
essa avaliagdo coloca do que um processo
sistematico de melhoria das condigdes do
trabalho cientifico e pedagoégico, de
fortalecimento das relagdes sociais e de
desenvolvimento institucional.

minimiza¢ao da nogao de
educagio. Esta acaba redu-
zida, em decorréncia ¢ no
Ambito desses exames, ao
ensino de alguns conteudos,
20 uso de algumas técnicas
de aula ¢ a “aprendizagem”
de algumas tantas coisas que
sdo erigidas em simbolo do
conhecimento demandado
socialmente. Mas o proprio
conceito de aprendizagem €
empobrecido, reduzido 2
capacidade de o aluno in-
formar algo que os itens da
prova pedem. Em outras

mentos parciais de um conjunto
integrado, programatico e sistematizado de instrumentos,
praticas e processos avaliativos, contribuindo a seu modo
para a compreensio de realidades mais amplas no interi-
or das quais ganhariam significado pedagogico.
Considerado como uma avaliacio isolada e aca-
bada em si mesma, que mudangas pedagogicas pode um
exame nacional provocar no interior dos cursos em que €
aplicado? Em outros paises, industrialmente avangados,
exames nacionais tém tido um grande impacto nas esco-
las. E importante considerar que os exames gerais em
outros paises, como nos Estados Unidos, sdo feitos para
ingresso na Universidade. Seus resultados passaram a ser
instrumentos poderosos na construgio da imagem social
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palavras, aprendizagem ¢ tomada como desempenho.
Tudo simples, sem contradigdes nem surpresas. Os atores
que devem demonstrar eficicia tém ai seus papéis rigoro-
samente fixados: uns devem ensinar, outros devem apren-
der. A matéria que deve ser sabida esta definida, neste
caso ndo pelos agentes do processo ensino-aprendizagem,
mas por outrem, por agéncias externas ¢ técnicos da ava-
liagio, muitas vezes encobertos pelo sigilo. S3o esses com-
portamentos, essa ideologia implicita ou esses valores
difusos, esse tipo de curriculo, uma certa selegao de co-
nhecimentos ¢ uma certa elei¢io de habilidades e atitudes
que sdo erigidos como modelares ¢ passam a induzir as
mudangas de rotinas nos diversos cursos.



Porque nio emerge de uma discussio publica, essa
pritica fere os costumes da comunidade educativa, que
normalmente sustenta os principios democraticos como
um valor essencial no desenvolvimento de suas atividades
de produgio de ciéncia e de formagio humana, de que a
avaliagio é parte constituinte. Nessas avaliagdes isoladas,
o professor ¢ o estudante deixam de ser considerados
agentes relacionais da educagio e passam a cumprir o
papel de objetos de julgamento, cumpridores de tarefas
determinadas por autorida-

de, que legitimamente demandam uma educagio melhor,
mais afinada com as urgéncias dos novos tempos ¢, por-
tanto, necessitam de mecanismos de avaliagao. Sem duvi-
da, cabe a0 governo ¢ a sodedade exigir qualidade ¢ ava-
liagio. A questdo € a falta de uma elaboragio muito clara
a respeito da educagio ¢ de uma avaliagio que tenha for-
tes significagio ¢ impacto pedagogico. Os governos qua-
se sempre se preocupam mais com as politicas de larga
escala, pouco valor atribuindo as fungdes propriamente

cducativas da avaliagdo. Por

des superiores e externas, me-
ros provedores de informa-
¢Oes, ndo sujeitos de um pro-
cesso de avaliagdo e, portan-
to, de educagio.

Estou tentando deixar
claro que essa concepgio
tecnologica de avaliagdo, que
na pratica desenvolve um pro-
cesso de cima para baixo, aca-
ba provocando muito mais a
regulagio que a transtorma-
¢do positiva da educagdo. Evi-
dente que ela induz muitas

E por isso que ndo se pode deixar de
discutir as condigdes e 0s
condicionamentos sociais, culturais e
politicos que também s3o constitutivos
da avaliagido, nio evidentemente para
resolver todos os problemas, mas para
dimensionar compreensivamente as
questdes e até mesmo lhes dar um
banho de vida, ou seja, reconhecé-las e
em conseqiiéncia trati-las como
intimamente ligadas a significagio da
nossa propria existéncia.

outro lado, a comunidade
educativa ¢ cientifica em geral
desconhece as necessidades ad-
ministrativas ¢ politicas dos go-
vernos ou com elas nem sem-
pre se poe de acordo. Os
descompassos entre 0s gover-
nos e as sociedades, incluindo a
comunidade cientifica, sio
muito comuns.

Questoes de natureza pedago-
gica devem ser tratadas adequa-
damente ¢ com muito conheci-
mento de causa. A avaliagio
educativa deve contemplar as

agOes nas instituigdes. Porem,
sao muito mais agdes de adap-
tagio as exigéncias que essa avaliagdo coloca do que um
processo sistematico de melhoria das condi¢des do tra-
balho cientifico e pedagogico, de fortalecimento das rela-
¢Bes sociais e de desenvolvimento institucional. Muito mais
acomodagio e aplicagio de esfor¢os a exigéncias ¢ pa-
drdes detinidos por esses exames do que criatividade ¢
ampliagdo das possibilidades de produzir conhecimentos
em areas novas, interdisciplinares e de fronteira. Hoje, mais
do que nunca, sio necessarios curriculos flexiveis ¢
integradores, nio o engessamento de conteudos e de
métodos induzido por esses exames. S3o sobretudo ne-
cessarias a capacidade de obter novas aprendizagens, de
acompanhar o desenvolvimento dos conhecimentos cada
vez mais em vertiginosas mudangas, a atitude de descon-
fianga ante a ciéncia, a ruptura dos compartimentos disci-
plinares, a superagio dos conceitos tradicionais de profis-
sio e de perfis profissionais, a formagio bésica e suficien-
temente ampla que permita a participagio criativa num
mundo que se transforma rapidamente e de modo cada
vez mais complexo. Entretanto, os exames induzem mo-
delos cristalizados e elementarizados. O curriculo tende a
se conformar a diretrizes minimas e a uma certa visio
dos temas selecionados pelos exames em uma seqiiéncia
de alguns anos.

Da avaliagdo educativa.

E insuficiente argumentar que o Provao é um instrumen-
to que responde a uma pressio do governo e da socieda-
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distingdes ¢ caracteristicas espe-
cificas das institui¢des, dos grupos humanos, dos contex-
tos historicos etc.. O tempo da educagio € um tempo
total. Nio se resume, isso se torna cada vez mais verda-
deiro, a uns tantos anos da escolaridade formal, de nivel
fundamental, depois médio e a0s quatro ou cinco anos
de um curso superior de graduagio, seguidos quem sabe
por algum outro periodo de pos-graduagio.

A vida toda é tempo de educagio. Entretanto, o
Provio opera uma incisio no tempo (para o estudante €
um breve e decisivo momento de trés ou quatro horas),
com a pretensio de poder julgar toda uma longa etapa
de formagio e, por extensio, formar um juizo de valor a
respeito de cursos, instituigdes ¢ até mesmo sistemas.
Como necessariamente tem que elementarizar os curricu-
los, programas ¢ conteudos cognitivos, acaba sinalizando
as instituigdes que o correto € 1550 mesmo. Como estas
precisam mostrar servigo, pois a prova de sua eficacia
determina prestigio social, legitimidade que confere privi-
légios simbolicos e vantagens econdmicas, seja por via
orgamentaria ou por quantidade de alunos pagantes, a ten-
déncia é a adaptagio dos curriculos ¢ 0 engessamento das
praticas pedagogicas. Para muitas instituicdes, trata-se de
sobrevivéncia, nos termos estabelecidos pelos exames e
seus desdobramentos e implica¢oes.

Importante insistir na idéia de que nenhuma avalia-
¢do pode se realizar num campo vazio de valores e de
ideologia. Cada uma delas se insere numa teia de discur-



sos que tenta fazer prevalecer os valores e as marcas ca-
racteristicas dos grupos que a produzem e a sustentam
nas distintas situagoes sociais. No caso das disputas em
torno da avaliagdo, o que verdadeiramente esta em ques-
tdo sio as concepeoes de educagio superior e de socieda-
de que se quer afirmar ou infirmar. E como acontece
com os juizos de valor carregados de significagio politica
¢, portanto, de potencial de transformagdo, ¢ a constru-
¢do do futuro o foco principal da disputa.

As institui¢des sociais, como é o caso das universi-
dades, sdo institui¢Ges abertas. Seus agentes estdo perma-
nentemente aprendendo com as suas proprias transtor-
magoes e, através dessa aprendizagem e dessas alteragoes,
atuam continuamente sobre a instituicdo, provocando-
lhe mudangas qualitativas. Numa institui¢io social, esta per-
manentemente em questio e em disputa a conquista mai-

“or ou menor de entendimentos, sempre moventes, sobre
0s pontos comuns essenciais. E por isso que as comuni-
dades académicas e cientificas, que, alids, como qualquer
grupo social, ndo sdo homogéneas nem necessariamente
harmoniosas, estabelecem seus consensos relativos a par-
tir de permanentes negociagdes e disputas de sentido. Seus
acordos objetivos se produzem como resultados mais ou
menos exitosos de processos intersubjetivos, ou seja, de
negociagdes entre sujeitos, que superam momentaneamen-
te os conflitos ¢ administram as diferengas. Dessas rela-
¢Oes discursivas intersubjetivas resulta a objetividade, tam-
bém movente e temporaria, mas que apesar disso permi-
te a continuidade da cultura das negociagdes de sentido e
a implementagio de praticas coerentes ¢ consequentes.

E nessa comunidade de discussio, nessa teia de
produgio e de negociagido de sentidos que se produzem
as configuragdes de idéias - politicas, éticas e técnicas -
que servem de solo as avaliagdes institucionais de orienta-
¢ao democratica ¢ educativa

A concepgio de uma avaliagio institucional estd
intimamente ligada 4 concepgio fundamental da educa-
¢lo e esta ndo se separa dos significados que atribuimos 2
sociedade e as expectativas da humanidade que projeta-
mos. E por isso que as discordincias nesse campo nio se
resolvem através de meras solugoes técnicas. Wittgenstein
ja alertou com muita propriedade: os problemas da vida
permanecem intactos mesmo depois de serem dadas to-
das as respostas cientificas e técnicas possiveis.

E por isso que ndo se pode deixar de discutir as
condi¢Bes ¢ os condicionamentos sociais, culturais € poli-
ticos que também s3o constitutivos da avaliagao, ndo evi-
dentemente para resolver todos os problemas, mas para
dimensionar compreensivamente as questoes ¢ até mes-
mo lhes dar um banho de vida, ou seja, reconhecé-las e
em conseqiiéncia trati-las como intimamente ligadas 4 sig-
nificagio da nossa propria existéncia. No caso especifico,
nio se pode considerar o Exame Nacional do ponto de
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vista meramente técnico, nem buscar conhecer sua efici-
éncia enquanto um instrumento isolado que tivesse a sim-
ples fungio de um termémetro a indicar problemas de
ensino e de aprendizagem. Querendo ou ndo, esse Exa-
me tem significagOes e implicagdes muito mais amplas do
que aquelas que o senso comum pode pensar que tenham
as provas escolares. Essa discussdo, como todas as que se
reterem aos destinos humanos, o que € sempre 0 €4so
das questdes educacionais, ultrapassa em muito a comu-
nidade académica e cientifica. Essa comunidade, em que
se entrecruzam determinagOes diversas de varios contex-
tos estruturais, como os da produgio, da cidadania ¢ da
mundialidade, ndo é também ela uma realidade simples e
sem contradi¢des. Ao contririo, a comunidade académi-
ca e cientifica é heterogénea ¢ complexa (SANTOS,
1989:178).

Essa comunidade ¢ um sistema aberto, que traz em
todos os seus recessos a complexidade, as possibilidades
de transformagdes, que sio portadoras do tuturo, e as
contradi¢des da sociedade abrangente. E por isso que as
orientagdes técnicas devem necessariamente submeter-se
a validagio ética, as regras da vida democritica, aos com-
promissos sociais. A verdade que carrega as diregoes da
produgio dos fendmenos educativos nao pode deixar de
ser uma dindmica, dificil ¢ complexa construgio social,
isto é, ha de ser uma verdade social, no sentido de que
deve emergir dos debates publicos.

A comunidade de educadores deve participar ati-
vamente da avaliagio da graduagao. E certo que o Provio
pode ser um elemento importante nessa avaliagio. Entre-
tanto, a avaliagio nio pode resumir-se A tungio, desem-
penhada até aqui pelo Provio, de termdmetro, para usar
uma metifora médica algumas vezes utilizada nessa dis-
cussdo. Embora o termémetro seja util porque denuncia
a febre, ele ndo aponta as causas ¢ os procedimentos. Con-
tinuando com a metatora, a avaliagio, para comegar, pre-
cisaria fazer o papel de uma ressonincia magnética. Para
comegar, porque avaliar nio é simplesmente conhecer,
embora o conhecimento seja um dos elementos tunda-
mentais. Além de conhecer, € preciso interpretar, mas no
sentido de uma elaboragio interpretativa de conjunto. Para
além de interpretar, ¢ necessario emitir 0s juizos de valor
a respeito da realidade em foco e organizar as agoes de
transformacio. Cada instrumento em particular € atl,
melhor ainda quanto mais atualizado e confidvel tecnica-
mente. Entretanto, é necessaria a conjun¢io de todos os
instrumentos, recursos e politicas que possam contribuir
para o conhecimento ¢ a melhora dos tendmenos de que
tratamos, neste caso, os educativos. A avaliagio deveria,
pois, constituir-se num espago teérico e ¢tico a implicar
as autoridades, mas também a todos os agentes da edu-
cagdo, especialmente os alunos ¢ professores, num em-
preendimento de reflexdo e didlogo acerca da realidade



sécio-educativa. Diz Félix Angulo : “Ia evaluacion deberia
reflejar la complgjidad del sistema en lugar de oferecer una imagen
simplificada del mismo. Lo que se necesita es informacion relevante y
significativa (...) y procedimientos de evaluacion creativos que estén
mids orientados a servir de fuente de conocimiento y aprendizaje de
aluminos, profesores y centros, que al cumplimiento de requisitos técni-
ws” (ANGULQ,1992).

Nio se pode esquecer que “/a funcion formadora de la
universidad no se limita a conocimientos y habilidades, sino también,
'y a la par, a la formacion y consolidacion de valores. Las universida-
des deben ganar cada veg mayor condencia de que los retos son
académricos y dientificos, morales y éticos”(ALEGRET, 1997). A
avaliagio deveria ser, portanto, um espago coletivo de
aprendizagem e de construgio, embora determinadas fun-
¢Bes certamente devam ser delegadas a pessoas ¢ instinci-
as externas as instituicdes de educagio. Assim, a “verda-
de” ou 0s juizos a respeito de uma determinada realidade
educacional ndo seriam propriedade exclusiva de um ins-
trumento técnico, de grupos ou agéncias, mas sim
emergeriam como o resultado dos didlogos dessa cons-
trugio coletiva.

Esses resultados ndo devem ser produzidos por
simplificagdes reducionistas; devem captar a esséncia da
complexidade das realidades educativas; nio devem su-
cumbir aos apelos de uma quantofrenia, ou seja, Nao po-
dem deixar-se dominar por uma obsessio por numeros
¢ estatisticas. Em avaliago deve-se compreender que os
contetidos disciplinares ndo sio todo o universo educaci-
onal e que eles mesmos ndo se restringem a fatores técni-
cos de recepgio de programas. Muito mais que isto, as
aprendizagens tém forte relagdo com as condigdes huma-
nas, sobretudo de cariter social, politico e ético.

Dentro de uma concepgio educativa de avaliagio,
certamente haveria espago para exames do tipo Provdo
ou outros semelhantes. Integrado a uma avaliagio que le-
vasse em conta a complexidade do fendmeno educativo,
realizada como construgio coletiva que implica os agen-
tes da educagio e a propria sociedade no esforgo de trans-
formagio, o Provio ganharia outra dimensdo. Do jeito
como esta, ndo chega a ser uma avaliagio plena. Produz
informagdes parciais sobre uma realidade que € por natu-
reza muito complexa, correndo entio o risco de apresen-
tar falsificacdes dessa realidade. Oferece as bases para a
tomada de decisbes e legitimagdo de macro-politicas —
ndo ha espago aqui para discuti-las -, mas nio alimenta
nos cursos as agdes de sentido pedagogico em vista de
transformacdes da concepgio da formagio profissional
e cidadi, dos curriculos, das relagdes interpessoais, das
formas e conteidos de ensino e de aprendizagem num
cendario de ripidas mudangas e de muitas alternativas ¢
possibilidades.

Nio pode ser considerado um instrumento inte-
grado a0 processo de ensino-aprendizagem, pois ndo faz
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parte das preocupagdes ¢ da pritica educativa cotidiana.
Nenhuma inovagio ou reforma no campo educacional
pode ser bem sucedida sem a adesio ¢ a melhoria do
professor. Assim, nem ¢ possivel aos professores corrigi-
rem falhas apontadas, nem chega esse mecanismo a apontar
0s problemas de um curso, que certamente existem € s30
conhecidos pela comunidade nele concernida, mesmo que
este seja classificado como A. Alids, nem as agoes dos
professores, nem os programas, a cultura escolar ¢ a con-
cepgdo dos cursos estao ai em questio. Entio, o conceito
expresso em uma letra nio pode passar de uma represen-
tacdo ilusoria com propositos de objetividadee de cre-di-
bilidade. Entio, a avaliagio, que é por natureza um feno-
meno muito complexo 20 menos quando referida ao
social, acaba se confundindo com uma classificagio ou
com um indice de medida, alias com sérios efeitos politi-
cos, pois é muito diferente para uma instituicio ser carim-
bada com “A” ou com “E”. Tornou-se comum o resulta-
do do Provio ser utilizado como propaganda: “Curso
X, conceito tal no Provio”, “Iastituigio Y, tal lugar no
Provio”. E o rétulo ajudando a moldar a realidade.

No caldeirdio em que fervem expectativas e exi-
géncias muito diferenciadas de setores da sociedade, da
comunidade educativa ¢ do universo governamental é
compreensivel que multiplas e muitas vezes contraditorias
sejam as concepgoes sobre educagio ¢ sobre avaliagio,
neste caso, da graduagio. E muito bom que haja discus-
sbes sobre este assunto. As divergéncias sdo salutares ¢
contribuem para o aperfeicoamento dos processos de-
mocraticos. Mas também é compreensivel que aquele que
pode faz prevalecer as suas idéias e os processos dai de-
correntes. Compreendo, entio, que o Provao, é um ins-
trumento que faz parte eficientemente de uma estratégia
de poder. Minha argumentagio € de outra natureza. Pen-
so que também 2 inddstria ¢ os demais setores do mundo
econdmico, se realmente querem ser competitivos, neces-
sitam muito mais que de simples conhecimentos técnicos.
Como diz Waldorf, do ponto de vista do ensino, “una
sociedad democritica necesita estudiantes que lleguen a
ser ciudadanos responsables y criticos y debe permitirles
formular juicios de valor, asi como adquirir conocimientos
organizados y sistematicos para resolver problemas”
(WALDOREF, 1994: 295). Falo, entdo, a partir de um es-
pago de critica, com base teorica que postula uma con-
cepgio de educagio em que a técnica € importantissima
para o desenvolvimento da humanidade, mas deve sem-
pre submeter-se as exigéncias éticas da sociedade.

Nesta concepgio, 0 conhecimento ¢ 4 tormagao
sio bens publicos ¢ tém fungio publica que nio se res-
tringe 4 mera capacitagio profissional, porém concerne
a0 desenvolvimento da sociedade em suas dimensdes ple-
nas e a consolidagio da nacionalidade. Assim tambem a

sua avaliagao.
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