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[...] a lingua ndo conserva mais formas e
palavras neutras “que nao pertencem a
ninguém”; ela torna-se como que esparsa,
penetrada de intencdes, totalmente
acentuada. Para a consciéncia que vive nela,
a lingua ndo € um sistema abstrato de formas
normativas, porém uma opinido plurilingue
concreta sobre o mundo. Todas as palavras
evocam uma profissdo, um género, uma
tendéncia, um  partido, uma obra
determinada, uma pessoa definida, uma
geracdo, uma idade, um dia, uma hora. Cada
palavra evoca um contexto ou contextos, nos
guais ela viveu sua vida socialmente tensa;
todas as palavras e formas sdo povoadas de
intencdes [...] (BAKHTIN, 2014, p. 100).



RESUMO

Relatério de pesquisa cujo objetivo geral € compreender, ativa e responsivamente, 0s
discursos da Unesco, no periodo 1980-2012, em prol da avaliacdo da alfabetizacéo,
e como eles dialogam com o contexto brasileiro. Parte de referencial tedrico
bakhtiniano e considera os enunciados como elos de uma corrente discursiva, que so
podem ser compreendidos em sua concretude, dentro de uma situagcéo de producao
imediata e de um contexto de producdo mais amplo. O corpus € composto por
documentos publicados pela Organizacdo das NacfOes Unidas para a Educacao
(Unesco) no periodo escolhido, em especial os boletins do Projeto Principal de
Educacdo para América Latina e Caribe (PPE), o texto do Projeto Regional de
Educacédo para a América Latina e o Caribe (Prelac) e as revistas a ele vinculadas.
Desenvolve a tese de que os discursos publicados pela Unesco, majoritariamente, sao
fundamentados em uma concepcao de educacdo como investimento financeiro e de
alfabetizacdo como competéncia fundamental para a formagdo dos cidadaos
desejados pelo mercado. As estratégias de propagacao desses discursos foram os
eventos promovidos pela Unesco em que os Estados-membros participantes
assumiram compromissos em torno de metas condizentes com ideais de organismos
internacionais defensores da ordem capitalista. Além desses marcos, os projetos PPE
e Prelac objetivaram auxiliar os paises na adequacéao de suas politicas educacionais
e manter seu discurso educativo em circulacao, principalmente junto aqueles que tém
papel estratégico na tomada de decisfes nos paises. As acdes efetivadas no Brasil,
em termos de avaliacdo da alfabetizacdo, a partir de seu contexto especifico,
dialogaram com os enunciados da Unesco que a enalteciam como ferramenta de
gestéo. Isso se mostra pela implementacéo de avaliagdes com periodicidade cada vez
menor para aferir o rendimento das criancas. Ademais, o dialogo dos programas
brasileiros com as concepc¢des defendidas por esse organismo se revela também na
reducdo que os exames fazem da alfabetizacdo a aspectos mecanicos da leitura e da
escrita, com fundamento numa perspectiva técnica e funcional que se distancia de

seu potencial critico e dialdgico.

Palavras-chave: Avaliagdo padronizada. Alfabetizagdo. Unesco. América Latina e
Caribe.



ABSTRACT

The work is a research report which general goal is to understand, actively and
responsively, the UNESCO speeches, in the period of 1980-2012, on behalf of the
literacy evaluation, and how they dialogue with the Brazilian context. It is based on the
Bakhtinian theoretical referential and considers the assertions as links of a discursive
chain that can only be comprehended in its concreteness, within an immediate
production situation and a broader production context. The corpus is composed of
documents published by the Education United Nations Organization (Unesco) in the
period of choice, specially the Education Principal Project for Latin America and
Caribbean (PPE) bulletins, the Education Regional Project for Latin America and the
Caribbean Islands (Prelac) text and the magazines in connection. The research
develops the thesis that all the speeches published by UNESCO, are mostly based on
an education conception as financial and literacy investment as fundamental
competence for the formation of citizens desired by the market. The most efficient
propagation strategies of these speeches were the events promoted by UNESCO in
which the participant member Estates made a compromise around goals aligned with
ideas of international organisms that defend the capitalist order. Besides those goals,
the PPE and Prelac projects aimed at assisting the countries regarding their
educational policies adequacy and at keeping the educative speech in circulation,
mainly with those having a strategic role in the countries’ decision making. The actions
taken in Brazil in terms of literacy assessment, from its specific context, dialogued with
the UNESCO assertions that praised it as management tool. This is observed by the
implementation of evaluations with periodicity each time less in order to assess the
children’s performance. Moreover, the dialogue between the Brazilian programs with
the conceptions defended by this organization is also revealed in the reduction carried
out by the exams concerning literacy to mechanic aspects of reading and writing, with
basis on a technical and functional perspective that goes beyond its critical and

dialogical potential.

Keywords: Standardized assessment. Literacy. Unesco. Latin America and the

Caribbean.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Esta pesquisa estuda os discursos da Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacédo (Unesco) em prol da avaliagdo da alfabetizagc&o infantil na América Latina
e Caribe, no periodo 1980 a 2012, em dialogo com o contexto brasileiro. Nosso marco
temporal esta relacionado inicialmente com o Projeto Principal de Educacéo para a
América Latina e o Caribe (PPE) (1980-2000) e finaliza com a criagdo da mais recente
avaliacdo nacional para criancas no periodo de alfabetizacdo inicial, a Avaliacao
Nacional da Alfabetizacdo (ANA).

Durante o mestrado, realizamos estudo (ENDLICH, 2014) cujo objeto foi o Programa
Provinha Brasil, que avalia a alfabetizagcdo das criancas de 2° ano do ensino
fundamental com o objetivo declarado de fornecer diagndsticos para subsidiar as
praticas pedagaogicas e a gestdo administrativa. Desde o periodo de desenvolvimento
da dissertacédo, observamos uma intensificacdo das acdes governamentais voltadas

a avaliagdo externa em nosso pais.

Em 2013, conforme a Portaria n.° 867, de 4 de julho de 2012, os resultados da
Provinha que, no inicio do programa, ficavam nas Secretarias locais, passaram a ser
enviados de forma amostral ao Ministério da Educacdo (MEC). A mesma portaria
instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) e previu
“avaliacbes anuais universais” pelo Instituto Anisio Teixeira (Inep) para os concluintes
do 3° ano do ensino fundamental das escolas publicas de todo o pais. Por meio do
Pnaic, o MEC e as Secretarias Estaduais, Distrital e Municipais de Educacéo
reafirmaram e ampliaram o compromisso de alfabetizar as crian¢as até, no maximo,
oito anos de idade, aferindo os resultados por esse exame periddico especifico.
Assim, € anunciada a ANA, como prova anual acrescentada ao Sistema de Avaliacéo

da Educacédo Bésica (Saeb).

De acordo com o documento-base (INEP, 2013), a ANA é censitaria e tem como
propasito coletar, sistematizar dados e produzir indices sobre o nivel de alfabetizagédo
e letramento dos alunos do ciclo de alfabetizacdo do ensino fundamental, além de
informar sobre as condigcbes do ambiente escolar. Compreendendo que a ANA se

diferencia da Provinha Brasil em alguns aspectos, mas, assim como ela, contém um
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teste a ser aplicado as criangas, questionamos sobre as intencdes de se criar mais

uma avaliacao nacional de rendimento das criancas no ciclo de alfabetizacao.

Dessa maneira, percebemos, em curto periodo, aproximadamente seis anos, a
criacao de duas avaliacdes nacionais destinadas as criancas em fase de alfabetizacéo
inicial, somadas as avaliacGes locais que tém sido estabelecidas em uma série de
municipios e Estados brasileiros. Como afirma o estudo de Bauer et al. (2015, p. 4),
que realizaram um survey com manifestacao de cerca de 77,5% do total de municipios
do pais, “[...] gradativamente, se amplia a coexisténcia, nas redes e escolas, de

avaliagdes concebidas pelas diferentes instancias governamentais”.

Esses pesquisadores constataram que 1.573 municipios (30% do total de municipios
brasileiros) tém iniciativas de avaliacao prépria em ambito local, geralmente, com foco
nas seéries iniciais do ensino fundamental. Além disso, registram 97% de adesédo a
Provinha Brasil, 90% de adeséo a ANA, 90% a Prova Brasil e 67% de participacdo em
avaliacdes externas dos Estados a que pertencem. A pesquisa de Bauer et al. (2015,
p. 15) evidencia a consolidacdo da avaliacdo em larga escala como instrumento de
gestdo nas municipalidades, em uma correspondéncia com as iniciativas do Ministério
da Educacéo. Além disso, demandas cada vez maiores por avaliagdes padronizadas
e indicadores tém gerado sérias consequéncias para o ensinoaprendizagem no Brasil,
como estreitamento curricular (FREITAS, 2011) e produgcédo de subalternidade ao
invés de processos de democratizacdo da escola publica (ESTEBAN; FETZNER,
2015).

Portanto, podemos inferir que, a partir de 2008, vao se fortalecendo as avaliagcdes no
pais com foco no ciclo inicial da alfabetizacdo das criancas, fundamentadas na
separacao conceitual e pedagdgica da alfabetizacéo e do letramento e privilegiando o
carater técnico e funcional da aprendizagem da lingua materna. Nesse sentido, as
politicas publicas em alfabetizagdo tém intensificado o controle sobre as praticas
alfabetizadoras, priorizando a dimensao funcional da leitura e da escrita, em uma
visdo mercantilista da educagao. Essa visdo pode ser mais bem contextualizada no
interior dos discursos de organismos internacionais, que intensificaram suas

influéncias na gestao educacional dos paises a partir da década de 1980.
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Desse modo, esta investigacdo se insere em um movimento realizado pelo Ndcleo de
Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Santo (Nepales),
na intencdo de compreender a alfabetizag&o infantil no Brasil, dentro das politicas e
propostas elaboradas nacionalmente e suas relacdes com orientagdes emanadas de

organismos internacionais.

De maneira especial, citamos, como relevante trabalho do nosso grupo de pesquisa,
com foco em avaliagéo no contexto estadual, a tese de Coco (2014), desenvolvida a
partir de analise do Programa de Avaliacdo da Educacéo Basica do Espirito Santo —
alfabetizacdo (Paebes-alfa). A pesquisadora observa que a avaliacdo aplicada pela
Secretaria de Estado da Educacdo do Espirito Santo guarda caracteristicas que
dialogam com sistemas nacionais e internacionais. A autora critica 0 que chama de
relacdo de contrato unilateral da equipe organizadora com as escolas, em que 0s
sujeitos, professores e criancas, ndo participam da definicdo das regras. Também
observa tensionamentos e posi¢cdes ativas e responsivas dos sujeitos diante dos
discursos prescritos, porém, mesmo assim, sdo notaveis os impactos do programa
nas praticas escolares de alfabetizacéo relatadas. Nesse sentido, Céco (2014) conclui
que a avaliacdo em questdo induz e/ou reforca praticas de alfabetizacéo
fundamentadas em um conceito restrito de alfabetizacdo que privilegia a dimenséo
linguistica desse processo, 0 que ndo contribui para a democratizagdo da cultura

escrita.

A Provinha Brasil e a ANA seguem a mesma referéncia conceitual de diferenciacéo
tedrica entre alfabetizacao e letramento, abstraindo as dimensdes discursiva e politica
da alfabetizacéo, priorizando, portanto, os aspectos técnico e funcional do processo
de alfabetizacéo de criancas. Diante da centralidade que a avaliacédo da alfabetizacao,
como acdo governamental, tem tomado em ambito federal, estadual e municipal,
justificamos o estudo dos discursos da Unesco em prol da avaliagdo da alfabetizacao
de modo a compreendé-los, com fundamento na teoria bakhtiniana, como enunciados
gue partem de um modelo de gestdo que nao surgiu de forma isolada e nem
exclusivamente em nosso pais, mas participam de um contexto sdcio-histérico que

intentamos evidenciar.

Entendemos que, apesar de os enunciados oficiais afirmarem repetidamente que as
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matrizes de referéncia para a avaliacdo ndo devem ser orientacdes para a pratica, a
intencdo politica é que elas sejam, efetivamente, um material que direcione a
alfabetizacdo nacional para um ensino da dimenséo técnica da leitura e da escrita,
desvinculada de sua dimensao politica, social, criativa, discursiva. Dessa forma, faz-
se necessario um olhar direcionado aos documentos que podem nos apontar como é
fomentado o desenvolvimento das avaliacdes padronizadas e nos auxiliar a investigar

gue qualidade defendem para a alfabetizacdo das criancas.

Quando iniciamos esta pesquisa, pensavamos em tematizar a avaliacdo da
alfabetizacdo no Brasil, com foco nos dois programas federais, Provinha Brasil e ANA.
Ao buscarmos trabalhos que abordassem as avaliacdes da alfabetizagcdo no Brasil,
especialmente Provinha Brasil e ANA, encontramos diversas pesquisas sobre esse
tema, como relatamos no Capitulo 1. Essas pesquisas se baseiam em trés direcoes:
as implicacdes das avaliagcdes padronizadas nas praticas docentes alfabetizadoras,
as reverberacbes das avaliagdes nas politicas educacionais e a fundamentacéo
teorica dessas avaliacoes.

Apesar de ainda haver espaco para pesquisas sobre a Provinha Brasil e a ANA, n0osso
objetivo inicial foi alterado durante a pesquisa, devido a necessidade do
aprofundamento da contextualizacdo histérica da avaliagdo da alfabetizacdo na
Ameérica Latina e Caribe. Dessa maneira, observamos a necessidade de estudar as
relacbes das avaliacbes da alfabetizacdo com as demandas de organismos
internacionais. Assim, a pesquisa sobre os discursos da Unesco no periodo 1980-

2012 tomou tal proporcao no trabalho, que nos permitiu desenvolver nossa tese.

O Programa Provinha Brasil declara que tem fins diagnésticos despretensiosos, que
segue as diretrizes nacionais e que visa a contribuir com a qualidade da educacéo no
Pais, fornecendo um instrumento a professores e gestores. Ja a ANA, se insere no
contexto do Pnaic, que visa a “garantir’ que todas as criangas brasileiras sejam
alfabetizadas na “idade certa”. Os textos dos documentos dos programas né&o
explicitam seguir diretrizes da Unesco, mas chegam como proposta do Inep ligadas a
orientagdes nacionais. No entanto, ao nos debrugcarmos sobre as discussbes e
demandas apresentadas pela Unesco na América Latina e Caribe, verificamos que as

propostas de avaliacdo da alfabetizacdo brasileiras se relacionam com esses
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enunciados. Assim, nosso objetivo geral € compreender, ativa e responsivamente, 0s
discursos da Unesco em prol da avaliacdo da alfabetizacdo, no periodo 1980-2012,

em dialogo com o contexto brasileiro.

Hipotetizamos que, em meio ao contexto de globalizacdo do capital, os organismos
internacionais, em especial a Unesco, direcionam um discurso que pretende implantar
a avaliacdo como centro das politicas educativas nos paises da América Latina e
Caribe. Nesse bojo, o papel do Estado brasileiro paulatinamente é modificado, com
vistas a alterar seu controle central, direcionando-o para os resultados alcancados
pela avaliacdo educacional. Essa avaliacdo educacional, ao mesmo tempo em que
intenta subsidiar politicas nacionais, exerce um papel de preparacdo para avaliacdes
comparativas usadas na verificacdo de retorno de investimentos de organismos
internacionais. As avaliacfes se intensificam até que chegam ao rendimento em
provas realizadas por criancas pequenas, em fase de alfabetizacdo inicial,

aprendizagem considerada essencial para o mercado global.

Nossas acOes direcionadas para a verificacdo dessa hipotese, delineadas neste
relatorio, foram: dialogar com pesquisas que abordaram a Provinha Brasil e a ANA e,
assim, apontar o ineditismo de nossa proposta; fundamentar teoricamente nosso
estudo; contextualizar historicamente os discursos da Unesco sobre a avaliagdo de
rendimento como ferramenta de gestdo, por meio de seus constituintes discursivos:
autoria, destinacdo, contexto de producdo e estratégias de disseminacdo dos
discursos. Dedicamo-nos ainda aos conteudos de dois projetos da Unesco
implementados na regido da América Latina e Caribe: o Projeto Principal de Educacéo
para América Latina e Caribe (PPE) (1980-2000) e o Projeto Regional de Educacéao
para a América Latina e o Caribe (Prelac) (2012-2017). Apés compreendermos 0s
discursos dessa organizacdo, buscamos mostrar como a Provinha Brasil e a ANA
dialogam com esses enunciados. Ao final, tecemos consideragdes finais, em que

sintetizamos nossos aprendizados a partir desta pesquisa e indicamos nossa tese.
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1 AVALIACAO PADRONIZADA DA ALFABETIZACAO NO BRASIL SOB O OLHAR
DAS PESQUISAS ACADEMICAS

Neste capitulo, situamos as avaliagdes nacionais no conjunto de trabalhos nacionais
em nivel de pés-graduacdo stricto sensu.! Em principio, observamos que a ANA
aparece apenas superficialmente nas pesquisas, sendo a Provinha Brasil mais
analisada, provavelmente, devido ao fato de ter sido implementada ha mais tempo,
cinco anos antes da avaliagao do Pnaic. Posto isso, a seguir, agrupamos os trabalhos
encontrados de acordo com nossa leitura das tematicas que sobressaiam ou

prevaleciam.

Como mencionado na Introducao, identificamos trés tematicas principais a partir das
quais discorremos sobre as pesquisas selecionadas e dialogamos com os demais
pesquisadores que se debrucaram sobre as avaliagbes da alfabetizacdo. A primeira,
que prevalece em numero de trabalhos, diz respeito as implicacdes das avaliacfes
padronizadas nas praticas pedagdgicas intraescolares. A segunda tematica abrange
0S impactos ou usos dos resultados das avaliacdes nas politicas educacionais
nacionais e subnacionais (estaduais e municipais). E, por fim, o terceiro agrupamento
das pesquisas discute a avaliacdo da alfabetizacdo sob uma abordagem mais teérica

a respeito das concepcdes que a fundamentam.

1.1 AS AVALIACOES PADRONIZADAS DA ALFABETIZAGAO E SUAS
IMPLICACOES NAS PRATICAS DOCENTES E/OU ESCOLARES

Localizamos nove dissertacdes que, em nossa leitura, ressaltaram como tematica
central os efeitos da Provinha nas praticas docentes. Inicialmente, observamos que
todas elas sdo originarias de instituicbes diferentes e representam quatro das cinco
regides brasileiras: Nordeste (3), Centro-Oeste (1), Sudeste (4) e Sul (1). Constatamos
também, que, a partir do ano de 2010, houve pelo menos uma defesa com a temética

em questdo. Esses elementos nos indicam a abrangéncia e a permanéncia das

1 Buscamos, em janeiro de 2016, no portal da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e em sites de universidades, teses e dissertacdes que tratassem da avaliagdo da
alfabetizacdo. Utilizamos os descritores “avaliacdo” e “alfabetizacéo”. Dentro dos resultados que
foram listados, selecionamos aqueles que abordavam a Provinha Brasil e/ou a ANA de modo geral
ou com relagéo a lingua portuguesa.
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preocupacdes com os impactos dessa avaliacdo no cotidiano das escolas. O interesse
da maior parte das pesquisas localizadas é quanto aos efeitos/implicacfes/usos da

avaliacao Provinha Brasil.

De modo geral, os trabalhos que defendem essa avaliacdo buscam saber se ela esta
sendo util aos professores e como pode ser aperfeicoada com vistas ao seu objetivo
de servir como diagnostico para as praticas docentes. As que discordam do programa
demonstram inquietacdo com relacdo aos efeitos de classificacdo, homogeneizacao
e mercantilizacdo da educacao que possam adentrar as praticas escolares. Quanto a
metodologia, a maioria busca ouvir os profissionais que atuam na alfabetiza¢do, o que
torna os dados ainda mais interessantes, pois sdo perpassados pelas vozes dos
sujeitos que estdo diretamente ligados as praticas alfabetizadoras. A seguir, no
Quadro 1, elencamos as pesquisas.

Quadro 1 — Dissertacdes que focalizam os impactos da avaliacdo da alfabetizacdo nas
préaticas pedagdgicas

(continua)
Titulo Natureza Instituicéo Autor Ano
1 | Competéncias para andlise critica de | Dissertacao Unisul Fabiana Zulma | 2010
questdes da Provinha Brasil: estudo de Goulart
caso com docentes alfabetizadores de Nazario
um municipio catarinense
2 | Provinha Brasil: a utilizacdo e avaliacdo | Dissertagcdo | UFMG Marinilda Maia | 2010
dos testes de diagnosticos da
alfabetizacdo pelos professores
3 | Provinha Brasil, um estudo exploratério | Dissertagéo UFPE Simone 2011
sobre a politica nacional de avaliagéo Lindolfo da
para alfabetizacdo: o que sabem e Silva
pensam os professores alfabetizadores
de Camaragibe??
4 | Avaliagcdo de politicas publicas para a | Dissertagdo | UFSE Monica Maria | 2012
alfabetizacdo: formacdo do professor Soares
alfabetizador, concepcdo e aplicacdo Rosario
da Provinha Brasil®
5 | Avaliacdes externas e o trabalho de | Dissertacdo | USP Claudia 2012
coordenadores pedagdégicos: estudo Oliveira
em uma rede municipal paulista Pimenta
6 | Avaliagcdo e cotidiano escolar: usos e | Dissertacdo Uerj Maria Océlia | 2013
desusos da Provinha Brasil Mota

2 Somente resumo disponivel on-line.
3 Somente resumo disponivel on-line.
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Quadro 1 — Dissertacdes que focalizam os impactos da avaliacdo da alfabetizacéo nas
praticas pedagodgicas
(concluséo)

Titulo Natureza Instituicéo Autor Ano

7 | Politicas de avaliacdo para o ensino Dissertacao Unemat Selma Gattass | 2014
fundamental: a Provinha Brasil e suas Dias Aires da
implicacBes na pratica docente Silva

8 | Provinha Brasil: repercussGes nas | Dissertagéo PUC - | Daniele 2015
praticas curriculares da educagédo Campinas Lenharo
infantil Appolinario

9 | Interfaces entre a Provinha Brasil e as | Dissertacédo UFC Patricia Maria @ 2015
praticas de alfabetizacdo da rede Machado Silva

municipal de ensino em Cataldo-GO

Fonte: Elaboracéo da autora.

A dissertacdo de Maia (2010) foi orientada por uma pesquisadora do Centro de
Alfabetizacao, Leitura e Escrita (Ceale), parceiro do Inep na criagdo da Provinha
Brasil, em 2008, e na elaboracao da primeira edicdo do exame. A partir da proposta
dessa avaliacdo, que era proporcionar um novo instrumento avaliativo para subsidiar
o planejamento de professores e redes no ensino da leitura e da escrita, o estudo
investiga as contribui¢cdes do teste para o trabalho com a alfabetizacdo nas escolas.
Nesse sentido, Maia pesquisa, numa abordagem qualitativa, as relacbes que 0s
professores de duas escolas da rede municipal de Belo Horizonte estabelecem com a
proposta de avaliacdo diagndstica da Provinha Brasil no ano de 2009. Para isso,
realiza entrevistas semiestruturadas com professores alfabetizadores de uma escola

com bom Ideb e da escola com o menor indice da rede.

Os pressupostos tedricos principais que perpassam a pesquisa sdo 0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento elaborados por Soares (2001) e Kleiman (1995),
fenbmenos considerados por essas autoras como complexos e interdependentes.
Também é citada a concepcao bakhtiniana de lingua e, por fim, é utilizada a nocdo de
habitus, de Bourdieu (1997), para analise do discurso das professoras nas entrevistas.
As analises da dissertacdo de Maia (2010) se guiam basicamente pelos mesmos
pressupostos teodricos que orientam as avaliagfes externas brasileiras do momento: a
diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento como processos distintos e

interdependentes.

Ao analisar os dados das entrevistas, Maia (2010) considera que, embora as

professoras tenham dito em seus depoimentos que realizam acbes com
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caracteristicas mais formativas, ndo fica claro como as profissionais interpretam as
dificuldades de aprendizagem dos alunos e que tipo de intervencéo elas realizam para
possibilitar o seu avango. Para a pesquisadora, a mudanca na pratica avaliativa € uma
acao complexa, pois coexistem, no interior das escolas, diferentes tipos de acdes
avaliativas com finalidades diversas. Defende, entéo, a utilizacdo do instrumental da
Provinha, que estabelece cinco niveis de desempenho. Cada um desses niveis traria
informacdes sobre o estdgio dos alunos e as habilidades que eles deveriam dominar
a fim de avancar em sua aprendizagem. Assim, segundo Maia (2010), assumindo uma
perspectiva formativa, os erros apresentados no teste possibilitariam acdes corretivas
gue permitiriam aos alunos atingir o nivel de desempenho esperado para o segundo

ano do ensino fundamental.

A pesquisa também analisou de que forma as docentes compreendiam os niveis de
proficiéncia criados pela Provinha Brasil e se concordavam com o0s resultados
levantados, tendo em vista as outras avaliacdes que a propria escola realizava. Na
visdo da pesquisadora, de forma geral, as docentes ignoram 0s niveis interpretativos
de desempenho da avaliacdo e justificam os resultados indesejaveis apontando
fatores externos a sua pratica em sala de aula. Dessa forma, a pesquisa destaca trés
principais justificativas nos depoimentos: a inadequacdo didatica do teste, a
responsabilizacdo do trabalho realizado pela escola no ano anterior e a

desconsideracdo da existéncia de alunos provenientes da politica de incluséo.

Outro fator citado na dissertacdo que incomoda as professoras é a classificacédo e
comparacao entre as escolas, pois ndo se considera a diversidade de contextos com
0S quais cada uma trabalha, sendo cobrados de todas os mesmos niveis de
desempenho. Para Maia (2010), isso mostra uma postura defensiva da parte das
professoras, que ndo entenderam o proposito do teste como avaliacao formativa. Essa
postura das professoras, vista pela pesquisadora como defensiva, do nosso ponto de
vista, demonstra uma visdo critica de profissionais que compreendem que uma
avaliacdo preparada por alguém que nao participa diretamente do processo ensino-
aprendizagem ndo é mais qualificada do que as elaboradas pelos proprios professores

para fazer um diagndéstico da aprendizagem dos alunos.

Com relacdo a contribuicdo do diagnostico da Provinha no planejamento das

atividades escolares, Maia (2010) diz que, em uma das escolas, a realizacdo de um
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trabalho coletivo € vista como o principal fator que eleva o desempenho dos alunos
nas avaliacdes. Porém, fica evidente que, diante da cobranca de desempenho, séao
elaboradas atividades para serem semelhantes as da Provinha, no intuito de preparar
os alunos para a avaliagdo com atividades que tenham a ver com o sistema avaliativo.
Além disso, os conteudos mais trabalhados sdo aqueles que comp&em a Matriz de
Referéncia. Maia (2010) percebeu que as professoras confundem os conhecimentos
avaliados na matriz (descritores das capacidades avaliadas) com os conhecimentos
curriculares, mais amplos, que devem guiar suas praticas de ensino. Em nossa viséo,
isso ndo seria uma “confusdo”, mas sim um dos efeitos quase inevitaveis das

avaliacdes padronizadas.

Para concluir, Maia (2010) diz ndo ser possivel prever, por meio de sua pesquisa,
quais sdo as contribuicbes de fato das avaliacbes nas praticas das escolas, mas
detecta que sdo diversos os seus efeitos na organizacdo do trabalho das escolas,
sejam eles reguladores, sejam de controle, sejam pedagoégicos. Assim, a pesquisa de
Maia (2010) ndo identifica impactos dessa politica de avaliagdo no sentido de
contribuir com a escola, mas no intuito de reorganizar as praticas em funcdo do
alcance de metas de resultados na Provinha Brasil. Isso mostra o quéo sério e urgente
€ discutir as concepc¢des subjacentes as avaliagdes padronizadas que tém adentrado

nas escolas e levado a mudancas nas praticas de alfabetizacao.

Detendo-se também nas praticas docentes, Silva (2014), por meio de abordagem de
pesquisa critico-dialética e de metodologia quanti-qualitativa, analisa as implicac6es
da Provinha Brasil na pratica docente das escolas publicas estaduais localizadas na
zona urbana de Caceres/MT. Desenvolve a pesquisa a partir de analise documental,
aplicacao de questionarios aos professores e observacdo de praticas docentes e da
aplicacao do teste com registro em diario de campo. A partir da analise dos dados, a
autora evidencia algumas contradicdes entre o discurso dos documentos oficiais

concernentes a Provinha e a préatica pedagogica observada nas escolas do municipio.

Primeiramente, o entrelacamento dos dados da pesquisa de Silva (2014) mostrou que
o formato da avaliagdo da Provinha Brasil ndo coaduna com a proposta pedagdgica
de organizacao e funcionamento das escolas estaduais do Estado de Mato Grosso,
que preconiza 0 processo qualitativo de descricdo do rendimento escolar em

detrimento das notas, medi¢gdes ou outros indicadores quantitativos. “Enquanto as
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escolas caminham rumo a efetivacdo da avaliacdo emancipatéria recomendada pelos
documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso, a
Provinha Brasil adentra as salas de aula de forma pontual e autoritaria” (SILVA, 2014,
p. 102). Essa primeira contradicdo leva ao que a pesquisa traz como segunda
categoria, que € a avaliacado da Provinha vista pelos professores como instrumento
com fins estatisticos e técnicos de construcdo de rankings e ndo como recurso
pedagdgico. Nesse sentido, desponta mais uma contradi¢cao entre o que esté proposto
nos documentos oficiais da Provinha e o modo como ela chega a escola.

Além disso, Silva coloca que as sugestdes e propostas que o kit traz para as escolas
nao se efetivam na pratica docente. Conforme a autora, “[...] os resultados da Provinha
Brasil, na maioria das vezes, originam poucos ‘ecos’ na unidade escolar, ficando
restringidos ao professor titular, Coordenador Pedagadgico e Diretor [...]" (SILVA, 2014,
p. 106). Assim, a pesquisadora afirma a necessidade de discussédo do conceito de
qualidade que subjaz a Provinha, que prioriza o resultado em detrimento do processo
de ensinoaprendizagem. Contudo, considera a Provinha como um instrumento
importante para a avaliacdo da alfabetizacdo em nivel nacional que, em sua viséo,
deve ser complementado de maneira local com a implantagdo de espacos de

autoavaliacao nas escolas.

Nazario (2010) aponta como provaveis motivos para a pouca ou inexistente
contribuicdo da Provinha Brasil para a melhora da qualidade na alfabetizacdo: a
dificuldade de os professores compreenderem a metodologia do teste e a falta de
conhecimento linguistico por parte dos docentes. A pesquisa avaliou as competéncias
de professoras alfabetizadoras de um municipio catarinense com relacdo a analise de
guestdes da Provinha Brasil quanto a indicacdo da resposta correta, com respeito a
identificacdo dos eixos e descritores de habilidades testados em cada questdo e com
relacdo a identificacdo de como foi formulado cada item. Os problemas centrais
colocados por Nazério indagam se os docentes estariam preparados para considerar
essa avaliagdo como diagnostico e se eles seriam capazes de compreender as
questdes e de interpretar o alcance dos itens como diagnose do nivel de alfabetizacéo

dos alunos.

A pesquisa foi realizada com dez docentes que, a partir de questdes selecionadas do

teste 2 de 2009 da Provinha, foram incumbidas de quatro tarefas. A primeira foi
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responder as questdes como se fossem alunas. A pesquisadora constatou que as
professoras demonstraram competéncias para responder adequadamente as
questdes do teste, j& que o percentual de acertos das docentes alfabetizadoras foi de
93,6%. Interessante observar que os “erros” das professoras podem ser relacionados
com a dificuldade de realizar inferéncia em um texto, marcando apenas uma
alternativa correta, dentre tantas possibilidades que um texto oferece. Além disso,
outro “equivoco” ocorreu na leitura de uma imagem que, para os elaboradores, seria
uma macgéa, mas uma das professoras considerou que fosse uma laranja, marcando a
alternativa errada ao ser solicitada a silaba inicial da palavra. Desse modo, em nossa
opinido, os dados da pesquisa mostram que os sentidos produzidos na leitura nao

podem ser aprisionados em questdes objetivas de marcar X.

A segunda tarefa referia-se ao objeto de cada questao do teste e perguntava “O que
vocé considera que essa questdo esta testando?” (NAZARIO, 2010, p. 45). Os dados
apontam que, em média, metade das vezes, as docentes intuem 0S eixos que

norteiam a Provinha Brasil, mesmo que de forma assistematica.

A terceira tarefa seria explicar o motivo de cada questéo fazer parte da Provinha Brasil.
Os dados sugeriram, conforme a pesquisadora, que as professoras demonstram
pouco conhecimento sobre a metodologia que fundamenta a Provinha Brasil,
apresentando percentual de 28,2% de acertos. Nazario (2010, p. 104) observa que
“[...] nenhuma das docentes se refere a descritores ou eixos no decorrer de toda a
pesquisa, indicando desconhecimento dos termos usados pelo ensino de 9 anos

assumidos pela Provinha Brasil com base no Programa Pré-letramento”.

A Ultima pergunta se referia a opinido das professoras sobre como cada questéo foi
montada e objetivava saber sobre a metodologia de elaboracdo da questdo e da
organizacdo das opcdes de respostas. O percentual de 10,9% de acerto, para a
pesquisadora, indica auséncia de competéncias teoricas e de conhecimentos de

critérios metalinguisticos por parte das docentes. Na visdo de Nazario (2010, p. 104),

[...] embora as docentes revelem competéncias linguisticas para responder
adequadamente as questdes da Provinha Brasil (em um termo, estédo
alfabetizadas) elas ndo s&8o capazes de fornecer o0s elementos
metalinguisticos necessarios para avaliar o instrumento, nem no que se refere
aos eixos e descritores préprios do discurso mais restrito do Programa de
Pré-letramento, nem no que se refere aos elementos estruturais da lingua
necessarios para compreender o modo como as questdes foram elaboradas.
A palavra ‘letramento’ foi pouco e mal empregada. A palavra ‘género textual’
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foi mencionada somente uma vez. De modo geral, termos técnicos se
reduzem a ‘alfabeto’ e ‘silaba’.

Desse modo, a pesquisa também indica um descompasso entre as intencdes
prescritas nas propostas nacionais e as praticas escolares, ja que o desconhecimento
sobre os aspectos avaliados pela Provinha Brasil prejudica sua utilizacdo como
diagnéstico que auxilie a pratica docente. Para a autora, sua pesquisa aponta a
necessidade da “capacitacdo” em servico dos profissionais na area linguistica e
também a respeito dos proprios programas do governo. Nessa mesma dire¢do, o
trabalho de Rosario (2012) da Universidade Federal de Sergipe (UFSE) indica a
necessidade de adequacédo dos cursos de formacéo inicial dos professores aos
conhecimentos propostos nas politicas do MEC, além de treinamento para a aplicacéo
do teste.

Apesar de considerarmos a formacgao continuada importante para os professores,
entendemos que, além de conhecimentos sobre a lingua, eles precisam de momentos
em que possam guestionar e ser ouvidos sobre 0os rumos da alfabetizacdo em nosso
pais. Ademais, entendemos que 0s proprios pressupostos dos programas
governamentais precisam ser discutidos, quanto as concepcdes de linguagem, de
avaliacdo de docéncia, de crianga/aluno, dentre outros.

Mota (2013) também aponta “desusos” da Provinha Brasil por parte dos docentes, no
entanto indica outros motivos para isso que ndo a falta de conhecimento dos
professores. Buscou, no campo da pesquisa do cotidiano, compreender como as
implicacBes da avaliagdo séo ressignificadas pelos sujeitos ordinarios dentro do
contexto de uma turma do 2° ano em uma escola municipal de Duque de Caxias/RJ,

localizada em zona de conflito entre traficantes.

Na tentativa de conhecer melhor os alunos e a comunidade, a pesquisadora observa
alguns elementos que poderiam interferir negativamente nos processos de
ensinaraprender: clima de constante tensdo no ambiente escolar devido a violéncia,
auséncia de condicdes de as familias auxiliarem as criancas nas atividades
extraescolares, grande numero de faltas dos alunos. Apesar de o municipio ter
adotado o sistema de ciclos de alfabetizagdo, ndo conseguiu reverter o quadro de

fracasso escolar apontado pelo Ideb.

Na sala de aula, a pesquisadora observou que a professora procura incentivar um



26

trabalho coletivo entre as criangas, porém, nos momentos de aplicacdo da Provinha,
€ instaurado um clima de individualismo. As atividades propostas em sala de aula ndo
se assemelham as do teste, nem quanto a forma, nem quanto ao conteudo. O foco
das atividades realizadas € o aspecto linguistico, ndo sendo muito explorada a leitura
pelos alunos nem a interpretacao do texto, o que contraria a complementaridade entre
alfabetizacdo e letramento preconizada na Provinha. A pesquisa infere que o0s
resultados da Provinha n&o foram utilizados nem pela professora nem pela escola,
servindo apenas a uma responsabilidade de envio de informagédo a Secretaria de
Educacao Municipal. Além de chegar a escola ap0s a professora ja ter realizado seu
planejamento, a docente ndo considera que um teste produzido nacionalmente,
desconsiderando o contexto da escola e da turma, possa diagnosticar a aprendizagem

dos alunos.

Dados semelhantes sao evidenciados na pesquisa de Simone Silva (2011) que, por
meio de entrevistas semiestruturadas, objetivou compreender o significado e as
possiveis implicacdes da Provinha Brasil para os professores de Camaragibe/PE. As
professoras entrevistadas nessa pesquisa também criticaram a falta de consideracao
da avaliacdo com as especificidades regionais e declararam que esse instrumento nao
contribui para reorientacao das praticas pedagoégicas. Simone Silva (2011) conclui que
ha um distanciamento das avaliacfes externas e da escola e defende a participacao

dos professores nas politicas de avaliacao.

Outro estudo (PIMENTA, 2012), qualitativo, de carater exploratério, com foco nas
praticas dos coordenadores relacionadas com as avaliacbes externas, discute as
implicacBes para a gestdo pedagogica do trabalho escolar no Ensino Fundamental |
em Indaiatuba/SP. Esse municipio participa da Prova Brasil e da Provinha Brasil, do
Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp),
possui avaliacdo externa propria elaborada pela Secretaria Municipal de Educacgéo —
a Avaliacdo Municipal do Desempenho do Aluno (Amda). Nas analises dos dados
produzidos a partir de investigacdo em documentos oficiais do municipio, realizacédo
de entrevistas e questionarios com coordenadores e integrantes da gestdo municipal,
a pesquisadora observa que ha implicacbes das avaliacbes na organizagdo do
trabalho dos coordenadores com tendéncias a intensificacdo do seu uso nas escolas.
A Secretaria Municipal enfatiza a importancia da atuagcéo do coordenador na garantia

da qualidade da educacao e na reorganizacdo do planejamento escolar a partir dos
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resultados das avaliacbes e, para tanto, investe na formacédo dos profissionais e
vincula o desempenho a incentivos financeiros. Embora reconheca relevancia nas
avaliacdes externas, Pimenta (2012) salienta que o papel da escola no ensino dos
conhecimentos produzidos historicamente ndo pode ser estreitado.

Buscando implica¢cdes da demanda por resultados ja na primeira etapa da educacéo
basica, Appolinario (2015) analisa em que medida a Provinha Brasil repercute nas
praticas curriculares da educacéao infantil, segundo a percepcdo de professores e
gestores em duas instituicbes situadas no interior de Sdo Paulo. Para isso, realizou
andlise documental das propostas curriculares dos municipios de Campinas/SP e
Valinhos/SP e dos projetos pedagdgicos das duas pré-escolas pesquisadas, além de
entrevistas semiestruturadas com a equipe gestora e professoras da educacéo infantil.
Buscou relacionar a educacdo infantii na contemporaneidade com as politicas
publicas de avaliacdo da educacao basica, de modo a problematizar suas possiveis

implicacdes nas praticas curriculares.

Os dados produzidos no municipio de Campinas ndo evidenciaram consequéncias da
Provinha Brasil nas praticas curriculares. Ja as entrevistas realizadas no municipio de
Valinhos demonstraram repercussfes tacitas da Provinha Brasil, a medida que as
entrevistadas relataram que na pré-escola h4 uma antecipagéo da escolarizacao do
ensino fundamental com énfase em atividades realizadas no papel centradas em
letras e niUmeros. As entrevistas demonstraram que ha nesse municipio uma viséao de
educacao infantil como preparacédo para o ensino fundamental. Uma das entrevistadas
relatou inclusive uma cobranca para que as turmas de quatro anos de idade
estivessem em determinado estagio de desenvolvimento da alfabetizacdo (silabico-
alfabético). Mesmo que a pesquisa ndo possa afirmar que a Provinha Brasil tenha
influenciado diretamente as praticas docentes na educacao infantil, sinaliza que, de
forma indireta, a cobranca por resultados pode induzir as redes municipais a relegar
a educacao infantil, como primeira etapa da educac¢do basica, um papel de periodo
de iniciacdo ou de preparagcdo para a alfabetizacdo que sera realizada no ensino

fundamental.

Ao dialogar com os trabalhos de outros pesquisadores de diferentes regides
brasileiras, podemos inferir o impacto que as avaliagdes da alfabetizacdo no Brasil

causam no sentido de impulsionar praticas de treinamento com o objetivo de melhorar
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0s resultados dos proprios testes, ou seja, as avaliacbes encontram fins em si
mesmas. Nesse sentido, 0os programas de testagem, apesar de aumentarem em

namero, ndo tém resultado na democratizagdo da aprendizagem da lingua materna.

1.2 AS AVALIACOES PADRONIZADAS DA ALFABETIZACAO E SUAS
IMPLICACOES NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

As pesquisas elencadas no Quadro 2 focalizam as implicacbes das avaliagdes
externas da alfabetizacdo nas gestbes municipais, estaduais e nacional. Essa
tematica, em nossa opinido, ainda tem sido pouco estudada, pois, no momento em
que realizamos nossas buscas, encontramos apenas quatro pesquisas, que
representam trés — Centro-Oeste, Sudeste e Nordeste — das cinco regides brasileiras.
Estudos dessa natureza também comecaram a ser publicados bem apés aos que
abordavam as praticas escolares. O primeiro trabalho localizado data de 2013, cinco
anos apés a implantacdo da Provinha Brasil. Esse fato se torna interessante
justamente por um dos objetivos desse programa de avaliagédo ser fornecer subsidios
as gestbes municipais para melhorias na qualidade da educacéo local.

Quadro 2 — Dissertacoes e teses que tratam das avaliagbes padronizadas da alfabetizacdo
inicial e seus impactos nas politicas

Titulo Natureza Instituicéo Autor Ano
1 | As avaliagBes externas e seus efeitos | Tese UNB Joéo Luiz | 2013
sobre as politicas educacionais: uma Horta Neto

analise comparada entre a Unido e os
Estados de Minas Gerais e S&do Paulo

2 | Avaliacdo e gestéo da alfabetizagéo: Dissertacdo | UFGD Francielle 2013
usos da Provinha Brasil no municipio Priscyla Pott
de Dourados/MS

3 | Sistemas municipais de ensino: limites | Tese UFJF Deize 2013
e possibilidades em sua articulacéo Vicente da
com as politicas nacionais de Silva Arosa

avaliacdo educacional

4 | Avaliacbes em larga escala na | Dissertacdo UFC Lucas 2016
alfabetizacdo: contextos no ensino Melgaco da
publico de um municipio do Estado do Silva
Ceara

Fonte: Elaboracéo da autora.

A pesquisa de Hortaneto (2013) tem como problema de discussao os efeitos dos
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testes avaliativos aplicados aos alunos do ensino fundamental, no periodo 1990-2012,
sobre as politicas educacionais nacionais e subnacionais. Por meio do método
comparado, analisou os casos do Governo Federal, do Estado de Minas Gerais e de
Sao Paulo. A pesquisa aborda a Provinha Brasil e a ANA dentro da analise do caso
do Governo Federal, como testes avaliativos e, ao mesmo tempo, como parte de uma
das ac¢Bes que utilizam resultados de avaliagbes: o Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa. Observa que, com a Provinha Brasil, em 2008, o Governo Federal
volta a testar os alunos dos anos iniciais, como em 1990, no inicio do Saeb. Além
disso, acompanha iniciativa de varios Estados da Federacdo que ja vinham, desde

2003, testando esse segmento do ensino fundamental.

Critica, dentro da iniciativa de diagndstico da Provinha, a classificacdo dos alunos
descrita no kit em niveis de proficiéncia, por considerar que tenta enquadrar um
processo dindmico e complexo como a alfabetizacdo em categorias que partem de
uma matriz de referéncia limitada por natureza. Desaprova também a marginalizacédo
das professoras do processo de avaliacdo, pois, mesmo que apliquem e corrijam a
prova, ndo sado incluidas em sua concepcéao e planejamento. “[...] O controle de quase
todo o processo continua nas méaos do governo federal, com excec¢éo dos resultados,
que ficavam nas maos de cada rede de ensino” (HORTANETO, 2013, p. 163).

Conforme a pesquisa de Hortaneto (2013), o Pnaic, em 2012, retoma aspectos do
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (Paic) realizado em 2004, no Estado do
Ceard, e também do Compromisso Todos pela Educacéo, de 2006, que ja previa o
limite de oito anos de idade para a alfabetizacdo. Constituido por dois componentes —
formacao em servico e aplicacao de testes — 0 pacto conta com a adeséo de todos os
Estados e de 5.540 municipios brasileiros. Além de incluir a Provinha e estabelecer
sua obrigatoriedade e informacéo dos resultados, o Pacto cria a ANA, tomando como
exemplo a Prova ABC, organizada pelo Movimento Todos pela Educacgéo, em 2011 e
2012. Nesse sentido, Hortaneto (2013, p. 184) constata que “[...] o movimento se
coloca na vanguarda dos estudos sobre a aprendizagem dos alunos e como indutor
de acbes de governo”, baseadas em uma légica empresarial e na premiagdo por

desempenho.

Além disso, observa o aumento da quantidade de testes e critica o esfor¢o que sera

despendido para sua aplicacdo, sem acreditar que possa, no formato atual, contribuir
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para melhorias na qualidade de educacéao brasileira: “Com o Pacto, os alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental, de duracdo de cinco anos, serao testados trés
vezes pelo governo federal: no 2° ano, por duas vezes, e nos 3° e 5° anos, todos de
forma censitéria! [...]” (HORTANETO, 2013, p.185). O pesquisador critica a deciséo
federal de testar a totalidade das escolas, o que contribui mais para um rangueamento

e controle central do que com o regime de colaboracéo entre os entes federativos.

[...] todas essas acdes fazem sentido dentro da perspectiva da regulacao e
do modelo do Estado Avaliador, em que se busca centralizar a¢bes, ter
acesso direto as escolas, fixar metas para cada uma e apontar aquelas que
apresentam superacdo de seus resultados. Busca-se, em nivel nacional,
responsabilizar a escola e sua equipe, apesar de o governo federal ter poucos
mecanismos para ajuda-las a superar seus problemas [...] (HORTANETO,
2013, p. 294).

A tese de Hortaneto (2013) evidenciou que os governos abandonam paulatinamente
a preocupacdo social e pedagdgica da avaliagdo e passam a se deter no
ranqueamento com efeitos utilitaristas. Assim, afirma que os testes avaliativos
passaram a ser vistos como medida precisa e tiveram influéncia marginal sobre as
politicas educacionais voltadas para o ensino fundamental, pois se tornaram um fim
em si mesmos e instrumento de regulacédo do trabalho realizado pela escola e pelos

seus profissionais.

Também com foco nas apropriacfes das avaliacdes pelos governos, porém, dos
sistemas municipais, a tese de Arosa (2013) teve como objetivo compreender as
apropriacfes das praticas discursivas da politica nacional de avaliacdo no periodo
1997-2011 por parte de sistemas municipais de educacdo que adotaram o ensino
fundamental em regime desseriado. Os casos estudados foram de trés municipios da
regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro: Duque de Caxias, Niteréi e Séao

Joao de Meriti.

De acordo com a pesquisa, as politicas municipais tém se dado em meio a tensdes
de diferentes atores por diferentes vias. Mesmo que tenha havido tentativas de
propostas de ensino que fossem perpassadas por discussdes teoricas locais numa
tendéncia mais critica, o discurso gerencialista de meritocracia e busca por resultados
adotado pelo Governo Federal chega com forga aos sistemas educativos municipais

estudados:

E possivel identificar como limites a efetivagéo das propostas de avaliagio
educacional emancipatdrias em ensino desseriado, as ac¢des nacionais
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voltadas a mensuracdo, a quantificacdo e ao estabelecimento de metas
baseadas nos desempenhos alcancados pelos alunos e no rendimento do
sistema de ensino relativo as taxas de promocao, retencao e fluxo escolar.
Parece que os discursos pedagogicos e avaliativos das propostas de
desseriagdo do ensino fundamental estudadas, ao serem originadas por
tens@es locais que tenderam entre concepgdes tradicionais e progressistas,
acentuaram sua opgao discursiva pela emancipagdo. Porém, uma cultura de
avaliacdo e de monitoramento dos resultados parece estar sendo incorporada
pelas gestdes municipais, alterando as tentativas de mudancas de suas
praticas discursivas emancipatorias na avaliagéo educacional (AROSA, 2013,
p. 220-221).

Em contexto diverso, porém comum em termos de adeséo a um conjunto de acdes do
Governo Federal a partir dos anos 2000 (Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, a criagdo do ldeb e da Provinha Brasil), a pesquisa constata
reestruturacdes curriculares nos municipios voltadas ao fortalecimento de uma cultura
de avaliacdo somativa. Assim, afirma que, apesar de as adesdes por parte dos
municipios serem responsivas e variaveis de acordo com o grau de autonomia
municipal alcangado, “[...] os discursos que orientaram os modos organizativos e 0s
sistemas de avaliagdo municipais foram incorporando o discurso nacional” (AROSA,
2013, p. 203), o que pode ser notado em casos como a (re)seriacdo e a volta da

guantificacdo do rendimento dos alunos por meio de notas.

Pott (2013), ao investigar como a Provinha foi usada na gestéo sistémica e escolar da
alfabetizacdo, no periodo 2008-2012, constatou mais mudancas associadas as
praticas escolares e evidenciou a ndo apropriacdo do diagnostico dessa avaliagdo na
tomada de decisOes relacionadas com a gestédo da alfabetizagdo. Numa abordagem
qualitativa, tendo como campo empirico a Secretaria Municipal de Educacéo e seis
escolas do municipio de Dourados/MS, utilizou analise documental, observacao
participante e andlise de contetdo de entrevistas a gestores e professores. O objetivo
foi analisar os usos locais da Provinha Brasil no periodo 2008-2012, para
compreender a regulacdo na gestao sistémica e escolar da alfabetizacao diante da

meta nacional de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade.

O municipio ja havia implantado uma avaliacdo da alfabetizacdo, porém a falta de
recursos levou a adogdo da Provinha e ao abandono da iniciativa local, que incluia
producao de texto, ndo somente as palavras ditadas propostas na avaliacdo nacional.
A pesquisadora constata, a partir de 2007, uma tendéncia local de desenvolver acdes
por meio de programas federais. Além da avaliagédo, outras questdes, como formacgéo

de professores e financiamento, se dao por via federal.
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[...] a partir de 2007 predominam na rede publica municipal douradense
programas voltados a alfabetizacdo, de iniciativas do governo federal,
implicando em maiores recursos para o ambito municipal. Da mesma forma,
constatamos que as iniciativas de ordem municipal antecedem a normativa
nacional em alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade [...]
(POTT, 2013, p. 110-111).

Nesse sentido, a pesquisa mostra que, em nivel municipal, ja havia, anteriormente ao
Compromisso, diversas iniciativas locais voltadas para a alfabetizagéo das criangas.
No entanto, a partir de 2007, o municipio foi assumindo os programas desenvolvidos
em nivel federal. Com relacdo a adeséo a Provinha Brasil, os entrevistados relatam
que ndo foi voluntaria, mas impositiva e sem um estudo prévio que considerasse a

coeréncia do programa federal com a politica municipal.

E interessante observar que foram necessérias algumas acdes da Secretaria para
trazer a avaliagdo a todos os alunos do municipio. A partir de 2009, por conta do fato
de o envio de cadernos ter sido menor que o numero de matriculados, foi feita uma
adaptacdo dos testes para os alunos das escolas indigenas pelos seus préprios
professores. Assim, os cadernos originais dos alunos das escolas indigenas puderam
ser repassados a alunos de escolas urbanas. Mesmo assim, para atingir a totalidade
de alunos na aplicacdo, em 2011 e 2012, a Secretaria ainda providenciou copias a
mais. Contudo, a pesquisa considera que nao ha relacdo dos programas municipais
com a avaliacdo da Provinha, que n&o é vista como um instrumento efetivo na gestao

do processo de alfabetizac&o pelas escolas e Secretaria Municipal de Educacéo.

Com relagéo aos desdobramentos da Provinha nas escolas, Pott (2013) relata que,
em algumas delas, busca-se realizar exercicios semelhantes aos dos testes para que
as criangas se habituem a marcar “x”. Outra medida descrita € a antecipacao de
conteudos exigidos nessa avaliagdo. “As agbes destacadas pelos coordenadores
indicam que a Provinha Brasil tem gerado mudancas cotidianas e procedimentos de
treinamento nos alunos para lidar com avaliagdes do tipo em larga escala” (POTT,
2013, p. 120). Os professores questionam o teste e apontam aspectos negativos:
como possibilidade de acertos fortuitos, inadequacao do teste as peculiaridades da
infancia e priorizagéo de habilidades de leitura que as criangcas ndo dominam no 2°
ano. A pesquisadora também afirma que ha, por parte de diversos professores,
desconhecimento do material do kit e dos encaminhamentos dados aos resultados

dos alunos nos testes.
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Nesse sentido, a pesquisa demonstra que a “autonomia” conferida a escola para
aplicacdo dos testes da Provinha acabou se tornando um distanciamento da
Secretaria e promovendo uma desmotivacédo em relagéo a agdes locais. Efetivamente
a responsabilidade pela gestdo da alfabetizacdo é centrada nas figuras do professor
e do coordenador, a despeito das multiplas determinacdes que afetam o processo de
ensinoaprendizagem da lingua materna, como condi¢cdes estruturais, culturais,
econdmicas e politicas. A pesquisa conclui, entdo, que a Provinha, mesmo propondo
um diagnéstico, tem levado a ignorar o processo de alfabetizacéo e tem servido a fins

de responsabilizacdo e culpabilizacdo dos professores:

[...] A Provinha, da forma como vem sendo utilizada pelas escolas, tem
servido de instrumento de responsabilizacdo e culpabilizacdo dos
professores pelo ndo alcance de resultados satisfatorios, priorizando na
relagdo escola e Semed o repasse dos resultados [...] (POTT, 2013, p. 121).

Em suma, a pesquisa de Pott (2013) demonstra a ndo apropriacdo dessa avaliagao
na gestao da alfabetizacdo, sua reducéo a mensuracdo do desempenho dos alunos e
surgimento de adequacgdes curriculares em favorecimento ao teste, desconectadas

das discussdes locais e do contexto municipal.

Com obijetivo diferenciado, qual seja, comparar diversas avaliacdes aplicadas em um
municipio, a dissertacdo mais recente localizada é a de Lucas Silva (2016). Apresenta
estudo de caso de natureza qualitativa, com cunho descritivo e comparativo entre
cinco sistematicas avaliativas da alfabetizacdo em nivel nacional, estadual e municipal
realizadas em um municipio da regido metropolitana de Fortaleza/CE: Avaliacéo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), Provinha Brasil, Sistema Permanente de Avaliacéo
da Educacdo Basica do Estado do Ceara (SPAECE-Alfa), Provinha do Paic e
Avaliagdo Municipal do 1° Ano. Os aspectos comparados foram: matrizes de
referéncia; entes responsaveis pela elaboracéo do instrumento; responsabilidade pela
aplicacdo; modo e alcance da divulgacéo dos resultados; e medidas tomadas a partir

dos resultados.

Compara o quantitativo de descritores das matrizes das avaliacdes e constata que
apenas a Provinha Paic e 0 SPAECE-Alfa possuem o mesmo quantitativo. Quanto
aos eixos abordados, verifica total semelhanca de uma avaliagdo para outra. Identifica
gue a construcdo da matriz e a producgéo dos testes fica a cargo de entes externos

agueles a serem avaliados. As matrizes sao elaboradas em diferentes niveis: a
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Provinha do 1° ano é responsabilidade municipal, a Provinha do Paic e o SPAECE-
alfa ficam sob a responsabilidade do Estado, que conta com a assessoria do Centro
de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacdo (Caed) nesta ultima, e a Provinha
Brasil e a ANA sao elaboradas na esfera federal. A aplicagdo da maioria das
avaliacdes no final do ano letivo, conforme Silva (2016), impossibilita intervencdes
efetivas no processo de ensino-aprendizagem. Outra consideracdo do autor € que
deveria haver um dialogo entre as diferentes avaliacdes. Em alguns casos, até mesmo
a unificacdo de instrumentos, para possibilitar o diagnéstico, o acompanhamento
sistematico do desenvolvimento escolar dos sujeitos submetidos a avaliacdo e a
diminuicdo da quantidade de testes que geram gastos publicos e sobrecarregam

setores responsaveis pelas avaliagcbes, professores e alunos.

Assim, as pesquisas demonstram a multiplicacdo, nos ultimos anos, das avaliacdes
focadas na alfabetizacéo e que, de modo geral, elas tém significado um maior controle
e monitoramento do Governo Federal com relacao as politicas subnacionais. Mesmo
as pesquisas que ndo demonstraram impacto das avaliacdes nas acdes locais para
melhoria efetiva da qualidade do ensino oferecida veem um impacto nas praticas de
alfabetizacdo. Nesse sentido, podemos observar o desenvolvimento de uma cultura
de avaliagdo meritocratica voltada para o alcance de resultados em testes

padronizados.

1.3 DISCUSSOES TEORICAS SOBRE AS AVALIACOES NACIONAIS
PADRONIZADAS DA ALFABETIZACAO

Discorremos, neste tépico, sobre pesquisas voltadas para a andlise das avaliacdes
em si, discutindo as possibilidades de uso, o que tem sido avaliado e o discurso dos
documentos oficiais. Listamos esses trabalhos no Quadro 3 e podemos observar que
todos eles se referem a Provinha Brasil. A metodologia utilizada nessas pesquisas €
majoritariamente a analise documental, a partir de diversos referenciais tedricos.
Partem de universidades de trés regifes brasileiras, duas localizadas na Regido
Nordeste (UFSE e Universidade Federal de Pernambuco — UFPE), duas na Regiéao
Sudeste (Ufes) e uma na Regiao Sul (UFRGS).
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Quadro 3 — Pesquisas com abordagens tedricas da Provinha Brasil

Titulo Natureza Instituicao Autor Ano
1 | A competéncia narrativa na Provinha | Dissertacéo UFSE Ayane 2012
Brasil: um estudo do desempenho dos Nazarela
estudantes da EMEF Tenisson Ribeiro Santos de
— Aracaju /SE Almeida
2 | Provinha Brasil (ou “Provinha de | Tese UFRGS Darlize 2012
leitura”?): mais “uma avaliagdo sob Teixeira de
medida” do processo de alfabetizacdo e Mello

“letramento inicial”?

3 | Avaliacdo da alfabetiza¢do: um exame | Dissertagdo | UFPE Thais Thalyta @ 2013
de diferentes edicbes da Provinha da Silva
Brasil

4 | Dialogos sobre a alfabetizacéo, a leitura | Dissertagéo Ufes Ana Paula | 2014
e a escrita na Provinha Brasil Rocha Endlich

5 | As relacdes grafofénicas na Provinha | Tese Ufes Rosalina Tellis | 2015
Brasil (2008-2012) Goncalves

Fonte: Elaboracéo da autora.

Mello (2012) problematiza o instrumento da Provinha Brasil como uma avaliacdo da
apropriagdo do sistema de escrita e de leitura e questiona “[...] as tecnologias
avaliativas como medida que normatiza e normaliza saberes, verdades e poderes
exercidos sobre alfabetizando e alfabetizadores, com vista a ‘conduzi-los' no processo
de alfabetizacdo e alfabetismos/letramentos” (MELLO, 2012, p. 22). A partir de
referencial foucaultiano, Mello (2012) toma a avaliacdo como uma técnica de
governamento e mostra como o sujeito aluno é fabricado pelos discursos escolares e
pelas formulacdes cientificas. O corpus de analise da pesquisa constituiu-se-se dos
testes aplicados, de 2008 a 2011, e dos documentos que compdem o kit da Provinha
Brasil. A questdo central foi analisar a emergéncia dessa avaliacdo, buscando discutir
sua finalidade e seus possiveis efeitos como pratica de avaliagédo escolar, isto €, “[...]
suas implicagdes no gerenciamento de politicas publicas educacionais neoliberais”
(MELLO, 2012, p. 23). Analisou também a aplicacdo da Provinha na Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre (Rempa), a partir das fichas de correcéo das edi¢gbes de

2008 a 2010 das turmas participantes.

Na visao de Mello (2012), a pesquisa constata que a Provinha, como avaliagdo de
carater macroestruturada em torno de questdes de mdultipla escolha, passa a impedir

a avaliacdo de eixos que tém circulado em propostas didaticas marcadas pelo
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discurso dos métodos tradicionais de alfabetizacdo, da psicogénese, do letramento e
da consciéncia fonoldgica nas escolas brasileiras. Na perspectiva de Mello, a Provinha
inventa mais um modo de avaliar e se constitui como instrumento que se propde a
“‘medir” a leitura no que se refere a alfabetizagdo e ao letramento, desconsiderando

as demais perspectivas teoricas.

Desse modo, para a autora, a concentracdo nos menores percentuais de acertos dos
alunos da Rempa — em questbes que pretendiam avaliar o reconhecimento da
finalidade de textos, do assunto tratado, da organizacdo das narrativas em termos de
tempo, espago ou personagens, e as inferéncias dos alfabetizandos — esta
relacionada com o que foi avaliado e de que forma foi direcionada a avaliagdo. Mello
(2012) argumenta que, como na maioria dessas questdes, os alfabetizandos néo
podiam contar com a leitura dos comandos nem dos textos pelos aplicadores. Essas
habilidades nem chegaram a ser avaliadas, pois esbarraram na dificuldade dos alunos
em ler de forma autbnoma, prejudicando, assim, as respostas dadas as questdes. A
Provinha seria capaz, conforme a pesquisa, de revelar, “no maximo”, a nao fluéncia
da leitura, ficando praticamente invisibilizadas as outras habilidades que se propde
avaliar. Assim, a critica de Mello (2012) ao exame da Provinha contribui no sentido de
mostrar que ele pode ndo conseguir atingir os objetivos estabelecidos devido a forma

como é elaborado, organizado e aplicado.

Sob outra perspectiva, a dissertacdo de mestrado de Almeida (2012) correlaciona os
resultados dos estudantes na Provinha Brasil de 2011 com o desempenho deles em
narrativas orais e escritas. A pesquisa integra o projeto Ler + Sergipe: leitura para o
letramento e cidadania,* que, dentre outros, objetiva contribuir para as decisées de
gestores acerca das agdes em leitura e para a diminui¢gao do “analfabetismo funcional’

no Estado de Sergipe.

Almeida (2012) parte dos conceitos de alfabetizacéo e letramento de Soares, que 0s
compreendem como processos diferentes. Baseia o estudo na proposta de Labov e
Waletzky (1967), que veem a narrativa como um método de recapitulacdo de
experiéncias dividido nas macroposi¢cdes: orientacdo, complicacdo, avaliacao,
resolucdo e coda. Além disso, para a elaboragdo de uma matriz de competéncia

narrativa, fundamenta-se também na metodologia da Narrative Scoring Scheme, de

4 Projeto financiado pelo Programa Observatdrio da Educacao, Edital n® 38/2010/CAPES/INEP.
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Heilman (2010). O corpus da pesquisa € constituido pelas historias orais e escritas
produzidas por estudantes do 2° ano do ensino fundamental de uma escola municipal
de Aracaju/SE. Quanto a metodologia, procede a uma “[...] analise quali-quantitativa
dos processos de alfabetizagdo e letramento” (ALMEIDA, 2012, p. 16). Segundo a
autora
O carater limitado das habilidades contempladas pela matriz de referéncia da
Provinha Brasil, que se restringe ao modelo autbnomo de letramento medido
através de questdes de multipla escolha, ndo abrange o todo complexo de
habilidades que compfem a caracterizacdo de géneros textuais como as
narrativas, por exemplo, que séo enfocadas nesta pesquisa [...]. Tal limitacéo
tem por objetivo tornar possivel a mensuracao dos resultados conforme suas
aplicacdes; portanto, é desejavel a realizacdo de diagnésticos paralelos, mais

detalhados e focando uma habilidade especifica, como é o que propomos
como foco de investigacdo neste trabalho (ALMEIDA, 2012, p. 36).

Almeida considera como referéncias importantes para o reconhecimento dos
“avangcos” ou ‘retrocessos” dos alfabetizandos as matrizes elaboradas de
competéncia narrativa e de competéncia da fluéncia em leitura oral. Para Almeida
(2012), o “nivel de leitura” demonstrado pelos alunos reflete preocupag¢do maior com
a decodificacéo, devido as dificuldades dos estudantes com a “leitura fluente”. Assim,
o maior esfor¢co cognitivo concentrar-se-ia ndo na compreensao, mas na aquisicao de

competéncias de leitura, conforme a pesquisadora.

Desse modo, Almeida (2012) finaliza seu trabalho dizendo que a producao
“‘espontdnea” de narrativas escritas pelos alunos permite identificar com “total
transparéncia” o “nivel de alfabetizacdo do estudante”, “sem maquiagem”, “sem
subterfugios”. Sendo assim, seria possivel, com base nesse “diagndstico preciso”,
direcionar as atividades de sala de aula de acordo com as necessidades manifestadas
pela turma. Na visdo de Almeida, pode-se concluir, a partir da pesquisa, que a
articulacdo entre a matriz de competéncia narrativa elaborada na pesquisa em
conjunto com a Matriz de Referéncia da Provinha Brasil, do ano de 2011, permite
contribuir significativamente para o aprimoramento da competéncia comunicativa e do

letramento do aluno em alfabetizacéo.

Apesar de levar em conta limitagdes da Provinha como diagndstico da aprendizagem
dos alfabetizandos, sob o ponto de vista desta pesquisa, Almeida (2012) desconsidera
em seu trabalho o contexto social em que ocorre a alfabetizagao e a producdo dos
textos. Vé a narrativa como género puro com composicao fixa, sem levar em conta as

transformacdes da lingua, o destinatario dos textos, o suporte, as motivacdes para as
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criancas lerem e contar as suas histdrias. Dessa forma, mostra a apropriacdo da

linguagem pela crianga como algo puramente cognitivo e quase “natural”.

A dissertacdo de Thais Silva (2013), orientada pelo professor Artur Gomes de Morais,
da UFPE, participante da elaboracdo da Provinha Brasil, também defende os
pressupostos tedricos e os objetivos do programa e investiga se o instrumento é
adequado para diagnostico da alfabetizacdo. De modo mais especifico, questiona se
0 conjunto do teste permite comparar o desempenho das criancas no inicio e no final
do ano e se a forma de aplicacao interfere nos resultados. Para isso, a pesquisadora
aplica os testes do ano anterior (edicdo de 2011) em uma turma de 2° ano do ensino
fundamental e observa a aplicagdo da Provinha no ano de 2012 nessa mesma turma
e em outra da mesma escola municipal na regido metropolitana do Recife/PE. Além
disso, analisa os testes dessas duas edi¢cdes da prova para verificar o nivel de
comparabilidade do primeiro teste com o0 segundo teste anual. A pesquisa é
apresentada de forma qualitativa e quantitativa com referéncia a analise de contetdo
de Bardin (1977).

Em primeiro lugar, Thais Silva (2013) constata que os encaminhamentos da rede
municipal divergiam das orientacbes do Inep quanto a aplicacdo e correcdo da
Provinha, que ndo eram feitas pelas professoras, mas pelas coordenadoras.
Considera esse papel passivo dos professores no desenvolvimento da avaliacéo
como prejudicial, pois impede que conhecam melhor as davidas e posicionamentos
das criancas perante o teste. Além disso, observou que em alguns momentos o guia
de aplicacdo nado era seguido a risca, 0 que poderia interferir nas respostas dos
alunos. Com relacédo a opiniao das professoras e das criancas quanto ao teste, a
pesquisa afirma que, apesar de algumas criticas, as professoras consideram a
importancia da Provinha como instrumento avaliativo de cunho mais geral e as
criancas demonstram interesse em responder as questdes, apesar de apresentarem

cansaco no final do teste.

A pesquisa também avaliou a comparabilidade dos itens nos testes de uma mesma
edicdo e entre edicdes de anos diferentes e verificou variagdes significativas na
guantidade de questdes por descritor tanto entre o pré e o pos-teste de uma mesma
edicdo, quanto entre as edi¢cdes de 2011 e 2012. Concluiu que os testes, dentro de

um mesmo ano e também de um ano para outro, apresentam niveis de complexidade
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diferentes.

Como concluséo dessa analise, a pesquisa aponta a necessidade de esclarecimentos
por parte dos elaboradores quanto as mudancas na metodologia de construcdo da
prova e de revisdo do instrumento para torna-lo mais eficaz e preciso na avaliacéo.
Propde que as professoras participem de discussdes sobre as politicas de avaliacdo
externa de modo a compreendé-las e também recomenda a inclusdo de escrita de
palavras e textos como competéncia a serem avaliadas pelos testes. Por fim, Thais
Silva (2013, p. 155) afirma a necessidade de mais estudos sobre a Provinha Brasil,
porém, deseja que “[...] estes estudos ndo partam de enviesamentos ideoldgicos e
que busquem aprofundamento metodolégico no trato dos apontamentos levantados

para que possam, ainda que discordando, demonstrar pertinéncia”.

Entendemos que o ndo posicionamento ideoldgico é impossivel, jA que toda palavra
€ ideoldgica (BAKHTIN, 2010a). Desse modo, a analise feita por Silva (2013) e pelos
demais pesquisadores ndo é neutra e imparcial, mas parte de concepcdes de
educacao, de sujeito, de avaliagdo e de alfabetizacdo. Da mesma maneira, a defesa
de uma preciséo para os resultados desse instrumento avaliativo também é ideoldgica
na medida em que afirma um posicionamento politico que coaduna com o
desenvolvimento de testes padronizados para avaliar a alfabetizagdo de criancgas.
Também € posicionamento politico a separacdo conceitual entre alfabetizacdo e
letramento, que tém sido os pressupostos dos programas avaliativos do MEC desde
2006. Embora esses dois termos nomeiem processos distintos, sdo também

considerados como complementares e paralelos na aquisi¢do da lingua escrita.

A criacao do termo letramento para complementar o conceito de alfabetizacdo tem
gerado intenso debate no Brasil. Conforme Gadotti (2011, p. 12), “[...] a alfabetiza¢ao
nao pode ser reduzida a uma tecnologia ou técnica de leitura e de escrita [...]” mesmo
gue conciliada com o termo letramento. Para o autor, essa néo seria s6 considerada
como briga por terminologias, mas como “[...] uma posi¢ao ideoldgica que busca negar
toda a tradicéo freireana [...], [pois] [...] ser uma pessoa letrada nao significa ser
alfabetizada, no sentido que Paulo Freire dava ao termo” (GADOTTI, 2011, p. 12).
Freire (2013) critica compreensodes restritas da alfabetizacdo, afirmando-a como
relacdo entre os educandos e o mundo mediada por préaticas transformadoras. Por

outro lado, o termo letramento, de maneira geral, limita-se aos usos funcionais da
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escrita na sociedade, de modo a se adequar aos requisitos da atualidade.

Sob outro referencial tedrico e posicionamento politico divergente de Silva (2013), de
Almeida (2012) e de Mello (2012), realizamos, em nosso mestrado, uma analise da
Provinha Brasil como enunciado (ENDLICH, 2014). Desenvolvemos pesquisa
documental com o objetivo de analisar as concepc¢des de alfabetizagéo, leitura e
escrita subjacentes a Provinha Brasil no periodo 2008-2012 e o panorama em que
esse programa de avaliacdo foi produzido. Partimos do referencial bakhtiniano e do
conceito de alfabetizacdo de Gontijo (2008, 2013).

Afirmamos que a Provinha foi criada como resposta as demandas de avaliacao da
alfabetizacao provenientes de organismos internacionais, como o Banco Mundial e a
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo (Unesco). O Inep tem a
incumbéncia de produzir os testes e, para isso, conta com a assessoria de
especialistas de universidades. Aos gestores locais cabe aderir ao programa de
avaliacdo e tomar medidas administrativas para sua operacionalizagdo nas redes.
Seus principais destinatarios sdo os professores, que tém o papel central de seguir as
orientacbes do material e reorganizar sua pratica em funcdo de melhorias nos
desempenhos das criancas no teste. Sendo assim, estas, por sua vez, sao
desconsideradas como sujeitos de dizeres e € legitimado um discurso

homogeneizador sobre seu desenvolvimento.

A partir dos testes aplicados e das matrizes de referéncia e seus eixos, nossa
pesquisa também analisou como a diferenciacdo teorica entre alfabetizacdo e
letramento se concretiza na organizacao das provas. A alfabetizacdo, entendida como
apropriacdo do sistema de escrita, € avaliada no primeiro eixo do teste principalmente
como identificacdo de unidades menores da lingua, como letras, silabas e fonemas.
As habilidades de leitura, ligadas ao letramento como concebido nos pressupostos do
programa, sao aferidas ora como decodificagdo de palavras e frases
descontextualizadas, ora como apreenséo de significado predeterminado do texto. A
escrita somente é avaliada no ano de 2008 e por meio de itens que solicitavam
codificacédo de palavras e frases ditadas pelo aplicador. Desse modo, concluimos que
a Provinha Brasil contribui para a supressao das potencialidades politicas e

transformadoras do aprendizado da lingua materna no pais.

Sob ponto de vista convergente, a pesquisa de Gongalves (2015, p. 16), também sob
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referencial bakhtiniano, investigou “[...] as relagbes grafofénicas, ou seja, aquelas que
correspondem as letras (grafemas) e sons (fonemas), que vém sendo priorizadas e
consideradas adequadas para avaliar a alfabetizacdo de criang¢as no Brasil [...]" por
meio do instrumento da Provinha Brasil. Verificou, na andlise dos testes aplicados no
periodo de 2008-2012, que as questbes para a avaliacdo da
identificacdo/estabelecimento de relacdes entre fonemas e grafemas priorizaram

aquelas que possuem relacéo biunivoca,

[...] tratando, em carater de biunivocidade, outras relagbes grafofénicas que
apresentavam variacdo, quanto ao valor posicional de letras que
representavam sons diferentes, de sons representados por diferentes letras
ou ainda de relacdes em que letras representavam sons idénticos em
contextos idénticos (GONCALVES, 2015, p. 155).

Assim, para a pesquisadora, a Provinha trata de forma reducionista a alfabetizagdo e
desconsidera os conhecimentos produzidos na area da Linguistica, pois toma o
aprendizado das relacfes grafofénicas mais simples como referéncia para afirmar se

uma crianca esta ou nao alfabetizada.

Portanto, todas as pesquisas que analisam as questdes desse teste, sob diferentes
perspectivas tedricas, entendem que ele ndo é coerente com 0 que se prople a
avaliar. Além disso, evidenciam que a leitura como decodificacdo se destaca e a leitura
fluente é considerada como requisito para demonstrar a habilidade de compreender
o0s textos. Essa visdo assumida na Provinha Brasil, a nosso ver, relaciona-se com a
diferenciacao entre alfabetizacao e letramento e com a noc¢éao restrita de alfabetizacéo
como processo de aquisicAo da técnica da escrita, pressupostos do teste.
Questionamos essa separacdo, mesmo conceitual, que também € afirmada nas
pesquisas de Maia (2010) e Almeida (2012), pois entendemos que ela da margem a
praticas de ensinoaprendizagem da alfabetizacéo dissociadas do uso social da leitura
e da escrita.

Isto posto, as pesquisas encontradas com as quais dialogamos neste capitulo
focalizaram as avaliagcbes nacionais e, em sua maioria, as relacionaram com as
demandas dos organismos internacionais, contudo, a partir de outros autores.
Nenhuma dessas pesquisas teve como objetivo principal os discursos da Unesco ou
a relacédo deles com a avaliacédo padronizada da alfabetizacdo nos paises da América
Latina e Caribe. Mello (2012) explana bastante sobre isso, mas a partir de outros
autores. Gongalves (2015), Pott (2013) e Mota (2013) citam as reformas
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empreendidas com o apoio da Unesco, mas ndo se aprofundam nessa tematica, até
por terem outros objetivos gerais. Hortaneto (2013) traz bastante dados sobre
avaliagbes internacionais, porém ndo tem a intengcdo de discuti-las mais
profundamente. Maia (2010) e Patricia Silva (2015) também citam a Unesco como
incentivadora das avaliacdes, mas sem fazer critica as suas orientacées. Arosa (2013)
faz uma critica as demandas neoliberais por avaliagdes sistémicas, mas ndo mostra
como o discurso foi produzido. Pimenta (2012) e Appolinario (2015) fazem uma
andlise critica das mudancas no papel do Estado e na avaliagdo como promotora da
qualidade a partir dos anos 1990, em detrimento das demandas democratizantes, mas

nao citam a Unesco e seu papel nesse cenario.

O discurso da Unesco € discutido na pesquisa de Gontijo (2016), que investigou as
politicas brasileira e espirito-santense de alfabetizacdo no periodo 1985-2003,
cotejando-as com o Projeto Principal de Educagcdo na América Latina e no Caribe
(PPE). A autora faz um apanhado de inumeras legislagcbes e programas
implementados nesse periodo, que visavam a erradicacdo do analfabetismo, a
melhoria na qualidade na educacdo, ao combate a evasao e a repeténcia, ou seja,
demonstraram as reverberagcbes do PPE nas acgOes brasileiras e capixabas
relacionadas com a alfabetizagéo.

A tese de doutorado de Dias (2019) aprofunda ainda mais as analises sobre o PPE
(1980-2000) e traz elementos para compreendermos 0S consensos em torno da
alfabetizacdo de criancas pactuados pelos paises da regido. A pesquisadora
examinou, ancorada na perspectiva bakhtiniana e nas ideias arendtianas de politica,
50 Boletins produzidos pela Unesco na vigéncia do projeto. A pesquisa evidencia a
composicéo pretensamente objetiva, neutra e imparcial dos materiais, com a intencéo
de demonstrar isencéo de interesses da organizagdo. Contudo, a autora mostra, a
partir da recorréncia de apontamentos dirigidos a alfabetizac&o infantil, que a maior
preocupacao do projeto foi a reprovagao escolar. Essa questdo foi tomada nos
periodicos a partir de uma perspectiva economicista e circunscrita a aspectos
intraescolares. Dias (2019) concluiu que a conformacao objetiva dos documentos e a
reiteracdo de algumas enunciagdes viabilizaram a producéo de acordos sobre a

alfabetizacao infantil.

No entanto, a alfabetizagao continua a ser um desafio, como vemos no site da Unesco
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(acesso em 24 abr. 2017). A educacéo primaria universal e a alfabetizacdo mantém-
se figurando entre as prioridades da Educacdo para Todos para o Grupo E9,°
composto pelos nove paises em desenvolvimento mais populosos do mundo, dentre
eles, o Brasil. Além disso, também é considerada a necessidade de enfrentar grandes
déficits de qualidade na maioria dos paises do grupo. Nesse sentido, observamos
como essas acoes avaliativas por si mesmas nao tém alcancado os resultados a que

se propdem.

Assim, considerando o estado atual do conhecimento sobre a avaliacdo da
alfabetizacdo e o fato de a alfabetizacdo continuar como prioridade da Unesco,
entendemos ser necessario buscar, nesta pesquisa, o discurso dessa organizacao
com a finalidade de compreender o contexto de desenvolvimento da avaliacéo
padronizada da alfabetizacdo situado, em nossa opinido, nos discursos da Unesco
direcionados as politicas educacionais dos América Latina e Caribe. Posto isso, como
mencionado, esta pesquisa tem por objetivo central compreender, ativa e
responsivamente, os discursos da Unesco em prol da avaliacdo da alfabetizacdo, no

periodo 1980-2012, em didlogo com o contexto brasileiro.

® Os nove paises em desenvolvimento mais populosos, com quase 3,5 bilhdes de habitantes em 2005,
0 que representa mais da metade da populacdo mundial: Bangladeche, Brasil, China, Egipto, India,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistéo.
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2 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Nossa pesquisa pretende dialogar com a literatura sobre a avaliacdo padronizada da
alfabetizacao infantil, com as publicacdes da Unesco, com documentos oficiais, com
o referencial tedrico, com nossos interlocutores. Como pesquisadora, reconhecemos
gue ndo sSomMoOs neutra e carregamos concepg¢des que NOS marcam e nos orientam.
Elegemos, para base tedrica de sustentacao deste estudo, a teoria de Mikhail Bakhtin.
Para esse autor, a especificidade das ciéncias humanas est4 no fato de serem
voltadas para pensamentos, sentidos e significados dos outros, realizados e dados ao
pesquisador apenas sob a forma de texto. Bakhtin (2003, p. 308) aponta que “[...]
Independentemente de quais sejam 0s objetivos de uma pesquisa, sé o texto pode

ser o ponto de partida”.

Como o objeto a ser conhecido nas ciéncias humanas (o ser humano) ndo é mudo,
somente uma perspectiva dialdégica possibilita sua compreenséo, que sempre estara
inacabada, assim como o préprio humano. Nesse mesmo entendimento, Amorim
(2004), ao desenvolver indicacdes da teoria bakhtiniana para as ciéncias humanas,
afirma que o objeto que esta sendo tratado em um texto de pesquisa é, a0 mesmo

tempo, objeto ja falado, objeto a ser falado e objeto falante.

Assim, a construcdo do conhecimento nas ciéncias humanas se da no encontro entre
0s sujeitos, no didlogo mediado pelo texto. O pesquisador €, portanto, parte dos
enunciados a serem produzidos, e, assim, entra no texto como um novo participante.
Mesmo “[...] a reproducéao do texto pelo sujeito (a retomada dele, a repeticao da leitura,
uma nova execu¢ao, uma citacdo) € um acontecimento novo e singular na vida do
texto, o novo elo na cadeia histérica da comunicacao discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.
311).

Nossa compreensao dos discursos da Unesco, como anunciamos em nosso objetivo
de pesquisa, pretende ser ativa e responsiva, o que implica respostas de nossa parte
— como interlocutora de seus enunciados e ocupante de um determinado lugar na
sociedade — e que permite colocar contrapalavras a partir de nossas convicgdes e
posicionamentos. Nesse sentido, entendemos que nos inserimos nessa cadeia
discursiva com nossos enunciados, buscando compreender também nosso objeto de
estudo em sua concretude, ou seja, como enunciagdo, como uma fracdo de uma

corrente de comunicacao verbal ininterrupta dentro de um contexto discursivo. Para
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Bakhtin, uma importante questéo a ser levada em conta € a relacdo entre a interacao
concreta (em nosso caso de estudo, o discurso escrito) e a situagao extralinguistica,

tanto a situacéo imediata quanto o contexto social mais amplo.

Para alcance de nosso objetivo nesta investigacédo, entendemos que a metodologia
da pesquisa documental € a mais apropriada, pois nos permitira dialogar com os textos
publicados pela Unesco no periodo em estudo. Esses textos, materializados no corpus
documental, que descreveremos ao final deste capitulo, serdo nossa principal fonte.
Como explicam Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 5), pesquisa documental € um
procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensao e
andlise de documentos. A pesquisa documental caracteriza-se pela busca de
informacbes em documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico
(OLIVEIRA, 2007).

Para Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), o uso de documentos em pesquisa deve
ser apreciado e valorizado, pois possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensao necessita de contextualizacdo histérica e sociocultural, a partir da
riqueza de informacdes que deles podemos extrair e resgatar. Na visao dos autores,
isso justifica 0 seu uso em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais. Em nosso
caso, sera primordial para o alcance de nosso objetivo geral de compreender ativa e
responsivamente os discursos da Unesco em prol da avaliacdo da alfabetizacdo, no

periodo 1980-2012, em didlogo com o contexto brasileiro.

Além disso, segundo Lidke e André (1986, p. 38), “[...] a analise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacfes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema”. Nesse sentido, almejamos uma abordagem
qualitativa que discuta os discursos da Unesco a partir da década de 1980 em prol da
avaliacdo da alfabetizacdo. Entendemos, como Bogdan e Biklen (1991), que, nos
documentos sobre politicas, os pesquisadores podem ter acesso a perspectivas
oficiais, ao buscarem ndo uma verdade Unica, mas a compreenséo da educacgao sob
um ponto de vista especifico. Assim, questionamos também em nossa pesquisa como
os enunciados veiculados pela Unesco dialogam com as avaliagdes da alfabetizacéo

nacionais.

As andlises realizadas a partir dos documentos nesta investigacdo nos levardo a
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novas possibilidades de compreender o contexto histérico da propagacdo da
avaliacdo como ferramenta de gestdo, porém ndo esgotam nem pretendem dar
respostas definitivas e absolutas a essa questdo. Como afirmam Galvado e Lopes
(2010, p. 65), “[...] o passado nunca sera plenamente conhecido e compreendido [...]",
no entanto os tracos que foram deixados nos permitem apreender, de certo modo, a
histéria que, por sua vez, € uma das maneiras de abordar o presente, tornando-o

estranho.

Como nos orienta Le Goff (1990), ndo ha um documento objetivo, indcuo, primario. O
autor traz a concepg¢ao do documento/monumento e afirma que o documento “[...] é
um produto da sociedade que o fabricou segundo as relacdes de forcas que ai
detinham o poder [...]” (LE GOFF, 1990, p. 470). Ja Bakhtin entende que a lingua
expressa as relacdes e lutas sociais, "[...] veiculando e sofrendo o efeito dessa luta,
servindo, ao mesmo tempo, de instrumento e de material [...]" (BAKHTIN, 2010a, p.
17). Em consonéncia com essa visdo de documento e em didlogo com a filosofia de
Bakhtin, podemos afirmar que, como pesquisadora do campo das ciéncias humanas,
em busca da compreensao dos documentos e seus textos, transitamos no terreno das
producdes de sentido entre eu e o outro, ambos ocupantes de determinados lugares
e tempos sociais (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012).

Para discussdo da problematica proposta, em didlogo com os documentos que
compdem o0 corpus, nosso olhar central sera nos enunciados materializados nos
documentos. Na concepcdo bakhtiniana, o enunciado € a unidade real da
comunicagao discursiva e “[...] um elo na corrente complexamente organizada de
outros enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 272). Em outras palavras, o enunciado é
estruturado socialmente e determinado pela situagcdo de comunicacdo e por seu
auditério (BAKHTIN, 2010a). Todo enunciado € uma resposta e
Todo falante é por si mesmo um respondente [...]; porque ele ndo é o primeiro
falante, [...] e pressup8e nao so6 a existéncia do sistema da lingua que usa mas
também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com o0s
quais o0 seu enunciado entra nessas ou haquelas relacbes (baseia-se neles,

polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do ouvinte) [...]
(BAKHTIN, 2003, p. 272).

Na producdo de um enunciado sobre dado objeto, estdo refratados os discursos
anteriores que ja disseram sobre ele (elos precedentes da cadeia discursiva) e as

respostas que podem ser esperadas pelo autor por parte dos destinatarios possiveis
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daquele texto. A palavra dirige-se a um interlocutor (que pode ser um representante
meédio do grupo social ao qual pertence o locutor) e varia de acordo com as relacdes
sociais estabelecidas entre ele e o locutor (se € uma pessoa do mesmo grupo social
ou n&o, se ocupa posigcao superior ou inferior na hierarquia social, se estao ligados
por lacos sociais mais ou menos estreitos) (BAKHTIN, 2010a). O falante espera uma
concordancia, uma participacdo, uma objecdo, uma execucdo etc. Nesse sentido,

para Bakhtin (2003), o enderecamento € traco constitutivo do enunciado.

Outro elemento a ser considerado € a autoria dos documentos. Na perspectiva
bakhtiniana, o autor-pessoa, ou seja, aquele que produz o discurso (que escreve ou
fala) ndo transmite de modo direto seus pensamentos. No estudo da criacéo estética,
Bakhtin (2003) cunha o conceito de autor-criador, que representa uma poSi¢ao
axioldgica, integra o texto e participa da significacdo do enunciado, que € produzido
num determinado momento/contexto social e histérico. Nesse mesmo entendimento,
dedicamos o primeiro topico do Capitulo 3, para discutirmos o discurso da Unesco

tendo em vista a sua destinagéo e autoria dentro de um contexto.

Considerando as multiplas determinac@es sociais do discurso na vida, teorizadas por
Bakhtin, compreendemos que pesquisar textos de documentos como enunciados
implica estudar o discurso de outrem, daqueles que participam da construgdo dos
discursos dos documentos inseridos em um contexto politico. Desse modo, nossa
compreensao ou analise dos documentos serd ativa e responsiva, pois, como explica
Bakhtin (2003, p. 316), “[...] em certa medida, a compreensao é sempre dialégica”, o
sujeito que compreende € ativo e a responsividade é um principio para qualquer
compreensdo. A responsividade inclui em si o juizo de valor e é da natureza da
palavra, que sempre quer ser ouvida e compreendida responsivamente de forma
ilimitada. “[...] A investigacao se torna interrogagao e conversa, isto é, dialogo [...]"”
(BAKHTIN, 2003, p. 319). Nesse sentido, na visdo de Bakhtin, a palavra é
interindividual, pois, assim como o falante, o ouvinte também tem direitos sobre a
palavra, assim como tém seus direitos aqueles cujas vozes ja se enunciaram sobre

aquele tema.

Para Galvao e Lopes (2010), as perguntas que o pesquisador formula ao documento
(impostas pelo presente em que esta mergulhado) sédo tdo importantes quanto o

documento em si. S&o elas que conferem sentido ao material de estudo. Quando
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perguntamos e buscamos respostas, participamos da construcdo de sentido dos

enunciados dos documentos, a partir de nosso lugar na sociedade.

Tendo em vista 0s apontamentos sobre o estudo do discurso em dialogo com a teoria
de Bakhtin, a partir de nosso objetivo, primeiramente, elencamos 0os documentos que
fazem parte do corpus. Realizamos a leitura dos documentos e, a partir dos
guestionamentos que emergiram no movimento da pesquisa, fomos a procura de
outras fontes. Apesar de reconhecermos a diversidade de documentos que podem ser
fontes da pesquisa documental, destacamos em nosso trabalho, a relevancia dos
documentos de linguagem verbal e escrita, que estdo facilmente disponiveis on-line

sobre a temética aqui eleita.
2.1 CORPUS DOCUMENTAL

Galvéo e Lopes (2010, p. 67) chamam a atencéo para o fato de que ndo podemos
acreditar que o pesquisador é o Unico responsavel pela escolha das fontes: “[...] A
selecéo ja foi feita por diversos agentes: agueles que produziram o material; os que
conservaram ou deixaram rastros de destruicdo (intencional ou n&o); aqueles que o
organizaram em acervos; e o proprio tempo [...]. A partir de nosso problema de
pesquisa, qual seja, compreender as acdes da Unesco em prol da avaliacdo da
alfabetizacdo, em dialogo com o contexto brasileiro, selecionamos os documentos
disponiveis, ciente de que ‘[...] a totalidade das fontes € inapreensivel: o pesquisador
nunca sabera se achou todas as fontes, ou se todas se perderam” (GALVAO; LOPES,
2010, p. 71). Assim, os documentos escolhidos para o corpus sdo os que
consideramos que nos ajudam a alcancar nossos objetivos, atendem a delimitacao do

objeto e as nossas possibilidades como pesquisadora.

O primeiro conjunto de documentos selecionados foi os Boletins do Projeto Principal
de Educacéo para a América Latina e o Caribe (PPE) (desenvolvido no periodo 1980-
2000), aos quais recorremos para compreender o contexto de ascensado da avaliacao
durante o final do século XX, como politica no contexto da América Latina e Caribe.®

A Oficina Regional de Educacgédo para a América Latina e Caribe (Orealc) publicou

6 Estes boletins foram coletados pela colega pesquisadora Fabricia Pereira Oliveira Dias, que, em
contato com a Unesco, conseguiu acessa-los e tornar seu acesso mais facil por meio do banco de
documentos on-line dessa organizagéo.
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esses boletins periédicos do PPE, que propunham registrar, comentar e difundir as
atividades realizadas pelos Estados-membros’ no marco do PPE, assim como
aquelas desenvolvidas em nivel regional e sub-regional, resultantes da cooperacao
horizontal e da cooperacao internacional para o cumprimento dos objetivos do Projeto
(UNESCO; OREALC,1982). A pesquisa foi realizada em 50 boletins publicados pela
Orealc de 1982 a 2001, disponiveis on-line na pagina da Unesco e descritos no
Quadro 4.

Quadro 4 — Boletins do PPE e seus principais temas

(continua)

Ndmero | Data Tema ou assuntos principais

1982 | Medidas iniciais adotadas pelos paises-membros e pela Unesco a partir da

1 ~ -
Recomendacao de Quito

2 Ago. | Reunido de Santa Lucia e planejamentos regional e nacional do Projeto Principal
1982

3 Mar. | Principais orientacfes e conclusées emanadas das Reunides Regionais e Sub-
1983 | regionais de intercambio de experiéncias

4 Nov. | Atividades realizadas pelos paises no marco dos seus Planos de A¢éao
1983

5 Maio | Atividades realizadas em nivel nacional, sub-regional e regional e criagéo do
1984 | Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal

6 Jan. | Resultados da Primeira Reunido do Comité Regional Intergovernamental do
1985 | Projeto Principal

7 Set. | Estabelecimento do sistema de "redes de cooperacéo” e do "sistema de
1985 | informacéo regional”

8 Dez. | Capacitacao de professores na comunidade em programas de educacéo inicial
1986 | ndo escolarizada; formacéo de educadores polivalentes

9 Abr. | Necessidades e desafios do futuro na América Latina e Caribe para a Segunda

1986 | Reunido do Comité; atividades das redes de cooperacao

Dez. | Experiéncias, problemas e inova¢des em varias areas de agdo prioritarias do
10-11 1986 | projeto: educacéo rural, educacéo de adultos, educacao bilingue, treinamento de
professores para a escola priméria e alfabetizacao

Abr. | Plano de A¢ao para o biénio 1987-1988; planejamento e administracao

12 1987 | educacional no Brasil; tecnologias modernas nas areas rurais do Peru; avaliagcao
do programa de educacéo nutricional na Jamaica

Ago. | Trabalho de Emilia Ferreiro no Seminario Regional sobre Alternativas de

1987 | Alfabetizacdo para a América Latina e o Caribe; contribuicbes de especialistas

= em educacéo inicial no Chile; metodologia de avaliacdo de projetos
educacionais; problemas de aprendizagem em paises do Caribe inglés
Dez. | Informética e educacgéo; educacédo a distancia; analise da escola rural na
14 - p
1987 | Colébmbia e programas de saude escolar
Abr. | Educagédo de qualidade em meio as restri¢cdes financeiras
15
1988
16 Ago. | Fracasso escolar; qualidade e eficiéncia nos sistemas escolares
1988
Dez. | Qualidade da escola priméria e possibilidade de reversibilidade para o
17 1988 | analfabetismo; relacdo entre o Estado e a educacéo; situacdo dos docentes no

Caribe de lingua inglesa; educacdo matematica no Chile

7 Antilhas Holandesas, Argentina, Aruba, Bahamas, Barbados, Belice, Bolivia, Brasil, Chile, Coldmbia,
Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guatemala, Guiana, Honduras, Haiti, Jamaica, México,
Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Republica Dominicana, Suriname, Uruguai, Venezuela.
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Quadro 4 — Corpus documental: boletins do PPE e seus principais temas

(continuacao)

NdGmero | Data Tema ou assuntos principais

Abr. | Promedlac Ill — reducéo do analfabetismo e definicao de estratégias para a

( 1989 | crise; repeténcia escolar; novas metodologias de ensino; educacéo rural
Ago. | Promedlac Ill; recomendacdes e Declaracdo de Guatemala; ac6es nacionais de
19 1989 | alfabetizacdo de adultos na América Latina; financiamento da educacédo no

periodo de austeridade orcamental e reformas estruturais; Conferéncia Mundial
sobre Educacédo para Todos; crencas culturais e aprendizagem de ciéncias

Dez. | Alfabetizacao, direitos humanos e democracia; situacao educacional na América
20 1989 | Latina e no Caribe; desenvolvimento e administracéo de escolas primarias;
educacdo bilingue

Abr. | Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos; Declaracdo Mundial sobre
1990 | Educacéo para Todos; Quadro de Acdo para a Satisfacdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem; Congresso Internacional Planejamento e Gestéo do
21 Desenvolvimento da Educacéo; financiamento e administracdo educacional em
um contexto de austeridade — Uruguai; exames de lingua inglesa; Conselhos
Escolares e desenvolvimento educacional

Ago. | Qualidade educacional; processos de descentralizacéo e desconcentragcéo dos
1990 | sistemas educativos; financiamento da educac¢éo no Brasil 1980-85; meios de

22 comunicacdo de massa nos processos educacionais; microcentros de formacéo
de professores
Dez. | Transformacéo produtiva e equidade social; educacéo para todos nha América
23 1990 | Latina no século XXI; educagédo de criancas e jovens com deficiéncia; educagéo

defensiva para a alfabetiza¢do; mudanca cientifica, educacao continuada e
sociedade do amanha

Abr. | Documentos do Promedlac IV e definicdo de novos caminhos; Declaragéo de
24 1991 | Quito; integracao regional; Estado e organiza¢Bes ndo governamentais; ligacdes
entre as agéncias de cooperacdo; educacdo para mulheres

Ago. | Mesas-redondas do Promedlac 1V; transformacgéo das politicas educativas em

25 1991 | politicas de Estado e n&o de governo e grandes acordos nacionais em torno da
educacéo
26 Dez. | Mesas-redondas do Promedlac IV; melhoria da qualidade da educacdo em um

1991 | contexto de crise

Abr. | Mesas-redondas do Promedlac I1V; melhoria da qualidade da educacéo;

21 1992 | promocéo de alunos, estilos de gestdo escolar

o8 Ago. | Necessidades basicas de aprendizagem; modelo de desenvolvimento dos
1992 | paises; modernidade educativa; planejamento e pesquisa educacional

29 Dez. | Educacéo e demandas de desenvolvimento econémico e politico; qualidade

1992 | educativa

Abr. | Analfabetismo; qualidade e eficiéncia na educacao; compreenséao de leitura;
30 1993 | repeténcia; colaboragcdo do setor empresarial na educacgédo; nova visao do
Estado e educacao; informacéo educacional

Ago. | Resumo e documentos do Promedlac V; equidade e melhoria da qualidade da
31 1993 | educacao; analfabetismo; satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem; descentralizacdo

Dez. | Mesas-redondas do Promedlac V: leitura, escrita, alfabetizacdo; educacao

32 X P ~
1993 | vocacional e técnica; educacao para a paz
33 Abr. | Mesas-redondas do Promedlac V: reforma do Estado, descentralizacéo e
1994 | gestdo; educacdo para a paz; qualidade e equidade da oferta educativa
Ago. | Formacdo; atualizacdo e aperfeicoamento docente; condi¢gbes de trabalho;
34 . )
1994 | qualidade educativa
35 Dez. | Novo ciclo de reformas

1994
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Quadro 4 — Corpus documental: boletins do PPE e seus principais temas

(concluséo)

NdGmero | Data Tema ou assuntos principais
Dez. | Treinamento de recursos humanos e participacdo de toda a sociedade na
36 1995 | politica e no governo; promocao de acdes internacionais de apoio a superacao
da pobreza; novos estilos de gestéo; contelidos basicos comuns na educacéo;
papel do professor
37 Ago. | Equidade; qualidade na educacdo; repeténcia e baixo rendimento escolar
1995
38 Dez. | Qualidade da educacéo; desenvolvimento, equidade e pobreza na regiao;
1995 | matematica; alunos com necessidades especiais
39 Abr. | Educagédo secundaria; Coordenacdo de Assisténcia Externa para a Educacgao na
1996 | América Latina e no Caribe; desvalorizacéo e privatizacdo da educacéo
Ago. | Recomendactes do Minedlac VII; avaliagdo de rendimento; Programa Educacéo
40 . ;
1996 | para Todos na América Latina
Dez. | Papel do professor na reforma educativa; importancia do professor;
41 . . ~ e
1996 | financiamento da educacdo secundaria
42 Abr. | Educacgéo secundaria
1997
43 Ago. | Educacéo sexual
1997
44 Dez. | Educacao em ciéncias; Cupula das Américas; integracao de criancas com
1997 | necessidades educacionais especiais na escola regular
Abr. | Educagéo para o século XXI; conceito de educagé@o na Cupula das Américas;
45
1998 | mercado de trabalho
46 Ago. | Indicadores educativos; estatisticas educativas; sistemas de informacao para
1998 | gestdo da educacéo; Sistema Regional de Informacédo
Dez. | Direitos humanos; educacéo infantil; educagéo superior
47
1998
48 Abr. | Educacao e incluséo social
1999
Ago. | Violéncia; cultura de paz; formacao de professores
49 | 1999
Dez. | Educacdo de jovens e adultos; alfabetizacdo; qualidade na educacéo; século
50
1999 | XXl
Edicdo | 2001 | Balanco dos 20 anos do Projeto Principal de Educagdo na América Latina e
especial Caribe

Fonte: Elaboracéo da autora.

Os periodicos foram escritos em espanhol e contém artigos sobre: resumos de

reunides, resenhas de acdes no marco do PPE, tanto nacionais, como sub-regionais

e regionais, artigos com relatos de experiéncias e opinido de especialistas;

recomendacdes da Orealc e publicacbes da organizacdo. O Boletim 8 comeca a

estabelecer uma estrutura basica que continua até o final das publica¢des: sumario;

apresentacao; artigos assinados por especialistas; atividades da Orealc. A partir do

namero 10-11, as publicacGes da Orealc também passam a fazer parte do texto. De

modo geral, os documentos eram compostos de uma capa e desse conjunto de textos

(Figura 1), sem imagens desenhadas ou fotografias.




Figura 1 — Exemplos de capa de Boletim (n. 1 e n. 32)
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Fonte: Orealc (1982, 1994).

52



53

Na tentativa de compreender as acfes da Unesco a partir do século XXI, apos o
periodo de vigéncia do PPE, acessamos a base de dados on-line da organizagdo com
as palavras-chave em conjunto, "América Latina", alfabetizacién, Orealc, no periodo

de 2008-2012, selecionando resultados em portugués ou espanhol.

Apéds o encerramento do PPE, a Orealc/Unesco continua suas publicacdes com a
revista do Projeto Regional de Educacédo para a América Latina e o Caribe (Prelac).
Encontramos quatro edi¢cdes que vao de 2004 a 2006 (Quadro 5). ApGs esse ano, as
publicacdes da revista Prelac se encerraram. Contudo, o projeto foi feito pra ser
desenvolvido até o ano de 2017. O Prelac foi aprovado na Primeira Reunido
Intergovernamental realizada na cidade de Havana, Cuba, entre 14 e 16 de novembro
de 2002. Os ministros da Educacdo presentes e 0s representantes de 34 paises
aprovaram-no, assim como o seu Modelo de Acompanhamento. Todos firmaram a
Declaracdo de Havana, que ratifica a vontade politica de apoio ao projeto, cujo
horizonte de realizacéo é de 15 anos. Localizamos também, no portal da Unesco, uma
publicacdo composta por esses trés documentos que visava a orientar as reformas
educativas de 2002 a 2017: O Prelac (o texto do projeto), o Modelo de
Acompanhamento do Prelac e a Declaragéo de Havana.

Quadro 5 — Edicdes da revista Prelac

Ndamero Data Titulo

0 2004 Prelac, uma trajetéria para a educacao para todos: panorama socioeducacional:
cinco visdes sugestivas sobre a América Latina e o Caribe

1 2005 Protagonismo docente em el cambio educativo
2 2006 Los sentidos de la educacional
3 2006 El curriculo a debate

Fonte: Elaboracéo da autora.

A primeira edicdo da revista encontramos em portugués, as demais estdo em
espanhol. A estrutura das publica¢cdes nédo seguiu um padrao, mas podemos dizer que
todas tinham Apresentacédo, Contetudos (sumario) e artigos de diferentes autores a
respeito da teméatica eleita e enunciada na capa. A seguir, podemos observar as capas

da revista nas quatro edi¢des publicadas (Figura 2).

As revistas, além de sua versao digital, foram impressas no Chile. Eram em cores,

exceto a Ultima edicdo, e sua diagramacdo possuia imagens em fundo,
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acompanhadas do nome do fotégrafo, mas sem mencionar de onde eram tiradas.
Alguns artigos também eram ilustrados com esquemas, gréaficos e tabelas. Frases

retiradas de dentro dos textos eram repetidas em destaque.

A maioria das edicdes — 0, 1 e 3 — trazia sinteses de textos apresentados em eventos.
A edicdo zero foi composta por textos de conferéncias Primeira Reunido
Intergovernamental do Prelac, realizada em Havana, Cuba, em novembro de 2002, e
a ultima edicdo (n. 3) trouxe uma sintese das principais discussfes da Segunda

Reunido do Prelac, que aconteceu em maio de 2006, em Santiago, Chile.

A partir da edicédo do n. 1, o periodico contou com um Comité Editorial composto por
Fernando Reimers (professor de Educacédo Internacional, Estados Unidos), Martin
Carnoy (professor da Escola de Educacao da Universidade de Stanford, Califérnia,
EUA), José Joaquin Brunner,® Aignald Panneflek,® Alvaro Marchesi (catedratico de
Psicologia Educativa, Espanha), Guiomar Namo de Mello (diretora-executiva da
Fundacéo Victor Civita, membro do Conselho Nacional de Educagéo do Brasil) e Ana
Luiza Machado (diretora da Orealc/Unesco). Todos os membros do comité publicaram
artigos em alguma das edicdes da revista, exceto José Joaquin Brunner e Aignald

Panneflek.

8 As edi¢cGes da revista ndo trazem a vinculagédo de José Joaquin Brunner. Dono de um curriculo bem
extenso, estudou graduacao e se formou na Faculdade de Direito da Universidade Catolica do Chile
e obteve seu Doutorado em Sociologia pela Faculdade de Humanidades da Universidade de Leiden.
Conforme curriculo publicado homepage do autor, ele é professor titular e pesquisador da Faculdade
de Educacdo da Universidade Diego Portales (UDP), onde preside a Céatedra de Politicas
Comparadas de Educacgéo Superior da Unesco. Ele também dirige o Doutorado de Educagéo Superior
oferecido em conjunto pelo Centro de Politicas de Educa¢do Comparada (CPCE) com a Faculdade
de Humanidades da Universidade de Leiden. Ele é membro da Academia de Ciéncias Sociais,
Politicas e Morais do Instituto do Chile. Escreve regularmente na midia e tem uma participacéo ativa
no debate educacional publico. E autor ou coautor de mais de 45 livros e editou ou coordenou mais
de 15. Ele também publicou capitulos individuais em mais de 100 livros e numerosos artigos em
revistas académicas e divulgagdo académica (Disponivel em: http://www.brunner.cl/?p=3105. Acesso
em: 10 mar. 2019).

9 As edicdes da revista ndo trazem a vinculac@o de Aignald Panneflek. Conforme curriculo do linkedin,
é das Antilhas Holandesas. Atualmente é presidente da Fundacédo Proalfa e da Fundag¢do Family
Spotlight (Destaque da Familia). O resumo do curriculo diz que é “Presidente experiente com um
histérico comprovado de trabalho na industria de politicas publicas. Habil em organizacdes sem fins
lucrativos, pesquisa, inglés, captacdo de recursos [...]. Forte profissional de desenvolvimento de
negécios com doutorado em Educacédo focado em Administracdo e Lideranca pela Loma Linda
University, School of Education” (Disponivel em: https://www.linkedin.com/in/aignald-panneflek-
2ba58a69. Acesso em: 10 mar. 2019).
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Figura 2 — Capas das revistas Prelac
(continua)
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Figura 3 — Capas das revistas Prelac

(concluséo)
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Fonte: Orealc (2004, 2005, 2006 n. 2 e 2006 n.3).
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Para compreender os discursos oficiais do Brasil, procuramos documentos oficiais,
principalmente no site do MEC e do Inep. Assim, por meio dos documentos de
diferentes procedéncias (Unesco, MEC, Inep), dentro do periodo 1980-2012,
buscamos alcancar nosso objetivo de pesquisa dialogando com os enunciados, a
partir de nosso excedente de visédo e levando em conta 0s contextos em que foram

produzidos.
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3 DISCURSOS DA UNESCO SOBRE AVALIACAO DA ALFABETIZACAO (1980-
2012) PARA A AMERICA LATINA E O CARIBE

Neste capitulo, intentamos compreender, ativa e responsivamente, os discursos da
Unesco, a partir de elementos que consideramos fundamentais na constituicdo desses
enunciados de acordo com Bakhtin: contexto de produc&o, autoria, destinacdo e
estratégias de dizer. ApOs essa primeira discusséo, trazemos com mais detalhamento
os discursos em prol da avaliacdo da alfabetizagcdo nos dois projetos da Unesco
desenvolvidos especificamente na regido da América Latina e do Caribe no periodo
de 1980 a 2012: O PPE e o Prelac.

3.1 CONTEXTO DE PRODUGCAO, AUTORIA E DESTINACAO DOS DISCURSOS DA
UNESCO

Buscamos conhecer, neste subitem, os participantes da interlocucdo materializada
nos documentos analisados, dentro de seu contexto de producéo. Para Gentili (2002),
o discurso hegemobnico da qualidade na educacdo, medida por resultados
comparaveis, substitui, paulatinamente, na América Latina, a partir da década de
1980, o lugar dos discursos sobre a democratizacdo da educacdo. O autor chama
esse discurso de “nova retorica conservadora no campo educacional”, que, apesar de
ser influenciado por setores internos dos paises, majoritariamente, segue critérios
impostos pelas agéncias internacionais. Entendemos que a Unesco, como entidade,

foi uma das grandes responsaveis pela propagacéo desse discurso.

Quando tomamos os enunciados da Unesco em um contexto geral, em uma analise
mais ampla, podemos considerar a autoria também de forma ampliada: como uma
posicdo valorativa defendida por essa organizacdo. Nesse mesmo entendimento,
olhamos para a destinacéo dos discursos que estudamos nesta pesquisa, com sentido
macro: os paises que fazem parte da América Latina e Caribe. Assim, primeiramente,
dedicamo-nos a compreender melhor a autoria e destinatarios dos enunciados com

0s quais dialogamos.

Contudo, antes dessa analise mais ampliada, faremos algumas consideragdes sobre
0S sujeitos que participaram da construcéo das enunciacdes dos documentos. Apesar

de serem publicacdes de entidades, como a Orealc/Unesco, os documentos que
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compdem o corpus de nossa pesquisa sdo compostos de textos de diversos autores,

0 que nao pode ser ignorado. Ao analisar os Boletins do PPE, Dias (2019) observa

uma presenca macica de artigos produzidos por sujeitos vinculados/as a organismos

internacionais, diretamente associados a Unesco ou a outros, por exemplo, o Banco

Interamericano de Desenvolvimento (BID). O Quadro 6, extraido e adaptado da tese

de Dias (2019), mostra a autoria de cada artigo publicado nos 50 boletins do Projeto

Principal. Apesar de haver autores com outras vinculagdes, para a pesquisadora, 0s

sujeitos ligados ao BM, ao BID, a iniciativa privada e a propria Unesco/Orealc

demonstravam e consolidavam nas publicacdes uma visdo economicista de

educacao.

Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e guantidade de artigos

Nacional, México

(continua)
Autoria Vinculagfes na época da publicacdo dos artigos Numero de
artigos
Ernesto Egp_ecialista Unescg/OreaIc no Programa Cooperativo com o BM. Foi
Schiefelbein ministro da Educagéo dg Chile e diretor d_a Orealc. Tornou-se reitor da 13
Universidade Santo Tomas, Santiago do Chile
R Centro de Investigacdo e Desenvolvimento da Educag¢@o do Chile/Rede
obert W. - : ~ ~ ~
McMeekin Latino-Americana de Informagdo e Documentacdo em Educagao 6
(Cide/Reduc), consultor.
2 =¥ Educador de nacionalidade peruana, especialista, na época, em educagao
José Rivero H. iy A 6
de adultos da Orealc. Especialista Regional da Unesco
Juan Casassus Espec.ial_ista regional em planificacdo e gestdo da educacdo (Orealc); 5
especialista regional da Unesco
Rosa Blanco Especialista do Programa de. Educacdo Especial e Consultora da 4
Unesco/Orealc; especialista Regional em educacéo especial
Juan Carlos Diretor da Orealc. Posteriormente, tornou-se diretor da Oficina Internacional 4
Tedesco de Educacao
Unesco/Orealc Unesco 4
Luis Ratinoff Funcionario do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) 3
Cecilia Faculdade Latino-Americana de Ciéncias Sociais (Flacso-Argentina) 3
Braslavsky
Ex-diretor da Secretaria de Montevidéu (Uruguai) da Comissdo Econdémica
German W. para a América Latina e o Caribe (Cepal); ex-diretor da Divisdo de 3
Rama Desenvolvimento Social da Cepal em Santiago. Foi consultor do BID.
Tornou-se Presidente do Conselho Diretivo Central (Codicen), Uruguai
Laurence Wolff Trabalhou durante vinte anos para o BM e desempenhava fungdo de
assessor do BID
Sonia Peruzzi Nenhuma informacéo divulgada nos Boletins
Massimo Consultor Unesco/Orealc
Amadio
Ana Maria Consultora Unesco/Orealc. 3
Corvalan Tornou-se também coordenadora do Sistema Regional de Informacéo
Anna Lucia Especialista em educacao cultural bilingue; especialista associada a Orealc
it = ~ . M 3
D’Emilio e oficial da educacéo do Unicef na Bolivia
Bernadete A. Fundacéo Carlos Chagas 2
Gatti
Noel McGinn Académico do Projeto “Basic Research and Implementation in Developing 2
Education Systems”, BRIDGES, da Universidade de Harvard
Emilia Ferreiro Centro de Investigagdo de Estudos Avancados do Instituto Politécnico 2
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e quantidade de artigos

(continuacao)

Autoria

Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos

Numero
de
artigos

Rosa Maria Torres

Ex-diretora de Programas da Fundacéo Kellogg para América
Latina e Caribe, com sede em Buenos Aires. Desempenhava
funcdo de coordenadora da Area de Gestdo de Inovacdes
Educativas — Unesco, Buenos Aires

Eduardo Velez

Departamento Técnico América Latina e Caribe, Divisédo de
Recursos Humanos — BM

Pablo Latapi

Investigador titular do Centro de Estudos sobre a Universidade,
Universidade Nacional Autdbnoma do México

Guiomar Namo de Mello

Professora visitante do Instituto de Estudos Avancados da
Universidade de Sdo Paulo e Consultora do Instituto de
Economia do Setor Publico (lesp-Fundap)

Cynthia Duk

Especialista do Programa de Educacao Especial e Consultora
da Unesco/Orealc

Maria de Ibarrola

Diretora geral da Fundacdo Sindicato Nacional de
Trabalhadores da Educagdo (SNTE) para a Cultura do
Professor Mexicano; professora/investigadora titular do
Departamento de InvestigagBes Educativas, Centro de
Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico
Nacional (Cinvestav-IPN), México

Pilar Farrés

Pedagoga da Universidade Nacional Autbnoma do México
(UNAM) e estagiaria do Mestrado em Investigacdo e
Desenvolvimento da Educacao da Universidade
Iberoamericana no Meéxico. Investigadora do Centro de
Estudos Educativos (1985 a 1992)

Fernando Reimers

Universidade de Harvard, Institute Associate, Institute for
International Development

Gilberto Calvo

Professor e assessor cientifico do decano da Faculdade de
Fisica e Matematicas da Universidade do Chile. Consultor da
Unesco-

Unicef.

Dayssy Vega de Baca

Coordenadora nacional de projeto iniciado no Equador para
implantacdo de Sistema de Informagdo Estadistica de
Alfabetizacéo

N

Rodrigo Vera Godoy

Consultor da Unesco

Irma King

Faculdade de Educacéo, Universidade de West Indies

Jeannette Morris

Faculdade de Educacéo, Universidade de West Indies (St.
Augustine)

Abner M. Prada

Assessor ministerial

Carol Baume

Conselheiro técnico do INCS10

Rafael Ruiz de Lira

Especialista em Educagdo do Instituto de Cooperacao
Iberoamericana (ICI) na Orealc

e S T B =S SN SN

Olga James-Reid

Faculdade de Educagdo, Universidade de West Indies, Mona,
Jamaica

Olabisi Kuboni

Faculdade de Educacdo, Universidade de West Indies, St.
Augustine, Trindade e Tobago

Andrés Cardé Franco

Presidente da Comissdo de Educagédo do Senado do Peru,
ligado a iniciativas legislativas sobre educacéo

José Joaquin Brunner

Cientista social que possuia experiéncia de coordenar a
conformacdo de um acordo nacional sobre educacéo superior
no Chile

Robin Horn

Consultor do BM que desempenhava fun¢des na Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (Usaid)

Fernando Fajnzylber

Diretor da Divisdo Conjunta Cepal/ Organizacdo das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento Industrial (Onudi)

Walter Garcia

Secretario de Planejamento da Educacgédo da Secretaria Geral.
Ministério da Educacéo e Cultura, Brasilia, Brasil

[N

Donald B. Holsinger

10 Sigla nao identificada.

Divisédo de Educagéo e Emprego do Banco Mundial
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e quantidade de artigos

(continuacéo)

Autoria Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos Numero
de
artigos
Hazel M. Salmon Académig:o na Faculdade Qe Educacéo, Universidade The 1
West Indies, Kingston, Jamaica
Vicky Colbert de Arboleda Especialista regional em Educacao da Unicef 1
Antonio Salonia Ministro da Educacéo da Argentina 1
Especialista em Sociolinguistica Aplicada; diretor do Programa
Luis Enrique Lopes de Educacdo Bilingue na Universidade Técnica de Altiplano 1
(Peru)
Secretaria Técnica da Comissdo da Educacdo do Setor
Elvia S. Palomera P. Empresarial do Instituto de Proposicées Estratégicas do 1
México
José Bernardo Toro Dire_tor do Prf)gran]a d_e Comunicagdo Social da Fundagéo 1
Social, Bogot4, Coldmbia
Valerio Fuenzalida Centro de Indagacién y Expresion Cultural y Artistica de Chile 1
(Ceneca)
Le6n Trahtemberg S. Diretor.do Colégiq .Leén Pinglq, em Lima; membro do Foro 1
Educativo e editorialista do Diario Expresso, Peru
J. Manuel Calvelo Rios Consultor da Unesco 1
Chefe do Departamento Institutos Superiores de Pedagogia,
Adalaila Leonor Macias Sainz  da Dire¢do de Aperfeicoamento de Pessoal Pedagégico do 1
Ministério da Educacao de Cuba
Juan Prawda Departamento Técnico América Latina e Caribe. Divisdo de 1
Recursos Humanos — BM
Viviana Galdames Especia~lista em Educacdo Programa P900. Ministério da 1
Educacédo, Chile
Josette Jolibert Professora Investigadora. Corporacdo Educativa da Franca 1
Investigadora do Programa Interdisciplinar de Investigagfes
Carmen Luz Latorre em Educacio (PIIE) 1
Consultor Unesco/Simed (Sistema Nacional de Mejoramiento
Juan Bosco Bernal . = 1
de la Calidad de la Educacion)
. Faculdade de Economia, Universidade dos Andes, Bogota,
Elssy Bonilla C. P 1
Colémbia
Magaly Gonzéalez Pirez Vice-ministra da Educacédo de Cuba 1
Desempenhava fungdo de “Senior Education Officer’, em
cargo da area de Politica e Planificagdo do Ministério de
Leonard L. Greaux Educagao. = . . . 1
Bacharel em Educacéo pela Universidade the West Indies e
Mestre em Educagdo pela Universidade de Manchester.
Especialista em Diagndstico e Avaliacdo da Educacao
- . Investigadora no Instituto Centro de Capacitacdo Pedagogica,
CrgliE Mpza (R0 CEE Ministério da Educacéo de Cuba .
Professor de Fisica e Quimica. Centro de Investigacéo,
Carlos Palacios Documentacédo e Avaliacdo (Cide). Ministério da Educacao, 1
Espanha
América Gonzéalez Valdés Coordenadora do Programa Prycrea 1
Marie Clay Universidade de Auckland, Nova Zelandia 1
Arvelio Garcia Especialista em educacdo rural — Orealc 1
. Professor da “School of Social Sciences”, Universidade de
Brian V. Street . . 1
Sussex, Reino Unido
Yara Lucia Esposito Fundacao Carlos Chagas
Rose Neubauer da Silva Fundacéo Carlos Chagas 1
S. Heikkinen Nenhuma informacéo divulgada nos Boletins 1
. . Especialista em Educagéo de Adultos, Ministério da Educacéo,
Guillermo Garcia Segura . - 1
S. José, Costa Rica
Maria Luisa Jauregui Especialista Regional em Educacéo e Mulher da Orealc 1
. Professor da Universidade Pedagodgica Nacional. Pos-
Jorge Jairo Posada ~ s 1
Graduado em Educacdo Comunitaria
German Marifio Investigador da educacdo. Dimensédo Educativa. ONG da 1

Colémbia
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e quantidade de artigos

(continuacéo)

Autoria Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos Numero de
artigos
Mestre em “Home Economics Education”, pela Universidade 1
Rita Dyer Estatal de Ohio; coordenadora de British Development
Division/Organization of Eastern States
Mestre em Educagao e Doutora em Psicologia Educacional pela
Bernadette Ego Nwafor Lgyola Uni\_/ersi~ty, .Chicagc_); professor_a universitérig; autora de_ 1
varias publicacdes; especialista em Sir Arthur Lewis Community
College, em Santa Lucia
Ali Hamadache Universidade de West Indies 1
Luis Eduardo Gonzéalez Investigador do PIIE 1
Felix Chaparro Especialista em curriculo de educacéo de adultos 1
. Diretor do Projeto Regional das Na¢8es Unidas de Moderniza¢éo
Bernardo Kliskberg do Estado (Pn]ud-Clag) § & 1
Emilio Rojas Unesco/Orealc 1
I. Hausmann Consultor da Unesco 1
Desmond Broomes Chgfe d.e Investigacao na.FacuIdade Qe Educacao da 1
Universidade de West Indies (Cave Hill Campus)
Burchell Whiteman Memt_)ro do Parlamento; ministro de Educacéo e Cultura da 1
Jamaica
Ubiratan D’Ambrosio Professor de Matematica na Universidade Estadual de Campinas 1
(Unicamp)
Professora de Orientacdo e Reavaliacéo; coordenadora de
Marilyn Atherley oficinas de professores e grupos de apoio, incluindo um grupo de 1
mudanca educacional
Vice-coordenadora do Programa de Mejoramiento de la Calidad
Beatrice Avalos y la Equidad en la Educacién Media (MECE-Media), Ministério 1
da Educacéo do Chile
Eduardo Doryan G. Ministro da Educacao Publica de Costa Rica 1
Eleonora Badilla S. Diretora do Centro Nacional de Didatica, Costa Rica 1
Soledad Chavarria N. Assessora do Ministro da Educacéo Publica, Costa Rica 1
Claudia Harvey Educadora e planificadora social de Trindade e Tobago 1
Educador; membro do Comité Executivo da Internacional da
Osvaldo Verdugo P. = 1
Educacéo
Francoise Caillods Instituto Internacional para Planificacdo em Educacao (IIEP) 1
Maria H. Maldonado-Villar  IIEP 1
Ali Hamadache Universidade de West Indies 1
José Subsecretario do Servi¢o Educacional para o Distrito Federal da
0sé A. Pescador Osuna - ~ P .
Secretaria de Educacédo Publica, México
Filésofa e psicdloga. Universidade Catolica de Lovaina, Bélgica.
Gloria Calvo Docente-investigadora. Centro de Investigaces. Universidade 1
Pedagdgica Nacional
Alfredo Rojas F. Unesco, Santiago 1
Alexandra Draxler Sgcretéria da Comisséo Internacional de Educacgéo para o 1
Século XXI
Instituto Internacional de Planejamento da Educacéo
Jacques Hallak 1
(IIE/Unesco), Franca
Ernesto Ottone Secretério da Cepal 1
Assessora Regional de Educacéo da Populacédo da Unesco;
Martha Falconier de membro da Equipe de Apoio Técnico do Fundo das Nagbes 1
Moyano Unidas para Atividades em Matéria de Populacéo (Fnuap) para
América Latina e Caribe
z Professor de Teologia Moral com especializagdo em Bioética.
Waldo Romo Pérez Faculdade de Teologia, Universidade Catolica do Chile 1
Katrin Boege Unesco, Santiago 1
Alessandra Casanova Coordenadora do projeto Multissetorial Integrado de Educacao 1
Guedes em Populagdo, Sexualidade e Saude Reprodutiva na
Adolescéncia. Governo do Distrito Federal, Brasil (Fnuap)
Raul Rosemberg Coordenador nacional do Projeto de Educacédo da Populacdo 1
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e quantidade de artigos

(continuacéo)

Autoria Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos Numero de
artigos
Juan Arturo Cifuentes Assistente de Coordenacéo e R.P.1! 1
. . . Presidente da Comisséo Intersetorial de Educacgéo da Populacéo
Erwin Garcia Arandi . 1
(Ciep) da Guatemala
. . Soci6loga da Universidade Nacional de Buenos Aires e
Graciela Messina 1
consultora da Unesco
Beatriz Macedo Especialista Regional da Unesco, Santiago
Investigadora do Departamento de Investigacdes
Justa Ezpeleta Educativas do Centro de Estudos Avancados. 1
Instituto Politécnico Nacional, México
Diretor do Departamento de Biologia da Universidade
José A. Martinez Armesto  Metropolitana de Ciéncias da Educacgéo, Santiago; consultor da 1
Unesco
égpvimgla PESSEE El Faculdade de Educacéo da Universidade de S&do Paulo, Brasil 1
Docente da Universidade de Antioquia, Colémbia; professor do
Fannv Anaulo Programa de Doutorado em Ciéncias da Educacéo da 1
y Ang Universidade Autbnoma de Barcelona. Orientava suas reflexes
na area Formacao de Professores e Ensino de Ciéncias
Mario Roberto Quintanilla Profes_sor C_iO Prograrpa de Dou_torado em ClenC|as~ da Edgcagao
Gati da Universidade Autdnoma. Orientava suas reflexdes na area 1
atica ~ . DA
Formacéo de Professores e Ensino de Ciéncias
Ana Maria Barrios Mestre em Educacao, Uruguai 1
. Especialista Regional em Planificacdo e Gestéo de Ciéncia e
Eduardo Martinez Tecnologia, Unesco, Montevidéu, Uruguai 1
Leonor Colombo de Instituto de Fisica, Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia. 1
Cudmani Universidade Nacional de Tucuman, Argentina
Jerome De Lisle School of Education, Faculdade de Humanidades e Educacéo. 1
Universidade de West Indies
Marcela Gajardo Educadora, M.A. Sociologia. Universidade de Essex, Inglaterra 1
Marta A. Pesa Ins_tltuto_ de F|S|ca! Faculdade de Qlenuas E_xatas e Tecnologia. 1
Universidade Nacional de Tucuman, Argentina
Faculdade de Ciéncias da Educacéo. Universidade Nacional de
Ester Castronovo . 1
Comahue, Argentina
Alida Abad, Bibiana Faculdade de Ciéncias da Educagao. Universidade Nacional de 1
Ayuso Comahue, Argentina
. Faculdade de Ciéncias da Educacéo. Universidade Nacional de
Maria Rassetto . 1
Comahue, Argentina
Nélida Zapata Faculdade de Cle_nC|as da Educacéo. Universidade Nacional de 1
Comahue, Argentina
Miguel Roio G Doutor em Ciéncias Psicoldgicas. Faculdade de Psicologia, 1
9 ! ’ Universidade de La Habana, Cuba
Ana Maria De Andraca Soci6loga, M.A. Educacdo. Universidade de Wales, Inglaterra 1
Diretor do Centro Internacional de Prospectiva y Altos Estudios
(Cipae); ex-diretor do Centro de Cooperacion Regional para la
Luis G. Benavides Educacéo de Adultos em América Latina y el Caribe (Crefal); 1
assessor principal da Reforma Educativa do estado de Puebla,
México
Jeanette Morris Faculdade de Educacéo Universidade de West Indies 1
Economista (Universidade Autbnoma Metropolitana, UAM),
Carmen Noriega Ramirez México. Investigadora associada do Centro de Estudos 1
Educativos (CEE) desde 1990
. f o s Doutor em Educacéo e diretor geral da Cooperacgdo Internacional
Francisco José Pifion S ~ . 1
do Ministério da Educacéo e Cultura, Argentina
M. Victoria Peralta Educadora de pré-escolares; coordenadora e professora do 1

Espinosa

Centro de Aperfeicoamento, Investigacdo e Desenvolvimento
Curricular em Educacéao pré-escolar; diretora da Associagdo
Chilena de Curriculo Educacional

11 Sigla nao identificada.
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e quantidade de artigos

(continuacéo)

Autoria Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos Numero de
artigos
Koichiro Matsuura Diretor geral da Unesco (1999) 1
Pilar Izquierdo W. Coordenadora académica 1
Universidade de Utrecht, Holanda. Projeto conjunto da Unesco,
Jo Groebel Organizacdo Mundial do Movimento Scout e Universidade de 1
Utrecht
Soci6loga; mestre em Sociologia, Universidade Catdlica do
Maria Eugenia Letelier G. Chile. Candidata a doutora em Educacéo na Universidade 1
Catodlica de Sao Paulo, Brasil
José Weinstein Doutorl em Sociologia; coordena.\dor.do Programa MECE-Media e 1
do Projeto Montegrande do Ministério da Educacao do Chile
Ernesto Trevifio Economista; consultor da Orealc; integrante do Siri 1
Especialista principal em Assuntos Sociais da Divisdo de
Desenvolvimento Social da Cepal. Seu texto é uma versao
Arturo Ledn revisada de trabalho apresentado ao “Seminario-taller sobre 1
estadistica educativa del MERCOSUR”, organizado pelo
Ministério da Educacao Publica do Chile e Unesco/Orealc
. . Socidloga; professora adjunta da Escola de Psicologia da
Valeria Ramirez Ceballos Pontificia Universidade Catélica do Chile !
Rodolfo Almeida Arqu!teto; consultor internalcional; ex-diretor da Secéo de 1
Arquitetura para a Educacdo da Unesco
Martin Carnoy Universidade de Stanford 1
. . . . Especialista Regional da Unesco para a Educacéo para uma
Maria Luisa Jauregui Cultura de Paz 1
Johanna Philp Cide — Santiago, Chile 1
. - Psicodloga, Ph.D.; docente da Escola de Psicologia; visiting
V0 BE ATEEE Scholar Universidade de Harvard L
. . . Conselho Federal de Investimentos. Universidade de Buenos
Silvia de Senén Gonzélez Aires 1
Claudio Avendafio R. Diretor 1
Wadi D. Haddad Departamento de Populagdo e Recursos Humanos do Banco 1
Mundial
Hugh Daley Universidade de Stanford 1
Liza Loop Universidade de Stanford 1
Rodrigo Parra Sandoval Nenhuma informagao divulgada nos Boletins 1
Dr. J. Peter Figueroa Agente de epidemiologia 1
Sylvain Lourie Diretor da Oficina de Estudo e Programacao da Unesco-Paris 1
Grecia Gélvez Psicologa e Dra. em Ciéncias da Educacéo 1
Irene Villarroel Professora de Matematicas e Fisica e Dra. em Pedagogia 1
Consultor internacional do projeto UNDP — “Fortalecimiento de
Pedro Lafourcade los processos de planificacion y toma de decisiones 1
educacionales”
Jacques Velloso Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia 1
N Conselheira para a avaliagdo do Projeto “Textos de Estudio para
ancy A. George o o A : 1
ensefianza primaria (PTP)” da Jamaica
Doutor em Antropologia; investigador do Centro de Pesquisa e
Hugo Rodolfo Lovisolo Documentagédo da Fundacéo Getulio Vargas; professor da 1
Universidade de Campinas, Sao Paulo, Brasil
Antonio Bachs S. J. Coordenador geral de Fé e Alegria 1
Marta Mena Presidente da Associacéo Argentina de Educacao a Distancia 1
Albert B. Alleyne Nenhuma informacéo divulgada nos Boletins 1
Patricio Montero L. Professor da Universidade de Santiago de Chile 1
Hernan Gonzalez G. Professor da Universidade de Santiago de Chile 1
June George Faculdade de Educacao, Universidade de West Indies 1
Sandra Carvalho Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia 1
Ph. D.; professor da Faculdade de Educacao da Universidade de
Thomas Fleming Victoria, Canadd; autor de diversas obras sobre a histéria da 1
administrac@o educacional
Joyce Glasgow Faculdade de Educacao, Universidade de West Indies 1
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes

e quantidade de artigos

(continuacéo)

Autoria Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos Numero de
artigos
Jesds M. Gurriaran C_ht_efg da Segép_ de Planeja_lr_nent~o e Administrz:u;éo da Educa(;_éto, 1
Divisdo de Politicas e Planificagdo da Educacéo, Unesco, Paris
Paulina Schiefelbein Assgssora da} Unesco, OEA e Pnud; trabalhava no Cide, 1
Santiago, Chile
. Cientista social; vice-presidente da Codicen (Organismo da
Alag 1=, alen Administracdo Nacional da Educacéo Publica) .
Barbara Bailey Faculdade de Educacéo, Universidade de West Indies 1
Antonio P. F. Salviolo Ministro diretor geral de Escolas e Cultura, Buenos Aires 1
Mario Kaplin Especialista em comunicacao educativa 1
Seamus Hegarty Nenhuma informacéo divulgada nos boletins 1
César Vera Ur!iversidade IPedaqégi(_:a Nacional, Centro de Investigacdes 1
(Ciup), Bogota, Coldmbia
. Presidente do Comité Nacional para o Ano Internacional da
AbEE (= e DEEl Alfabetizacao, Trindade e Tobago 1
Investigadora do Departamento de Investigacdes
Sylvia Schmelkes Educativas do Centro de Investigacédo e Estudos Avancados do 1
Instituto Politécnico Nacional do México
Encarnaciéon Zambrano Psico6loga. Prefeitura de Alcobendas, Madri 1
Francisco Parra Universidade Pedagég?ca Nacional, Centro de Investiga¢fes 1
CIUP, Bogota, Colémbia
Etttore Gelpi Especialista em relacdes educacado-trabalho, Unesco, Paris 1
Departamento de Investigaciones Educativas - Centro de
Investigacion y de Estudios Avanzados (Die-Cinvestav), México.
Judith Kalman O artigo produzido € um resumo de um livro com resultados da 1
Estratégia de Monitoramento da Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (Confintea)
Ricardo Lagos Escobar Ministro da Educacao do Chile 1
Ministro da Educacéo de Costa Rica; presidente da Comunidade
Econdmica e Cultural Centro-Americana (CECC); vice-ministro
Marvin Herrera da CECC; ex-deputado da Camara Legislativa; especialista de 1
destacada atuacdo no campo da educagédo em seu pais e
Centro-América
Enrique Pieck Universidade Iberoamericana (México) 1
Ernesto Cuadra BM 1
Vanilda Paiva Diretora adjunta do Instituto de Educacéo da Unesco, Hamburgo 1
Sandra Gift Secretaria _geral da Comisséo Nacional de Cooperagédo com a 1
Unesco, Trindade e Tobago
Alejandra Birgin Faculd_ade Latino-Americana de Ciéncias Sociais (Flacso- 1
Argentina)
Investigadora do Centro Nacional de Investigagcdo Cientifica da
Cecilia Montero Franca e da Corporagéo de Investigacdes Econdmicas para a 1
Ameérica Latina (Cieplan)
Leyland Osborne Maison Ministério da Educacéo, Guiana 1
Argar Alexander Ministério da Educacéo, Granada 1
Joanna Pincetti Projeto com as organizag6es de trabalhadores da educagao 1
(Unesco/Orealc)
. Centro de Desenvolvimento Curricular, MEC, Espanha.
Gerardo Echeita . 1
Coordenador de projeto da Unesco
Errol Miller Especialista Internacional em Educacao
Arturo Matute Especialistfj\ regional em Tecnologia Educativa. Oficina Regional 1
de Educacéo da Unesco
Pablo Salvat B Dogto_r em Filosofia; profes_sorg coordenador do Program_a Etica 1
’ e Direitos Humanos da Universidade Alberto Hurtado, Chile
Abraham Magendzo K. Investigador do PIIE, Ministério da Educacéo do Chile 1
E. M. Houston Chefe de Educacéo Especial 1
Ministério da Educacéao Governo do Peru 1
do Peru
Unesco — Diviséo de
Politicas e de Planificagdo Unesco 1

da Educacéao
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Quadro 6 — Autores dos artigos publicados nos boletins PPE (1980-2000), suas vinculacdes
e quantidade de artigos
(concluséo)

Autoria Vinculagdes na época da publicagdo dos artigos Nimero de
artigos

Ministério da Educacao ‘
(Mineduc) do Chile Governo do Chile 1
Anistia Internacional Anistia Internacional 1
Unesco, Unicef, BM, .
PNUD e BID Unesco, Unicef, BM, PNUD e BID 1
Oficina Subregional de
Educacgdo da Unesco para

Unesco 1

América Central e
Panama

Fonte: Adaptada de Dias (2019, p. 56-71).

Semelhantemente ao levantamento feito por Dias (2019), elencamos os autores de
artigos publicados nas revistas Prelac (Quadro 7). Estdo marcados com asterisco
aqueles autores (quatro) que também tiveram artigos publicados nos boletins do PPE.
Observamos que essa revista teve muito menos expressao do que os boletins, pois o
namero de edicbes e de anos em que permaneceu ativa sdo muito menores. No
entanto, verificamos que a autoria € mais distribuida, ou seja, nenhum autor sobressai
demasiadamente com relagcdo a quantidade de artigos publicados. Continua
expressivo o numero de autores ligados diretamente a organismos internacionais, o
gue ja era esperado. Porém, notamos que, nas publicacdes de 2006, evitou-se citar
as vinculagbes. Foram esclarecidas somente a formagdo e a nacionalidade dos

autores.

Quadro 7 — Autores dos artigos publicados nas revistas Prelac, suas vinculagdes e
guantidade de artigos

(continua)
Autoria Vinculacéo Numero de
artigos
Roberto Filésofo, Portugal; consultor do Banco Mundial, da OCDE, da Unesco 3
Carneiro e do Conselho da Europa; professor da Universidade Catolica
Portuguesa
Elena Martin Professora de Psicologia, Espanha 2
Raul Leis Panamenho. Secretario general Conselho Latinoamericano de 2
Educacao de Adultos
Seamus Hegarty Presidente da Associacdo Internacional para a Avaliagcao de 2
Resultados Educacionais, Gra-Bretanha
Victor Molina B. Bidlogo; psicélogo, Chile 2
Alvaro Marchesi Catedratico de Psicologia Educativa, Espanha 1
Ana Maria Escritora, Brasil 1
Machado
Araceli de Uruguaia. Co-investigador Instituto de Pedagogia, Faculdade de 1
Tezanos Educacéao, Universidade de Antioquia, Coldmbia
Beatrice Avalos Doutora em Ciéncias da Educacéo, Chile 1
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Quadro 7 — Autores dos artigos publicados nas revistas Prelac, suas vinculacdes e

guantidade de artigos

(continuacéo)

Autor Vinculacéo Numero de
artigos

Beatriz Macedo Uruguaia. Especialista em Educacéo Secundaria, Educacgéo Cientifica, 1
Educacéo Técnica e Profissional, Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel, Orealc/Unesco, Santiago, Chile

César Coll Professor de Psicologia evolutiva e da educacional, Espanha 1

César Peruano. Assessor Regional para América Latina e o Caribe do 1

Guadalupe Instituto de Estatistica da Unesco, Santiago, Chile

Claudia V. Doutora em Psicologia Educacional, Brasil 1

Tamassia

Cristian Cox Socidlogo, Chile 1

Cristina Maciel Brasileira. Professora do Centro Regional de Professores do Este, 1

de Oliveira Uruguai

Denise Vaillant Uruguaia. Coordenadora programa GTD-Preal/ORT Universidade Ort, 1
Uruguai

Eleonora Professora, Estados Unidos 1

Villegas-Reimers

Emilio Tenti Coordenador da Area de Diagndstico e Politica Educacional / Instituto 1

Fanfani Internacional de Planejamento da Educacéo (IIPE), Buenos Aires,
Argentina

Errol Miller* Diretor do Instituto de Educagéo/Universidade das West Indies, Mona 1
Campus, Kingston, Jamaica

Fernando Professor de Educacao Internacional, Estados Unidos 1

Reimers *

Fernando Filésofo, Espanha. 1

Savater

Flavia Terigi Pedagoga, Argentina 1

Guiomar Namo Brasileira. Diretora Executiva da Fundacao Victor Civita; membro do 1

de Mello Conselho Nacional de Educacéo, Brasil

Héctor Rizo Colombiano. Diretor do Centro de Desenvolvimento Académico, 1
Universidade Autbnoma de Ocidente, Colémbia

Humberto Biodlogo, Chile 1

Maturana

Iris B. Goulart Doutora em Psicologia, Brasil 1

Javier Murillo Espanhol. Professor associado do Departamento de Didéatica e Teoria 1
da Educacéo, Universidade Auténoma de Madrid, Espanha

José M. Esteve Espanhol. Catedratico da Universidade de Malaga, Espanha 1

Luis Enrique Peruano. Programa Formag&o em Educagéo Intercultural Bilingue nos 1

Lopez Paises Andinos, Bolivia

Magaly Robalino  Equatoriana. Especialista em Educacéo da Orealc/Unesco, Santiago, 1

Campos Chile

Manuel Parra Chileno. Chefe do Servico de Psiquiatria, Centro de Diagndstico e 1
Tratamento, Hospital San Borja-Arriaran, Chile

Mario Uribe Chileno. Académico; membro do Programa Educacional na area de 1
Gestéo Escolar de Qualidade, Fundagéo Chile

Martin Carnoy Professor da Escola de Educacéo / Universidade 1
de Stanford, Califérnia, EUA

Milton Luna Equatoriano; diretor executivo do Contrato Social pela Educacao, 1

Equador

Nicole Nucinkis

Mestre em Educacao, Bolivia

Paula Pogré

Académica, Argentina

Raquel Uruguaia. Diretora do Instituto Ariel Hebreo, Uruguai
Katzkowicz
Radl Leis R. Socidlogo, Panama

Renato Opertti

Oficina Internacional de Educacéo (OIE/UNESCO), Suica

Ricardo Hevia

Master of Arts em Educagédo Comparada, Chile. Consultor de
Orealc/Unesco, Santiago
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Quadro 7 — Autores dos artigos publicados nas revistas Prelac, suas vinculacdes e
guantidade de artigos
(concluséo)

Autor Vinculacéo Nimero de
artigos
Rolando Doutor em Direito e Ciéncias Sociais e Pesquisador Social; diretor da 1
Franco Divisdo de Desenvolvimento Social da CEPAL
Stafford A. Professor da Universidade de West Indies, Jamaica 1
Griffith
Sylvia Socidloga, México 1
Schmelkes
William Campo Paraguaio. Docente em Educagao e Tecnologias da Informacdo em 1
Educacéo, Universidade do Norte, Paraguai
Ximena Paz Orientadora Matriztica, Chile 1
Davila

Fonte: Elaboracéo da autora.

Os levantamentos dos Quadros 6 e 7 mostram que sujeitos de diferentes
nacionalidades e formacfes publicaram suas opinides nos periddicos pesquisados,
inclusive, varios deles de paises da América Latina e Caribe. Notamos também que
h& uma pluralidade de vozes dos representantes dos paises nos artigos e nas préprias
tomadas de decisdo da Unesco, no entanto entendemos que alguns Estados-
membros da ONU e da Unesco/Orealc tém mais instrumentos para negociar e fazer
sobressair seus pontos de vista, o que contribui para ressaltar discursos hegemonicos
sobre a avaliagcao e a alfabetizacao. Principalmente as grandes poténcias parecem ter
mais participacdo na construcdo do discurso da ONU, impondo suas demandas e,
consequentemente, influenciando os projetos da Unesco e da Orealc, pelo menos em

matéria de educacao.

Como a Unesco faz parte de uma organizacdo maior, vamos, inicialmente, dialogar
sobre ela. Conforme explica Melo (2004), as acdes da Unesco direcionadas as
reformas educativas se pautaram, logicamente, pelas diretrizes da Organizacéo das
Nacdes Unidas (ONU), da qual faz parte. Além disso, acompanha também outras
agéncias dessa organizacdo, que se juntam da defesa dos interesses capitalistas
mundiais, como o FMI e o Banco Mundial, pois, mesmo sendo a principal condutora
politica e ideoldgica das reformas, a Unesco necessita de financiamento para essa

finalidade.

A Organizacao das Nac¢bes Unidas (ONU) foi formada em outubro de 1945, depois da
Segunda Guerra Mundial. Seu documento de criacdo foi elaborado em S&o Francisco

e se baseava em propostas formuladas em uma reunido anterior entre URSS, Estados
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Unidos, China e Gra-Bretanha, em Dumbarton Oaks, Estados Unidos. Os objetivos da

instituicdo eram, em sua formacéo:

[...] preservar a paz e eliminar a guerra; acabar com as causas de conflito
ao fomentar o progresso econdémico, social, educacional, cientifico e
cultural em todo o mundo, principalmente em paises subdesenvolvidos;
salvaguardar os direitos individuais de todos os seres humanos e dos
povos e nacdes (LOWE, 2011, p. 185).

Desse modo, entendemos que a ONU foi criada com o objetivo de manter a paz no
mundo, evitando outras guerras e prometendo fomentar o crescimento econdémico,
principalmente em paises subdesenvolvidos, dentre estes, os da regido da América
Latina e Caribe. Lowe (2011) cita como agéncias financeiras e econdémicas ligadas a
ONU:

e Fundo Monetério Internacional (FMI): objetiva fomentar a cooperacao entre
paises para estimular o crescimento do comércio e o desenvolvimento integral
de seu potencial econémico. Possibilita empréstimos de curto prazo a paises
que estejam em dificuldades financeiras, desde que suas politicas econémicas
tenham aprovacdo do Fundo e estejam dispostos a alterar politicas se o FMI
considerar necessario;

e Banco Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (Banco
Mundial): oferece empréstimos para projetos de desenvolvimento especificos.
Os Estados Unidos, que fornecem a maior parcela de dinheiro para o banco,

controlam suas decisoes.

Sobre essas duas entidades, Maria Abadia Silva (2002) ressalta que séo protetoras
dos interesses do capitalismo, realizando empréstimos e financiamentos com

intencionalidade e ndo despretensiosamente. Como afirma a autora,

[...] O Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional sédo entidades
financeiras guardids dos interesses do capital e ndo entidades
filantropicas. Os seus diretores executivos sdo membros dos paises
capitalistas avancados e as duas instituicdes estdo desenvolvendo, na
regido, papéis politicos como co-gestores dos governos. Ressalte-se
também que os fundamentos politicos ideoldgicos do Banco Mundial estdo
essencialmente voltados para as prioridades do capital e das formas de
reproduzi-lo (SILVA, M. A., 2002, p. 178).

Assim, notamos que o Banco Mundial e o FMI trabalham para manter a supremacia
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capitalista no mundo. Lowe (2011) explica que, recorrentemente, a ONU teve falta de
fundos ao longo de sua historia, pois a abrangéncia de seu trabalho faz com que ela
precise de grandes somas para financiar seu funcionamento, sendo totalmente
dependente dos Paises-membros. A organizacdo se mantém por meio de uma
contribuicdo anual de cada pais baseada em sua riqueza geral e em sua capacidade
de pagamento. Além disso, os membros pagam uma parte do custo das operacdes
de paz e, também, devem contribuir para os gastos dos 6rgaos especiais. Muitas
vezes, alguns Paises-membros se recusam a pagar, seja em funcao de dificuldades
financeiras proprias, seja para marcar sua desaprovacao de politicas da ONU. Lowe
(2011, p. 203) relata que 1986 foi um ano ruim financeiramente para a entidade,

porque

[...] 98 dos membros deviam dinheiro, principalmente os Estados Unidos,
gue reteve mais de 100 milhdes de délares até que a ONU reformasse seu
sistema orgamentario e reduzisse sua extravagancia. Os norte-
americanos queriam que o0s paises que davam mais tivessem mais
autoridade sobre a forma como se gastaria o dinheiro, mas membros
menores rejeitaram essa pretensdo como sendo antidemocrética [...].

A presséo dos Estados Unidos por maior influéncia nas decisdes da organizagéo
funcionou. Assim, em 1987, a situagao financeira da ONU melhorou, pois ocorreram
mudancas que davam mais controle aos principais financiadores sobre os gastos.
Contudo, as despesas cresceram muito no inicio dos anos 1990, quando a ONU se
envolveu em uma série de novas crises, no Oriente Médio, na lugoslavia e na Somalia.
Desse modo, observamos na histéria da organizacado disputas que acontecem entre
os Estados-membros. Os mais ricos, na maioria das vezes, conseguem impor suas
decisbes por meio de seu poder financeiro. Segundo Sardemberg (2013), apesar de
a ONU prover espacos politicos e juridicos para que sejam expressas e tratadas as
aspiracbes de diferentes nacfes, ndo ha necessariamente um equilibrio entre as

realidades estratégicas e aspiracdes politicas.

A ONU tem sete orgaos principais: Assembleia Geral (reunido de representantes de
todos os Paises-membros); Conselho de Seguranca (formado por China, Franca,
Estados Unidos, URSS e Gra-Bretanha e mais dez membros ndo permanentes);
Secretariado (escritorio administrativo, chefiado pelo secretario-geral, indicado pela

Assembleia), Tribunal Internacional de Justica (formado por 15 juizes eleitos, todos
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de nacionalidades diferentes — o 0Orgao julga disputas entre Estados-membros);
Conselho de Tutela; Conselho Econémico e Social (Ecosoc, organiza os projetos de
saude, educacdo e outras questdes sociais e econbmicas); Tribunal de Penas
Internacional (empossado em mar¢o de 2003, julga individuos acusados de crimes

contra a humanidade).

Destacamos duas questdes relacionadas com a organiza¢dao da ONU. Primeiramente,
observamos que o Conselho de Seguranca, cujos componentes tém poder de veto e
decidem também sobre a inclusdo de novos membros na ONU, ndo possui
representatividade de todos os paises. Ai ja fica claro quem tem mais forca nas
decisbes tomadas (China, Franca, Estados Unidos, URSS e Gra-Bretanha), mesmo
que, entre os proprios participantes desse Conselho, haja divergéncias.

Em segundo lugar, ressaltamos o Conselho Econdémico e Social que, dentre outros, é
responsavel pelos projetos educacionais. O Ecosoc possui 27 membros eleitos pela
Assembleia Geral, dos quais um terco € substituido a cada ano. Segundo Lowe (2011,
p. 190), “O alcance do Ecosoc se ampliou de tal forma que, em 1980, mais de 90%
das despesas da ONU eram dedicados as atividades anuais do 6rgao”. Desse modo,
na visdo de Lowe (2011), embora o papel de manutencédo da paz e de mediadora
internacional da ONU tenha mais destaque, a maior parte de seu trabalho esta
relacionada com objetivos ligados aos direitos humanos e ao progresso econdémico,

social, educacional e cultural no mundo todo.

A tarefa da Ecosoc é organizar os projetos nas areas de saude, educacédo e de outras
guestdes sociais e econdmicas, por meio de quatro comissdes regionais (Europa,
Ameérica Latina, Africa, Asia e Extremo Oriente) e de comissbes sobre problemas
populacionais, questdes associadas a drogas, direitos humanos e a situacdo da
mulher. O Ecosoc também coordena o trabalho de uma série de outras comissdes e

agéncias especializadas, cerca de 30 ao todo, dentre elas, a Unesco.

A Unesco foi criada no periodo pés-guerras, em 1945, como agéncia da ONU, tendo
0 mesmo sentido de promover a paz mundial e o bem-estar comum da humanidade.
Ideais de integracao, multiplicidade cultural, paz entre os povos e na¢des, um futuro

melhor para os descendentes, a defesa dos direitos humanos, a preservagéo do
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patrimdnio historico e cultural dos paises e povos e a igualdade social sdo sempre
presentes nessa instituicdo. Conforme o site da ONU, a Unesco é a agéncia que atua
nas seguintes areas: Educacgdo, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais,

Cultura e Comunicacao e Informagéo.

Melo (2004, p. 176) explica que a Unesco foi “[...] um dos sujeitos politicos mais
atuantes nas reformas educacionais na América Latina e Caribe no final do século XX
[...]. Seu conselho consultivo tem um voto por pais e a sua composi¢cao se modifica
através das décadas, refletindo apoios e discordancias quanto as suas linhas de

acao”. Sua principal diretriz no setor de educacéao é

[...] auxiliar os paises membros a atingir as metas de Educagédo para
Todos, promovendo o0 acesso e a qualidade da educacdo em todos os
niveis e modalidades, incluindo a educagéo de jovens e adultos. Para isso,
a Organizacdo desenvolve acles direcionadas ao fortalecimento das
capacidades nacionais, além de prover acompanhamento técnico e apoio
a implementacao de politicas nacionais de educacéao, tendo sempre como
foco a relevancia da educacdo como valor estratégico para o
desenvolvimento social e econémico dos paises (ONU, acesso em 19
maio 2018).

Desse modo, a educacéao € area prioritaria da Unesco, pois é considerada pela ONU
como estratégica para o desenvolvimento social e econémico dos paises. A agéncia
desenvolve projetos de cooperacdo técnica em parceria com o0 governo — Unido,
estados e municipios —, a sociedade civil e a iniciativa privada, além de auxiliar na
formulacdo de politicas publicas que estejam em sintonia com as metas acordadas

entre os Estados-membros da organizacdo (ONU, acesso em 19 maio 2018).

Assim como outras organizagfes internacionais, a Unesco tem escritorios em muitos
paises e suas equipes de trabalho locais gerenciam seus programas e projetos. No
Brasil, a representacdo da Unesco foi estabelecida em 1964 e seu Escritorio iniciou
as atividades em 1972. O Escritorio Regional de Educacéo para a América Latina e o
Caribe (Orealc) fica sediado em Santiago, Chile, e foi criado em 1963, segundo o site
da Unesco “[...] com o objetivo de apoiar os Estados membros da regido na definicao
de estratégias para o desenvolvimento de suas politicas educacionais” (UNESCO,
acesso em abr. 2019, s. p.). Ainda conforme a pagina eletrénica da agéncia, o papel
da Orealc se concretiza em colaboragcdo com os escritorios nacionais e multinacionais

gue a Unesco possui na regidao, bem como com as Comissfes Nacionais de
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cooperacao com a Unesco. O trabalho desse escritorio consiste

[...] na geracdo e disseminacdo de informagdo e conhecimento, na
elaboracdo de diretrizes para a definicdo de politicas publicas, na
prestacdo de assessoria e apoio técnico aos paises e na promoc¢do do
didlogo, intercambio e cooperacdo entre diferentes atores, governos,
universidades e centros de pesquisa, sociedade civil, setor privado e
organizacdes internacionais (UNESCO, acesso em abr. 2019, s.p.).

Na visdo de Lowe (2011), a partir de sua sede em Paris, a Unesco estimula a
cooperacao internacional entre cientistas, académicos e artistas em todos os campos,
com base na ideia de que a melhor forma de evitar a guerra é educando as pessoas
para a busca da paz. Em decorréncia do “risco” de mudangas indesejadas que a
educacdo pode acarretar, a depender do modo como € concebida, o organismo
parece habitar um lugar bastante observado pelos paises dominantes. Como relata
Lowe (2011, p. 199), “[...] Na década de 1980, a Unesco foi alvo de criticas por parte
das poténcias ocidentais, que afirmavam que ela estava ficando politicamente

motivada demais”.1?

Entretanto, como afirma Beech (2009), a despeito de as propostas da Unesco se
diferenciarem em alguns aspectos das de outras organizag¢des internacionais, Como o

Banco Mundial e Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico

7

(OCDE), sua visao sobre o mundo e sobre diversas questdes educativas é muito

similar a delas. Essas organizacdes acreditam que uma de suas funcdes

[...] ndo é apenas projetar solugfes para os problemas educativos atuais,
mas também identificar — ou melhor dizendo, predizer — os problemas que
nos esperam no futuro. Desta maneira a UNESCO, a OCDE e o Banco
Mundial se posicionam como as ‘autoridades cientificas’ que podem
predizer o futuro e que, além disso, podem esbocar um modelo de
educacéo universal que se adapta a esse futuro (imaginario) a que muitas
vezes chamam ‘a era da informac¢&o’. Como consequéncia, nas propostas
educativas dessas agéncias € possivel identificar um (nico modelo de
educacéo para a ‘era da informacao’, em lugar de trés modelos diferentes
(BEECH, 2009, p. 36-37).

12 41...] Em 1974, a Unesco aprovou resolugdes condenando o ‘colonialismo’ e o ‘imperialismo’. Em
1979, quando o bloco ocidental apresentou uma mocao condenando o terrorismo, ela foi derrotada
pelos Estados &rabes e seus apoiadores. O atrito evoluiu para uma crise em 1983, no Congresso
Geral da Unesco. Muitas nag¢8es ocidentais, incluindo os Estados Unidos, acusaram a Unesco de
ser ineficaz e esbanjadora e de ter fins politicos inaceitaveis [...]. Como resultado, os norte-
americanos anunciaram que se retirariam da Unesco em 1° de janeiro de 1985, j4 que ela havia se
tornado ‘hostil as instituicdes basicas de uma sociedade livre, principalmente o mercado e a
imprensa livres’. A Gra-Bretanha e Cingapura se retiraram em 1986 pelas mesmas razfes, sendo
que a primeira voltou a participar em 1997 e os Estados Unidos em 2002” (LOWE, 2011, p. 203).
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Esse modelo, considerado ideal por essas organizacoes, na visao delas, devia ser
utilizado para a maioria dos sistemas educativos dos paises e se baseava em:
descentralizacdo administrativa e autonomia escolar; educacéo permanente; curriculo
centralizado em competéncias (comunicacao, criatividade, flexibilidade, aprender a
aprender, o trabalho em equipe e a resolucdo de problemas); sistemas centralizados
de avaliagéo; profissionalizagcdo docente. Para Beech (2009, p. 37), a semelhanca
entre os principios orientadores das reformas em grande parte dos paises da América
Latina pode explicar, em parte, “[...] a simultaneidade e as semelhancas que

apresentam as reformas educativas na regiao [...]".

Os paises da América Latina e Caribe, que consideramos destinatarios dos discursos
em estudo nesta pesquisa, apesar de também “participarem” das decisées da Unesco
como representantes, estdo no lugar daqueles que necessitam da “ajuda” desse
organismo para reformar seus sistemas educacionais. Essa perspectiva subalterna da
América Latina foi construida historicamente, como o préprio termo “América Latina”.
Em referéncias das disciplinas de Histéria e de Geografia, encontramos defini¢cdes

para a regiao:

A regido conhecida como América Latina consiste em paises da América
do Sul, América Central, incluindo o México, e as ilhas do Caribe, como
Cuba, Hispaniola (dividida em dois Estados, Haiti e a Republica
Dominicana) e Jamaica (LOWE, 2011, p. 175).

Os paises da América Latina estdo distribuidos pelas trés regibes
geogréficas do continente: México (América do Norte) e todas as nagdes
da América Central e do Sul, que apresentam lagos histéricos e culturais
semelhantes (FRANCISCO, acesso em fev. 2019, s.n.).

O Caribe comumente é tratado como parte da América Latina, como nas referéncias
de Lowe (2011) e Francisco (acesso em fev. 2019). Porém, nos documentos da
Unesco, essa regido é denominada separadamente, como podemos notar no mapa
retirado da biblioteca da ONU (Mapa 1) e nos préprios documentos da organizacao.
Atribuimos isso a existéncia de territérios dominados pela Franca, Gra-Bretanha e
Estados Unidos na regido, tanto que, nas contracapas das revistas Prelac,
encontramos a observacao: “Os nomes utilizados e as informac¢des contidas nesta

publicacdo ndo implicam, em nome da Orealc/Unesco Santiago, qualquer posicao
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relativa ao status legal dos paises ou zonas ou suas autoridades”. Dessa forma, a

Unesco se isenta das disputas territoriais na regiao.

E importante observarmos que, embora tratemos, nesta pesquisa, da regido da
América Latina e do Caribe, como destinataria dos discursos em analise, de forma
mais especifica, os peridédicos estudados sinalizam como leitores aqueles
responsaveis pelas tomadas de decisdo em matéria de educacdo. Todavia, como a
Unesco desenvolve seus projetos na regido como um todo, optamos por focar nossa
analise desse elemento (destinacédo) também de forma ampliada, compreendendo a

visdo da organizacdo sobre a América Latina.



Mapa 1 — América Latina e Caribe
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Fonte: Biblioteca da ONU. Disponivel em: https://research.un.org/es/grulac. Acesso em: 5 fev. 2019.

Farret e Pinto (2011) apresentam historicamente como se deu o0 processo de
construgdo do conceito de Ameérica Latina na modernidade. Os autores discutem a

criacdo do proprio nome América Latina e o porqué da escolha desse termo em
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detrimento dos demais existentes na regido utilizados para definir sua identidade,
como hispano-américa, indo-américa, ibero-ameérica etc. Na visdo deles, “[...] Sempre
da perspectiva europeia, a América Latina foi se estabelecendo no mundo ocidental
moderno como periferia, inferiorizada e explorada. Compreender o processo de
construcdo do nome compde um esforco maior de entender nossa situacéo colonial,
de questionar nossa identidade [...]" (FARRET; PINTO, 2011, p.31).

Um dos fatores que teriam contribuido para a ado¢do de um termo que marcasse a
diferenca entre as regides do continente americano foi a ambic&do imperialista dos
Estados Unidos, em relacdo aos demais paises do continente, o que ficou claro no
século XIX, principalmente a partir da criacdo da Doutrina Monroe em 1823, com seu
lema “A América para os americanos”. Segundo os autores, “[...] essa doutrina passou
a ser empregada, ainda no século XIX, como justificativa intervencionista para todo o
continente americano. Seu lema poderia ser interpretado, portanto, como ‘A América
para os norte-americanos” (FARRET; PINTO, 2011, p. 34).

Assim, um ponto favoravel a criagdo do termo América Latina foi a “apropriacao”, pelos
norte-americanos, do termo “América”, o que levou a necessidade de definir uma nova
identidade, em face a presenca dos Estados Unidos. Em meio a outros homes, como
Magna Colémbia, prevaleceu o termo “América Latina” que, apds a Segunda Guerra
Mundial, ganhou impulso e se consolidou, principalmente por meio da agdo dos

organismos politicos multilaterais.

Lowe (2011) explica que, no final da Segunda Guerra Mundial, a América Latina era
economicamente subdesenvolvida, em comparacdo com Estados Unidos e a Europa.
Muitos dos paises dependiam de um numero limitado de produtos que exportavam. A
“[...] m&o de obra camponesa era tdo abundante e barata que os proprietarios de terra
ricos ndo tinham qualquer necessidade de se modernizar” (LOWE, 2011, p. 175). Além
disso, houve um enorme aumento da populacdo nos anos seguintes, juntamente com

grande éxodo rural e desemprego.

[...] Quase todas as grandes cidades estavam cercadas de favelas
improvisadas e imundas, sem agua, esgoto nem eletricidade. A lacuna
entre ricos e pobres aumentava e pouco progresso se fez para eliminar a
pobreza e o analfabetismo. N&o havia tradicdo de democracia, com
excegdo do Chile, e os paises geralmente eram governados por ditadores
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gue representavam o0s interesses dos ricos proprietarios de terras que

bloqueavam a maioria das tentativas de reforma (LOWE, 2011, p. 175).
O autor infere que a “ajuda” financeira que vinha de Washington aos paises da
Ameérica Latina era por motivacdes de varios tipos: impedir o crescimento do
comunismo; emprestar sob a condicdo de que uma parcela grande fosse gasta em
produtos norte-americanos, o que ndo ajudava as industrias locais a se desenvolver
e envolvia 0s governos no pagamento de altos juros; permitir aos Estados Unidos
exercer um consideravel controle politico por meios econdémicos. Assim, como
assinala o autor, “[...] Com frequéncia a ajuda era cortada, se as politicas de um
governo fossem inaceitaveis aos Estados Unidos. Isso aconteceu com a Cuba de Fidel
Castro e com o Chile de Allende [...]” (LOWE, 2011, 176).

Rama (1981) busca explicacdes para o contexto latino-americano antes disso. Para o
autor, enquanto em varias partes do mundo, como a Fran¢ca com a Comuna de Paris
e os Estados Unidos com a Guerra de Secessao, os paises conheceram violentas
mudancas nas estruturas de poder, na América Latina, pelo contrario, “[...] a
caracteristica dominante tem sido a adaptacdo, a mudanca social parcial, em um
processo ‘continuista’, sujeito a crises endémicas” (RAMA, 1981, p. 47). O autor
chama a atencdo ainda para o fato de que as estruturas rurais predominaram até
1950, diferentemente de outras partes do mundo, que ja haviam passado por um
processo de urbanizacéo desde o século XVIII. De forma geral, Rama (1981) enumera
elementos que devem ser considerados no contexto da América Latina para se
entender os problemas educacionais dos paises:

a) a América Latina sofreu uma dominacdo colonial extraordinariamente
prolongada, que estabeleceu relacdes de dependéncia muito especificas,
como variadas formas de servidao e escravidao;

b) a discriminacdo contra a populacao nativa, mantida apds séculos da conquista
da América;

c) a persisténcia da estigmatizacdo da populagédo afrodescendente, proveniente
de culturas diferentes, advindas do continente africano;

d) as relacdes de serviddo e de fixacdo dos homens a terra caracterizaram as
estruturas sociais rurais da Colbnia até épocas recentes;

e) “A prematura apropriagado de terras por parte de uma minoria, a reserva de

mao-de-obra fornecida pela populacdo indigena, a importacdo de escravos e,
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posteriormente, o transplante de ‘indentures’ asiaticos para as colOnias
inglesas do Caribe (forma mais ou menos disfarcada de escravidao) [...]”
(RAMA, 1981, p. 48).

Esses fatores, para o autor, influenciaram para que a histéria das sociedades das ex-
colonias ibéricas tenha sido tdo diferente das que experimentaram colbnias de
povoamento. Na visao dele, o analfabetismo na América Latina esta relacionado com
essas estruturas de dominagdo que se estabeleceram na Colbnia: “[...] Ao
monopolizar a linguagem dominante e negar valor a linguagem dominada, os ibéricos
e seus descendentes instituiram importante mecanismo de controle [...]” (RAMA,
1981, p. 50).

Na América Latina, quando finalmente a acdo estatal se iniciou em prol da educacéo,
“[...] o vacuo educativo era de tal magnitude e o carater adscritivo da educacao as
posicdes sociais superiores tao intenso, que a oferta foi monopolizada pelos grupos
mais altos da escala social, mantendo-se como instrumento do status-quo e nado como
canal para a mobilidade” (RAMA, 1981, p. 52). Tendo considerado esses elementos,
o0 autor diz que néo se pode estranhar a alta taxa de analfabetismo na regido, que era,
em 1950, de aproximadamente 50% da populagdo maior de 15 anos. A partir da
década de 1960, com a urbanizagéo, modifica-se 0 modelo econémico e a correlacao
de forcas no poder, porém a alfabetizacdo e a educacao popular ndo se converteram

em um processo nas sociedades nacionais.

Melo (2004), ao escrever sobre a mundializacéo do capital e da educacéo, explica que
o Banco Mundial, no periodo pds-guerras, assumiu o papel de promover reformas nos
paises em desenvolvimento, juntamente com outros organismos. Essas reformas séo
vistas e mostradas por essas organizacfes como uma necessidade dos paises para
resolver seus problemas internos, associados principalmente a pobreza. Os paises
seriam apresentados como protagonistas tanto de suas crises como da decisdo de
“crescer’” economicamente, contudo ndo podem ser negadas as influéncias de um
projeto neoliberal de sociedade para o0s paises devedores, impulsionado,

principalmente, pelo Banco Mundial e pelo FMI.

Segundo Anderson (1995, p. 9), o neoliberalismo foi “[...] uma reagao tedrica e politica

veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar [...]". No pds-guerra, em
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1973, com a crise do modelo econémico, as ideias neoliberais passaram a ganhar
terreno. Elas indicavam como raizes da crise o poder excessivo dos sindicatos e do
movimento operario que, com suas reivindicacdes por melhores salérios e por um
Estado que gastasse cada vez mais com beneficios sociais, havia corroido as bases
de acumulacao capitalistas. Esses movimentos teriam destruido 0s niveis necessarios
de lucros das empresas e gerado inflacdo, culminando numa crise generalizada das
economias de mercado. Para superar essa situacao, os tedricos neoliberais pregavam
a manutencdo de um Estado forte, porém, para minar o poder dos sindicados e
controlar o dinheiro, ndo para ter gastos sociais e intervir na economia. A meta dos

governos deveria ser a estabilidade monetaria.

Para isso seria necessaria uma disciplina orcamentéria, com a contengéo
dos gastos com bem-estar, e a restauragdo da taxa “natural” de
desemprego, ou seja, a criacdo de um exército de reserva de trabalho para
guebrar os sindicatos. Ademais, reformas fiscais eram imprescindiveis,
para incentivar os agentes econdmicos. Em outras palavras, isso
significava reducdes de impostos sobre os rendimentos mais altos e sobre
as rendas. Desta forma, uma nova e saudavel desigualdade iria voltar a
dinamizar as economias avancadas (ANDERSON, 1995, p. 9-10).

A América Latina foi palco da primeira experiéncia mundial neoliberal sistemética, com
a ditadura de Pinochet no Chile nos anos 1970. Inspirado nas ideias de Milton
Friedman, esse regime foi o pioneiro do ciclo neoliberal da histéria contemporanea.
“O Chile de Pinochet comecou seu programa de maneira dura: desregulagao,
desemprego massivo, repressao sindical, redistribuicdo de renda em favor dos ricos,
privatizacao de bens publicos [...]” (ANDERSON, 1995, p. 9).

No entanto, como bem observa Abadia Silva (2002), as politicas se constituem no
conflito e no dissenso. Castelo (2011) também observa que o processo de expansao
e legitimacdo mundial do neoliberalismo ndo ocorreu a partir da adocao fiel e integral
de qualquer cartilha ou documento do Banco Mundial, do Fundo Monetério
Internacional, da Organizacdo Mundial do Comércio ou de outro organismo
internacional. Na visdo do autor, a doutrina neoliberal entrou em contradicbes com
realidades nacionais, regionais ou locais e enfrentou resisténcias no seu longo
percurso, concretizando-se como um consenso apenas na década de 1990, com o
Consenso de Washington. No caso do Brasil, além das prescricdes dos governos
locais e das orientagdes de organismos internacionais, ndo podemos ignorar a “[...]

intensidade de forgcas que se manifestam nas entidades académicas, cientificas e
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sindicais para proporem e fazerem aprovar, nas instancias legais, suas propostas e
projetos de leis, pela histéria de lutas e de conquistas dos sujeitos sociais envolvidos
[...]" (SILVA, M. A., 2002, p. 180).

Nesse sentido, Castelo (2011) afirma que ndo houve uma aplicagéo “pura” da doutrina
neoliberal. Assim, esse termo ganhou muitas facetas dentro do pensamento social
critico, porém uma das definicbes mais difundidas € a que o entende como forca
ideologica (CASTELO, 2011). Podemos falar em duas variantes ideologicas do
neoliberalismo: receituario ideal e social liberalismo, como explica Castelo (2011). A
primeira defendia forte controle dos gastos publicos, arrocho salarial, aberturas
comercial e financeira, desmonte do bem-estar social e amplo processo de
privativacdo. A segunda variante, segue 0 mesmo receituario, porém de forma parcial,
“[...] dando énfase aos mecanismos de mercado na producgéo da riqueza, ao mesmo
tempo em que se passaria a reconhecer as falhas de mercado no tocante a
distribuicdo de renda, além dos problemas ambientais” (CASTELO, 2011, p. 248).

Se, antes, se defendia um aparato estatal minimo, agora, o Estado teria uma funcao
reguladora das atividades econdmicas e, em parceria com o0 setor privado
operacionalizaria politicas sociais emergenciais que amenizassem os efeitos das
desigualdades e garantissem as taxas de acumulacdo do capital. Como aponta
Castelo (2011, p. 250), “[...] promove-se um sincretismo entre o mercado e o Estado,
imaginariamente capaz de instaurar a justica social [...]". Nesse panorama, o controle
do Estado torna-se imprescindivel, exigindo na educacdo o estabelecimento de
padrées de um curriculo nacional e 0 monitoramento de sua execu¢ao por meio de

um processo de avaliacéo confiavel. Nessa visao,

[...] o problema da pobreza se restringiria a uma questdo de conducéo
politica do gerenciamento do crescimento econdmico e da aloca¢do dos
recursos, problema a ser resolvido por meio de reformas no sistema
politico-econdmico dos paises, de forma a atingir e aumentar a eficiéncia
e a equidade dos ‘setores sociais’ (MELO, 2004, p. 174).

Na expectativa de que a educacado, como “setor social’, pudesse contribuir para a
expansdo do capital, na década de 1980, o Banco Mundial ampliou de modo
estratégico suas ac¢des nas politicas sociais dos paises. Como também afirma Maria
Abadia Silva (2002, p. 178-179), “[...] nas décadas de 1980 e 1990, o Banco Mundial
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tornou-se coordenador politico e econémico da cooperacao técnica internacional aos
Estados devedores [...]". Em conjunto com a Unesco, comeca a definir, de modo mais
efetivo, uma agenda global para a educacado, vinculada ao financiamento e
assessoramento do planejamento das politicas educacionais das nacfes. Nesse
interim, vao sendo formados projetos para diversas regides no mundo, dentre elas, a
América Latina e o Caribe, com o PPE. Assim, o discurso da Unesco em prol da
avaliacdo da alfabetizacdo veio no bojo dessas “orientagdes” para reformas

educativas.

Mesmo que, na composicdo da ONU e da Unesco, os Estados-membros tenham
direito a voz e voto e haja disputas politicas no seu interior, historicamente, prevalece
a visdo hegemaonica capitalista e mercadolégica. As vozes dissonantes que participam
da interlocucdo com a Unesco poucas vezes tém espaco em seus enunciados.
Contudo, ainda que n&o encontremos discursos discordantes expressos nos
documentos; encontramos mencdes a eles, quando, por exemplo, artigos sobre
avaliacdo docente, com base em resultados de alunos, citam a resisténcia das

associacoes de professores.

Con la implementacion de las reformas educativas en los ultimos afios y la
introduccion de las mediciones nacionales e internacionales del aprendizaje de los
estudiantes, el concepto anterior se ampli6 pero, en esta ocasion, se instald la idea
de desempefio docente igual a logro académico de los estudiantes.

Por lo tanto, se asumié implicitamente que el docente es el Unico factor para el
aprendizaje de los alumnos y, en consecuencia, responsable de los malos
resultados educativos.

En respuesta a esta posicion, los docentes, particularmente las organizaciones
gremiales, han generado una fuerte oposiciébn en contra de sistemas o
mecanismos de evaluacion del desempefio, asociandolos (OREALC; UNESCO,
2005, n. 1, p. 18).

Los gremios profesorales deben tener en cuenta que la valoraciéon del trabajo
docente es un hecho inevitable [...].

A pesar de que una evaluacién profesoral puede ser usada, atentando contra sus
fines méas nobles, para generar consecuencias adversas para los profesores, y con
ello debilitar las estructuras del gremio de la docencia, las organizaciones
profesorales deberian concentrar su fuerza y capacidad en garantizar la cabal
implementacion de evaluaciones del tipo educativo, reafirmando de esta manera
su compromiso con la defensa de la profesién docente y con la calidad de la
educacion (OREALC; UNESCO, 2005, n. 1, p. 162).

En numerosas ocasiones, los maestros han rechazado la reforma educativa y no
precisamente debido a su contenido sino, mas bien, a una serie de motivaciones
muy vinculadas con la percepcion de sus derechos y responsabilidades en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Si ellos sienten que la reforma afecta su
identidad profesional, su autoestima y la percepcion de sus roles, es probable que
reaccionaran negativamente, independiente de lo propuesto. Esta reaccion suele
ir acompanhada por un discurso ideoldgico sobrecargado y carente de contenido
educacional (OREALC; UNESCO, 2006, n. 3, p. 43).
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Nesse sentido, podemos afirmar, com base neste e em outros enunciados dos
documentos estudados, que professores, sindicatos e associacdes docentes sdo 0s
principais agentes discordantes das avaliagdes de rendimento nos paises da América
Latina, porém ndo tém representatividade nas publicacdes. Contraditoriamente, a
edicdo n.° 1 da revista Prelac abordou o protagonismo docente para a qualidade na
educacao, como veremos no subitem 3.2, mas a ideia principal propagada nos artigos
era avaliar os professores com base no desempenho dos alunos. O discurso se volta,
entdo, para argumentos que possam cooptar a simpatia docente pelas reformas.

Apds esses apontamentos sobre o0s participantes do discurso dos documentos
pesquisados, entendemos que a interlocugcéo materializada no PPE e no Prelac ocorre
entre uma autoria que, apesar de ser compartilhada por diversos sujeitos, é
direcionada por uma posicao valorativa condizente com os principios neoliberais dos
paises que tém mais poder de decisdo na ONU e com as entidades que financiam os

projetos.

Os interlocutores desses discursos, paises da América Latina e Caribe, apesar de
terem condi¢cdes de participar, questionar e opinar, historicamente, sdo vistos em
posicdo subalterna, como aqueles que necessitam se adequar as exigéncias das
grandes agéncias financiadoras. Todavia, como observa Beech (2009), as mudancas
nas politicas produzidas pelas influéncias internacionais se dao em cenarios
diferentes e podem ocorrer por meios diversos: adaptacdo ao “modelo global”,
superposicao de politicas ou, até mesmo, incorporacédo as propostas globais de tracos
politicos dos contextos de recep¢do. Desse modo, neste capitulo, compreendemos o
discurso da Unesco em prol da avaliacdo da alfabetizacdo direcionado a regido da
América Latina e Caribe e, no Capitulo 4, buscaremos entender, como o contexto

brasileiro dialoga com as orientacfes dessa organizacao.

3.2 0S DISCURSOS DA UNESCO EM PROL DA AVALIAGAO PADRONIZADA DA
ALFABETIZACAO NA AMERICA LATINA E CARIBE E SUAS ESTRATEGIAS (1980-
2012)

Neste item, buscamos discutir sobre discursos veiculados pela Unesco a respeito da

alfabetizacdo e da avaliacdo educacional padronizada no periodo 1980-2012,
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considerando como esse organismo trabalhou para implementar uma “cultura
avaliativa” da educacédo nos paises da Ameérica Latina e do Caribe. Seus enunciados,
carregados de seu posicionamento politico e direcionados aos paises da regido, sdo
propagados em projetos, eventos e publicacdes de diferentes naturezas.

Para esta pesquisa, escolhemos, como objeto central, discursos sobre a avaliagéo e
a alfabetizacdo em torno dos projetos desenvolvidos pela Unesco na América Latina
— PPE e Prelac —, sem deixar de cotejar com outras acfes/documentos desse
organismo. Contudo, inicialmente, compreendemos o panorama das acdes e eventos
a partir da década de 1980. A Figura 3 mostra os principais eventos no periodo em
estudo neste relatério e os dois projetos da Unesco/Orealc sobre os quais nos

deteremos mais detalhadamente adiante.

O inicio da década de 1980 é marcado pelo lancamento do PPE. Durante a sua
vigéncia, sdo promovidos o Ano Internacional para a Alfabetizacdo da ONU (1990) e
a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, em Jomtien, Tailandia, cujas metas
teriam como limite o ano 2000. Em 2000, é realizado o Férum Mundial de Educacéo,
em Dakar, Senegal, com declaracdo vigente até 2015. Em 2002, é lancado o Prelac
e, em 2003, a Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo. Assim, Jomtien
inaugura um movimento mundial em prol da educacdo, mas que, na América Latina e

no Caribe, ja estava acontecendo anos antes com o PPE.
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Figura 3 — Principais eventos da Unesco e 0s projetos vigentes para a América Latina e o Caribe no periodo 1980-2012
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Segundo Melo (2004), frequentemente, o primeiro passo de um projeto da Unesco é
a formacao de um diagndstico do tema e do local para onde se dirigem as acdes. Esse
levantamento j& estava sendo realizado na América Latina e no Caribe antes dos anos
1980. A autora traz informacdes de negociagdes para um Projeto Principal n.° 1 para
a América Latina e o Caribe, que aconteceram nos anos 1950, e de varios projetos
para essa mesma regido desenvolvidos em 1970. Dentre eles, o “Desarrollo e
educacion na América Latina e Caribe”, dos anos 1970, com o objetivo de “[...]
investigar e refletir sobre a realidade politica educacional local e produzir sugestdes
de resolucao de problemas” (MELO, 2004, p. 178).

No ano de 1979, a Unesco ja conduzia a construcao de uma agenda global neoliberal,
“[...] seguindo a estratégia de formagao de consenso propria da atuacao deste 6rgao
[...], qual seja, um consenso induzido e articulado regionalmente” (MELO, 2004, p.
179). Nesse sentido, entendemos que a ideia de desenvolver o PPE nédo partiu
diretamente dos representantes dos Estados-membros da Orealc, mas foi acolhida

por eles, diante das exigéncias dos organismos internacionais.

A Conferéncia Regional de Ministros de Educacao e de Ministros encarregados do
Planejamento Econémico dos Estados-Membros da América Latina e do Caribe,
convocada pela Unesco em cooperacdo com a Comissao Econdmica para a América
Latina e o Caribe (Cepal) e a Organizacéo dos Estados Americanos (OEA), realizada
na Cidade do México, em dezembro de 1979, cumpriu o papel de transmitir essas
demandas internacionais e cooptar o apoio e comprometimento dos paises da regido.

Na ocasido, foi aprovada, por aclamacéo, a Declaracdo do México.

Segundo essa declaracdo, a discussdo aconteceu em um ambiente de consenso

acerca do papel decisivo da educacéo dentro de um novo estilo de desenvolvimento:

La Conferencia Regional de Ministros de Educacion y de Ministros
Encargados de la Planificacion Econémica de los Estados Miembros de
América Latina y del Caribe, convocada por la UNESCO vy reunida en
México, D.F., del 4 al 13 de diciembre de 1979, se ha efectuado en um
ambiente altamente positivo de consenso sobre el crucial momento
historico que viven los paises de la regién en la coyuntura mundial, con
clara conciencia de que ha llegado una nueva etapa para la afirmacion
solidaria de la propia cultura y para asumir plenamente el destino de los
pueblos de esta parte del globo.

Un elevado espiritu y un alto sentido de responsabilidad han animado a la
Conferencia em sus deliberaciones acerca del papel decisivo que
corresponde a la educacion dentro de un nuevo estilo del desarrollo, es
decir, un desarrollo equilibrado que contribuya a reorientar las atividades



87

econdmicas hacia una mayor homogeneidad social y hacia la produccion
de bienes y servicios que sean realmente necesarios para la sociedad y
para las naciones. Compete asi a la educacion humanizar el desarrollo, al
reconocer en ella la potencialidad basica para contribuir a forjar un futuro
culturalmente mas independiente, que revista condiciones sociales y
econdémicas mas armoénicas y mas justas, y que alcance aquellos valores
propios de la dignidad humana que la totalidad de las poblaciones de la
region merecen y requieren (DECLARACAO DO MEXICO, 1979, s.n.).

Apesar desse “ambiente positivo” e desse “espirito elevado” relatados, nessa

conferéncia, foram destacados os sérios problemas pelos quais passava a regido:
[...] la extrema pobreza de vastos sectores de la poblacién en la mayoria
de los paises, asi como la persistencia de una baja escolarizacién en
algunos; la presencia en la region de 45 millones de analfabetos sobre
uma poblacion adulta de 159 millones; una excesiva tasa de desercion en
los primeros afios de escolaridad; sistemas y contenidos de ensefanza
muy a menudo inadecuados para la poblacién a la cual se destinan;
desajustes en la relacion entre educacion y trabajo; escasa articulacion de
la educacién con el desarrollo econémico, social y cultural y, en algunos
casos, deficiente organizacién y administracion de los sistemas
educativos, caracterizados aun por una fuerte centralizacién en los

aspectos normativos y funcionales (DECLARACAO DO MEXICO, 1979,
s.n.).

Tendo em vista esse contexto, os Estados-membros assinaram a declaracdo em que
assumiram uma série de deveres, dentre eles: oferecer uma educagdo geral minima
de 8 a 10 anos; incorporar ao sistema educacional todas as criancas em idade escolar
até 1999; eliminar o analfabetismo até o fim do século; transformar os curriculos em
consonancia com as necessidades dos grupos menos favorecidos; renovar a
formacao de professores; promover uma organizagao e administracdo da educacéao
adequadas as novas demandas, inclusive com maior descentralizacdo de decisfes e
processos organizacionais, maior flexibilidade para assegurar acdes multissetoriais e
diretrizes que estimulassem inovacdo e mudanca. Nessa declaracdo, ainda nao
aparece a necessidade de avaliagcbes de rendimento, e a necessidade de

melhoramento da qualidade é citada apenas relacionada com o ensino superior.

A Unesco, que convocou a conferéncia, na declaracéo, é requisitada “...] para que
tome la iniciativa de proponer un proyecto principal que incluya los elementos
fundamentales de esta Declaracion [...]” (DECLARACAO DO MEXICO, 1979, s.n.).
Assim, por esse documento, os Estados-membros pediram a Unesco apoio para um
projeto que permitisse a superacao dos problemas levantados na regido, em matéria

de educacéo.
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Nessa conjuntura, o PPE foi aprovado em 1980 e recomendado na Conferéncia de
Quito no ano de 1981, idealizado para ser desenvolvido durante 20 anos (1980-2000)
na América Latina e no Caribe e tinha como objetivos especificos, segundo site da
Unesco: a) garantir a escolariza¢cdo minima de oito a dez anos a todas as criangcas em
idade escolar antes de 1999; b) eliminar o analfabetismo antes do final do século e
ampliar os servi¢cos educativos para os adultos; c) melhorar a qualidade e eficiéncia
dos sistemas educacionais por meio das reformas que se fizessem necessarias e do
desenho de sistemas efetivos de medicao das aprendizagens (UNESCO, acesso em
21 ago. 2017, grifo nosso). Em primeiro lugar, em matéria de objetivos, esta a
expansdo do acesso a educacao pelas criancas, depois pelos adultos e, por fim, a
verificacdo e controle da qualidade dos servi¢os oferecidos. Observamos, assim, que,
desde o inicio, a medi¢cdo da aprendizagem era um objetivo a ser abracado dos

Paises-membros, relacionados com o melhoramento da qualidade da educacéo.

Interessante notar que, no texto original da Recomendacéao de Quito, diferente do site
da Unesco (publicacdo mais recente), o ultimo trecho dos objetivos, referente ao
“‘desenho de sistemas efetivos de medicdo das aprendizagens”, ndo aparece, mas
podemos inferir que j& estava sendo cogitado.
11. Recomienda a los Estados Miembros que hagan suyos, con caracter
prioritario, incorporandolos a su politica educativa, los siguientes objetivos
especificos globales para el Proyecto Principal derivados del esfuerzo de
reflexion interdisciplinaria realizado en la Reunién de Quito:
a) asegurar la escolarizacion antes de 1999 a todos los nifios en edad
escolar, y ofrecerles una educacién general minima de 8 a 10 afios;
b) eliminar el analfabetismo antes del fin del siglo y desarrollar y ampliar
los servicios educativos para los adultos;
¢) mejorar la calidad y la eficiencia de los sistemas educativos a través de

la realizacion de las reformas necesarias (RECOMENDACION DE QUITO,
1981, s.n.).

Além disso, podemos notar que os paises foram orientados a “tomar como seus” os
objetivos definidos na recomendacao, o que mostra que os paises da América Latina
nao foram tdo protagonistas no estabelecimento do PPE, como o discurso dos
documentos afirma, mas precisaram ou escolheram assumir compromissos por meio

de seus representantes.

Os primeiros boletins do PPE descreveram como foi a dinamica de planejamento
operacional desse projeto nos paises, seguindo as recomendacdes de Quito e 0s

compromissos assumidos na Declaracdo do México. Formou-se, assim, um comité
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intergovernamental interino, composto pelos Estados-membros e membros
associados na regido, que ficou responsavel por analisar os resultados da fase de
planejamento, elaborar o programa e o calendério de trabalho da primeira fase de
execucao do PPE e, também, organizar a criagcdo de um comité intergovernamental
permanente. A secretaria da Unesco ficou responsavel por receber os planos
desenvolvidos em cada pais e sintetizad-los hum s6 projeto. O Boletim relata a

formacao de comissdes e grupos de trabalho em varios paises da regiéo.

Foram realizados seminarios em varios paises da América Latina, dentre eles, o
Brasil, com a finalidade de discutir 0 projeto e planejar agbes internas. A Unesco
participou fornecendo cooperacgao técnica na realizacdo das acdes iniciais vinculadas
com o Projeto Principal, “[...] particularmente las relacionadas con el analisis y difusion
y con la etapa de planificacién del Proyecto Principal a nivel nacional, funcionarios y
técnicos de las Oficinas Regionales para América Latina y el Caribe y de la Sede de
la Unesco han efectuado missiones em varios paises [...]” (ORELC, 1982, n. 1, p. 17).

Como mencionado, no ano de 1990, ainda durante a vigéncia do PPE, aconteceu a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, em Jomtien, convocada pela Unesco,
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef), Banco Mundial e Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud). A Conferéncia tomou como foco a
educacdo béasica, porém a alfabetizacdo, tanto de criancas quanto de adultos,

assumiu lugar relevante em sua declaracao.

A Conferéncia foi patrocinada por cinco organismos internacionais — o Pnud, a
Unesco, o Fundo das Nacdes Unidas para a Populacao (Fnuap), o Unicef e o Banco
Mundial, marcando, assim, um novo enfoque multilateral a educacéo basica.
Colocando a educacédo basica no contexto da Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem, a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos considerou a
alfabetizacdo e a aritmética basica como o0s instrumentos essenciais de
aprendizagem, para que “[...] cada pessoa — crianga, jovem e adulto — possam se
beneficiar das oportunidades de ensino oferecidas para o atendimento de suas

necessidades educacionais béasicas” (UNESCO, 2003a, p. 32).

Conforme analise de Gontijo (2014), apés Jomtien, por conta das demandas da
sociedade moderna e de mudangas nas formas de organizacao do trabalho e dos

focos de financiamento internacional, a Unesco passa a distinguir “alfabetizacdo como
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competéncia” e “alfabetizacdo como um conjunto de praticas culturais socialmente

determinadas”. Gontijo (2014, p. 18) explica que, no enfoque da alfabetizacdo como

competéncia autbnoma,
[...] a lingua escrita é vista como um conjunto abstrato de signos que mantém
com a realidade somente relacdes de referencialidade. Desse modo, o
aprendizado dos signos que representam as unidades da lingua néo
preocupa os financiadores, pois essas unidades ndo veiculam qualquer
contelido ideolégico ou vivencial que comprometa o desenvolvimento do
capitalismo. Contudo, a adocdo desse conceito e as propostas de

alfabetizacé@o a ele conectadas se mostraram insuficientes para atender as
demandas de uma sociedade em constante transformagao.

Assim, a alfabetizacdo tem importancia central para as agéncias multilaterais,
principalmente em 1990, quando passa a ser considerada imprescindivel para novas
aprendizagens. Como podemos observar, na Quinta Conferéncia Internacional sobre
Educagcdo de Adultos, em Hamburgo, no ano de 1997, a Unesco definiu a
alfabetizacdo como conhecimento de habilidades basicas necessarias a todos num
mundo em rapida transformacdo, como direito humano fundamental, como
capacidade necessaria em si mesma e como um dos alicerces das demais habilidades
fundamentais para a vida (UNESCO, 2003a).

A partir da virada do século, temos novos marcos mundiais tanto no ambito da ONU
quanto da Unesco. Em setembro de 2000,'3 os representantes dos paises se reuniram
na sede das Nacdes Unidas, em Nova lorque, adotaram a Declaracdo do Milénio e
“[...] se comprometeram a uma nova parceria global para reduzir a pobreza extrema,
em uma série de oito objetivos — com um prazo para o seu alcance em 2015 — que se
tornaram conhecidos como os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM)”
(NACOES UNIDAS BRASIL, acesso em 2 maio 2019, s.n.):

. Erradicar a pobreza extrema e a fome;

. Alcancar a educacao primaria universal;

. Promover a igualdade de género e capacitar as mulheres;

. Reduzir a mortalidade infantil;

. Melhorar a satde materna;

. Combater o HIV/AIDS, a maléria e outras doengas;

. Assegurar a sustentabilidade ambiental;

. Desenvolver uma parceria global para o desenvolvimento (ONU, 2015,
. 4-7, grifo nosso).

T O~NOUTAWNPE

13 A Cupula do Milénio das Nagdes Unidas foi realizada em Nova lorque, de 6 a 8 de setembro de 2000,
“[...] assistida por 100 Chefes de Estado, 47 Chefes de Governos, 3 Principes, 5 Vice-Presidentes, 3
Primeiros Ministros, 8000 Delegados e 5500 jornalistas” (MINISTERIO PUBLICO DO PARANA,
acesso em 10 mar. 2019).
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O segundo objetivo do Milénio — alcancar a educacao primaria universal — ratifica o
segundo objetivo da declaracdo de Dakar, assumida no férum realizado meses antes
no Senegal. Esse foi o marco em nivel de Unesco para 0 novo milénio, em termos de
educacdo. Assim, em abril do ano 2000, visando a traduzir as metas de Jomtien em
acOes mais concretas, 0s paises se comprometeram novamente com 0s objetivos e
metas da Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos de 1990, agora no Marco de
Acéo de Dakar. Essa nova declaracdo trouxe elementos do relatério da Comisséo
Internacional sobre Educacgéo para o século XXI, apoiando o direito de todos a uma
educacao que satisfizesse as necessidades basicas de aprendizagem: o aprender a
aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Nessa viséo, a

educacao é afirmada como

[...] chave para um desenvolvimento sustentavel, assim como para assegurar
a paz e a estabilidade dentro de cada pais e entre eles e, portanto, meio
indispensavel para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e
economias do século XXI| afetadas pela rapida globalizacdo (UNESCO;
CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 8).

Apesar da importancia dada a educacao desde Jomtien, a avaliacao da EPT, realizada
no inicio do milénio, mostrou que, em nivel mundial: a) menos de um terco das
criancas abaixo de trés anos de idade recebia alguma forma de educacdo pré-
primaria; b) perto de 113 milhdes de criancas ndo tinham acesso a escola primaria; c)
pelo menos 880 milhdes de adultos eram analfabetos. Diante desse quadro, os
participantes do Forum se comprometeram a alcancar 0s objetivos e as metas de
Educacédo para Todos (EPT). A Declaragdo de Dakar foi um marco coletivo para a

acao em vista dos seguintes objetivos:

I. Expandir e melhorar o cuidado e a educagdo da crianca pequena,
especialmente das mais vulneraveis e em maior desvantagem,;

Il. Assegurar que todas as criancas, com énfase especial nas meninas e
nas criangas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a educacd@o primdria, obrigatéria, gratuita e de boa
qualidade até o ano 2015;

lll. Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e
adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem
apropriada e as habilidades para a vida;

IV. Alcan¢ar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetiza¢édo de adultos até
2015, especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a educacgéo
basica e continuada para todos os adultos;

V. Eliminar disparidades de género na educacgéo priméria e secundaria até
2005 e alcancar a igualdade de género na educacdo até 2015, com
enfoque na garantia ao acesso e ao desempenho pleno e equitativo de
meninas na educacao basica e de boa qualidade;
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VI. Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, na
aquisicdo de conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida
(UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 8-9, grifo nosso).

Como estd explicito nesses objetivos, a educacdo priméria e a alfabetizacdo
continuam como uma das preocupacdes centrais também desse forum, pois séo
consideradas necessarias a aquisicdo das habilidades basicas para a vida e para o
trabalho. Podemos observar, no item VI, como é destacada a necessidade de
melhorar a qualidade da educacao, atada a resultados de aprendizagem reconhecidos
e mensuraveis, especialmente em alfabetizac&o, célculo e habilidades essenciais para
a vida. Assim, a alfabetizacdo, no marco de Dakar, € um dos conhecimentos que esta
diretamente associado a uma concepcado de qualidade vinculada a resultados

“reconhecidos” e “mensuraveis”.

A alfabetizacéo renova, entdo, sua importancia, ao ser considerada fundamental para
o desenvolvimento da capacidade de continuar a aprender. Para isso, ndo basta o
conhecimento da leitura e da escrita como técnica; as pessoas precisam aprender a
se adaptar as necessidades da sociedade. Nesse sentido, Duarte (2011) explica que
o “aprender a aprender” esta acompanhado do discurso sobre mudancas: aceleracéo
das mudancas na tecnologia, nas relagdes de trabalho, nos valores culturais, nas
atividades cotidianas, nas rela¢des politicas e econémicas mundiais. Para o autor,
“[...] o ‘aprender a aprender’ significa educar individuos adequados a dinamica do
capitalismo [...]. As mudancas fazem parte do processo dinamico de reproducao da
sociedade capitalista” (DUARTE, 2011, p. 187). Enfim, o “aprender a aprender” e a
alfabetizacdo, como concebida pelos organismos multilaterais, apontam para a

adequacdao do discurso pedagdgico as demandas de mundializac&o do capitalismo.

O analfabetismo é considerado um grande entrave para o desenvolvimento mundial.
A meta dos organismos internacionais era elimina-lo no mundo antes do término do
século XX. Todavia, sem conseguir esse intento, o inicio do século XXI é marcado por
novas iniciativas em prol do alcance dessa meta, como a Declaragdo da Década das
Nagbes Unidas para a Alfabetizacdo, no periodo 2003-2012. O documento
Alfabetizagédo como liberdade evidencia algumas dificuldades em alcancgar as metas

de alfabetizac@o no século XX, apesar dos eventos realizados e dos compromissos
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assumidos:

Este panorama dos eventos e compromissos internacionais relativos a
alfabetizacdo revela dois focos de tensdo: em primeiro lugar, embora a
retorica de preocupacdo quanto ao enfoque da questdo da alfabetizagao
tenha se mantido forte e clara, os avancos reais foram frustrantes — diversas
metas foram estabelecidas e ndo cumpridas, e nenhum aumento significativo
nos investimentos foi ainda verificado. Em segundo lugar, embora a
alfabetizacdo permaneca no cerne das atribuices da UNESCO, e a elatenha
se engajado intensamente no processo internacional, nada disso resultou na
colocacdo da alfabetizacdo no centro dos debates internacionais sobre
educacédo (UNESCO, 2003a, p. 33).

Nesse sentido, a preocupacao com a alfabetizacdo debatida e as metas assumidas
nao se transformaram em acdes efetivas que alterassem significativamente a
realidade dos paises. “A questdo da alfabetizacdo universal ndo deveria ter sido
resolvida no século passado?” (UNESCO, 2003a, p. 11), assim indaga Koichiro
Matsuura, diretor geral da Unesco no lancamento da Década, dizendo da sua
preocupacao de, no século XXI, a Declaracdo da Década ainda ser necesséaria. Um
dos pontos criticos colocados é a dificuldade em avaliar o resultado desses esfor¢os

em prol da alfabetizacao.

Segundo o diretor, os dois objetivos principais desse periodo seriam: promover a
conscientizacdo (alcancar os lideres mundiais, governos, sociedade civil, opinido
publica) acerca do desafio da alfabetizacdo e servir como um estimulo para a agéao
por uma grande quantidade de parceiros e outras partes interessadas, ou seja,
promover esfor¢os para mobilizar recursos no nivel internacional e nacional. Além
disso, ressalta a importancia de que o0s investimentos sejam estrategicamente
planejados e que “[...] as acBes devem ser informadas por evidéncias confiaveis e

avaliacdes cuidadosas e objetivas da experiéncia” (UNESCO, 2003a, p. 13).

A Unesco, nesse documento, mantém a defesa da construcdo e manutencdo de
sistemas de registros, de coleta e analise de dados, de elaboracdo de comparacdes
entre paises e regifes e de interpretacdo dos resultados. Para isso, a organizacao
possui seu Instituto de Estatistica (UIS), o Instituto de Educacao e sustenta parcerias
com outros organismos. Assim, a Unesco e 0os demais organismos internacionais,
mesmo que citem a importancia da alfabetizacdo como direito, como necesséria ao
exercicio da cidadania e, até mesmo, como libertagcdo, contraditoriamente, a tratam

como um investimento financeiro, como algo que gerara um retorno lucrativo.
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Quando aborda especificamente sobre a alfabetizacdo, no documento Alfabetizacao
como liberdade, a Unesco a afirma como “[...] um instrumento de aprendizagem e
também uma pratica social, cujo uso é capaz de reforcar a voz e a participacédo de
comunidades e individuos na sociedade” (UNESCO, 2003a, p. 27). Desse modo, a
alfabetizacao varia de acordo com o uso e o contexto, configurando, para a Unesco,
diversas praticas de alfabetizacdo que servem a propositos multiplos e podem ser
adquiridas de diversas maneiras. Portanto, a alfabetizagdo deixa de ser um conceito
unico para ser plural: “as alfabetizagées” (UNESCO, 2003a). Essa concepc¢éo plural
de alfabetizacbes gera uma maior dificuldade em administrar as avaliacoes:
A Unesco reconhece que o enfoque nas alfabetizagBes tem consequéncias
para seus Estados-Membros, tanto em termos da promocao da aquisi¢do da
alfabetizacdo quanto da execucéo de avaliagBes da alfabetizacéo. Este ultimo
tépico ocupa um lugar de destaque na agenda, uma vez que os métodos de
avaliacdo da alfabetizagcdo atualmente empregados, bem como as
estatisticas geradas por eles, ndo sao confidveis. O reconhecimento das
alfabetizacdes multiplas torna essa avaliacdo ainda mais complexa, ja que
ele implica que a condicao de alfabetizado sera definida de formas diferentes,

dependendo das praticas locais e do contexto sociopolitico (UNESCO, 2003a,
p. 36).

Além da visdo de multiplas alfabetizacdes e da sua importancia para um mundo em
constante transformacéo, a Unesco também mostra preocupa¢des com a demora em
alcancar os objetivos ja estabelecidos no século XX. O documento aponta, como
escandalo e macula para a humanidade, o fato de que, até a chegada do século XXI,
uma em cada cinco pessoas nao havia tido acesso a alfabetizacdo. Essa taxa de
analfabetismo néo era aceitavel para o projeto de mundo pensado pelos organismos
internacionais.

A alfabetizagdo ndo € apenas um objetivo em si mesma. E um pré-requisito

para um mundo saudavel, justo e préspero. E uma ferramenta crucial em

nosso trabalho para traduzir em realidade as Metas do Milénio — acordadas

pelos governos de todo o mundo como um guia para a construgdo de um
mundo melhor no século 21 (UNESCO, 2003a, p. 16).

Como afirmaram Cristovam Buarque, ministro de Estado da Educacéo no periodo
2003-2004, e Jorge Werthein, representante da Unesco no Brasil a época, “...] a
alfabetizacéo se revelou a meta de Jomtien mais dificil de ser alcangada” (UNESCO,
2003a, p. 7). As agéncias multilaterais demonstraram uma grande preocupacdo com
a alfabetizacdo universal, que se mostrou como meta dificultosa e, ao mesmo tempo,

era vista como alicerce para as demais aprendizagens, dela dependendo a desejada
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qualidade da educac¢édo no mundo.

Com o fim do PPE e um novo marco estabelecido, passa a vigorar o Prelac, sobre o
qual discorreremos no subitem 3.4. O Projeto Regional de Educacédo para a América
Latina e o Caribe (Prelac) buscou continuar os esfor¢os iniciados pelo PPE (1980-
2000) e constituir um apoio aos planos de acéo da Educacéo para Todos adotados no
Forum Mundial de Dakar (2000) e na Reunido Regional preparatéria de Santo
Domingo. Foi previsto na Reunido de Ministros da Educacado, realizada em
Cochabamba (2001), ocasido em que a Unesco ficou encarregada da preparacao de
um novo Projeto Regional “[...] para orientar o salto qualitativo requerido pela regido
em termos educacionais” (OREALC; UNESCO, 2004, p. 7). O propoésito do novo
Projeto é “[...] estimular mudancgas substanciais nas politicas publicas com a finalidade
de se concretizar a proposta de Educacdo para Todos e atender as demandas de

desenvolvimento humano da regido para o século XXI” (UNESCO, 2003b, p. 9).

Assim, o Prelac (2002-2017), foi o plano de acdo da Unesco para atingir as metas da
Educacao para Todos assumidas em Dakar. Para isso, a organizacdo se propos a
“[...] mobilizar e articular a cooperagao dentro dos paises e entre os paises da regido
para promover as mudangas nas politicas e praticas educacionais [...]” (UNESCO,
2003b, p. 3). Ao observar todas as agbes da Unesco, podemos afirmar que ela
trabalhou diligentemente a favor das reformas educativas na regido da América Latina
e do Caribe, incentivando de diferentes maneiras a formacdo de uma determinada
cultura avaliativa nos paises. Em eventos mundiais, como Jomtien e Dakar, e outros
regionais, convocados por essa organizagao, suas demandas foram abragcadas por
meio de “deliberagbes coletivas”. Por meio de campanhas, como as do Ano
Internacional de Alfabetizacao (AIA), ocorrido em 1990, e da Década da Alfabetizacéao,
gue aconteceu de 2003 a 2012, a Unesco incentivou 0s paises a realizar acdes
naqueles momentos, de certa forma, estabelecendo prazos de um ano e dez anos,

respectivamente, para o ano de 1990 e de 2012.

Os projetos desenvolvidos na Ameérica Latina e no Caribe foram para manter a
continuidade das acbes necessarias para reformar os sistemas educativos ao longo
dos anos. Com aparente intencdo de ajuda, roupagem de participacdo e trocas de
experiéncias, o PPE e o Prelac tiveram natureza prescritiva. Um dos argumentos

utilizados para a adesdo as orientacdes € a vinculacdo de financiamentos ou
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empréstimos a realizacdo de mudancas nos sistemas educativos de acordo com as
demandas dos bancos. Esse discurso de cobranca se junta a outros considerados
mais “nobres”, como a necessidade de participa¢ao de toda a sociedade nas decistes
politicas. Nesse ideario, o Poder Publico se torna parceiro da iniciativa privada,
dividindo com ela seu papel de garantir direitos sociais. Além disso, a divulgacéo de
resultados de avaliacdes vem com o pretexto de prestacdo de contas as familias e

aos demais contribuintes.

A avaliacdo padronizada de rendimento chega no bojo dessas reformas educativas
exigidas pelos 6rgdos de financiamento a partir da década de 1980, na América Latina
e no Caribe. Paulatinamente, as avaliagGes vao galgando espaco e sua periodicidade
vai diminuindo até adentrarem ao periodo da alfabetizacdo inicial de criancgas. Isso se
mostra mais forte a partir de Dakar, quando o aprender a aprender se torna o lema
central, tornando, desse modo, a alfabetizacdo crucial para o desenvolvimento de
novas aprendizagens e para proporcionar a flexibilidade do novo perfil de trabalhador
exigido pelo mercado. Ao mesmo tempo, o0 modelo de avaliacdo vai se alterando, ou
seja, cada vez mais, passa a ser exigido como base para a comparabilidade de

resultados, tanto entre escolas, municipios, estados, como entre paises.

Destacamos o papel dos organismos internacionais na difusdo da obsesséao pela
“‘qualidade”, palavra que perpassa tanto o PPE, quanto o Prelac. Segundo Enguita
(2002, p. 101-102), “[...] ja nos anos setenta foi possivel observar-se o papel
preeminente da OCDE, da Unesco e do Banco Mundial na extensdo das politicas
educacionais esbogadas principalmente nos Estados Unidos [...]", que traziam como
mote a busca pela “qualidade”. Nos anos 1980, o FMI se junta a essa lista e, também,
uma série de entidades privadas, muito ativas internacionalmente, interessadas na

educacdo, como as fundacdes Carnegie,'* Ford!® e Rockefeller.'® Assim, a busca por

14 “A Fundacéo Carnegie para o Avanco do Ensino tem como objetivo construir um campo em torno do
uso das inovagdes cientificas das comunidades de melhoria em rede para resolver os problemas de
longa data nos resultados educacionais” (CARNEGIE FOUNDATION, 2019, s.n., tradug¢do nossa).

15 Fundada em 1936 pelo filho de Henry Ford, Edsel Ford, com a missédo declarada de “[...] reduzir a
pobreza e a injusti¢a, fortalecer os valores democraticos, promover a cooperagao internacional e
promover as realizacfes humanas”. Em 1949, tornou-se uma filantropia internacional “[...] dedicada

ao avanco do bem-estar humano através da reducdo da pobreza e da promogdo de valores
democraticos, paz e oportunidades educacionais” (FORD FOUNDATION, 2017, s.n.). Segundo o
site, a fundacdo é uma organizagdo independente, liderada por um Conselho de Curadores, cujos
16 membros s&o provenientes de quatro continentes.

16 “A missao da Fundacdo Rockefeller &€ “promover o bem-estar da humanidade em todo o mundo”.
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“qualidade” na educagao nao € uma meta exclusiva da Unesco, mas parte do contexto

em que essa organizacao esta inserida.

Para Enguita (1990), conforme citado por Gentili (2002, p. 155), o conceito de
qualidade pode ter varios sentidos, mas, a partir da década de 1990, segue a légica
da competicdo no mercado e [...] identifica-se com os resultados obtidos pelos
estudantes, qualquer que seja a forma de avalia-los: taxa de retencdo, taxa de
promocdo, formacado universitaria, comparacfes internacionais do rendimento
escolar, etc. [...]". Gentili (2002) explica que essa légica deriva da necessidade de
ajuste da educacdo ao mercado. Parte das premissas de que: a) a educacao ndo tem
respondido adequadamente as demandas do mercado; b) a educacédo deve responder
e se ajustar a essas demandas; c) certos instrumentos de medi¢cdo podem mostrar o
grau de ajuste da educacdo ao mercado e possibilitar mecanismos corretivos

apropriados.

Assim, nas discussdes impulsionadas pela Unesco, a despeito de salientarem que a
alfabetizacdo minimiza a desigualdade social que estrutura a sociedade capitalista,
podemos perceber uma preocupacdo com a alfabetizacdo fundamentada em uma
concepcao que entende a educacédo por uma via mercadolégica. Tendo compreendido
esse contexto mais amplo em que se inserem os discursos da Unesco em prol da
avaliacdo da alfabetizacdo, debrucamo-nos sobre os enunciados materializados nos
periédicos publicados pela organizacéo por ocasiao dos dois projetos desenvolvidos
para a América Latina e o Caribe.

3.3 O PPE (1980-2000) E A AVALIACAO PADRONIZADA

Neste subitem, nosso objetivo sera entender como a demanda avaliativa € abordada
dentro dos discursos da Orealc/Unesco nos boletins do PPE. Para visualizarmos, de
modo geral, como o tema avaliacdo foi apresentado nos boletins, inicialmente,
verificamos, por meio do navegador do computador, quantas vezes apareciam nos

boletins alguns termos que poderiam estar associados a tematica avaliativa. Os

Hoje, a Fundacdo avanca novas fronteiras de ciéncia, dados, politicas e inovagéo para resolver os
desafios globais relacionados com a saude, alimentacdo, energia e mobilidade econbmica
(ROCKEFELLER FOUNDATION, 2019, s.n.).
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examen” e “indicador”. O

namero de ocorréncias de cada termo em cada edicdo do boletim foi registrado na

Tabela 1, que serviu de base para a producéo do Grafico 1.

Tabela 1 — Ocorréncias de termos referentes a avaliagdo nos boletins do PPE

(continua)
N° d_o Ano evaluacion evaluar prueba examen indicador
boletim
1 1982 1 0 0 2 0
2 1982 7 0 0 3 0
3 1983 3 1 0 2 0
4 1983 14 2 0 1 0
5 1984 A 1 1 0 2
6 1985 13 1 0 5 3
7 1985 14 5 0 1 1
8 1986 10 3 0 1 0
9 1986 22 0 0 0 1
10-11 1986 39 6 2 5 2
12 1987 39 S 4 6 2
13 1987 118 13 4 6 6
14 1987 48 4 3 1 3
15 1988 70 16 60 6 8
16 1988 53 11 14 9 9
17 1988 32 4 12 5 10
18 1989 22 8 9 5
19 1988 46 8 6 7
20 1989 58 9 5 0 23
21 1990 30 3 10 53
22 1990 23 7 28 0
23 1990 23 0 8 12
24 1991 32 7 3 8
25 1991 24 3 3 1 6
26 1991 48 4 13 4 8
27 1992 164 17 150 39 7
28 1992 60 11 11 2 23
29 1992 38 14 11 5 8
30 1993 16 3 19 8 9
31 1993 38 7 8 3 11
32 1993 14 7 13 3 5
33 1994 37 14 2 5 8
34 1994 36 15 8 2 27
35 1994 18 10 48 6 9
36 1995 17 9 15 7 13
37 1995 30 10 22 5 5
38 1995 15 13 5 10 17
39 1996 32 5 7 5 10
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Tabela 1 — Ocorréncias de termos referentes a avaliacdo nos boletins do PPE
(concluséo)

N dp Ano evaluacion evaluar prueba examen indicador
boletim
40 1996 63 19 15 17 7
41 1996 36 3 6 6 11
42 1997 17 7 10 31 6
43 1997 15 6 2 0 8
44 1997 51 12 9 1 1
45 1998 23 1 3 2 7
46 1998 43 11 10 3 312
47 1998 18 10 3 3 0
48 1999 34 5 2 0 9
49 1999 13 6 50 8 2
50 1999 22 6 6 7 33
Edicao 2001 150 16 1 11 20
especial
Total de ocorréncias 1608 330 538 314 689

Fonte: Elaboracéo da autora.

Esse levantamento inicial, como mostra o Grafico 1, revelou que a tematica avaliacao
foi paulatinamente ganhando espaco nas discussfes dos boletins do PPE, porém, em
alguns numeros especificos, recebe grande destaque, principalmente nos anos de
1992 (Boletim n. 27) e 1998 (Boletim n. 46). Todavia, antes disso e durante todo o
periodo em que o boletim foi publicado, o nimero de ocorréncias dos termos ja da
alguns pequenos saltos, que sinalizam para momentos de efervescéncia do debate
em torno da tematica em questdo, como nos anos 1987 (n. 13), 1988 (n. 15), 1990 (n.
21), 1992 (n. 28), 1996 (n. 40) e 2001 (edicéo especial).



Gréfico 1 — Ocorréncias de termos referentes a teméatica avaliativa por nUmero e ano dos boletins do PPE
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Voltando-nos para os sentidos das palavras pesquisadas, na leitura dos boletins,
notamos que os termos “evaluacion” e “examen” nos primeiros numeros dos
periddicos, até o ano de 1983, referiam-se a avaliacdo educativa, de projetos, de
planos, de experiéncias, de agdes. Nao se fala em avaliagdo de rendimento dos
alunos, e as palavras “prueba(s)” e “indicador(es)” raramente aparecem nos textos.
No ano de 1992, o Boletim 27, nimero em que a tematica avaliativa aparece com
bastante forca, foi dedicado a discutir estratégias para melhorar a qualidade da
educacdo e apresenta uma série de aportes para enfrentar esse desafio, dentre eles,
os sistemas de avaliacdo. J4 no Boletim 46, de 1998, seis anos mais tarde, o termo
avaliacdo é bem menos utilizado e a palavra-chave é “indicadores”. O boletim inteiro
€ dedicado a artigos sobre estatistica educativa, uso de indicadores, sistemas de

informacéo etc.

De modo geral, podemos inferir que a avaliagdo, como ferramenta de gestdo para
melhoria da qualidade dos sistemas educativos, estava presente desde o inicio do
PPE. Todavia, ao longo do desenvolvimento do projeto, percebemos que a avaliacao
de rendimento padronizada vai se destacando como elemento essencial das
orientacdes da Unesco para as politicas regionais. Desse modo, apds esse panorama,
buscaremos mostrar mais detalhadamente como a avaliacdo de rendimento toma

destaque nas orientacdes dentro dos boletins do PPE.

Como enfatizado, a discusséo sobre a necessidade de avaliacdo aparece desde as
primeiras edicbes dos boletins, principalmente com foco em programas de
alfabetizacdo de adultos. A avaliacdo também ¢é relacionada com a qualidade da
educacado escolar de forma geral, tema de preocupacdes recorrentes. No segundo
boletim, em 1982, h& solicitacdo aos Estados-membros que apliquem avaliacdes
sistematicas de acdes realizadas: “Aplicar procedimientos de seguimiento y evaluacion
sistematicos que permitan, en un proceso de retroalimentacion, reorientar las estrategias
e instrumentos de accion en funcion de situaciones cambiantes” (UNESCO; OREALC,
1982, n. 2, p. 13). Além disso, nesse mesmo boletim, ja ha destaque para os temas
gualidade e eficiéncia dos sistemas educativos. Foram indicadas quatro areas
prioritarias de acéo para melhorar a qualidade da educacdo nos paises, duas delas
referentes a avaliagdo: “La investigacién y evaluacion fundamental y continua em
materia de educacional” (UNESCO; OREALC, 1982, n. 2, p. 7) e “El desarrollo y la
evaluacion de curriculos mas relevantes” (UNESCO; OREALC, 1982, n. 2, p. 8).
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Em 1985, o Boletim n. 6 anuncia, dentro do Plano Regional de A¢éo, construido na
primeira reunido do Comité Regional Intergovernamental, a criacdo do Sistema
Regional de Informacgé&o, mais tarde cunhado de Siri. A justificacdo da necessidade de
se ter um sistema de informacéo foi facilitar o acompanhamento da implementacéo do
Plano Regional de Acdo e dos planos, programas e projetos de acdo nacionais
vinculados ao PPE. A funcéo do sistema seria recolher, processar, analisar e divulgar
informagdes, para facilitar a cada um dos Estados-membros e a Comissao Regional
Intergovernamental ter a visdo de como a execuc¢ao do Projeto Principal progredia e,
assim, apoiar tomadas de decisdo no futuro Comité Regional Intergovernamental.
Acreditava-se na producdo de indicadores comparaveis e confiaveis para avaliacdo
de alcance de objetivos e metas do plano. Nas palavras publicadas pela Orealc,
[...] el Sistema Regional de Informacién debe producir un conjunto de
indicadores homologables, confiables y oportunos que permitan determinar
los efectos y restricciones que condicionan los logros a nivel nacional,
subregional y regional, en cuanto a objetivos, metas y estrategias del
Proyecto. 3. Los servicios nacionales, subregionales y regionales de
informacion estan llamados a cooperar en el establecimiento del Sistema
Regional de Informacion, tomar parte activa en €l y coordinar su accién dentro
de un concepto operacional del sistema-red. 4. Los elementos constitutivos,
estructura operacional y principales tareas del Sistema Regional de
Informacién se estableceran teniendo en cuenta los elementos técnicos

contenidos en el documento ED-84/PROMEDLAC/REF (UNESCO; OREALC,
1985, n. 6, p. 25).

A ideia era que 0s servigos nacionais, sub-regionais e regionais de informacgéo
cooperassem no estabelecimento do Sistema de Informacg&o Regional, dentro de um
conceito de sistema-rede operacional. Sdo apresentadas como funcdes do Siri:
acompanhamento da execucéo do PPE e dos planos, programas e projetos nacionais
dos Estados-membros; andlise de dados das politicas educacionais; avaliacdo do
impacto que as agdes empreendidas podem produzir no setor educativo; e inter-
relacionamento entre informacgéo educacional e dados do sistema econdémico e social
global (UNESCO; OREALC, n. 7, 1985).

As ac0es relacionadas com o Siri, inicialmente citadas, sao oficinas e encontros sobre
avaliacdo em diversos paises. Porém, acdes séo realizadas ndo somente por meio do
Siri. A tematica da avaliacdo aparece em diversos eventos promovidos pela Orealc,
relatados a partir de 1983, para docentes e administradores da area educativa. Mesmo
assim, ainda nao encontramos nos documentos discussao sobre sistemas de

avaliacdes padronizadas do rendimento dos alunos. A questdao da avaliagdo do
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rendimento aparece de forma esporadica nos primeiros boletins e, muitas vezes,
associada a necessidade de revisdo dos procedimentos de avaliacdo escolares do

processo de ensinoaprendizagem para diminuicdo do fracasso escolar e da evaséo.

Sobre sistemas avaliativos de rendimento, localizamos esse tema primeiro em 1984
(Boletim n. 5) numa citagéo superficial sobre o Programa de Avaliagdo do Rendimento
Escolar no Chile (PER), posteriormente explanado no Boletim n. 15 (1988). Nesse
boletim, ha uma apresentacdo de diversas a¢des apoiadas pela Unesco/Orealc no
Chile com vistas a melhorias no ensino de Matematica. Esse programa foi posto em
pratica nos anos 1982, 1983 e 1984 e avaliava o alcance dos objetivos educacionais
dos programas oficiais com os alunos de 4° e de 8° ano da escola geral basica em
Matematica e em Castelhano. Também avaliava ciéncias naturais e ciéncias sociais,
além de aspectos afetivos. A informacéo colocada € que o programa alcancou cerca
de 90% dos alunos chilenos de 4° e 8° ano. As provas eram de multipla escolha com
guestdes de trés alternativas para o 4° ano e de quatro alternativas para o 8° ano.
Como a énfase do artigo era na aprendizagem de Matematica, ndo ha informacdes

sobre a prova de Castelhano.

Os esforc¢os iniciais descritos em prol da avaliacdo pareciam nao estar surtindo o efeito
desejado. Em 1987, o Boletim n. 12 traz recomendacdes, agora mais claras, sobre
prioridades de a¢do para o periodo 1987-1989 no marco do Projeto Principal, dentre
elas, a necessidade de criacdo de sistemas avaliativos, como podemos observar no
excerto a seguir.
El disefio de sistemas operativos de evaluacion de la calidad de la ensefianza
constituye, asimismo, una necesidad cada vez mas importante cuya
satisfaccion permitiria a las autoridades educativas tomar decisiones sobre la
base de adecuados diagndsticos. En consecuencia con lo anterior, el Comité
invita a los Estados Miembros a realizar un esfuerzo méas sistematico e
intenso para responder al objetivo de la calidad de la educacion del Proyecto
Principal, incorporando en sus Planes Nacionales de Accibn, estrategias y
programas especificos que cubran y articulen los factores tanto internos como

externos que determinan dicha calidad [...] (UNESCO; OREALC, 1987, n. 12,
p. 13, grifos nossos).

Assim, a Orealc propaga a necessidade de os paises desenvolverem sistemas
avaliativos ligados a melhoria da qualidade da educacao oferecida para auxiliar nas
tomadas de decisfes por parte dos governantes. As atividades em torno da avaliagéo
da alfabetizagao se intensificaram em razdo do AlA, proclamado pela ONU para 1990.

Em razéo dele, foram realizadas varias a¢cdes com o apoio da Orealc em diferentes
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paises, nos anos antecedentes, como oficinas de avaliacdo, assisténcias técnicas em
avaliacdo, estudos e avaliacbes de campanhas de alfabetizacdo, seminarios para

discutir experiéncias nacionais e capacitacées na area de avaliacao.

Como exemplo dessas ac¢Oes preparatorias para o AlA, no Boletim n. 14, encontramos
o relato de uma Consulta Técnica Regional sobre avaliagdo de Programas de
Alfabetizacdo, que aconteceu em Maracaibo, na Venezuela, em 1987. A consulta
preparatéria realizou um exame dos contetudos e procedimentos da avaliagcdo dos
programas de alfabetizacdo do Brasil, de Honduras, da Nicaragua e da Venezuela.
Por meio de grupos de trabalho, foi elaborado um documento com sugestdes técnicas
para resolucéao dos principais problemas de avaliacdo detectados na primeira fase da
Consulta. Foi proposta a elaboracdo de um guia metodolégico para as atividades de
avaliacdo nacionais, a organizacdo de oficinas sub-regionais e um seminario técnico
regional para proposicdo de estratégias quinquenais. A Consulta contou com a
presenca de trés representantes do Ministério da Educacdo da Venezuela,
representantes de Honduras e Nicaragua, bem como especialistas brasileiros,
argentinos e peruanos. O Centro de Cooperacion Regional para la Educacdo de
Adultos em América Latina y el Caribe (Crefal) e a Orealc também foram

representados por especialistas.

O Boletim ndo detalha o que foi discutido, porém percebemos, por meio de outros
relatos no decorrer dos anos, que as experiéncias em avaliacdo dos paises sao
intensificadas, com assessorias, apoios e capacitacdes promovidas pela Orealc. Em
1989, encontramos o0 relato da instituicdo de comités nacionais do AIA para
identificagédo de novas fontes e mecanismos de financiamento. Os comités nacionais,
com o apoio de uma secretaria técnica, deveriam preparar, formular, incentivar a
execucao e avaliar o Programa Nacional para o AlA. Segundo Schiefelbein et al., o
desafio daquele momento era:
[...] elaborar y ejecutar estrategias nacionales de alfabetizacion que, sobre la
base de una evaluacidon de las acciones llevadas a cabo hasta ahora,
permitan realizar un esfuerzo definitivo para superar el analfabetismo
absoluto entre 1990 y el afio 2000. En la elaboracion de estas estrategias se
requiere de un compromiso nacional y de una concertacion de esfuerzos que
permitan, a partir de las caracteristicas especificas del problema de cada
pais, especificar las tareas que deberian cumplir cada una de las instituciones

— gubernamentales o no, incluyendo a organizaciones de base — mas
vinculadas con la alfabetizacion (SCHIEFELBEIN et al., 1989, n. 20, p. 48).
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Assim, a preparacédo para o AlA ficou a cargo de cada pais, sob o comando da Orealc,
e a partir das avaliacbes dos programas desenvolvidos. Buscamos periodicos
brasileiros da época que pudessem nos ajudar a entender as discussdes ocorridas no
meio académico sobre a alfabetizagdo, nesse periodo de preparagédo para o AlA.
Gatti, Silva e Esposito (1990) apresenta as taxas de analfabetismo no Brasil até 1987,
em artigo publicado na revista Cadernos de Pesquisa. Apesar de néo citar o AIA nessa
publicacdo, podemos, a partir dela, compreender um pouco sobre o que se veiculava

sobre o tema nos periodicos naquele momento.

As autoras destacam as gritantes diferencas regionais e a expansao quantitativa de
rendimento nas redes de ensino basico nos anos 1940 e 1950. Colocaram como
desafios da época a permanéncia na escola e a alfabetizacdo de jovens e adultos. No
pais, havia 26% de analfabetos de 15 anos e mais e cerca de 85% das pessoas hao
tinha acesso ao ensino completo de 1° grau. “...] Erradicar o analfabetismo e o
semianalfabetissimo impfe-se como uma revolugdo necessaria na politica
educacional, para a qual sdo imprescindiveis a vontade politica e a mobilizacdo da
sociedade” (GATTI; SILVA; ESPOSITO, 1990, p. 7). Na vis&o das autoras, o problema
do ensino deveria ser atacado pela base, com solu¢gbes para a desburocratizacao e

eficiéncia do sistema de ensino e aumento dos recursos financeiros disponiveis.

A Comisséo Nacional para o Ano Internacional da Alfabetizacdo (CNAIA) no Brasil
produziu o documento “Alfabetizar e libertar”, que, na visdo de Gontijo (2016, p. 51-
52), constituiu “[...] uma das mais importantes tentativas de pensar a alfabetizacéo
como uma acao politica e ndo apenas numa dimenséao funcional [...]". O conceito de
alfabetizacdo adotado “[...] diz respeito a leitura do mundo, & producéo da palavra.
Para tanto, sabe-se que criancas, jovens e adultos s6 aprendem a ler e escrever, lendo
e escrevendo, ou seja, praticando ativamente a leitura e a escrita” (CNAIA, 1990, p.
8).

O documento registra um contexto de desigualdade social e condigcbes de vida
extremamente pobres para grande parcela da populacdo brasileira, assim como
planejamento verticalizado e auséncia de politicas publicas consistentes e articuladas
na area da educagdo. Sendo assim, a comisséo propunha uma discussao de politicas
publicas que abrangesse desde a esfera municipal até a estadual e nacional, por meio

da realizac&o de assembleias, seminarios e congressos. Uma proposta nacional seria
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construida por representantes eleitos, de modo que envolvesse todos 0os segmentos
educacionais, governamentais ou ndo. Em matéria de ensino fundamental, a
comissao afirmou a necessidade de “[...] pensar as alternativas, técnicas, estratégicas
e financeiras, para o aporte de recursos necessarios a garantia de um padrdo de
qualidade em toda a Rede Publica [...]” (CNAIA, 1990, p. 3). Assim, para a comissao,
a questdo da qualidade, dentre outros, estava também relacionada com a
necessidade de investimentos, bem como a urgente universalizacdo do ensino

fundamental.

Ja nos boletins, em alguns artigos, especialistas defendem a avaliacdo de rendimento
como necessaria para um planejamento baseado em dados mais concretos e mais
precisos. Conforme Schiefelbein et al. (1989, n. 20), era urgente a necessidade de
melhorar os sistemas de informac¢des educativas, tanto para a tomada de decisdo em
nivel de sistema educacional, como para as decisfes de alunos, familias e demais

agentes do sistema.

Outro argumento era que a avaliagcado poderia ajudar na melhoria da qualidade e no
planejamento em paises que realizassem a descentralizacdo. Ele relata que alguns
paises ja haviam comecado a realizar avaliacBes de rendimento nos primeiros anos
da educacdo priméria, com o propdsito de analisar a qualidade da educacao. Nas
palavras dele:

La urgencia estid dada por la preocupacion generalizada por disponer
oportunamente de los indicadores requeridos en las acciones de seguimiento
de la puesta en practica de nuevas medidas, en el planeamiento de
alternativas de cambio y en la toma de las decisiones correspondientes. Los
sistemas de informacion deben reducir las inconsistencias en los datos [...]
Ademas, los esfuerzos por descentralizar sugieren que es el momento para
gue los sistemas de informacion incorporen técnicas, tales como el mapa
escolar, a fin de facilitar los trabajos de microplanificacion. Por otra parte, una
mejor informacion puede facilitar la articulacion de la demanda y asegurar los
antecedentes necesarios para las decisiones de los interesados. En media
docena de paises se ha comenzado a promover programas de evaluacion
para analizar la calidad de la educacion, a nivel de los primeros grados de la
educacion primaria, centrados en el rendimiento cognoscitivo, pero
incluyendo también algunos aspectos de la dimension afectiva. [...] También
se han iniciado programas para establecer las relaciones estadisticas entre
el rendimiento académico y el contexto del aprendizaje (incluyendo variables
tales como formacioén del docente, disponibilidad de textos, hambre del
alumno, niveles de nutricion, ingreso oportuno a la escuela, rotaciéon de
profesores, duracién del afio escolar y facilidades fisicas). En un pais se ha
iniciado un programa para evaluar la importancia y la calidad de la educacion
primaria a partir de ciertas variables basicas. Pero en los dos ultimos afios el
énfasis en la mayoria de los Estados Miembros de la region se ha puesto en
definir qué se entiende por una educacién de calidad, a fin de establecer los
mecanismos apropiados para su medicion (SCHIEFELBEIN et al., 1989, p. 50).
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No excerto, podemos perceber que, apesar dos “incentivos” dos organismos
internacionais para se melhorar a qualidade da educacédo e de uma certa cobranca
com relagdo ao fornecimento de dados mais precisos sobre a educacdo, muitos
paises estavam discutindo o que seria uma educacao de qualidade para, depois,
estabelecer como seria a avaliacdo dessa qualidade. Ha relatos também de
resisténcias “politicas” a realizagdo de avaliagbes em alguns paises. Como cita o
Marco de Referéncia do Documento do Projeto Siri do PPE (OREALC; FUENTES,
1988), eram possiveis fatores iniciais de risco para realizagcdo do sistema de

indicadores:

Retraso excessivo em la puesta em marcha y desarrollo del Proyeto, de sus
trés Subsistemas de Informacdo y de sus principales lineas de accion y
atividades, por diversas causas ademas de las financeiras y técnicas, como
politicas, econdmicas, educativas, culturales y sociales de los diferentes
paises (OREALC; FUENTES, 1988, p. 38).

Inicialmente, o Siri se detinha em dados de matricula, repeténcia e evasao.
Percebemos que, ao longo dos anos, o sistema foi se ampliando, tomando forma,
colhendo informacdes, realizando publicacdes sobre as estatisticas em educacéo dos
paises, promovendo intercambio de experiéncias em nivel internacional, fornecendo
informagdes a organismos internacionais (como Unicef e Banco Mundial) e
oferecendo assisténcia a diversos paises na elaboracéo de projetos para a educacgao

e para seus sistemas de avaliacdo educativa.

No Boletim n. 20 (1989), temos o relato da missao do Siri na Colémbia, indicando que
esta colaborou com um grupo nacional de trabalho estabelecido na Divisdo de
Avaliacdo do Ministério de Educacao, na andlise de alternativas para criar um Sistema
Nacional de Avaliacdo da qualidade da educacéo. A énfase inicial estaria na educacao
primaria e depois seria incluida a educacdo média. Na ocasido, analisaram aspectos
do rendimento possiveis de se medir nas primeiras etapas e 0s tipos de amostras em

gque poderiam ser aplicados os instrumentos de avaliacao.

O Boletim n. 21 (1990) traz uma sintese do conteudo do Congresso Internacional
“Planejamento e Gestdo do Desenvolvimento Educacional”, que aconteceu logo apos
a conferéncia de Jomtien, em marco de 1990, na Cidade do México, com a
participacdo de 360 especialistas de 101 paises. A organizacdo desse evento foi da

Divisdo de Programa de Planejamento e Educacao da Unesco, juntamente com o
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Ministério das Relacdes Publicas do México. Conforme o autor do artigo, Jesus M.
Gurriaran, chefe da Divisdo de Gestdo de Planejamento e Educacdo da Unesco, 0
trabalho desse congresso constituiria um padréo importante para o desenvolvimento

da educacéo.

Dentre as finalidades futuras apontadas no evento para o planejamento educativo,
estava a racionalizacdo da tomada de decisdes, necessaria, devido a escassez de
recursos. Para essa racionalizacdo, a alternativa seria tomar decisfes tendo em vista
critérios de racionalidade e resultados de avaliacédo periodica. Além disso, orienta a
realizacdo de uma reforma dos sistemas educacionais, a partir de um trabalho de
planejamento educacional que incluisse: um diagnostico sério da situacéo do setor;
um programa de estudos prospectivos sobre cenarios provaveis; a criacdo de uma
rede de instituicdes de alto nivel para realizar pesquisas e treinamento de formadores;
a elaboracéo de uma proposta de politica educacional aceitavel para o publico; e uma
reforma administrativa consistente com a reforma proposta como um todo. O objetivo
das agéncias era a mudanca na cultura de gestdo dos paises. O autor do artigo
defende a importancia de capacitar as pessoas envolvidas com o planejamento, de

forma a criar

[...] una nueva mentalidad de los dirigentes de la educacion, cualquiera que
sea el nivel em que estan ubicados (central, regional o0 municipal), ya que em
todos ellos se requerira un cambio de actitud y un manejo apropiado de los
aspectos técnicos relativos a la formulacion de planes, a su ejecucién y a la
evaluacion de resultados (GURRIARAN, 1990, n. 21, p. 35).

Segundo Gurriaran (1990), as novas tendéncias da época em planejamento
educacional que mereciam destaque eram: planejamento como um processo de
conciliacdo do Estado com a sociedade civil; descentralizacdo do planejamento
educacional; protagonismo dos pais, professores e alunos nos processos de
planejamento; énfase na qualidade da educacgao; consideracdo das necessidades
educacionais dos varios grupos populacionais e situa¢gdes multiculturais e bilinguismo;
pesquisa como base do processo de planejamento; uso da tecnologia da informacgao
para otimizar o planejamento educacional; incorporacdo de novas contribuicoes
tecnoldgicas no processo educacional; reforco dos lacos entre educacéo, trabalho e
producdo; racionalizacdo no uso de recursos tradicionais e mobilizacdo de novos
cursos de educacédo; atualizacdo dos marcos legais da educacdo; melhoria da

gualidade dos processos de planejamento educacional.
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Uma acéo voltada para mudancas no planejamento foi a criacdo, pela Unesco, do
Instituto Internacional de Planejamento Educativo, elogiada pelo especialista do
Banco Interamericano, Fabio Bustos (UNESCO; OREALC, 1991, n. 26). Ele defendia
que as politicas para melhorar a qualidade dos sistemas educativos deveriam partir
de uma planificacdo qualitativa das decisbes em educacdo, com acdes bem
fundamentadas em informacgfes atualizadas sobre os recursos necessarios para a
educacao, as condicOes e processos de aprendizagem e os indicadores acerca dos
conhecimentos, atitudes e valores adquiridos pelos alunos.

O planejamento também foi tematizado em revistas no Brasil nesse periodo. Sobre o
planejamento como um processo de conciliagdo do Estado com a sociedade civil
temos o artigo de Neves et al. (1984). Conforme as autoras, no Brasil, a partir da
década de 1980, passou-se a criticar o planejamento de gabinete, propondo-se um
planejamento participativo. Com o crescente fortalecimento das instituicbes da
sociedade civil, o planejador em educacao necessitou rever sua pratica, diante das
novas demandas. Porém, na visdo das autoras, essas “mudancgas” se pareceram mais
com “adaptacdes” do Estado as novas condicdes superestruturais em nivel nacional,
como fortalecimento do Poder Legislativo, de associacdes de classe, movimentos civis

e maior acesso as informacdes por meios de comunicacdo de massa.

Assim, o Estado brasileiro tentava, para Neves et al. (1984), imprimir uma roupagem
modernizante a sua politica que continuava autoritaria e centralizadora, [...]
procurando legitimar as propostas educacionais, elaboradas pela tecnoburocracia
central, através do processo de discussao das mesmas junto as equipes técnicas das
instancias administrativas hierarquicamente inferiores” (NEVES et al., 1984, p. 61).
Nesse contexto, o planejamento regional da educacdo ndo seria nada mais do que

irradiacdo dos programas elaborados na 6rbita federal.

A questdo da descentralizacdo da educacdo também estava em voga nos debates,
como mostram os artigos de Nascimento (1987) e Fonseca (1990). Nascimento
(1987)!7 esclarece que nem todos os que falavam em municipalizagdo do ensino,
diziam a mesma coisa. No entanto, em comum havia, em tese, a crenca na

democratiza¢édo da sociedade. Para o autor, ex-secretario do municipio de Aracaju, “A

17 O texto foi apresentado como comunicacdo no simpésio sobre municipalizacdo do ensino realizado
durante a IV Conferéncia Brasileira de Educacéo, que ocorreu em Goiania no ano de 1986.
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crenca na democratizacao da sociedade através do fortalecimento do poder municipal
somente tem efetivo valor a medida em que houver possibilidade de que grupos
organizados da sociedade civil possam participar do exercicio e do controle de tal
poder” (NASCIMENTO, 1987, p. 49).

Na perspectiva de Nascimento (1987), as muitas disparidades existentes na
sociedade capitalista brasileira, dificultavam analises homogéneas e impunham que a
questdo fosse outra: “E preciso, neste momento, que seja cobrado o compromisso
daqueles que decidem e executam bem como a competéncia necessaria a construcao
da escola publica, gratuita, laica e universal, dirigida aos interesses dos setores mais
amplos da sociedade brasileira” (NASCIMENTO, 1987, p. 50). Assim, segundo o
autor, o mais importante seria garantir condicbes de acesso e permanéncia da
populacdo durante oito anos, no minimo, na escola, com politicas nacionais que
garantissem padr6es minimos de organizacgéo, funcionamento e desempenho, além

de a instituicdo de uma carreira nacional do magistério.

Fonseca (1990) também mostra preocupacdo com a bipolarizacdo do debate entre
favoraveis e contrarios a municipalizacéo do ensino no Brasil. Para o autor, a questéao
central seria a de saber até que ponto a municipalizacdo do ensino favoreceria ou
dificultaria o atendimento do direito social a educa¢édo que havia sido recentemente
garantido pela Constituicdo. Na viséo dele, como pano de fundo da municipalizagéo,
deveria estar “[...] sempre o interesse maior de uma boa escola publica, universal e
gratuita, s6 incluindo os municipios que tivessem reais condi¢cdes de garantir esse
direito ao cidaddo” (FONSECA, 1990, p. 142).

A respeito de avaliacdo, ainda nos periédicos brasileiros, destacamos os artigos de
Davis e Dietzsch (1983) e de Vianna (1989). Davis e Dietzsch (1983) apresentam
dados de uma avaliacdo realizada, por amostragem, com alunos (de 22 e 42 série do
ensino fundamental) da zona rural de trés estados do Nordeste brasileiro que
participaram do programa do Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino do Meio

Rural do Nordeste (Edurural).*® Esse foi o primeiro relato de avaliagédo de rendimento

18 O Programa de Expanséo e Melhoria da Educagéo no Meio Rural do Nordeste — Edurural foi criado
por meio do Decreto n° 85.287, de 23 de outubro de 1980, em cumprimento aos compromissos
constantes do Contrato MEC/Bird n°® 1867/BR/1980, celebrado em 18 de julho de 1980 entre o
Governo da Unié@o e o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird). Teve como
objetivo “[...] a expansao das oportunidades educacionais e a melhoria das condi¢des da educacéo
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realizada no Brasil que localizamos no periodo do PPE. Os resultados mostraram que
o desempenho geral dos alunos ficou muito aquém do minimo esperado tanto em
Portugués quanto em Matemaética. Elas levantam hipéteses para o baixo desempenho
nas avaliagfes, que incluiam a organizagao interna da escola, processo de ensino e
aprendizagem que valorizava a memorizacao, a interacao professor-aluno, variaveis
socioeconbémicas, politicas e culturais que determinam as condi¢cdes de vida no
campo. Uma das variaveis mais importante, na visdo delas, é a formacao precaria e o

despreparo do professor rural.

Para Vianna (1989), apesar de ndo haver consenso entre os educadores a respeito
da tematica avaliacdo, era uma necessidade imperativa a avaliacdo no contexto
educacional, que exigia uma metodologia que possibilitasse a coleta de informacdes
para a tomada decisfes fundamentadas. A avaliacdo educacional estaria ligada a
qualidade de ensino. No contexto brasileiro, mesmo com as dificuldades devidas a
extensado e ao baixo orcamento, era importante, segundo o autor, criar um sistema de
avaliacdo externa que, de modo sistematico, informasse aos responsaveis pelo
ensino/educacéo os problemas da realidade pedagdgica. A avaliacdo educacional do
rendimento escolar buscaria coletar elementos para fundamentar a anélise da
eficiéncia do sistema de ensino e visaria a identificar as necessidades instrucionais
dos alunos, com base em pontos criticos do seu desempenho em provas de

escolaridade.

As demandas por informacdes sobre os sistemas educacionais vao se tornando mais
especificas, mais exigentes e ampliando os tipos de dados requeridos. Assim, a
avaliacdo de rendimento dos alunos passa a fazer parte da informacao educacional
necessaria para o planejamento em diferentes ambitos e para aquisicdo de
financiamentos internacionais. Em 1991, é realizado o Promedlac IV em que as
tematicas qualidade da educacéao, avaliacdo e medicdo de rendimentos académicos

sdo destacadas.

O Boletim n. 24 (1991) informou sobre a preparacao, pela Unesco do World Education
Report (Relatério da Educacdo Mundial), da qual o Siri participou. Essa primeira

no meio rural do Nordeste, bem como o fortalecimento do processo de planejamento e
administragdo educacionais”. (Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1980-
1987/decreto-85287-23-outubro-1980-434719-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 14 abr.
2019).
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edicdo centrou-se na educacao basica, especialmente nos problemas de acesso e
participacdo, e analisou a necessidade de avaliar o desempenho académico dos
alunos (UNESCO; OREALC, 1996, n. 26). Informou ainda que, junto com o relatorio,
a Divisdo de Estatistica da Unesco estava preparando um novo conjunto de
indicadores estatisticos de desenvolvimento educacional, que possivelmente iria
incluir informacdes sobre o tempo disponivel para a aprendizagem (dias letivos no ano
e o percentual de frequéncia diéria) e niveis de aprendizagem (pontuacfes em testes
padronizados).

O primeiro texto do Boletim n. 27 (1992) descreve um estudo®® sobre as técnicas mais
bem-sucedidas na execucéo e utilizagdo de sistemas de avaliacdo educacional, assim
como sugestdes para acdes futuras nesse campo. O artigo objetiva informar,
principalmente aos encarregados das decisdes relativas a educacdo na América
Latina, sobre o alcance e complexidade dos aspectos envolvidos no desenvolvimento
de sistemas nacionais de avaliacdo na regido. As sugestdes apresentadas buscaram
assegurar que a avaliacdo educacional produzisse um impacto sobre os encarregados
de tomadas de decisdes e sobre os professores, no sentido de melhorar a qualidade

da educacéo.

Segundo os autores, aquele era um momento adequado para a difusao desse estudo,
pois muitos paises da América Latina e do Caribe estavam comecgando programas
para avaliar o rendimento escolar na educacdo primaria. Dados os problemas
econdmicos e as consequentes restricbes as finangas publicas, o artigo afirma que
esses paises precisaram canalizar seus recursos para investimentos, programas e
intervencdes na educacdo que fossem eficazes em funcdo do custo. Mais
especificamente, cita o caso de dois paises, Chile e Costa Rica, que realizaram
avaliacbes nacionais no nivel de educacdo primaria. Honduras, Republica
Dominicana, Brasil, Jamaica, Coldmbia e México sdo mencionados como paises que
iniciavam ou estavam planejando uma série de avaliagdes “um pouco menos
ambiciosas” da aprendizagem escolar. Outros, como Belize, Equador e Brasil (na
Regido Nordeste e no Estado de Sdo Paulo), sdo indicados como paises que estavam

planejando organizar sistemas de avaliacdo maiores e mais sisteméaticos.

19 Estudo de autoria de Robin Horn (consultor do Banco Mundial), Laurence Wolff e Eduardo Vélez,
funcionarios do Banco Mundial a época.
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Assim, a avaliacdo de rendimento vem no bojo de reformas que visavam a alterar os
modos de o Estado realizar o planejamento educacional, com racionalizacdo de
recursos e manutencao de certo controle da qualidade mesmo com a descentralizagao
administrativa. Como explica Saviani (2007a), as reformas educativas em diferentes
paises, na década de 1990, tinham em comum o empenho em reduzir custos,
encargos e investimentos publicos, transferindo-os para a iniciativa privada ou
dividindo-os com ela. Nesse sentido, h& orientagdo para mudancga no paradigma de
gestao dos paises, com uma redefinigdo do papel do Estado e das escolas. “[...] Em
lugar da uniformizacéo e do rigido controle do processo, como preconizava o velho
tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo, flexibiliza-se o processo, como
recomenda o Toyotismo [...]” (SAVIANI, 2007a, p. 437), e o controle é deslocado para
0os resultados. A eficiéncia e a produtividade sdo buscadas pela avaliacdo dos

resultados.

O artigo do boletim também elenca os possiveis usos da avaliacdo educacional.
Segundo os autores, “Uma grande maioria deles foi implementada nos Estados
Unidos, um pais com uma longa histéria e ampla experiéncia em avaliacbes”
(UNESCO; OREALC, 1992, n. 27, p. 9, traducdo nossa). Pontuamos os itens
discutidos no artigo:

a) uso de avaliacGes para obter apoio publico aos esforcos para melhorar a
qgualidade da educacédo. Os planejadores estabelecem metas e a populacao
cobra e monitora o alcance delas;

b) maus usos da avaliagdo, como “ensinar para a prova”, podem ser minimizados.
Para Horn, Wolff e Vélez (OREALC; UNESCO, 1992, n. 27), os beneficios das
avaliacdes superam as repercussfes negativas;

c) melhoria da formacéo de professores, por meio de diagndstico e tratamento de
distarbios de aprendizagem. A prética pedagdgica poderia ser melhorada se o0s
professores, 0s pais, 0s alunos e a comunidade recebessem informacéao
especifica do sistema de avaliagdo, como uma analise dos tipos de erros
cometidos pelos alunos e sugestdes e técnicas para melhorar o ensino;

d) premiacdo ao bom desempenho: cita 0 exemplo de varios distritos dos Estados
Unidos que responsabilizam municipios e/ou distritos pelo desempenho nas
avaliacdes. No entanto, os autores discordam de que as avalia¢des feitas pelos

alunos sejam usadas para responsabilizar os professores;
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uso de avaliagbes nacionais para pesquisa e desenvolvimento educacional:
todas as avaliacbes deveriam ter também um componente de pesquisa, que
poderia avaliar a eficacia da incorporacdo de outras alternativas no processo
educacional, identificar solu¢cdes, em termos de custo-efetividade, para
melhorar o resultado dos alunos e encontrar vinculos entre o desempenho

educacional e a produtividade no mercado de trabalho ou outros efeitos sociais.

O artigo segue com aspectos “técnicos e administrativos” a serem definidos para

a avaliacdo educacional, quais sejam: definicdo de objetivos; natureza do

organismo a cargo da prova (publica ou privada); determinacéo do tipo de prova

que sera aplicada; preparacdo e administracdo da prova; disseminacdo e

monitoramento dos resultados dos exames; determinacdo dos custos. Também

sao feitas as seguintes recomendacdes aos paises da América Latina:

a)

b)

d)

f)

definicdo clara dos objetivos da avaliacdo, desde o inicio, por parte das
autoridades educativas, incluindo como se espera que ela leve a uma melhoria
na pratica pedagogica;

planejamento de custos e implementacdo de um programa quinquenal,
incluindo o financiamento para a sua dissemina¢ao e monitoramento;
identificag8o pelos administradores dos varios usuarios da avaliacédo, contrato
de pessoal especializado para elaboracao de relatérios escritos de divulgacdo
e projecdo de programas de treinamento de professores com base nas
avaliacdes. As varias partes interessadas deveriam ser esclarecidas de que
uma avaliacdo nao teria fins de recompensa ou punicao. Além disso, deveria
ser explicado que baixas pontuagcdes nao refletiiam necessariamente alguma
deficiéncia nos professores, uma vez que existem muitos fatores externos
envolvidos;

realizacdo dos trabalhos de projeto e implementacédo da avaliacéo, a principio,
externamente por uma organizacdo independente, estavel e sem fins
lucrativos, enquanto o Departamento de Testes dentro do préprio governo
fosse insuficiente;

consideracao, pelas autoridades educacionais, de estudos de amostra em vez
de censos, especialmente onde o objetivo proposto fosse medir o desempenho
de estudantes, das escolas e do sistema em geral;

inclusdo de financiamento para pesquisa nos programas de avaliacdo, bem
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como programas de cooperacdo com institutos de pesquisa sem fins lucrativos,
locais e/ou estrangeiros;

g) financiamento do treinamento de psicometristas e estatisticos pelos governos
latino-americanos. Contratos com instituicbes sem fins lucrativos ajudariam a
garantir a disponibilidade desses especialistas, pois seria dificil para o governo

manter pessoal qualificado.

Desse modo, o Boletim 27 discute a questdo da avaliacdo ligada a qualidade da
educacdo, como estratégia que resolveria uma série de questbes educativas, e
fornece varias indicagbes de como desenvolver os sistemas de avaliagdo. A
necessidade de testes de rendimento dos alunos ja esta bem explicita nesse
momento, defendida com uma série de argumentos, porém ainda declarando sua
intencionalidade de “ajudar”, de melhorar a qualidade do ensino e servir de base para
o planejamento educativo. Em contrapartida, no Boletim n. 46, de 1998, publicado seis
anos depois, o termo avaliacdo aparece pouco, ja a palavra “indicadores” torna-se

termo-chave do boletim e é repetida diversas vezes.

Como explica Héctor Rizo (2005, p. 162), a caracterizacdo feita por Jorge Caliero
ajuda a compreender a questdo dos indicadores como um elemento de tenséo na

avaliacdo. Segundo esse autor, os indicadores séao caracterizados por:

a) Fornecer informacdes sobre qualquer fenébmeno social.

b) Combinar diversas variaveis para fornecer uma visao geral.

¢) Possuir um carater temporario.

d) Permitir comparabilidade.

e) Gerar um certo grau de previsibilidade (R1ZO, 2005, p.162, traducdo
nossa).

Assim, entendemos que os indicadores tém o papel primordial de permitir a
comparabilidade e uma visdo ampla, por isso, a necessidade de uma padronizacao.
Além disso, permitem previsdes, mesmo sendo de carater temporario. Desse modo,
se abre mao de uma analise mais proxima do contexto especifico para uma visdo mais

global, que compara os diferentes, a partir de um padréao preestabelecido.

O Boletim n. 46 (1998) tinha o objetivo de divulgar experiéncias consideradas positivas
na area de informagcdo educacional e de estimular os governos a aprimorar suas
politicas de avaliagdo e estatisticas educacionais. Os artigos de especialistas

publicados versavam sobre propostas de indicadores para a regido, necessidade de
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validacdo dos dados, utilidade e tratamento adequado dos dados coletados,
comparacao internacional de dados e sobre o Siri. Conforme o boletim, as exigéncias
de atendimento as demandas sociais e econdémicas colocaram a educagdo como um
dos processos fundamentais para atingir metas minimas de equidade e qualidade de
vida na sociedade moderna, globalizada e competitiva. As politicas educacionais
precisavam se adequar criando e integrando indicadores que auxiliassem as tomadas

de decisao.

Segundo a apresentacdo do boletim, a determinacdo de avancar na geracao e
aplicacéo de indicadores veio das reunides com ministros e secretarios de Estado,
porém alguns elementos nos textos publicados revelam que as exigéncias de
resultados vém dos bancos financiadores dos programas, que exigiam dados
concretos que assegurassem retorno de seus investimentos. Isso esta explicito na
declaracdo de Nancy Birdsall, vice-presidente do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), feita na primeira reunido dos ministros da Educacao (Brasilia)

e publicada no Boletim 46:

[...] ainformacao deve ser de amplo alcance e estar facilmente disponivel nos
seguintes campos: estatisticas sobre insumos, saidas, fluxos, processos e
custos; informacdo sobre os produtos do sistema, medida através da
avaliacdo dos estudantes e seu desempenho no mercado de trabalho; e os
resultados da pesquisa orientados para a formulacdo de politicas sobre a
relacdo entre essas variaveis. A informacao sobre os resultados e as provas
de desempenho dos alunos, de ano em ano, é particularmente importante
para orientar a politica educacional e corroborar para saber se os progressos
estdo sendo feitos através das reformas em andamento (UNESCO; OREALC,
1998, p. 5-6, traducdo nossa).

Nesse sentido, na perspectiva do Banco, a educacéo fornece um produto, que tem
sua qualidade medida por meio da avaliacdo anual de desempenho dos estudantes.
Nessa mesma visdo, Corvalan®® (UNESCO; OREALC, 1998), especialista da Orealc,
entende que o processo de descentralizacdo na administracdo e gestao dos sistemas
educacionais, iniciado na maioria dos paises da regido, e a busca de maior autonomia
da escola para garantir mudancas favoraveis e efetivas no processo de aprendizagem
haviam gerado uma nova demanda de indicadores para medir a qualidade da
educacdo na escola. Esse novo tipo de indicadores exigiria uma identificagdo com

maior precisédo do impacto real ou da eficacia das politicas educacionais sobre o0 aluno.

20 Ana Maria Corvalan era consultora da Orealc e coordenadora do Siri a época de publicacéo do texto
no boletim.
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Era necessario estimular uma maior “cultura” do uso da informacéo na gestdo dos
sistemas e estabelecimentos de educacéo, aproveitando as inovacdes da tecnologia
da comunicagcdo e da informacdo e treinando diretores e professores no
gerenciamento da informacdo. Assim, as questdes de gestao e o que acontecia dentro
do estabelecimento educacional tornavam-se cada vez mais relevantes dentro dessa

nova abordagem das politicas educativas.

Como também apontou Trevifio?! (UNESCO; OREALC, n. 46, 1998), as avaliacGes de
rendimento vém para completar a imagem da situacéo do setor educacional. O autor
explica que uma das pendéncias da regido da América Latina e Caribe era a conexao
de sistemas de informacdo educacional com estatisticas sociais, econémicas e
demograficas, pois as estatisticas teriam de estar ligadas aos resultados
educacionais, a fim de proporcionar aos usuarios da informacgéo tanto uma perspectiva
quantitativa das estatisticas, quanto uma perspectiva qualitativa dos resultados
académicos. Cita a reformulagdo do sistema de informagdo educativa brasileiro a
partir de 1995, sobre a qual discutiremos no Capitulo 4, como uma inovacédo, como

uma louvavel iniciativa que abordou as estatisticas educacionais numa visao integral.

Além disso, a necessidade de comparacao internacional tornou-se ainda mais forte.
Segundo Corvalan (UNESCO; OREALC, n. 46, 1998), nas primeiras propostas de
indicadores, desde a década de 1980, promovidas pela Unesco, ja se visava a facilitar
comparacdes internacionais para o0 gerenciamento e definicdo de politicas
educacionais globais. Os resultados de um estudo financiado pela Fundacdo Ford
(UNESCO; OREALC, n. 46, 1998) e implementado pela Orealc, sobre o estado das
estatisticas da educacdo na América Latina e no Caribe, sugeriu uma série de
indicadores a serem adotados nos paises da regido a exemplos de outros paises do

mundo, para viabilizar a comparacéo internacional:

Contexto

- Populacéo, taxa média de crescimento da populagdo e populagdo escolar
(entre 5 e 24 anos de idade, ou a aproximacdo viavel mais préxima) como
percentual da populacéo total.

- Produto interno bruto per capita e taxa de crescimento anual média do PIB
per capita nos Ultimos cinco anos ou mais.

- Taxas de analfabetismo, total e por género, na populacéo de 15 anos e mais
(com indicacao dos paises sobre os critérios de analfabetismo aplicados).

- Média de anos de escolaridade alcangada entre a populagdo de 15 anos e
mais, no total e por género.

- Estrutura do sistema educacional e idade oficial do inicio da educacao

21 Ernesto Trevifio, segundo consta no boletim, é economista, consultor da Orealc e membro do Siri.
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escolar.

Estudantes e participacéo

- Taxas brutas de matricula por nivel [...] por género (e por regido
urbana/rural, se possivel).

- Taxas liquidas de matricula por nivel, por género (e por regiao urbana/rural,
se possivel).

- Taxas de transicao entre primario e secundario inferior e entre secundario e
secundario superior.

- Taxa de transicdo entre o nivel secundario e o nivel terciario.

Funcionarios: professores, diretores de escola e outros funcionarios

- Total e percentual de professores em escolas publicas e privadas e em
areas urbanas e rurais.

- Total de professores de sala de aula e a relagéo entre professores de sala
de aula e equipe total.

- Percentagem de professores que cumprem os padrdes nacionais de ensino:
total, publico e privado, e urbano e rural.

- Razéao entre total de alunos e total de professores por nivel de ensino
(excluindo terciario), total, publico e privado, urbano e rural.

- Média de remuneracéao dos professores (medida em algum ponto acordado,
por exemplo apos dez anos de experiéncia, incluindo remuneracao basica e
suplementos) como porcentagem do PIB per capita.

Escolas e insumos

Imobiliario

- Numero e percentagem de estabelecimentos por nivel de educacao, por
fonte de financiamento e por localizacdo urbana/rural.

- Percentagem de estabelecimentos de ensino primario em escolas de
mudanca multipla.

Entradas

- Duracéo do ano letivo nas horas curriculares e nas horas dedicadas a lingua
nacional, matematica, ciéncias naturais e sociais.

- Ndmero médio de livros didaticos disponiveis para cada crianga nas escolas
publicas e privadas, nas areas urbanas e rurais.

Eficiéncia interna
- Taxas de repeticao por nivel de educacéo.
- Taxa de desercao por nivel de educacéo.

Eficiéncia externa

- Renda média de pessoas ocupadas de acordo com o nivel de escolaridade,
por género.

- Taxas de emprego na forca de trabalho pelo nivel de educacao alcancado,
por género.

- Taxas de desempenho econdmico social e econbmico pelos principais
niveis educacionais (separando a educacao profissional/técnica do ensino
médio geral, se possivel), por género.

Custos e financas do Setor de Educacéo

- Despesas publicas e privadas totais em educacdo como porcentagem do
PIB.

- Despesas publicas de educacgdo em percentagem da despesa publica total.
- Despesas por nivel de educacédo e por fonte de financiamento publico,
privado e mixado.

- Despesas publicas por aluno por ano (despesas correntes, custos atuais e
capex) por nivel de educacao.

- Despesas correntes e de capital.



119

Resultados da educacéo: aprendizado do aluno

- Porcentagem de alunos que alcangam o nivel de aprovagdo exigido nos
testes nacionais de idioma: no final do ciclo priméario e no final do ciclo basico
ou secundario inferior, por género.

- Percentagem de alunos que obtiveram notas de aprovagdo em testes de
matematica: em ou perto do final do ciclo primario e no final do ciclo basico
ou inferior, por género (UNESCO; OREALC, n. 46, 1998, p. 15-16, traducao
nossa).

Percebemos nas sugestdes uma variedade de indicadores, dentre eles, indicadores
voltados para os resultados mensuraveis em termos de aprendizagem dos alunos por
meio de aplicacdo de testes de linguagem e de matematica. Acrescentamos que a
ideia ja era que os tipos de dados a serem coletados deveriam favorecer uma
comparacao internacional, ou seja, deveriam ser padronizados. Nesse contexto, foi
criado, em 1995, o Instituto Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacao, coordenado pela Unesco. Seu primeiro estudo comparativo foi publicado
em 1998, semelhante ao sistema adotado pelo Pisa, e buscou demonstrar que “[...]
nos sistemas educacionais da regiao, exceto as particularidades nacionais, existe um
curriculo comum regional” (CASASSUS, 2001, p. 23). Nesse sentido, podemos
observar intencdes por parte da Unesco de se estabelecer padrbes de curriculo na

regido da América Latina e Caribe.

O Boletim 46 relata a criacdo de um novo Instituto Internacional de Estatistica da
Unesco e a colaboracdo da Unesco e da OCDE no apoio a um programa piloto
destinado a lancar as bases para um sistema de Indicadores Educacionais Mundiais
(Projeto Ines), que envolve um grupo seleto de paises em desenvolvimento e inclui
cinco paises latino-americanos. O projeto piloto baseou-se nos indicadores do proprio
sistema educativo da OCDE, posteriormente adaptado as necessidades de cada um
dos paises em desenvolvimento. O objetivo era desenvolver indicadores aplicaveis a
um amplo espectro de areas que fossem verdadeiramente relevantes para o
desenvolvimento de politicas educacionais, dentre elas, os resultados individuais,
sociais e trabalhistas da educacao. Com publicagao estimada para novembro de 1998,
a informacao coletada deveria atender a padrdes internacionais rigorosos em termos

de ser comparavel com o resto dos paises.

Ernesto Schiefelbein (1998, n. 46) relata a participacdo de 15 paises da regido no
Laboratério de Medicdo de Qualidade de Educacédo, criado pela Unesco com a
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colaboracdo da Fundacdo Ford e do Banco Interamericano, para “‘medir’ o
desempenho académico por meio de testes objetivos e estimar os niveis de qualidade
da educacao. Na visdo dele, na medida em que alguns paises da regido participassem
de comparacdes internacionais, também seria possivel comparar internacionalmente
todos os paises que participam do programa da Unesco. Acrescenta, ainda, que seria
possivel construir com esses dados, em cada pais ou regido, um indice de habilidade
para compreender textos simples que, embora nao permitisse comparacgdes precisas

entre paises, forneceria uma visédo facil da qualidade do sistema.

Ademais, o artigo retoma recomenda¢fes do Forum Educacdo para Todos que
solicitou a participacdo dos governos envolvidos em um exercicio de avaliagédo e
fornecimento de informacdes a ser realizado no final da década. Dentre os indicadores
necessarios é citado: “15 — porcentagem de alunos que atingiram o nivel minimo de
ensino primario e que dominam um conjunto basico de competéncias de
aprendizagem, conforme definido no nivel nacional” (OREALC, n. 46, 1998, p. 58,

traducdo nossa).

A comparacdo internacional serviria como incentivo para que 0S paises
desenvolvessem seus sistemas de avaliacdo e, consequentemente, nessa visao,
melhorassem os sistemas de educacgédo. Segundo Schiefelbein (1998), os dados de
rendimento académico que estavam disponiveis mostravam que a educacao na regiao

deveria aumentar a qualidade mesmo com 0s recursos ja disponiveis.

Conforme Afonso (2013), a partir do final dos anos 1990, tem crescido, na agenda
politica mundial dominante, o que ele chama de “comparativismo avaliador”,
relacionado com uma tendéncia dos paises para buscar uma modernizacao, tendo
como modelo principal de desenvolvimento os Estados Unidos da América ou outros
paises capitalistas desenvolvidos. O autor entende que, a partir desse momento,

configura-se uma segunda fase do Estado-avaliador.

Esse termo, segundo Afonso (2013), foi cunhado para explicar a avaliagdo como um
dos eixos estruturantes das reformas da Administragdo Publica ao longo dos anos
1980, momento que o autor chama de primeira versdo do Estado-avaliador. Nessa
fase inicial, a presenca dos organismos internacionais foi relativamente discreta e nao
tdo explicitamente vinculante para a definicdo das politicas educativas nacionais. Ja

na segunda fase (ou reconfiguragdo) do Estado-avaliador, propagam-se
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mundialmente formas de avaliacdo comparada, como o Pisa. Muitos paises periféricos
e semiperiféricos acreditam na necessidade de alcancar “progresso” ou
“desenvolvimento” segundo as agendas educacionais de paises capitalistas centrais
ou altamente desenvolvidos. Nesse contexto, Afonso (2013, p. 277) explica que
[...] os discursos de muitos governantes sugerem que 0s mesmos niveis de
educacédo e conhecimento estéo, ou séo, acessiveis a todos os paises, sendo
para isso necessario (entre outras estratégias politicas e educacionais) que
as avaliacdbes nacionais e internacionais comparadas indiquem
(objetivamente) quais os déficits a superar e os caminhos a seguir, e, deste
modo, se formulem politicas educativas reorientadas (e reorientaveis) em
funcdo desse objetivo — que seria, afinal, a suposta concretizacdo do acesso
plural e democratizador as benesses da dita (e bendita) sociedade da
informacdo e do conhecimento, com o0 consequente aumento da

competitividade econdmica e a elevacdo dos padrBes de vida dai
decorrentes.

Assim, faz uma critica a esses discursos que tém como base a teoria de que todos os
paises devem vislumbrar um mesmo modelo de educacdo, baseado em paises
capitalistas centrais. Para o autor, essa visao nao considera que o motor do mundo
capitalista é o lucro e ndo necessariamente o progresso, ainda que essas agendas

parecam neutras ou bem-intencionadas.

Nesse interim, dentro dos 20 anos de realiza¢do do PPE, observamos a consolidacdo
da avaliacdo do rendimento dos alunos como importante indicador da “qualidade” na
educacao e como um dos eixos das reformas de Estado orientadas pela Unesco. Esse
indicador deveria ser comparavel entre os paises e possibilitar o controle de qualidade
sobre o0 objeto de investimento de instituicdes internacionais. Mesmo diante de todas
as acOes e mudancas impulsionadas pelos organismos internacionais nos paises da
América Latina e do Caribe, ao longo do PPE, como mostra o balanco dos 20 anos do

projeto, os objetivos ndo foram plenamente realizados:

a) o analfabetismo né&o foi eliminado:

Se ha reducido el analfabetismo absoluto em todos los paises de la regién
pero aun se esté lejos de lograr su eliminacién como se planteaba em el PPE.
El promedio regional de analfabetismo se redujo del 20% (45 millones de
personas) em 1980 a un 14% de la poblacién (39 millones) em 1999.
Proyecciones al afio 2000 sefialan que em 17 de 24 paises ese analfabetismo
se reduce a la mitad y em otros tres desciende em orden del 20 al 30%.
(UNESCO; OREALC, 2001, s/p);

b) néo foi garantida a escolarizacdo minima estabelecida a todas as criancas:

Los avances logrados em cobertura durante las dos décadas no han sido
suficientes para lograr la meta de la universalizacion de la educacional basica
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y persisten desigualdades importantes em la distribucion de las
oportunidades educativas (UNESCO; OREALC, 2001, s/p);

C) e os sistemas educacionais estavam longe da pretendida qualidade.

[...] Las reformas educativas tienen em su disefio medidas muy promisorias
para lograr una educacional de mayor calidad con equidad, pero ain no se
puede valorar el impacto y la suficiencia de las medidas adoptadas, dado que
llevan poco tiempo de implementacion (UNESCO; OREALC, 2001, s/p).

Desse modo, com a Declaracdo de Cochabamba, em 2001, é renovado o
compromisso de continuar a luta pelo alcance dessas metas no ambito da América
Latina. Assinaram, em 2001, essa declaracdo os ministros da Educacédo da América
Latina e do Caribe, reunidos a pedido da Unesco, na VIl Sessdo do Comité
Intergovernamental Regional do Projeto Principal para Educagao (Promedlac VII).
Apesar dos avancos, na declaracéo, assume-se que a regido como um todo ainda nédo
havia alcangado os objetivos propostos. Segundo o documento, “[...] sdo necessarios
maiores esforcos para proporcionar servicos educacionais de melhor qualidade,
buscando atingir a equidade, dadas as sérias diferencas que persistem, entre 0s
paises e dentro deles” (UNESCO, 2001, s.n.). A Declaracdo de Cochabamba, além
de reiterar a necessidade da continuidade da busca dos objetivos do PPE, foi
desenvolvida a partir das metas de Educacgéo para Todos estabelecidas em Dakar e
previu que a Unesco elaborasse um novo projeto para a regido, materializado no

Prelac.

3.4 O PRELAC (2002-2017) E A AVALIACAO PADRONIZADA NA ALFABETIZACAO
NO INICIO DO SECULO XXI

O Prelac (2002-2017) foi o plano de acdo da Unesco para atingir as metas da
Educacdo para Todos assumidas em Dakar. Desse modo, antes de adentrar ao
discurso do projeto, discutiremos um pouco mais sobre esse forum. Apés dez anos da
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien, Tailandia, a Unesco
promoveu amplo processo de avaliacdo em todo o mundo. Primeiramente, foi feita
uma avaliagio em cada pais e, em seguida, foi realizada uma conferéncia
preparatéria. Na América Latina ocorreu, na Republica Dominicana, a Conferéncia
Regional de Educacgéo para Todos nas Américas, em fevereiro de 2000. Por fim, foi

convocado o Férum Mundial sobre Educacao de Dakar, em abril de 2000, ocasido em
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que representantes de governos presentes, organizagdes, agéncias, grupos e

associacfes assumiram doze compromissos:

I. Mobilizar uma forte vontade politica nacional e internacional em prol da
Educacdo para Todos, desenvolver planos de acdo nacionais e
incrementar de forma significativa os investimentos em educacéo bésica;
II. Promover politicas de Educacéo para Todos dentro do marco setorial
integrado e sustentavel, claramente articulado com a eliminacdo da
pobreza e com estratégias para o desenvolvimento da educacao;

lll. Assegurar 0 engajamento e a participacdo da sociedade civil na
formulacdo, implementacdo e monitoramento de estratégias para o
desenvolvimento da educacao.

IV. Desenvolver sistemas de administracdo e de gestdo educacional que
sejam participativos e capazes de dar respostas e de prestar contas;

V. Satisfazer as necessidades de sistemas educacionais afetados por
situacdes de conflito, calamidades naturais e instabilidade e conduzir os
programas educacionais de forma a promover compreensao mutua, paz e
toler&ncia, e que ajudem a prevenir a violéncia e os conflitos;

VI. Implementar estratégias integradas para promover a equidade de
género na educacéo, que reconhecam a necessidade de mudar atitudes,
valores e praticas;

VII.  Implementar urgentemente programas e ac¢des educacionais para
combater a pandemia HIV/AIDS;

VIIl. Criar ambientes educacionais seguros, saudaveis, inclusivos e
equitativamente supridos, que conduzam a exceléncia na aprendizagem
e niveis de desempenho claramente definidos para todos;

IX. Melhorar o status, a auto-estima e o profissionalismo dos professores;
X. Angariar novas tecnologias de informacdo e comunicacao para apoiar
o esforco em alcancar as metas EPT;

XI. Monitorar sistematicamente 0 progresso no alcance dos objetivos e
estratégias de EPT nos ambitos internacional, nacional e regional;

XIl.  Fortalecer os mecanismos existentes para aceleracdo do progresso
a obtencao da Educacéo para Todos.

No compromisso |V, coloca-se a importancia da prestacdo de contas por parte da
administracdo e da gestdo educacional. As novas tecnologias de informacédo e
comunicacdo, como apoio para alcance das metas, também se relacionam com 0s
indicadores educacionais. O monitoramento, nesse caso, esta associado, mais uma
vez, a avaliacdo padronizada e se repete no décimo primeiro compromisso: “Monitorar
sistematicamente o progresso dos objetivos e estratégias de EPT nos ambitos
internacional, nacional e regional”, ou seja, abrangendo todos o0s niveis de
administracéo e de forma sistematica. Assim, notamos, nos compromissos assumidos
em Dakar, a manutencdo de uma forte preocupagcdo com a avaliacdo para

monitoramento das metas educacionais.

Nos compromissos, também podemos destacar a participagdo da sociedade civil, que,

na maioria das vezes, se da por meio de empresarios e suas fundacdes, tanto na
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formulacdo, como na implementacdo e no monitoramento de estratégias para o
desenvolvimento da educacdo. Segundo Unesco et al. (2000), o governo deve, em
todos os niveis de tomada de decisdo, criar mecanismos regulares de dialogo, que
permitam que os cidaddos e as organizacdes da sociedade civil contribuam para o
planejamento, implementacdo, monitoramento e avaliagcdo da educacao fundamental.
Outra estratégia, que se liga a essa, € “[...] desenvolver sistemas de direcédo e
administracdo educacional sensiveis, participativos e controlaveis” (UNESCO;
CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 22). Nessa vis&o, haveria uma necessidade
de uma melhor direcdo dos sistemas educacionais, com eficiéncia, controlabilidade,

transparéncia e flexibilidade.

Ainda nessa perspectiva sobre o Marco de Dakar, para muitos paises, ha o desafio
de definir o significado, o objetivo e o contetdo da educacao fundamental no contexto
de um mundo em rapida mudanca, além de avaliar os resultados e os progressos de
aprendizagem (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001). No entanto, os
planejamentos dos paises deveriam se esfor¢ar para atingir as metas estabelecidas:

A consecucdo dos objetivos da EPT exige a fixacdo de prioridades, a
definicdo de politicas, o estabelecimento de metas e de indicadores de
progresso, a alocagéo de recursos, o0 monitoramento de desempenho e a
avaliacdo dos resultados qualitativos e quantitativos. Estatisticas
educacionais completas e confidveis, desagregadas e baseadas em
dados censitarios precisos, sd0 essenciais para que o0 progresso se meca
adequadamente, a experiéncia seja partilhada e as ligdes aprendidas [...].
Todos esses sdo elementos essenciais para a avaliacdo da
controlabilidade dos parceiros da EPT. Deve ser estimulado o
monitoramento e a avaliagdo constantes da EPT, com plena participagéo
da sociedade civil (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 25).

Nessa visdo, a avaliagdo e monitoramento constantes sao considerados essenciais
para o alcance das metas da EPT. A preocupacdo com a avaliacdo comparativa é
novamente afirmada quando se trata da gestdo da educacdo: “[...] melhorar os
sistemas de mensuracao dos resultados, avaliacdo e prestacédo de contas, ajustados
a indicadores e padrdes comparaveis, apoiados por mecanismos de avaliacao
externos ao proprio sistema educacional” (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA,
2001, p. 36).

Para atingir as metas acordadas, o financiamento € um ponto crucial e para consegui-

lo, os paises séo levados a seguir as orientacdes, demonstrando que gerenciam 0s
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recursos conforme a vontade de quem financia o “negdcio”, como afirma a propria

Declaracéo de Dakar:

[...] Os 6rgéos de financiamento estdo dispostos a alocar recursos em
volume significativo para a Educacdo para Todos. O essencial para
liberac@o desses recursos € a evidéncia da existéncia, ou da potencial
existéncia de um comprometimento politico sustentado; de mecanismos
eficientes e transparentes de consulta a organizacdes da sociedade civil
para o desenvolvimento, implementacdo e monitoramento dos planos de
EPT; e processos de consulta bem definidos para o planejamento e
administracédo do setor (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001,
p. 21).

Para demonstrar seu comprometimento com as metas educacionais do forum, todos
os Estados deveriam desenvolver ou fortalecer planos de acdo nacionais até 2002,
baseados nas avaliagbes de EPT nacionais e regionais e em estratégias setoriais ja
existentes. Esses planos deveriam ser elaborados por meio de processos “mais
democraticos e transparentes” que envolvessem representantes do povo, lideres
comunitérios, pais, educandos, organizacdes ndo governamentais e a sociedade civil.
“[...] Os planos irdo abordar problemas relacionados com o subfinanciamento cronico
da educacdo basica, estabelecendo prioridades orcamentarias que reflitam um
compromisso em alcancar os objetivos e as metas de EPT o mais cedo possivel, no
maximo até 2015 [...]” (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 9). Desse
modo, 0s organismos internacionais influenciaram diretamente o planejamento dos
paises e estabelecem condi¢cdes para o desenvolvimento de cada um dos Planos

Nacionais de Educacao para Todos:

(i) sera desenvolvido sob a lideranga governamental, consultando direta e
sistematicamente a sociedade civil nacional,

(ii) atraira apoio coordenado de todos os parceiros de desenvolvimento;
(iii) especificara reformas referentes aos seis objetivos de Educacgéo para
Todos;

(iv) estabelecera um marco financeiro sustentavel;

(v) sera orientado para a acao e especificard prazos;

(vi) incluira indicadores de desempenho de médio prazo; e

(vii) atingird uma sinergia de todos os esforcos de desenvolvimento
humano, pela sua inclusdo no planejamento e no processo de
implementacdo do marco de desenvolvimento nacional (UNESCO;
CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 11).

Assim, desde o estabelecimento dos Planos de A¢éo para a Educacéo para Todos, ja
deveriam estar previstos indicadores de desempenho. A obediéncia a todas essas

diretrizes era como uma “garantia” para a captacao financeira por partes das nacgoes.
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Esses planos seriam primordiais para angariar recursos:

Onde tais processos e um plano confiavel estiverem em andamento,
membros parceiros da comunidade internacional se comprometem a
trabalhar de forma consistente, coordenada e coerente. Cada parceiro
contribuira por intermédio dos Planos EPT Nacionais, de acordo com sua
relativa competéncia para assegurar que as lacunas de recursos sejam
adequadamente preenchidas (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA,
2001, p. 11).

Desse modo, sobre a questao financeira, o compromisso de Dakar ratifica que, tendo
vontade politica e lideranca nacional para implantar os planos nacionais, “[...] nenhum
pais seriamente comprometido com a Educacao para Todos sera impedido de realizar
esse objetivo por falta de recursos” (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001,
p. 10). Além disso, afirma que serdo mobilizados recursos financeiros novos (de
preferéncia sob a forma de subsidios e doacdes) pelas agéncias financeiras bilaterais
e multilaterais, como o Banco Mundial e bancos regionais de desenvolvimento, assim
como o setor privado. “A consecucdo da Educacao para Todos exigira que novos
compromissos sejam feitos pelos governos nacionais e por doadores bilaterais e
multilaterais, entre o0os quais o Banco Mundial e o0s bancos regionais de
desenvolvimento, sociedade civil e fundacbes” (UNESCO; CONSED; ACAO
EDUCATIVA, 2001, p. 26). Séo elencadas algumas opcdes a serem consideradas na
iniciativa global de desenvolvimento de estratégias e mobilizacdo de recursos para

apoiar os esfor¢cos nacionais:

(i) aumentar o financiamento externo para a educacéo basica;

(i) assegurar prognostico confiavel no fluxo do auxilio externo;

(iii) facilitar uma coordenagdo mais efetiva de doadores;

(iv) fortalecer abordagens setoriais;

(v) providenciar alivio e/ou cancelamento da divida em tempo mais curto
e de forma mais ampla para reduzir a pobreza, e com forte compromisso
na educacao basica;

(vi) realizar um monitoramento mais efetivo e regular do progresso em
atingir metas e objetivos de EPT, incluindo avaliagbes periddicas
(UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 10).

Assim, para a mobilizacdo de novos recursos, é necessaria a garantia prévia de um
monitoramento dos resultados e de avaliagbes periddicas como sinais de um
‘comprometimento sério” com as metas assumidas. As tematicas qualidade,
avaliacdo, padronizacdo e monitoramento se repetem no documento de Santo

Domingo. A avaliacdo pés-Jomtien, realizada na América, aconteceu em fevereiro de
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2000, em Santo Domingo, com representacao dos paises da América Latina, Caribe

e América do Norte.

No Marco Regional de A¢do de Santo Domingo “Educagédo para todos nas Américas”,
0s paises da regido se comprometem, com relacdo a melhoria da qualidade dos
programas de desenvolvimento integral e educacdo da primeira infancia, dentre
outros, a fortalecer os processos de monitoramento e avaliacdo dos servigcos e
programas dirigidos a primeira infancia, “[...] estabelecendo padrdes nacionais
consensuais e flexiveis que considerem a diversidade” (UNESCO; CONSED; ACAO
EDUCATIVA, 2001, p. 31).

Com relacdo ao ensino fundamental, o compromisso é de “[...] organizar sistemas
apropriados de monitoramento e de avaliacdo que considerem as diferencas
individuais e culturais, baseiem-se em padrées de qualidade acordados nacional e
regionalmente e permitam a participagdo em estudos internacionais” (UNESCO;
CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 33).

Podemos notar que, no documento do Marco de Dakar, a Unesco consolida seu papel
de coordenar, monitorar, promover avaliagdes internacionais comparativas e atuar em
uma parte mais burocratica de secretaria. Assim, as competéncias da Unesco dentro
do compromisso de Dakar s&o relacionadas com coordenacdo, monitoramento e

secretariado:

[...] recebendo informagBes de monitoramento dos institutos da Unesco
(IEP, IBE, UIE) e, especialmente do Instituto de Estatisticas e dos féruns
regionais e subregionais, também ter4d oportunidade de cobrar
responsabilidade da comunidade global pelos compromissos assumidos
em Dakar [...] (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 11).

Segundo o compromisso de Dakar, a Unesco continuaria a coordenar os parceiros da
EPT, além de convocar, anualmente, “[...] um grupo pequeno e flexivel de alto nivel”
(UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 26) para impulsionar o
comprometimento politico e a mobilizacdo de recursos técnicos e financeiros. Esse
grupo seria composto de dirigentes advindos de governos, da sociedade civil e de
orgaos de desenvolvimento. “A Unesco fard uma revisdo de seu programa de

educacdo de modo a situar os resultados e as prioridades de Dakar no centro mesmo
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de seu trabalho” (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 26).

Assim, a Unesco se coloca mediadora entre os paises e os 6rgdos de financiamento,
necessitando de “dados” para conseguir recursos para o alcance dos compromissos
assumidos. Apesar de reconhecer que “[...] A enorme diversidade de contextos torna
dificil medir e comparar o desempenho e o progresso realizado” (UNESCO; CONSED;
ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 16), a Unesco continua a promover em seus discursos

as avaliacbes comparativas internacionais, como podemos observar no Prelac.

A Primeira Reunido Intergovernamental do Prelac (2002-2017) foi realizada em
Havana, Cuba, no periodo de 14 a 16 de novembro de 2002, com representantes de
34 paises da regido. Na ocasido, foram aprovados o projeto e o Modelo de
Acompanhamento. Além disso, foi promulgada a Declaracdo de Havana, que
ratificava o apoio dos governos dos paises ao projeto. O Prelac, o Modelo de
Acompanhamento e a Declaracdo de Havana foram produzidos com a intencdo de
orientar as reformas educacionais na América Latina e Caribe durante quinze anos,

ou seja, até 2017.

Embora se reconhecam os esforcos envidados na América Latina nas décadas
antecedentes, os resultados desejados por projetos anteriores ndo haviam sido
alcangados. “Por isso para a América Latina e Caribe o desafio € duplo, ou seja,
resolver as questdes ainda pendentes, enfrentar as exigéncias do século XXI, das
quais dependem o desenvolvimento humano, a equidade social e a integracao
cultural” (UNESCO, 2003b, p. 3).

Com relacdo ao contexto da regido, o projeto aponta que, apesar da reducdo do
analfabetismo absoluto entre adultos, ainda existiam 41 milhdes de analfabetos. Além
disso, demonstra preocupacéo com o nimero de 110 milhdes de jovens e adultos com
ensino fundamental incompleto, demonstrando o “alarmante fendmeno do
analfabetismo funcional”. Quando se trata de criancas, os dados da época revelavam
que 3% delas em idade escolar estavam fora da escola. Outra preocupacdo era com
os altos indices de repeténcia e com a evasao escolar. Na edicdo numero zero da
revista Prelac, Rolando Franco, diretor da Divisdo de Desenvolvimento Social da
Cepal, faz uma sintese da situacdo da regido naquele momento, que foi exposta na

primeira reunidao do Prelac, em novembro de 2002:
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Em resumo, a situacdo econdmica, social e politica atual na América
Latina é preocupante. Quebrou-se a tendéncia dos primeiros sete anos da
década de 90, durante os quais houve um crescimento relativamente
importante, que gerou muitas expectativas otimistas sobre o futuro da
Ameérica Latina e do Caribe. A crise asiatica mudou a tendéncia, trocando-
a primeiro por um desaceleramento e, posteriormente, até por taxas
negativas no inicio do novo século em varios paises importantes da regiéo.
Isto levou a que se fale de uma nova ‘meia década perdida’, o periodo
1997-2002, que se agrega aos dez anos negativos dos 80 (OREALC;
UNESCO, 2004, p. 13).

Tendo em conta essas problematicas, o projeto prevé cinco focos estratégicos para
gue se concentrem os esfor¢os e recursos dos paises durante o periodo de vigéncia:
a) 0s conteudos e praticas da educacgao para construcao da consciéncia de si mesmo,
do outro e do mundo em que vive; b) os professores e o fortalecimento de seu papel
nas mudancas para que a educacao atenda as necessidades dos alunos; c) a cultura
das escolas para que se convertam em comunidades de aprendizagem e de
participacdo; d) a gestdo e a flexibilizacdo dos sistemas educacionais para oferecer
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida; e) a responsabilidade social pela

educacao para gerar compromissos com o seu desenvolvimento e os resultados.

Tendo em vista que os esforcos das politicas e reformas educacionais na América
Latina e Caribe ndo estavam sendo suficientes para alcancar os resultados almejados,
o projeto afirma que
O modelo de gestéo vertical, em que ha uma divisdo entre os planejadores
€ 0S executores, ndo é o mais adequado a uma proposta de mudanca nas
atitudes e na prética educacional [...]. As decisdes ndo podem estar

separadas da realidade na qual a acdo se desenvolve e a margem das
pessoas envolvidas na operacionalizagdo (UNESCO, 2003b, p. 27).

O Prelac recomenda que se altere um modelo de politicas voltado para a modificacdo
dos insumos e da estrutura educacional para um modelo que tenha como eixo central
a promog¢ao de mudancas dos diversos atores envolvidos no processo educacional e
nas relacdes que se estabelecem entre eles, considerando professores, alunos e
familias. “Uma estratégia de mudanca baseada nas pessoas implica desenvolver suas
motivacbes e capacidades para que se comprometam com as mudancas e se

responsabilizem pelos resultados [...]” (UNESCO, 2003b, p. 16, grifo nosso).

O Prelac propde, entdo, um modelo de gestéo sistémico, “[...] centrado nos contextos

reais e nas pessoas que neles atuam e definido por uma rede de comunicacfes com
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multiplas e variadas dire¢des” (UNESCO, 2003b, p. 27). Essa nova gestdo devera
considerar diferentes espacos, tempos e canais de formacdo, sem uma rigida
distingdo entre educagao formal e nao formal. Desse modo, “[...] o uso do réadio e da
televisdo é também fundamental para alcancar toda a populagdo, em especial os
nacleos mais isolados, e torna-se uma estratégia valiosa para as acbes de
alfabetizacdo” (UNESCO, 2003b, p. 28).

Para a efetivacao dessa nova gestao, € necessaria a disponibilizacédo de informacdes
relevantes, significativas e atualizadas para a tomada de decisdes. O projeto, ao
mesmo tempo em que critica a divisdo entre planejadores e executores, prega a
importancia das informag6es em forma de indicadores e estatisticas educacionais. Ao
gue parece, mesmo que afirme que decisdes serdo tomadas também em nivel de
escola, a participacdo de professores, familias e alunos seria somente no
fornecimento dessas informacdes e na busca por indicadores desejados por aqueles
que formulam as politicas. Ou seja, os professores, alunos e familiares de alunos
deveriam assumir “metas” ndo vislumbradas por eles, mas estabelecidas

verticalmente.

Uma ressalva importante € feita com referéncia a consideracdo do contexto
socioecondmico, cultural e educacional nos resultados de aprendizagem. “[...] a
avaliacdo deve contribuir para identificar os recursos e a ajuda de que necessita a
escola para promover a plena aprendizagem e a participacdo dos alunos e nado para
fazer comparacgao entre as escolas” (UNESCO, 2003b, p. 29). Nesse sentido, o projeto
propbe que se dé continuidade a concepgao de aluno como “[...] sujeito ativo na
construcdo de conhecimento [...]” (UNESCO, 2003b, p. 16) e na concepcao de
professor como mediador e facilitador da aprendizagem. A concepc¢ao de educacao
do projeto considera distintas dimensdes do ser humano estreitamente relacionadas:

afetiva e emocional, interpessoal, social, intelectual, ética e estética.

Carneiro (OREALC; UNESCO, 2004, p. 38), em exposicdo na Primeira Reunido
Intergovernamental do Prelac, explica que “[...] as novas teorias da aprendizagem dao
énfase a um ‘novo ndcleo central’ caracterizado pelo construtivismo do conhecimento
e por educandos que participam ativamente na autogestdo de processos cognitivos”.
Na visdo do consultor do Banco Mundial, da OCDE, da Unesco e do Conselho da

Europa, os pressupostos do conhecimento e da aprendizagem que vao orientar as
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politicas de educacédo para o novo milénio devem possibilitar o “sonho de uma aldeia
global de aprendizagem”, com o desenvolvimento da aprendizagem para além das
necessidades econdmicas mundiais, que promova 0 aprender a viver juntos em
harmonia. Nesse interim, a aprendizagem ao longo da vida, continua e de modo
autbnomo, seria um dos fundamentos desse novo contrato social, e os professores,
0s primeiros a adota-lo como dever individual. “Os estabelecimentos educacionais e
os educadores estdo na vanguarda da nova sociedade. Eles representam os motores
deste admiravel mundo novo. Eles s@o os principais responsaveis por tornar possivel
uma sociedade melhor [...]” (OREALC; UNESCO, 2004, n. 0, p. 41, grifo do autor).

Em convergéncia com essa Visdo, 0 projeto sugere a definicdo de politicas publicas
que privilegiem a transformacao do papel docente, o que implicaria, dentre outros, “[...]
fomentar uma avaliacdo de desempenho em que sejam valorizados os aspectos da
formacao intelectual e ética dos alunos bem como a sua contribuicdo para a
comunidade local [...]” (UNESCO, 2003b, p. 23). Além disso, mostra preocupac¢ao com
a necessidade do enfrentamento da deficiéncia na formacao de alfabetizadores e de
outros profissionais da educacdo ndo formal oferecida a pessoas que desejam
concluir a educagéo basica. “[...] devem ser oferecidos incentivos aos professores,
cujos alunos apresentem bons resultados de aprendizagem, evitando a fuga do
magistério [...]” (UNESCO, 2003b, p. 23).

O projeto também prevé um novo papel para a escola: “O desafio € promover uma
nova escola, autbnoma, flexivel, democratica e conectada com o ambiente externo
local e com o mundo global; uma escola que inclua todos os meninos e meninas da
comunidade, que valorize a diversidade e favoreca a aprendizagem e a participagao
dos alunos, dos professores e das familias” (UNESCO, 2003b, p. 25). Para isso,
defende uma maior autonomia na tomada de decisbes em questdes de natureza
técnica e administrativa, e também uma direcéo escolar democratica que possibilite a

cooperacao entre professores, alunos e familias.

Segundo o projeto, “[...] Impbe-se a adocéo de politicas que, inseridas num projeto
global de transformacao social, fomentem a responsabilidade social pela educacéao
[...]7” (UNESCO, 2003b, p. 18). Para que toda a comunidade se responsabilize pela
aprendizagem e avanc¢o dos alunos, orienta a elaboracao e reviséo de projetos que

contemplem a identidade da escola, que ajuste a acdo educacional a realidade



132

educacional. Nesse sentido, é afirmada a necessidade de se levar em conta, na

avaliacdo da escola, a participacéo e as opinides de professores, alunos e familias.

Segundo o documento do projeto, a comunidade precisa de canais em que possa
opinar sobre os rumos da educacéo a ser oferecida em todas as instancias e em todo
0 processo educacional, inclusive na avaliagdo. O projeto critica a estrutura rigida dos
sistemas educacionais com propostas padronizadas para atender a necessidades
diversificadas, sugerindo que sejam possibilitados caminhos diferentes com
equivaléncia de qualidade, de acordo com as necessidades da populacédo. Viabilizar

a participacao da comunidade seria papel dos governos, que

[...] deverdo ter vontade politica suficiente para gerar as condicdes e
mecanismos de participagdo da populacdo em todas as insténcias do
sistema, do nacional até a escola, de modo a assegurar que essa
participacdo seja ampla e se dé em todas as etapas do processo
educacional, desde a sua concepcao e formulagéo até a implementacéo
e a avaliacdo (UNESCO, 2003b, p. 30).

Para envolver a comunidade — que compreende tanto familias, como organizacfes
culturais, sociais, recreativas e de esportes, empresas, meios de comunicacéo, setor
privado — em sua reponsabilidade social pela educacdo, o projeto elenca algumas
medidas: “[...] Promocdo de debates publicos sobre os rumos e resultados da
educacao e sobre a orientagéo dos sistemas de avaliagcéo e da qualidade” (UNESCO,
2003b, p. 30); incentivo a participacdo das familias na formacdo de seus filhos;
estabelecimento de aliancas entre as escolas e as organiza¢des culturais, sociais,
recreativas e de esportes de seu entorno; “[...] maior vinculacdo das empresas aos
centros educacionais [...]"” (UNESCO, 2003b, p. 30), que deverdo explicitar suas
demandas quanto ao tipo de trabalhadores; envolvimento dos meios de comunicagao
para estimular a cobranca por resultados; “[...] implementacdo de politicas sociais e
econbmicas integradoras que abordem problemas externos ao sistema educacional
que estejam contribuindo para o aumento da desigualdade [...]” (UNESCO, 2003b, p.
31); comprometimento do Estado com o financiamento da educacgéo publica, por meio
do incremento sustentado do percentual do PIB destinado a educacéo; participacdo e
investimento do setor privado na educacéao; “Melhoria da distribuicdo dos recursos
publicos, da gestdo, da organizacéao interna do sistema e do uso dos recursos [...]" e
elevacdo do gasto por aluno na educacéo basica; distribuicdo dos recursos baseada
em uma informacéo segura, confiavel e valida, o que supde “[...] destinar um montante

significativo e sustentado de recursos publicos para desenvolver um sistema amplo e
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eficaz de informacéo que permita conhecer os resultados da educacéo, a adequacao
do gasto e seu impacto no sistema e nas escolas e orientar, de forma efetiva, a tomada
de decisbes [...]" (UNESCO, 2003b, p. 31). Assim, acrescenta-se mais uma
justificativa para avaliagdo padronizada de rendimento: a necessidade de prestar

contas a sociedade sobre os resultados da educacéo.

Essa preocupacdo com o acompanhamento do alcance das metas fez com que o
Prelac trouxesse um diferencial com relacdo aos projetos desenvolvidos até aquele
momento: o Modelo de Acompanhamento — apoio, monitoramento, avaliacdo. O
modelo foi criado a partir da necessidade, percebida com as experiéncias de projetos
anteriores, de mecanismos claros de apoio, monitoramento e avaliacdo que
garantissem sustentabilidade ao projeto. “[...] Esses mecanismos devem favorecer
uma revisdo permanente e continua dos processos e dos resultados das politicas
publicas de educacdo e, ainda, contribuir para o fortalecimento dos métodos de
producao e uso de conhecimentos para a tomada de decisées” (UNESCO, 2003b, p.
37). Esses instrumentos tinham a funcdo de assegurar maior impacto a criacao de
uma cultura e de uma pratica da analise de informacéo e avaliacdo, além de fomentar
a responsabilidade e na prestacdo de contas dos resultados da educacdo a
sociedade.

As trés funcdes do modelo sdo definidas no documento: a) apoio: conjunto de
atividades de suporte para implementacdo do Prelac nos paises; b) monitoramento:
processo de acompanhamento do desenvolvimento do projeto em relacédo ao alcance
dos objetivos de Educacdo para Todos; c) avaliacdo: apoiada no item 13 da
Declaracédo de Cochabamba, a Unesco se responsabiliza por apontar, a partir da
informacéo gerada nos paises, o nivel alcancado em relacédo aos focos do Prelac a

cada quinquénio.

O documento cita alguns principios fundamentais que sustentam o modelo de
acompanhamento do Prelac. O primeiro deles é a énfase nos sujeitos (alunos,
professores, dirigentes, familias) e nos processos. O segundo é baseado na vontade
politica para melhoria das ferramentas utilizadas na tomada de decisfes quanto a
estatisticas, avaliacbes, pesquisas, estudos e outros. O modelo orienta que o
acompanhamento deve ser assumido pelos Ministérios de Educagédo, que devem

reunir organizagoes especializadas que possam se encarregar das atividades “[...] O
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Prelac deve fazer parte dos planos nacionais e dos planos de Educacéo para Todos
[...]” (UNESCO, 2003b, p. 39). O terceiro principio do modelo de acompanhamento
esta relacionado com as organizagdes internacionais, que tém o papel de facilitar e

reforcar o processo em nivel nacional e de avaliar os resultados e avancos.

O modelo também estabelece as linhas de acéo prioritarias: formacao profissional do
professor e de seus dirigentes, alfabetizac&o e educacéo de jovens e adultos, melhoria
da qualidade e equidade da educac¢do basica, universalizacdo da educacdo infantil.
As acbes de apoio previstas para serem realizadas nos paises sao eventos de
capacitacao e debates com todos os envolvidos no processo educacional, intercambio
e estagio com os profissionais, publicacdo de documentos com contetido educacional,
pesquisas, avaliacdes e analises de politicas educacionais, incentivo a participacao
de diversos atores sociais (parlamentares, autoridades nacionais, regionais e locais,
organizacdes sociais, associacdes e sindicatos, meios de comunicagcao, empresarios

e organizacgoes de financiamento nacionais bilaterais e multilaterais).

As acOes de apoio em ambito regional seriam realizadas pelas redes regionais
coordenadas pela Unesco: Rede de Escolas Associadas da Unesco, Rede de
Lideranca Escolar, Rede de Inovac¢des Educacionais (Innovemos), Laboratério Latino-
Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacéo (Llece), Sistema Regional de
Informacéo (Siri), Rede de Educacao Cientifica, Forum Permanente de Ensino Médio

e Rede Regional de EPT na América Latina.

Dentro das éareas prioritarias de apoio da Unesco, descritas no modelo de

acompanhamento, destacamos as relacionadas com avaliagao:

Producdo de estatisticas, indicadores e avaliacdo de qualidade,
comparadas entre os paises, com base em elementos mensuraveis.
Enfase na comparagdo intra-regional, mantendo uma referéncia
internacional.

Realizacdo de estudos comparativos com grupos de paises, sobre temas
de interesse comum em cada foco estratégico [...].

Apoio na sistematizagdo e, eventualmente, na intermediacdo para selecao
de ofertas de avalia¢des internacionais, bem como na articulacdo de
recursos necessarios para esse fim (UNESCO, 2003b, p. 45).

Assim, mesmo que o Prelac pretenda focar os sujeitos e o processo educacional, ele

se contradiz em suas a¢des que, em sua intengao de “apoiar”, preveem padronizacéo
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de avaliacbes e comparacdes entre 0s paises, 0 que revela uma preocupacado maior

com os resultados do que com o processo educacional propriamente dito.

O projeto deixa abertura também para a participacdo de outros organismos de
cooperacao internacional ligados ao sistema das Nacdes Unidas. Essa cooperagao

sera internacional e também entre os paises. Conforme o documento,

[...] os paises estabelecerdo acordos de cooperagdo com agéncias e
organismos bilaterais e multilaterais para a execucdo de projetos
especificos no pais ou num conjunto de paises [...].

A cooperacao horizontal entre paises sera estimulada e fortalecida com a
finalidade de compartilhar com outros os avangos conseguidos por alguns
paises (UNESCO, 2003b, p. 46).

Se as acbes de “apoio” ja previam avaliagbes comparativas, as agdes de
“monitoramento e avaliacdo” sdo mais especificas: os paises ficariam a cargo de suas
avaliacdes nacionais e a Unesco dos indicadores comparaveis. Os paises deveriam
consolidar seus mecanismos de monitoramento e avaliacao ja existentes, melhorando
sua eficiéncia e eficacia, com vistas a “[...] sustentar decisbes mais acertadas nas
politicas para propiciar o fortalecimento do papel dos professores, as mudancas na
pratica pedagdgica e 0 compromisso com os resultados por parte das autoridades dos
paises [...]” (UNESCO, 2003b, p. 47). Essa consolidacdo, conforme o documento da
Unesco, podera se dar dentro dos sistemas dos préprios paises, a partir da producéo
de conhecimentos e informacao sobre educacéo, podendo ser estatisticas, avaliacao,

pesquisa etc.

A Unesco se coloca como aquela que analisara os progressos em ambito regional, a
partir da informagdo gerada nos paises. “[...] Para tanto produzird indicadores e
informacé&o relevantes sobre a avaliacdo que contribuam na identificacdo dos avangos
conseguidos durante a execucado do Prelac [...]” (UNESCO, 2003b, p. 47). Desse
modo, o Prelac pretende aperfeicoar o modelo de analise comparativa da educacéo

na regido, tendo como base os focos estratégicos do projeto.

[...] Sera preciso analisar o conhecimento e a informacao originados nos
paises em cada aspecto fundamental referente aos focos estratégicos,
considerando-se a regido como um todo. Serdo produzidos indicadores
educacionais e serdo realizadas medi¢c6es comparativas que atendam a
finalidade do Prelac e aos principios de educacao indicados (UNESCO,
2003b, p. 51).
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Dentro do Prelac, percebemos que a questao da avaliagdo comparativa se solidifica e
se torna ainda mais imperativa, com um discurso que deixa bem clara essa demanda
por parte dos orgdos financiadores. O Prelac, como mencionamos, trouxe esse
diferencial em relacdo ao PPE: mecanismos de acompanhamento das metas
estabelecidas. As agdes de “apoio” aos paises, aparentemente, vao diminuindo: nédo
encontramos mais tantos relatos de eventos, como seminérios nacionais e consultas
técnicas. A publicacdo de materiais com conteudos educacionais também vai

deixando de ser tao valorizada.

O Prelac néo publica com tanta frequéncia: em lugar dos 50 boletins do PPE, temos
uma revista veiculada por trés anos com apenas quatro edigbes. Contudo, apesar de
serem em menor numero, também trazem discussdes que nos ajudam a entender o
desenvolvimento desse projeto em seus primeiros anos. Na edicdo inicial, h4 uma
sintese do projeto e cinco palestras que foram realizadas na primeira reunidao do
Prelac em Havana, Cuba, no ano de 2002, que pensamos ser interessante citar.
Mesmo que ndo tratem da avaliacdo, sdo importantes para situar o que foi discutido

na reunido.

A primeira exposicdo, de Rolando Franco,?? a qual ja referenciamos anteriormente,
trouxe um panorama da situacdo social na América Latina e no Caribe, citando o
desemprego como principal problema. Em seguida, Roberto Carneiro?® fala sobre
conhecimento e aprendizagem para o novo milénio, destacando a importancia da

aprendizagem ao longo da vida e os desafios do conhecimento para os docentes.

A terceira palestra, de Martin Carnoy,>* defende reformas na América Latina que
consigam elevar as pontuacdes nas provas realizadas pelos alunos da regido,
principalmente os de baixa renda. Dentre suas sugestdes, estdo: expansao do acesso
a um numero maior de anos de educacédo, elevacdo do numero meédio de anos de

escolarizagéo frequentados pelos alunos com a manutencéo da média da pontuacao

22 Doutor em Direito e Ciéncias Sociais, pesquisador social e diretor da Divisdo de Desenvolvimento
Social da Comissé@o Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).

23 Consultor do Banco Mundial, da OCDE, da Unesco e do Conselho da Europa; professor da
Universidade Catélica Portuguesa.

24 Professor da Escola de Educacéao / Universidade de Stanford, Califérnia, EUA.
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em provas, aumento das taxas de matricula e de conclusdo de curso nos niveis
inferiores de escolarizacdo — primeiro primaria, depois secundaria, aumento do tempo
de contato entre professores e alunos (aumento da assiduidade de ambos a escola e
maior duracéo do dia letivo).

A quarta palestra, de Errol Miller,?> analisa politicas de formacédo docente adotadas na
sub-regido Caribe a partir da década de 1990. O quinto e ultimo texto dessa edi¢ao
da revista Prelac é de autoria de Emilio Tenti Fanfani?® e aborda algumas dimensdes
da profissionalizacdo dos docentes. Defende que os docentes constituem fator
determinante na qualidade da educacédo, portanto seria necessaria atencao a sua
formacao inicial e em servico, além do seu acesso as novas tecnologias e de melhores
condicdes de trabalho que tornem a profissdo docente mais atrativa. Afirma também
gue a avaliacdo dos docentes era uma tendéncia na agenda de politica educacional

da maioria dos paises latino-americanos.

Fanfani (OREALC; UNESCO, 2004) explicita a preocupacao da classe docente com
as avaliacbes, porém, mesmo assim, anuncia, dentre outras, as propostas de
“Institucionalizacdo de mecanismos de avaliacdo anual de desempenho, segundo
critérios e indicadores elaborados e de consenso, com a participacdo dos docentes e
a definicdo de uma carreira com niveis de exceléncia profissional e critérios de
ascensao [...]". Procura também “[...] definir um porcentual significativo do salario em
funcdo do nivel de formacéo alcancado e dos resultados alcancados na avaliacéo
anual de rendimento” (OREALC; UNESCO, 2004, n. 0, p. 102).

Semelhantemente & andlise feita nos boletins do PPE, buscamos os termos
relacionados com a avaliacdo na revista do Prelac, como mostram a Tabela 2 e o
Grafico 2. Nas edi¢cdes encontradas da Revista Prelac, ndo localizamos muitas
discussbes que centralizassem a avaliagdo padronizada, mas esse tema nao deixou
de perpassar as discussoes. Principalmente nas edicdes 1 e 3, o tema avaliacéo

apareceu bastante nas discussfes sobre o papel docente e o curriculo.

25 Diretor do Instituto de Educag&o / Universidade das West Indies, Mona Campus, Kingston, Jamaica.
26 Coordenador da Area de Diagnéstico e Politica Educacional / Instituto Internacional de Planejamento
da Educacéo (IIPE), Buenos Aires, Argentina.
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Tabela 2 — Ocorréncias de termos referentes a avaliacdo nas revistas Prelac

N°_da Ano evaluacion evaluar prueba examen indicador
revista
0 2004 29 6 6 8 11
1 2005 227 6 3 11 24
2 2006 21 12 10 0 7
3 2006 211 18 5 6 17
total 488 42 24 25 59

Fonte: Elaboracéo da autora.

Grafico 2 — Ocorréncias de termos referentes a avaliacao nas revistas Prelac
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Fonte: Elaboracéo da autora.

A edicao n. 1 da revista Prelac teve como titulo “Protagonismo docente em el cambio
educativo” e trouxe discussfes em varios momentos sobre a avaliacédo de professores
e sobre o papel docente para o alcance da “qualidade” educativa. Magaly Robalino
Campos (OREALC; UNESCO, 2005, n. 1), especialista em educacdo da Orealc,
afirma que os balancos das reformas educativas empreendidas pela maioria dos
paises latino-americanos e caribenhos mostram que, sem os professores, as
mudancas educativas ndo sdo possiveis. Como podemos observar no excerto da
revista (Figura 4), em destaque esta a afirmacgao “No hay cambios educativos em las
escuelas si las acciones de formacion em servicio no se acompafian de [...] evaluacion
y retroalimentacion”. Isso se revela, segundo a equatoriana, pelos resultados
alcancados menores do que os esperados com relacdo aos recursos e ao tempo

investido. Mesmo que o foco do trabalho docente seja a aprendizagem dos



139

estudantes, a avaliacdo deve ser vista, para a autora, como uma estratégia para
melhorar a gestdo educacional e pedagdgica e ndo como monitoramento dos

professores.

Figura 4 — Pagina da revista Prelac

Fonte: Orealc; Unesco (2005, p. 13).

Segundo Campos, os professores em sua maioria se colocam contrarios aos
mecanismos de implementacdo das avaliacbes de rendimento em nivel nacional e
internacional, e ndo as avaliacdes em si. Na visdo da autora, para que os professores

se sintam participantes responsaveis pelas mudangas educativas,

Resulta fundamental avanzar em un sistema de evaluacion que sea
transparente y objetivo, que logre credibilidad y restablezca la confianza;
gue tenga fines formativos y se oriente al desarrollo profesional y personal
del docente. Un sistema que se asocie a mecanismos con implicaciones
sobre promocion e incentivos, y garantice la participacion de los
evaluados, de sus colegas, alumnos, familias y evaluadores externos. Un
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sistema que recupere y otorgue sentido a la autoevaluacién.

En suma, un sistema que promueva una cultura de evaluacion instalada
em los sistemas educativos que alcance a todos los responsables em la
educacional, incluyendo a las altas autoridades, y que sea una clara sefial
del compromiso por rendir cuentas a la sociedad. Asi entendida e
integrada com los otros factores, la evaluacion del desempefio es una
necesidad para mejorar la educacional y para contribuir a elevar el
prestigio social de la profesion docente (OREALC; UNESCO, 2005, n. 1,
p. 19).

Desse modo, a autora propde um sistema de avaliagdo docente que possa levar em
conta a responsabilidade social outorgada aos docentes, a “qualidade” da execugao
de seu trabalho de ensinar, dando “incentivos” agueles que o cumprirem com éxito,
mas de modo que a classe de professores ndo se sinta atingida, mas, pelo contrario,

assuma para si também a responsabilidade pelos resultados das politicas.

Ainda com relacdo ao papel do professor, Guiomar Namo de Mello?’ cita um estudo
desenvolvido em quatro estados norte-americanos — Tennessee, Texas,

Massachusetts e Alabama — , que evidenciou:

[...] o bom professor faz a diferenca. Muita diferenca: nos quatro Estados,
os alunos de bons professores progrediram mais que os alunos de maus
professores. A capacidade do professor foi a variavel que, isolada, mais
pesou no desempenho. Deve-se notar que ela exercia maior influéncia
gue qualquer aspecto da situagdo econdmica, familiar, cultural ou étnica
dos estudantes [...] (OREALC; UNESCO, 2005, p. 30, tradu¢&o nossa).

Devido a essa importancia dada ao professor, a avaliagdo do desempenho do papel
desse profissional e o estabelecimento de padrdes e sistemas nacionais de medi¢ao
de aprendizagem, guardadas suas limitacdes, configuram-se, para Guiomar Mello,
como a Unica base defensavel para informar e negociar com professores, diretores e
sociedade. Além disso, na sua visdo, a avaliagdo fornece dados indispensaveis para
se compreender a efetividade do aprendizado e para avaliar o trabalho docente. Uma
das ideias defendidas pela consultora € a criacdo de uma cultura de avaliacdo do
desempenho docente, o que é destacado no texto (Figura 5). A avaliagcdo seria base,
entdo, para o desenvolvimento de outras politicas: “[...] o mais importante é criar uma
cultura de avaliacdo do desempenho docente que legitime o uso dos resultados para

estabelecer politicas de treinamento, recrutamento e contratagdo, com vistas a

27 Brasileira; diretora executiva da Fundacao Victor Civita; membro do Conselho Nacional de Educacéo,
Brasil.
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melhorar a qualidade e promover a igualdade na educacdo” (OREALC; UNESCO,
2005, p. 33, traducado nossa).

Figura 5 — Pagina da revista Prelac
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Fonte: Orealc; Unesco (2005, p. 33).

A necessidade de uma cultura de avaliacdo também é defendida no artigo de Denise
Vaillant,?® que questiona os professores: “Professores (professores em sala de aula,
gerentes de ensino, supervisores) estdo dispostos a passar por uma avaliagdo
permanente para permanecer em seus cargos, a fim de deixar de ser funcionarios
para se tornarem profissionais? [...]” (OREALC; UNESCO, 2005, p. 77). Segundo ela,

um dos pontos a ser destacado nas reformas dos paises latino-americanos e

28 Uruguaia. Coordenadora do Programa GTD-Preal/ORT, Universidade Ort, Uruguai.
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caribenhos era que se comecava a aceitar, como principios importantes, a avaliacdo
dos resultados da aprendizagem e a responsabilidade das escolas em assegurar-lhes.
No entanto, uma das principais problematicas enfrentadas pelas politicas publicas era
como melhorar o desempenho dos professores.

Héctor Rizo?° também defende a importancia da avaliagdo que, na sua visdo, deve
ser educativa, ou seja, contribuir para o aperfeicoamento do trabalho do professor e
ndo prejudicad-lo ou demonstrar desconfianca com relagdo a ele estar ou néo
cumprindo seu papel. Contudo, ndo espera que o tema avaliacdo seja objeto de

consenso:

Tampoco se trata de esperar a que todos los profesores se manifiesten,
individual o gremialmente, a favor de la evaluacién; la historia de nuestros
paises demuestra que si bien no es desde el ejercicio de la autoridad que
se gana legitimidad, ésta siempre es una construccién social y no tiene
como Unica via primero el consenso, pues éste también suele aparecer
desde las evidencias positivas de las politicas adoptadas (OREALC,;
UNESCO, 2005, p. 154).

Para ele, os professores precisam ver a avaliacdo de modo positivo e participar dela
como algo que possibilita oportunidades de melhoria no processo educativo em que
esta inserido como profissional. A avaliacdo educacional, que privilegia indicadores
qualitativos, é a que melhor responde aos processos de qualidade.

O tema avaliacdo também passa pelas discussfes sobre os novos paradigmas
educacionais com a virada do milénio, na edi¢cédo n. 2 de 2016 da revista Prelac. Esse
ndamero da publicacdo foi elaborado com base no encontro “Los Sentidos de la
Educacdo y la Cultura”, organizado, em 2005, pela Unesco, juntamente com o
Ministério da Educacéo e do Conselho da Cultura e das Artes do Chile. Segundo Ana
Luiza Machado, diretora da Orealc, os textos compartilhados tentaram se separar
momentaneamente de questdes urgentes e necessarias, Como recursos, estruturas,
gestdo, na busca de “[...] um sobrevoo transcendente e profundo ao mesmo tempo.

Um voo que recupera perspectivas abrangentes e permite aterrissagens mais

29 Colombiano. Diretor do Centro de Desenvolvimento Académico, Universidad Aut6énoma de
Occidente, Colombia.
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precisas” (OREALC; UNESCO, 2006, p. 3). Apesar de pouco explorado nessa edicao,

dois artigos se reportaram ao tema avaliacao.

Para Martin Hopenhayn, 3° as mudancas culturais contemporaneas obrigam o sistema
educativo a revisar seus paradigmas classicos, para que os cidaddos modernos
aprendam a viver em um mundo multicultural, competitivo, e a lidar com as novas
tecnologias de informacdo e comunicacao. Assim, essas mudancgas culturais também
colocam em questao os modelos de avaliagcdo restritos a resultados mensuraveis em

testes padronizados. Ele defende que

[...] A avaliagdo ndo deve limitar-se a medir os produtos de aprendizagem
final, mas também a refletir processos. Como ressalta Ray, 0 novo modelo
educacional deve transcender o dominio de dados ou fatos e privilegiar o
conhecimento das interconexdes e da autoconsciéncia em relagdo ao
préprio processo de aprendizagem (OREALC; UNESCO, 2006, n. 2, p.
16).

Nesse sentido, pensar a avaliacdo de forma diferente se torna um dos desafios das
discussodes sobre reformas educativas na América Latina que, no entanto, na visao do
fildsofo, na atualidade, tem sido apagado pelos apelos para elevar a qualidade
(mensuravel) da educacéo e pela euforia diante dos novos instrumentos de medicao,

das novas tecnologias de informacdo e comunicacao e das reformas administrativas.

Abordando o tema sentidos da educacdo em um mundo diverso e desigual, Alvaro
Marchesi®! defende que é preciso um tratamento desigual aos desiguais, para que
haja distribuicdo equitativa dos bens educacionais. Ele propde apoio suplementar as
escolas que matriculem alunos com maior risco de fracasso ou abandono prematuro.
Assim, as escolas que estdo em desvantagem com relacdo aos resultados de
avaliagcOes sdo as que receberiam maior apoio financeiro. No entanto, esse aumento
de orcamento deveria ser condicionado a existéncia de um projeto escolar acordado
com os lideres educacionais e a avaliagdo de seus resultados. Essas escolas também
deveriam ter professores com mais tempo de dedicacédo e prioridade na obtencéo de

recursos para dotacao de bibliotecas e aquisicdo de computadores.

30 Filésofo, Chile.
31 Catedratico de Psicologia Educativa, Espafia.



144

A impressdo que temos, ao ler esses dois artigos, € que a avaliacdo de rendimento,
como tem sido concebida pelos organismos internacionais, vai de encontro até mesmo
as suas proprias demandas de formacgdo de trabalhadores que saibam aprender a
conviver em harmonia e continuar aprendendo ao longo da vida. Contudo, mesmo
assim, insistem em tentar adequar as avaliacfes ao seu paradigma educacional, pois
necessitam monitorar a “qualidade” do “produto” educagao, no qual estdo investindo.
Além de estar vinculada a responsabiliza¢éo dos professores nos discursos do Prelac,
e com um novo paradigma educacional, a avaliacdo de rendimento dos estudantes
também foi relacionada nas revistas com a questdo curricular. A ultima edicdo da
revista expfe a necessidade de uma reforma curricular com varios artigos que

abordaram a avaliacao de rendimento.

César Coll * e Elena Martin®® colocam o papel dos padrées de aprendizagem e das
avaliacdes de rendimento nos processos de mudanca e reforma curricular como um
dos principais debates no ambito do curriculo na atualidade. Além da relacdo do
curriculo com a avaliacdo de rendimento, os autores abordam, em seu artigo, a
identificacdo e definicdo de aprendizagens basicas na educacédo basica. Na visao
deles, os curriculos sobrecarregados de contetdos trazem implicacdes negativas para

a qualidade da educacéao escolar.

Os autores entendem que a utilizagdo do termo “competéncias”, juntamente com o de
saberes fundamentais a elas associados, ajuda a aliviar a quantidade de conteudos e
a diferenciar “as aprendizagens basicas imprescindiveis” e as “aprendizagens basicas
desejaveis”. As primeiras sao aquelas que condicionam ou determinam
negativamente o desenvolvimento pessoal e social do aluno e sdo imprescindiveis
para sua inclusdo na sociedade. As desejaveis sdo aquelas que, apesar de
importantes, podem ser recuperadas posteriormente, sem muitos prejuizos para 0s
estudantes. E necessario, nas escolhas curriculares, ter em conta as necessidades

derivadas do entorno social e cultural imediato e dos processos de globalizagao.

Contudo, os autores afirmam que o uso do termo competéncias ndo resolvera sozinho

nem definitivamente a questdo da escolha curricular da educacdo basica, e sua

32 Profesor de Psicologia evolutiva y de la educacién, Espafia.
33 Profesora de Psicologia, Espafia.
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utilizacdo, de forma generalizada e acritica, pode abafar as discussbes e analises
publicas sobre as complexas questdes curriculares. Ressaltam ainda a dificuldade de
avaliacdo do rendimento dos alunos, ja que ha um longo e complexo caminho da
escolha das competéncias a serem ensinadas até a definicdo de tarefas concretas

para a sua avaliacao.

Coll e Martin partem dos conceitos de Ferreiro de “alfabetizacion” — do inglés literacy,
cultura letrada — e de “estar alfabetizado” — fazer parte da cultura letrada — para propor
que primeiramente se identifiguem as culturas as quais os alunos devem poder
pertencer e depois descrevé-las em termos de ferramentas simbdlicas, praticas

socioculturais e saberes. Como explicam:

La propuesta de partir de las "nuevas" y "viejas" alfabetizaciones em la
identificacién y definicion de los aprendizajes basicos significa centrar los
esfuerzos, primero, em identificar las "culturas” de las que debe poder
llegar a formar parte el alumnado; y segundo, em proporcionar una
descripcion de las mismas em términos de herramientas simbodlicas,
practicas socioculturales y saberes. Todo esto com el fin de utilizar esta
descripcion como guia y orientaciéon para tomar decisiones sobre qué
ensefiar y aprender em la educacional basica (OREALC; UNESCO, 2006,
n. 3, p. 15).

Ao discorrer sobre a relacao entre avaliacdo de rendimento padronizada e a melhoria
na qualidade da educacdo basica, os autores sdo cautelosos. Apesar disso, em
destaque na pagina, a diagramacdo coloca somente os argumentos favoraveis a
avaliacdo de rendimento (Figura 6). Coll e Martin entendem que as avaliacdes de
rendimento dos alunos podem ser um instrumento de grande valor para uma
adequada e correta conducdo de reforma curricular. Contudo, afirmam que os
principais problemas séo centralizar as avaliagdes de desempenho nos processos de
mudancas curriculares e acreditar que € possivel realizar inferéncias sobre as causas
de rendimentos baixos diretamente a partir de sua medida. Outra visdo preocupante,
seria “[...] el supuesto de que las causas a las que se atribuyen los resultados de
rendimiento se sitlan inequivocamente em el ambito del curriculo” (OREALC,;
UNESCO, 2006, n. 3, p. 20).
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Figura 6 — P4gina da edicdo 3 da Revista Prelac
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Fonte: Orealc; Unesco (2006, n. 3, p. 19).

Considerando o curriculo como reflexo em grande parte de um projeto de sociedade,
0os autores afirmam que os resultados das avaliacdes de desempenho ndo sédo o
elemento-chave na gestdo de mudancas curriculares, mas sim as intencoes
educativas em que se baseiam a interpretacdo desses dados e as propostas
concretas de acdo. Em sintese, a opinido dos professores espanhdis é que as
avaliacbes de desempenho fornecem informacfes extremamente Uteis sobre o grau
de realizacdo das intencdes educativas, mas nao séao a fonte dessas intencdes nem

o instrumento adequado para sua legitimacéao.
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Em seguida do artigo de Coll e Martin, é publicado um texto 34 de Renato Opertti,
representante da Oficina Internacional de Educacédo (OIE/Unesco), que faz um
apanhado daquilo que seria preciso para alcangar as metas da Educacéo para Todos.
Uma de suas afirmagbes € que o Banco Mundial, devido ao grande volume de
empréstimos realizados para a educacao primaria em razdo do movimento Educacao
para Todos, desejava que, para além do acesso a escolarizacao, fossem melhorados
0s conhecimentos e as competéncias basicas em alfabetizacdo e na utilizacdo de
nameros e, dessa forma, elevados os resultados de aprendizagem, principalmente

das criancas mais pobres.

Dentro do debate sobre mudancas curriculares, Opertti defende que o enfoque do
curriculo por competéncias poderia contribuir para um equilibrio entre local e global.
Assim, o curriculo local incorporaria tendéncias de carater universal definidas em
termos de competéncias, por exemplo, “Nuevos enfoques em la ensefianza de
disciplinas, tales como la resolucion de problemas matematicos em contextos de la
vida diaria y el enfoque comunicacional em la instruccion de la lengua materna”
(OREALC; UNESCO, 2006, n. 3, p. 39).

Stafford A. Griffith®> dedica boa parte do seu artigo a avaliacdo da qualidade da
educacdo. Concebe o termo qualidade como polémico e em constante evolucao,
porém, para fins do seu texto, define-o como “[...] la medida em la cual la entrega del
curriculo escolar esta materializando los resultados de aprendizaje establecidos por
los estandares de educacional” (OREALC; UNESCO, 2006, n. 3, p. 76). Prop&e duas
dimensdes complementares para a avaliagdo da qualidade da educacgao: avaliacado
relativa de resultados e avaliagdo absoluta de resultados. Com a avaliacao relativa de
resultados, identificamos a proposta da Provinha Brasil: uma avaliacdo diagndstica
inicial do conhecimento dos alunos, chamada de formativa, e uma ao final,

denominada somativa, para aferir o que aprenderam. Explica o autor:

La evaluacion relativa de logros considera el grado em el cual la

34 Baseado em texto apresentado no Il Foro Internacional sobre Formacién Docente, Desarrollo
Profesional Docente para una Educacion de Calidad para Todos (EPT): politicas, investigacion y
practicas inovadoras, realizado de 25 a 27 de outubro de 2006, em Shangai, China.

35 professor da Universidade de West Indies, Jamaica.
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instruccion contribuye a que el estudiante logre los resultados de
aprendizaje previstos. En este sentido, la utilizacion de evaluaciones
formativas representa una importante herramienta de instruccion porque
incluye recolectar evidencia sobre el progreso del estudiante y la
utilizacion de esta evidencia para retroalimentar y de este modo mejorar
los procesos de ensefianza y aprendizaje [...].

Lo que interesa saber es em qué medida contribuyen las intervenciones
del maestro para superar los obstaculos que el estudiante enfrenta y, de
esa forma, facilitar el logro de los resultados previstos.

[...]

Mientras que la evaluacion formativa entrega al estudiante y al maestro el
tipo de informacién que orienta el aprendizaje, la evaluacion sumativa
proporciona informacién que puede ser utilizada para sacar conclusiones
sobre el éxito del estudiante em el cumplimiento de sus objetivos de
aprendizaje. El interés de la evaluacion sumativa es identificar qué puede
decirse sobre el aprendizaje del estudiante una vez finalizado un periodo.
La evaluacion sumativa que tiene por objeto informar a la comunidad
escolar, representa un parte integral de la dimensién de la evaluacion
relativa de logros aqui planteada. Esta modalidad puede realizarse al final
del periodo de estudio, del afio lectivo o cuando la escuela estime
oportuno informar a los estudiantes, padres y administradores sobre los
resultados del trabajo de maestros y estudiantes durante un periodo
definido. Mientras conserve su caracter de iniciativa interna de la escuela
y de su comunidad escolar, sera parte de una evaluacion relativa de logros
(OREALC; UNESCO, 2006, n. 3, p. 77-78, grifos nossos).

Se a avaliacao relativa é utilizada para ser utilizada pelos atores internos a escola, a
avaliacdo absoluta de resultados teria funcdo de prestar contas a opinido publica e
aos demais agentes externos a escola (estudantes, pais, administradores escolares,

Ministérios do governo, setor privado e investidores nacionais e estrangeiros).

Todos muestran gran interés em que los estudiantes que estan siendo
preparados para vivir y trabajar em la comunidad local, nacional e
internacional, adquieran los adecuados conocimientos, competencias,
actitudes y valores. Otros actores incluyen un nimero de instituciones y
grupos nacionales e internacionales que invierten em el mejoramiento de
la educacional del pais y mas alla de sus fronteras.

El area de interés de la evaluacion absoluta de logros es determinar em
gué medida la escolarizacién ha cumplido las expectativas de estos
actores. En este caso, la evaluacion de la calidad no depende del informe
emitido por las escuelas sobre los logros de sus estudiantes, sino se basa
em los resultados de evaluaciones independientes e integrales con
mediciones confiables y validas de los objetivos perseguidos.

Esta objetividad, esencial para la evaluacion absoluta de logros, esta
claramente expresada em las siguientes palabras:

Lo que interesa es el estado final del conocimiento y la capacidad del
estudiante. El estado del conocimiento y la capacidad del estudiante al
comenzar el curso, no son importantes. Tampoco es particularmente
relevante cudl era el estado de conocimiento del estudiante em algin
momento anterior al final (Maxwell 2004, p. 4) (OREALC; UNESCO, 2006,
n. 3, p. 79, grifos nossos).

Assim, a avaliacdo absoluta precisa ser “independente” da escola, com medidas

confiaveis e objetivas. O que importa nessa avaliacao € o resultado final do aluno, no
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fim de determinada etapa da educacdo escolar, desconsiderando totalmente o
processo ensinoaprendizagem, por isso ela deve ser conduzida por um 6rgao externo.
N&o se trata de processos internos ou da medida em que o curriculo ajuda o aluno a
alcancar os resultados esperados. Essas avaliacdes fazem parte de um programa de
avaliacdo nacional, regional ou internacional e determinam, segundo o autor, as
conquistas da escola em relacdo a resultados definidos. Griffith (OREALC; UNESCO,
2006, n. 3) cita exemplos de programas de avaliacédo desse tipo no ambito da Jamaica
e da Comunidade do Caribe, que fornecem até mesmo certificacdo valida
internacionalmente. No caso do Brasil, em matéria de alfabetizacéo, podemos inferir
gue a ANA atende a esse modelo de avaliacdo, como detalharemos no proximo

capitulo.

Segundo o professor jamaicano, tanto a avaliacdo relativa quanto a absoluta devem
incluir resultados afetivos esperados, associados a atitudes e valores. Isso se torna
importante com a globalizacéo, que intensifica a diversificacdo das culturas, aumenta
0 contato com outros povos e torna cada vez mais relevantes as perspectivas e
praticas ligadas as questdes de género, religides, etnias, direitos humanos, justica e
praticas politicas socioecondmicas. Desse modo, na visdo do autor, é necessario
definir os resultados relacionados com valores e atitudes em termos de padrdes

educacionais, bem como integra-los em avaliacdes de qualidade.

Claudia V. Tamassia®¢ também defende a definicdo de padrdes educacionais a fim de
garantir equidade a educacdo de todos os estudantes, dentro do contexto que ela
denomina de internacionalizacédo da educacéao, “[...] con una creciente necesidad de
definir con claridad qué deben ensefar las escuelas, qué y cuan adecuadamente se
espera que aprendan los estudiantes” (OREALC; UNESCO, 2006, p. 85). Esses
padrdes, ou “estandares educacionales” sdo definidos no texto como “[...] el conjunto
de metas y objetivos que definen qué es lo que los estudiantes deben saber y como
deben demostrar ese conocimiento” (OREALC; UNESCO, 2006, p. 85). A autora

afirma, ainda, que a falta de diretrizes claras e procedimentos documentados sobre 0

36 Doutora em Psicologia Educacional, Brasil. Trabalho apresentado durante a Il Reunion del Comité
Intergubernamental del Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (Prelac), a
partir de um documento anterior preparado para Orealc/Unesco em 2005, titulado Standards in
Education — Implications and Experiences
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gue se espera das escolas leva a desigualdades no curriculo, pois os professores,
individualmente, acabam por assumir a responsabilidade do que e como ensinar e
avaliar. “[...] Estas necesidades agregan una carga adicional a un cuerpo docente que
esta subvalorado y, a menudo, subpreparado [...]” (OREALC; UNESCO, 2006, p. 86).

Ela defende que a equidade seria possivel com a definicdo de padrbes minimos, que
garantissem que um conjunto essencial de objetivos, conhecimentos e conteudos
fossem implementados nas salas de aula, escolas e regides. Assim, todos os alunos,
independentemente de suas localizacbes e classes sociais, desenvolveriam um
conjunto minimo de competéncias. Os padrdes educacionais que ela propbe sao
compostos por padrdes de conteudo (com elementos essenciais a serem ensinados)
e padrdes de desempenho (descrevem o grau de proficiéncia ou niveis de

desempenho aceitaveis)

Al garantizar um minimo de contenidos comparables entre escuelas e
igualdad de oportunidades para todos los estudiantes, es probable que un
sistema basado em estandares disminuya las discrepancias entre lo que
ocurre dentro del aula — pero no limitara el contenido que se ensefa
(OREALC; UNESCO, 2006, p. 87).

Assim, a definicdo de padrées minimos garantiria equidade ao mesmo tempo em que
daria liberdade aos professores para atuar com criatividade, embora dentro de
diretrizes. O estabelecimento dos padrdes envolveria professores, formuladores de
politicas, empresarios locais, membros de partidos politicos, representantes da escola

e do ensino superior, administradores, sindicatos e grupos minoritarios.

Os padrdes, ou “estandares curriculares”, tornam-se necessarios para viabilizar o
monitoramento da educacéo dos paises por meio de indicadores. Para comparar, €
necessario estabelecer um padrdo. No entanto, isso se torna um desafio diante da
diversidade. O inglés Seamus Hegarty, presidente da Asociacion Internacional para la
Evaluacion de Logros Educacionales (IEA), publica artigo com o tema Diversidad del
Curriculo y Necesidades Especiales de Educacao. Defende que, para o alcance de
educacédo de qualidade para todos, incluindo pessoas com necessidades educativas
especiais, € necessario desenvolver acdes nacionais em seis areas: a) Politicas e
legislacdo; b) Marco curricular; ¢) Formacao docente; d) Controle de qualidade; e)
Pesquisa e avaliacdo; f) Identificacédo e difusdo de boas préaticas.
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Quando o autor fala em controle de qualidade, reconhece que, em educacao, esse
nao € um tema muito aceito, mas afirma sua importancia: “[...] Si la educacional es
importante para los nifios y adolescentes, debemos asegurarnos que lo estamos
haciendo bien y esto conlleva la implementacion de algun sistema para monitorear la
calidad, por medio de inspecciones, pruebas, autoevaluaciones estructuradas o
alguna otra modalidad [...]” (OREALC; UNESCO, 2006, p. 132). Quando fala em
pesquisa e avaliacdo, recomenda que as autoridades nacionais precisam ser
lideranca na conduc¢do de seus proprios estudos de pesquisa e avaliagdo, bem como
na provisao de recursos que permitam que outras pessoas o0s realizem. Além disso,
devem promover uma cultura que valorize as evidéncias derivadas das pesquisas, ao

formular politicas.

Nesse sentido, percebemos contradicdes nesses discursos: como possibilitar a
participacdo de toda a sociedade no estabelecimento de padrdes, se eles precisam
ser comparaveis? Como considerar a diversidade estabelecendo padrdes? Esses
discursos parecem buscar aceitagdo por meio de uma promogéao de participacao que,
a nosso ver, é uma falacia, pois o modelo educacional € delineado no ambito dos
organismos internacionais que monitoram a execuc¢ao das politicas e seus resultados.
Assim, compreendemos que as demandas pelas avaliacbes da alfabetizacdo na
América Latina provém de agendas concebidas em organizacdes internacionais,
tendo como principal promotora a Unesco. Mesmo que ndo haja uma obrigacéo
explicita de seguir exatamente essa agenda, as condi¢cdes que sdo impostas aos
paises limitam as possibilidades de divergéncias com relacdo as acdes e reformas

propostas.

A partir da nossa leitura dos documentos publicados pela Unesco, podemos afirmar
gue essa organizacdo, ao longo do periodo estudado, desenvolveu suas estratégias
discursivas por meio de projetos, reunides, eventos, seminarios, publicacdes e
consultas técnicas. Sobre os temas avaliacdo e alfabetizacéo, observamos que, no
decorrer do periodo estudado, eles foram debatidos e defendidos de modos
diferentes, no entanto permanece uma Visd0 economicista e pragmatica que se
fortalece e se consolida nos tempos atuais. As avaliagbes de desempenho
comparativas entre paises com divulgacéo de resultados, promovidas ou apoiadas por

essa organizagdo, de certa forma também induziram préticas de avaliacdo
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padronizadas nos Estados-membros. A acao de atrelar financiamentos a consecucao
de dados “precisos” e confidveis, mesmo que advinda de outras instituicdes, é
completamente apoiada pela Unesco, devido a sua ligacdo com as agéncias

financiadoras.

Mesmo com os projetos (PPE e Prelac) desenvolvidos e com a promocéo de eventos
e declara¢des internacionais (AIA, Década das Na¢Bes Unidas para a Alfabetizacao,
Conferéncia de Jomtien, Férum Mundial de Dakar) no periodo 1980-2012, podemos
perceber que a educacao continua deficitaria em termos de financiamento na América
Latina. Os paises dessa regido contam com o financiamento e aportes especialmente
do Banco Mundial e do Banco Interamericano de Desenvolvimento (TROJAN, 2010).
Trojan (2010) verifica que, no inicio do século XXI, principalmente ap6s o ano de 2006,
h&a uma queda do interesse dos organismos internacionais em financiar a educacao.
Para Teodoro (2016), essas entidades atuam mais no controle das governancas
indicando problemas do que ajudando a soluciona-los. Conforme Trojan (2010), do
ponto de vista do Banco Mundial, o investimento em educacéo na regido é suficiente.
O problema central seria a ineficiéncia dos gastos publicos. Além disso, a autora relata
a dificuldade em angariar maiores verbas para financiar as metas para a alfabetizacao,

como mostra o documento da Unesco (2003a, p. 49):

Nos anos mais recentes, a alfabetizacdo vem sendo o filho rejeitado dos
esforcos educacionais, recebendo minusculas quantias de financiamento
nacional e internacional, se comparada aos investimentos feitos nos sistemas
escolares. Tanto em nivel nacional e regional quanto no internacional, as
necessidades da alfabetizacdo tém que ser custeadas de forma realista,
levando em conta o fato de que o trabalho de alfabetizacéo requer um sistema
flexivel de financiamento e de provisdo de recursos. A UNESCO e seus
parceiros reconhecem o valor estratégico dos investimentos em
alfabetizacéo, tanto para os adultos que atualmente estdo se alfabetizando
guanto para as oportunidades educacionais da proxima geracgao. Verbas para
a alfabetizacdo muitas vezes foram negadas em razdo de ndo haver um
sistema claro para sua canalizagdo — mas essa ndo pode ser uma desculpa
para o ndo-desenvolvimento de meios inovadores, flexiveis e corretos para a
canalizagdo dos recursos necesséarios até o local onde a alfabetizacdo é
adquirida e utilizada.

Assim, o documento da Unesco e o langamento da Década chamam a atencéo para
a necessidade do aumento de investimentos na alfabetizagdo, que, segundo sua
visdo, eram pequenos em comparagdo com o montante da educagao. Nesse sentido,

a organizacgéo se coloca como mediadora entre 0s paises e os 0rgéos financiadores,
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orientando as nacdes a se adequarem as condicfes exigidas para conseguirem
financiamentos. Mesmo que a ONU e a Unesco tenham aparentemente uma
organizacdo democratica, permitindo e promovendo discussdes em que
representantes de todos os paises possam participar, de modo geral, a presséo
exercida pelos financiadores dos projetos se sobrepfe aos ideais democraticos e as
ideias divergentes de mundo. No interior dos paises, também ha disputas de pontos
de vista sobre a temética avaliativa, no entanto, de modo geral, a presséo internacional
e o temor de perder fundos parece sobressair as discussdes e demandas internas das

nacgoes.

Na tentativa de compreender os discursos da Unesco, remetemo-nos a Bakhtin (2014,
p. 143) quando ele trata do processo de formacao ideoldgica: “[...] quando a palavra
de outrem se apresenta ndo mais na qualidade de informacdes, indicacfes, regras,
modelos, etc., — ela procura definir as proprias bases de nossa atitude ideoldgica em
relacdo ao mundo [...]" e se apresenta por meio da “palavra autoritaria” e da “palavra
interiormente persuasiva”. A primeira exige reconhecimento e assimilagcédo, e esta
ligada a hierarquia. Ja a palavra ideolégica do outro, interiormente persuasiva, se
entrelaca com a nossa palavra e € elaborada em interacdo com o contexto. Esses dois
tipos de discurso do outro podem se unir: “[...] tanto a autoridade da palavra como sua
persuasao interior podem se unir em uma Unica palavra, ao mesmo tempo, autoritaria
e interiormente persuasiva [...]" (BAKHTIN, 2014, p. 143).

Os discursos da Unesco mostram carater autoritario ndo com base em sua propria
autoridade, mas no poder econémico dos financiadores. A0 mesmo tempo, seus
eventos, declaracfes e projetos, com sua aparente organizacdo democratica e boas
intencdes, buscam persuadir os paises de seus ideais de educacdo. Nesse sentido,
entendemos que o discurso da Unesco pode ser compreendido como autoritario, na
expectativa de ser obedecido mas, ao mesmo tempo, busca ser persuasivo,
esperando uma resposta de concordancia por parte dos responsaveis pelas tomadas
de decisBes nos paises, que sao estimulados a tomarem como necessidade dos
proprios governos as demandas por padronizacdo curricular e por sistemas

avaliativos.
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4 AVALIACAO PADRONIZADA DA ALFABETIZACAO NO BRASIL

Durante as décadas de 1980 e 1990, no Brasil, apesar das conquistas democraticas,
como lembra Melo (2004), ndo se podiam negar as graves consequéncias das
politicas de ajustes e dos empréstimos vinculados a condicionalidades. Como vimos,
essas politicas foram conduzidas pelo capitalismo internacional, representado,
principalmente, pelo FMI e pelo Banco Mundial. A Unesco, nesse interim, assume o
papel de conduzir as orientacdes politicas e ideoldgicas para as reformas,
disseminando seu posicionamento valorativo por meio de seus discursos em eventos,
publicacdes, projetos etc. Conforme a autora, essas ingeréncias modificaram a
relacdo Estado-mercado em paises em desenvolvimento, como o Brasil. Sendo assim,
a tensédo entre demandas nacionais e interferéncias internacionais, conduzidas pelos
paises desenvolvidos, desde o periodo pos-guerras mundiais, € fundamental para a
compreensao do processo de mundializacdo do capital e da educacdo no fim do
século XX (MELO, 2004).

Saviani (2007a) afirma que — ao contrario do titulo de “década perdida”, atribuido aos
anos 1980, a partir da Conferéncia Mundial da ONU (Paris, 1990) — essa década foi
uma das mais fecundas no campo educacional na histoéria brasileira. Além de, a época,
ser recente a criacdo de importantes entidades, como a Associacdo Nacional de
Educacdo (Ande) e a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao (Anped), “[...] a década de 1980 também se inicia com a constituicdo de
associacoes, depois transformadas em sindicatos, aglutinando, em ambito nacional,
os professores dos diferentes niveis de ensino e 0s especialistas nas diversas
habilitagdes pedagogicas” (SAVIANI, 2007a, p. 401). Assim, de acordo com o autor,
houve uma efervecéncia das pedagogias contra-hegemonicas no Brasil, na década
de 1980, que visavam a se articular com os interesses dos dominados ao invés de

servir aos interesses dominantes.

Em contrapartida, como apontou Freitas (2007), as opg¢des politico-ideologicas do

Estado se distanciavam das tendéncias observadas na pesquisa académica brasileira

e do debate travado em torno da relagéo entre educagéo e democracia. A opgao foi
[...] fortalecer a regulacdo educacional por meio da aparelhagem estatal
‘luminada’ e ‘auxiliada’ pela expertise mediadora do conhecimento

(tedrico e pratico) procedente de outros paises (destacadamente os
Estados Unidos), de organismos internacionais (em especial o0s
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financiadores de programas) e de instituicdes de pesquisa e avaliacdo de
direito privado do proprio pais (FREITAS, 2007, p. 56).

Freitas (2007) constata, ainda, que o interesse estatal no Brasil, desde a primeira
metade dos anos de 1980, pelas atividades de medicdo, avaliacdo e informacao
educacional, foi estimulado, dentre outros fatores, pela difusdo de teorias sobre a
necessidade e beneficios da avaliacdo sistémica por organizacdes internacionais e
seus especialistas. Nesse sentido, também entendemos que o desenvolvimento de
programas de avaliacdo de rendimento dialogou com as demandas avaliativas

difundidas nos discursos veiculados pela Unesco.

Tendo em vista esse contexto, neste capitulo, voltamos a questdo que, inicialmente,
nos motivava a pesquisa: como a Provinha Brasil e a ANA dialogam com os discursos
da Unesco? Na tentativa de responder a essa pergunta, fazemos inferéncias a
respeito do contexto mais imediato de producéo das avaliagdes da alfabetizacdo no
Brasil, cotejando com os discursos da Unesco. Como vimos, na parte relativa as

pesquisas realizadas sobre esse tema, essa relacdo ainda € pouco aprofundada.

Conforme a nossa pesquisa nos periédicos brasileiros, ja relatada no item 3.3, no
Brasil, nos anos de 1980, a primeira mencao a avaliacdo de rendimento de alunos
referia-se ao programa Edurural. Também segundo Freitas (2007), as primeiras
experiéncias de afericdo do rendimento escolar no Pais foram no contexto desse
programa, nos Estados do Ceara, de Piaui e de Pernambuco, nos anos 1981, 1983 e
1985, respectivamente. A autora cita ainda um conjunto de iniciativas de estudos
avaliativos ao longo dos anos 1980, que mostrou um crescente interesse de
pesquisadores, de empresarios e do proprio Estado brasileiro pelos temas qualidade
de ensino, desempenho escolar, avaliacdo externa, avaliacdo de sistemas e

informagao educacional.

Nesse contexto de “[...] diversas iniciativas de estudos, pesquisas e levantamentos,
com vistas a que o governo central da federagdo pudesse dispor de ‘correta e
suficiente informagdo educacional’ [...]" (FREITAS, 2007, p. 35), comecaram a ser
desenvolvidas propostas de estruturacdo de sistemas de avaliagdo para casos
especificos de alguns Estados e também para o Pais. A culminancia desses estudos
e pesquisas, ao longo dos anos 1980, configuraram o desenho preliminar do que viria

a ser o Saeb. O Quadro 8, extraido do trabalho de Freitas (2007), sintetiza essas
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Quadro 8 — Iniciativas federais relativas a avaliacdo nacional da educacéo basica (1985 a

1994)

Governo José Sarney (1985-
1990)

Governo Collor (1990-1992)

Governo Itamar Franco (1992-
1995)

Experiéncia de  avaliacdo
ensaiada em 1987-1988,
mediante convénio Inep/MEC e
Fundacdo Carlos Chagas, em
trés estudos que envolveram
10, 20 e 39 cidades brasileiras

Delineamento de uma proposta
de um Sistema de Avalia¢édo do
Ensino Publico de 1° grau
(Saep), visando a responder a
demandas do Banco Mundial
concernentes ao
desenvolvimento de uma
sistematica de avaliacdo para o
projeto Nordeste — Segmento
Educacéo (VI Acordo
MEC/Bird)

Adaptagdo do projeto com
vistas a estendé-lo a todo o
pais, por solicitacdo de
autoridades do MEC

Aplicacéo piloto do instrumental
do Saep no Parand e Rio
Grande do Norte

Ajustes que deixaram o sistema
pronto para implementacdo
nacional

Alocacdo de recursos via
Projeto BRA/86/002 Seneb-
Pnud

Constituicédo de equipes
estaduais.  Realizacdo do
primeiro ciclo de avaliagdo
nacional do Saep

Deslocamento do programa da
Seneb para o Inep e mudanca
da denominagdo de Saep para
Saeb, no inicio de 1992

Discussao com especialistas da
area sobre aspectos
metodoldgicos da configuragao
de um sistema de medidas e
avaliagdo da educagédo basica,
por ocasido do Seminario
Nacional sobre Medidas
Educacionais de 1992

Realizacdo do segundo ciclo de
avaliacdo, em 1993

Incluséo de agentes
procedentes especialmente de
universidades federais das
areas de gestdo escolar,
docéncia e curriculo para
contribuir na reformulacédo dos
instrumentos do Saeb
(docentes e pesquisadores da
USP, Unicamp, UFGO, UFSC,
Uerj, UEL, PUC/SP, PUC/RS)
além de especialistas do Ipea e
de técnicos de Secretarias
Municipais e Estaduais de
Educacdo (SME/RJ, SEC/CE,
SEC/MG, SEC/PR)

Criag&o formal do Saeb

Fonte: Freitas (2007, p. 107).

Assim, foi institucionalizado o Saeb em 1994, no governo Itamar Franco (1992-1995),

e instituido o Conselho Diretor para definir suas diretrizes, normas basicas e seus

objetivos especificos, de acordo com o carater participativo da sua proposta original.

Ressaltamos, como mostra o Quadro 8, que as demandas dos organismos

internacionais que financiavam os projetos foram preponderantes para a formulagao

do sistema de avaliacao da educacéo basica no Brasil e sua consolida¢cao como Saeb.

Pestana (2016) também destaca o importante papel das agéncias financiadoras, como

o Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento, tanto parra

complementar os recursos do MEC, quanto para financiar os projetos que

desenvolveram aportes que fomentaram as acfes de avaliagdo educacional, que

culminaram no Saeb. Esses o6rgdos financiadores impuseram suas demandas
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avaliativas e, mesmo que ndo tenhamos encontrado registros da participacao direta
da Unesco na formulacéo do Saeb, entendemos que essa entidade cumpriu seu papel
de incentivar o desenvolvimento de sistemas avaliativos nos paises da América
Latina, por meio do PPE, nesse periodo, induzindo a assuncdo de compromissos
nesse sentido, oferecendo assisténcia técnica para o delineamento de sistemas

avaliativos e possibilitando trocas de experiéncias entre os paises.

O desenvolvimento inicial de um sistema nacional de avaliacdo da educacao no Brasil
coincide com um momento em que a necessidade de criacdo de sistemas avaliativos
da educacdo nos paises se torna mais clara e imperativa, pois foi colocada como
prioridade de acdo pelo PPE para o periodo 1987 a 1989. Além disso, no final da
década de 1980, em raz&o do estabelecimento do AlA, intensificam-se atividades da

Orealc relacionadas com a avaliacdo educativa.

Contudo, entendemos que a relacdo das demandas internacionais com o
desenvolvimento das politicas de avaliacdo nédo é direta e determinante. Como afirma
Bakhtin (2010b, p. 53), “[...] o ato historicamente singular ndo faz parte deste existir
gue se congela, mas permanece na unidade singular de nossa vida responsavel”.
Assim, 0s sujeitos, ativos e responsivos imprimem diversos sentidos aos discursos e
respondem a eles de forma singular, tomando decisdes e opinando a partir de seu
lugar Unico no mundo, em atos responsaveis que nao permitem alibi. O ato
responsavel é “[...] precisamente, o ato baseado no reconhecimento desta obrigatoria
singularidade (se refere ao dever ser)” (BAKHTIN, 2010b, p. 99). O que torna um ato
responsavel, segundo o autor, € “[...] a relagdo com o contexto unico e singular do
existir-evento atravées do efetivo reconhecimento da minha participagéo real nele [...]
(p. 101).

Como também explica Dussel (2007), todo campo politico € um ambito atravessado
por forcas, por sujeitos singulares com vontade e com certo poder. “[...] Ndo sdo um
simples agregado de individuos, mas sim de sujeitos intersubjetivos [...]. Cada sujeito,
como ator, € um agente que se define em relagcéo aos outros” (DUSSEL, 2007, p. 18).
Conforme o autor, cada campo tem grupos de interesses com suas respectivas
expressbes simbodlicas e agbes postuladas com finalidades estruturadas em
consensos e disputas. “O campo é esse espaco politico de cooperagao, coincidéncias,
conflitos [...]” (DUSSEL, 2007, p. 19).
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Desse modo, a decisdo de implementar um sistema de avaliacdo da educacéao no
Brasil foi tomada em um determinado contexto historico, em meio a um tecido de
discursos, conforme ja discutimos. Nesse sentido, as decisGes politicas referentes a
esse sistema foram assinadas por diversos sujeitos (dirigentes municipais e estaduais,
ministro da educacéo, técnicos e especialistas do MEC e do Inep) responsaveis por

sua implementacao no Pais.

Na visdo de Maria Inés Pestana, Jodo Luiz Horta Neto e Rogério Diniz Junqueira, que
acompanharam o desenvolvimento do Saeb, aferir o desempenho dos estudantes ndo
foi sempre a finalidade principal das avaliagdes no Brasil, quando criado o Sistema.
Pestana3’ (2016, p. 75), ex-diretora de avaliacdo da educacéo basica do Inep, explica
gue, no processo de concepcao e construcdo do Saeb (que, inicialmente, era Sistema
de Avaliacdo das Escolas Publicas, Saep), “[...] previa-se apreender aspectos e
problemas ainda pouco conhecidos e fornecer subsidios para a definicdo do que seria
a ‘qualidade’ na educacdo”. O sistema trazia trés indicadores: indicadores
educacionais, indicadores da escola e indicadores do sistema de gestdo educacional.
A autora destaca que o teste de desempenho dos alunos era apenas um dos

elementos dos indicadores da escala.

Horta Neto® e Junqueira® (2016, p. 15) também salientam que, quando foi criado, o
Saeb abarcava na avaliacdo elementos para além do desempenho dos alunos: “[...]
treze instrumentos que envolviam, por exemplo, dados estatisticos, estudos de gestéo
escolar, estudos de custo-aluno e estudos sobre os professores”. Assim, inicialmente,
0 Saeb buscava informacdes a partir de uma série de indicadores para acompanhar e
subsidiar politicas educacionais e contava com a contribuicdo de Secretarias

Estaduais para o desenvolvimento dos seus instrumentos, como também ja

37 “Maria Inés Pestana, socidloga e mestre em Psicologia de Educacao, foi, por 15 anos, diretora de
Avaliacdo da Educacdo Bésica do Inep, onde foi responsavel pela implantagdo de projetos
internacionais, como o Pisa e o LLACE, e pelo desenvolvimento e realizagdo das pesquisas do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb) e dos Censos Educacionais da
Educacéo Basica e do Ensino Superior” (HORTA NETO; JUNQUEIRA, 2016, p. 84).

38 “Jodo Luiz Horta Neto, doutor em Politica Social e mestre em Educacéo pela Universidade de Brasilia
(UnB), é pesquisador do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) [...]” (HORTA NETO; JUNQUEIRA, 20186, p. 37).

89 “Rogério Diniz Junqueira, graduado em Comunicacdo pela Universidade de Brasilia (UnB),
especialista em Cooperacgdo Internacional e Politicas de Desenvolvimento pela Universidade de
Bolonha e doutor em Sociologia pelas Universidades de Mildo e Macerata, € pesquisador do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e membro da Editoria
Cientifica da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos” (HORTA NETO; JUNQUEIRA, 2016, p.
37).
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observamos anteriormente no Quadro 8.

Contudo, esse cenario muda a partir de 1995, quando o monitoramento da qualidade
da educacao — compreendida principalmente a partir de aspectos intraescolares como
desempenho dos alunos —, ganha forca e o didlogo com as redes de ensino é
reduzido. Apesar de ter varios indicadores, segundo Horta Neto e Junqueira (2016), o
teste cognitivo, baseado em estudos sobre avaliacdo de programas educacionais e
testes para grandes vestibulares, como os da Fundacao Carlos Chagas, foi o que deu
visibilidade ao Saeb, pois permitiu “medir”, pela primeira vez, em escala nacional, o

desempenho cognitivo dos alunos do ensino fundamental.

Outras alteracOes, relatadas por Pestana (2016) no sistema, em 1995, foram a
centralizacdo das atribuicdes no MEC, a diminuicdo das parcerias com Estados e
municipios e a execucado da aplicacédo dos testes por empresas contratadas, mediante
licitacdo nacional. Além disso, “...] a elaboracédo dos instrumentos e a analise dos
resultados passaram a ser realizadas por instituicdes que detinham a expertise na
area, ficando o Inep com a tarefa de acompanhar e fiscalizar o processo e divulgar os
resultados” (PESTANA, 2016, p. 78). Conforme pagina eletrénica do Inep (2019), em
1995, foi adotada para o sistema a metodologia de construcdo do teste e analise de
resultados denominada Teoria de Resposta ao Item (TRI). Dessa forma, a
comparabilidade entre os resultados das avaliagbes, ao longo do tempo, tornou-se
possivel. Além disso, nesse ano, houve também o levantamento de dados contextuais

por meio de questionarios.

A partir desses relatos de pesquisadores que acompanharam o desenvolvimento do
Saeb, podemos notar que essas modificacdes no sistema de certa forma responderam
as orientacdes que observamos no discurso da Unesco: monitoramento da qualidade
a partir de aspectos intraescolares, conforme destacado no Promedlac IV (UNESCO;
OREALC, 1990), com énfase no desempenho cognitivo, como observamos nos
Boletins n. 20 (UNESCO; OREALC, 1989), n. 24 (UNESCO; OREALC, 1991), n. 27
(UNESCO; OREALC, 1992); levantamento de dados contextuais, como orientado no
Boletim n. 24 (UNESCO; OREALC, 1991); elaboracdo das avaliacdes por
especialistas, como recomendado no Boletim 27 (UNESCO; OREALC, 1992);
estabelecimento de comparabilidade entre os resultados, o que ja era discutido desde
1980 (UNESCO; OREALC, 1998, n. 46).
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Dentro do Saeb, temos a Prova Brasil, primeira avaliacdo de desempenho cognitivo
consolidada em nivel nacional que se aproxima do nivel de alfabetizac&o infantil. Em
seus anos iniciais (1990, 1993, 1995), o Saeb chegou a avaliar, de maneira amostral,
conteulidos de Lingua Portuguesa e Redacgéo na 12 e 32 séries do ensino fundamental,
mas, em 1997, a avaliacdo passou a ser realizada somente no final dos dois ciclos
dessa etapa do ensino. Contudo, mesmo com toda campanha em prol da
disseminacéo da avaliacdo no periodo do PPE e no inicio do Prelac, até o ano de
2007, no Brasil, os dados nacionais sobre o rendimento dos alunos em alfabetizagéo
correspondiam apenas aos resultados de alunos de 4° série que realizavam a Prova
Brasil. Essa avaliacao, em vigor, que era oficialmente denominada Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc), compde o Saeb?*® ainda hoje, juntamente com a
Avaliacdo Nacional da Educacédo Béasica (Aneb), realizada por procedimento amostral.

Segundo o sitio do Inep, a Prova Brasil envolve os alunos do 5° ano (42 série) e 9° ano
(82 série) do ensino fundamental das escolas publicas que tém pelo menos 20 alunos
matriculados nessas séries/anos. Apresenta indices de rendimento dos alunos e
indicadores contextuais sobre as condi¢des extra e intraescolares. Fornece resultados
por unidade escolar e por rede de ensino. Seu principal objetivo “[...] € mensurar a
qualidade do ensino ministrado nas escolas das redes publicas, produzindo
informacdes sobre os niveis de aprendizagem em Lingua Portuguesa (Leitura) e em
Matematica [...]” (INEP, 2019, s. n.). Nesse momento, entdo, a avaliacdo do
rendimento em leitura do ensino fundamental no pais era feita apenas ao final dos

ciclos.

Em 1997, segundo Freitas (2007), a avaliagdo educacional ganha ainda mais relevo
e autonomia com a transformacao do Inep em autarquia federal pela Lei n.° 9.449, de
4 de marco de 1997. Esse instituto se consolidou, assim, como o 6rgao “mensurador-
avaliador” da educacdo no pais, e concentrou poder decisério e operacional nessa

area.

Instalou-se, desde entdo, uma estrutura organizacional e gerencial com vistas
a que esse 6rgdo se constituisse em centro especializado em avaliagédo e
informacédo educacional. A avaliacdo educacional ganhava com isso maior

40 Segundo sitio eletrénico do Inep, em 2019, as siglas ANA, Aneb e Anresc ndo serdo mais utilizadas
e todas as avaliacBes passarado a ser identificadas pelo nome Saeb, acompanhado das etapas, areas
de conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos (Disponivel em:
http://provabrasil.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb. Acesso em: 3 abr. 2019).



161

relevo e autonomia, 0 que seria cada vez mais evidente na atuagéo do Inep
e na importancia dessa atuac@o nas acdes do Executivo federal no setor
educacdo. Desde 1997, esse 0Orgdo passou a concentrar as agbes de
levantamento e analise de informag6es sobre a educacao brasileira e o fez
em articulacdo com o IBGE e o Ipea e associado a organismos internacionais
(Unesco, Orealc, OCDE), com vistas a ‘troca’ de experiéncias, a assisténcia
técnica ‘reciproca’ e ao ‘acesso’ a metodologias que permitissem a
comparacao internacional (FREITAS, 2007, p. 104).

Nesse sentido, podemos confirmar, também com base na pesquisa de Freitas (2007),
gue a Unesco, juntamente com outros organismos internacionais, se articula com o
orgao brasileiro responsavel pela avaliacéo, Inep, para intercambio de experiéncias e
oferecimento de assisténcia técnica com vistas a participacédo do Brasil em avaliagdes

de comparacao internacional.

No Brasil, durante a vigéncia da Declaracdo Mundial, conforme Unesco et al. (2000),
muitos progressos no plano quantitativo tinham sido alcancados, porém lacunas ainda
persistiam no ano 2000, “[...] pois os déficits que a educacgdo brasileira acumulou ao
longo de sua histéria requerem politicas permanentes de Estado, como também
exigem vigilancia constante da sociedade civil [...]” (UNESCO et al., 2000, p. 5). Nesse
sentido, os principais desafios que foram levantados com o marco de Dakar, para o
inicio do século, foram: a persisténcia de um grande namero de analfabetos absolutos
e funcionais; a expansao da educacéo infantil por conta da sua importancia para o
desempenho escolar subsequente; e o maior de todos, que seria a qualidade de
ensino (CONSED; UNESCO, ACAO EDUCATIVA, 2001).

Um dos compromissos assumidos em Dakar, o 3°, foi o de assegurar o engajamento
e a participacdo da sociedade civil na formulagdo, implementacdo e monitoramento
de estratégias para o desenvolvimento da educacdo. No Brasil, em 2006, temos o
movimento Compromisso Todos pela Educacédo, que dialoga com essa meta.
Segundo Saviani (2007b), inicialmente, o movimento apresentou-se como uma
iniciativa da sociedade civil e convocou a participagao de todos os setores sociais, no
entanto se constituiu, de fato, como um aglomerado de grupos empresariais com
representacdo e patrocinio de instituicdes, como o Grupo P&o de Agucar, Fundacgéo
Itad-Social, Fundagcédo Bradesco, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Itad Cultural,
Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario, Instituto Ayrton Senna, Banco ABN-Real, Banco

Santander, Instituto Ethos, entre outros. Esse movimento estabeleceu cinco metas:
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1. Todas as criancas e jovens de 4 a 17 anos deverdo estar na escola; 2.
Toda crianca de 8 anos devera saber ler e escrever; 3. Todo aluno devera
aprender o que é apropriado para sua série; 4. Todos os alunos deverao
concluir o ensino fundamental e o médio; 5. O investimento necessario na
educacéo basica devera estar garantido e bem gerido (SAVIANI, 2007b, p.
1244-1245).

Notamos, assim, na segunda meta desse compromisso, o estabelecimento de uma
idade (8 anos) maxima para que as criancas brasileiras tenham aprendido a ler e a
escrever. Apos alguns meses, esse movimento foi institucionalizado com a publicacao
do Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispunha sobre a implementacao
dessas metas pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, “[...] mediante
programas e ac0es de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizac&o social
pela melhoria da qualidade da educacédo basica”. A segunda diretriz apontada nesse
decreto se relaciona diretamente com a avaliagao da alfabetizagéo: “Il - alfabetizar as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame
periodico especifico” (BRASIL, 2007a, s.p.). Assim, com a institucionalizacdo do
movimento do Compromisso, além da previsdo maxima de idade para a alfabetizacéo
das criangas, acrescenta-se uma forma de aferir o alcance desse objetivo por meio de

exame periodico.

Nesse mesmo ano, 2007, foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE). Esse plano visava a “melhoria” da Educagao no Pais em um prazo de 15 anos,
com prioridade para a educacao basica. De acordo com Saviani (2007b, p. 1243), o
PDE assumiu plenamente a agenda do “Compromisso Todos pela Educacao”. Para o
autor, o plano se baseia ha mesma légica proposta: a “pedagogia de resultados”. Na

visao dele,

[...] o governo se equipa com instrumentos de avaliacdo dos produtos,
forcando, com isso, que 0 processo se ajuste as exigéncias postas pela
demanda das empresas.

E, pois, uma lgica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias, pelos
mecanismos das chamadas ‘pedagogia das competéncias’ e ‘qualidade total’.
Esta, assim como nas empresas, visa obter a satisfacéo total dos clientes e
interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam s&o prestadores de servico;
0s que aprendem sdo clientes e a educacdo € um produto que pode ser
produzido com qualidade variavel.

No entanto, de fato, sob a égide da qualidade total, o verdadeiro cliente das
escolas é a empresa ou a sociedade e os alunos sao produtos que 0s
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estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes (SAVIANI, 2007b, p.
1252-1253).

Assim, 0s empresarios estabeleceram metas para alcancar seu ideal de qualidade
educacional no Brasil, que foram assumidas pelo Ministério da Educacéo, juntamente
com uma perspectiva mercadologica da educacgdo. Dentro do conjunto de acdes do
PDE, é estabelecido o Ideb como recurso técnico para monitoramento do Plano. Na
visdo de Horta Neto, Junqueira e Oliveira (2016), com a criacao do Ideb, em 2007, o
Governo Federal fincou as bases para a entrada dos conceitos de responsabilizacéao
e de mobilizacdo social. Esse indicador é o resultado da combinacédo de dois outros
indicadores: a) pontuagdo media dos estudantes em exames padronizados ao final de
determinada etapa da educacdo basica; e b) taxa média de aprovacao dos estudantes
da correspondente etapa de ensino (FERNANDES, 2007).

Juntamente com o PDE e com o Plano de Metas, em 24 de abril de 2007, foi instituida,
pela Portaria Normativa n.° 10, a Avaliacdo de Alfabetizacdo "Provinha Brasil”. A
Provinha foi criada para cumprir a meta de verificar periodicamente se as criancas
estdo alfabetizadas aos oito anos de idade. A portaria estabeleceu que a
responsabilidade pela estruturacdo da avaliacdo € do Inep e dispde, em seu art. 2°,

0S seguintes objetivos:

[...]

a) avaliar o nivel de alfabetizacéo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino,
prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades de aprendizagem; e

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e redugdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educacéo nacional (BRASIL, 2007b).

Nesse sentido, o programa Provinha Brasil se revela como apenas um diagndstico,
no sentido de evitar uma identificagao tardia das dificuldades de ensinoaprendizagem
da lingua materna. No entanto, os documentos do Kit da Provinha orientam os
docentes a adequar suas praticas alfabetizadoras a melhoria de resultados nessa
avaliacdo (ENDLICH, 2014). Desse modo, esse programa tem potencial de contribuir
para que a alfabetizacdo nas escolas brasileiras se guie pelos seus pressupostos

sobre a apropriacdo da linguagem.
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Nesse exame, a alfabetizacdo é tomada como apropriacao do sistema de escrita e é
avaliada, principalmente, como identificacdo de unidades menores da lingua, como
letras, silabas e fonemas. A leitura esta ligada ao letramento, como concebido nos
pressupostos do programa, e é aferida ora como decodificagdo de palavras e frases
descontextualizadas, ora como apreensao de significado predeterminado no texto. A
escrita somente € avaliada no ano de 2008 e por meio de itens que solicitavam
codificacédo de palavras e frases ditadas pelo aplicador. Desse modo, entendemos que
a Provinha Brasil contribui para a subtracdo das potencialidades politicas e

transformadoras do aprendizado da lingua materna no Pais.

No ano de 2007, além do langamento do PDE e da criagdo Provinha Brasil, temos a
publicacdo do documento Alfabetizac&o Infantil: os Novos Caminhos, da Camara dos
Deputados. Esse relatério foi apresentado no Seminario O Poder Legislativo e a
Alfabetizacao Infantil: os Novos Caminhos, realizado em 15 de setembro de 2003. A
Comissdo de Educacéo e Cultura, responsavel pelo documento, era composta por
uma diretoria — Gastdo Vieira (presidente), Maria do Rosario (12 vice-presidente),
Frank Aguiar (2° vice-presidente) e Oswaldo Reis (3° vice-presidente) — e tinha como
membros titulares mais 20 deputados(as).** Os membros do Grupo de Trabalho eram
especialistas em Psicologia, com excec¢ao do coordenador que era um pos-doutor em

pesquisa educacional:
Claudia Cardoso Martins — Ph.D. em Psicologia
Fernando Capovilla — Ph.D. em Psicologia Experimental
Jean-Emile Gombert — Doutor em Psicologia Genética

Jodo Batista Araujo e Oliveira — coordenador do relatério — Ph.D. em Pesquisa

Educacional 42

41 Alex Canziani, Alice Portugal, Ariosto Holanda, Atila Lira, Angelo Vahoni, Antonio Bulh&es, Antdnio
Carlos Biffi, Antonio José Medeiros, Carlos Abicalial, Clodovil Hernandes, Clévis Fecury, Fatima
Bezerra, Ivan Valente, Jodo Matos, Joaquim Beltrdo, Lelo Coimbra, Paulo Rubem Santiago,
Professor Setimo, Raul Henri, Waldir Maranhao, Lobbe Neto, Neri Geller, Nice Lobao, Nilmar Ruiz,
Paulo Renato Souza, Professor Ruy Pauletti, Rogério Marinho e Severiano Alves.

42 Jodo Batista Araudjo e Oliveira, coordenador do relatério. E autor do Programa Alfa e Beto de
Alfabetizacdo e responséavel pela adaptacdo do Método Dom Bosco para alfabetizar criangas
multirrepetentes.
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José Carlos Junca de Morais — Doutor em Ciéncias Psicologicas
Marilyn Jaeger Adarns — Ph. D. em Psicologia Cognitiva e do Desenvolvimento

Roger Beard — Ph.D. em Psicologia

O texto traz a avaliacdo externa como recomendacao e tem como objetivo, “[...] a partir
de estudos sobre alfabetizacdo no Brasil e em outros paises, apresentar sugestdes
para o aprimoramento da legislacdo e das politicas que afetam as préaticas de
alfabetizagdo no Brasil” (BRASIL et al., 2007, p. 17). Os autores do documento
definiram a alfabetizacdo como ciéncia experimental e o conhecimento cientifico como
universal, o0 que motiva buscar, na experiéncia de outros paises, como Inglaterra,
Franca e Estados Unidos, elementos para pensar a alfabetizagcdo no Brasil. Na visdo
da comissao, “...] o desenvolvimento da consciéncia fonémica e o dominio do
principio alfabético devem constituir a base de qualquer programa de alfabetizagao”
(BRASIL et al., 2007, p. 43). Acrescenta que o desenvolvimento dessas habilidades
deve ser assegurado pelos programas de alfabetizacdo, mas esclarece que elas

podem ser aprendidas em casa, pela televisdo, na pré-escola ou na escola.

O relatério contém uma critica aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs),
lancados em 1997, e a forma como concebiam a alfabetizac&o, pois ndo davam a
devida importancia ao conhecimento das correspondéncias entre letra e som para o
processo de alfabetizacdo. Na visdo dos autores do relatério, orientacdes gerais,
como propunham os Parametros, ndo eram suficientes. Para eles, “[...] as préticas de
ensino recomendadas pelos PCNS néo representam as melhores técnicas e praticas
reconhecidas mundialmente para a alfabetizagao de criangas” (BRASIL et al., 2007,
p. 146).

Observamos, a despeito de nossas divergéncias com os principios defendidos no
relatério, que a critica a perspectiva construtivista adotada na producéo aos PCNs, de
certa forma, mostra discordancia com os discursos da Unesco, que apontavam o
construtivismo como suporte tedrico para pensar a educacdo na Ameérica Latina e no
Caribe do novo milénio. Nao obstante, como observa Saviani (2007a), efetivamente,
0 construtivismo, como concebido nesse contexto, reformulado e resumido a atividade
do individuo como principio fundamental na construgdo do conhecimento, pode ser

combinado com diferentes abordagens pedagdgicas.
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O documento faz uma comparacao entre a situacao brasileira e a situacdo de paises
“mais avangados em termos de educagao”, e diz que a situagao de nosso pais era, no
minimo, preocupante. Segundo descricdo do documento, esses paises tém uma
definic&o clara do que € a alfabetizagdo e como deve ser desenvolvida em cada série.
Além disso, baseiam suas politicas praticas e métodos em critérios cientificos
passiveis de comprovacdo, desenvolvem avaliacdo sisteméatica e permanente de
resultados especifica da alfabetizacdo e usam sistematicamente o método fonico.
Dentre outros elementos, destacam também a preparacdo e capacitacdo adequada
de professores e o uso de livros didaticos, inclusive cartilhas, e outros modelos e

orientacdes estruturados para orientar o trabalho em sala de aula.

Na parte de recomendacdes, os autores elencam condicbes que consideram
importantes para assegurar um sistema educacional de qualidade, enfatizando que

todas elas deveriam estar asseguradas ao mesmo tempo:

Com relagéo a professores:

e requisitos de formacéo, certificacdo, salarios, carreiras;

e programas de ensino com definicdes claras dos padrdes de desempenho
esperados para cada série escolar;

o avaliagdo externa associada com mecanismos eficazes de superviséo,
controle e incentivos;

e regras sobre alocacgdo de recursos e usos - inclusive recursos destinados a
aquisicdo de material escolar.

Com relagéo a gestédo escolar:

e regras referentes a alocagéo de recursos adequados e suficientes e ao seu
uso;

e autonomia para a escolha de abordagens e métodos pedagdgicos pelas
escolas, a partir de programas de ensino cujos resultados sejam avaliados
sistematicamente por mecanismos externos de avaliago;

e gestdo escolar eficaz;

e participacéo e envolvimento efetivo dos pais no apoio as atividades escolares;

e condicdes e incentivos para que escolas e professores utilizem dados sobre
seu desempenho para superar as dificuldades (BRASIL et al., 2007, p. 161).

Assim, a avaliacdo externa, com definicdo clara de padrbes de desempenho e a
utilizacdo de seus dados, € tomada como fundamental para as futuras politicas
voltadas para a alfabetizacdo. Entendemos que esse relatdrio representou uma das
referéncias para o inicio das avaliagbes do periodo da alfabetizacdo no Brasil. A

apresentacao da edicdo de 2007 ja declara que o grupo do Centro de Politicas
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Publicas e Avaliacéo da Educacéo (Caed),*® da Universidade Federal de Juiz de Fora,
estava desenvolvendo um teste para avaliar competéncias da alfabetizacéo

preconizadas como essenciais no relatorio.

Os autores declaram nao esperar “[...] um aplauso entusiastico ao relatério” (BRASIL
etal., 2007, p. 164), pois sabem que, no campo da alfabetizacéo, ndo ha unanimidade,
assim como em qualquer area cientifica. Apesar de compreenderem que o problema
da alfabetizacdo no Pais é também socioecondmico, eles entendem que é um
equivoco reduzir a discussdo a uma questdo ideoldgica de direita ou esquerda, de

politica partidaria ou de supostos interesses de mesquinhos editores de livros.

No entanto, ao qualificarem os trabalhos de outros paises como baseados em
evidéncias cientificas e polarizar ciéncia e ideologia, desqualificam a histéria de
pesquisa brasileira no campo da alfabetizacdo. Entendem assim que o método é
neutro e que a alfabetizacdo ndo tem sentido ideoldgico. Porém, o éxito que relatam
sobre as experiéncias de outros paises ndo é unanimidade. No livro, Vida e morte do
grande sistema escolar americano: como 0s testes padronizados e o modelo de
mercado ameacam a educacado, de Diane Ravitch, historiadora e formuladora de
politicas, ha severas criticas as reformas baseadas na l6gica de mercado que
minaram a educac¢do publica nos Estados Unidos (RAVITCH, 2011). Contudo, para
os autores do relatério, esse modelo seria 0 mais adequado para a educacao no Brasil,

com avaliacdo sistematica e periddica dos resultados dos alfabetizandos.

Assim, com os baixos indices resultantes do Saeb e com as demandas internacionais
e do empresariado brasileiro por mais informacdes sobre alfabetizacdo, havia no
Brasil uma lacuna a ser preenchida com dados de rendimento escolar das criancas
em fase de alfabetizac&o inicial. Logo, buscou-se a antecipacdo das avaliagdes
padronizadas na vida escolar das criancas brasileiras. A Provinha foi instituida em
2008 como um teste meramente diagndstico e a ANA foi criada em 2013 j& como

integrante do Saeb em conjunto com o Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade

43 Segundo o site da instituicdo, o Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (Caed/UFJF) é referéncia nacional na execucédo de programas
de avaliagcdo educacional, na formacdo de especialistas na area de gestdo da educacao publica e
no desenvolvimento de tecnologias de administracédo escolar. O Caed atua com o Governo Federal,
Estados, Municipios, instituicdes e funda¢cBes na realizacdo de avaliagdes de larga escala com a
producdo de medidas de desempenho e na investigacdo de fatores intra e extraescolares
associados ao desempenho. Tem como objetivo principal oferecer dados e informacdes Uteis para
subsidiar as acdes de melhoria da qualidade da educacéo (CAED, 2019, s. n.).
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Certa.

Essas duas avaliacdes dialogam com o modelo proposto por Stafford A. Griffith, em
artigo publicado na revista Prelac n° 3 (OREALC, 2006), como j& mencionamos no
item 3.4. Esse autor sugere duas dimensGes complementares para a avaliacao
educativa. A primeira seria relativa, composta por um teste diagnéstico e outro
somativo, assim como prevé o Programa Provinha Brasil. A segunda, chamada de
absoluta, avaliaria apenas o resultado final de uma série e teria a funcao de determinar
o cumprimento dos objetivos estabelecidos para a aprendizagem dos estudantes,

configurando uma prestacao de contas a opiniao publica, como a ANA.

Como também ja citamos no item 3.3 deste relatorio, conforme Nancy Birdsall
(OREALC, 1998, n. 46), vice-presidente do BID, a recomenda¢do aos ministros da
educacdo eram avaliacbes anuais. Nesse sentido, compreendemos uma das
motivacdes para a criagdo de uma avaliacao da alfabetizacdo, uma no ano de 2008 e
outra no ano de 2013, para fornecer dados sobre rendimentos dos alunos no 2° e 3°
ano do ensino fundamental. Era necesséario aumentar a frequéncia das avaliacoes,
principalmente no periodo de alfabetizacdo que, como ja discutimos, é tomada como

imprescindivel para aprender a aprender e continuar aprendendo ao longo da vida.

Segundo documento-base (INEP, 2013, p. 7), “[...] a ANA pretendeu fazer um
diagnostico amplo do processo de alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras [...]"
para além de testar a aquisicdo de saberes pelas criangas nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica do ciclo de alfabetizacdo. A expectativa anunciada é “[...]
avaliar aspectos de contexto que envolvam a gestdo escolar, a infraestrutura, a
formacdo docente e a organizacdo do trabalho pedagdgico, entendidos como
aspectos intervenientes no processo de aprendizagem [...]" (INEP, 2013, p. 7). Para
tanto, envolve a aplicacdo de questionarios a gestores e professores e testes
destinados a aferir os niveis de desempenho em alfabetizacéo e letramento em Lingua
Portuguesa e em Matematica. No caso de Lingua Portuguesa, o teste € composto de

17 itens objetivos de multipla escolha e 3 itens de producéo escrita.

O documento da ANA (INEP, 2013) informa que os resultados sao divididos em dois

aspectos, condicoes de oferta e desempenho dos alunos, e “[...] serdo informados por
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Instituicdo de Ensino, Municipio e Unidade Federativa, e sera publicado um indice de
alfabetizacao referente as condigdes aferidas em nivel nacional [...]" (INEP, 2013, p.
8). O entendimento € que, ao trazer a avaliacdo e seus resultados para a unidade
escolar, serdo oferecidos subsidios para a orientacdo das préaticas pedagodgicas, para
o Projeto Politico-Pedagdgico, para o0s processos de gestdo e para O

acompanhamento do trabalho de alfabetizacdo (INEP, 2013).

Contudo, notamos, na divulgacéo dos resultados, principalmente pela midia brasileira,
grande énfase no desempenho dos alunos, desconsiderando os elementos de
contexto. Como exemplo, podemos citar as manchetes de sites de grande acesso, de
emissoras de televisdo aberta: “Norte e Nordeste registram piores resultados na
avaliacdo de alfabetizacdo do MEC: Areas avaliadas foram leitura, escrita e
matematica em provas aos alunos do 3° ano”;** “Avaliacdo sobre alfabetizacdo em
escolas publicas preocupa o MEC: numeros mostram que grande parcela de
estudantes termina o terceiro ano da educacao fundamental sem saber o basico de
matematica e portugués”.*®> Assim, muitas vezes, os resultados aparecem a grande

parte da populacdo sem serem contextualizados.

O relatério Educacdo para Todos (2000-2015) do Brasil 6 — uma espécie de
“Prestacéo de contas”, que apresentou um balanco dos avangos obtidos em relagcao
a cada uma das seis metas de Dakar, e o caminho seguido pelo pais desde 2000, as
politicas e os programas implementados e seus principais resultados — cita o Pnaic
como iniciativa para melhoria da qualidade da oferta, com o objetivo de enfrentar o
desafio do baixo rendimento na aprendizagem dos alunos. Segundo consta no
relatério, produzido a pedido da Unesco, para o ciclo de alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa, o Pnaic contou com a adesdo, em 2013, dos 27 Estados e 5.420
municipios, para formacao de mais de 319 mil professores alfabetizadores. Destacou

também a participacao de mais de 2,3 milhdes de criancas na primeira edicdo da ANA

44 Manchete do Portal R7, ligado a Record. Disponivel em: https://noticias.r7.com/educacao/norte-e-
nordeste-registram-piores-resultados-na-avaliacao-de-alfabetizacao-do-mec-17092015. Acesso em:
18 out. 2017.

45 Manchete do G1, dentro do site do Jornal Nacional, da Rede Globo. Disponivel em:
http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2015/09/avaliacao-sobre-alfabetizacao-em-escolas-
publicas-preocupa-o-mec.html. Acesso em: 18 out. 2017.

46 Aproximando-se o prazo para atingir as seis metas do Educacédo para Todos (2000-2015), a Unesco

solicitou aos paises que produzissem um relatério nacional para apresentar os resultados alcancados
no periodo, as estratégias utilizadas, bem como os desafios para o periodo p6s-2015.
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no mesmo ano. Com relacéo a avaliacdo e monitoramento, séo relatados

[...] avancos na criagdo de um robusto sistema de avaliagdo de larga escala
no &mbito federal, por meio do Saeb, tem como resultado a obteng&o de uma
base de dados valiosa, que vem permitindo aos planejadores e gestores
publicos a melhor aplicacdo dos recursos e a capacidade de estabelecer
metas de curto, médio e longo prazos, como bem faz o Ideb (BRASIL; MEC,
2014, p. 81).

Assim, podemos, mais uma vez, observar que, dentre outras agbes, 0
desenvolvimento do sistema de avaliagdo em larga escala no ambito federal é
resposta aos compromissos assumidos nos eventos conduzidos pela Unesco. Além
das avaliagcdes nacionais, em nivel internacional, segundo sitio do Inep, o Brasil
participa de vérios indicadores mundiais, dentre eles: Programa de Indicadores
Mundiais da Educacéao (WEI), do inglés, World Education Indicators, Pesquisa sobre
Escolas Primarias (WEI-SPS), Programa de Indicadores dos Sistemas Educacionais
Nacionais da OCDE (Ines, do inglés, Indicators of Educational Systems) e Projeto
Regional de Indicadores Educacionais da Cupula das Américas (Prie). Esses

indicadores auxiliam na criacdo de metas internacionais para o pais.

Outro aspecto destacado no relatério, relacionado com a qualidade na educacéo, € a
criacao de padrdes, como a elaboracdo das Matrizes de Referéncia para as disciplinas
e séries avaliadas pelo Saeb, assumindo-se que “[...] estas representam o esforco de
definicdo de objetivos fundamentais e conteddos minimos estabelecidos para os
diversos niveis de ensino” (BRASIL, 2014, p. 65). A orientacdo de definir padrdes
nacionais de curriculo com competéncias e habilidades basicas, como apontamos, foi
bastante destacada nos discursos do Prelac, como necessaria para garantir equidade
ao ensino ofertado a todos os estudantes. Ou seja, para responder a demanda de
definicdo de padrdes curriculares, nesse momento, as matrizes elaboradas para as
provas que compunham o Saeb sao declaradas como conteddos minimos a serem
aprendidos e ensinados nas escolas brasileiras, a despeito dos PCNs, que vigoravam

naquele momento.

Um dos efeitos nocivos das avalia¢cdes padronizadas, como afirma Freitas (2011), € o
estreitamento curricular. Nesse sentido, o curriculo passa a ser centralizado naquilo
que seréa avaliado, em detrimento das demais aprendizagens necessarias a formacao

das criancgas, adolescentes e jovens que frequentam as escolas publicas. O autor faz
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uma critica ao estabelecimento desses conhecimentos basicos, pois, na promessa
futura de uma real formacéo para a juventude, a escola suprime elementos de analise
critica da realidade e passa a ensinar “[...] um corpo de habilidades basicas de vida,
suficiente para atender aos interesses das corporacoes e limitado a algumas areas de
aprendizagem restritas (usualmente leitura, matematica e ciéncias) [...]" (FREITAS,
2011, p. 12). Nessa perspectiva, as avaliacdes da alfabetizacdo no Brasil também tém
contribuido para a reducdo dessa aprendizagem a aquisicdo de habilidades
mecanicas de decodificacdo e codificacéo, conciliada com o uso funcional da leitura e

da escrita.

Desse modo, foram adotadas véarias acdes em nosso pais condizentes com as
orientacdes dos discursos da Unesco, para demonstrar disposi¢cdo de cumprir
objetivos definidos nos projetos e compromissos assumidos nos eventos
internacionais promovidos por essa agéncia. Foram feitas iniciativas que envolvem
marcos legais e institucionais; instrumentos de planejamento, financiamento e
avaliacdo; insumos para assegurar o acesso e a qualidade da oferta; e mecanismos
de participacdo e mobilizacdo da sociedade civil (BRASIL; MEC, 2015). Essas
iniciativas, desenvolvidas a partir das respostas tecidas no contexto de nosso pais,
dialogaram com as orienta¢des da Unesco. As respostas das politicas brasileiras aos
discursos da Unesco, pelo menos em matéria de avaliacdo da alfabetizacdo, mostram-

se majoritariamente de concordancia e de tentativas de observar suas orientagoes.

Entretanto, como ressaltamos, essas determinacdes néo séo transpostas diretamente
aos programas de avaliagdo. Podemos citar outras respostas a essas avaliagdes que
nao de aceitacdo. Dada a importancia das pesquisas académicas para pensarmos
sobre os rumos das politicas em nosso pais, retomamos o didlogo com os demais
pesquisadores que se debrucaram sobre as avaliacdes da alfabetizacdo no Brasil. A
partir de nossa leitura das pesquisas brasileiras explanadas no Capitulo 1, realizamos

alguns questionamentos.

Em primeiro lugar, podemos afirmar, com base nas pesquisas realizadas que as
avaliacbes da alfabetizacdo no Brasil efetivamente contribuem para a pratica dos
professores? O que os docentes nos dizem, de acordo com as investigacdes, é que

as avaliacOes padronizadas desconsideram o contexto de diversidade em que 0s
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processos de ensinoaprendizagem ocorrem, 0 que inviabiliza qualquer aporte para

aprimoramento do ensinoaprendizagem.

Sobre essa questao, Silva (2014) nos relata a imcompatibilidade das propostas
pedagogicas das escolas de seu municipio (Caceres/MT), que priorizam um processo
qualitativo de avaliacdo, com a proposta pontual e autoritaria da Provinha Brasil. Mota
(2013) apresenta, em um contexto de violéncia no municipio de Duque de Caxias/RJ,
tentativas de instaurar um trabalho coletivo, afetado por momentos de aplicagéo de

prova em que impera o individualismo.

As narrativas registradas pelos pesquisadores mostram ainda uma tendéncia ao
treinamento das criancas para alcancar melhores pontuacdes nos testes e um
esvaziamento das experiéncias com a linguagem. Appolinario (2015) nos relata que
essas repercucdes tém adentrado até na educacdo infanti. Mesmo aqueles
pesquisadores que se posicionaram favoraveis as avaliagées, como Maia (2010), ndo

afirmaram observar suas contribuicdes para as praticas alfabetizadoras.

Com relacéo a funcao de fornecer a base para tomada de decisdes mais proximas ao
contexto micro, tdo exaltada como beneficio das avaliacdes nos discursos da Unesco:
as avaliacOes da alfabetizacdo propostas no Brasil ttm cumprido esse papel? N&o
podemos afirmar isso, a partir das pesquisas que estudamos. Pelo contrério,
Hortaneto (2013), por exemplo, evidencia que os testes padronizados se tornaram um
fim em si mesmos e tiveram pouca influéncia sobre as politicas educacionais voltadas
para o ensino fundamental. Pott (2013) também confirma, no municipio de
Dourados/MS, a ndo apropriacdo do diagnéstico da Provinha Brasil na gestdo da
alfabetizacdo. Ja Arosa (2013) afirma que o discurso da busca por resultados adotado
pelo Governo Federal tem suplantado tentativas municipais de debate educacional no

Estado do Rio de Janeiro.

Ora, se as avaliacbes ndao tém mostrado contribuicdes para as praticas docentes
alfabetizadoras, nem para as decisbes politicas descentralizadas, e ainda se
fundamentam em concepcdes de alfabetizagdo, no minimo, polémicas entre os
estudiosos brasileiros da area, porque o Governo Federal instituiu a Provinha Brasil e

a ANA? Nossa pesquisa nos permite inferir que as avaliacdes da alfabetizacéo infantil
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foram criadas principalmente com a finalidade de atender a demandas de organismos
financiadores, amplamente difundidas pela Unesco. Assim, a regulacéo federal dos
resultados em testes padronizados € condicdo para manter e pleitear verbas de
grandes agéncias. Nesse bojo, também contribuem para a preparagdo interna para

avaliacdes comparativas em ambito internacional.

Ao realizar a leitura dos documentos da Unesco, parece-nos muito mais que 0
principal objetivo dessas avaliacGes é prestar contas a investidores estrangeiros, se
nossas criancas estédo aprendendo a decodificar e se estdo sendo formadas com base
em princicios mercadoldgicos desde a infancia: a competitividade, a classificagéo, o
individualismo. Essa é a qualidade que elas intentam garantir para a alfabetizacéo.
Desse modo, observamos, em nosso pais, o desenvolvimento de testes que
pretendem, de forma objetiva e monologica, medir o resultado de um processo que é
subjetivo e dinadmico: a apropriacdo da lingua materna. Como “enunciador
contemplador”, as propostas desses exames buscam contemplar uma “coisa” muda e
emitir enunciado sobre ela (BAKHTIN, 2003). Todavia, 0 sujeito ndo pode ser
compreendido como “coisa”, pois, como sujeito, ndo pode tornar-se mudo e, “[...]
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico”
(BAKHTIN, 2003, p. 400).

Em nossa visdo, a aprendizagem ndo pode ser percebida por meio de niveis ou
escalas matematicas, desconsiderando o0s contextos em que ela acontece, as
experiéncias e a diversidade dos sujeitos envolvidos. A democratizacao da leitura e
da escrita no Brasil tem mais chances de ser alcangada com a promog¢édo de um
trabalho coletivo, de ambientes de respeito e solidariedade, do reconhecimento do
outro como diferente e ndo de individualismo, competitividade, classificacdo e

padronizacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para o0 alcance de nosso objetivo de pesquisa — compreender, ativa e
responsivamente, os discursos da Unesco em prol da avaliacdo da alfabetizacao na
América Latina e no Caribe, no periodo 1980-2012, e como dialogaram com o
desenvolvimento das avaliac6es padronizadas da alfabetizacdo de criancas no Brasil
— 0 caminho escolhido, a partir do referencial teérico bakhtiniano, foi investigar os
documentos por meio de elementos que acreditamos serem fundamentais na sua
constituicdo: autoria, destinacdo, contexto de producao e estratégias. Concentramos,
assim, nossos esforcos nos textos de dois projetos da Unesco desenvolvidos na
regido durante o periodo em estudo: o PPE (1980-2000) e o Prelac (2002-2017), que
demonstramos se relacionarem dialogicamente com o desenvolvimento das

avaliacbes padronizadas da alfabetizacdo em nosso Pais.

Nesta pesquisa, defendemos a tese de que os discursos publicados pela Unesco,
majoritariamente, sado fundamentados em uma concepcdo de educagdo como
investimento financeiro e de alfabetizagdo como competéncia necessaria para o
modelo de cidadado desejado pelo mercado (que possa aprender a aprender, aprender
ao longo da vida e utilizar as ferramentas da linguagem, principalmente a leitura, de
modo pratico e funcional). As estratégias mais eficazes de propagacdo desses
discursos foram os eventos promovidos pela entidade em que os Estados-membros
participantes assumiram compromissos em torno de metas condizentes com ideais de

organismos internacionais defensores da ordem capitalista.

Além desses compromissos, 0s projetos PPE e Prelac e suas publicacfes periddicas
objetivaram auxiliar os paises na adequacéo de suas politicas educacionais e manter
esse discurso sempre em circulagdo, principalmente junto aqueles que tém papel
estratégico na tomada de decisGes nos paises. As acles realizadas no Brasil, em
termos de avaliacéo da alfabetizacdo, a seu modo, dialogaram com os enunciados da
Unesco que a enalteciam como ferramenta de gestdo. Isso se mostra pela
implementagdo de avaliagbes com periodicidade cada vez menor para aferir o
rendimento das criancas e com fundamento em uma perspectiva de alfabetizacdo que

se distancia de seu potencial critico e dialogico.
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Notamos que os discursos publicados pela Unesco se basearam na ideologia
neoliberal dos organismos internacionais defensores da ordem capitalista mundial,
que entendem a educacdo como nhegoécio que produz determinados tipos de
alunos/cidaddos desejados. Seus investimentos nesse negoécio precisam ser
acompanhados para que essas entidades se certifiquem de que seu capital gerara um
retorno lucrativo. A Unesco cumpriu esse papel de orientadora dos paises,
principalmente perante os dirigentes e técnicos dos governos, promovendo os ideais
neoliberais de educacdo. Junto com a imposi¢do de avaliagBes sisteméticas, esses
organismos desejam interferir, inclusive, na forma como a educacéo e outros servicos
sociais € gerida, tendo a descentralizacdo administrativa e a busca pela “qualidade”

como suas principais orienta¢des no periodo de vigéncia do PPE.

A descentralizacdo administrativa, implantada em muitos paises, inclusive no Brasil,
vem com aparéncia de democratizacdo, de participacéo de toda a sociedade civil, dos
Municipios e Estados nas decisbes educacionais que, conforme os discursos
estudados, seriam efetivadas de maneira mais proxima de seu contexto. Contudo, a
descentralizacdo se torna mais um pretexto para promover a necessidade de
avaliacao do rendimento, com os argumentos de que serviria para auxiliar os gestores
locais no planejamento e de que garantiria a equidade na educacao ofertada para

todas as criangas.

A partir do marco de Dakar, a Unesco consolida seu papel de coordenar e monitorar
0 cumprimento dos compromissos assumidos pela comunidade global. Para colocar
em acao as metas de Educacédo para Todos renovadas em 2000, a organizacao
desenvolve, na América Latina e no Caribe, o Prelac. Os focos estratégicos desse
projeto sdo cinco: conteudos e praticas, professores, cultura das escolas,
aprendizagem ao longo da vida e responsabilidade social pelo desenvolvimento e
resultados. Destacamos a grande énfase do discurso do projeto na participacdo da
sociedade civil na gestdo educativa em todas as instancias. Professores, alunos e
familias sé@o considerados como importantes atores do processo educativo,

principalmente os docentes que sédo colocados como protagonistas.

Para viabilizar essa participacdo de diferentes atores da sociedade, justifica-se a

disponibilizacao de informacgdes relevantes, significativas e atualizadas. Portanto, sao
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necessarios indicadores e estatisticas educacionais que também considerem o
contexto socioecondmico, cultural e educacional, além de resultados. O protagonismo
docente também se torna argumento, nos discursos do Prelac, para a
responsabilizacdo dos professores pelos resultados dos estudantes: a avaliagao de
desempenho dos docentes € apresentada como um incentivo e justificada pela

importancia do papel desse profissional para a educacéo.

Nesse sentido, a participacdo da sociedade nas decisbes educacionais e 0
protagonismo de professores, familias e alunos se consolidam nos compromissos
assumidos em Dakar e no Prelac. Para auxiliar nessas decisdes e para prestar contas
a sociedade, a avaliacdo e o monitoramento sdo tomados como essenciais. No
entanto, essa defesa de participacdo e informacéo publicas se torna uma falacia, pois,
efetivamente, o foco das politicas € definido no ambito de organizacdes internacionais
(Unesco) e regionais (Orealc). Assim, o debate publico em cada nacao, em torno dos
fins da educacao e das opc¢des politicas, quando realizado, acaba sendo sobrepujado
pelas orientacdes de grandes agéncias.

As avaliacdes de rendimento dos alunos sdo demandas de organismos internacionais
financiadores de paises em desenvolvimento, apoiadas e propagadas pela Unesco.
Em seus discursos, ela busca transparecer um “consenso” a respeito da necessidade
de avaliacdo e de como ela deve ser feita, mas esse € um “consenso” induzido por
essa Organizacdo. Como explica Dussel, “[...] O consenso deve ser um acordo de
todos os participantes, como sujeitos, livres, autbnomos, racionais, com igual
capacidade de intervencédo retérica [...]” (DUSSEL, 2007, p. 27). Contudo, como
notamos durante a pesquisa, as condicionalidades ligadas aos financiamentos e
empréstimos aos paises, por parte de agéncias financiadoras, contribuem
grandemente para que 0S governos tomem como necessarias mudangas na forma

como as politicas educacionais sdo conduzidas.

Nos enunciados referentes ao Prelac, a Unesco se coloca mais claramente como
mediadora entre os paises e 0s 6rgaos de financiamento, necessitando de “dados”
para conseguir recursos para o0s Estados-membros. Assim, percebemos a
consolidagéo do papel da Unesco na defesa de padrbes nacionais e regionais, na

padronizacao e conducédo das analises de comparacao de resultados entre os paises
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regional e internacionalmente.

Com o estabelecimento de avaliagdes de rendimento comparativas entre nacgoes,
tanto regional quanto internacionalmente, sdo definidos contelldos minimos a serem
ensinados, que vao influenciando os curriculos nacionais. Para Afonso (2013), as
avaliacdes internacionais comparativas precisam homogeneizar, ou seja, padronizar,
para depois comparar e, por fim, acabam justificando as desigualdades entre paises
com estatutos profundamente diferenciados no mesmo sistema mundial. Ao mesmo
tempo, nesse ideario, a competivitidade € tomada como incentivo para melhoria nos

paises e as avaliacbes comparativas regionais e internacionais se disseminam.

Essa comparacdo e competicdo entre nacbes, como apontado por Afonso (2013),
configuram uma segunda fase do Estado avaliador. Na visdo desse autor, a adesao
dessas avaliacdes por parte de paises periféricos e semiperiféricos deve-se, dentre
outros fatores, a crenca de que h&a um Unico modelo de referéncia baseado no padrao
dos paises mais desenvolvidos e competitivos, “[...] supostamente mais cultos e mais
educados [...]” (AFONSO, 2013, p. 277).

Duarte (2011) afirma que discurso hegeménico sobre educacdo cumpre a tarefa de

esconder as contradicbes do projeto neoliberal contemporaneo de sociedade,

transformando a superacgéo de problemas sociais em uma questéo individual:
[...] H& que se difundir a ideia de que o desemprego e o constante adiamento
da concretizagdo da promessa de fazer o Brasil ingressar no Primeiro Mundo
sdo consequéncias da ma formagédo dos trabalhadores, da mentalidade
anacronica difundida por uma escola ndo adequada aos novos tempos, com
seus conteudos ultrapassados, sem criatividade e sem espirito de trabalho
coletivo e ainda uma comunidade de pais que ndo arregaca as mangas para

trabalhar em permanente mutiréo de recuperacéo e preservacao das escolas
do bairro [...] (DUARTE, 2011, p. 55).

A estreita relacdo entre educacédo e desenvolvimento econémico foi um dos eixos
fundamentais do PPE, expressa com maior forca nos anos 1990. Essa relagéo
comecou a ser fundamental dentro da concepcao liberal, como explica Luiz Antonio
Cunha (1977). Em sua obra sobre educacdo e desenvolvimento social no Brasil, 0
autor mostra como pensamentos sobre a educacdo, formados nos séculos XVII e
XVIIl, na Europa, como os de John Locke (1632-1704) e Denis Diderot (1713-1784),
ainda ressoam fortemente no século XIX e acrescentamos no século XXI. Esses

pensadores liberais afirmavam a propagacao da educacdo como possibilidade de
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contribuir para a justica social, levando a sociedade a ser hierarquizada com base no
mérito individual.
Esses liberais (que ndo eram exatamente tedricos da educacdo) ainda viam
com restricdes (Locke), com idealismo roméntico (Rosseau), de modo
conservador (Voltaire) ou com otimismo (Diderot) o papel que o liberalismo

reservava a educacao, qual seja, a educagao como instrumento de ascensdo
social e equalizacdo de oportunidades [...] (CUNHA, 1977, p. 39).

Percebemos que o discurso liberal foi alterado ao longo do tempo, porém sem deixar
o principio do individualismo: “[...] Se a autoridade néo limita nem tolhe os individuos,
mas, ao contrario, permite a todos o desenvolvimento de suas potencialidades, o Unico
responsavel pelo sucesso ou fracasso social de cada um € o préprio individuo e ndo
a organizacao social” (CUNHA, 1977, p. 29). Contudo, segundo Cunha (1977), é falsa
a premissa de que a educacao em si produz igualdade ou corrige as desigualdades
injustas criadas pela ordem econbmica, pois essa propria ordem € que gera as
desigualdades entre as classes sociais. Assim, a propagacédo da educacao teria a

funcao de dissimular os mecanismos de discriminacao da sociedade.

Com relacao ao papel dado a alfabetizacédo nesse ideario, Gontijo (2014, p. 13) explica
o “mito da alfabetiza¢do”, cunhado por Graff (1994), que significa a correlagao linear
entre alfabetizagdo e desenvolvimento econdémico, social, individual etc. “[...] sem
levar em conta que o analfabetismo é resultado dos processos de exclusdo e de
marginalizacdo gerados por sociedades fundadas na exploracdo do trabalho”. A
autora esclarece que esse mito é derrubado com o argumento de que, mesmo com a
democratizacdo da alfabetizacdo, ao longo da historia, as desigualdades sociais e
econbmicas prevaleceram. Para Gontijo (2014), devem-se considerar 0s contextos
histdricos e sociais em que a alfabetizacédo ocorre. Além disso, a autora entende que
ndo se pode esquecer que a alfabetizacdo, dependendo da maneira como é
concebida, também pode se tornar um elemento fundamental para a libertacdo e

mudanca social.

No que diz respeito a visdo de ensinoaprendizagem, nos discursos do Prelac,
destacamos também elementos que se remetem ao construtivismo. Segundo Saviani
(2007a), Cesar Coll, como defensor de uma perspectiva construtivista e autor de artigo

na revista Prelac, considera a atividade do aluno, na construcdo da aprendizagem



179

escolar, como um principio valido para diferentes correntes pedagogicas. Nesse
sentido, o uso do termo “construtivismo” se propagou pelo campo educacional, porém
comumente distante da teoria de Piaget e de sua teoria sobre o desenvolvimento da
inteligéncia. Para Saviani (2007a), podemos falar em um neoconstrutivismo que, em
sintonia com uma visdo pos-moderna, pragmatica e individualizante, se liga a

pedagogia das competéncias e ao “aprender a aprender”.

[...] a ‘pedagogia das competéncias’ apresenta-se como outra face da
‘pedagogia do aprender a aprender’, cujo objetivo € dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de
uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo
estdo garantidas. Sua satisfagédo deixou de ser um compromisso coletivo,
ficando sob a responsabilidade dos préoprios sujeitos que, segundo a raiz
etimoldgica dessa palavra, se encontram subjulgados a ‘méo invisivel do
mercado’ (SAVIANI, 20074, p. 435).

Nesse contexto, junto com a avaliacdo, o estabelecimento de padrdes curriculares
entre as nagdes esvazia os curriculos de conteudos, ou da definicho democratica
deles, passando a estabelecer o basico a ser aprendido para o ideal de sociedade
defendido pelos organismos internacionais. Nessa visdo, ao instrumentalizar os
individuos com habilidades basicas, que os tornem capazes de continuar aprendendo
e de serem flexiveis ou adaptaveis, o seu sucesso ou fracasso dependera dos proprios

individuos.

Em sintese, compreendemos nesta pesquisa que as demandas pelas avaliacfes da
alfabetizacdo na América Latina provém de agendas concebidas em organizacdes
internacionais, tendo como uma de suas promotoras a Unesco. Mesmo que néo haja
uma obrigacao explicita de seguir exatamente essa agenda, as condi¢cdes que sao
impostas aos paises limitam as possibilidades de divergéncias com relacdo as acdes
e reformas propostas. No Brasil, os documentos que implementam as avaliagdes néo
as explicitam como vinculadas a orientacdes internacionais, mas as colocam como
necessidade administrativa interna, ou seja, demonstram se apropriar dessa

ferramenta de gestdo como demanda propria.

Contudo, mostramos que as avaliagbes nacionais para a alfabetizacdo, como
enunciados carregados de posicionamentos politico, valorativo, ideoldgico, social e

historicamente situados, dialogam com os discursos propagados pela Unesco, logo
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se relacionam com as demandas de organizacdes internacionais. Nesse sentido,
entendemos que o discurso da Unesco reverberou na formulagdo do sistema de
avaliacdo no Brasil. Suas orientacdes em relacdo a avaliagdo foram observadas
inclusive em matéria de avaliagdo da alfabetizacéo. A Provinha e a ANA satisfazem a
necessidade de avaliacOes sistematicas mais peridédicas no Brasil, pois passam a

fazer um acompanhamento mais proximo ao periodo de alfabetizac&o inicial.

A demanda por avaliagbes de rendimento na alfabetizagdo se fortaleceu durante o
PPE e Prelac e continua em destaque nas orientacdes internacionais. O relatério
Educacédo para todos 2013-2014, sobre o sexto objetivo, “Qualidade da educacgao”,
prevé que os paises fortalecam seus sistemas de avaliagdo, de modo a monitorar se
as criancas que estdo na educacdo primaria estdo aprendendo o basico, além de
identificar a taxa de alunos por professor: “[...] € fundamental que seja estabelecido
um obijetivo global p6s-2015 para monitorar se, até 2030, todas as criancas e jovens,
independentemente de suas circunstancias, vao adquirir habilidades basicas em
leitura, escrita e matematica [...]” (ROSE, 2013, p. 13). Para que essas avaliacdes
auxiliem o monitoramento global, é necessario que obedecam a trés principios-chave,

de acordo com o relatério:
Primeiro, todas as criancas e jovens devem ser considerados na
interpretacdo dos resultados, ndo apenas 0s que estdo na escola e
participaram da avaliacdo [...]. Segundo, é necessério coletar informacgdes
melhores sobre o contexto dos alunos, para identificar os grupos de
estudantes que ndo estdo aprendendo. Terceiro, também deverdo ser

incluidas, como parte da avaliacdo, informac8es sobre a qualidade dos
sistemas educacionais (ROSE, 2013, p. 13).

Assim, vemos que a perspectiva da Unesco é de continuidade e expansdo do
monitoramento da aquisicdo de habilidades consideradas béasicas por parte dos
estudantes. Encerramos nossas consideracdes em didlogo com Afonso (2013) que
adverte ser, no minimo, estranho pensar que 0s paises centrais (ou as organizacdes
internacionais mais poderosas na constru¢cdo da agenda global) ttm um interesse
genuino na subida dos niveis educacionais dos paises periféricos e semiperiféricos,
ja que a logica do sistema capitalista € a busca incessante pelo lucro e pela
acumulacdo. Esse interesse sO seria viavel dentro dos limites desejados para a
expansao do sistema capitalista mundial, ou seja, para a qualificacdo da mé&o de obra

de acordo com suas exigéncias e para a preparacdo e integracdo de novos
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consumidores ao mercado mundial.

N&o negamos aqui a importancia das acoes empreendidas em prol da universalizagao
da educacdo béasica, da garantia da alfabetizacdo, da participacdo de todos nas
decisfes politicas. Contudo, a maneira como concebemos essas bandeiras diverge
da forma como a Unesco fundamenta seus discursos em prol dessas metas. Nossas
concepcdes se baseam na crenca de que a democracia sé pode ser efetivada quando
cada cidadao tiver condicbes de opinar e mecanismos para colocar suas
necessidades e demandas, tendo elementos para olhar o mundo a partir de uma visao

critica. Para isso, a escolarizacdo e a alfabetizacdo sdo fundamentais.

Na visdo que a Unesco propaga, mesmo que se autointitule como democratica, o
individualismo e a competicdo séo tonicas recorrentes, pois sdo principios em que se
baseia o capitalismo. Desse modo, nossas respostas se juntam a outras vozes
dissonantes que, embora ignoradas ou silenciadas, discordam do modelo capitalista
de desenvolvimento e dos ideiais de padronizagdo, competicdo, comparagcdo e

esvaziamento da alfabetizac&do de seu potencial critico de leitura do mundo.



182

REFERENCIAS

AFONSO, Almerindo Janela. Mudancas no Estado-avaliador: comparativismo
internacional e teoria da modernizacao revisitada. Revista Brasileira de Educacéo,
v. 18, n. 53, p. 267-490, abr./jun. 2013.

ALMEIDA. Ayane Nazarela Santos de. A competéncia narrativa na Provinha Brasil:
um estudo do desempenho dos estudantes da EMEF Tenissom Ribeiro — Aracaju/SE.
2012. 127 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Universidade Federal de Sergipe,
Séo Cristovéao, 2012.

AMORIM, Marilia. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. Sao
Paulo: Musa, 2004.

ANDERSON, Perry. Balanco do neoliberalismo. In: SADER, Emir; GENTILI, Pablo
(org.). Pés-neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democratico. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1995. p. 9-23.

APPOLINARIO. Daniele Lenharo. Provinha Brasil: repercussdes nas praticas
curriculares da educacao infantil. 2015. 160 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catodlica de
Campinas, Campinas, 2015.

AROSA, Deize Vicente da Silva. Sistemas municipais de ensino: limites e
possibilidades em sua articulagio com as politicas nacionais de avaliacdo
educacional. 2013. 249 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Federal de
Juiz de Fora, Juiz de Fora, 2013.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2003.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do
método socioldgico da linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 2010a.

BAKHTIN, Mikhail. Para uma filosofia do ato responsavel. 2. ed. Sdo Carlos: Pedro
e Jodo Editores, 2010b.

BAKHTIN, Mikhail. Questdes de literatura e de estética: a teoria do romance.
Traducédo de Aurora Fornoni Bernardini et al. 7 ed. Sado Paulo: Hucitec, 2014.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteldo. Lisboa, Portugal: Edi¢ées 70, 1977.

BAUER, Adriana et al. Iniciativas de avaliacdo do ensino fundamental em
municipios brasileiros: mapeamento e tendéncias. Trabalho apresentado na 372
Reunido Nacional da Anped, 4 a 8 de outubro de 2015, Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianopolis. Disponivel em: http: www.anped.org.br. Acesso em: 29 jan.
2016.

BEECH, Jason. A internacionalizacdo das politicas educativas na Ameérica Latina.
2009. Curriculo sem Fronteiras, v. 9, n. 2, p. 32-50, jul./dez. 2009.



183

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacao qualitativa em educacao:
uma introdugéo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1991.

BOURDIEU, Pierre (coord.). A miséria do mundo. Petropolis: Vozes, 1997.

BRASIL et. al. Os novos caminhos: relatério final. 2. ed. Brasilia: Camara dos
Deputados, Coordenacéo de Publicactes, 2007.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo: relatério 2013-2014: da concepcdo a
realizacdo. Brasilia: Inep, 2015. v.1, 115 p.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Relatorio Educacédo para Todos no Brasil: 2000-
2015. Brasilia: MEC, 2014. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pnaes/195-
secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12661-relatorios-de-
gestao-e-planejamento-da-seb. Acesso em: 29 abr. 2017.

CARNEGIE FOUNDATION. About us. Disponivel em:
https://www.carnegiefoundation.org/about-us/. Acesso em: 10 fev. 2019.

CASASSUS, Juan. A reforma educacional na América Latina no contexto de
globalizac&o. Traducéo de Luiz Pontual. Cadernos de Pesquisa, n. 114, p. 7-28, nov.
2001.

CASTELO, Rodrigo. O social-liberalismo: uma ideologia neoliberal para a “questao
social” no século XXI. 2011. 380 f. Tese (Doutorado em Servigo Social) — Programa
de P6s-Graduacdo em Servico Social, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2011.

CENTRO DE POLITICAS PUBLICAS E AVALIACAO DA EDUCACAO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA (CAED). O que fazemos. Disponivel
em: http://institucional.caed.ufjf.br/o-que-fazemos/. Acesso em: 12 abr. 2019.

CcOCO, Dilza. Avaliacdo externa da alfabetizac&o: o Paebes-Alfa no Espirito Santo.
2014. 404 f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2014.

COMISSAO NACIONAL DO ANO INTERNACIONAL DA ALFABETIZACAO (CNAIA).
Alfabetizar e libertar. Boletim Articulacao, Rede de Apoio a Acéo Alfabetizadora do
Brasil (RAAAB), n. 21, 1990.

CUNHA, Luiz Antonio. Educagdo e desenvolvimento social no Brasil. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 2 ed. 1977.

DAVIS, Claudia; DIETZSCH, Mary Julia Martins. Avaliacdo da educacéo basica no
nordeste brasileiro: estudo do rendimento escolar na zona rural. Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo, n. 46, p. 5-15, ago. 1983.

DECLARACAO DO MEXICO. 1979. Disponivel em:
<https://lunesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000159987>. Acesso em: abr. 2019.

DIAS, Fabricia Pereira de Oliveira. O Projeto Principal de Educacéo paraa América



184

Latina e o Caribe (1980-2000) e a alfabetizacdo de criancas. 2019. 285 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Espirito Santo, Centro de
Educacao, Vitoria, 2019.

DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as apropriacdes
neoliberais e pods-modernas da teoria vigotskiana. 5. ed. Campinas: Autores
Associados, 2011.

DUSSEL, Enrique. 20 Teses de politica. Buenos Aires: Conselho Latinoamericano
de Ciéncias Sociais (CLACSO). Traducdo de Rodrigo Rodrigues. Sao Paulo:
Expressao popular, 2007.

ENDLICH, Ana Paula Rocha. Didlogos sobre a alfabetizacao, a leitura e a escrita
no Programa Provinha Brasil. 2014. 184 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito
Santo, Centro de Educacéo, Vitéria, 2014.

ENGUITA, Mariano Fernandez. Juntos pero no revueltos: ensayos em torno de la
reforma de la educacion. Madrid: Visor, 1990. p. 113-114.

ENGUITA, Mariano Fernandez. O discurso da qualidade e a qualidade do discurso.
In: GENTILI, Pablo A. A. SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Neoliberalismo, qualidade
total e educacdo: visbes criticas. Petropolis: Vozes. 11. ed. 2002. p. 93-110.

ESTEBAN, Maria Teresa; FETZNER, Andréa Rosana. A reducdo da escola: a
avaliacao externa e o aprisionamento curricular. Educar em Revista, Curitiba, Edicéo
Especial, n. 1, p. 75-92, 2015. Disponivel em: https://revistas.ufpr.br/educar/article/
view/41452/26415. Acesso em: 27 jun. 2019.

FARRET, Rafael Leporace; PINTO, Simone Rodrigues. América Latina: da construcéo
do nome a consolidagdo da ideia. Topoi, v. 12, n. 23, p. 30-42, jul./dez. 2011.

FERNANDES, Reynaldo. indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) /
Reynaldo Fernandes. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2007.

FONSECA, Joao Pedro da. Municipalizar, verbo transitivo. Revista da Faculdade de
Educacéo, Sédo Paulo: USP, v. 16, n. 1-2, p. 132-147, jan./dez. 1990.

FORD FOUNDATION. About us. Disponivel em:
https://www.fordfoundation.org/about-us/. Acesso em: 11 set. 2017.

FRANCISCO, Wagner de Cerqueira e. Mundo Educacéao: América Latina. Disponivel
em: https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/geografia/america-latina-1.htm. Acesso
em: fev. 2019.

FREIRE, Paulo; MACEDO, Donaldo. Alfabetizacdo: leitura do mundo, leitura da
palavra. 6. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.

FREITAS, Dirce Nei Teixeira de. A avaliacdo da educacdo basica no Brasil:
dimensado normativa, pedagdgica e educativa. Campinas: Autores Associados, 2007.



185

FREITAS, Luiz Carlos de. Responsabilizacdo, meritocracia e privatizacao:
conseguiremos escapar ao neotecnicismo? Trabalho apresentado no Il Seminario de
Educacao Brasileira. Cedes — Unicamp, Campinas, 2011.

GADOTTI, Moacir. Prefacio: alfabetizacéo e letramento: como negar nossa historia?
In: ZACCUR, Edwiges (org.). Alfabetizacéo e letramento: o que muda quando muda
o0 nome?. Rio de Janeiro: Rovelle, 2011. p. 11-12.

GALVAO, Ana Maria de Oliveira; LOPES, Eliane Marta Teixeira. Territorio plural: a
pesquisa em historia da educagdo. Sao Paulo: Atica, 2010.

GATTI, Bernadete A; SILVA, Rose (Teresa Roserley) Neubauer da; ESPOSITO, Yara
Lucia. Alfabetizacéo e educacao basica no Brasil. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo,
n. 75, p. 7-14, nov. 1990.

GENTILI, Pablo A. A. O discurso da “qualidade” como nova retérica conservadora no
campo educacional. In: GENTILI, Pablo A. A; SILVA, Tomaz Tadeu da (org.).
Neoliberalismo, qualidade total e educacdao: visdes criticas. Petropolis: Vozes. 11
ed. 2002. p. 111-177.

GONCALVES, Rosalina Tellis. As rela¢cdes grafofénicas na Provinha Brasil. 2015.
184 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, Centro de Educacao, Vitoria,
2015.

GONTIJO, Claudia Maria Mendes. Alfabetizac@o no Brasil e no Espirito Santo no
periodo de 1985 a 2003: relatorio de pesquisa. Universidade Federal do Espirito
Santo (Ufes), Vitéria, 2016.

GONTIJO, Claudia Maria Mendes. Alfabetizacao: politicas mundiais e movimentos
nacionais. Campinas: Autores Associados, 2014.

GRAFF, Harvey J. Os labirintos da alfabetizacao: reflexdes sobre o presente e o
passado da alfabetizacdo. Traducdo de Tirza Myga Garcia. Porto Alegre: Artes
Médicas. 1994.

GURRIARAN, Jests M. La planificacion educativa en el futuro. In: UNESCO;
OREALC. Boletin 21: Proyecto Principal de Educagcdo em América Latina y el Caribe.
Santiago, Chile, p. 27-35, abr. 1990. Disponivel em: http://www.unesco.org
/new/es/unesco/resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em 5 maio 2017..

HEILMANN, John et al. Properties of the narrative scoring scheme using narrative
retells in Young school-age children. American Journal of Speech-Language
Pathology, v. 19, p. 154-166, maio 2010.

HORTA NETO, Joéo Luiz. As avaliacOes externas e seus efeitos sobre as politicas
educacionais: uma analise comparada entre a Unido e os Estados de Minas Gerais
e Sao Paulo. 2013. 358 f. Tese (Doutorado em Politica Social) — Programa de Pos-
Graduacao em Politica Social da Universidade de Brasilia, Brasilia, 2013.

HORTA NETO, Joédo Luiz; JUNQUEIRA, Rogério Diniz. Apresentagdo. In: HORTA
NETO, Jodo Luiz; JUNQUEIRA, Rogério Diniz (org.). Em Aberto: Sistema de



186

Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb): 25 anos, Brasilia: Inep, v. 29, n. 96, p. 15-20,
maio/ago. 2016.

HORTA NETO, Jodo Luiz; JUNQUEIRA, Rogério Diniz; OLIVEIRA, Adolfo Samuel de.
Enfoque: Qual é a questdo?. In: HORTA NETO, Jodo Luiz; JUNQUEIRA, Rogério
Diniz (org.). Em Aberto: Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica (Saeb): 25 anos,
Brasilia: Inep, v. 29, n. 96, p. 21-40, maio/ago. 2016.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA): documento-basico.
Brasilia: Inep, 2013.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Saeb. Disponivel em:
http://provabrasil.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb. Acesso em: 10 abr.
20109.

KLEIMAN, Angela B. (org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva
sobre a pratica social da escrita. 10. ed. Campinas: Mercado de Letras, 1995.

LABOV, William; EALETZKY, Joshua. Narrative analysis: oral versions of personal
experience. In: HELM, J. (Org.): Essays on the verbal and visual arts. Sattle:
University of Washingtons Press, 1967. p. 12-44.

LE GOFF, Jacques. Histéria e memoéria. Traducdo de Bernardo Leitdo et al.
Campinas: Editora da Unicamp, 1990. (Colecdo Repertérios). Disponivel em:
http://memorial.trt11.jus.br/wp-content/uploads/Hist%C3%B3ria-e-
Mem%C3%B3ria.pdf. Acesso em: 19 abr. 2018.

LOWE, Norman. Historia do mundo contemporaneo. 4. ed. Traducdo de Roberto
Cataldo Costa. Sao Paulo: Penso. 2011

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens
qualitativas. Sado Paulo: EPU, 1986.

MAIA, Marinilda. Provinha Brasil: a utilizacéo e avaliagdo dos testes de diagnosticos
da alfabetizacéo pelos professores. 2010. 164 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
— Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2010.

MELLO, Darlize Teixeira. Provinha Brasil (ou “provinha de leitura”?): mais uma
“avaliacdo sob medida” do processo de alfabetizacao e “letramento inicial?”. 2012. 402
f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Programa de Pdés-Graduacdo em Educacéo,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2012.

MELO, Adriana Almeida Sales de. A mundializagcdo da educacéao: consolidacéo do
projeto neoliberal na América Latina: Brasil e Venezuela. Macei6: Ufal, 2004.

MELO, Adriana Almeida Sales de. A mundializacdo da educacéo: neoliberalismo e
social-democracia no Brasil e na Venezuela. Trabalho, Educacéo e Saude, v. 3, n.2,
p. 397-408, 2005. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/tes/v3n2/08.pdf. Acesso em:
10 ago. 2017.



187

MINISTERIO PUBLICO DO PARANA. Crianca e adolescente: Declaracéo do Milénio
(8 de setembro de 2000). Disponivel em: http://www.crianca.mppr.mp.br/pagina-
407.html. Acesso em: 10 mar. 2019.

MOTA, Maria Océlia. Avaliacdo e cotidiano escolar: usos e desusos da Provinha
Brasil na alfabetizacdo. 2013. 173 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacédo da Baixada Fluminense-Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Duque de Caxias, 2013.

NACOES UNIDAS BRASIL. Objetivos de desenvolvimento do milénio. Disponivel
em: https://nacoesunidas.org/tema/odm/. Acesso em: 2 maio 2019.

NASCIMENTO, Jorge Carvalho do. Municipalizagcado do ensino: debate e conjuntura.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 60, p. 48-50, fev. 1987.

NAZARIO, Fabiana Zulma Goulart. Competéncias para a andlise critica de
guestdes da Provinha Brasil: estudo de caso com docentes alfabetizadores de um
municipio catarinense. 2010. 110 f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias da
Linguagem) — Curso de Mestrado em Ciéncias da Linguagem da Universidade do Sul
de Santa Catarina, Santa Catarina, 2010.

NEVES, Lucia Maria Wanderley et al. Estado e planejamento educacional no Brasil: a
formacao do planejador. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 51, p. 55-63, nov.
1984.

OFICINA REGIONAL DE EDUCAQAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE
(Orealc); FUENTES, Rafael Ruiz de Lira. Marco de referencia del documento del
Proyeto Sistema Regional de Informacion (Siri) del Proyeto Principal de
Educacién para América Latina e Caribe. Santiago: ICl/Orealc/Unesco. 1988.
Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000161976. Acesso em: 23
ago. 2017.

OFICINA REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE
(Orealc); ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco).
Revista Prelac: El curriculo a debate, n. 3, dez. 2006.

OFICINA REGIONAL pE EDUCA(;%O PARA AMERICA LATINA ENEL CARIBE
(Orealc); ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco).
Revista Prelac: Los sentidos de la educacion, n. 2, fev. 2006.

OFICINA REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE
(Orealc); ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco).
Revista Prelac: Prelac, uma trajetoria para a educacéo para todos. Panorama socio-
educacional: cinco visdes sugestivas sobre a América Latina e o Caribe, ano 1, n. 0,
ago. 2004.

OFICINA REGIONAL DE EDUCA(;,EN\O PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE
(Orealc); ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAOQO (Unesco).
Revista Prelac: protagonismo docente em el cambio educativo. n. 1, jul. 2005.

OLIVEIRA, Maria Marly de. Como fazer pesquisa qualitativa. Petrépolis: Vozes,



188

2007.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (ONU). Relatério sobre os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio 2015. New York: United Nations, 2015.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (ONU). Unesco. Disponivel em:
https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/. Acesso em: 19 maio 2018.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco).
Alfabetizacdo como liberdade. Brasilia: Unesco, MEC, 2003a. 72 p. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001303/ 130300por.pdf. Acesso em: 20. maio
2013.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco). Educacéo
para Todos no Brasil. Disponivel em: http://www.unesco.org/
new/pt/brasilia/education/education-2030/education-for-all/. Acesso em: 24 abr. 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco). Escritorio
Da Unesco Em Santiago. Disponivel
em:http://www.unesco.org/new/es/santiago/regional-bureau-of-education/. ~ Acesso
em: abr. 2019.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco).
Prioridades da Educacdo para Todos para o Grupo E9. Disponivel em:
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/education-2030/education-for-all/

education-for-all-imperatives-in-the-e9-group/#c1392850. Acesso em: 24 abr. 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco). Projeto
Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe (Prelac): modelo de
acompanhamento, apoio, monitoramento, avaliacdo do Projeto Regional de Educacao
para a América Latina e Caribe: Declaracdo de Havana. Santiago, 2003b.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A gDUCAQAO (Unesco); Conselho
Nacional de Secretéarios de Educacao (Consed); ACAO EDUCATIVA. Educacdo para
todos: o compromisso de Dakar. Brasilia: Consed, Unesco, A¢do Educativa, 2001.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCAC}AO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Balance de los 20 afios del Proyecto Principal de Educacdo em América Latina
y el Caribe: Séptima Reunidon del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto
Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe, 2001. Disponivel em:
http://www.unesdoc.unesco.org/images/0013/ 001354/135468s.pdf. Acesso em: 5
maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 2: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, ago. 1982. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/
es/unesco/resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NAQ~C~)ES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).



189

Boletin 5: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, maio 1984. Disponivel em:
http://www.unesco.org/new/es/unesco/resources/publications/unesdoc-database/.
Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCA(;AO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 6: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, janeiro 1985. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/ es/unesco/
resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 7: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, set. 1985. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/es/unesco/resources/
publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCAC}AO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 12: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, abril 1987. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/
es/unesco/resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 14: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, dez. 1987. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/
es/unesco/resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 15: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, abr. 1988. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/
es/unesco/resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCAC}AO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 20: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, dez. 1989. Disponivel em: http://www.unesco.org /new/es/unesco/
resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 21: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, abr. 1990. Disponivel em: http://www.unesco.org /new/es/unesco/
resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 24: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, abril 1991. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/ es/unesco/



190

resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 26: Proyecto Principal de Educagdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, dez. 1991. Disponivel em:http://www.unesco.org/ new/es/unesco/
resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCA(;AO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 27: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, abr. 1992. Disponivel em:http://www.unesco.org/ new/es/unesco/resources/
publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCACAO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc).
Boletin 46: Proyecto Principal de Educacdo em América Latina y el Caribe. Santiago,
Chile, ago. 1998. Disponivel em: http:/Mmww.unesco.org/new/es/  unesco/
resources/publications/unesdoc-database/. Acesso em: 5 maio 2017.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO (Unesco); OFICINA
REGIONAL DE EDUCAC}AO PARA AMERICA LATINA E EL CARIBE (Orealc). El
Proyecto Principal de Educacdo para América Latina y el Caribe (1980-2000).
Disponivel em: http://www.unesco.org/new/es/santiago/previous-international-
agenda/the-major-project-of-education-1980-2000/. Acesso em: 21 ago. 2017.

PESTANA, Maria Inés. Trajetéria do Saeb: criacdo, amadurecimento e desafios. In:
In: HORTA NETO, Joao Luiz; JUNQUEIRA, Rogério Diniz. (org.). Em Aberto: Sistema
de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb): 25 anos, Brasilia: Inep, v. 29, n. 96, p. 71-
84, maio/ago. 2016.

PIMENTA, Claudia Oliveira. Avaliacdes externas e o trabalho de coordenadores
pedagodgicos: estudo em uma rede municipal paulista., 2012. 141 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Faculdade
de Educacéo da Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012.

POTT, Francielle Priscyla. Avaliacdo e gestdo da alfabetizacdo: usos da Provinha
Brasil no municipio de Dourados-MS. 2013. 160 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacado) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal da Grande Dourados,
Dourados, 2013.

RAMA, German W. As tendéncias da mudanca social e educativa ha América Latina.
Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, n. 39, p. 46-66, nov. 1981.

RAVITCH, Diane. Vida e morte do grande sistema escolar americano: como 0s
testes padronizados e o modelo de mercado ameagcam a educacao. Traducao de
Marcelo Duarte. Porto Alegre: Sulina, 2011.

RECOMENDACAO DE QUITO. 1981. Disponivel em:
<https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000159981?posinSet=1&queryld=d46eb
779-7160-45cf-9de2-d27426bafc10>. Acesso em: abr. 2019.



191

RIZO, Héctor. Evaluacion del desempeno docente: tensiones e tendencias. In:
OREALC; UNESCO. Revista Prelac: Prelac, uma trajetoria para a educacao para
todos: protagonismo docente em el cambio educativo, n. 1, p. 146-163, jul. de 2005.

ROCKEFELLER FOUNDATION. About us. Disponivel em:
https://www.rockefellerfoundation.org/about-us/. Acesso em: 10 fev. 2019.

ROSARIO, Monica Maria Soares. Avaliacdo de politicas publicas para a
alfabetizacdo: formacdo do professor alfabetizador, concepcdo e aplicacdo da
Provinha Brasil. 2012. 120 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Fundacgao
Universidade Federal de Sergipe, Aracaju, 2012.

ROSE, Pauline (org.). Relatério de monitoramento global Educacéo para Todos:
ensinar e aprender: alcancar a qualidade para todos. Paris: Unesco, 2013.

SARDEMBERG, Ronaldo Mota. O Brasil e as Na¢cdes Unidas. Brasilia: Ministério
das Relacdes Exteriores e Fundacao Alexandre de Gusmao, 2013. Disponivel em:
http://funag.gov.br/biblioteca/. Acesso em: 1 jun. 2019.

SA-SILVA, Jackson Ronie; ALMEIDA, Cristovdo Domingos de; GUINDANI, Joel
Felipe. Pesquisa documental: pistas tedricas e metodoldgicas. Revista Brasileira de
Historia e Ciéncias Sociais, ano |, n. 1, p. 1-15, jul. 20009.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2007a.

SAVIANI, Dermeval. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo: andlise do projeto do
MEC. Educacéao e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 1231-1255, out. 2007b.
Edicdo especial. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 9 maio
20109.

SCHIEFELBEIN, Ernesto. En busca del eslabon mas debil: mejorar la estadistica
educativa. In: UNESCO; OREALC. Boletin 46: Proyecto Principal de Educacdo em
América Latina y el Caribe. Santiago, Chile: ago. 1998. Disponivel em:
http:/Aww.unesco.org/new/es/ unesco/resources/publications/unesdoc-database/.
Acesso em: 5 maio 2017.

SCHIEFELBEIN, Ernesto et. al. La enseflanza basica y el analfabetismo em America
Latina y el Caribe: 1980-1987. In: OREALC; UNESCO. Boletin 20: Proyeto Principal
de Educacdo em América Latina e el Caribe, Santiago: Orealc, n. 20, p. 17-56, dez.
1989.

SILVA, Lucas Melgaco. Avaliacdes em larga escala na alfabetizagdo: contextos no
ensino publico de um municipio do estado do Ceara, 2016. 98 f. Dissertacao
(mestrado) — Universidade Federal do Ceara, Centro de Humanidades, Programa de
P6s-Graduacdo em Educacéo, Fortaleza, 2016.

SILVA, Maria Abadia da. Intervencdo e consentimento: a politica educacional do
Banco Mundial. Campinas: Autores Associados: Sao Paulo: Fapesp, 2002.

SILVA, Selma Gattass Dias Aires da. Politicas de avaliagcdo para o ensino
fundamental: a Provinha Brasil e suas implicagbes na pratica docente, 2014. 127 f.



192

Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade do Estado de Mato Grosso,
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Caceres, 2014.

SILVA, Simone Lindolfo da. Provinha Brasil, um estudo exploratério sobre a politica
nacional de avaliacdo para alfabetizacdo: o que sabem e pensam os professores
alfabetizadores de Camaragibe? 2011. 78 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2011.

SILVA, Thais Thalyta da. Avaliacdo da alfabetizacdo: um exame de diferentes
edicdes da Provinha Brasil. 2013. 166 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
Federal de Pernambuco, Programa de Pds-graduacédo em Educacéo, Recife, 2013.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001.

SOUZA, Solange Jobim e. ALBUQUERQUE, Elaine Deccache Porto e Albuquerque.
A pesquisa em ciéncias humanas: uma leitura bakhtiniana. Bakhtiniana, Sdo Paulo,
V. 7,n.2,p.109-122, jul./dez. 2012.

TEODORO, Anténio. Governando por numeros: 0s grandes inquéritos estatisticos
internacionais e a construcao de uma agenda global nas politicas de educacdao. In:
HORTA NETO, Joao Luiz; JUNQUEIRA, Rogério Diniz (org.). Em Aberto: Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb): 25 anos, Brasilia: Inep, v. 29, n. 96, p. 41-52,
maio/ago. 2016.

TROJAN, Rose Meri. Estudo comparado sobre politicas educacionais na América
Latina e a influéncia dos organismos multilaterais. Revista Brasileira de Politica e
Administracédo da Educacao (RBPAE), v. 26, n. 1, p. 55-74, jan./abr. 2010

VIANNA, Heraldo Marelim. A pratica da avaliacdo educacional: algumas colocacdes
metodoldgicas. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, n. 69, p. 40-47, maio 1989.



