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Resumo: Este texto desenvolve a idéia de avaliagio como construgdo social, pois formulada em situagdes objetivas e especificas e em um quadro estruturado

de valores que a justificam e produzem sentidos. Com base nesta concepgio, discute a politica de avaliagio da educagdo no Brasil, cujo discurso
enfatiza o seu caréter cientifico ou ‘neutro’ e sua objetividade e confiabilidade técnica (uma vez produzida por especialistas). Para tanto apresenta,
em um primeiro momento, o contexto que introduziu a avaliagio no pais e seus pressupostos educacionais — formagiio de mao-de-obra para suprir
demandas do setor produtivo e do capital. E discute, em seguida, 4 luz da complexidade do ato avaliativo, os fundamentos epistemolégicos de
alguns dos elementos que compdem o discurso e a pratica governamental sobre avaliagiio, ressaltando suas limitagdes para a educagio & medida
que restritos ao controle de resultados.
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Abstract: The paper develops the idea of evaluation as a social construct, since it is formulated in objective and specific situations and in a structured frame

of values that justify it and produce meanings. Based on this notion, the paper discusses the evaluation policy for brazilian higher education, whose
discourse emphasizes its scientific and “neutral” character as well as its objectivity and technical reliability (conducted as itis by specialists). The
text discusses first the context wich introduced evaluation in the country and its educational assumptions — training of labor force to meet the
demands of the productive sector and of capital. Next, due to the complexity of the evaluative act, the text discusses epistemological bases of some
elements wich constitute the government’s discourse and practice with regard to evaluation, pointing out its limitations vis a vis education, since

it is restricted to the control of results.
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I. INTRODUCAO

A idéia de que a avaliagdo da educacio (seja de
aprendizagem, programas ou institui¢cdes) pode levar a
modernizag¢do e melhoria dos processos educativos tem
justificado, na dltima década, uma série de agdes em-
preendidas por 0rgdos e agéncias governamentais em todo
o mundo. O presente trabalho visa abordar alguns as-
pectos relacionados a politica de avaliacio implementada
no Brasil a partir da década de 90, chamando a aten¢io
para a complexidade do ato avaliativo - em particular,
para como seu cardter social condiciona significados e
resultados.

Acreditamos que a énfase nos aspectos técnicos e
nos possiveis beneficios da atual politica de avaliagdo
tem escamoteado seu inevitdvel cardter politico, bem
como seus determinantes e suas implicagdes socioeco-
némicas e culturais.
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“Como tudo o que é humano estd mergulhado
em valores, tudo o que é social, e este é o caso da
educagdo, tem necessariamente um sentido poli-
tico; a avaliagdo deve ser vista como uma ques-
tdo também piiblica, ndo sé técnica, e de amplas
conseqiiéncias na e para a sociedade” (DIAS SO-
BRINHO, 2000:91)

A nogido de que toda avalia¢do € produzida em
situagGes especificas e concretas, a partir de um contex-
to objetivo e em um quadro estruturado de valores que a
justificam e formulam sentidos, tem passado desaperce-
bida. Cabe, portanto, recuperar o caréter de construg¢ao
social da avaliagio, assim como de todos os fendmenos
relacionados a educacdo®, contrariando a crenga — co-
mumn, inclusive, entre académicos — de que sua confor-

3 POPKEWITZ (1997) aborda a importincia de recuperar os ele-
mentos contextuais que contribuem com a formagio de professo-
res: “A pesquisa sobre o pensamento do professor postula a neces-
sidade de um conhecimento contextual do ensino, embora a per-
gunta obscurega as condigdes de ensino. E elaborada uma lingua-
gem universal que esconde a maneira pela qual o pensamento ndo
é somente o que um professor individual traz para o contexto”
(p.192).



midade com critérios ‘cientificos’/neutros impede a ela-
boragdo de juizos de valor condicionados a questdes
subjetivas e contextuais.

Serfo analisados, inicialmente, os pressupostos e
origens das atuais politicas e propostas governamentais
de avalia¢do da educag@o implementadas nos virios ni-
veis do sistema de ensino brasileiro (bdsico, médio e
superior) a partir de seus condicionantes econdmicos,
politicos e sociais. Em seguida, discutiremos o funda-
mento epistemoldgico de alguns elementos carateristicos
do discurso destas politicas, analisando-os 2 luz da com-
plexidade do ato avaliativo: (i) seu pretenso caréter ci-
entifico ou ‘neutro’; (ii) a objetividade advinda da utili-
zagdo de indicadores quantitativos; (iii) a confiabilidade
dos mecanismos de avaliagdo adotados, uma vez que
elaborados por especialistas. Finalizando, faremos bre-
ves consideragdes sobre as limita¢des, para a educacio,
de uma avaliagfo centrada no controle de resultados.

I1. DAS ORIGENS E PRESSUPOSTOS
DAS ATUAIS POLITICAS DE
AVALIACAO

II.1 — O Estado Neoliberal e suas repercussoes
na politica educacional da América Latina

O modelo de Estado intervencionista ou de Bem-
Estar, que vigorou no Ocidente até meados dos anos 80,
representava um pacto social entre o trabalho e o capi-
tal. Originado no inicio do século XX, mas fortemente
impulsionado ap6s o término da IF* Guerra Mundial, com
0 New Deal, constituiu-se em uma formagio de governo
na qual os cidaddos podiam aspirar a niveis minimos de
bem-estar - em educagio, satde, seguridade social, sa-
ldrio e moradia - como direitos que deviam ser garanti-
dos. No entanto, a crise do modelo econdmico desenca-
deada na década de 70, que provocou forte recessio em
todo o mundo capitalista avangado devido A combina-
¢do de baixas taxas de crescimento e de grande inflagdo
(estagflacdo), colocou em xeque 0 modelo de Bem-Es-
tar. A partir daquele momento as idéias neoliberais, até
entdo apenas na teoria, ganharam forca, defendendo uma
configuragdo estatal: 1) capaz de romper o poder dos
sindicatos; 2) forte no controle do dinheiro; 3) parco em
gastos sociais e intervengdes econdmicas (ANDERSON,
1995).

No neoliberalismo, enquanto as privatizagdes e o
setor privado sio glorificados como parte de um merca-
do livre, baseado na produtividade e eficiéncia decor-
rente da competicao, as politicas distributivas, previden-
cidrias, fiscais e sociais do Estado sdo combatidas como
ineficientes, improdutivas, anti-econdmicas e limitadoras
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da liberdade individual, além de restringirem a
lucratividade. O ‘Estado minimo’, portanto, em
contraposi¢ao ao intervencionista, reduz a0 maximo sua
participagdo na economia e na regulagio do mercado,
aberto aos tratados de livre comércio e 2 competi¢do. A
formulagdo da politica piblica, de acordo com estes prin-
cipios, € condicionada pela privatizagio e diminui¢io
do gasto publico. Nesta direco, seguindo decisdes to-
madas no chamado ‘Consenso de Washington’ e lidera-
dos pela Inglaterra, EUA e Alemanha, diversos paiscs
empreenderam, nas duas tltimas décadas do século XX,
ag0Oes de reforma que deveriam promover a moderniza-
¢d0 e 0 aumento da eficiéncia da administragio publi-
cat. ,

Medidas de ajuste estrutural e fiscal redefiniram
0 rumo das politicas econdmicas e sociais, reordenando
as atividades estatais a partir da sua descentralizacdo,
em uma paulatina ‘transferéncia’ das responsabilidades
do Estado para o mercado e a comunidade. Esta passa-
gem colocou o antigo Estado interventor na condicio de
regulador, tomando por base critérios de eficiéncia, com-
peti¢do e qualidade advindos do mercado (NEAVE,
1988). Tais transformacdes também se fizeram notar de
forma bastante significativa na América Latina - ainda
que o Estado de Bem-Estar, nestaregido, nio tenha con-
seguido instaurar um sistema de seguridade social tal
como os paises de Primeiro Mundo. Refletindo a movi-
menta¢io internacional, a maior parte dos governos la-
tino-americanos foi cendrio de reformas administrativas
e econ6micas que primaram pela ado¢do da 16gica do
mercado nos organismos estatais®. '

Ao mesmo tempo em que a ascensio das teorias
econdmicas neoliberais alterou o modelo de intervengio
estatal na sociedade, a globalizagdo das rela¢Oes comer-
ciais e o desenvolvimento de tecnologias de comunica-
¢do e informagdo, que converteram o mundo em umna
‘aldeia global’, socializaram uma nova viso de educa-
¢do. Nio hd didvidas de que, desde o século XVIII, ela
tem estado intimamente associada, de diversas formas,
a0 interesse econdmico, em detrimento da formacio

4 Os eixos da nova concepgio de crescimento e desenvolvimento
dados pelo Consenso de Washington eram: 1) equilibrio orgamen-
tdrio a partir da redugd@o dos gastos publicos; 2) abertura comercial
e redugiio de tarifas de importagdo; 3) liberalizagdo do ingresso do
capital estrangeiro; 4) desregulamentagdo dos mercados internos
com estimulo do Estado; 5) privatizagdo de empresas e servigos
publicos (SOARES, 1996).

5 As principais medidas tomadas nesta dire¢io foram: ajuste fiscal,
privatizagdo, desregulamentagdo do setor financeiro, liberalizagdo
do comércio, incentivo ao investimento externo, reforma do siste-
ma previdencidrio e do mercado de trabalho. Para detalhes sobre as
reformas de Estado na América Latina c¢f. BAER, MALONEY
(1997).




humanistica. Nas ultimas décadas, porém, esta tendén-
cia parece ter se acentuado. Tendo assumido a respon-
sabilidade pela inser¢do de individuos no mercado e pelo
aumento da sua competitividade, a educacio tem estado
submissa a este. Dai o surgimento da idéia de ‘compe-
téncias’ a serem desenvolvidas no espaco escolar em
adequacdo a padrOes de ‘empregabilidade’ (PERRE-
NOUD, 2000) e sua énfase e fragmentagio em progra-
mas de ‘treinamento’ que atendem as demandas do capi-
tal® (CATAPAN; THOME, 1999). Esta contribuicio do
conhecimento para o desenvolvimento econémico das
nagOes tem servido para generalizar conceitos, indica-
dores e mecanismos de valorizagio e promoc¢ao de ca-
racteristicas/competéncias educacionais utilizadas no
mercado’.

Mais uma vez, estas mudangas refletiram em di-
versos pafses da América Latina que, a partir dos anos
80, efetuaram um conjunto de reformas educativas® A
adogdo da concepgdo neoliberal, que levou & proposigio
de medidas que imprimiram a educagfo cardter instru-
mental, utilizou como estratégia de convencimento aiden-
tificaglo e o refor¢o, nestes paises, de problemas como:
a) altos indices de evasdo e repeténcia; b) inadequacio
dos curriculos as novas demandas do conhecimento; ¢)
falta de qualidade e renovagio dos métodos de ensino. A
idéia de crise em todo o sistema educacional auxiliou a
aceitagdo, neste setor, de alteragdes estruturais - que se

6 Ao tratar da Inglaterra atual, GIDDENS (2000:245) também cha-
ma a atengdo para o fato de que, embora a tecnologia sempre tenha,
historicamente, influenciado a educagio, esta influéncia, sobretu-
do das tecnologias de informag#o, tem aumentado muito nos ulti-
mos tempos (jd ndo se reduz a colégios e universidades, abrangen-
do museus, parques cientificos e reservas). Por esta via, assinala
que os colleges estdo sendo “reestruturados” segundo modelos das
grandes empresas.

7 “A economia mundial passou por enormes mudangas nos Hlti-
mos 20 anos, que fizeram a qualidade dos sistemas educacionais
tornar-se ainda mais importante para a saiide econdmica das na-
coes. As revolugdes ocorridas nas dreas da informagdo e das tele-
comunicagles estdo no cerne das mudangas, que requerem uma
infra-estrutura que inclua, entre outros elementos, uma for¢a de
trabalho com sélida base de conhecimentos matemdticos e cienti-
ficos com capacidade efetiva de comunicag¢do” (CASTRO; CAR-
NOY, 1997).

8 Embora as reformas educacionais no Chile tenham iniciado na
década de 70, os ultimos quinze anos do século XX, na maior parte
dos paises latino-americanos, se caracterizaram pelo estabelecimento
de um conjunto de reformas com uma série de metas comuns, tais
como: lograr maior eqiiidade no acesso a educagdo; melhorar a qua-
lidade do servigo oferecido, assim como de seus resultados; formar,
para os usudrios (estudantes, pais e sociedade), uma rede de infor-
magdes sobre o conjunto do sistema e os resultados da sua avalia-
¢do; revisar os conteddos curriculares e, em alguns casos, os livros
didéticos; e, em menor medida, incorporar ao trabalho docente os
aportes da psicologia da aprendizajem — em especial os vinculados
as chamadas ciéncias cognitivas (DIAS BARRIGA; ESPINOSA:
2001).

esperava capazes de suprir as demandas advindas do
processo de globaliza¢do e de promover a inser¢do com-
petitiva no mercado (DIAS BARRIGA; ESPINOSA:
2001). ‘

Elaboradas e impostas pelos governos, as refor-
mas educacionais estavam claramente fundamentadas no
paradigma econdmico, & medida que ressaltavam como
principios: descentralizagdo (como exigéncia de maior
eficiéncia e democratiza¢io dos processos educativos,
inclusive de gestdo); redu¢ao do gasto publico e aumen-
to da eficiéncia dos servigos oferecidos; maior aproxi-
magdo com as culturas locais; liberalismo econ6mico;
moderniza¢fo; aceleragio da producio do conhecimen-
to cientifico e das tecnologias dele derivadas. As pro-
postas implementadas, além de contarem com amplo
apoio de agéncias econdmicas internacionais’®,, também
pressionavam para o aumento do nimero de matriculas
e do rendimento educacional (da perspectiva do desen-
volvimento de habilidades no trabalho). Todas as medi-
das tinham por objetivo melhor qualificar o ‘capital hu-
mano’ para competir no cenério mundial, a0 mesmo tem-
po em que conferiam a educagdo uma fung¢do politica:
fonte de mobilidade social (DIAS BARRIGA; ESPINO-
SA:2001).

I1.2 - A Avalia¢ao no ambito da nova politica
educacional

Neste contexto de Estado regulador, em que as
empresas ¢ servigos estatais adotaram um ezhos proprio
do mercado, a avalia¢do de programas e politicas soci-
ais, inclusive educacionais, adquiriu grande importin-
cia. A utilizagdo de modelos de gestdo privada, com én-
fase nos resultados ou produtos, e a necessidade de in-
troduzir mecanismos de responsabilizagdo e controle
mais sofisticados fizeram da avalia¢do — baseada em
indicadores objetivos capazes de medir performances —
pré-requisito para o acompanhamento dos niveis de
competitividade. Nao por acaso, em 1991 a OCDE ji
destacava, em seus boletins, a ‘renovaclo’ do interesse
dos paises pela avaliagdo devido, essencialmente, a trés
necessidades: (i) disponibilidade de mio-de-obra mais
qualificada; (ii) melhoria da qualidade da educagio, de
modo a aumentar a eficicia dos recursos empregados;
(iii) nova tendéncia de partilha, entre as autoridades cen-

9 O Banco Mundial e 0 Banco Interamericano de Desenvolvimen-
to, além da Unesco, tiveram importante papel na difusio de mu-
dangas de concepgio de educagdo. Eles participaram de forma di-
reta neste processo, 2 medida que fizeram diagndsticos, langaram
documentos, divulgaram relatdrios, promoveram diversas reunides
e semindrios, sempre refor¢ando a idéia da contribui¢io da educa-
¢do para o desenvolvimento econdmico dos paises. Cf. DE TOMASI,
L,; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (1996).



trais e locais, da responsabilidade sobre o sistema
(AFONSO, 2000).

A atribui¢do de maior importéncia a avalia¢do de
programas e politicas sociais, bem como o surgimento
de diversas metodologias para tanto, teve inicio nos EUA,
na década de 60, quando ampliou-se o enfoque de ‘ob-
tencéo de indicadores de desenvolvimento econOmico’.
Mas o propdsito de realizar diagnésticos sociais multi-
disciplinares, utilizando diver-

(SGUISSARDI, 1997). A percepgio sobre a falta de
indicadores de resultados objetivos, que permitissem
analisar a produtividade do sistema educacional — em
todos os seus niveis — converteu a avaliagdo em objeto
central das politicas para o setor.

Ocorreu, portanto, que a valorizacio da educa-
¢ao, feita sob a égide da ‘sociedade do conhecimento’,
da ‘qualidade total’ e do aumento de competitividade

numa sociedade tecnificada e

sas metodologias e tomando por
base informagdes qualitativas,
a fim de encontrar causas de
problemas e promover as inter-
vengOes necessdrias a sua reso-
lucdo, foi radicalmente altera-
do a partir da década de 80. Os

Cabe recuperar o carater de
construcao social da avaliacao,
assim como de todos os fendmenos
relacionados a educacio.

globalizada, levou a estru-
turaciio, na esfera publica, de
modelos administrativos ‘mo-
dernos’, fundados na descen-
tralizac¢fo, autonomia finan-
ceira e planejamento flexivel,
que buscaram introjetar na

cortes de recursos em progra-

mas sociais, ocorridos na era

Reagan, converteram a avaliagdo em “algo demasiado
importante para ser deixado nas mdos dos avaliado-
res”. A partir de entfo, a burocracia governamental criou,
em diversas dreas, suas proprias agéncias para cuidar
do assunto, renovando a &nfase em instrumentos padro-
nizados e objetivos, proprios & comparagdo de resulta-
dos, prestacdo de contas e centralizagdo de decisdes ad-
ministrativas. No caso da educagdo, a avaliagio tam-
bém passou a ser empregada para fins de disciplina, ndo
de diagndstico, com a interpretagdo de resultados res-
tringindo-se & contagem da pontuacio em testes
(HOUSE, 1992).

A avaliagio ‘objetiva’ foi retomada, portanto, si-
multaneamente a implementacdo de medidas neoliberais,
como auxiliar na gestdo de indicadores de aproveitamento
de servigos sociais bdsicos (programas de satde, plane-
jamento familiar, nutri¢do), de aumento de eficiéncia na
utiliza¢@o de recursos, de verificagiio de produtividade,
entre outros. Cabe notar inclusive que, neste periodo,
diversos setores da administrago publica — educagio,
saide, habitacdo — assumiram valores e discursos da
esfera econ0mica para justificar suas reformas adminis-
trativas.

No Brasil, onde as politicas educacionais também
foram reorientadas visando promover maior consonn-
cia com o mercado e capacitar para a produgfo e manu-
ten¢do da engrenagem econdmica, a discussdo sobre a
necessidade de avaliagdo surgiu com o ensino superior,
na década de 80. A exigéncia de revisdo da qualidade
dos cursos de graduagdo e a revalorizagio dos titulos
outorgados entrou para a ordem do dia, e preocupagdoes
com temas como democratiza¢cio — um dos principais
topicos do discurso educacional até aquele periodo — fo-
ram reconvertidos para modernizacio, entendida como
racionalizagdo, otimiza¢do, exceléncia, entre outros
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esfera educacional as no¢des

tecnoburocratas de raciona-
lidade, eficiéncia, eficdcia e produtividade caracteristi-
cas da l6gica empresarial capitalista. Neste contexto, a
organiza¢do de um sistema de avalia¢do tornou-se es-
sencial A formulagdo e gestdo de politicas, sendo
determinante, como aponta ANGULO (1993), para a
elaboracio de critérios de distribui¢do de recursos den-
tro de uma perspectiva ‘produtivista’'®.

No bojo deste processo houve, no pais, a imple-
menta¢do de programas de controle de resultados da
performance de alunos e institui¢des em todos os niveis:
- Sistema de Avaliagdo do Ensino Bdsico - SAEB;

- Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM,;
- Exame Nacional de Cursos — ENC.

Diante deste quadro, fica compreensivel por qué
estas propostas de avaliagdo — elaboradas em termos de
‘afericdo de resultados’ e com enfoque na qualidade e
na eficiéncia segundo o prisma do mercado —nfo se ocu-
param com integrar elementos como relevancia piblica
e social, ou quaisquer outros relativos a atividades cul-
turais e humanisticas. Ao centrarem-se no produto € na
gestao em sua capacidade de competir, € nio no proces-
so educativo, compreendido como formag¢io humana e
constru¢io da cidadania, descartam principios e valores
como democracia, solidariedade, autonomia, emancipa-
¢do. '

O tdpico a seguir discutird alguns elementos re-
correntes no discurso governamental brasileiro sobre
avaliagdo ancorado no alicerce produtivista.

10 Embora estejamos enfatizando, neste texto, a importincia da
avaliagdo no contexto das reformas, cabe lembrar que ndo foram
menos importantes, para a politica educacional, medidas tomadas
com o objetivo de descentralizagio e estimulo a busca de recursos
no setor privado - que promoveram, por exemplo, incremento de
parcerias entre Estado-Sociedade e a criagio de programas como
Amigos da Escola e Escola para Todos.




III. O DISCURSO DAS POLITICAS DE
AVALIACAO: NEUTRALIDADE,
OBJETIVIDADE E EFICIENCIA
TECNICA

Segundo DIAS SOBRINHO (2001:8), para en-
tender os sentidos da avaliagdo faz-se necessdrio inter-
rogar sobre seus processos, ou seja, “levar em conta as
manifestag¢bes concretas de sua construgdo, desejos,
intengdes dos sujeitos e os valores que impregnam e de
algum modo constituem as prdticas daqueles que se
envolvem no processo e sdao por ele afetados”. Diante
disso, cabe atentar para o(s) sujeito(s) do discurso sobre
avaliag@o: quem fala? o qué propde? como a realiza
(modo e lugar)? com qual inteng¢do (uso)?

O discurso das propostas governamentais de ava-
liagdo do sistema de ensino brasileiro enfatiza, forte-
mente, a necessidade de obter subsidios para a tomada
de decisOes que levem a melhoria da gestio (maior pro-
dutividade com menor gasto de recursos) e do controle
de resultados. Serve-se, portanto, de critérios e valores
utilitdrios e praticos segundo a 16gica econdmica. A uti-
lizagdo de conceitos como qualidade e exceléncia, por
exemplo, deve ser analisada segundo os sentidos de sua
eficdcia para o mercado.

Os procedimentos de avaliagio implementados no
contexto das reformas, descritos como auxiliares da ges-
30 e meios para corre¢dio de rumos da ‘modernizagio’ e
do ‘progresso’ do sistema educacional, foram justifica-
dos com base em: (i) seu cardter técnico, cientifico ou
‘neutro’; (ii) utiliza¢@o de indicadores quantitativos, que
permitem uma visio objetiva e global do quadro exis-
tente; (iii) sua elaboragfo por ‘especialistas’ da drea,
responsdveis pela defini¢do dos itens a serem avaliados
(‘o qué?’) e dos critérios (‘como?’) utilizados para tan-
to. Analisaremos, a seguir, estes trés itens, buscando
compreendé-los a luz da complexidade do ato avaliativo.

III. 1 - A afirmag¢io de que a avaliagdo tem sido elabo-
rada com cardter estritamente técnico, cientifico ou
neutro ancora-se em supostos filoséficos relativos a pro-
dugdo de conhecimento e de ciéncia como impulsio-
nadores de mudanga e progresso. Estes supostos mani-
festam-se, explicitamente ou ndo, tanto na teoria como
na prdtica avaliativa, descolados de um pensamento
multidimensional dos individuos que a produzem e das
institui¢Oes a que se referem, assim como da complexi-
dade dos processos e produtos académicos e cientificos,
reduzido-os ao utilitarismo economicista (MORIN,
1994).

A idéia predominante de que a cientificidade é
prépria das Ciéncias Naturais e Exatas, e ndo das Cién-
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cias Humanas, tem influido no desenvolvimento da drea
de diversas formas.
“...0 modelo de ciéncia que se imp0s historica-
mente, e no qual fomos educados e socializados
navida académica até nossos dias, é um modelo
positivista que triunfou no desenvolvimento das
ciéncias naturais e em seus espetaculares pro-
gressos nas aplicagbes tecnolégicas. Dessa for-
ma, se impds como tinico modelo de concepgdo
cientifica, adquirindo o monopdlio da cientifi-
cidade. Por esta razdo, de experiéncia e presti-
gio, quando o conhecimento em ciéncias sociais
pretende superar o estado de pura especulagdo
filosdfica ou de saber de opinido, adere-se ao
modelo positivista como unica garantia de rigor
e eficiéncia” (PEREZ GOMEZ, 1998:99)

Na educacio, a influéncia deste ‘padrio de
cientificidade’ é nitida, havendo busca de ‘modelos’ com
intuito de generalizacio e padronizacio de principios,
numa acepgio estruturalista propria das Ciéncias Natu-
rais'' que, além de reforgar a idéia de exibi¢do de um
conjunto regulamentado de encadeamentos, ndo favore-
ce a percepgdo da polifonia e polissemia de discursos e
das relagOes proprias das atividades educativas.

No caso da avalia¢@io, um modelo € utilizado como
“conjunto de principios, axiomas e postulados que s6
sdo visiveis porque uniformizam os discursos e prdti-
cas decorrentes”. Neste sentido, busca sempre um ‘pa-
drdo’, um ‘gabarito’. E precisa, necessariamente, de uma
teoria que lhe sirva de apoio, referéncia, que dé sentido
a sua formatacdo (BONNIOL;VIAL, 2001:11-13). A
racionalidade que defende a objetividade da avalia¢io
na educagdo, uma vez elaborada segundo modelos pa-
dronizados, ao ndo revelar as teorias que lhe servem de
apoio para a defini¢do de critérios ou para a interpreta-
¢do de resultados, acaba impondo proposi¢des. Ignora
que na educaglo, assim COmo noOs pProcessos que a
condicionam, existe troca de significados, interpretagdes
e valores entre os atores €, sob a mascara da ‘neutrali-
dade’, manipula concep¢des de mundo, homem, socie-
dade.

Deste modo, percebe-se que a simples discussdo
acerca de ‘o que avaliar?’ e ‘a partir de quais critérios?’
implica em negociagdo, entre os atores, para que haja
defini¢do de ‘medidas’ — processo ndo tao racional ou

11 Nas Ciéncias Exatas e da Natureza, modelos sido uma ‘redugio
da realidade’, um produto, um procedimento de generalizagio de
resultados cujo método visa obter uma regulamentagio. Nas Cién-
cias Humanas, um modelo ¢ quase um sindnimo de esquema, uma
espacializagdo de conceitos ou relagdes que expressam o essencial
de uma andlise — s3o um ‘resumo’ de um discurso (BONNIOL;
VIAL, 2001:10-11).




cientifico'?. E que, nio raro, ao invés de negociacéo,
ocorre imposi¢cao/submissao de significados e pontos
de vista, em decorréncia de alteridade entre os atores ou
por interferéncias de interesses politicos, econdmicos,
culturais e, até mesmo, pessoais.

A compreensio deste processo de troca/negocia-
¢d0 ou de imposi¢ao/submissio de sentidos torna possi-
vel um outro: ade que o ato avaliativo, muitas vezes, ao
invés de promover mudancas, serve a manutengdo do
status quo e do socialmente estabelecido, a medida que
consolida valores e promove a exclusiio do que/de quem
ndo segue ‘padrdes’ pré-determinados.

II1.2 — A utilizagdo de indicadores quantitativos justifi-
ca-se por assegurar igualdade de condig¢des entre indivi-
duos, institui¢cdes e/ou elementos avaliados, pela elimi-
na¢do de intervengdo de critérios subjetivos ou arbitri-
rios e pela utilizago de uma linguagem direta e inequi-
voca (matemdtica), facilmente passivel de verificagio.

No entanto, eles nem sempre conseguem abarcar
dados significativos relativos a diferentes grupos soci-
ais e de interesse, bem como peculiaridades regionais,
de modo a aprofundar a diversidade de “realidades”
materiais e conceituais existentes na educagio brasilei-
ra, significativas para a elaboragdo de um diagndstico e
a implementacio das mudangas necessdrias. Os critéri-
0s objetivos podem servir a regulagdo e explicitar a dis-
tancia entre o real e o0 ideal; ndo s30 capazes, porém, de
explicar a razdo desta diferenga, tampouco de apontar
caminhos que levem a sua eliminag¢io.

Cabe destacar, também, que indicadores quanti-
tativos ndo garantem, por si, obten¢do de visdo sistémica
de um programa, processo ou institui¢ao. E que a sua
utilizac¢fo sem posterior discussao e problematizacio de
resultados leva “ndo raro, no que as vezes se chama
‘quantitativismo’; na verdade, uma abordagem numé-
rica de baixa qualidade” (SOUZA, 1997:41).

A avalia¢do de uma institui¢do dindmica, como a
escolar, ndo pode ser apenas a expressdo estatistica de
uma lista de varidveis. H4 que se reconhecer o contexto,
que interfere inevitavelmente nas opgdes pedagdgicas
(curriculo, metodologia, relagdes interpessoais), bem
como as influéncias e implicagGes culturais, sociais,
politicas e econdmicas do processo educativo. Pensado
desta forma, o ‘desempenho’, das escolas ndo pode ser
analisado em moldes estritamente objetivos, como pro-
pOem as atuais politicas de avaliacdo. Além disso, a
homogeneidade dos critérios ndo permite refletir a 6bvia

12 Cabe lembrar que ocorre 0 mesmo quando se postula sobre quais
devem ser os elementos fundamentais da formagdo dos professo-
res, das competéncias do professor e do aluno, da composig¢ao do
curriculo, entre outros.

heterogeneidade — diferengas regionais, de gestio, de
tempo de existéncia, de maturidade, de perfil de atendi-
mento, de disponibilidade de recursos - das institui¢Oes.

O Exame Nacional de Cursos atua em uma pers-
pectiva uniformizadora, com os cursos de graduagio
sendo avaliados a partir de indicadores que nédo apro-
fundam nas condi¢des internas de funcionamento, nem
no contexto. Isso tem propiciado, entre outras coisas,
que as institui¢des se preocupem muito mais com o as-
pecto administrativo que com o pedagdgico, e que 0s
professores tornem-se muito mais ‘aplicadores’ de con-
tetdos que profissionais ocupados da construgio do co-
nhecimento.

Em uma avaliagfo cujo objetivo é melhorar a qua-
lidade, e niio simplesmente comparar (para punir ou pre-
miar) determinados resultados de desempenho, ¢ preci-
S0, necessariamente, tratar diferente o que € desigual.
Dentro de uma proposta pedagdgica de superar defici-
éncias e corrigir rumos, a utiliza¢o de dados unicamen-
te quantitativos/objetivos nao consegue subsidiar uma
reflexdo profunda sobre as condigdes em que se constroi
o processo educativo, pois ¢ uma ‘imagem parada’, uma
fotografia que ndo expressa a dindmica do mesmo. Como
destaca DIAS SOBRINHO (2000:80): “Se tinicos e ex-
clusivos, os procedimentos metodoldgicos tecnicistas e
quantitativistas, além de insuficientes, sdo cognitiva-
mente empobrecedores e deturpadores da realidade e
eticamente inadmissiveis”.

Faz-se mais adequada, portanto, uma avalia¢io
na qual os indicadores quantitativos sejam interpene-
trados por outros que permitam avangar na interpreta-
¢do dos dados numéricos, a fim de desvendar a “caixa
preta” das informacdes coletadas: qual sua origem; em
que condic¢des foram obtidas; o percurso de diferentes
resultados; as suas diversas significa¢Oes para avalia-
dores, avaliados e para quem manipula os resultados;
entre outras. Nesta interpenetracio, verifica-se a comple-
mentaridade entre dados quantitativos e qualitativos, pela
possibilidade de ir além do levantamento de informa-
¢Oes (imprescindivel a avaliagfo), construindo e organi-
zando os seus sentidos e perspectivas.

COOK; REICHARDT (1995:43) destacam a exis-
téncia de a0 menos tré€s motivos para a utilizag¢do con-
junta de dados qualitativos e quantitativos em avalia-
¢do: 1) atendem a propdsitos multiplos e a andlises mais
refinadas; 2) conduzem a percepgdes que seriam impos-
siveis se fossem utilizados individualmente; 3) permi-
tem, com sua complementaridade, corrigir falhas inevi-
taveis, existentes no emprego de qualquer método de
coleta de dados. Com isso torna-se possivel nio s co-
nhecer o produto, mas também captar o processo do ato
educativo, ultrapassando as limita¢des da simples clas-
sifica¢do ou ‘rankeamento’ de resultados.




IIL. 3 — A avaliagdo ¢ elaborada por ‘especialistas’ na
drea, ou seja, a defini¢fio de temas e de critérios (o qué?
e como?) a serem utilizados nfio é feita aleatoriamente,
mas por individuos tecnicamente credenciados para tan-
to. Com isso, fica assegurada e refor¢ada a sua ‘neutra-
lidade’.

A complexidade das questdes o qué e como ava-
liar? foram analisadas nos itens anteriores, Com rela-
€0 a ‘quem?’ avalia e sua legitimidade para tanto, é
pertinente lembrar que na “democracia representativa”,
caracteristica do nosso regime politico e institui¢oes,
existem dois aspectos chaves:

“... hd duas dimensées centrais do conceito de
“representacio” : representagdo como “delega-
¢do” e “representagdo como “descri¢do”. No
primeiro caso, trata-se da pergunta sobre quem
tem o direito de representar quem, em instancias
nas quais se considera necessdrio delegar a um
niimero reduzido de representantes a voz e o po-
der de decisdo de um grupo inteiro. Essa idéia
de representacdo constitui Jjustamente a base dos
regimes politicos caracterizados como “democra-
cia representativa”. No segundo caso, pergunta-
se sobre como os diferentes grupos culturais e
sociais sdo apresentados nas diferentes formas
de inscri¢do cultural: nos discursos e nas ima-
gens pelos quais a cultura representa o mundo
social. As duas dimensées da representagdo es-
tdo, é claro, indissoluvelmente ligadas. Quem tem
adelegagdo de falar e de agir em nome do outro
(representagdo como delegagdo) dirige, de certa
Jorma, o processo de apresentagdo e de descri-
¢do do outro (representa¢do como descricdo).
Quem fala pelo outro controla as Jormas de falar
do outro”. (SILVA, 1999:33)

No que diz respeito a avaliagio de politicas, pro-
gramas e institui¢des educativas, a “democracia repre-
sentativa” (assim como outros sistemas politicos) tem
delegado a ciéncia e seus especialistas o que deveria ser
direito de toda a sociedade. Nesse contexto, raramente
politicos e intelectuais se preocupam em discutir o que
significam, entre outros, conceitos como progresso, re-
forma e modernizagio da educagiio para os “ndo-cien-
tistas”. Ao contrério: cientistas e especialistas tém sido,
tradicionalmente, considerados ‘voz superior’ na hora
de avaliar, bem como na de organizar e reformar o siste-
ma de ensino, sem que seja dada importancia a outros
setores - ainda que representativos - da sociedade. A
propria estrutura das organizagdes de ensino contribui
para isso, & medida que reforca a idéia de ‘hierarquia’
entre os detentores do conhecimento cientifico e tecno-

l6gico, que seriam ‘naturalmente’ mais capazes de con-
duzir ao progresso.

Faz-se necessdrio discutir, portanto, o quanto tais
atores sio, de fato, ‘superiores’ no momento de identifi-
car e promover mudangas educacionais e de adotar indi-
cadores de avaliagfo. E analisar, principalmente, se nio
caberia nestes processos a participacdo de professores,
funciondrios, alunos e outros segmentos da sociedade,
captando suas contribui¢des de forma verdadeiramente
democritica e legitimadora da avaliacdo. Assim, seria
possivel discutir como promover mudangas qualitativas
nas institui¢des educativas, de forma que: os elementos
locais ndo fossem desprezados mas, a0 contrdrio, valo-
rizados na prética cotidiana; a preocupag¢ido com o de-
senvolvimento regional oferecesse alternativas consis-
tentes e coerentes; a preocupagio com 0 econdmico nio
sobrepujasse 0 humano.

Finalizando este t6pico, destacamos balanco re-
cente dos vinte anos do ‘Proyecto Principal de Educacién
en América Latina y el Caribe’ (Unesco, 2001), que con-
sidera a importancia de docentes atuarem nio s6 no
dmbito imediato da agdo mas, também, na defini¢do de
politicas puiblicas de educacio. Caso contrdrio, afirma-
se que eles perdem a perspectiva profissional de seu pro-
prio trabalho, considerando sua tarefa apenas “aplicar”
aquilo que, em um nivel superior, foi estabelecido para
o sistema (DIAS BARRIGA; ESPINOSA: 2001).

Com estas consideragdes, verificamos que o ca-
riter técnico, neutro e objetivo evocado no discurso das
politicas e modelos governamentais de avaliac¢do do sis-
tema de ensino brasileiro nio se sustenta. Apenas a ado-
¢d0 de uma concepedo de educagio que tem nas exi gén-
cias do mercado sua principal referéncia — e que busca,
portanto, aumentar a produtividade e a eficiéncia com
menor custo — justifica aimplementag¢do de uma avalia-
¢ao centrada no controle de resultados e da gestio.

E importante destacar que a questio que se colo-
cando € a falta de pertinéncia ou de relevancia, na ava-
liagdo, de temas e itens relacionados a competitividade e
a qualidade com vistas ao atendimento de demandas do
mercado, mas a total auséncia de elementos sécio-
humanisticos, de modo a afirmar valores e préticas que
s0 servem a institui¢oes vinculadas a reproducio de ca-
pital. Afinal, ndo deve a educagiio/escola ocupar-se, tam-
bém, da formagdo do cidaddo? De cultivar o respeito a
principios que permitam a convivéncia respeitosa e pa-
cifica entre individuos com diferengas culturais, de gé-
nero, religiosas? Se ousarmos responder afirmativamente
a estas questdes, faz-se preciso repensar todo o proces-
so educativo: a formagdo de professores, 0s contetidos
curriculares, as ‘competéncias’ a serem ensinadas... e
como, quando, por qué e por quem ser feita a avalia-
¢do!




IV. CONSIPERA(;()ES FINAIS - A
AVALIACAO COMO “CONSTRUGCAO
SOCIAL”

Ao longo deste texto ressaltamos que a avaliagdo
¢, necessariamente, uma construgio social, a medida que
envolve lutas de poder, confli-
tos entre diferentes formas de

quando a avaliag@o comparativa € aplicada a institui-
¢Oes e seres humanos, identiticando os ‘mais capazes’
20 mesmo tempo que os ‘ineficazes’ e ‘incompetentes’,
ela promove competi¢do e classificagdo elitista. Ela ndo
contribui para fornecer dados quanto a potencialidades
nio exploradas; apontar progressos ou dificuldades, er-

ros ou acertos dos processos de-

ver o mundo, a educagdo, 0
homem, o papel da ciéncia e
da tecnologia, entre outros.
Tais diferencas, embora pos-
sam ndo estar explicitas (e
com freqiiéncia ndo estdo!), na
teoria e na pratica avaliativa,
refletem diretamente sobre ela.

A questio ndo é a falta de pertinéncia
ou de relevincia de temas relacionados
a competitividade e a qualidade com
vistas ao atendimento de demandas do
mercado, mas a total auséncia de
elementos sécio-humanisticos.

senvolvidos, além de suas cau-
sas; ajustar ou aperfeigoar mé-
todos e técnicas. Nio traz, por-
tanto, contribui¢des e subsidi-
os para a melhoria da agio pe-
dagdgica — justamente o que s¢
espera de uma avaliagdo no
campo da educagido (DIAS

Buscamos, portanto, alertar

para o inevitdvel cardter relativo - pois referente a um
determinado tempo, lugar, sujeitos e contexto — dos cri-
térios, resultados e juizos da avaliag@o.

“As realidades sociais e, portanto, educativas...
sdo dinamicas, multiplas e diversas, comportam
conflitos e contradigdes, admitem interpretag¢do,
escolhas e organizagdo por parte dos sujeitos nela
implicados. Por isso, 0S processos de avaliagdo
precisam ser validados... pelo cardter intersub-
jetivo, participativo, ou seja, pelos agentes do
processo, que conseguem acordos nos confron-
tos de representagoes distintas e sdo capazes de
articuld-las e reorganizd-las em conjuntos de sig-
nificagdo mais ampla e coerente” (DIAS SOBRI-
NHO, 2000:80).

Do mesmo modo, € preciso atentar para as dife-
rentes concep¢des dos fins e meios da educagdo
subjacentes ao discurso e & pratica da avaliacfo. Seesta,
por um lado, privilegia elementos préticos e utilitdrios,
que consideram a aquisi¢do e produgio de conhecimen-
to em seus valores de instrumentalizagio profissional ¢
competitividade no mercado, de outro, ocorre a exclu-
sdo do processo educativo em sua perspectiva de cons-
trugdo da emancipa¢@o humana € social. Uma concep-
¢do de educagdo restrita a fungdo de treinamento de mao-
de-obra, sem preocupagio com a formagao de sujeitos
autonomos e cidaddos, tende a contrapor os resultados
da performance individual aos da cooperagdo, da soli-
dariedade, da formagio de valores éticos e morais que
permitam uma sociedade mais justa.

E, assim, chegamos aos possiveis usos da avalia-
¢do. Em um contexto de escassez de recursos e redugio
do gasto publico, ela vem sendo utilizada para medir
competéncias e distribuir recursos. O problema € que,
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SOBRINHO, 2001:12).

A dificuldade de impri-
mir 2 avaliagdo um caréter democritico/representativo
também pode fazer com que politicos, dirigentes, gru-
pos dominantes se utilizem da legitimidade de ‘especia-
listas’ e da ‘neutralidade’ cientifica para justificar mu-
dancas e reformas que, embora chamadas ‘moderniza-
doras’, trabalhem para manter o status quo. Ou, ainda,
levem em dire¢do contréria aos interesses da sociedade.
Por isso, refor¢amos a idéia de que a elaboracio da ava-
liago deve contar com ampla participagdo dos elemen-
tos nela interessados, em especial dos que sofrem scus
impactos. E que, na ‘negociagdo’ entre 0S atores, sejam
explicitados os valores e interesses embutidos na cons-

trugio de indicadores e juizos sobre os resultados.

A avaliago da educagdo foi introduzida no Bra-
sil no contexto do neoliberalismo, que a utiliza como
parte de uma politica de adequagdo de institui¢des a0
ethos competitivo do mercado, via &nfase no controle de
resultados. Apesar destes revelarem indicadores que
podem subsidiar discussdes sobre a melhoria do sistema
de ensino, buscamos tornar perceptiveis as dificuldades
e limitacdes que uma politica de avalia¢do da educacio,
feita nesta perspectiva, encontra para efetivamente atin-
gir este objetivo.

Em uma reflexdo sobre os processos de inovagio
e a natureza dos fendmenos sociais, HOUSE (1988)
auxilia na identificagio de elementos que podem contri-
buir para a compreensdo das diversas dimensdes da ava-
liagdo. Segundo este autor, 0S processos de utilizagio
do conhecimento em relagdo a melhora da préitica
educativa possuem ao menos trés perspectivas: (i) a
tecnolégica, em que subjaz a idéia de produgdo; (ii) a
politica, em que persiste a de negociagio; (iii) a cultu-
ral, em que reside a de comunidade. Nesta linha, temos
que os atuais modelos de avalia¢do tém estado atentos
as condi¢Oes materiais de produgﬁb de ciéncia e tecno-
logia (perspectiva extremamente necessdria em todas as




dreas, com destaque para as de saide e meio ambiente) e
as exigéncias do mercado. Mas tém se furtado de utili-
zar instrumentos e métodos de andlise que abarcam as
outras perspectivas, desprezando aspectos fundamentais
da formagao dos individuos, do ser humano.

Parece-nos claro que esta tendéncia ‘tecnicista’
de construgdo social da avaliacdo ndo ¢ um fen6meno
isolado, mas decorre de um processo que limitou a edu-
cagdo ao desenvolvimento de caracteristicas/competén-
cias utilizadas no mercado. Cabe, portanto, inicialmen-
te, recuperar os principios e objetivos da educacio em
relag@o ao individuo e a sociedade:

“...a capacitagdo técnica ndo deve vir separada
da social, os valores do mundo da economia, tais
como eficiéncia, produtividade e competéncia
gerencial, devem se integrar aos valores essenci-
ais da humanidade, como democracia, liberda-
de, solidariedade, respeito a diversidade, reco-
nhecimento de alteridade. A técnica hd de ser
amplamente desenvolvida, porém articulada a
ética” (DIAS SOBRINHO, 2001:17).

Com este prisma & possivel fazer com que a ava-
liagdo também priorize o sujeito, a formagao, a subjeti-
vidade, oferecendo condigOes para uma participa¢io mais
critica do processo de produgdo, indo além da instru-
mentalidade e da técnica (idem:13). Ou entdo, como pro-
pde AFONSO (2000), fazer com que a avaliac¢io, recu-
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