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1.0 Escola piiblica e ensino de boa qualidade: fundamentos

Um sentimento de angiistia paira por cima do ensino piiblico deste pafs.
E um sentimento bastante generalizado de que se gasta mal em educagfio,
priorizando projetos assistencialistas que pouco ou nada tém a ver com 08
propésitos educacionais. Apés o abandono da escola piblica pela classe média
e a efetiva duplicagio da rede pdblica com recursos préprios, a disposigio do
piiblico em bancar maiores aventuras nessa firea j4 estd quase no limite. Antes
de se pensar em mais recursos para a frea do ensino, o sentimento € que se deva
gastar racionalmente os recursos j4 existentes. Antes de mais nada, precisa-se
entender que a fungfo principal da escola € ensinar e que o resultado a ser
esperado, avaliado e cobrado deve ser os resultados da aprendizagem do aluno.
O piiblico espera que as Secretarias de Estado da Educagio fornegam evidéncias
convincentes de que as escolas piiblicas funcionam plenamente, cumpram os
preceitos da Constituig#io e oferegam um ensino fundamental de boa qualidade;
cobra das Cimaras Municipais, Legislaturas Estaduais e congéneres federais
demonstragiio de que os fundos comprometidos com o ensino pdblico
promovem a aprendizagem dos alunos com o mesmo desempenho das melhores
escolas particulares; pede um sistema de prestagdo de contas e incentivos que
reconhega as reais diferencas nas fungdes, competéncias ¢ desempenhos dos
professores, premie as escolas com disposigiio para o progresso ¢, ainda, um

1 Da Fundacfio Carlos Chagas.
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sistema de "inadimpl@ncia escolar” para aquelas que se demonstrem incapazes
de prestar esses servigos em beneficio dos alunos.

Tudo isso preconiza um sistema extensivo de aferigio e um corpo ad-
ministrativo que aproveite plenamente de seus resultados, Pr:ssupﬁe-se a
existncia de critérios, instrumentagio, medidas, técnicas de anélise, mecanis-
mos administrativos e procedimentos de reciclagem e de recuperagio. No
entanto, 0 Ministério da Educagfio, as Secretarias de Estado da Educagio,
Superintendé&ncias, Niicleos ou Delegacias Regionais de Ensino e as escolas
piblicas individuais t8m parca experincia com o plancjamento e
implementagio de verdadeiros sistemas de monitoramento. E necessério
reconhecer que a pritica da pesquisa em campo, dominada pelas universidades
e certas instituigBes envolvidas com levantamentos sociais, fornece experiéncia
relevante para apenas alguns dos componentes de um sistema dessa natureza.
Hd uma exigliidade muito grande de estudos na drea das pollticas pitblicas que
esclarecam a relagdo que existe entre os requisitos de informagdo de um
sistema de aferigdo e o uso dessa informagdo no processo de execugdo das
polfticas piblicas por aqueles que sdo responsdveis pela distribuigdo dos
recursos ou a eventual aplicagdo das sangdes. A escolha dos instrumentos de
avaliagdo corre em fungfio desses objetivos. Uma vez que se esclaregam os
objetivos, h4 uma ampla gama de inovagBes técnicas que deveriam ser con-
sideradas na elaboragfio de um verdadeiro programa de avaliagfio educacional.

2.0 Pesquisa e avallagfio: as bases escolar ¢ domiciliar

Cabe lembrar que pesquisa nfio € avaliagio. A pesquisa parte de uma base
de amostragem para tirar inferéncias sobre um universo desconhecido. A
avaliagfio, ao preconizar e antever agBes administrativas, assume COmpromis-
so0s que viio muito além do relatério apresentado como produto final de uma
pesquisa. A pesquisa convencional € t6pica e intermitente, despreocupada com
a responsabilidade imediata de solucionar as questGes por ela investigadas. A
avaliagdo, como atividade permanente e recorrente, pressupde a existéncia de
um relacionamento mais formal e duradouro com seus clientes institucionais e
pessoais, envolve-se numa relagiio recfproca comprometida com a busca de
eventuais solugGes que seriam mutuamente satisfatdrias e procura a atribui¢do
clara das responsabilidades individuais em cada instincia. N3o h4 noticia de
um sistema de avaliagio digno do nome que opere exclusivamente na base da
amostragem. Nfo hd como justificar com argumentos da avaliagfio a
participagfo de alguns poucos casos 40 custo de ignorar a grande maioria, como
ocorre no caso das pesquisas realizadas por amostragem. Ou alguém participa
de um sisterna de avaliaglio ou se exclui, Nio € permitido que um componente
entre no sistema de avaliagio em determinado ano e sai no ano seguinte. O
monitoramento envolve um compromisso a longo prazo, senfio permanente.

No entanto, processos de longo prazo e pouca emogiio, como a
restruturagio das redes piblicas de educagdo e de saide, requerem maior
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atengio do piiblico para se tornarem sustentéveis. E preciso, porém, que temas
dessa natureza, que nfio costumam liberar a adrenalina do pdblico, sejam
tratados de maneira a torné-los interessantes e claros, Isso exige, acima de tudo,
inteligéncia. Caso o propésito imediato do governo seja o de agitar o pafs,
sacudir as pessoas de sua habitual sonoléncia e colocar a educagiio num lugar
de destaque no centro da agenda polftica nacional, a pesquisa ainda representa
uma opglio bastante atraente nesse mesmo sentido, porque promete o maior
impacto sobre a opinifio pdblica ao menor prego. A seu respeito, vale a pena
considerar, mesmo que brevemente, as vantagens relativas das pesquisas
educacionais de base escolar e de base domiciliar, quando sfio trabalhadas com

inteligBncia, competéncia e imaginag#o.
2.1 Pesquisas de base escolar

Uma vantagem da pesquisa de base escolar é que gera resultados
agregados que caracterizam as escolas que entram na amostra. No entanto, essas
medidas do desempenho escolar devem ser relacionadas com as outras
caracterfsticas da escola na procura das causas do bom desempenho e nio para
responsabilizar unidades administrativas especfficas. As desvantagens dessa
modalidade de pesquisa incluem a interrupgo das atividades escolares e o fato
de que nem todo mundo facilita o ingresso no recinto da escola para fins de
pesquisa ou de avaliagdo. No Brasil, as escolas privadas séo particularmente
resistentes a propdsitos desse tipo. Nem todo mundo em idade escolar freqiienta
escola. Por definicfio, a populagfio que se encontra fora da escola € exclufda das

isas de base escolar. Isto cria certos problemas técnicos na hora da anélise
dos resultados. A diferenga entre o desempenho médio na 5° e 4° séries niio
representa, necessariamente, o crescimento cognitivo no intervalo da série por
causa do abandono da escola ap6s a 4° série, o que abrange, evidentemente,
alunos que fogem do Ambito da pesquisa e, portanto, ndo podem ser
recuperados.

Adolescentes jovens e criangas freglientemente nio conseguem responder
a perguntas sobre as condigBes sdcio-econfmicas do domicflio. Muitos néo
conseguem sequer identificar a profisséio do pai ou responsdvel pelo préprio
domicflio em que moram. O pesquisador pode cobrar uma resposta do aluno
nesse sentido, mas essas respostas sdo notérias pela sua falta de fidedignidade.
E evidente, entfio, que quaisquer temas que envolvam consideragdes de nfvel
sécio-econdmico ou de eqilidade na distribuigfio das oportunidades de ensino
fogem do alcance das pesquisas de base escolar. A ndo ser que um inquérito
desse tipo seja complementado por entrevistas no domicflio de cada aluno, €
praticamente impossfvel aprofundar a apuragfio das causas end6genas do bom
desempenho académico devido & interferBncia de disparidades sécio-
econBmicas exégenas A escola. Ao tocar na relagfio da escola com a sociedade
maior na qual ela se encerre, deve-se reconhecer que as pesquisas de base
escolar nfio conseguem levantar qualquer informagfo a respeito da populagio
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economicamente ativa apds a escolarizago. As investigagBes sobre a suficiéncia
da escolarizagdo recebida, quando aplicadas nos diversos setores da economia, e,
especialmente, em relagfio & questdio das qualificagBes e habilidades exigidas pelas
novas tecnologias, fogem do alcance das pesquisas de base escolar.

2.2 Pesquisas de base domiciliar

Se o propdsito do governo € saber como anda o ensino do pafs para
alimentar consideragdes sobre politicas pdblicas nesse setor, a pesquisa de base
domiciliar oferece uma série de vantagens sobre a alternativa de pesquisar
escolas, A desvantagem é que ignora as caracterfsticas internas das escolas,
especialmente sua organizaciio e métodos, a nfio ser que seja complementada
por entrevistas nas escolas. No entanto, a pesquisa de base domiciliar nio
interrompe a rotina diurna da escola e nfo depende da permissdo concedida
pelos donos de escola, diretores e professores para levantar informages sobre
o perfil cognitivo da populagdo. Basta obter essas informagdes diretamente no
domicflio, através de entrevistas aplicadas nas faixas etérias de interesse. A
presenga no domicflio facilita a coleta de informagBes pormenorizadas e
fidedignas sobre os rendimentos do domicflio e as reais condigBes de vida dos
habitantes. A base domiciliar assegura que se encontrem juntos alunos de
escolas piiblicas e particulares (embora as escolas nem sempre possam ser
identificadas nominalmente), a populagio em idade escolar dentro ¢ fora da
escola e, ainda, a populagiio economicamente ativa nas faixas etdirias inves-
tigadas, permitindo que os perfis cognitivos desses grupos sejam levantados e
analisados. Quando toda a base demogréfica estd presente na anlise, pode-se
reconstituir os processos de transigéio das séries e, ainda, da transigéio de um
estado cognitivo para outro, nos diversos segmentos da populagfio investigada.

O Grifico 1 mostra as taxas de participagiio no ensino de 1° ¢ 2° graus do
Brasil em 1989 (onde as séries do 2° grau sfo enumeradas de 9 a 11 e o ingresso
no ensino superior € representado por 12), ou seja, a proporgiio da populagdio
que ingressa em cada série de ensino. Com as técnicas do modelo Profluxo
aplicadas aos dados de base domiciliar, pode-se reconstituir todos os detalhes
do fluxo escolar, inclusive as taxas de repet@ncia, promogfio e evasio que
compdem a matriz de transigfo de série. Transportado para o imbito cognitivo,
percebe-se que o Gréfico 1 serve como uma analogia particularmente sugestiva.
Se as curvas representassem os nfveis de desempenho cognitivo, em vez das
séries de ensino formal, poder-se-ia retratar o percurso ao longo dos diversos
nfveis de aprendizagem, desde a infincia até a vida adulta,

Na subida das curvas de contorno cognitivas, seria possfvel calcular a
idade média do domfnio de um determinado nfvel de competéncia; o que levaria
a consideragOes sobre o timing de uma seqiiéncia de eventos cognitivos. No
ponto mdximo dessas curvas, poder-se-ia determinar o desempenho atual do
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GRAFICO1
Taxas de Participacfio, segundo Série e Idade

Bresil 1989
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sistema escolar em termos de sua cobertura da populagdo, ou seja, a proporgéo
da populagiio que atinge certo nivel cognitivo, permitindo reflexdes sobre a
suficiéncia da escolarizagfio recebida. Além do mdximo dessas curvas, retratar-
se-ia 0 desempenho do sistema escolar em termos dos resultados cognitivos
obtidos em passado recente, o que forneceria uma perspectiva longitudinal do
sistema educacional, ttil para projegdes do desempenho cognitivo no futuro.
Ao sobrepor os resultados da avaliagiio cognitiva em cima das taxas de
participagiio em cada série, seria possivel determinar o que se aprende, em
média, em cada séric de ensino. Seria, entdio, possfvel examinar como a
aprendizagem dos alunos e os critérios de promogfo condicionam a transi¢io
de série ¢ a ecvasfio, estruturando as oportunidades do ensino e, em ultima
andlise, a distribuigfio de escolarizagiio na populagfo. Estas sdo apenas algumas
das potencialidades a serem exploradas com a pesquisa de base domiciliar.

3.0 Avaliagfio dos sistemas educacionais: componentes

Caso o propésito do governo seja o de estabelecer um relacionamento mais
estreito com a clientela das escolas e de assumir um compromisso de parceria
na busca de eventuais solugSes, a avaliagio tem, evidentemente, um alcance
muito maior que a pesquisa, embora a custos tamb&m muito mais elevados. A
avaliagfio, como sistema de atividades, envolve trés componentes estreitamente
relacionados: (2) um levantamento periédico de informagdes; (b) a andlisee
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(c) o apmmtnm:ntn dessas informagdes para orientar eventuais acdes ad-
ministrativas. Ou seja, um sistema de monitoramento requer um levantamento
recorrente de informagdes a intervalos regulares e previsiveis com o propdsito
de produzir um jufzo de valor sobre a condigdo, estado, diregdo ou taxa de
crescimento de um sistema ou um de seus componentes no contexto das
responsabilidades assumidas por uma cadeia administrativa de agdo.

Quando critérios, informagdes e atribuigdes sfo claros, as pessoas por eles
enquadradas conseguem se liberar das arbitrariedades administrativas e
interferéncias indevidas. Nesse contexto, a avaliagio representa um reforgo
positivo que afasta insinuagdes e dividas, potenciais fontes de inseguranga,
angustia e tensdo. Dessa forma, a avaliagfio nfio seria jamais inquisitorial. Pelo
contrério, pode permitir uma maior descentralizagfio das atividades e ampliar a
margem de autonomia e liberdade de agfio das pessoas. O sentimento de pénico
que costuma acompanhar uma investida administrativa suméria cede lugar a
um relacionamento governado por procedimentos periédicos previsfveis, no
interesse da promog#io e progressiva melhoria das pessoas e das institui¢Bes.
Quando a avaliagfio revela desmandos e deficiéncias, na grande maioria dos
casos, as agOes administrativas mais rigorosas permanecem apenas iminentes.
A iminéncia da retribuigfo € suficiente como controle administrativo na grande
maioria das vezes, porque, normalmente, as pessoas conseguem tirar as devidas
conclusdes quando informadas sobre seu desempenho. Apenas muito eventual-
mente, e quando agdes mais enérgicas se tornam inadidveis, as investidas
administrativas seriam necessariamente comprometidas com a busca de
solugBes mutuamente satisfat6rias e implementadas com a devida
transparéncia, exatamente por causa do rigor e clareza dos procedimentos da
avaliagdo.

4.0 Sintese de algumas experincins

Existem diversas maneiras de classificar os sistemas de monitoramento
educacional. Apresento um esquema apenas para demonstrar que a avaliagiio
exige compromisso, se bem que ainda exista ddvida quanto a isso. Descrevo, a
seguir, trés protStipos de sistemas de monitoramento, conforme existiam nos
Estados norte-americanos de Nova Jérsei, Minnesota e Calif6rnia, no infcio da
década de B0 (Tabela I). Cada protétipo representa um tipo idealizado de
sistema de avaliagfio que corresponde 2 principal iniciativa que dominava cada
um desses Estados naquele momento, sem necessariamente ser o finico sistema
por eles endossado ou aplicado. Meu propésito € de contribuir para a discussio
das alternativas de monitoramento ora em consideragfio no Brasil e nfio o de
oferecer um retrato totalmente fiel ao registro histérico,
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Tabela I
Uma Tipologia de Sistemas de Monitoramento

Tipo

Distingfio Conformidade Diagnose Rendimento
Referencial Organizagiio Psicologi Concorréncia
Burocrdtica CIIDIGE,“ Econfmica

Ohjetivo Pngmnim o IIL:mw:Iiar':[=I Incentivar o
Aprendizagem Académico

Superintendéncia Insumos Procedimentos Resultados
Exemplo Nova Jérsei" "Minnesota" "Califrnia"

4.1 Avaliar os insumos: padronizar o sistema

O tipo mais antigo dos sistemas de monitoramento verifica a conformidade
da escola com os padrBes técnicos especificados pelas agéncias piblicas. Ao
certificar a conformidade, tenta-se assegurar que a escola alcance ¢ mantenha
um padriio predeterminado. Essa modalidade de monitoramento se destingue
das outras modalidades ao focalizar, quase que exclusivamente, os insumos da
escola. Verifica-se, por exemplo, que as credenciais dos professores foram
devidamente examinadas e arquivadas; que os metros quadrados da biblioteca
estejam de acordo com as especificagbes para escolas desse tamanho; que os
extintores de inc&ndio foram devidamente recarregados e inspecionados. Esse
padriio de conformidade é definido por uma série de leis, regulamentos e
c6digos administrativos endossados pelas diversas instéincias de governo. De
acordo com esses princfpios, ou a escola estd em conformidade com os
requisitos ou nfo estd. vezes, isto é verificado mediante uma simples
auto-declaragfo assinada pelo diretor da escola. Em outros casos, as declaragBes
recebem o complemento de uma inspegfio no local.

Quando a escola for notificada de que ndo estd em conformidade, o
governo dispde de trés alternativas de agfio: (a) a escola pode receber um
atestado acusando a falta de conformidade; (b) a escola recebe um prazo
limitado para corrigir as defici@ncias; ou (c) um certificado é emitido livrando
a escola da responsabilidade de entrar em conformidade com os regulamentos.
A primeira dessas agBes geraria apreensdes piblicas e dificilmente seria im-
plementada na prética. E mais provdvel que um prazo seja definido para corrigir
o problema. Mas, geralmente, com o acumulo das informages que atestam a
inconformidade, a escola sofre aumentos progressivos na supervisdo pelas
agéncias educacionais piiblicas. Outra conseqiiéncia pode ser a eventual
retirada dos recursos estaduais da escola ou a perda da licenga de operagio
concedida pelo Estado.




O Estado de Nova Jérsei operava um sistema desse tipo na década de 80,
Nesse Estado, a escola recebe uma notificagfio prévia especificando a data e os
requisitos da avaliagio. Os regulamentos exigem da escola uma relagiio de
objetivos educacionais escritos por extenso — um dos quais teria que promover o
desempenho acad&mico do aluno - e um plano organizacional qilingilenal. Outros
Mmsmchmnmgimdiﬁmda&aqt&mdmﬂmm;aapumﬁodem
que avaliam habilidades bésicas; currfculo e instrugfio compreensivos; con-
tabilidade escolar; relagSes escola-comunidade; certificagio da planta fisica da
escola e um plano de carreira para professores e supervisores. Na base da avaliagfio,
a escola recebe uma certificagfio de Nfvel I, IT ou III, um esquema de pontuagio
graduadaque aceleraa fregii€ncia das avaliages e aumenta aintervengfio do Estado.
A partir daf, o governo obriga a escola a rever a avaliagio externa baseada nos
documento recebidos e exige da escola um plano de ages para implementar as
corregles e exigéneias da equipe de revista. Nesse ponto, a escola pode entrar na
justica com recursos para rever suas obrigagSes 4 luz das recomendagGes. Nos casos
mais diffceis, o Estado pode intervir e administrar diretamente a escola por um
perfodo de até cinco anos,

4.2 Avaliar os processos: remediar deficiéncias de aprendizagem

Na segunda modalidade de monitoramento, a dinfimica do processo de
ensino-aprendizagem tomna-se o foco das atengBes, onde o objetivo € a progressiva
melhoria do aluno mediante diagnoses periédicas vinculadas a procedimentos de
recuperagio. O instrumento diagnéstico de preferéncia € a prova referenciada a
critérios, bem articulada com o conteiido curricular da escola. A diagnose segue
uma seqiiéncia especffica. O aluno faz uma prova para avaliar seu conhecimento
antes do infcio do ensino. O professor orienta o ensino para os objetivos curriculares
ainda nfio consolidados. No final da unidade curricular, o aluno realiza outra prova
de igual teor, O professor desenvolve um plano de recuperagfio baseado nos
resultados da segunda prova, o que inclui aulas adicionais, exercicios ¢ a aplicagio
de outras provas ainda. Em princfpio, no final desse processo, todos 0s alunos devem
dominar os objetivos curriculares.

Um exemplo dessa modalidade de monitoramento opera no Estado de
Minnesota, consistentemente um dos primeiros colocados nas provas da Na-
tional Assessment for Educational Progress (NAEP), conforme mostraa Tabela
II. O sucesso relativo do sistema educacional de Minnesota alimenta uma
reticBncia em ceder &s presstes de reforma que tomou conta dos outros Estados
norte-americanos na década de 80. Autoridades locais preferem confiar nas
potencialidades e experiéncia das escolas locais e resistem & tentagdo de
comparar essas escolas em piblico. Ao suplementar as iniciativas de avaliagiio
locais, o Estado aplica provas em todo seu territério em quinze freas teméticas
diferentes, custeadas pelo governo estadual. Mas os resultados dessas provas
sfio tratados com confidencialidade entre professores, alunos e pafs, como seria
no caso de um relacionamento clfnico envolvendo médicos e pacientes.
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Tabela IT

Nivel de Desempenho em Matemftica®
Porcentagem que Alcan¢a ou Supera o Nivel
Escore " Bési "Proficiente” " "

Populagiio Miédlo Desvio Ec?"1 2945 Aﬁ;;iiudn

Tatwagte N S 1Y i3 104
W

Cortiat® , ® B 80,6 369 64
A, EUA 282 32 79,0 37,0 6.0
B = oz & ®H
Hungralr 2n 29 766 286 33
m: - 273 28 72,6 232 20
Iflia™ 272 28 722 2.1 1,7
IsraeP* 272 27 72,5 21,6 1,5
Dugpmasnt 5 g8 w4
Escécia™ 270 28 69,0 19.5 14
w 270 29 68,1 20,6 19
Trlanda™ 269 28 67,7 19,2 1,5
Eopanals % % S T 03
Estados Unidos™ 262 29 58,1 14,2 13
EUA 261 n 55,0 20,0 30
gal 258 26 532 9,4 04
Jordfinia™® 248 27 37.8 56 02
Siio Paulo, BrasiJ's’ 243 27 7 4,1 02
Fm‘tnm. Birasil 240 26 258 29 00
- # 239 20 18,8 08 0,0

® Escolas piblicas e particulares, alunos de 13 anos. 1991 International Assessment of
Education Progress (IAEP), P.J. Pashley & G.W. Philips, Toward World-Class Stand-
ards: A Research Study Linking International and National Assessments (Princeton, N.J:
hEdunnuml Testing Service, 1993, Tables 4 & 5, p. 25-6.
Escolas piiblicas, alunos da 8" série. 1992 National Assessment of Education Progress
(NAEP).LV.S. MIJHJS.J-A.DCﬁ , E.H. Owen & G.W, Philips, NAEP 1992 Mathematics
Re nﬂardﬁ:rnheﬂaﬁm the States (Washington, D.C.: U.S. Department of
cation, 1993), Table 4, p. 10.

Populn;ﬂu compreensivas.
com exclusdes ou participagiio baixa.
® As cinco fireas de contetido examinadas incluem (1) ndmeros e (2) medidas,
(3) geometria, (4) andlise de dados, estatistica e probabilidade, e (5) e fungBes.

Os trds nfveis de desempenho foram identificados pelo National Assessment Governing
Board (NAGB), qunmnmnﬂm Os resultados comparativos internacionais
foram obtidos com cas de regressfio aplicadas aos dados do IAEP e NAEP (Pashley
&Ph:hp;. 1993), Escores mé&dios e desvios padriio estimados pelo autor,
Nnnivr.ldadmmpenhn "bésico”, os alunos demonstram compreensfio conceitual e o
ll:lm:nimndl:promd.mmmnmnnemc-mmeimusdnscuntmidu.
No nfvel de desempenho " ciente”, os alunos aplicam conceitos e procedimentos &
resolugio de problemas wrl:gifxmmmnm irﬂ:gﬂ contedido.
h No nfvel de desempenho "adiantado”, os alunos vio além do reconhecimento,
identificagfio e aplicagfio dos princfpios matemdticos e conseguem generalizar e sintetizar
conceitos e procedimentos nas cinco freas de contetido.
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Professores e supervisores locais participam da escolha dos instrumentos,
definigAo dos critérios, interpretagio dos resultzdos, comparagiies do desem-
penho de grupos e na identificagio e uso dos recursos para melhorar o ensino.
Mais de 70% dos professores declararam que continuariam usando as provas,
mesmo que ndo fossem compulsérias; mais de 80% afirmaram que os resultades
das provas levaram a alteragdes nas polfticas educacionais locals; ¢ mais de
85% disseram que o5 resultados do programa de avaliagio foram consultados
na reformulagio anual do currfculo. Os niveis de aceitagdo, participagBo e
comprometimento s8o altos, caracterfsticos de um corpo técnico bam treinado,
bem motivado e bem remunerade.

4.3 Avaliar o rendimento: incentivar o desempenho académico

0O monitoraments do rendimento representa ainda uma terceira opgio,
Emborg ugista b4 muitos anos, essa modalidade de avaliagdo recebeu um novo
{mpeto ne década de 80, como parte de um movimento para maior transparéneia
na administragio das escolgs piiblicas, mediante a periddica prestago pablica
de contas (gccountability movement), Pressupéie-se que a demonstragdo do
rendimento das escolas bem sucedidas sirva para estimolar 2 melhorie do
desempenho nas outras escolas, Tipicamente, esse tipo de avaliag8o prioriza o
080 48 provas cognitivas, em gue os resultados sio agrepados por escola or
distrito sscolar antes de torné-los pithlicos, Na década passada, o monitoramen.-
to do desempenho foi Implementade norn grande ntimero de Areas urbanas; no
antanto, o Estado da Califrnia ganbou notodedads por ter desenvolvido um
gistera de aleance ¢ uniformidade estaduais,

O sistema de avaliagiio do easino da Califdmia resulton de uma batalha
polftica travada entre o governador ¢ o superintendente estadual de ensino. O
governador contestou em piblice uma propasta para aumentar as vetbas do
ensino na auséncia de qualguer eviddncia convincente de que se conseguiria
melhorar o desempesho com esse acréscitno de recurses. O superintendente,
pam angariar esses recursos, respondeu ds preocupagdes do governador &
estabeleceu um sisterna anual de avaliago do ensino. A finalidade do Relatdrio
de Desempenho anual £ propor objetivos ¢ patamares de desempenbo para
orientar a melhoria progressiva dos professores, alunos ¢ escolas,

Trds antecedentes critivos contribufram para o €xito do sistema de
prestagiio de contas implementado na década de 80, O primeiro, envolvew a
consolidagio de um sistema que padronizou a ¢oleta de dados & 4 tornou rotina,
evitando a duplicagAo e a casualidade com que essas informagGes foram tratadas
anteriormente, UJma vez por anp, no penii{timo més do ano letivo, 4 secretaria
estadual de ensine obriga professores e dirstores de escolas a reservar um dia
inteiro de servigo exclusivamente para fornecer informagdes sobre escolas,
pessoal, matrfculas e oportenidades letivas em formulérios fornecidos pelo
Estadp.
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Da mesma forma, o desempenho dos alunos foi medido anteriormente por
uma variedade de provas aplicadas localmente com uma cobertura varidvel da
populagfio nas diferentes séries de ensino. Desse jeito, as medidas de rendimen-
to nfio permitiam comparagGes cntre escolas. Assim, a consolidagio de um
programa estadual de provas representou a primeira tentativa de avaliar o
desempenho cognitivo dos alunos com base em um conjunto uniforme de
requisitos, instrumentos e procedimentos. Esse sistema fornece dados sobre o
desempenho dos alunos no ensino piblico da 3%, 6", 8" e 12° séries. O terceiro
elemento construtivo veio das instituigbes do ensino superior piblico do Estado,
que publicam relatérios sobre o desempenho de seus estudantes universitérios.
Essa informagfo inclui as notas médias dos estudantes no primeiro ano do
ensino universitdrio, junto com os resultados em provas de aptiddo numérica e
verbal.

Juntos, esses trés sistemas fornecem a base para um relatério anual sobre
o desempenho das escolas no Estado da Califérnia. Esse relatério contém cinco
capftulos — quatro sobre a qualidade do ensino e um quinto com informagbes
sobre o contexto social das escolas e de seus alunos. Os indicadores de qualidade
incluem: (a) estatfsticas sobre a matrfcula segundo a matéria e sobre os requi-
sitos de promog#o; (b) distribuigfio dos resultados cognitivos para a 12* série
em matemética e compreensfio de leitura com a apresentagio dos 1°, 2° e 3°
quartis, além da média da escola; (¢) o desempenho no vestibular dos alunos
aceitos para ingresso no ensino superior e resultados das provas de desempenho
nas cinco dreas examinadas com maior freqiléncia; e (d) informagBes sobre
freqilncias e desisténcias. As informagdes contextuais contém referéncias ao
domifnio do inglés pelos alunos e & composig#o étnica dos alunos da escola,
entre outras informag&es.

O Estado também fornece assisténcia técnica para o levantamento de
informagtes locais. As recomendages solicitam informagGes sobre (a) as
opgdes curriculares da escola; (b) percepgiio do ambiente da escola; (c) quan-
tidade e qualidade de trabalhos escritos pelos alunos; (d) quantidade e qualidade
dos deveres de casa; (¢) nlimero e tipo de livros lidos pelos alunas; (f) apoio
comunitério recebido pela escola; (g) honras e prémios recebidos pelos alunos;
(h) natureza e qualidade do apoio oferecido a alunos que demonstram neces-
sidades especiais no ensino; e (i) participagio dos alunos em atividades ex-
tracurriculares,

Para fins de comparagio, as escolas sfo ordenadas de acordo com um
escore que representa o desempenho cognitivo dos alunos. Procede-se, entio,
ao agrupamento das escolas numa "faixa flutuante" com 80 escolas acima e
abaixo da escola, permitindo, ainda, que a escola migre de faixa de um ano para
outro. Para ajudar as escolas na selegfio de seus objetivos académicos, o Estado
calcula escores padronizados dos indicadores para as escolas em cada faixa. O
relatério identifica para cada indicador os escores ou valores que a escola
deveria obter para alcangar ou superar o 75° percentil de seu grupo de referéncia.
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4.4 Diversas modalidades de avaliacfio: limitacies e controvérsias

Conformidade, diagnose e desempenho no monitoramento do ensino se
referem a diferentes partes do sistema escolar e t8m referenciais tebricos e
objetivos diferentes. O monitoramento da conformidade tem sua origem na
literatura sobre regulamentacfio e controle burocrédtico. Seu objetivo € o de
estabelecer e manter padrdes endossados pelo poder piiblico, examinando os
insumos do sistema educacional. Isto pressupde que existam insumos sufi-
cientes para uma educagiio de qualidade e que esses requisitos possam ser
padronizados

Como sistema de avaliagiio, o monitoramento da conformidade ¢ uma
opglio que minimiza custos e as necessidades de recursos humanos. Onde o
alcance da autoridade € limitado, quando as secretarias estaduais de ensino niio
dispSem de quadros altamente qualificados, e onde o controle da escola é
francamente hostil, o monitoramento da conformidade ainda pode representar
a melhor opgfo possivel nas circunstéincias. Sua forga € chamar a atengdo para
0s casos mais agudos, bem abaixo do padrdo, mas dificilmente essa modalidade
de avaliagfio df conta das diferengas que surgem entre alunos e escolas.

A aplicagfio de padrBes de conformidade uniformes em todo um Estado,
sem considerar o contexto social no qual a escola se insere, pode resultar numa
distribui¢do inadequada dos recursos, Também promove a ilusio de que todas
as escolas encontradas em conformidade fornegam uma educagio de qualidade
igual. Exemplos incluem o de uma escola situada no outro lado da rua em que
existe uma biblioteca piiblica e que, assim, nfio precisa manter uma biblioteca
prépria. Os recursos da biblioteca seriam melhor aplicados numa outra escola.
Um exemplo de conformidade meramente formal seria a escola que tem um
nimero de livros na biblioteca suficiente para a matrfcula, mas os livros séio
todos desatualizados e irrelevantes em termos curriculares, Na pritica, as
varifveis que representam insumos quase nunca se correlacionam com o
desempenho de alunos ou de escolas nas pesquisas educacionais. Pode ser que
o monitoramento da conformidade seja adequado para satisfazer necessidades
nas freas de saide e de seguranga, mas parece menos eficaz no papel de
promover o desempenho académico.

J& o monitoramento dos processos de aprendizagem tem sua inspiragdo na
psicologia clfnica. Seu objetivo é fornecer uma diagnose adequada das
deficiéncias de aprendizagem do aluno e de assegurar que receba adequadas
oportunidades de atengo e de recuperagdio. O foco da superintendéncia do
monitoramento € o processo de ensino-aprendizagem, um processo a ser
aprimorado através da elaboragfio dos planos de ensino e do controle do ritmo
da apresentagéio do currfculo. A vantagem dessa modalidade € sua estreita
relagéio com o currfculo. Os alunos sfio examinados nas matérias que recebem
énfase no currfeulo e os processos de recuperagio ddo &nfase aos processos
cognitivos identificados pela escola como essenciais para o desenvolvimento
do aluno.
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No entanto, um programa de diagnose e de recuperagiio requer um alto
gmdemmnmenmmmucun{culndamlapamalmwmnbjmm
ﬂiﬂmlimapnurmmnmﬁpodenﬂcmapudmamumduemmm
sem um curriculo dnico endossado pelo poder pdblico. O problema maior ndo
seria exatamente a diagnose, mas sua integragio com os processos de
recuperag#io, Na prética, € dificil atender a demanda por recursos e professores
adicionais nas escolas com grande contingente de alunos que precisam de ajuda.
O monitoramento diagndstico segue uma orientagfio clinica que focaliza
o aluno individualmente, O modelo tende a ignorar contingéncias exégenas
escola que podem esmagar a dinfimica do ensino em sala de aula. Os modelos
clinicos ignoram fontes importantes da variagio nos resultados do ensino ao
desconsiderar a origem sécio-econdmica do aluno, a lideranga administrativa
de elementos dentro da escola e, ainda, a prépria mobilidade do aluno. Escolas
com altos fndices de transferncia de alunos nfio conseguem utilizar plenamente
esse método, devido 2s interrupgles no ciclo de ensino, aprendizagem, provas
€ recuperacéo.

O monitoramento diagndstico pressupBe uma orientagfio clfnica que nfo
se coaduna com o monitoramento do rendimento. Seria um desatino usar uma
diagnose clfnica para promover uma concorréncia piblica. O modelo
diagndstico j4 parte do pressuposto de que os alunos demonstrem babilidades
e interesses diferentes. Embora se espere que os alunos alcancem os objetivos
curriculares previstos, nfio h4 nenhuma expectativa de que isso acontega de
forma competitiva. A partir daf, fica evidente que nem todos os alunos apren-
dem tudo no ritmo. No entanto, quando os professores séio obrigados a
cobrir determinada matéria num prazo estipulado e, ao mesmo tempo, a fomecer
amplas oportunidades de recuperagiio, eles se colocam no meio de conflitos
curriculares que sdio diffceis de resolver sem o acréscimo de pessoal

especializado e recursos adicionais para as atividades de recuperagiio.

O monitoramento do rendimento tenta aplicar os princfpios da teoria
microecon0mica a organizagdes do setor piblico. O objetivo é promover o
desempenho acadfmico através da concorrncia entre unidades do sistema
educacional. Seu foco privilegia os resultados cognitivos alcangados pela
escola. Sistemas compreensivos de monitoramento do rendimento como o da
Califérnia ainda sfio novidade no campo educacional. Percebe-se, no entanto,
que existe uma nftida reticncia em identificar exatamente guais incentivos
deveriam ser associados As medidas de rendimento. Existem tentativas para
associar o rendimento dos alunos nas provas & promogiio dos professores no
plano de carreira. HA ainda propostas de relacionar a avaliagfio dos professores
ao rendimento dos alunos em sala de aula. No entanto, em praticamente todos
esses casos, as tentativas nfio passam de experiéncias. Na maioria dos casos,
espera-se usar a publicidade negativa associada a um desempenho deficiente
para estimular administradores e professores a dedicarem maiores esforgos
melhoria do desempenho dos alunos. Fica evidente, no entanto, que uma das
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grandes alternativas na drea do monitoramento do rendimento envolve aescolha
dos tipos de sangdes econdmicas, politicas on regulamentares a serem usados
como incentivos.

H4 diversos problemas com essa modalidade de avaliagfo. Ela depende
de uma enorme melhoria na capacidade de processamento de informagtes que
seria dificil de alcangar e manter, mesmo com a revolugdo que ocorre na
informética, devido ao alto grau de entrosamento administrativo necessério, Na
medida em que Estados e escolas nfio disponham do fBlego financeiro e
competéncia técnica necessérios para gerenciar um sistema de monitoramento
do desempenho com os novos recursos da informética, este seria um sistema a
ser evitado. Uma segunda desvantagem pode ser o eventual estreitamento do
currfculo por escolas que tentam se adaptar aos sistemas de monitoramento do
rendimento. Ao enfrentar as limitagBes de recursos e o aumento das pressies
politicas externas, pode ser que as escolas eliminem todo o ensino que nio se
relacione diretamente com a educagiio bdsica, incluindo cursos sobre arte e
miisica nas escolas de 1° grau e as oportunidades mais avangadas em matemética
e ciéncias no ensino de 2° grau.

Nem todo mundo tem condigbes de responder aos sinais do mercado
preconizado pelo sistema de monitoramento, Exigéncias de residéncia no local
reduzem as opgdes de escolha. Mesmo que os requisitos de residéncia fossem
abandonados, criangas pequenas nfo teriam a liberdade dos pais para atravessar
a cidade na procura do ensino de alta qualidade. Nas circunstincias de
monop6lio ou de oligop6lio, os pressupostos tedricos embasados nos principios
de um mercado livre ndo se aplicam. Precisa-se lembrar, também, que recursos
financeiros, talento de lideranga administrativa, aptiddo para o ensino e
condigBes fisicas ndo sio compartilhados igualmente entre todas as escolas, E,
portanto, duvidoso pressupor que as unidades deficientes tenham iguais opor-
tunidades para responder aos incentivos e sangdes de um sistema de
monitoramento do rendimento, Pode ser, inclusive, que uma das consegiléncias
indevidas desse tipo de monitoramento seja a de exacerbar as diferengas
cognitivas das comunidades ricas e pobres, urbanas e rurais, reforgando
disparidades sociais existentes.

5.0 Avaliaciio intrinseca e extrinseca

Pode-se concluir, a partir disso tudo, que os sistemas de avaliagio sio
necessariamente embutidos em hierarquias burocrdticas. Mas nem isso seria
necessariamente o caso. As escolas podem avaliar seu proprio progresso e
alterar o percurso segundo seus préprios critérios. Portanto, ainda outra
distingfio relevante seria se o sistema de avaliagio representa um controle
intrfnseco ou extrinseco.

Quando um sistema de monitoramento € utilizado por um quadro profis-
sional na procura de informagdes para promover a sua prépria melhoria, a
iniciativa parte do interior da unidade beneficiada. Nesse caso, a organizagiio
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se aproxima de um modelo de associagfio profissional, onde um dos principios
vigentes seria a auto-regulamentagfo. O que se avalia, como se avalia e qual
acdo deveria ser tomada em fungfio dos resultados, representam decisOes a
serem tomadas através da participagiio associativa. J4 um modelo de
monitoramento externo se conforma ao modelo cldssico da inspegdo
burocrética. A determinagio do que se avalia, como se avalia e qual agfo resulta
segue orientaghes administrativas que se originam em alguma instfincia acima
daquela sendo avaliada.

A dificuldade € que a dependé@ncia total dos recursos internos de avaliag@o,
intrfnsecos da escola, tende a gerar grandes disparidades nos niveis de desem-
penho entre escolas. Sem informagtes compardveis, nfio hd nenhum mecanismo
para avaliar o desempenho dos diversos componentes do sistema e orientar a
aplicagio dos recursos segundo as prioridades de necessidade. De fato, isto
caracteriza a situagio do ensino brasileiro nos dias de hoje, onde a falta de
qualquer tentativa de avaliagfio externa obscurece as verdadeiras dimenstes das
dificuldades educacionais e contribui para a erosfio da qualidade do ensino
piiblico. Sem uma visdo clara das necessidades, é extremamente dificil angariar
recursos para o setor e contribuir para a solugfio dos eventuais problemas. Uma
das vantagens da avaliagdo extrinseca seria, portanto, seu potencial de produzir
resultados comparativos e identificar prioridades.

6.0 Comparagies em duas dimensbes: medidas estdticas e dinfimicas

Os resultados comparativos surgem em duas dimensdes distintas. As
medidas estdticas do desempenho escolar especificam a posigio ou posigdes
das pessoas em escalas de relevincia educacional, em algum momento
especifico. Essas medidas facilitam as comparagGes transversais entre pessoas
ou grupos de pessoas. Medidas dessa natureza sfio apropriadas para decisOes de
selegdo e de colocagio, para verificar o alcance das metas educacionais, para
avaliar pessoal e programas, para monitorar entidades organizacionais e incen-
tivar alunos, No entanto, existe um outro tipo de comparagéio que envolve
mudangas de posigiio ao longo do tempo. Se a medidas estéticas representam
um ponto ou pontos, as medidas dindmicas representam especificagdes de uma
trajetéria ou intervalo de pontos ao longo do tempo.

A diferen¢a fundamental pode ser exemplificada através de uma referéncia
s medidas estdticas e dinfmicas na Fisica. Os pioneiros da Ffsica estiveram
limitados & compreensfio dos fendmenos estdticos, s propriedades dos objetos
em seus estados sem movimento. Mais adiante, os fisicos inventaram ins-
trumentos que os ajudaram a compreender os fenfmenos dinfimicos, as
propriedades dos objetos em movimento. Quando os pioneiros da Fisica es-
tudaram um peso pendurado numa mola, eles conseguiram medir apenas a
extensdo da mola quando ela parou de mexer. Mais adiante, os fisicos con-
seguiram compreender tanto a mola quanto o peso como componentes de um
sistema em movimento oscilatério.
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A distingo entre medidas estdticas e dindmicas nas ciéneias fisicas &
anflogs 4 distingfo entre resnltado e processo nias Cifnelas Sociais. Nesse
sentido, uma medida de desempenho escolar é uma medida estdtica, porque 0
propésitn da medida € o de especificar o estado da aprendizagem e momentos
particulares do tempo, geralmente no infcio ou fim do ano letivo. Por outro lado,
uma medida do crescimento do desempenho em fiinglio do ensine € um exemplo
de uma medida dinfimica, porque o propSsito da medida é de representar
mudangas nos alunos 4o longe do terpo.

O Brasil produz ¢ domina uma primeira geracio de medidas educacionais,
correspondentes s medidasestdticas, Viade regra, osinstrumentos ¢ as tfenicas
de medida pectnitem ordenar as pessoas em algum momento do tempa, mas niao
permitem o acompanhamento da mudanga em individuos ano-s-ano e, a rigor,
nd0 sA sequer compardveis série-a-série, A partir de uma perspectiva histdricd,
e¢ssas medidas serviram principalmente & objetivos institacionais, especial-
mente na selegio dos recursos humanos,

A préxima geragio de testes e medidas educacionais deve priorizar a
anflise dinfimica. Na préitica, a andlise dinfmica envolye provas de dificuldade
varifvel apropriadas para acompanhar o crescimento cognitivo das pessoas.
Exemplos tfpicos incluem baterias de provas comerciais disponfyeis em vérios
pafses, elaboradas propositadamente para aplicagBo nas diversas séries do
ensino, Geralmente, as provas s8o aplicadas de acordo com ¢ nfvel da série com
o propésito de acomparnhar o desempenho dos alunocs ac longo do ensino
fundamental ¢ secundédrio, série-a-série. Essas provas medem ¢ mesmo conceito
mas sio claboradas para vadartanto em contetido guanto ermn dificuldade, muitas
veZEes por uma marpem bastante expressiva. Para acompanhar o crescimento
em individuos, precisa-se comparar os resultados dessas provas, Isso envolve
gonjuntos de itens comuns ¢ompartilhados entre as provas. Técnicas de
calibragic sfo aplicadas &s provas assim relacionadas para estabelecer nma
iinica escala curricular comum que permita comparar os resultados.

7.0 Interesses e necessidades: institnicles e pessnas

A prieridade que se tem dado no Brasil ao uso dos testes ¢ medidas na
sefecdio dos recursos humanos levanta importantes questdes em termos das
politicas pidblicas. Evidentemente, os candidates a posigdes universitdrias ¢ de
emprego devenam ser considerados na ordem dos resultades da prova, No
entanto, essa polftica tende a restringir as oportunidzdes dos candidatos menos
bem preparados, especialmente a clientela de menor poder aquisitivo, que nio
ters acesso a opertunidades educacionais plenas. Quando essa politica for
aplicada sisternaticamente ao longo de virias geragGes, ela tende a formar uma
casta de pobres permanentes que nunca conseguem sscapar das circunsténeias
de sua pobreza, exacerbando, legitimando e consolidando as disparidades
sécio-cconbmicas existentes.

108




O pior € que, no Brasil, o processo em si € financiado, nfio pelas grandes
empresas estatais ou pelas universidades federais atendidas, mas pelo préprio
candidato, muitos dos quais gastam o que restou de um orgamento familiar
bastante limitado para testar sua sorte numa espécie de loteria das vagas
piblicas. No caso da selegfio do recursos humanos para a execugiio do trabalho
de campo do censo demogréfico de 1991 do IBGE, as contribuiges dos
candidatos reprovados excederam em muito A quantia de saldrios paga aos
vencedores do concurso de selegiio!

Num primeiro momento, atendeu-se no Brasil apenas o interesse ins-
titucional. Num segundo momento, os instrumentos e as técnicas de medida
deveriam privilegiar os interesses ¢ as necessidades das pessoas, especialmente
professores, pais e alunos. Para que isto seja possivel, € preciso evoluir a partir
das medidas estdticas para as medidas dinimicas. O uso das medidas
educacionais nesse sentido inclui a orientagio das pessoas segundo resultados
de provas sobre desempenho, aptidéio ou interesse, o acompanhamento do
progresso em individuos e como apoio na tomada de decises sobre seu ensino.
No entanto, a grande maioria dos instrumentos existentes, usados para esses
fins, sdo provas informais administradas individualmente por professores, que
nio permitem comparagoes.

As organizagBes profissionais envolvidas na produgfio de provas de alta
qualidade para fins de selegiio de recursos humanos precisam evoluir para a
produgiio de provas de alta qualidade que sirvam 2s finalidades de
monitoramento do processo de aprendizagem em individuos. Boas medidas
educacionais oferecem informagoes que representam ndio apenas a posigdo da
pessoa em relagiio a outras, mas um perfil completo de suas diversas
caracterfsticas cognitivas, mais apropriado para acompanhar seu progresso em
termos de desempenho e para sugerir as opgles mais apropriadas para a
evolugfio de seu conhecimento. O formato das provas deve evoluir a partir da
experiéncia avaliativa classificat6ria para assumir um compromisso com o
acompanhamento do desenvolvimento cognitivo nas pessoas.

8.0 Elenco de testes e medidas: preniincio de uma nova geragiio

Ao definir um currfculo ou ao desenvolver métodos e materiais de
instrugfio para sala de aula, nfio seria necessariamente o aluno em particular que
deve ser avaliado, mas também o desempenho dos alunos em seu conjunto. Para
ser eficiente nesse outro papel, um instrumento de avaliagfio precisa distinguir
miiltiplos objetivos curriculares em cada série de ensino. HA vérios anos,
percebe-se que o instrumento mais adequado para essa finalidade solicita
respostas a pequenas amostras de itens representativos de vérios domfnios de
contetido, sendo que diferentes alunos respondem a diferentes conjuntos de
itens.

Um conjunto maior de itens — geralmente entre 150 e 200 itens — € dividido
em blocos distribufdos entre diversas formas da mesma prova de acordo com
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um esquema de redfzio que assegura a distribuigfo eqliitativa dos blocos em
cada sala de anla e a apresentagio de cada bleco de itens com cada cutre bloce,
A amostragem matricial dos itens produz formas slternativas de prova
elaboradas parz o mesmo nivel de dificuldade. No entanto, geralments ndo &
possivel produzir miltiplas formas com exatamente o mesmeo nivel de dificul-
dade. Nessas circunstincias, o emprego de um método para estabelecer a
tomparabilidade dos resultados s torna imprescind{vel, Técnicas dos modelos
deresposta aoitem sfic aplicadas acs conjuntos de itens comuns para estabelecer
a equivaléncia das formas alternativas, compensandoe eventuais diferengas de
dificnldade. A partir desse momento, as formas se tornam substitufveis entre si
e serd oma quest@o de indiferenga qual das diversas formas o examinade
responde.

A prande vantagem desse esquemna & que produz estimativas de desem-
penho para um elenco de objetivos currienlares bastante abranpenic. Para salas
tle anla e escolas € costumeiro preduzir entre 40 ¢ 60 diferentes medidas de
objetives cumiculares, Para individoos, essas mesmas provas produzem 5 ou 0
medidas do dominio de conteddos & 2 ou 3 medidas de processos cognitivos,
suficientes para caractorizar seu perfil cognitivo. A sepurangs da prova também
£ resguardada com esse esguema, porgue o examinado ndo pode prever qual
das diversas formas teria que responder e, no caso de um furo na seguranca da
prova, seriadiffeil decorar as respostas de todos os 150 e 20U itens que aparecem
nas diversas formas da prova. Os mesmos principios resgnardam o nso da prova
em ocasides ¢ datas diferentes, circonstincias praticamente inevitdveis em
certas situagties. O rodfzio dos blocos gern cineo on seis formas originats da
mesma prova. As formas alternativas penmnitem gue o mesmo aluno sefa
examinado um ignal niimere de vezes ao longo do ane ietive, sem nunca repetic
urng inica pergunta. Com & cobertura mais abrangente dos contetidos e proces-
Bos gognitives abordados oo conjunte dos cademos de prova, ssse esguema
avita a tendfneiy de adaptar o ensinoe & prova ("epsinar para 4 prova"), cme-
pobreeendo o ensing,

A primeira geracio de provas com seus habituais 20 a 30 itens nfio permite
inlerpretar o significado de um resultado de prova, Simplesmente nido hf itens
em mimero suficiente para esclarecer esse significado. O maior nimero de itens
obtido com a amostragern matricial permite que os resultados sejum inter-
pretados em tcrmos dos centelidos £ processps cognitivos especflicos e
genéricos dos itens encontrados em cada ponto da escale. Em vez de uma prova
referenciada a normus populacionais, os resuftados da escala, obtidos com a
amostragem matricial, podem ser compreendides diretamente em termos do
universo dc tarcfas com cles relacionadas, Basta analisar os conteddos e
processos cognitivos dos fiuns que st cncontram em torne desse mesmeoe ponto
da escala, A amostragem matricial ineompora aos instrumentos ¢ s téenicas de
medida passibilidades de andlise e de interpretagdo guc escliarccem o verdadeiro
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significado dos resultados, resguardando o uso adequado dos instrumentos
situagOes aplicadas.

O mesmo esquema de rodfzio de blocos assegura a comparabilidade dos
resultados ano-a-ano. Blocos de itens extrafdos das provas antigas devem ser
reaproveitados a cada ano na elaboragfo das provas novas. A partir daf, a cada
ano, uma certa porcentagem dos itens testados em anos anteriores seria
reaproveitado para assegurar a comparabilidade dos resultados de prova,
aplicando os procedimentos de calibragio.

Modernas técnicas de impressio permitem a montagem automatizada dos
blocos em formas alternativas de prova na hora de sua produgfo, As provas séio
impressas frente e verso em duas cores, grampeados na hora da sua impresséo,
seguidas de uma folha de resposta e empacotados juntos em caixas prontas para
distribuigfio. Quando retiradas das caixas, as formas alternativas de prova jé
estfio intercaladas em ordem, garantindo a justa distribuigdo dos itens pela sala
de aula. Com a velocidade de uma impressora laser, a produgfio dessa nova
geraciio de provas atende 30.000 a 100.000 examinados com prazos e custos
muito atraentes.

Resumindo, a nova geragiio de provas deveria (a) cobrir o conteddo
considerado relevante para os diversos nfveis de ensino; (b) fornecer um perfil
completo do examinado em termos dos contefidos e processos cognitivos
solicitados; (c) apresentar fidedignidade suficiente para que os resultados
obtidos a partir de formas alternativas da mesma prova levem as mesmas
conclusBes sobre o desempenho dos individuos; (d) ser estdvel o suficiente para
permitir comparagbes de um ano para outro; (e) ter conteido comum
relacionando provas que tratam da mesma matéria, permitindo que os resultados
apresentados nos diversos nfveis de ensino sejam apresentados numa escala
curricular comum; (f) permitir a apresentagio dos resultados numa forma
interpretdvel que todos compreendem facilmente; e ainda (g) ser apresentado
na forma de um produto de pronta entrega. Evidentemente esse tipo de medida
diferenciada e consistente exige um elevado grau de técnica.

9.0 Provas de ldpis-e-papel e modernos bancos de itens

Atualmente, a Fundagdio Carlos Chagas e a Cesgranrio desenvolvem
projetos que visam 2 produg#o de provas de l4pis-e-papel de alta qualidade para
uso na avaliagio do ensino. No entanto, a validade do uso desses instrumentos
depende do grau de consisténcia que mant®m com determinado conteddo
curricular e tratamento pedagégico especificos, Para adaptar as provas a uma
grande diversidade de currfculos e objetivos de avaliagio, no futuro, pretende-se
colocar 2 disposigdio da comunidade modernos bancos de itens implementados
no computador. O banco de itens substitui as baterias de provas padronizadas
com servigos personalizados que atendem os objetivos especificos de cada um.

A partir dos itens de prova armazenados no banco de itens, novas provas
de alta qualidade podem ser elaboradas sob medida em nimero praticamente
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ilimitado, As novas provas podem ser longas ou curtas, dificeis ou féceis,
oferecer uma cobertura compreensiva do currfculo ou focalizar apenas algumas
dreas mais restritas. Classificagdes de contelido curricular e parfimetros
estatisticos catalogados juntos com os gréficos e textos de cada item permitem
a escolha automatizada dos itens que melhor atendem os objetivos da prova. A
calibragfio dos itens do banco dispensa qualquer necessidade de um teste piloto
prévio com o novo instrumento. Todas suas caracterfsticas técnicas séio co-
nhecidas antes de sua aplicagfo. Esse poder de predigfio aplica-se tanto as
caracterfsticas psicométricas do teste, tais como sua fidedignidade, validade,
etc., quanto 2 calibragfio dos escores que representam o desempenho dos
examinados. Com o reaproveitamento dos itens do banco, esses beneficios
redundam em considerdvel economia de esforgo.

Nem por isso pode-se prever todos os usos das provas de papel-e-l4pis ou
outros instrumentos que venham a serem produzidos a partir dos bancos de
item. Constam entre suas potencialidades as finalidades de orientagdio (ao
aconselhar, colocar, promover e certificar alunos), avaliago intrinseca ou
extrfnseca (ao julgar a suficiencia e eficdcia dos currfculos, métodos
pedagdgicos e materiais diddticos adotados), administragio escolar (ao
monitorar o desempenho dos alunos em escolas, programas e delegacias de
ensino), consideragfo das polfticas piiblicas (quando se refere ao desempenho
da populagdo na formulag@io de legislagiio e da alocagfio de recursos) e pesquisa
(estudos secunddrios das caracterfsticas que afetam o desempenho do aluno).
Na medida em que pode enriquecer a experiéncia educacional e promover a
aprendizagem, essa diversidade seria, naturalmente, bem-vinda.
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AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM DE

TRABALHADORES-ESTUDANTES:
buscando novos caminhos

MERE ABRAMOWICZ'

INTRODUCAO

A acentuada tend@ncia que se desenha no panorama educacional brasileiro
de democratizagdio do acesso & escola com especial destaque para os cursos
noturnos, nfo tem merecido a atengdio e pesquisa por parte dos estudiosos. A
escola noturna, segundo Spésito” "tem sido tratada como resfduo pelo fato de
profissionais e pesquisadores considerarem a anflise dos problemas da escola
noturna como tema menor”, Se a escola noturna nfo tem sido objeto de
investigagfio, a avaliagfio na escola noturna apresenta ainda menos trabalhos a
respeito. Pudemos constatar a precariedade de estudos sobre essa realidade, por
ocasifio da elaboragfio de nossa tese de doutorado,’ em gue pesquisamos como
trabalhadores estudantes de uma Faculdade Particular Noturna da Capital de
Sio Paulo véem o processo de avaliagio da aprendizagem. E justamente com

1 Professor Associado do Programa de Estudos Péds-Graduados em Educagiio: Supervisio e Currfculo
da PUC/SAD PAULO.,

2 SPOSITO, M.P. O Ensino Superior Nomumo e a democratizagiio do Acesso A Universidade. Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos, INEP, V6.7, 157, SET/DEZ. 1986.

3 ABRAMOWICZ, M. Tese de Doulorado: Avaliep@o da Aprendizagem: como trabalha-
dores-estudantes de uma Foculdade Particular Nolurna véem o processo — “Em busca de um
caminho”. PUC/S#o Paulo, 1990,
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base nesse trabalho, que fomos desafiados a pensara avaliagiio daaprendizagem
na escola nmoturna que representa uma significativa fatia do atual ensino
brasileiro,

Acreditamos que uma reflexfio desse tipo s6 seria frutifera se nascesse da
priitica de educador e avaliador, da préxis pedag6gica, do cotidiano do ensinar
¢ aprender. Vemos assim emergir uma inquietagio que se transformou em um
fruto académico mas que aqui extrapola esse Ambito e vai buscar se constituir
em subsfdio para todos aqueles que trabalham com escola noturna.

Em minha trajetéria profissional, que vai de professora alfabetizadora a
docente universitdria, sempre convivi com a angdstia de avaliar. O cotidiano
da avaliagio me atrafa e desafiava o tempo todo. Tendo trabalhado, por quase
duas décadas, no curso noturno de uma Faculdade particular e constatando suas
caracter{sticas, acreditamos poder, aqui, descaracterizar a especificidade do
curso superior privado noturno e estender nossa reflexfio ao curso noturno em
geral, mostrando-0 como uma resposta As demandas emergentes da sociedade
atual brasileira, ainda que precéria,

Em S#o Paulo, a escola noturna, consagrada, inicialmente, pelos ginfsios
estaduais, se constituiu, durante muito tempo, na tinica forma de continuidade
de estudos, para alunos das classes trabalhadoras. Apesar de todo esse sig-
nificado, o curso noturno tem sido tratado como residual, como tema menor,
como "mal necessério”, contrariando a proposta de democratizagio de acesso
A educagfio. Nesse quadro, pouca atengio tem sido dada aos estudos sobre
avaliagio da aprendizagem em cursos noturnos e por isso cremos que os
subsidios a serem aqui expostos, apesar de se originarem em um contexto
especffico, servirfio para os cursos noturnos em geral, tendo em vista alguns
aspectos comuns de sua clientela, composta de trabalhadores-estudantes.

O trabalho que realizamos nos permitiu caminhar para uma tentativa de
construgdio de um novo paradigma de avaliagiio da aprendizagem que
denominanos: critico-humanista e que questiona alguns dos mais importantes
aspectos do paradigma tradicional, ainda vigente, tecnicista. A andlise dos
resultados deste estudo permitiram que reflet{ssemos, ampla e profundamente,
sobre a temética da avaliagfio da aprendizagem e aqui exporemos algumas de
nossas conclusdes e apontaremos algumas pistas para quem vai se defrontar
com o desafio da avaliagfo,

AVALIACAO E CONTROLE

No paradigma tradicional de avaliagfio da aprendizagem, observamos a
marca inconfund(vel do controle e por isso a avaliagiio € vista, essencialmente,
como controladora. Na histéria da avaliagio da aprendizagem essa dimensfio
aparece, desde os primérdios, relacionada & idéia de medir ou testar. Nas
décadas iniciais do século XX se acentua esse carfiter dando ao processo
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avaliativo uma fungfio instrumental. A avaliagio do aprendizado, alicergada nos
princfpios positivistas tem acentuado seu cardter de controle do rendimento
escolar chegando ao controle do plancjamento curricular.

Ao longo do tempo a avaliagfo da aprendizagem se revelou como um dos
mais eficazes instrumentos de controle educacional. Esse controle € tio mar-
cante e abrangente que se manifesta sob diversas facetas, desde o controle por
notas e provas até o controle cognitivo. A &nfase no produto se faz presente,
especialmente quando a avaliagdio € conotada com a nota final. Isso pressuple
uma concepglio de educagdo com um enfoque tecnicista, por exceléncia, A
avaliagfio € vista como atribuigfio de notas, via provas, e ganha uma dimenséo
de medida. Enquanto medida, objetiva e precisa, ela se volta para os resultados
da aprendizagem, quantitativamente EXPICSSOs. Dessa forma, os alunos sdo
classificados sem nenhuma preocupagfio de interpretar e compreender o sig-
nificado dessas notas.

A pritica da avaliagfio se explicita por uma relagfio autoritdria, conser-
vadora, que coloca os alunos como objetos, apassivados. Esse exercicio
autoritdrio provém do poder que tem a avaliagfio e que permite ao professor
manter a disciplina, o siléncio, a atengfio dos alunos etc. Essa relagfio autoritéria
que implica poder, gera medo e a génese dessc medo estd, justamente, no
autoritarismo. No contexto educacional, saber é poder e o poder que advém da
avaliagio torna-a depositdria dessa dimensfio poderosa. O autoritarismo €
encorajado no professor que detém o saber e o poder, e a avaliagio da
aprendizagem transforma-se em uma arma, em um instrumento de controle, que
tudo pode.

A compreensdio da avaliagéio como controle educacional ainda permite que
percebamos mais uma dimensdo: a énfase no domfnio cognitivo, expresso pelo
controle dos contetidos e a insisténcia na sua memorizagio, A face controladora
da avaliagio no domfnio dos contelidos se exerce através do controle do
conhecimento expresso pela memorizag#o mecfnica e pela educaglio bancéria
em que o professor deposita contetidos, "enche os educandos de contefidos™ a
serem reproduzidos e cobrados, sem que haja produgiio de conhecimento e
criatividade. Constatamos, assim, que no paradigma tecnicista a avaliagio da
aprendizagem nos chega com uma énfase no controle do processo educacional,
cunhado por uma matriz epistemoldgica positivista.

A compreenséio da avaliagiio como controle € tdo forte que se expressa por
uma énfase no produto constitufdo por notas e provas e no dominio de contetidos
memorizados, depositados e cobrados. Com base em notas e provas, a préitica

4 Freire, P. "Educagfio Bancéria e Educagio Libertadorn®, in Patto, MUH.8. Introdupdo & Pricologia
Escolar, Sio Paulo, T.A. Queiroz Ed., 2* ed., 1989,
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da avaliacdio se traduz por uma dimensdio autoritdria que desencadeia medo e
concentra poder.

Ao tentarmos construir um novo paradigma de avaliagfio da aprendizagem
que denominamos critico-humanista, gostarfamos de apontar algumas pistas de
como vemos o0 processo avaliatério, a partir de uma experiéncia com traba-
lhadores-estudantes em um curso superior noturno. Acreditamos que a
avaliacfio nio se desvincula de seu carfter controlador, mas o vemos como um
controle democrético, ndo autoritdrio, entendido ndo como produto expresso
em notas e provas, mas como um processo, que leva em conta toda a trajetéria
do aluno, em grande parte de suas manifestages. Assim, niio pensamos
exclusivamente em resultados quantitativos, mas, propomos, interpretar e com-
preender o significado das notas e conceitos, redimensionando-os em um
enfoque qualitativo. Valorizamos esse aspecto da avaliagiio em sua dimensdo
processual extrapolando o cardter de medida.

A avaliagfio da aprendizagem, como controle democrético, niio seria s6
usada classificatoriamente, nem como artiffcio para manter a disciplina, o
siléncio, a ordem, a ateng@o etc. Nio se enfatizaria a aquisi¢io de contetdos
cognitivos, memorizados, repreduzidos e cobrados, bancariamente, de alunos
passivos, Acreditamos em uma avaliagio que parte de uma concepgio de
apreensdo de conhecimento nfo estfitica, nem cumulativa, mas, dinimica,
contradit6ria e criativa. O aluno € visto como sujeito do processo, ativo, que
niio s6 memoriza e reproduz conhecimentos, mas os constréi. Construir, critica-
mente, 0 conhecimento, propde um ser humano consciente, autbnomo, a
caminho da emancipagfio, distanciando-se do controle coercitivo e apassivador.
Assim, a0 invés de um controle exclusivamente do domfnio cognitivo,
viabilizado pela memorizagfio, vislumbramos uma avaliagiio democrética onde
coexiste um pluralismo de valores e onde se mesclam aspectos afetivos e
sociais, além de psico-motores.

Antevemos uma avaliagfio da aprendizagem que questione a relagio
autoritdria saber-poder, transcendendo as formas de dominagfo que daf emer-
gem, uma avaliagio contextuada politicamente e que por isso pressuponha a
compreensdo da realidade existente e sua reconstrugio, Valorizamos a
especificidade do curso noturno, com sua clientela, refletindo sobre seus
valores, interesses, necessidades e levando em conta o significado da avaliagio
nesse contexto. Antevemos uma avaliagio com o crivo de valores humanos,
articulada com uma constelagfio de princfpios éticos, que permitiriio & avaliagio
se distanciar do marco de controle, possibilitando se pensar um novo sentido a
lhe ser atribufdo, critico, criativo, competente ¢ comprometido com um
horizonte transformador. Com essa concepgfio, buscamos repensar o processo
de avaliagiio da aprendizagem, vendo-a nfo como "um mero instrumento
técnico, uma contabilidade que refletiria o rendimento quantitativo, agindo de
forma controladora e fiscalizadora. Contempla-se, aqui, uma visdo, para além
da tecnicista, buscando valores e princfpios que fundamentam um
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posicipnamento peliico ¢ cultural, qualitativo-interpretativo, refletindo as
tendéncias mundiais contemporineas na 4rea de avaliagio”.”

AVALIACAQ E PARTICIPACAQ

A compreensio da avaliagfo, enquanto processo, em contraposigiio 3
avaliagio como produte, péicm cm cvidéncia o conceito de participagio. A
temdtica sobre participacfio ¢ de tanta atualidade que tem ocupado grande parte
dos cspagos de questionatnento da reflexfio educacional, ganhande lugar de
destaque ne debate piiblico ¢ acad@mice, Essa relevineia deve-se A Enfase no
processe de democratizagdo das rclagtes soclais na famflia, na escols, na
socicdade, resultado da evoluglo sdcio-ccondmica c polftica cultural que vem
sofrendo nosso pafs na dltima déeada,

No paradigma clissico de avaliagio da aprendizagem o conceilo de
participago aparece com wma conotagio apassivada, HA muite ponca
participacio no processo uvalintério e ela € vista, epistemologicamente, como
mery reprodugio mecdnica de conleddos, via memorizagHo. B uma participagao
sem diflogo, sem critica, sem guestionamento, passiva. "Parficipe da
avalingdo, apenas respondendo ou fuzendo aguilo gue é pedide”, diz um uluno
¢njo depoimento colhemes, Constatamos gue a concepgiio gue s alunos Em
de participagio leva ao paradoxo de se pensar participagio com nma
saracieristicy compulsdria, de ohrigatoriedade. Os alunos, par nds ouvidos,
oncaram 4 partivipagio como uma doaglo, até uma imposigdo, nic como
conquista, Para eles participar seria repetigHo meciinica, tunsferneta de con-
hecimento j4 construfdo ¢ meramiente reprodurido. Essa participagfio passiva
nio ¢ contcxtuada nein historicizada, niio ¢ critica, nem criativa.

"Se participar da avaliagdn ¢ responder o gque xe pergunta, participoe” . .
diz um aluno.

"Se face o avaliagis, automaticamente, estou participando”, diz outro
aluno cuvido.

No paradigma critice-hurnanista que propomos, a avaliagio da apren-
dizagemn sende vista como um processo, como algo permanente, estd intima-
mente relacionada com o conceito de participagio, Nesse sentido, a avaliagiio
permanente pressupde participagio entendida em algumas de suas vertentes.
Na btica epistemolégica, vemos a participa¢io como um processo de construgio
do conhecimento. Assim, a avaliagfo propde wna participagiio como criagio
Fpermanente, uma constrogio jonic e ndo um viver o construfda.

5 Abramowicz, Mere, "Avaliagio, lomada de deciso ¢ pollticas-subsidios para um repensar”, rabalho
prsduzide como resultedo de consultoria ac Projeto [PEA "Avaeliepds Cognitiva - Experiénclas em
curso no pafs e elementos para a formulapio de uma proposia®, 1993,
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Pela 6tica educacional a participagiio se viabiliza pelo didlogo e € vista
como um processo ativo, critico e criativo, Pela 6tica politica se avalia pensando
em um processo de participagéio que se traduz pela qualidade politica que, por
sua vez, nos remete A conquista da auto-promogdo, visando uma sociedade
democrética. A participagfio faz se ndo por um ato autoritdrio, mas pelo didlogo
democrfitico que, buscando a transformagfio, se constilui em um processo
dinfimico e dialégico. A participagfio nfio é imposta, mas ativa e inteira,
respondendo s necessidades reais e sentidas dos sujeitos.

Ao construir e criar conhecimento, ativamente, a participagio percorre 08
caminhos da agfio-reflexdo e se reveste de uma dimensdo critica que permite
uma insergio contextualizada. S6 uma participagfio ativa e critica possibilitard
vislumbrar um horizonte de uma sociedade mais justa, livre, soliddria e
democrética.

Propomos a avaliagfio como processo que tem em seu cerne a participagio
vista como construgdio do conhecimento pela via do didlogo, buscando a
auto-promogéo em um contexto democrético. Dessa forma, o aluno € par-
ticipante ativo do processo de avaliagio, em todos os seus momentos, também
se auto-avaliando, Participagfio na avaliago € sinfnimo de avaliagio per-
manente. Aprender a avaliar-se e a criticar-se para melhorar € a contribuigio
central da participagiio para a avaliagdo. Aprender a participar significa
aprender a dialogar, aprender a organizar, aprender a criticar, aprender a
aprender, Gera-se, assim, uma participagfio cada vez mais profunda que sai do
dmbito da educagfo formal e vai para a vida, que € um processo permanente de
educagfio, Através de uma participagfo ativa, criativa, critica, individual e
coletiva, permite-se ao indivfduo e & comunidade perceber-se, criticar-se,
envolver-se, ajustar o curso do processo, enfim, avaliar-se. A avaliagdo se
constitui, portanto, em uma participagiio permanente e a participagfio se cons-
titui em avaliagio permanente, tendo-se, dessa forma, a compreensdo da
avaliagfio, fundamentalmente, como processo.

Ao relacionar avaliagfo e participagio propomos que todos os envolvidos
no processo educacional participem, ou criando novos conhecimentos, ou
definindo as reais necessidades de uma comunidade ou buscando solugdes para
os problemas ou transformando a realidade. Antevemos uma nova concepgdo
de participagfio, relacionada com avaliagio e significando algo criativo e
tranformador, crftico e ativo, conjunto e solidédrio. Participagfio na avaliagio
tem a marca de processo, de avaliagiio permanente, que se avalia e se critica
para se aperfeigoar.

AVALIACAO, AFETIVIDADE E CONDICAO EXISTENCIAL DO ALUNO

Nilo existe, praticamente, no horizonte da avaliagio da aprendizagem a
discussfio sobre a condigdio existencial do aluno. N#o se considera a emogfio e
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a afetividade que mesclam todo o processo avaliatério e o vinculo professor-
aluno nfo é encarado como uma interagfio social com conotagfio afetiva. Ndo
se relacionam conhecer e viver, pensar e sentir ¢ nem se leva em conta o
conhecimento como um processo de construgéo criativo e prazeroso.

Como vimos no paradigma cléssico de avaliagfio da aprendizagem enfatiza
se o domfnio dos conteiidos, do cognitivo com destaque para o racional. Na
vertente positivista desse paradigma separa-se o emocional do cognitivo, o
afetivo do intelectual. "Poucos professores nos avaliam como um todo", me diz
um aluno, Ao ensaiarmos a construgio de um outro paradigma, critico-
humanista realgamos a relagfio entre avaliagfo e condig@io existencial do aluno,
apontando para a face humana da avaliagio. Ao longo de nosso trabalho
pudemos perceber o carregamento emocional que acompanha a avaliagfio da
aprendizagem e buscamos explicar essa articulagfio. Segundo uma aluna
ouvida: "Detesto ser avaliada; nem sempre o aluno estd preparado emocional-
mente. Deveria ter uma mudanga radical. Na hora, esquego o que estudo, dd
um branco".

Acreditamos que é fundamental, ao pensarmos a avaliagiio da apren-
dizagem, considerar o aluno e sua condigfio existencial, sua especificidade
pessoal, histdrica e social. No depoimento de um aluno: "A avaliagdo serve
para inibir de tal forma que muitos se sentem sem estimulo de continuar.
Deveriam procurar auxiliar o aluno a prosseguir, aumentar sua sede de saber”.
Propomos levar em conta quem ¢ esse aluno e de que forma pensa, senle, se
expressa, o que valoriza. Além do cognitivo, a avaliag#io da aprendizagem
consideraria a relagfio dialética, entre o cognitivo e o afetivo, vendo o aluno
como um todo indivisfvel que pensa e sente. Trabalharfamos com e sobre as
vivéncias dos alunos sugerindo um processo que penetre profundamente nos
seus significados, ideologias e valores.

Lembramo-nos de um aluno que disse: “Tire notas baixas porque trabalho
oito horas por dia, tomo dnibus lotado, chego muito cansado a Faculdade, ndo
tenho @nimo para nada". A concepgio que veiculamos de avaliagio procura
recuperar 0 humano na condi¢fio existencial, valoriza o aluno como pessoa
situada, com uma histéria, com emogDes, interesses, motivagdes. Vemos o
aluno com uma face, um nome, uma esperanga, uma estéria a ser contada, um
ser humano ativo em que o afetivo e o racional se interpenetram. A
especificidade social e histérica desse aluno e que se constituiria em ponto de
partida para o trabalho pedagdgico e nele pontificaria a relagiio dialética entre
o cognitivo e o afetivo a ser discutida, criticamente, pela avaliagdo, no espago
da escola.

E no bojo dessa discussio, que presenciamos vir & tona emogDes
relacionadas ao processo de avaliago da aprendizagem tais como o medo, a
tensdo, a alegria, a tristeza, a felicidade etc., que nos permitiram propor
indagagdes, a serem levantadas, quando se avalia, tais como: O que a avaliagio
gera, como sentimento, no aluno? Como a afetividade e as emogdes, em geral,
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se expressam, no processo avaliatério? O que fica, no aluno, do processo de
avaliag@io? Em um paradigma critico-humanista, algumas dessas questdes, além
de outras, deveriio ser levadas em conta ao desencadearmos o processo de

avaliagfio da aprendizagem.
AVALIACAO E QUALIDADE DE ENSINO

Sabemos que uma das mais importantes fungGes da avaliagio € fornecer
subsidios para o aperfeigoamento da qualidade de ensino. Constatamos, em
nosso trabalho, ratificando o que outros autores j4 apontaram, um com-
prometimento da qualidade de ensino no curso noturno traduzido por sua
desqualificacfio e expresso pela fragmentagfio e aligeiramento dos contetidos e
do ensino,

“Ndo estou satisfeita com a avaliagdo, a maior parte dos professores nos
trata como colegiais e outros como débeis mentais”, diz-nos uma aluna,

A avaliag@o vem imbricada com a problemdtica de qualidade de ensino e
a constatagfio do seu comprometimento resulta em uma escolaridade superficial
com contetidos abreviados e resumidos. O saber, veiculado nesse contexto, €
algo exterior, fragmentado e desarticulado dos contelidos da vida cotidiana,
com &nfase na memorizagfio e niio se constituindo em um ato produtivo, em
criagdo de conhecimento. Esse aspecto é mostrado em um dos depoimentos
colhidos, "Os professores, aqui, avaliam conhecimento, mas um deles,
especificamente: o grau de memorizagdo de cada aluno. Leva-se em conta a
‘decoreba’ ".

Em uma visfo tecnicista busca-se explicar a crise de qualidade do ensino
como uma disfungfo interna da escola, sem perceber o contexto mais amplo
onde ela se insere que abrange do sécio-econdmico ao politico-cultural. "0
aluno, no processo, quase nunca € avaliado. Os professores nos véem somente
enquanto conhecedores do conteddo”, comenta um aluno,

Em um paradigma critico-humanista, a avaliagfio estaria a servigo de uma
melhoria da qualidade de ensino. Seriam entiio levantadas questdes sobre o tipo
de escola noturna que temos, sua organizagio, seus métodos, sua visio de
homem e de mundo e o que, efetivamente, queremos. Nessa discussdo levar-
se~ia em conta uma concepgio mais abrangente de avaliagfio, contextuada em
estruturas sociais e institucionais. Alguns dos muitos aspectos a serem
analisados seriam as condigdes de trabalho docente, sua formag#o profissional,
os rumos do processo de capacitagdo etc. Ao articular avaliagdo e qualidade de
ensino, vé-se a escola como um espago de possibilidades, buscando um
aperfeicoamento da qualidade de ensino, também pela via da avaliagfo, Pen-
samos, assim, em uma avaliagdo enlagada a umna qualidade de ensino cada vez
melhor e dirigida a contelidos significativos, integrados e dinimicos que
apontem para uma formagfio critica e criativa.
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O PAPEL DA ESCOLA NA AVALIACAO

Ao intentarmos construir um paradigma critico-humanista vemos que a
avaliagiio da aprendizagem nfio se faz isoladamente, mas incorpora uma
compreensdo de como o desempenho do aluno vem sendo produzido na escola.
Acreditamos ser essencial, aqui, destacar o papel da escola em uma
reconceptualizaciio da avaliagdo da aprendizagem. Neste resgate, a escola
ganha a feigdo de um p6lo decisor, autBnomo, criativo, com uma gestdo
democritica e participativa. Prevé-se, aqui, "ouvir" as escolas em um movimen-
to "de baixo para cima". Nesse movimento, a especificidade de cada contexto
escolar deverd ser considerada. O coletivo da escola tem um papel fundamental
no processo de avaliagio da aprendizagem, em como ele esté sendo produzido,
na sala de aula, na prépria escola e para além da escola.

Ao enfatizarmos o lugar de destaque da escola no processo avaliatério,
traduzimos um determinado tipo de avaliagio que extrapola a mera verificagfio
do rendimento. Estarfamos pensando em uma concepgiio de avaliagiio que,
sendo abrangente, englobaria a condigfio existencial do aluno, o controle
democritico destacando a participagfo, as dimensdes qualitativas, 0 processo
e 0 produto além de conter, também, elementos para a tomada de decisbes a
nfvel docente e de unidade escolar. Ressaltamos, portanto, que a avaliagfio nfio
pode ser vista isolada de uma proposta educacional que se pretende viabilizar,
vindo contextuada em um projeto de educagdo e sociedade.

ALINHAVANDO ALGUMAS CONSIDERACOES

Afinal, que avaliagdo seria essa, pensada a partir de um trabalho com o
curso noturno, com trabalhadores-estudantes?

Optamos por pensar a avaliagio em um paradigma critico-humanista como
um processo abrangente de andlise do desempenho do aluno para apoiar as
decistes educacionais a serem, por ele, desencadeadas. Enquanto processo, é
dinfimico, nfio se restringindo a um produto final, mas propde um acompa-
nhamento constante. Enquanto abrangente, leva em conta diversas dimensoes
do desempenho discente, como a condigfo existencial do aluno, seu pensar e
sentir, sua racionalidade e sua emogio, transcendendo a mera contabilidade das
notas e provas. Enquanto processo de andlise, compreende estudo, pesquisa e
compreensiio do fenmeno a ser focalizado.

Essa avaliagiio, diversificada em seu instrumental e evidéncias, extrapola
0 controle autoritdrio da avaliagfio tradicional ¢ propSe um controle
democrético. Esse controle ndo se faz pelo domfnio exclusivo dos conteiidos,
sob a Gtica cognitiva e pela reprodugiio e memorizagio de conhecimentos, mas
se traduz por uma avaliagfo critica, contextuada social e politicamente que vé
o aluno como um sujeito ativo, construtor de seu conhecimento, criativo,
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dindmice, autbnomo, a caminhe da emancipagio. Nessa Gtica de avaliagdo da
aprendizagem, a participagie tern papel impottante, pois o aluno € ativo
participe do processo, construinde seu conhecimento através do didlogo, fun-
damental nessa concepglio. A avaliaglio subsidiaria a melhoria da qualidade de
ebsino, enfrentando a desqualificagiio dos cursos noturnos. Nessa proposta
critivo-humanista, a avaliagio da aprendizagem ¢ vista como um processo
copperativo em gue o coletivo da escola protagoniza um dos papéis principais.

Ao reunir, 3 semelhanga de um caleidoscOpio, algumas de suas miiltiplas
facetas, discotirfamos a avaliagho a partir de dimenses como: processo e
progdoto; cognitiva ¢ afetiva; somativa-formativa e diagndstica; cooperativa;
polftica; diversificada, dialdgica ete. Isso significa um processo essencialmente
demecritico, parlicipative, critico, criativo, emancipat6rio ¢ transformader.

Acreditamos que buscamos agui desenvolver um trabalho ctftico onde
sentimos néo ser possivel pensar em um processo de avaliagao da aprendizagem
descolado e desencarnado de condigBes estruturais mais amplas que aprendam
45 contradigBes da realidade. Percebemos a necessidade de uma crftica per-
manente para aprender, gue estimule yma participagio ativa em um processo
permanente de avaliagfio. A avaliagfio se constitui ¢t uma janela, através da
qual se visiumbra 1oda a complexa trama educativa e cremos que, apesar de seu
importante papel, nfio poders dar conta de todos os problemas do sistema
educacienal. Sabendo que em uma sociedade democrdtica a avaliagfio nfio é a
Tinica base de decisfio, acreditamos que ela deverd vir acompanhada de uma
série de outras medidas gue criem condigdes de se prover nma melhoria da
qualidade de ensine,

A reflexiio que aqui desenvolvemos sobre avaliagio da aprendizagem em
curso noturno permanece aberta, provocativa, inacabada ¢ desafiadora com a
forga educativa que tem o priprio processe avatiativo,®
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AVALJACAO DE CONCEPCOES
SOBRE A ESCRITA DE CRIANCAS:
a alfabetizacio na pré-escola

SERGIO ANTONIOQ DA STLVA LEITE"
MARA SHLVIA ANDRE EWSANK?

A educagfo pré-gscolar tem se constitufdo como uma 4drea de grande
importiincia, recebendo oma atengdo crescente tanto de pesquisadores quanta
de educadores das diversas esferas, seja federal, estadual e, principalmente,
municipal. Em nosso meio, a partir dos anos 7, viros trabalhos foram
publicados analisando = Pré-Escola nos seus diversos Anpulos. Entre eles
citam-se Patic (1973), Scuza (1979), Campos {1979}, Campos, Patte & Mucci
{1981}, Kramer (1982), Rosenberg, Campos e Pinto (1985), Kishimoto (1986,
1988) e Weisz (1988).

Apesar dessa aparente diversidade, é consense entre os autores &
interpretagio segundo & qual a Pré-Escola surgiu com uma perspectiva assis-
tencialista, como uma safda alternativa para resolver alguns problemas sociais,
J4 caracterizados como conseqii€ncias da revolugdo industrial, inicialmente na
Eurcpa no século XIX e, posteriocrmente, nos pafses do terceire mundo. Tais
problemas referem-se basicamente 4 insergfio da mulher ¢ dos menores no
mercado de trabalhe e s migragdes inlemnas da populagio rural para 0 ambiente
urhanp, Segundo Souza {1979), "a primeira revolugdo industrial, gue tantas
crueldades cometeu contra o trabalhador, escravizando-¢ 3 miguina de maneira
impiedesa e desumana, ndo pouparia as criangas que, sendo m3o de obra mais
barata que a dos adulios, foram utilizadas macigamente nas fibricas e nas minas

1 T Deparamento de Psicologis Hducaeioaal da Faculdade da Fiducsasio da UNICAMP,
2 DnSecretyis Municipsl de Edocacio de Frunca {589,
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de carvio... trabalhavam de 12 a 16 horas por dia, nas condigdes mais anti-
higiénicas que se possa imaginar e, nfio raro, sob a pancadaria dos feitores, para
que ndo dormissem, nem cedessem A distragdo" (pég. 1). No mesmo sentido,
Campos (1988) sugere que a preocupagio atual com as criangas pobres tem
suas rafzes no quadro do capitalismo, "processadas pela industrializagdo,
urbanizagfio e migragdo, que levaram grandes contingentes da populagéio a se
concentrarem nos centros urbanos, onde a insuficiente oferta de empregos,
pequena remuneragiio e a falta de servigos piiblicos de saide e educagfio
termiinaram por comprometer as condigGes de vida destas famflias e das
criangas” (pdg. 22).

Num excelente trabalho sobre a hist6ria da Pré-Escola em Sdo Paulo,
Kishimoto (1986) descreve que desde a sua origem, a educagfio pré-escolar nio
privilegiou a populagfio de modo geral, mas a elite cultural e econOmica do pafs.
Os primeiros jardins de infincia instalados no final do império destinavam-se
& populagfio mais abastada, mantidas por congregagdes religiosas, em paréquias
ou colégios, com uma tendéncia alfabetizante. Apesar do primeiro jardim de
inféncia oficial instalado em Sdo Paulo (1986, na Escola Normal Caetano de
Campos) também seguir a mesma orientagéo, tal empreendimento ndo foi
prioridade nas polfticas educacionais que se seguiram, sendo que somente
quatro décadas ap6s (1935) a Prefeitura de Sdo Paulo retomou a iniciativa,
porém através dos Parques Infantis, de cardter nitidamente assistencialista. Tal
processo fez com que aqui também se reproduzisse a histérica dualidade do
sistema educacional brasileiro: para os filhos dos operdrios, uma pré-escola
maternal-assistencialistas; para a elite, o jardim da infincia, inicialmente de
inspiragdo froebeliena, de carfiter marcadamente educacional.

Nos anos 70, surge a idéia da educagio compensatéria, que Kishimoto
npumammnmmumcxemplodndmcmnmagiodﬂ cnam;aspubrcs.‘l‘al
proposta ainda permeia amplamente projetos oficiais. Segundo Patto (1983),
com a mudanga do modelo econdmico brasileiro, naquela década, de um
modelo de substituigdo de importagBes para a internacionalizagio do mercado
interno, os sucessivos governos passaram a se preocupar com & educagiio
escolar da classe trabalhadora, visto que era necessério qualificar a forga de
trabalho, aumentado a oferta de vagas naescola e reduzindo o fracasso. "A partir
do momento em que ficou patente a incapacidade da escola priméfria cumprir
o seu papel... configurou-se a busca de solugio para as dificuldades do ensino
primério no ensino pré-primério. De outro lado, a absorgdo crescente da forga
de trabalho feminina tornou o atendimento da crianga de 0 a 6 anos imperativo

a reprodugdo da nova ordem” (Patto, 1983, pdg. 41).

Assim, grande parte dos projetos da Pré-Escola passaram a assumir o
objetivo de compensar as "defici@ncias" que as criangas pobres apresentavam
no infcio de sua escolaridade. Tal concepgéo também foi assumida pelos 6rgos
oficiais, como o Servigo de Educagdo Pré-Escolar do Estado de Sio Paulo, com
amultiplicagfio de publicagGes e cursos para os professores da rede, objetivando
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adiscussdo "em torno da Alfabetizag@io na Pré-Escola e das formas de viabilizar
a superagdo das altas taxas de evasfio e repeténcia nas séries iniciais do 1° grau”
(SE/CENP, 1988, pég. 6).

Apesar das indmeras criticas feitas &s concepgles compensatérias na
Pré-Escola, nfio se pode negar que esta representou um avango em relagiio a
Pré-Escola puramente assistencialista, cujas rafzes encontram-se na escola
maternal francesa. Além disto, tal discussfio trouxe em seu bojo a questio da
Alfabetizagfio na Pré-Escola que tanta polémica e discussio causou: afinal, seria
ou nfio fungio'da Pré-Escola alfabetizar?

A QUESTAO DA ALFABETIZACAO NA PRE-ESCOLA

Sem diivida, tal questdo foi colocada, em parte, devido & histdrica incapacidade
da escola piiblica cumprir este objetivo—alfabetizar— principalmente para os setores
mais pobres da populagio. Neste sentido, a concepgfio compensatéria, pela sua
prépria natureza, ao colocar o principal determinante das dificuldades na prépria
crianga, possibilitou, quase que linearmente, que a Pré-Escola passasse a ser vista
como a solugdo ideal: preparar a crianga para o infcio da Alfabetizagio propriamente
dita, a qual deve ocorrer somente na 1" série.

Kramer e Abramovay (1985), por outro lado, apontam que a polémica
Alfabetizagiio-Pré-Escola instalou-se quando as familias das classes populares
iniciaram o processo de reivindicagfio de melhores condigdes educacionais, ou
seja, tal exigéncia seria, em parte, resultadadeumaamphm;ﬁodnnﬁclde
consciéncia desses setores com relagfio as dificuldades das criangas na primeira
série. A possibilidade do trabalho pedagégico relacionado com a Alfabetizagfio
ser iniciado na Pré-Escola, passou a ser vista como & alternativa correta (talvez
tinica) para se evitar a exclusfo posterior da crianga do 1° grau

Deve-se ressaltar que vérios autores t8m defendido idéias semelhantes,
demonstrando que Pré-Escola relaciona-se positivamente com a melhora de
desempenho no ensino de primeiro grau. S4 (1982) demonstrou diferengas
estatisticamente significantes a favor das criangas que freqlientaram a Pré, em
provas de rendimento escolar, nas 1* ¢ 2* séries. A mesma autora (S4, 1984)
também observou diferengas significativas em provas de leitura, sugerindo que
a Pré-Escola € um dos fatores que podem influenciar o rendimento escolar de
criangas de nivel sGcio-econdmico baixo, até a 5° série. Dados semelhantes sfio
descritos por Filp at.al. (1984), com relagfio 2 leitura, escrita e Matemética, no
final do 1° ano bésico, para criangas de nfvel médio-baixo, em escolas chilenas.

Enfatizando ainda a questiio da Alfabetizagio, Kramer ¢ Abramovay
(1985), em artigo bastante conhecido, defenderam a necessidade de se al-
fabetizar na Pré-Escola. Segundo as autoras, caberia & Pré-Escola garantir a
compreensdo, por parte da crianga, do que & leitura e escrita e favorecer sua
auto-confianga na capacidade de aprender a ler e a escrever. Por sua vez, Lobo
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(1980), em trabalho pouco difundido, chegou a formular objetivos especificos
para o ensino da lingua materna na Pré-Escola nas dreas afetiva (relacionados
com as habilidades lingiifsticas), cognitiva (relacionados com o desempenho
lingiifstico) e psicomotor (habilidades necessfirias para a aquisigdo da
leitura/escrita).

Por outro lado, ainda nos anos oitenta, surgiram também as primeiras
pesquisas que, embora sem questionar a importincia da Pré-Escola, comegaram
a demonstrar que a relagfio desta com o desempenho escolar nas primeiras
séries, nfio € tdo linear quanto se imaginava, sendo que tal desempenho
dependeria de outros fatores. Neste sentido, cita-se a importante pesquisa de
Lima (1983). Segundo a autora, no Municipio do Rio de Janeiro, a Pré-Escola
passou a ter grande importincia, a partir de 1975, como forma de resolver o
problema do fracasso escolar, o que levou a Secretaria de Educagiio Municipal
a expandir o atendimento através de classes anexas as 1™ séries. Entretanto, os
dados posteriores da mesma Secretaria mostraram que os indices de repet€ncia
nas 1* séries continuaram alarmantes. Na pesquisa, a autora observou, durante
um ano, duas classes de 1" série com criangas que cursaram e nfio cursaram a
classe de Pré-Escola, constantando que tal freqiiéncia pouco influenciou o
desempenho na 1* série, embora os professores continuassem exaltando a
importéincia da Pré-Escola.

Ainda segundo a autora, o rendimento na 1" série, expresso pelos fndices de
aprovagdo/reprovacfo, estd mais relacionado com a forma como a pritica
pedagégica € efetuada, do que & mera freqiiéncia & Pré-Escola. Tais resultados, no
que se relacionam com a Pré-Escola, sio explicados pela autora por dois fatores: a)

dos contetidos e atividades desenvolvidas nas classes de Pré-Escola;
b) pouco preparo dos professores para viabilizar propostas educacionais. A autora
ainda observou que a Pré-Escola favoreceu a adaptagfio da crianga em ambiente
escolar (em termos de nfvel de comunicagfio com os colegas), mas a solugiio do
fracasso escolar parece nio depender da Pré-Escola, dado que tal fendmeno tem
origem na natureza classista e discriminadora da sociedade e da escola. Além disto,
a qualidade docente parece ser o fator bésico para o desempenho escolar, tendo um
peso maior do que as chamadas préticas modernas,

Tal pesquisa € importante na medida em que contribui para compreender
que a questio Alfabetizagio x Pré-Escola depende fundamentalmente das
concepgdes sobre Alfabetizag@io, subjacentes ao trabalha pedagégico que se
realiza, seja no 1° grau, seja na Pré-Escola. Isto sugere a andlise da questiio das
diferentes concepgdes sobre a Alfabetizagfio escolar.

CONCEPCOES SOBRE O PROCESSO DE ALFABETIZACAO ESCOLAR

Quando se comparam os trabalhos e pesquisas sobre a Alfabetizagiio
escolar nos tltimos 15 anos, observam-se profundas mudangas em termos de
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orientagdo tedrica (envolvendo os préprios conceitos de leitura e escrita) e das
préticas pedagégicas desenvolvidas nas salas de aula. Sem didvida, trata-se de
uma frea onde ocorrent uma verdadeira revolugdio conceitual.

Leite (1992) tem defendido que, em fungfio dessas mudangas, € possfvel,
para efeito de andlise, identificarem-se dois grandes modelos de Alfabetizagfio
escolar: um modelo considerado tradicional e um outro, que ainda estd sendo
construfdo, considerado funcional.

Tradicionalmente, a "Alfabetizagfio € entendida como um processo de
representagfio de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas
(ler)" (Soares, 1985). Ou seja, 0 modelo tradicional desenvolveu-se a partir do
pressuposto de que a linguagem escrita € uma mera representagio dos sons da
linguagem oral. Alfabetizar, portanto, seria possibilitar ao individuo domfnio
desse cﬁdjgn

Como exemplo deste modelo, o documento "Subsfdios paraa implantagfo
do guia curricular de L{fngua Portuguesa para o primeiro grau", distribufdo pela
CENP (1981)°, assim caracterizava o processo de Alfabetizagfio escolar: previa
que o trabalho pedagégico nas séries iniciais fosse realizado através das
cartilhas, iniciando-se pelas vogais isoladas e seguindo-se com as famflias
sildbicas; ndo considerava as variagbes ling(ifsticas, assumindo claramente que
as criangas de nfvel sécio-econdmico inferior participam de uma cultura com
vocabuldrio pobre e incorreto; infantilizava os procedimentos de apresentagio
dos contedidos ortogréficos, muitas vezes distorcendo-os; confundia os con-
ceitos de grafema e fonema; entendia, enfim, a linguagem escrita como espelho
da linguagem oral. Critica a este material foi elaborada por Rodrigues (1985).

Alguns dos subprodutos pedagdgicos deste modelo tradicional foram a
grande preocupagiio com os erros ortogréficos (&nfase no domfnio formal da
escrita), a utilizagfo da cartilha como instrumento bésico do processo, o uso de
atividades fregilentemente descontextualizadas e ndo-funcionais (arbitrérias,
em relagfio aos usos sociais da escrita), Mas, para o tema em questdo, uma das
maiores conseqliéncias foi que a Pré-Escola passou a ser vista com a fungfio de
preparar as criangas para enfrentarem, com certa garantia de sucesso, 0 ensino
de 1° grau (Assis, 1989). Tal concepglio teve como precursores indmeros
autores que, nas décadas de 50/60, utilizando o conceito de Prontidio para a
Alfabetizagfio, enfocavam a importiincia das chamadas habilidades bésicas,
consideradas pré-requisitos para o processo (Leite, 1992, pdg. 22). Defendia-se,
na época, o conceito de Prontiddo, entendido como o momento 6timo do
desenvolvimento das fungGes bésicas para o infcio do processo de Alfabetizagiio
(Poppovic, 1968).

3 Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), Orglio da Secretaria de Estado da Educagfio
de S&o Paulo, responstvel pela orientagio pedngdgica do ensino na rede estadual.
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Deve-se ressaltar que vestigios dessas concepgdes ainda sfio encontrados
em muitas escolas. Duran (1988), analisando as representag@es dos professores
sobre as préprias préticas de Alfabetizagfio, observou que quase a totalidade
das docentes entrevistadas apontou que a principal fungio da Pré-Escola é
preparar a crianga para a Alfabetizagfo, enfatizando o conceito de Prontiddo,
representado pelas habilidades sensoriais. -

Pode-se supor que uma série de fatores vem contribuindo para a superagio
do chamado modelo tradicional de Alfabetizagio. Os préprios progressos
observados nas pesquisas e teorias psicolégicas e lingiifsticas vém exercendo,
certamente, um papel transformador fundamental neste processo. No entanto,
€ necessério situar uma questfio pouco abordada nos textos recentes sobre
Alfabetizagio escolar: as rdpidas mudangas sécio-econOmicas ocorridas nas
iltimas décadas t&8m colocado em questéio o trabalho educacional da escola
como um todo, inclusive a Alfabetizagfio. Ou seja, enquanto as relagdes sociais,
principalmente as de produgiio, centravam-se basicamente na linguagem oral
para a grande massa dos trabalhadores, o modelo tradicional de Alfabetizagio
cumpriu sua fungdio, na medida que pouco era exigido além da mera habilidade
de codificar/decodificar (exceto, obviamente, para a elite econGmica e cultural).
Entretanto, numa sociedade em que as relagBes sociais tomam-se cada vez mais
complexas, exigindo do cidaddo novas habilidades, como ler e escrever com
compreensdio, era de se esperar que outras exigéncias fossem apresentadas ao
sistema educacional.

A grande critica que se faz, hoje, -ao modelo tradicional, € que 0 mesmo
niio forma o cidadfio como leitor/produtor de texto competente. Nesta perspec-
tiva, ndo se trata de julgar o modelo tradicional como bom ou ruim "per se”,
mas de reconhecer a sua inadequagfio para a formagfio do cidaddo que deve
atuar criticamente na sociedade contemporfinea.

Assim, um modelo funcional de Alfabetizagiio assume como pressuposto
que a correspondéncia grafema-fonema é condigfio necesséria mas ndo sufi-
ciente para formar o leitor/produtor de texto. Nesta perspectiva, o processo de
Alfabetizagfio escolar deve, desde o-infcio, possibilitar ao aluno perceber o
carfter simb6lico da escrita (instrumento para transmitir idéias, emogdes,
impressdes, relatos etc.) além de identificar e habilitar-se nos seus usos sociais.

E interessante observar que, em 1991, a mesma CENP publicou o
documento denominado "Proposta curricular para o ensino de primeiro grau®,
totalmente contrastante com aquele inicial, publicado apenas uma década antes.
Neste, os objetivos do Ciclo Bdsico, em sintese, estio direcionados para a
compreensfio da estrutura alfabética do sistema de escrita, leitura e produgdio
de diferentes tipos de textos, além do domfnio das convengOes fixas e externas
a0 sistema de representagfio da linguagem escrita. Ressalte-se que o domfnio
das convengbes ortogréificas, que no modelo tradicional representava a
preocupagdo central, agora passa a ser entendido como uma questio importante
mas ndo prioritdria no infcio do processo de Alfabetizagfio escolar, subordinan-
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do-se & compreensfio do cardter simb6lico da escrita e aos seus usos sociais.
Isto, no entanto, ndo significa que a concepgéio funcional desconsidere a
chamada norma culta. Porém, o domfnio da escrita convencional deverd ser
desenvolvido a partir da relagio funcional e contextualizada entre o sujeito
(aluno) ¢ o objeto de conhecimento (escrita), relagdo esta mediada, em sala de
aula, pelo professor e pelas demais criangas.

Em sintese, para a concepgdo funcional, o individuo alfabetizado € o que
compreende o que l& e sabe expressar-se tanto por escrito quanto oralmente.
Neste sentido, uma das principais caracter{sticas deste modelo refere-se ao fato
de se assumir, como ponto de partida, os padrdes de linguagem oral e escrita
que a propria crianga traz para a escola, desenvolvendo, a partir daf, a
consciéncia sobre as variagbes dialetais e a percepgéio da necessidade do
domfnio da norma padriio.

Pedagogicamente, o texto passa a ser visto como o ponto de partida e de
chegada do processo de Alfabetizagfio, entendido como "todo o trecho falado
ou escrito que constitui um todo unificado e coerente, dentro de uma deter-
minada situagfo discursiva” (CENP, 1991, p4g. 18). Neste sentido, uma propos-
ta pedagdgica nesta diregiio, como conseqiiéncia, deve, desde o infcio, colocar
o aluno em contacto com a escrita da maneira como ela é utilizada socialmente,
ou seja, através de textos (logicamente acessfveis A crianga). Igualmente deve
possibilitar continuamente ao aluno a possibilidade de exercitar os seus textos
(obviamente, como ele os representa no momento).

Neste quadro de refer@ncias, deve-se ressaltar a grande contribuigio
apresentada pela Psicologia, onde se destacam os trabalhos de Luria (1988) e
Ferreiro e Teberosky (1986), além de iniimeros autores da Lingiifstica e 4reas
afins. Soares (1985), neste sentido, demonstrou que o processo de Alfabetizagdo
¢ de natureza complexa ¢ multifacetada, dependendo da contribuigfo de diver-
sas dreas de conhecimento.

Os efeitos dessas novas idéias e concepgbes no desenvolvimento das
priticas pedagégicas tem sido evidente. Isto pode ser notado através dos
documentos oficiais dos diversos 6rgiios centrais da estrutura educacional, bem
como pela diregio que a pesquisa vem tomando na érea, nos Gltimos anos. Com
relagfio & Pré-Escola, nfio poderia ser diferente: se a &nfase do processo de
Alfabetizaciio passa a ser descoberta (pela crianga) do caréiter simbélico da
escrita bem como seus usos sociais, conclui-se que tal processo nfio se inicia na
escola, mas a partir do momento em que a crianga comega a ter experiéncias
concretas com a escrita em seu ambiente social. Assim, pode-se supor que,
dependendo da quantidade e qualidade dessas experiéncias, as criangas
chegarfio & escola com determinadas e diferentes concepgdes sobre leitura e
escrita. Cabe A escola, seja no Ciclo Bésico Inicial ou na Pré-Escola, dar
continuidade e implementar este processo "natural e verdadeiro” de relagiio com
a escrita, que j4 vinha ocorrendo com a crianga anteriormente.
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Portanto, num modelo funcional, nfo se coloca mais a questiio se a
Pré-Escola deve ou ndo alfabetizar, Reconhece-se que a Alfabetizagfio, que j4
vinha ocorrendo assistematicamente, deve ser assumida e implementada na
escola, independente da série de ingresso da crianga.

Pesquisas recentes t&m abordado tal questiio. Beer (1990), em trabalho
com criangas da Pré-Escola, concluiu que a aquisi¢io da leitura e escrita pode
ser iniciada antes da Alfabetizagfo formal; observou que as criangas compreén-
dem a natureza da escrita, sendo suas produgdes coerentes com suas
concepgdes. Rosa (1991), trabalhando com criangas de 1* série, concluiu que
mesmo aquelas de classes menos favorecidas sio bem sucedidas na
Alfabetizago, desde que tenham contacto com a lingua escrita em situagSes
funcionais de aprendizagem. Santos (1990), por sua vez, propde vérias
recomendagbes para o processo de Alfabetizagdo, como: pautar o trabalho a
partir das vivéncias dos alunos; priorizar a agfio das criangas ¢ as interagGes
professor x aluno x aluno x processo; expor as criangas a materiais escritos
variados e a circunstfincias do real; aproveitar as sugestdes dos alunos.

Diante do exposto, pode-se concluir que j4 ndio tem sentido, pelo menos
em termos de Alfabetizagdo, falarem PRE-ESCOLA como aescola que prepara
o aluno para um processo que serf iniciado posteriormente. Na realidade, o
préprio termo parece inadequado. E necessério pensar a Pré-Escola como parte
de um processo educacional dnico, respeitadas, evidentemente, as
caracterfsticas das criangas. Alids, € o que propSem algumas pesquisas, como
as de Marson (1989) e Diniz (1991): analisar a Pré-Escola como um micro-sis-
tema componente do sistema de 1° grau, do qual deve ser parte integrante,
possibilitando mais tempo de escolaridade,

Restam, no entanto, algumas questdes a serem comentadas.

AS CONSEQUENCIAS DO MODELO TRADICIONAL NA PRE-ESCOLA

O objetivo do presente trabalho é demonstrar que uma proposta
pedagégica, na firea de Alfabetizagfio, a ser desenvolvida na Pré-Escola, s6 pode
ser analisada ou avaliada em fungfio das concepgdes sobre leitura e escrita
subjacentes. No entanto, mais do que isto, dados disponfveis de pesquisas
permitem argumentar que, numa perspectiva de formagio do aluno
leitor/produtor de textos, a utilizagdo do modelo tradicional tende a ser efetiva-
mente prejudicial e, até mesmo, tornar-se um obstficulo impeditivo para tal
objetivo.

Além da pesquisa de Lima (1983), ji comentada, cujos resultados sugerem
a interpretagdo descrita, serd apresentada e analisada, com mais detalhes, a
recente pesquisa de Ewbank (1994), cujos dados claramente suportam a relagiio
acima apresentada.
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Os objetivos da pesquisa

Envolvida com a questdio da Alfabetizagio e, especificamente, com a
Pré-Escola na sua regido, Ewbank realizou uma pesquisa cujo objetivo foi
verificar os possiveis efeitos do trabalho pedag6gico desenvolvido pelas profes-
soras da rede municipal de Educaciio Infantil de Franca (SP), em fungfo das
alteragGes desejdveis no desenvolvimento da leitura e da escrita. Comparou o
desempenho de criangas, no inicio do Ciclo Bésico Iniciante, que tinham
freqiientado uma Pré-Escola segundo os modelos considerados tradicional e
funcional. Comparou-os também com o desempenho de criangas, de nfvel
s6cio-econdmico-cultural semelhante, que nfio tinham freqilentado classes de
Pré-Escola antes do CBL

Os sujeitos envolvidos

Participaram da pesquisa nove professoras da rede municipal, todas com
classes de Pré-Escola, divididas posteriormente em dois grupos: as que apresen-
tavam desempenho de acordo com o modelo de Alfabetizagfio considerado
tradicional e as que apresentavam desempenho segundo o modelo considerado
funcional. Para tanto, foram realizadas entrevistas individuais com as professoras,
onde se buscaram informagbes a respeito de suas concepgBes sobre leitura e escrita,
o papel da Pré-Escola, descrigfio dos objetivos e atividades do trabalho pedagdgico
etc.; além disto, foram realizadas sessGes de observagfio nas salas de aula, quando
foram descritas as atividades desenvolvidas, a organizacfio da classe, as interagGes
professora x aluno x aluno etc. A partir desses dois conjuntos de dados e, utilizando
critérios baseados na literatura que permitissem identificar préticas pedagégicas
consideradas tradicionais ou funcionais (no trabalho original tais critérios estfio
clarificados), a autora identificou aquelas docentes que melhor exemplificaram os
dois modelos considerados (apenas os desempenhos de duas professoras foram
considerados de acordo com o modelo funcional).

Por outro lado, participaram 90 criangas, todas na faixa dos 7 anos, igualmente
divididas quanto a sexo e de nfvel sécio-cconémico-cultural semelhante (iden-
tificado pela profisséio e escolaridade dos pais). As criangas foram organizadas em
3 grupos de 30 cada (15 meninos e 15 meninas), nas seguintes condigoes:

¢ ogrupo | -G1- era formado por criangas que freqlientaram classes de
Pré-Escola municipal cujo trabalho das professoras foi considerado
segundo o modelo tradicional de Alfabetizagfio;

e 0 grupo 2 -G2- era formado por criangas que freqilentaram classes de
Pré-Escola municipal cujas professoras demonstravam um desempen-
ho considerado segundo o modelo funcional;

* o grupo 3 -G3- era formado por criangas que ndo haviam freqiientado
classes de Pré-Escola.
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O instrumenio de avaliagio utilizado

As criangas foram avaliadas individualmente, no inicio do CB 1, através
do Instrumento de Avaliagio da Escrita’, baseado em Leite (1990) e Goes
(1984). O referido instrumento era composto por 57 itens, distribuidos em trés
partes. Segue-se uma sfntese dos objetivos avaliados em cada item.,

Parte I - formada por 20 itens

Os itens de 1 a 9 avaliavam vérios aspectos da escrita, a partir do ditado e
leitura de quatro palavras de mesmo referencial semfntico (as palavras eram
brigadeiro, coxinha, suco e pfio), a saber:

~item I -
—item 2 —
— item 3 —
—item 4 -
—item 5 —

~ item 6 —
—item 7 —

—item 8 —
— item 9 —

utilizagdo de rabiscos ou garatujas;

utilizagdo de sinais que correspondem a letras;
utilizagdo de desenhos na escrita;

utilizagdo de letras ou sinais numa mesma ordem;
utilizagdo de um niimero constante de sinais ou letras, por
palavra;

utilizagdo predominantemente de letras do préprio nome;
utilizagdo de um sinal, letra ou grupo de letras por emissdo
sonora;

utilizagdo de letras com valor sonoro estdvel;
reprodugdo da estrutura da palavra, independente de erro
ortogrdfico.

Os itens de 10a 20 avaliavam também diversos aspectos da escrita, através
do ditado e leitura de uma frase (o gato come pdo), a saber:

— item 10 —escrita da esquerda para a direita;

— item 11 —utilizagdo predominantemente de letras do préprio nome;
— item 12 ~utilizagdo de letras com valor sonororestdvel;

— item 13 —escrita respeitando os espagos entre as palavras;

— item 14 —representagdo de cada substantivo;

—item 15 - representagdo do verbo;

4 O referido instrumento, do item 1 ao 31, foi plangjado e desenvolvido pelos educadores da rede de
ensino estadual, que atuavam como coordenadores no Projeto de Alfabetizagio da Divislo Regional
de Ensino de Campinas, em 1990
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— item 16 —representagdo do artigo;

— item 17 —escritada palavra "pdo" semelhante & escrita para os itens
la%;

— item 18 —leitura com reprodugdo da frase;

— item 19 ~leitura "palavra por palavra” (aos solavancos);

— item 20 —verbalizagdo da palavra "gato”, dividindo-a em emissdes
sonoras.

Parte II - composta por 11 itens, avaliando os seguintes aspectos:

— item 21 —escrita do préprio nome;

— item 22 —superagdo do realismo nominal
(independéncia entre o tamanho da palavra e as
caracterfsticas do objeto significado);

— item 23 —verbalizagdo de palavra iniciada por determinado som;

— item 24 —verbalizagdo de palavra terminada por determinado som
(rima);

— item 25 —escrita de palavras explicando o significado;

— item 26 —cdpia de frase;

- item 27 —identificagdo de letras em um texto;

— item 28 —identificagdo de palavras em um texto;

— item 29 —reprodugdo oral de uma histdria;

- item 30 —produgdo oral do final de uma histéria;

— item 31 —composigdo de um texto por escrito, a partir de desenho
elaborado pela prépria crianga.

Parte III - avaliava as seguintes op¢ies metalingiifsticas:

— item 32 —identificagdo de nimero, letra, palavra e frase (ou texto);

—item 33 ao item 57 — identificagdo dos seguintes portadores de
textos, incluindo fungdo: conta d'dgua, conta de luz, con-
vite de casamento, instrugdo de jogo, saquinho de leite,
lista telefonica, receita de bolo, rétulo de leite em pd,
folheto de oragdo, diciondrio, mapa, carné de pagamento,
cheque, cartaz de propaganda, sinais de trdnsito, bula de
remédio, caixa de remédio, receita médica, gibi, jornal,
livro de histdria, palavras cruzadas, carta, telegrama e
bilhete.

Havia trés critérios gerais de avaliagfio das respostas: SIM, NAO e
PARCIAL, em fungéio do desempenho demonstrado pela crianga no conteiido
avaliado. Porém, em cada item, havia critérios de avaliagfo especfficos para
cada um dos trés critérios gerais.
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Resultados

A Tabela 1 apresenta as porcentagens gerais dos trés grupos, em cada uma
das categorias de avaliagfio, em todos os 57 itens do instrumento utilizado.

Tabela 1 - Porcentagens médias gernls (item 1 ao 57), das categorins SIM, NAO e PARCIAL, por

Erupo.
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
SIM 42 66 62
NAO 51 31 36
PARCIAL 8 3 2

Observa-se que a maior porcentagem da categoria SIM, encontra-se em
G2 (modelo funcional). Porém, 0 que mais se destaca é que o G3 (alunos sem
Pr€) apresenta fndice bem superior ao G1 (modelo tradicional) e ligeiramente
inferior a0 G2. Relagiio semelhante, porém inversa, ocorreu com as por-
centagens da categoria NAO.

Para efeito de mais esclarecimentos, serfio apresentados os dados, separan-
do-se, porém, os resultados dos itens 1 a 32 (aspectos relacionados com a leitura
e escrita) e do 33 ao 57 (aspectos metalingiifsticos), nas Tabelas 2 e 3,

respectivamente,

Tabela 2 - Porcentagens médlas gerals, do ltem 1 a 32, das categorias SIM, NAO e PARCIAL, por

Erupo.
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
SIM 50 62 50
NAO 37 31 44
PARCIAL 13 6 6

Tabela 3 - Porcentagens médias gerals, do item 33 a 57, nas categorias SIN, NAO e PARCIAL, por

grupa.
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
SIM 39 68 67
NAO 57 29 33
PARCIAL 4 2 -
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Na Tabela 2, observa-se novamente a superioridade do G2 (modelo
funcional) na categoria SIM e os mesmos {ndices nos G1 e G3. Porém na
categoria NAO, G3 apresentou o maior {ndice. Entretanto, na Tabela 3, cujos
dados referem-se &s nogdes metalingiifsticas e familiaridade com textos, o G3
(sem Pré-Escola) apresenta fndices na categoria SIM bem superiores ao G1
(modelo tradicional) e ligeiramente inferior ao G2 (modelo funcional).

No trabalho original, a autora apresenta dados dos trds grupos, por
categoria, em cada um dos 57 itens avaliados. De modo geral, a tend&ncia dos
resultados permanece a mesma com relagfio & categoria SIM: o G2 com as
maiores porcentagens, seguindo-se o G3 e finalmente o G1.

Dos itens 1 a 32, o G1 foi nitidamente superior ao G3 na categoria SIM,
apenas nos seguintes itens:
— item 2 - wtilizagdo de sinais que correspondem a letras;
—item 6 e 11— utilizagdo predominante de letras do préprio nome;
~itens 23 e 24 - verbalizar palavras iniciadas/terminadas por deter-
minado som;
— item 26 — cdpia;
— item 27 —identificar letras conhecidas num texto.

Observara-se que o G1 apresentou desempenho superior 2o G3 em itens
que avaliaram especificamente habilidades muito valorizadas nas préticas
tradicionais de Alfabetizagdio: cépia de palavras, cOpia do préprio nome,
memorizagfo de letras e discriminagéio auditiva; daf se compreende os resul-
tados superiores do G1 nos itens acima. Porém, em itens como o 25 (escrita de
palavras com significado), o 29 (reprodugfio oral de hist6ria) e o 32 (produgio
de texto), o G3 foi bem superior ao G1.

Também € espantoso observar os resultados da categoria SIM com relagio
aos itens 33 a 57. Dentre os 20 portadores de textos analisados, o G1 apresentou
resultados bem superiores ao G3 apenas com relagfio aos portadores conta de
luz (34), lista telefOnica (38), folheto de oragdio (41), jornal (52) e livro de
histéria (53).

ALFABETIZAGAO NA PRE-ESCOLA: UMA QUESTAO INDISCUTIVEL?

Tendo em vista a compreenséo da natureza alfabética da escrita, bem como
a importincia da leitura e produgdio de textos, princfpios sobre os quais o
instrumento de avaliagfo utilizado por Ewbank foi desenvolvido, esperava-se
que G2 (modelo funcional) apresentasse desempenho superior aos demais
grupos, fato realmente observado. Mas o que efetivamente espantou foi a
superioridade do G3 (sem Pré-Escola) em relagfo ao G1 (modelo tradicional)
e sua pequena distincia do G2. Afinal, poder-se-ia supor que criangas na
Pré-Escola, mesmo submetidas a priticas pedagégicas consideradas
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tradicionais, apresentariam desempenho melhor que o das criangas que nfio
fregiientaram a Pré-Escola.

Obviamente, ndo se estd propondo a extingdio da Pré-Escola nem defen-
dendo que a mesma nio deva envolver-se com a questiio da Alfabetizagdo. Tal
conclusfio seria, no mfnimo, ingénua, No entanto, os dados aqui apresentados
permitem afirmar que, diante da pergunta — a Pré-Escola deve alfabetizar? - a
resposta parece ser: depende. Os estudos sugerem que interromper o processo
"natural” de relagfio crianga x escrita, que se desenvolve antes da vida escolar,
com uma escolarizagiio (Pré-Escola) calcada no modelo considerado tradicional
de Alfabetizagfio, parece ser desastroso, pelo menos para as habilidades de
leitura e escrita. Tal relagio torna-se mais efetiva para as criangas de nfvel
s6cio-cultural mais carente, para as quais a escola representa um fator
educacional muito mais importante, Por outro lado, nfio se estd falando de algo
irreversfvel, ou seja, se uma crianga que passou por tal experiéncia tiver a sorte
de encontrar posteriormente professores que atuem numa perspectiva funcional,
terd plenas condigGes de superar o "atraso” causado no infcio do processo.

Mas a questdio deve ser analisada em termos mais amplos bem como as
alternativas para sua solugio. O modelo funcional, cujo objetivo € formar o
leitor/produtor de texto competente, exige que o trabalho pedagdgico na
Alfabetizagfio desenvolva-se como um todo, de forma coerente, a partir do
infcio da escolarizagfio, seja no CB I ou, de preferéncia, na Pré-Escola, até a
tltima série abrangida pela escola. Leite (1992) tem proposto que o trabalho
pedagdgico da escola desenvolva-se em termos de Projeto de Ensino, atendendo
duas condigdes bésicas: a) o trabalho de todos os docentes envolvidos, no caso,
com leitura e escrita (incluindo a Pré-Escola), deve ser planejado em conjunto,
a partir de diretrizes pedagégicas comuns (Ex: énfase no desenvolvimento do
simbolismo, ampliag@io dos usos sociais da escrita, o texto como instrumento
central do processo, atividades funcionais e contextualizadas, etc.); b) deve
haver condi¢Bes concretas para que o grupo docente possa desenvolver con-
tinuamente a relagio dialética entre ago e reflexdio, num processo em que
pritica e discussio ocorram simultinea e continuamente,

Nenhum 6rgio governamental ou autoridade tem condigBes, e nem £
desejével, de obrigar um professor a atuar de uma determinada maneira em sala
de aula (as experiéncias recentes neste sentido foram desastrosas). Mas o que
parece possivel e necessério, € o desenvolvimento de polfticas de reciclagem
continua que possibilitem ao professor o constante acesso s recentes
contribuigdes tedricas pelas diversas dreas de conhecimento, através do desen-
volvimento de uma forma de organizag@io e funcionamento na escola que
permita aos professores, em grupo, planejar, discutir, tirar didvidas, avaliar,
trocar experiéncias, estudar, realizar seminérios com convidados, etc... etc...
etc.... Tedo este processo deve ocorrer na escola, pois a estratégia de retirar o
professor da sala para freqilentar os famosos cursos de treinamento, ndo
produziram os resultados esperados em termos pedagdgicos, atendendo mais a
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interesses particulares e polfticos, principalmente diante da opinido pdblica. E
mais: entende-se que deve ser papel do diretor da escola a coordenagiio de todo
esse processo pedagégico, sendo esta a esséncia da sua funggo.

Finalmente, € necessério relembrar que tudo o que estd sendo aqui dis-
cutido faz parte de um processo de transformagdes extremamente dinfmico,
ocorrendo na sociedade como um todo e, conseqilentemente, no interior da
escola. A prépria pesquisa corresponde a uma fotografia de um momento deste
processo; ela, "per se”, niio produz mudangas; quem transforma a realidade sio
os homens — no caso especifico, os educadores — envolvidos com a questiio
educacional e, mais que isto, envolvidos com o préprio processo de construgio
de uma sociedade mais justa e de um cidad@o melhor preparado para nela viver
de forma critica e transformadora, E neste sentido que a Alfabetizag@io funcional
tem um papel fundamental, o que torna as perspectivas da Pré-Escola na érea
as mais promissoras possfveis.
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