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PREFACIO

1. Introducéo e contexto historico

Nas Gltimas décadas, os movimentos de reforma do Estado e de mo-
dernizagcdo da gestdo publica, guiados pelos principios de eficiéncia,
transparéncia e responsabilizagéo, estimularam a criagdo de diversas
iniciativas voltadas a avaliagdo de politicas e programas publicos. No
campo da educacgéo, esse movimento ganhou especial relevancia. Con-
solidou-se a convicgéo de que a escola deve assegurar, a cada estudan-
te, os conhecimentos e habilidades necesséarios para sua participagéo
autébnoma e bem-sucedida na vida em sociedade.

Essa concepgéo, que vincula o desenvolvimento da aprendizagem ao
direito & educacéao, estad consagrada no artigo 205 da Constitui¢éo Federal
e reafirmada em documentos da UNESCO, que definem a aprendizagem
como express&o concreta desse direito. O Decreto n® 6.094/2007, ao insti-
tuir o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, incorporou esse
principio a politica nacional ao estabelecer como primeira diretriz “colocar
a aprendizagem como foco e apontar resultados concretos a atingir”.

A partir desse marco, a nogéo de resultado ganhou centralidade e nor-
matividade no debate educacional. A ideia de garantir o direito 8 educagéo
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por meio de resultados mensuraveis foi materializada em politicas publicas
— inicialmente, com o Sistema de Avaliagdo da Educacgéao Bésica (Saeb) e, a
partir de 2007, com o Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb).

Ao longo de quase duas décadas, o teste e o indicador mobilizaram ges-
tores, redes de ensino e a sociedade, trazendo a aprendizagem escolar para
o centro das politicas publicas. A importancia adquirida por esses instru-
mentos, naturalmente, tornou-os objeto de criticas e revisdes constantes,
proprias de politicas que atingem maturidade. As normativas vigentes esta-
beleceram o encerramento do primeiro ciclo do Ideb em 2022, ano simbdli-
co em que o Brasil celebrou os 200 anos de sua independéncia. Esse marco
abriu uma oportunidade para revisitar o sistema de avaliag&o, incorporando
novas funcionalidades e perspectivas e corrigindo limitagdes identificadas.

2. Contribuicdo desta coletanea de artigos

E nesse contexto que os artigos desta coletanea foram elaborados. To-
das as reflexdes sobre o Saeb e o Ideb aqui reunidas partem do reconheci-
mento de sua relevancia histérica e influéncia profunda na gestdo educa-
cional brasileira. No entanto, mais do que discutir sua trajetéria, € necessario,
neste momento, pensar seu futuro — ou seja, como esses instrumentos de-
vem evoluir para continuar pertinentes e socialmente significativos.

Os textos apontam para uma transigdo: da énfase exclusiva nos indi-
cadores para uma visdo mais interpretativa e pedagdgica da avaliagéo. A
coletanea é plural e multifocal, reunindo anélises tebéricas e empiricas que
discutem a avaliagdo como fenémeno técnico, politico e ético. Produzida
por autores de diferentes geracdes e instituicdes, a obra evidencia o vin-
culo crescente entre as politicas de avaliagdo e a pesquisa universitaria,
sinal de amadurecimento do campo.

Os diferentes artigos podem ser lidos como respostas e reformulagcdes
para um conjunto de perguntas fundamentais:

« O que deve ser ensinado e, portanto, avaliado?

+ Como representar, medir e interpretar os aprendizados esperados?
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+ Como explicar os resultados a luz das desigualdades sociais e das
escolhas pedagogicas de sistemas e escolas?

« Como sintetizar as medidas de resultado obtidas com os testes?

« E possivel evitar usos indevidos dos dados obtidos nas avaliagées
externas?

Essas questdes sdo aprofundadas e reformuladas ao longo da obra,
que adquire importancia estratégica no momento atual do debate edu-
cacional — quando o novo ciclo de avaliagdo estd em fase de concepgéo
e reorientacéo.

3. Quais aprendizados?

A definigdo de quais aprendizagens devem ser consideradas essen-
ciais e, portanto, avaliadas permanece um desafio sem solugédo consen-
sual. Os resultados medidos pelo Saeb tém sido alvo de criticas por in-
duzirem um estreitamento curricular, segundo a percepgao de muitos
analistas e educadores. Argumenta-se que a concentragao dos testes
nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica teria tornado mais super-
ficial a experiéncia educativa.

Na base dessa critica, estd a constatagdo de que a perspectiva con-
sagrada nos quatro pilares do aprender — conhecer, fazer, conviver e ser
— introduzidos pelo Relatério Delors (UNESCO, 1996), embora seja uma re-
feréncia fundamental para a formag&o integral, ndo encontra expresséo
nas matrizes de avaliacéo. Essa distancia entre a visdo formativa e os ins-
trumentos de mensuragéo revela uma tensdo permanente entre curriculo
e avaliagdo, tema central da politica educacional contemporanea.

E amplamente reconhecido que essas duas dimensdes devem dialogar
de forma mais profunda, pois a aprendizagem escolar envolve aspectos
cognitivos, sociais, éticos e afetivos, nem todos mensuraveis por testes
padronizados. Por outro lado, é preciso reconhecer que a avaliagdo cons-
titui parte essencial do projeto pedagégico da escola, e suas limitagdes
técnicas ndo anulam sua relevancia como instrumento de reflexdo e de-
cisdo pedagobgica.



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

H4, contudo, espacos inexplorados para tornar os processos avaliati-
vos mais significativos. O primeiro é reconhecer que os testes de Leitura
e Matematica tratam de linguagens estruturantes, indispensaveis para o
desenvolvimento de qualquer conhecimento ou competéncia. Assim, es-
ses componentes deveriam ser tratados ndo como fins em si mesmos,
mas como meios de expressao e integragcéo das aprendizagens. Essa con-
cepgao permitiria a criagdo de instrumentos que, a0 mesmo tempo que
medem proficiéncias, favorecem a aprendizagem interdisciplinar.

Os instrumentos atuais, centrados quase exclusivamente em itens
de multipla escolha e de baixa complexidade cognitiva, sdo suficientes
para classificar estudantes em niveis de desempenho, mas incapazes de
inspirar e apoiar préaticas pedagbgicas mais adequadas a promogé&o do
aprendizado. E especialmente significativo que o Saeb e grande parte das
avaliagdes estaduais ainda ndo tenham incorporado plenamente a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)..

De fato, a nogdo de competéncia, entendida como a capacidade de mo-
bilizar diferentes habilidades para resolver problemas complexos e contex-
tualizados, é o pilar conceitual da BNCC. No entanto, os testes permanecem
baseados em itens isolados, avaliando desempenhos fragmentados. Assim,
a importante ideia de que a vida exige a integragcdo harmdnica de mdltiplas
habilidades estéa ausente dos instrumentos de avaliagdo, o que os torna
ferramentas de medida, mas ndo de aprendizagem.

Um sistema de avaliagdo da Educagao Basica comprometido com a
aprendizagem deve ter como componente estruturante a avaliagdo for-
mativa, realizada na e pela escola. Essa seria, essencialmente, uma avalia-
cdo para a aprendizagem, na qual os instrumentos sdo tarefas significati-
vas e ndo apenas itens isolados.

Em um modelo assim, as avaliagdes de larga escala assumiriam fungéo
complementar, produzindo medidas que orientem a gestdo e o monitora-
mento das politicas educacionais, sem substituir o protagonismo do pro-
fessor e da escola no acompanhamento da aprendizagem. Avaliar, nesse
sentido, deixa de ser apenas mensurar resultados; passa a ser promover o
desenvolvimento humano e o aprimoramento pedagégico.
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4. Como representar, medir e interpretar os aprendizados
esperados?

A avaliag&o educacional & um processo inferencial fundamentado em
trés elementos inter-relacionados: cognigéo, observagao e interpretagao.
O primeiro passo em qualquer esforgo avaliativo & definir claramente o
que serd medido — etapa denominada cogni¢do, na qual se estabelece o
modelo de como os estudantes representam o conhecimento e desenvol-
vem competéncia no dominio avaliado. A observagéo refere-se as tarefas
e as situagdes apresentadas aos estudantes, que produzem evidéncias de
seu conhecimento; e a interpretacdo diz respeito ao raciocinio utilizado
para inferir, a partir dos dados obtidos, o que os estudantes sabem e sao
capazes de fazer.

Essas trés dimensdes formam o chamado “tridngulo da avaliagdo”, no
qual a cognigdo ocupa o nlcleo tedrico, definindo o que significa saber
algo e como a aprendizagem se desenvolve. Essa dimensao & operacio-
nalizada por meio da anélise de dominio, que identifica os conhecimentos,
processos cognitivos e progressdes de aprendizagem caracteristicos de
determinado campo. Essas anélises sustentam a construgdo do modelo
do estudante — isto &, o que se deseja inferir sobre a aprendizagem a
partir das evidéncias — e orientam o desenho das tarefas e critérios de
interpretagdo dos resultados.

Essa abordagem, ja adotada em testes internacionais como o Progra-
ma Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) e o Estudo Interna-
cional de Progresso em Leitura (PIRLS), também serve de referéncia para
os sistemas de avaliagdo de diversos paises. No caso brasileiro, uma das
prioridades na revisdo do Saeb deve ser a redefinicdo das anélises de
dominio, pois as matrizes atualmente em uso foram elaboradas ha muitos
anos, antes da consolidagao de novas demandas sobre as aprendizagens
essenciais para o século XXI.

Além disso, o processo de avaliagao precisa ir além da mensuragao.
Compreender os resultados requer mais do que descrevé-los: exige expli-
cé-los. H4, nesse sentido, duas dimensdes complementares da explicagéo.
A primeira é pedagégica, centrada nas devolutivas pedagégicas que, ao

13
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identificar, a partir das respostas dos estudantes, quais apoios e interven-
¢oes podem favorecer sua aprendizagem, indicam as agdes pedagogicas
necessarias. A segunda é sistémica e pUblica, pois busca compreender os
fatores e processos que influenciam o desempenho, permitindo aprimorar
politicas e praticas educacionais.

A contribuigdo de Amartya Sen é especialmente relevante: sua nogao de
resultados abrangentes destaca que ndo basta conhecer os resultados ob-
tidos; é necessério entender como foram alcangados e em que condigdes.
Essa perspectiva é particularmente fecunda na educacgéo, na qual muitos
determinantes do aprendizado — como as condi¢des familiares, culturais e
socioecondmicas — estdo além do controle direto das escolas.

Uma politica de avaliagdo verdadeiramente relevante deve, portanto,
combinar evidéncia e interpretacédo, articulando dados quantitativos e
anélises qualitativas. Somente assim, a avaliagdo podera cumprir sua du-

pla funcao: informar decisées e promover a aprendizagem.

5. Como sintetizar as medidas de resultado obtidas com os
testes?

Uma vez obtidos os resultados das avaliagdes, surge naturalmente a
questado de como sintetiza-los em indicadores que orientem decisdes
e politicas educacionais. Embora reduzir a complexidade da aprendiza-
gem a um Unico indicador seja impossivel, o sucesso do Ideb demons-
trou a importancia de dispor de uma medida sintética que, da melhor
forma possivel, indique em que medida escolas e sistemas asseguram
o direito a educacgéo.

As experiéncias acumuladas ao longo de duas décadas revelam que o
Ideb, apesar de seu papel histérico, apresenta limitagdes que precisam ser
enfrentadas no novo ciclo.

Trés dimensdes centrais podem orientar seu aperfeicoamento:

1. Interpretagéo pedagégica das proficiéncias, com base em niveis de
desempenho que expressem o que os estudantes sabem e sdo ca-
pazes de fazer, conferindo sentido formativo ao indicador.
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2. Consideracéo das desigualdades educacionais, reconhecendo que
um indicador que ignora as variagées de desempenho entre grupos
sociais, territoriais, raciais ou de género perde validade como medida
de equidade.

3. Inclusdo de informagdes sobre evasdo e auséncia, pois o n&o
comparecimento as avaliagdes também expressa vulnerabilidade
e desigualdade.

Aincorporacéao dessas dimensdes & necesséria, mas complexa. Alguns
propdem a criagdo de uma cesta de indicadores complementares; outros
defendem a existéncia de dois principais — qualidade e equidade — a
serem ou ndo combinados em uma Unica medida.

O desafio é reformular a sintese dos resultados sem perder de vista
sua funcéo pedagdgica e social. Um indicador justo e informativo deve
combinar rigor técnico, sensibilidade as desigualdades e relevancia edu-
cacional para que a avaliagdo continue sendo instrumento de aprendiza-
gem, justica e aprimoramento do sistema educacional.

6. Usos polémicos dos resultados das avaliagcoes

O primeiro ciclo do Ideb, apesar de seus méritos, foi fortemente mar-
cado por um viés regulatério, baseado na crenga de que o estabelecimen-
to de metas e o oferecimento de incentivos financeiros seriam suficientes
para elevar o desempenho dos estudantes. Essa concepgéo gerou uma
tensao recorrente entre, de um lado, os gestores educacionais, cada vez
mais pressionados pelo cumprimento de metas, e, de outro, as equipes
pedagégicas, que defendem uma avaliagao voltada a compreenséo e pro-
moc¢é&o da aprendizagem.

Muitos dos artigos desta coletanea analisam usos dos resultados das
avaliagbes que, sob uma perspectiva pedagogica orientada para a apren-
dizagem e o desenvolvimento dos estudantes, sdo considerados inade-
quados ou contraproducentes. Entre os usos mais controversos desta-
cam-se a premiagéo de escolas e a bonificagdo de docentes com base
nos resultados das avaliagdes externas.
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A politica de premiagéo difundiu-se por todo o pais, frequentemen-
te apoiada em critérios que desconsideram fatores extraescolares, como
as condi¢des socioecondmicas e culturais das familias. J4 a bonificagéo
parte da suposigao de que recompensas financeiras estimulariam mais
dedicacéo dos professores, ignorando a complexidade das motivagdes
docentes e o carater coletivo do trabalho escolar.

Essas praticas assumem que as equipes escolares podem compen-
sar, com seu esforgo, dificuldades que sdo estruturais e sistémicas. Além
disso, ndo ha evidéncias consistentes de que tais politicas aumentem o
engajamento dos estudantes, elemento decisivo para qualquer melhoria
efetiva da aprendizagem.

Esses mecanismos também dificultam a identificagdo de boas praticas
educacionais, pois os critérios de reconhecimento baseiam-se, em ge-
ral, no desempenho em testes de baixa demanda cognitiva. Praticas que
promovem aprendizagens profundas, criativas e transformadoras tendem,
assim, a serem invisibilizadas ou subvalorizadas.

Em certo sentido, os testes do Saeb acabaram cristalizando expecta-
tivas modestas de aprendizagem, contribuindo para a previsibilidade dos
resultados e favorecendo a adogao de estratégias de “treinamento para
o teste”. O foco deslocou-se da formag&o integral dos estudantes para o
aperfeicoamento de técnicas de resposta, esvaziando o potencial educa-
tivo da avaliagao.

Essas questdes, amplamente debatidas nesta coletanea, exigem anali-
se critica e cuidadosa neste momento em que o pais redesenha seu siste-
ma de avaliag&o. Refletir sobre os usos e limites dos resultados é condigéo
indispensével para que a avaliagdo cumpra seu propdsito essencial: sus-
tentar a aprendizagem, promover a equidade e fortalecer o compromisso
publico com uma educacédo de qualidade para todos.

7. Encerramento

Destinada a educadores, gestores, pesquisadores e formuladores de
politicas, esta coletdnea ndo oferece prescrigdes, mas convites a refle-
x&0. Ao percorrer suas paginas, o leitor encontrarad nao apenas resultados
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de pesquisa, mas também um chamado a responsabilidade publica pela
qualidade e pela justica educacional.

Esta coletanea reafirma que a avaliagdo educacional & muito mais que
um instrumento técnico; € uma linguagem pela qual a sociedade expressa
o valor que atribui & aprendizagem e a justica.

Ao revisitar conceitos, praticas e resultados, os textos aqui reunidos
convidam o leitor a compreender que avaliar € também um ato de escolha
— de quais saberes reconhecemos, de quais oportunidades ampliamos e
de que futuro educacional desejamos construir.

Que estas reflexdes inspirem um novo ciclo de avaliagdo no Brasil, mais
atento as pessoas do que as estatisticas, mais orientado a aprendizagem
do que ao controle e mais comprometido com o direito de todos a uma
educaggo de qualidade, equitativa e transformadora.

Chico Soares
Professor Emérito da Universidade Federal de Minas Gerais






APRESENTACAO

O debate sobre avaliagdo educacional ocupa, nas Ultimas décadas, po-
sigdo estratégica na agenda das politicas pUblicas brasileiras. A expanséo
do Saeb, a consolidagao do Ideb, o fortalecimento das avaliagdes estaduais
e a crescente influéncia de organismos internacionais tém reconfigurado o
modo como sistemas, escolas e profissionais compreendem a qualidade e
tomam decisdes pedagogicas e institucionais. Este volume, que inaugura a
colecgao Didlogos sobre Avaliacéo, nasce do propdsito de reunir pesquisa-
dores do Brasil e do exterior para discutirem esse cenario, articulando rigor
conceitual, analise empirica e reflexado politica.

A colegdo constitui um desdobramento das agdes desenvolvidas no
ambito da pesquisa “Dos exames padronizados ao direito a aprendizagem:
experiéncias para a melhoria da qualidade do Ensino Médio na Rede Esta-
dual do Espirito Santo”, financiada pelo Edital Universal n® 28/2022 da Fun-
dacgao de Amparo a Pesquisa e Inovag&o do Espirito Santo (FAPES), proto-
colo n°® 980/2023, SIAFEM n° 2023-99KC.

Especificamente, este livro oferece ao/a leitor/a uma anélise ampla e
diversificada das politicas e sistemas de avaliagdo externa, situando seus
usos, tensdes e implicagbes para a gestédo educacional e para o direito
a educacéo. Parte-se do entendimento de que as avaliagdes nédo séo
instrumentos neutros: elas expressam escolhas, prioridades, disputas e
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valores que atravessam a construcéo de agendas publicas e influenciam
diretamente escolas, redes e sujeitos. Ao longo dos capitulos, os/as au-
tores/as examinam de que maneira nogdes como qualidade, equidade,
governanga e accountability sdo construidas e mobilizadas em diferen-
tes contextos histéricos e institucionais.

O capitulo 1, de Adriana Bauer, discute a relagao entre politicas curri-
culares e avaliagdes externas, tomando a BNCC como eixo organizador de
reformas que buscam alinhar curriculos, instrumentos e accountability. A
autora revisita bases tebricas, evidencia tensdes entre prescrigdo e prati-
ca e problematiza a crenga de que a padronizagao curricular garantiria, por
si s6, mais qualidade e equidade. Sua anélise articula literatura nacional e
internacional, além de destacar os riscos de leituras tecnocréticas que
ignoram contextos locais e dindmicas de implementacao.

O capitulo 2, de Mauro C. Moschetti, Gerard Ferrer-Esteban, Edgar Qui-
labert e Antoni Verger, insere o leitor no debate internacional ao examinar
a politica de avaliagédo e prestagédo de contas da Catalunha/Espanha. A
partir de analises empiricas, realizadas mediante questionarios aplicados
a dezenas de centros educativos, e entrevistas com docentes, diretores
e técnicos, os autores analisam como medidas avaliativas, introduzidas
sob o discurso da melhoria, produzem tensdes entre autonomia escolar,
competiggo institucional e usos regulatérios da informagéo.

O capitulo 3, de Luis Antdnio Fajardo Pontes e Tatiane Gongalves Moraes,
aprofunda o estudo sobre accountability, reconstruindo sua trajetéria no
Brasil e situando as justificativas que legitimaram sua adogé&o. O texto exa-
mina aspectos conceituais, usos politicos, controvérsias e desafios técnicos
da responsabilizagdo baseada em resultados. Com rigor analitico, os autores
mostram como, em diferentes governos e contextos federativos, o discurso
da eficécia e da meritocracia moldou instrumentos, induziu praticas de ges-
tdo e, muitas vezes, tensionou principios de equidade e justigca educacional.

No capitulo 4, Talita Emidio Andrade Soares, Denilson Junio Marques
Soares e Wagner dos Santos examinam a influéncia da OCDE e do PISA nas
agendas educacionais da América do Sul. O capitulo discute como modelos
globais de avaliacdo e governancga se difundem, sdo reinterpretados e pro-
duzem efeitos concretos sobre politicas nacionais, curriculos, indicadores e
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reformas pedagodgicas. A anélise destaca os mecanismos de circulagédo de
ideias, os limites da comparacéo internacional e as tensdes entre agendas
globais e projetos educativos locais.

O capitulo 5, de Lucrecia Rodrigo, traz a experiéncia argentina para o
centro da discusséo sobre privatizagdo educacional. A autora reconstroi
historicamente a atuagéo crescente de organizagdes ndo governamentais,
fundagdes empresariais e redes hibridas que influenciam politicas avalia-
tivas e curriculares. O capitulo mostra como a avaliagdo se converteu em
dispositivo de regulagao e poder no pais, impactando o trabalho docente, a
gest&o escolar e o proprio sentido publico da educacgéo.

No capitulo 6, Cristiane Machado e Paulo Henrique Arcas analisam politi-
cas de bonificagdo que premiam resultados obtidos em avaliagdes externas.
O texto disseca arranjos institucionais, incentivos, indicadores e efeitos so-
bre o trabalho docente, demonstrando como essas politicas podem pro-
duzir tanto engajamento quanto distorgdes e pressdes indevidas. A con-
tribuicao é particularmente relevante num cenério em que bonificagdes e
incentivos de mérito se expandem nos estados brasileiros.

O capitulo 7, de Girlene Ribeiro de Jesus, Francisco Augusto da Costa
Garcia e Gizelle Alves Xavier dos Santos, revisita o Ideb como principal
indicador de qualidade educacional no Brasil. Os autores analisam bases
conceituais, virtudes, limites e incoeréncias do indicador, discutindo como
ele se consolidou como referéncia nacional e como seus usos nem sem-
pre dialogam com o carater complexo da aprendizagem. O capitulo con-
tribui com o debate ao propor leituras mais criticas e contextualizadas so-
bre o Ideb, evitando reducionismos que confundem indicador e qualidade.

O capitulo 8, de Daiane Ansaloni Mendes, Daniel Abud Seabra Matos
e Breynner Ricardo de Oliveira, apresenta uma revisédo sistematica e uma
anélise temaética das percepcdes de profissionais da educacgéo sobre ava-
liagdes externas e o Ideb. Com base em um corpus robusto de pesquisas,
os autores identificam regularidades, contradigées, tensdes e interpreta-
¢oes que influenciam praticas pedagodgicas, culturas escolares e proces-
sos de gestdo. O capitulo ilumina a dimens&o subjetiva e vivida da avalia-
cao, muitas vezes invisibilizada nos debates técnicos.
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No capitulo 9, Joyce Soares Rodrigues Petrus e Flavia Pereira Xavier
examinam as desigualdades educacionais acirradas pela pandemia de
Covid-19. O capitulo analisa o ensino remoto emergencial, as lacunas de
aprendizagem, os impactos diferenciados entre grupos sociais e as evi-
déncias provenientes das avaliagdes do Sistema Mineiro de Avaliagéo e
Equidade da Educagéo Publica (SIMAVE). A discussao articula dados, mar-
cos legais e literatura recente, evidenciando como a crise sanitaria am-
pliou vulnerabilidades e impds novos desafios a politica educacional.

O capitulo 10, de Alexandre Jaloto e Gustavo Henrique Martins, aprofunda
a discussdo metodolégica ao apresentar uma analise de Funcionamento Di-
ferencial de Itens (DIF) entre aplicagbes em papel e computador de exames
educacionais. O capitulo combina avangos psicométricos, Teoria de Respos-
ta ao Item (TRI), simulagdes e o método RMSD, oferecendo um estudo robus-
to sobre validade, invariancia e justica avaliativa. E uma contribuicao essen-
cial para pesquisadores interessados na transi¢cdo para avaliagdes digitais.

Por fim, o capitulo 11, de Lara Nunes Barbosa, Ronildo Stieg e Wagner dos
Santos, analisa comparativamente o desempenho das 11 SREs capixabas no
Paebes entre 2021 e 2024. O texto discute variagdes regionais, desigualda-
des territoriais e potenciais implicagdes para a gestdo educacional, inte-
grando anélise documental, dados do Centro de Politicas Publicas e Avalia-
¢ao0 da Educacéo (CAEd) e abordagens comparativas.

Coerente com a proposta da colegao Didlogos sobre Avaliagdo, este
volume reafirma a necessidade de compreender a avaliagdo educacional
para além de seus instrumentos, cifras e métricas, assumindo-a como nor-
teadora de politicas pUblicas comprometidas com a garantia do direito
a educagao com aprendizagem. Esperamos que este livro contribua para
qualificar o debate publico, fortalecer a produgédo de conhecimento e ins-
pirar politicas educacionais comprometidas com equidade, justica social e
o efetivo direito a aprendizagem.

Wagner dos Santos
Universidade Federal do Espirito Santo

Denilson Junio Marques Soares
Instituto Federal de Minas Gerais
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CAPITULO 1

REFORMA CURRICULARE POLITICAS DE
AVALIACAO: ESTAMOS NO CAMINHO
CERTO?

Adriana Bauer’
DOI: 10.52695/978-65-5456-163-1.1

Este capitulo trata da aposta das politicas educacionais propostas
desde a Ultima década do século XX de relacionar as proposi¢cdes cur-
riculares e os resultados das avaliagdes externas, questionando se essa
aposta tem tido os efeitos desejados para a melhoria da qualidade da
educagdo no Brasil, tendo em vista a recente introdugdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) no cenério das reformas curriculares. O texto
inicia contextualizando as relagdes entre curriculo e avaliagdo e o cenério
de implementagao da BNCC. Posteriormente, apresenta uma reviséo de
literatura sobre a sua implementacéo, discutindo as poucas agdes e pes-
quisas que tém sido propostas nesse sentido. Finaliza argumentando so-
bre a necessidade de iniciativas de avaliagdo da implementagao que este-
jam concatenadas entre si e que considerem as dinamicas estabelecidas
nos diferentes contextos de implementacgao, a fim de poder compreender
0 que tem sido concretizado nas redes de ensino, visando a melhoria da
qualidade da educacgao.

1 Fundacgéo Carlos Chagas. Faculdade de Educagao da USP. E-mail: adbauer@fcc.org.br;
dri.bauer@usp.br.
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Avaliagao e curriculo: contextualizando a relagao

No Brasil, as relagbes entre avaliagao e curriculo tém sido alvo de re-
flexdo em diversos trabalhos académicos, principalmente apds a conso-
lidagcéo de sistemas de avaliagdo em larga escala que comegaram a se
desenvolver a partir da década de 1990. No entanto, de acordo com Bauer
(2020), as conexdes entre avaliagéo e curriculo existem pelo menos des-
de o século XIX, com mudangas em suas caracteristicas e prop&sitos ao
longo do tempo. Tais relagdes séo indissociaveis e fundamentais para o
desenvolvimento educacional.

No Brasil, a Unido passou a demandar avaliagdes em larga escala de sis-
temas de ensino no final da década de 1980, a partir de uma preocupagao
com os indices de fluxo e com a qualidade dos servigos educacionais e
também impelida pela necessidade de um gerenciamento eficaz dos recur-
sos disponiveis para a educacéo. Rapidamente, os sistemas estaduais de
ensino também passaram a valorizar as informagdes obtidas por meio da
aplicacéo de testes aos alunos como suporte a8 tomada de decisbes na area
educacional (Lopes, 2007; Brooke, 2011) e, mais recentemente, observa-se
o crescimento da adog&o de sistemas de avaliagdo também por municipios,
com a mesma légica do sistema estadual e federal.

Desde a implementacéo das avaliagdes em larga escala em contexto
nacional, diversos s&o os autores que tém criticado as relagdes que se
estabelecem entre curriculo e avaliagdo, apontando que tais avaliagdes
geram indugao e reducionismo curricular, controle externo sobre os cur-
riculos praticados, falta de autonomia dos professores e padronizagédo do
trabalho pedagégico, com mudangas nas formas de avaliar a aprendiza-
gem dos estudantes e organizar os planos de ensino (Menegao, 2015). Sdo
poucos os estudos que apontam aspectos positivos na conexao curricu-
lo-avaliagado, como a organizagéo do trabalho escolar, a indugao ao ensino
de conteldos relevantes frequentemente negligenciados na sala de aula
e o apoio a formagao continuada de professores.

A passagem dos desenhos avaliativos de uma légica amostral para
uma légica censitaria impulsionou uma série de préticas de gestdo, mui-
tas delas equivocadas, a partir dos resultados obtidos como, por exemplo,
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a bonificagado de docentes a partir dos resultados dos estudantes (Bauer,
2012), o afastamento de diretores de escolas com rendimento considera-
do baixo, dentre outras. Além disso, a adequagao do curriculo as matri-
zes avaliativas tem se estendido amplamente entre os sistemas de ensino,
quer por meio da elaboragdo de materiais estruturados ou orientagées
mais direcionadas sobre o que ensinar, quer pela adogdo de materiais
apostilados produzidos por empresas.

Por exemplo, a pesquisa de Batista et al. (2015), que procurou analisar
os curriculos propostos nos estados brasileiros e no Distrito Federal para
o segundo segmento do nivel fundamental, apontou um movimento de
produgdo e revisdo de documentos curriculares pelos estados marcado
por uma maior padronizagéo, atribuida pelos autores a um alinhamento
entre politicas curriculares e politicas de avaliacéo.

Essa tendéncia de maior direcionamento dos contelGdos e habilida-
des a serem ensinados culminou na proposi¢ao, em 2017, de uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a partir da qual estados e municipios
revisaram seus curriculos.

BNCC: da proposicdo a implementagao

De acordo com o Ministério da Educagéo (MEC), 6rgao responsavel
pela proposi¢gdo do documento curricular, a BNCC é essencial para balizar
a qualidade da educacao no pais, ja que, ao estabelecer o que todos os
estudantes tém o direito de aprender, ela indica um patamar minimo de
aprendizagens a serem consolidadas pelos estudantes brasileiros.

Promulgado o documento, que se tornou um marco referencial nor-
mativo, o MEC, em colaboragéo com o Conselho Nacional de Secretérios
de Educagéo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao (Undime), empreendeu um esforco sistematico de estrutura-
Gcao de diretrizes orientadoras para subsidiar estados e municipios no
complexo processo de (re)elaboragéo e implementacéo de seus docu-
mentos curriculares.

Tal iniciativa buscou articular as diferentes esferas federativas em torno
de consensos minimos sobre o que deve constituir o ndcleo comum da
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formacgéo dos estudantes da Educagéo Basica por meio de um movimento
que envolve dois processos: o de padronizagao curricular e o de valoriza-
¢éo de escolhas curriculares locais. Enfatizando que a BNCC & uma base
curricular e ndo um curriculo a ser implementado tal e qual esta proposto, a
aposta subjacente a essa iniciativa € a de que, com as aprendizagens basi-
cas garantidas a todos os estudantes, a reforma curricular propicia melhoria
da qualidade da educacgéo, observada por meio da melhoria dos resultados
nas avaliagbes em larga escala. Em outras palavras, observa-se um movi-
mento que procura equilibrar padronizagéo e diversidade, universalidade
e particularidade em um pais de dimensdes continentais e marcado por
profundas desigualdades regionais.?

O MEC reconhece a necessidade de se construirem pontes entre as
orientagdes nacionais e as especificidades locais e de contextualizagéo
curricular sem, contudo, abrir mao da garantia de direitos de aprendiza-
gem comuns a todos os estudantes brasileiros. A fim de fomentar esse
processo, realizou uma série de indicagdes sobre a implementagéo da
BNCC em estados e municipios.

No site oficial da BNCC, para além do préprio texto da base, estdo
disponiveis textos e materiais complementares; dentre esses, o Guia
de implementag¢go da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018). O
documento se apresenta como um material de apoio para gestores es-
taduais e municipais e também escolas que estdo em processo de (re)
elaboragao?® curricular. O guia é direcionado as etapas de Educacao In-
fantil e Ensino Fundamental e destaca sete dimensdes orientadoras do
processo de implementacéo:

2 Emuma perspectiva critica, alguns estudiosos questionam se, de fato, havera espago
para as escolhas curriculares locais, tendo em vista que, como as avaliagdes incidem
sobre a parte comum do curriculo, a parte diversificada sera relegada a um segundo
plano. Apontamentos como esse sdo fundamentais e necessitam de pesquisas em-
piricas que produzam informagdes relevantes para subsidiar processos de avaliagéo
da implementagao da BNCC (Rocha; Pereira, 2016).

3 O guiausa esse termo sob o pretexto de que ele contempla tanto as redes que estao
reformulando seus documentos curriculares quanto aquelas que fardo sua primei-
ra elaboragéo.
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1. Estruturagdo da governanga da implementacéo;
2. Estudos das referéncias curriculares;

3. (Re)elaboragao curricular;

4. Formacgao continuada para os novos curriculos;

5. Revisdo dos projetos pedagégicos;

6. Materiais didaticos; e

7. Avaliagdo e acompanhamento de aprendizagem.

Apesar de organizadas como um percurso linear, podem ser desenvol-
vidas de forma concomitante.

O documento apresenta, ainda, mais cinco agdes transversais que
seriam essenciais para a execucdo de cada uma das etapas anteriores:
Planejamento e monitoramento; Comunicag&o e engajamento; Processos
formativos; Apoio técnico e financeiro; e Fortalecimento da gestdo peda-
gogica. Também foi criado o Programa de Apoio a Implementacéo da Base
Nacional Comum Curricular (Pro-BNCC), que oferece suporte técnico e
financeiro aos estados e municipios na elaboracéo e implementacéo de
seus curriculos alinhados a BNCC.

Além dos documentos oficiais supracitados, instituicdes da sociedade
civil, tais como o Movimento Pela Base e o Instituto Ayrton Senna, ofere-
cem algum tipo de suporte a implementagdo da BNCC, fato amplamente
criticado por autores que discutem a relagao pUblico-privado na educa-
céo e a atuagéo de organizagdes ndo governamentais na implementagéo
de politicas pUblicas educacionais.

Passados mais de sete anos da homologagao da BNCC, cabe verifi-
car como anda seu processo de implementacédo e o que estudos tém
apontado em relagao aos resultados do processo. Esse € o movimento
realizado neste texto.
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Mas por que avaliar aimplementagdo de uma politica
publica?

No Brasil, a anélise de politicas publicas, em especial no que se refere
a implementagdo, embora tenha se desenvolvido no dltimo quarto de sé-
culo, ainda é area de pesquisa incipiente e “fica restrita a analisar como
as agdes postas em curso sdo distintas daquelas planejadas, focando,
portanto, os ‘erros' que dai derivam” (Lotta, 2012, p. 21). Tal realidade n&o
é diferente no campo da educagao que, em geral, baseia-se pouco em
aportes da anélise de politicas e de sua implementaggo.

Reforgando a necessidade de mais estudos sobre anélise de imple-
mentac&o de politicas publicas, Lotta (2014), apoiada em autores como
Hill e Lipsky, reafirma a importancia de se atentar para as diferentes
compreensdes que os implementadores tém acerca das politicas, pro-
gramas e agdes que implementam, visto que, em geral, a falta de dire-
cionamento e de materiais de apoio a agdo dos executores, aliada aos
conflitos que emergem durante o processo de implementagéo, modifica
a propria proposta em jogo.

Ademais, aportes da analise de politicas sugerem a necessidade de co-
nhecer e compreender os fatores contextuais e suas influéncias nos pro-
cessos de implementagao. Lotta (2014) defende a incorporagao de dois
focos de atengdo as anélises no campo: o olhar sobre a cadeia de agentes
envolvidos no processo de implementagéo (compreendida como interag&o)
e sobre os valores desses atores, que influenciam a construgao de suas
praticas e o exercicio de sua discricionariedade.

A autora afirma que parte dos estudos sobre implementagdo ba-
seia-se no principio de que os atores (tanto os politicos quanto os im-
plementadores) compartilham o significado das politicas. No entanto,
ndo raramente esses sentidos sdo vagos ou se encontram em disputa,
0 que remete a importancia de focalizar também a compreenséo dos
implementadores quanto as politicas e a forma de coloca-las em pra-
tica. Esse olhar sobre a cadeia de agentes envolvidos e seus valores
é fundamental para que se compreendam as praticas concretas que
caracterizam a prépria implementagao.
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O reconhecimento de que a implementacéao da politica € sujeita a uma
série de disputas, negociagdes e decisées que influenciam sua consecu-
cado e de que cabe compreender esses movimentos para que se possa
contribuir para a melhoria desse processo também motiva a analise dos

elementos que influenciam sua implementacéo.

Tais aspectos discutidos no campo teérico sdo importantes quando o
objeto de anélise & uma politica piblica como a BNCC. Sua proposigéo e
formulagéo foram eivadas de disputas, controvérsias e resisténcias.

O fundamento legal da BNCC foi instituido pelo artigo 210 da Constitui-
¢80 Federal de 1988, que estabeleceu a necessidade de contetdos mini-
mos para o Ensino Fundamental, visando a uma formagé&o basica comum
e o respeito a cultura nacional e regional. Tal fundamento foi reiterado,
anos depois, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°
9.394/96), que determinou, em seu artigo 26, que os curriculos do Ensino
Fundamental e Médio deveriam ter uma base nacional comum a ser com-
plementada por uma parte diversificada.

Mesmo assim, o formato e o conteldo do documento de referéncia cur-
ricular nacional nunca constituiram um ponto pacifico nas discussées sobre
a matéria, nem apds as indicagdes feitas no Plano Nacional de Educacgéo
(2014-2024), que postulou a necessidade de lhe dar tratamento.

Em suma, mesmo apds a homologagdo do documento curricular, as
disputas em torno da BNCC permanecem e sédo deslocadas para a etapa
da implementagé&o. Devido as dimensdes continentais do pais e as reali-
dades socioecondmicas e culturais diversas, intra e entre as diferentes
regides, os desafios colocados & implementagdo da BNCC sdo muitos.
Nakad e Skaf (2016), por exemplo, ao estudarem esses desafios, elencam
questdes como a qualificagédo de professores e do pessoal técnico das
secretarias de educacéo, a diversidade de tipos de escolas existentes, a
precariedade da infraestrutura de muitas escolas, as dificuldades de es-
tabelecimento de relagdes realmente colaborativas no federalismo brasi-
leiro, dentre outros aspectos.

Tais dificuldades nédo sdo desconhecidas dos propositores da politi-
ca curricular. O Movimento pela Base Nacional Curricular Comum (Mello,
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2014) elenca algumas adversidades & sua implementagao, com qualida-
de, no cotidiano das escolas. Além disso, observa-se que, mesmo que
se estabelecam diretrizes para o trabalho das escolas, a BNCC n&o con-
segue garantir que tais diretrizes sejam implementadas da forma como
foram formuladas.

Decorre do exposto que, embora a necessidade de acompanhar a im-
plementagdo da BNCC, avaliando-a e monitorando-a, seja reconhecida
por propositores da politica e pelo MEC, até o momento, poucas sao as
iniciativas que transcorrem nesse sentido.

Este trabalho busca sistematizar os achados de estudos de avaliagéo
da implementacéo e de implementagao da BNCC, pesquisados nas bases
de dados do Scielo, Educa e Google Scholar.

Implementacado da BNCC: o que dizem os estudos?

Em termos metodolégicos, procedeu-se a busca de estudos, nas
bases de dados do Scielo Brasil, Educa e Google Scholar, por meio de
dois descritores de pesquisa: “Avaliagdo da Implementagcado da BNCC" e
“Implementacéo da BNCC". Buscaram-se estudos que pudessem eluci-
dar as seguintes questdes de pesquisa: tém sido verificadas mudangas
nos curriculos locais a partir de sua adequacdo ao documento curricu-
lar oficial? Como tem sido a implementacgao dos curriculos nas escolas,
construidos a partir da BNCC? Que dificuldades séo enfrentadas nesse
processo? Como ele é avaliado?

Desde o inicio da busca, estabeleceram-se, como recorte, estudos que
tratassem da implementagédo da BNCC na Educagéo Infantil e no Ensino
Fundamental ou da avaliagdo dessa implementacéao, tendo em vista que
as polémicas em torno do Novo Ensino Médio e da BNCC dessa etapa de
ensino, bem como as recentes mudangas propostas para o curriculo, per-
mitem supor que o processo de implementagdo ainda esta se consoli-
dando. Definiu-se também que seriam contemplados apenas estudos de
caréter geral, ou seja, os que tratassem da implementacéo da BNCC ou de
avaliagdo dessa implementagdo em componentes curriculares especificos
(Matematica, Ciéncias, etc.) seriam descartados. Finalmente, optou-se por
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considerar apenas artigos em revistas académicas, pospondo os trabalhos
de conclusdo de curso (TCCs), as teses e dissertagdes, os capitulos de
livros e os artigos apresentados em congressos. Também foram excluidos
estudos repetidos nas diferentes bases de dados.

Os resultados da busca, apds a aplicagdo dos critérios de incluséo e
excluséo, sdo organizados no quadro 1.

Quadro 1 - Sintese dos resultados obtidos na busca de trabalhos

sobre avaliagdo da implementagéo da BNCC

Descritor de busca Scielo Brasil | Educa | Google Scholar | Total
“Avaliagdo da Implementagdo
da BNCC” 0 3 3 6
“Implementagdo da BNCC” 2 17 18 37
Total 2 20 21 43

Fonte: Elaboragdo da autora

Primeiramente, cabe observar o baixissimo nimero de trabalhos que
se propuseram a realizar uma avaliagdo da implementagao da BNCC. Mes-
mo os trabalhos mostrados como resultados da busca com esse descri-
tor ndo tratam, de fato, de uma avaliagdo da implementagédo em alguma
regido ou localidade. Apenas um trabalho académico, de natureza teérica,
trata, especificamente, da avaliagdo da implementagcédo da BNCC, pro-
pondo alguns principios orientadores para realizar essa avaliagdo. O que
se tem sédo, em geral, trabalhos que se debrucam sobre o processo de
implementacéo da politica e buscam, de forma descolada dos aportes
tedricos da avaliagdo de programas, analisar caracteristicas e entraves
desse processo.

Os resumos desses textos foram lidos para subsidiar uma classifica-
¢&o inicial dos temas em quatro categorias: estudos que discutem a im-
plementagcdo da BNCC em diversas localidades; estudos que discutem
ferramentas e processos gerais de implementagéo; estudos que criticam
a influéncia de agentes externos nas redes na implementacéo; e estudos
que discutem as relagées entre BNCC, formacéo e atuagao docente. Além
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dessas categorias, observou-se que dois estudos focalizam aspectos ted-
ricos para subsidiar a avaliagdo e implementacao da BNCC, tratando es-
pecificamente de pressupostos a serem considerados para se fazer uma
anélise da politica curricular (Meira; Bonamino, 2021) ou a avaliacédo da sua
implementacéo (Galian; Silva, 2019).

Verificou-se, por meio da analise dos resumos, que, dos 43 estudos
encontrados, 18 discutem o processo de implementagéo curricular em
contextos especificos (estados, municipios ou escolas). Nove estudos tra-
tam, de alguma forma, da influéncia de agentes externos nas redes na im-
plementacéo da BNCC, discutindo as relagdes entre o documento apro-
vado e as diretrizes de instituicdes multilaterais e do terceiro setor (OCDE,
Banco Mundial, Unesco, Todos pela Educag&o) ou empresariais (Fundagao
Itad, Fundacg&o Lemann, Fundagao Getulio Vargas, Fundagédo Maria Cecilia
Vidigal, por exemplo). Seis estudos discutem as implicagdes da BNCC para
o trabalho e a formacao docente.

Além dos estudos quantificados no quadro 1, pesquisa no site oficial
do MEC mostrou que um estudo, realizado em duas etapas, procurou
analisar o processo de implementagao da BNCC, realizado pelo Centro
de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educag&o (CAEd) da Universidade
de Juiz de Fora. Optou-se, assim, por incorporar esses estudos aos re-
sultados apresentados na préxima segdo em que, primeiramente, séo
discutidos os resultados do estudo oficial e, em um segundo momento,
sdo0 apresentados os resultados da revisdo da literatura académica rea-
lizada a partir da busca dos artigos.

Vale salientar que os estudos selecionados para anéalise foram siste-
matizados com o auxilio de ferramentas de Inteligéncia Artificial (IA). Para
cada estudo, foi solicitada uma sintese dos argumentos principais dos au-
tores e a resposta as questdes de pesquisa definidas anteriormente: tém
sido verificadas mudangas nos curriculos locais a partir de sua adequagéo
ao documento curricular oficial? Como tem sido a implementagao dos
curriculos nas escolas, construidos a partir da BNCC? Que dificuldades
sdo enfrentadas nesse processo?
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Resultados

O estudo oficial

Em 2021, o CAEd realizou, a pedido do Ministério da Educacéo, a Pes-
quisa de Avaliacdo e Monitoramento da Implementagdo da BNCC, com
o objetivo de monitorar o processo de implementacdo da BNCC nas re-
des de Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio e identificar
como a Base estava impactando a percepgéo dos profissionais sobre a
gestédo educacional e o lugar do curriculo na préatica pedagogica, com én-
fase na compreenséo do estagio de implementacéo, nos desafios enfren-
tados e nas condi¢ées que favorecem ou dificultam o processo.

A primeira etapa da pesquisa buscou mapear percepcdes de profis-
sionais da educacgao e identificar elementos que permitissem subsidiar
politicas publicas voltadas a consolidagao da reforma curricular. Os obje-
tivos especificos incluiram mapear o estagio de implementacéao, identificar
préaticas e lacunas na formacéao de professores, avaliar a disponibilidade
e adequacéo de materiais e recursos didaticos, examinar os mecanismos
de gestado e monitoramento, bem como levantar desafios e condi¢des que
favorecem a consolidagao das reformas curriculares. Metodologicamente,
o estudo adotou uma abordagem quantitativa e qualitativa, valendo-se
de um survey nacional. Os dados foram coletados por meio de questio-
néarios online aplicados a diferentes segmentos da comunidade educacio-
nal, incluindo profissionais de secretarias estaduais e municipais, equipes
técnicas, gestores escolares e professores. A anélise integrou tratamento
estatistico das respostas fechadas e interpretagao das respostas abertas.

Os resultados indicaram que a maioria das redes ja havia iniciado
processos de adequagdo curricular 8 BNCC, embora em estagios distin-
tos de consolidacéo. As redes estaduais, em geral, apresentaram avango
maior na producédo de documentos curriculares do que as redes mu-
nicipais. No que se refere a formacgao de professores, embora diversas
iniciativas tenham sido implementadas, observaram-se lacunas quanto
ao alcance, a frequéncia e a correspondéncia entre o conteddo da for-
macgao e a préatica docente efetiva. Em relagdo aos materiais e recursos
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didaticos, foram identificados problemas de insuficiéncia e inadequacéo,
com desigualdades regionais na distribuicdo e nem sempre consonancia
com as diretrizes da BNCC.

Quanto a gestdo e ao monitoramento, verificou-se que, na maioria das
redes, 0s mecanismos eram incipientes ou inexistentes. Os principais de-
safios elencados pelos participantes incluiram a falta de clareza sobre as
diretrizes curriculares, a resisténcia por parte dos profissionais, a sobre-
carga de trabalho e a escassez de recursos financeiros e tecnolégicos. Por
outro lado, foram apontadas como condi¢des facilitadoras para a imple-
mentagao: o engajamento das equipes gestoras, a presenga de equipes
técnicas capacitadas e a oferta de formagédo continuada de carater con-
textualizado. Tais achados evidenciaram que, embora a implementagéo
da BNCC tivesse avangado de forma significativa no territério nacional,
persistiam desafios estruturais e operacionais que demandavam agdes
articuladas entre Uniao, estados e municipios, especialmente para o for-
talecimento de processos formativos, a ampliagdo do acesso a recursos
adequados e o estabelecimento de mecanismos consistentes de acom-
panhamento e avaliagao.

A segunda etapa da pesquisa também foi conduzida pelo CAEd/UFJF
por solicitagdo do Ministério da Educag&o (MEC). Para essa etapa da pes-
quisa, houve uma alteragéo do instrumento de coleta de dados, com a
retirada de questdes sobre participacédo na construgao do curriculo e a
inclusdo de perguntas para os professores sobre formagéao especifica em
Educacéo Infantil. As perguntas abertas foram eliminadas, substituidas por
novos itens fechados. Manteve-se o mesmo universo da aplicagéo ante-
rior, o que significa que a pesquisa foi aplicada em 222 municipios, ainda
que tenha abrangido um maior nimero de escolas (n=1490, sendo 521 es-
taduais e 969 municipais).

Ao todo, segundo o relatério da pesquisa, participaram dessa etapa
23.528 profissionais, sendo 17.658 docentes das escolas (72% dos docentes
das escolas participantes), 2.191 coordenadores pedagégicos, 1288 direto-
res (86,5% dos diretores das escolas), 1.310 técnicos de secretarias muni-
cipais, 227 técnicos de secretarias estaduais e 854 técnicos de regionais.
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Tais nGUmeros representam um aumento significativo da participagao dos
profissionais da primeira para a segunda aplicagéo da pesquisa.

Os resultados obtidos na segunda aplicagéo do estudo de avaliagdo e
monitoramento da BNCC aprofundaram as observagdes do relatério ini-
cial e, em relagéo a participagdo no processo de implementagéo, mostra-
ram que houve um aumento no envolvimento de todos os profissionais,
principalmente dos profissionais das secretarias de educacgéo e escolas.
Segundo o relatério, mesmo em um contexto de desafios decorrentes da
pandemia, o ritmo e a intensidade da implementac&o foram mantidos.

Da mesma forma do estudo anterior, a visdo dos profissionais acerca
dos efeitos da BNCC sobre a gestdo educacional parece ter sido positiva
para o grupo de técnicos das secretarias municipais e coordenadores pe-
dagédgicos. No entanto, essa percepgao positiva decaiu para os técnicos
das secretarias estaduais (de 89% para 54% de profissionais com per-
cepcgao positiva) e discretamente para os professores (de 72% para 69%).
Uma das conclusdes do estudo é que, 8 medida que o tempo avanga, a
percepcéo positiva desses profissionais se torna cada vez mais depen-
dente de seu engajamento direto e continuo nas atividades de implemen-
tagdo da BNCC.

Os estudos académicos

O Quadro 2 apresenta a selecdo de 18 artigos considerados mais re-
levantes para a discussdo sobre a implementagédo da BNCC e avaliagao
da implementacgao da BNCC, utilizados como base para as discussdes
que seguem.

Primeiramente, cabe destacar que os estudos sobre implementagéo
da BNCC séao relativamente recentes, abarcando principalmente os anos
de 2022 e 2024. A pandemia de Covid-19, que fechou as escolas por um
longo periodo no final da segunda década do século, provavelmente foi
a responsavel por esse fato, tendo em vista a dificuldade de se avaliar a
implementacéo de uma politica quando ela fica em suspenso.
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Quadro 2 - Estudos sobre avaliagdo da implementagéo

e implementagao da BNCC selecionados (continua)

Autores Titulo Publicacdo Ano Contexto
ALARCAC.)’ L.uaana A Base Nacional Comum R
Sousa Teixeira; . Revisdo biblio-

. Curricular (BNCC) na . (e ~
SILVA, Mille Anne ritica: experidncias e Revista 2024 grafica, ndo
Ribeiro da; OLIVEI- P - &Xp llustragdo identifica os

resultados em sala de
RA, Teresa Helena contextos
- aula.

Batelli de.
ANJOS, Ricardo 0] proce~sso de imple- Dlretor.la

. mentagdo da BNCC no de Ensino
Eleutério; COELHO, | . . - Atos de .

L ambito da gestdo e da . localizada no
Lurdinei de Souza . " Pesquisa em 2024 | . .
. docéncia: uma analise ~ interior do
Lines; CRESPI, Ma- . . Educacgdo -
. - a partir da pedagogia estado de Sdo
ria Clara Favardo S .
histérico-critica Paulo
A ressignificacdo da Base
DESTRO, Denise de | Nacional Comum (.Iu.rrl- Roteiro 2021 | Juiz de Fora
Souza. cular na rede municipal
de Juiz de Fora/MG.
FALEIRO, Betina Eglncdcujirsia;cfgénmc?: :Es Municipio
Wiebusch; WAN- L . Série-Estudos | 2023 , P
anos iniciais do Ensino gaucho
DERER, Fernanda.
Fundamental.
JESUS, Fernanda; Lm%gf:nfriazggva dos Revista Escola da rede
BITTENCOURT, rofessorz.s dz ensinG Saberes 2023 | estadual de
Ricardo Luiz de. I. P Pedagogicos Criciuma/SC
fundamental
A implementagdo da
BNCC nas escolas fami- Linguagens,
LIMA, Elmo Souza. | lias agricolas do Piaui: Educagdo e 2022 | Piaui
os impactos na proposta | Sociedade
pedagogica e curricular
LIMA, Maria Aires .
de, RODRIGUES, Os Desat:'los de Pensar
um Curriculo Contra-He-
Bruno Alysson emonico na Escola do e-Curriculum | 2023 Assentamento
Soares and COSTA, & no Ceara

Frederico Jorge
Ferreira

Campo no Contexto da
Implementagdo da BNCC
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Quadro 2 - Estudos sobre avaliagdo da implementagéo

e implementagao da BNCC selecionados (continua)

Implementacdo da Base
Nacional Comum Curri-

LIMA, Michelle cular (BNCC) nas redes Jornal de Irati, Rebou-
Fernandes; BIER- municioais de ensino da Politicas 2022 | gas, Rio Azul e
NASKI, Caroline . P o . Educacionais Mallet
microrregido de Irati/
Parana
MACEDO, Maria de | BNCC do ensino funda-
Lourdes Leoncio; mental: implantagdo . .
SANTOS, Jocyleia e implementagdo no Revista Foco 2022 | Tocantins
Santana dos Tocantins
Anélise dos documentos Revista Inte-
MAGALHAES, orientadores para a im- rinstitucional
Ramon Mendes da | plementagdo da BNCCe 2023 | Minas Gerais
. N Artes de
Costa et al. o curriculo de referéncia
. . Educar
de Minas Gerais
MAGDALENO, Bea- o
triz Vieira; FARIA, | construgdo colabora- Educar em
. - 4 tiva da BNCC: vozes . 2024 | Vigosa/MG
Rejane Waiandt S. . Revista
dissonantes
de C.
A BNCC e o curriculo da
l\/!AR.CHELLI, Paulo edu.cagao infantil e do Roteiro 2021 Aracgju e SEE
Sérgio ensino fundamental em Sergipe
Sergipe
Regime de colaboragdo
. e formagdo docente: 122 (DIREC)
OLNE.IRA’ Marcia praticas discursivas Roteiro 2021 | e (SEME/
Betania de. ~ Y .
na produgdo politica Mossord)
Pr6-BNCC/RN
Capacidades estatais
OLIVEIRA, Breyn- N |rr,1p|ementaga'o de' Cadernos
) politicas educacionais no ~
ner Ricardo de; nivel local: a traietéria da de Gestdo 2024 Contagem
ALVES, Maria Mi- - atra) Pablica e (MG)
Base Nacional Comum . .
chelle Fernandes . ., | Cidadania
Curricular em um munici-
pio mineiro.
Desafios na implementa- | Revista
PINTO, Jacyguara ¢ao da BNCC em Macapa: | Brasileira ,
Costa et al. infraestrutura e forma- de Ensino e 2025 | Macapa

¢do docente

Aprendizagem
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Quadro 2 - Estudos sobre avaliagdo da implementacéo

e implementagao da BNCC selecionados (conclus&o)

Formagdo continuada de
SANTOS, Adriana professores: uma andlise
Ramos; SILVA, das agbes formativas Debates em
Maria Elisangela destinadas a implemen- Educagao
M. M. tagdo da BNCC e do novo
curriculo do Acre

2023 | Acre

Processos de ressigni-
ficagdo apds a BNCC:
SANTOS, Geniana aspectos da produgdo Roteiro 2021 | Mato Grosso
curricular em Mato
Grosso.

A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e 0

TEDESCO, Ander- curriculo catarinense: Praxis 2023 Estado de San-
son Luiz et al. travessias perigosas na Educativa ta Catarina
luta contra as desigual-

dades sociais.

Fonte: Elaborag&o da autora (2025).

A partir da analise dos dezoito artigos que compdem o grupo de estu-
dos que discutem a implementacéo da BNCC a partir de estudos empiri-
cos, é possivel identificar que diversas mudangas tém ocorrido nos cur-
riculos locais, decorrentes da adequagédo a BNCC, embora com variagdes
significativas e criticas substanciais ao processo.

De modo geral, os estudos apontam, em consonancia com a pesquisa
MEC/CAEd, que os curriculos locais tém sido remodelados para se alinhar
a estrutura da base curricular comum, com foco em competéncias e ha-
bilidades, ainda que, em algumas localidades, prevalega a valorizagédo dos
documentos nelas construidos. No entanto, os agentes implementadores
do curriculo tém enfrentado desafios na sua adaptacéo as realidades re-
gionais, ou seja, concatenar o curriculo comum e a parte diversificada esta
longe de ser um processo simples, de acordo com os estudos.

Por exemplo, a anélise dos artigos que abordam a implementacéo do
curriculo em Minas Gerais — Anélise dos Documentos Orientadores para
a Implementacédo da BNCC e o Curriculo de Referéncia de Minas Gerais
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(Magalhaes, 2023), A ressignificacdo da Base Nacional Comum Curricular na
rede municipal de Juiz de Fora/MG (Destro, 2021) e Construgéo colaborativa
da BNCC: vozes dissonantes (Magdaleno; Faria, 2024) — revela que exis-
tem pontos em comum quando se trata de como os curriculos locais tém
sido adaptados @ BNCC e os desafios enfrentados nesse processo. Embora
com perspectivas metodolégicas distintas (analise documental, entrevistas
e revisao bibliografica), as pesquisas convergem em criticas sobre o cara-
ter centralizador da politica, a metodologia de implementacéo e os desafios
préticos vivenciados pelos profissionais da educagao.

Magalhaes (2023) mostra que o conteldo da BNCC tem sido incor-
porado, de forma integral, em um processo que difere dos postulados
dos guias e materiais de orientagao a implementacgao, isto &, observa-se
a discussdo em torno do curriculo ocorrendo de maneira centralizada e
verticalizada, com a opgéo do estado por elaborar um Gnico documento
curricular para todos os 853 municipios, em vez de apoiar grupos de mu-
nicipios na reelaboragéo de seus proprios documentos, o que desobriga
as instituicdes de ensino, em Ultima instancia, a considerarem as especi-
ficidades regionais e locais.

Em Juiz de Fora, a Secretaria de Educagéo optou por ndo aderir ao
Curriculo de Referéncia de Minas Gerais, preservando suas propostas
curriculares locais, construidas desde 2012 com a participacédo de pro-
fissionais da rede. No entanto, Destro (2021) mostra que a BNCC, por seu
carater normativo, impulsionou a “rediscussao” e “ressignificacdo” dessas
propostas locais para se alinharem as diretrizes nacionais. Esse movimen-
to de “tradugado” curricular permitiu, segundo a autora, que os profissio-
nais buscassem pontos de convergéncia e mantivessem aspectos que
consideravam importantes, como a organizagdo do curriculo por com-
ponentes disciplinares e ndo por areas. Houve também a manutencéo de
conhecimentos caros a area de Histéria, como a histéria afro-brasileira e
pré-colombiana, que foram apagados no documento federal.

J& em Vigosa, os professores, para cumprir as indicagdes da secretaria
de educacéo local, acabaram alinhando seus planejamentos a BNCC e ao
curriculo estadual, no movimento esperado pelos propositores da nova
base curricular.
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Na contraméao dos estudos que reforgam o carater indutor da politica
curricular nacional, Oliveira e Alves (2024), ao estudarem as capacidades
estatais do municipio de Contagem e sua relagdo com a implementacgéo
da BNCC, concluiram que essa implementag¢ao nao foi mera reproducgéo
das diretrizes federais. Pelo contréario, afirmam que a SME se apropriou
da politica e a traduziu em um processo proéprio, apoiado em sua capa-
cidade técnica (estrutura, burocracia qualificada, diretoria de formacao),
mas com limites em relagéo & sua capacidade politico-relacional (baixa
articulagao externa e cooperagao intergovernamental, com movimentos
de resisténcia, disputas ideologicas e Iimitag()es).

E possivel perceber, a partir dos estudos, que os desafios para a im-
plementagao dos curriculos em Minas Gerais sdo multiplos e recorrentes.
A critica mais evidente é a natureza top-down da elaboragdo dos docu-
mentos, embora os autores afirmem que ocorreram consultas publicas
com um grande nimero de participantes. As coordenadoras pedago-
gicas de Vigosa relatam que, apesar dos convites, a participagdo dos
professores foi limitada.

Outro desafio se refere a insuficiéncia da formagéo continuada para
apoiar os professores no processo de implementagéo. Os estudos apon-
tam que h§ agdes de formagédo, mas que essas tém carga horéria insufi-
ciente. Esse aspecto pode ter sido esvaziado nas discussdes, apartando o
curriculo de seu carater politico.

Por fim, os estudos ressaltam a falta de apoio e infraestrutura como um
obstaculo a implementacéo da Base. Embora os documentos da BNCC e
do ProBNCC orientem sobre a necessidade de recursos e apoio técnico,
o estudo em Juiz de Fora destaca a falta de material didatico adequado
para o curriculo local.

Esse aspecto ndo é apenas uma realidade em Minas Gerais. Em Mossor6,
o estudo de Oliveira (2021) mostra que, embora o ProBNCC busque alinhar
curriculos locais @ BNCC de modo centralizado, sua implementagéo n&o as-
sume essa perspectiva, visto que a autora argumenta que a implementagao
€ mediada por negociagdes, resisténcias e adaptagdes nas redes munici-
pais e escolas. Ao contrario do que a literatura tem apontado, em relagédo
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a um engessamento curricular que seria causado pela implementacéo do
novo curriculo, a autora observou que ha espago para a reinterpretacéo e
ressignificagdo dos documentos em um movimento que leva a politica cur-

ricular a se concretizar de forma plural.

Macedo e Santos (2022), ao tratarem do processo de construgao do
curriculo em Tocantins, afirmam que o estado cumpriu as formalidades le-
gais na implantacéo da BNCC e que o Documento Curricular do Tocantins
(DCT) foi aprovado e adotado pelos 139 municipios. No entanto, a pes-
quisa destacou a falta de material de apoio pedagégico e de uma oferta
adequada de formacgédo continuada para os professores, visando a seu
preparo para compreender e implementar o novo curriculo nas salas de
aula, corroborando as analises realizadas pelo CAEd e os estudos ja cita-
dos sobre a situagao da implementagcéo da BNCC em Minas Gerais.

As autoras reportam que a maioria dos professores entrevistados
(51%) acredita que o DCT melhorou o planejamento pedagégico, mas uma
porcentagem significativa (49%) considera que essa melhora foi apenas
parcial. Além disso, para 57% dos professores, ndo ha material didatico
especifico que atenda ao DCT, sendo necessaria a busca por materiais
complementares, o que é dificil para muitos professores que ainda n&o
possuem acesso a internet ou ao computador. O estudo também apon-
ta que metade dos professores ainda ndo possui formagao adequada na
area em que leciona, o que agrava a dificuldade de lidar com a nova abor-
dagem curricular.

Aspectos parecidos sdo apontados por estudo que tem como foco o
municipio de Macapa. A pesquisa qualitativa destaca a precariedade da
infraestrutura escolar e a inadequada formagao docente como os princi-
pais desafios para a implementacédo da BNCC. A falta de recursos basi-
cos, como energia elétrica e saneamento, e a auséncia de conectividade
a internet tornam inviavel a aplicagdo de metodologias ativas e o uso de
tecnologias, aspectos preconizados pelo documento.

A formacgao continuada dos professores na regido & considerada escas-
sa pelos entrevistados, e muitos docentes ndo tém acesso a programas de
atualizagdo que os auxiliem a adaptar suas praticas as novas diretrizes. A
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alta rotatividade de professores na rede publica também é um fator critico
que impede a continuidade de projetos pedagogicos. O estudo conclui que
a BNCC ndo contempla as especificidades socioculturais de Macapa, como
as comunidades indigenas e ribeirinhas, o que gera um distanciamento en-
tre o curriculo e a realidade dos estudantes.

As dificuldades apresentadas nos estudos supracitados nao séo rea-
lidade apenas nas regides mais pobres do Brasil. Tedesco et al. (2023),
ao estudarem a realidade catarinense, reforgam achados de outros es-
tudos aqui discutidos: embora o Curriculo Catarinense represente uma
adequagao formal a BNCC, sua implementagdo concreta se choca com as
desigualdades estruturais do territério; em consequéncia, a promessa de
enfrentamento das desigualdades sociais, anunciada como horizonte da
BNCC, n&o se concretiza.

Os demais estudos analisados apenas repetem, com nuances, as rea-
lidades mencionadas pelos estudos anteriores, sugerindo que o processo
de implementacéao dos curriculos locais precisa ser refletido e apoiado
por politicas pUblicas de formagao e de reestruturacéo das escolas.

No que se refere a avaliagdo das aprendizagens, uma das etapas pro-
postas pelo Guia de Implementacgo da BNCC, pode-se dizer que os textos
selecionados para a realizagéo da pesquisa ora reportada silenciam sobre
esse aspecto. No maximo, ha comentarios sobre a estrutura de competén-
cias e habilidades proposta pela BNCC, com vistas a adequacéo as avalia-
¢des em larga escala. Na anélise do processo de implementacéo, a avalia-
¢céo da aprendizagem, cuja melhoria € uma das justificativas da proposigdo
do novo curriculo, ndo entra, ainda, em discussao/reflexao.

Consideracoes finais

O primeiro aspecto a salientar, em relagédo ao presente estudo, foi o re-
lativo baixo nimero de estudos que se debrugaram sobre a implementacao
da BNCC ou se propuseram a fazer alguma avaliagdo dessa implementa-
¢éo. Os estudos de natureza empirica tendem a ser pontuais, analisando a
realidade de uma escola ou uma diretoria de ensino, deixando uma lacuna
para pesquisas de levantamento como as realizadas pelo CAEd. Estudos de
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painel ou levantamentos regionais, com diferentes tipos de escolas e etapas
e modalidades de ensino, contribuiriam para o melhor entendimento acerca
do processo de implementacéo da BNCC nas localidades.

Outro aspecto a ser mencionado & o pouco didlogo dos autores com
aportes tedricos da implementacao de politicas publicas. As lentes tedri-
cas mais comumente adotadas referem-se aos autores criticos de politicas
neoliberais ou ainda tedricos afiliados as correntes pos-criticas do curricu-
lo. Sem duvidas, sdo abordagens interessantes, mas que informam pouco
sobre aspectos que podem ser aprimorados no processo de implementa-
¢&o, que poderiam ser utilizados para a melhoria do processo.

Feitas essas ponderagdes iniciais, pode-se dizer que o levantamento
bibliogréafico realizado para a produgédo deste texto revelou que, apesar de
a BNCC ter sido aprovada hé quase uma década, boa parte dos estudos
recentes assume um tom critico a propria politica ou aos mecanismos
existentes para sua implementacgdo. Tais estudos, apesar de imprescin-
diveis para a compreensdo do contexto, das ferramentas e estratégias
existentes para a implementagéo da politica e das reacdes que fervilham
no chéo da escola a partir das mudancas curriculares, ndo foram foco de
anélise neste trabalho, tendo em vista que se buscou compreender o pro-
cesso de incorporagao da BNCC aos diferentes contextos.

Em seu conjunto, os estudos que tratam diretamente do processo de
implementacgéo nas secretarias de educagao e escolas iluminaram como
esse tem se dado em diferentes localidades, quer seja em municipios de di-
ferentes portes, quer em redes estaduais maiores. As consideragdes desses
estudos abrangeram a realidade das cinco regides brasileiras e permitem
afirmar que o processo de implementacéo é bastante desigual e pode acir-
rar ainda mais as desigualdades de acesso a conhecimento j4 existentes.

A maioria dos estudos aponta que a formagao docente se mostra in-
suficiente para subsidiar o processo de implementagao, concluindo que
€ necessério que o poder publico oferte mais atividades de formacéo
continuada aos professores, a fim de subsidiar sua pratica docente. No
entanto, em algumas regides, as dificuldades de implementac&o vdo para
além da formagao docente, envolvendo a falta de estrutura basica nas
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escolas. Ou seja, o curriculo ndo chega a ser implementado em sua tota-
lidade devido a falta de recursos e materiais de apoio para concretizar as
propostas da BNCC. Isso significa que hd um movimento de alteragéo da
politica curricular que ndo &, necessariamente, acompanhado da garantia
das condigdes necessérias a sua implementagdo, o que acaba influen-
ciando o processo e deixando a cargo das escolas realizar o que é possivel,
dentro das condi¢des existentes. Tal situagao permite afirmar que apenas
a politica curricular ndo é suficiente para melhorar a qualidade de ensino.

Os estudos apontam que, apesar de as redes estarem envidando es-
forgos para adequar os curriculos locais as diretrizes, habilidades e con-
teddos curriculares propostos pela BNCC, sua implementacao, de fato, no
cotidiano escolar ainda enfrenta varios desafios, o que permite questionar
se a base curricular tem se convertido em ferramenta de melhoria da qua-
lidade do ensino.
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Introduccion

En las Gltimas décadas, numerosos paises han puesto en marcha refor-
mas para modernizar sus sistemas educativos y mejorar simultdneamente
su efectividad y equidad. La centralidad creciente de la educacién en la
llamada sociedad del conocimiento, los acelerados cambios tecnolégicos
y la globalizacién, asi como el impacto de evaluaciones internacionales
como PISA o PIRLS en el debate publico, han consolidado un énfasis de la
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politica educativa en elevar el rendimiento académico del alumnado. Bajo
esta légica, y con la intencidn de superar las rigideces asociadas a los mo-
delos burocraticos del siglo XX, se han impulsado politicas que promueven
la autonomia de los centros, introducen evaluaciones basadas en resul-
tados académicos y refuerzan los mecanismos de rendiciéon de cuentas.
Estas estrategias buscan que las escuelas amplien sus méargenes de de-
cisidn sobre aspectos organizativos y pedagobgicos, desarrollen proyectos
de mejora educativa propios y asuman una responsabilidad méas directa
sobre su desempenio.

Actualmente, la autonomia escolar, la evaluacion y la rendicién de cuen-
tas (RAC) se articulan como un bloque de politicas interdependientes. A
cambio de una mayor libertad organizativa, presupuestaria o curricular, las
administraciones educativas exigen mayores niveles de supervisién sus-
tentada en evidencias — como pruebas externas estandarizadas o proce-
sos de inspeccién. Esta légica permite que docentes y equipos directivos
adapten sus proyectos educativos a las caracteristicas del entorno y ac-
cedan a un abanico mas amplio de recursos formativos y herramientas
orientadas a la mejora escolar. Sin embargo, esta mayor autonomfa implica
también una mayor responsabilidad sobre los resultados obtenidos.

Aunque esta tendencia de reforma educativa se ha generalizado en
paises muy diversos — en lo que algunos autores describen como un pro-
ceso de convergencia internacional (Breakspear, 2012; Teltemann; Jude,
2019) —, la evidencia sobre su eficacia es mixta (Torres, 2021). En algunos
contextos, la triada autonomia, evaluacién y RdC fomenta la innovacion,
refuerza la ensefanza en el aula y eleva el rendimiento escolar (De Grauwe,
2005; Greany, 2018); en otros, favorece la competencia entre escuelas, la
segmentacién de la oferta y practicas centradas en teaching to the test
(una ensefanza centrada en la preparacion para las pruebas), la reducciéon
del curriculo a los contenidos estrictamente evaluados o la separacion
del alumnado por niveles de rendimiento, con efectos negativos sobre la
equidad (Ferrer-Esteban, 2015; Pagés et al,, 2023; Werler; Feerevaag, 2017).

Por Gltimo, estas politicas persiguen objetivos distintos segln el con-
texto: mientras que en algunos paises se orientan a mejorar la calidad y
la equidad educativas, en otros buscan fomentar la eleccién escolar y la
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competencia entre centros (Verger; Fontdevila; Parcerisa, 2019). Su impacto,
evolucion y configuracion dependen en gran medida de las caracteristicas
de los sistemas educativos en los que se implementan, asi como del disefio
especifico de las propias politicas. La mayoria de los estudios sobre estas
politicas se han centrado en paises anglosajones, donde han predominado
modelos de evaluacién con altas consecuencias. En estos contextos, se ha
observado una intensificacién de comportamientos oportunistas y la apa-
ricion de efectos no deseados (Mittleman; Jennings, 2018).

En Catalufia (Espafia), foco de este capitulo, el sistema de evaluacion y
RdC se caracteriza por ser eminentemente low-stakes, es decir, de bajas
consecuencias, en el sentido de que los resultados no se hacen pUblicos
ni determinan la carrera profesional del profesorado ni la financiacion de
los centros educativos. La institucionalizacion de estas politicas se produ-
jo con la Llei d’Educacié de Catalunya (2009) y sus decretos reglamenta-
rios (2010), que reforzaron la autonomia de los centros, reglamentaron las
evaluaciones externas y profesionalizaron el liderazgo y la gestion escolar.
Dicha ley aspiraba a fomentar la innovacion pedagégica y una gestion mas

flexible en un sistema histéricamente muy centralizado.

En este contexto, las pruebas de Competencias Basicas (CB), inicia-
das en el curso 2000-2001, han ido adquiriendo un peso creciente como
instrumento de diagndstico y mejora. Sin embargo, aln existe un nimero
limitado de estudios que analicen cémo se implementan estas politicas
en la practica en contextos low-stakes, qué significados adquieren para
los distintos actores escolares y qué usos efectivos se hacen de los datos
generados por las pruebas en el ambito de los centros educativos.

Este capitulo tiene por objetivo analizar los efectos y significados de
las politicas de evaluacién externa y rendicidén de cuentas a partir de un
estudio de caso en Catalufia. Lejos de tratarse de un analisis meramente
local, el caso catalan permite observar las tensiones, mediaciones y resig-
nificaciones que emergen entre los marcos normativos de la politica edu-
cativa y su implementacién cotidiana en los centros escolares. Cataluia
ha desarrollado un modelo que combina autonomia escolar con evalua-
ciones de caracter fundamentalmente formativo, en un entorno cada vez
mas competitivo — marcado por una notable presencia del sector privado,

55



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

el descenso demografico y la ampliacion de la eleccién escolar. En este
contexto, el estudio ofrece claves analiticas Utiles para comprender cémo
estas politicas operan realmente en la practica y en qué condiciones ge-
neran determinados efectos, tanto esperados como no esperados.

El capitulo se organiza del siguiente modo. Primero presentamos el
marco conceptual del estudio, centrado en la relacién entre autonomia
escolar y evaluacién externa, y exponemos el enfoque tedrico que orienta
nuestro analisis, basado en las légicas de apropiacion de las politicas edu-
cativas por parte del profesorado. A continuacion, describimos el contex-
to normativo cataléan en el que se insertan estas politicas. En el apartado
siguiente detallamos el enfoque metodolégico, que combina un cuestio-
nario administrado a una muestra representativa de 78 centros de ense-
flanza obligatoria con entrevistas semiestructuradas a docentes y equipos
directivos de 20 centros.

Posteriormente, presentamos los resultados empiricos, organizados en
tres apartados: en el primero analizamos las fuentes de informacién que
utilizan los centros para orientar sus procesos de mejora; en el segundo,
examinamos el uso que se hace de los datos generados por las evaluacio-
nes externas, en particular por las pruebas de competencias basicas; en el
tercero, abordamos las experiencias de presién asociadas a dichas prue-
bas y sus efectos en la cultura escolar; finalmente, cerramos el capitulo
con una discusion de los hallazgos y algunas recomendaciones de politica
derivadas del anélisis. El caso de Catalufia se propone como un ejemplo
paradigmatico de sistema low-stakes, cuya trayectoria ofrece claves va-
liosas para repensar las politicas de evaluacién en otros contextos con
caracteristicas similares.

Diseiio y efectos de las politicas de evaluacion y rendicion de
cuentas escolar

Las politicas de evaluacién y rendicion de cuentas han ido habitual-
mente de la mano de procesos de descentralizacién y autonomia escolar,
pues exigen que un amplio abanico de agentes — desde la administracion
hasta las familias y los centros — asuman responsabilidad sobre los resul-
tados educativos. Estas politicas se apoyan en estandares de aprendizaje
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y marcos de competencias, sistemas de monitorizacién, planes de mejora
e incentivos vinculados a los logros académicos. En la préactica, son sobre
todo los docentes y los equipos directivos quienes rinden cuentas de los
avances de sus estudiantes, medidos por evaluaciones externas que fun-
cionan como indicadores de calidad a nivel de aula, escuela, zona e incluso
del sistema en su conjunto (Nichols; Harris, 2016).

En las dos Ultimas décadas ha crecido exponencialmente el nimero
de paises que aplican evaluaciones o pruebas externas censales, sobre
todo en lengua, ciencias y matematicas (UNESCO, 2019; Verger et al,, 2019).
Aunque puedan diferir en nivel educativo, frecuencia, materias y modali-
dad de administracion, las pruebas persiguen, en mayor o menor medida,
dos objetivos: por un lado, ofrecer informacién diagnéstica y formativa
que oriente al profesorado, ajuste el curriculo y ayude a planificar el desa-
rrollo profesional; por otro lado, reforzar la rendiciéon de cuentas mediante
la publicacion de resultados y la vinculacién de incentivos o sanciones a
los logros alcanzados (Clarke et al., 2021).

Diversos estudios han identificado también beneficios potenciales aso-
ciados a estos sistemas. Se ha sefalado, por ejemplo, que las pruebas exter-
nas pueden elevar las expectativas de rendimiento de estudiantes y centros
(Dee y Jacob, 201), facilitar la identificacién de buenas practicas y orientar
los esfuerzos hacia estrategias respaldadas por evidencia (Datnow et al.,
2007; Vogler, 2017), dirigir recursos adicionales a los grupos con mayores di-
ficultades y promover una cultura de transparencia y mejora continua entre
el profesorado. Segln la OCDE, los efectos mas positivos de la rendicién de
cuentas tienden a observarse cuando la publicacién de resultados se com-
bina con altos niveles de autonomia en la gestidén de recursos humanos y
econémicos (OCDE, 20T1; Torres, 2021). Sin embargo, en el contexto europeo
esta relacién aparece empiricamente mas débil y heterogénea (European
Commission, 2018), lo que sugiere gque los resultados dependen de coémo se
articulan estos instrumentos en cada sistema educativo.

Una variable central para comprender los efectos diferenciales de la
rendicion de cuentas es el tipo y nivel de consecuencias que se derivan
de las evaluaciones externas. Cuando las pruebas estan asociadas a in-
centivos o sanciones significativas para estudiantes, docentes o centros
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— lo que caracteriza a los sistemas high-stakes —, abundan las evidencias
de efectos no deseados: la ensefianza se concentra en los contenidos
evaluados, se estrecha el curriculo y aumenta el estrés entre docentes y
alumnado; ademas, se incrementan las préacticas de seleccién y agrupa-
cién que comprometen la equidad interna de los centros (Jerrim y Sims,
2021; Mittleman y Jennings, 2018). A ello se suma que la combinacién de
autonomia escolar y publicacién de resultados puede potenciar la com-
petencia entre escuelas: las que obtienen mejores puntuaciones las uti-
lizan como recurso para atraer alumnado con mayor capital econémico
y cultural, mientras las familias mas informadas eligen a partir de estas
referencias, contribuyendo asi a una mayor segmentacion del sistema
(Hamilton et al,, 2002; Allen y Vignoles, 2007).

En contraste, los sistemas de bajas consecuencias conciben las eva-
luaciones externas como herramientas principalmente formativas. En
estos casos, los resultados sélo generan implicaciones para los centros
con rendimientos persistentemente bajos y, cuando esto ocurre, suelen
traducirse en mayor acompafiamiento institucional y oportunidades de
desarrollo profesional, en lugar de sanciones. El uso de los datos se orienta
a promover la reflexién pedagogica y la identificacion de areas de mejo-
ra. Aun asi, diversos estudios muestran que, incluso en estos entornos, el
profesorado puede cuestionar o resistir estas politicas cuando las percibe
como mecanismos de control externo que interfieren en su autonomia
profesional (Maroy y Voisin, 2017; Barbana et al., 2020; Thiel et al., 2017).

Asimismo, distintos autores han subrayado que la efectividad de la
rendicién de cuentas no depende Unicamente de los instrumentos uti-
lizados, sino del uso que se haga de los datos generados. Para que esta
informacion contribuya realmente a la mejora, resulta imprescindible que
los actores implicados la perciban como vélida y dispongan de la forma-
cidn, el tiempo y los recursos necesarios para analizarla e interpretarla de
manera rigurosa. De lo contrario, la infrautilizacién o el uso indiscriminado
de los resultados puede convertir la inversidon en evaluaciones externas
en una estrategia ineficaz e incluso costosa (Terhart, 2013; UNESCO, 2019).

En cualquier caso, los estudios empiricos sobre los efectos de las po-
liticas de evaluacién y rendicion de cuentas low-stakes siguen siendo
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mucho mas limitados que aquellos centrados en contextos high-stakes
(Levatino et al,, 2024).

Profesorado y apropiacion de politicas educativas

El analisis de la implementacion de las politicas educativas de gober-
nanza escolar plantea importantes retos. Parte de su complejidad radica en
que se trata de politicas en continua evolucion, replanteamiento y ajuste.
Ademas, su impacto sobre el comportamiento y las practicas del profeso-
rado suele ser indirecto y estéa fuertemente mediado por una multiplicidad
de factores, como la cultura escolar, las dindmicas organizativas internas,
las trayectorias profesionales o las condiciones materiales de los centros.

En este estudio, centrado en el caso de Cataluria, analizamos la im-
plementacién de las politicas de evaluacién y RAC en el ambito escolar.
También exploramos su impacto en la practica educativa y en la organiza-
cién interna de los centros educativos. De forma general, el estudio busca
examinar hasta qué punto se materializan en la préctica los principales
supuestos y efectos esperados de las politicas de autonomia, evaluacién
y RdC, especialmente en lo que respecta a los procesos de mejora e inno-
vacion educativa y a la conformacion de equipos docentes cohesionados.
Por lo tanto, centramos nuestro analisis en la asociacién de estas politicas
con las practicas pedagbgicas y organizativas, asi como al uso que hacen
los centros escolares de las evaluaciones externas, entre otras fuentes de

informacion, para producir cambios y mejoras escolares.

En este estudio entendemos que la asociacion de las politicas de
autonomia y evaluacidn, a nivel de sistema, con las practicas escolares
concretas, a nivel de centro, no depende Gnicamente de como la admi-
nistracion educativa regula e implementa las politicas. Es una asociacion
que también estd mediada por una serie de variables relevantes de con-
texto, como la composicion social y el origen del alumnado, el caracter
publico o privado de los centros, sus resultados en las evaluaciones de
las competencias basicas o las percepciones y opiniones que los docen-
tes y equipos directivos tienen tanto de estas politicas como de su pro-
pia practica profesional. Por tanto, los anélisis de este estudio se llevan a
cabo considerando la diversidad de los centros en titularidad, los niveles
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de rendimiento, la composicién y vulnerabilidad social del alumnado y las
etapas educativas.

Para profundizar en la importancia de las variables de tipo contextual,
en los analisis también consideramos la posicion de las escuelas en su
mercado educativo local (MEL) que, segln la definimos en este estudio,
viene determinada por tres factores: la reputacion de los centros en su
entorno mas inmediato, su rendimiento académico medio en las pruebas
de CBy el nivel de demanda que reciben. Se trata de una variable que, a
pesar de que en investigacion educativa se utiliza menos que otras varia-
bles de contexto educativo — como la composicién social del alumnado
o el estilo de liderazgo de la escuela —, nos ayuda a entender por qué
los centros escolares experimentan de forma diferente y responden con
distintas actuaciones ante el marco regulativo y la presién competitiva
(Maroy y van Zanten, 2009).

En relacién con esto Gltimo, creemos que la adhesién del personal do-
cente a este tipo de politicas — como las viven y las interpretan — es muy
variable y tiene implicaciones directas en la implementacion de la politica
educativa (Malen, 2006). Una de las principales premisas teéricas de este
estudio es que los procesos de significacién de las politicas por parte del
profesorado — lo que en la literatura internacional se conoce como ‘en-
actment’— es clave para entender como éstas se traducen en diferentes
decisiones y préacticas en los centros educativos (Ball et al,, 2011; Spillane
et al, 2002). En esta linea, el concepto de ‘apropiacién’ que desarrollan
Levinson et al. (2009) es particularmente Gtil para entender cémo una
politica es interpretada de forma activa — y a menudo creativa — por una
determinada comunidad de practica, responsable de su implementacién
en funcién de las condiciones institucionales y las normas culturales y

sociales que la definen.

La adopcion de politicas de autonomia, evaluacion y RdC en
el sistema educativo catalan

La Llei d’Educacié de Catalunya (LEC) de 2009 marcé un hito incorpo-
rando, por un lado, disposiciones de la Ley Organica de Educacion espafiola
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(LOE) (2006) y trazando, por otro, las bases de un modelo educativo propio
en la comunidad auténoma (Farré, 2009). Inspirada en los preceptos de la
Nueva Gestion PUblica, favorecio la descentralizacion, la planificacion estra-
tégica y la gestion por resultados, lineamientos plasmados en 2010 en los
decretos que reglamentarian la Autonomia de Centro, la Direccién Escolar
y la Evaluacién Educativa. En materia de autonomia, las escuelas ampliaron
sus competencias de gestiébn econdmica y organizativa, asumieron la defi-
nicién de estructuras y proyectos y profesionalizaron la figura del director,
tanto mediante formacion y procesos de seleccién especificos como a tra-
vés de una mayor capacidad para gestionar las plantillas docentes.

A diferencia de los decretos de autonomia y direccidn, el decreto de
evaluacion tuvo un recorrido limitado y, debido a la crisis financiera, en 2011
se suspendid la creacidn de una agencia de evaluacion profesionalizada e
independiente. En el momento de realizar este estudio, el Consejo Superior
de Evaluacién del Sistema Educativo (CSASE) — dependiente del Departa-
mento de Educacidén y con recursos econémicos y humanos restringidos

— era el organismo encargado de administrar las pruebas de Competencias
Basicas (CB) y de coordinar la participacion de Catalufia en evaluaciones
internacionales. Segln la Resoluciéon EDU/3.614/2022, las pruebas de CB
constituyen “una de las lineas de mejora de la educacién en Cataluia”, ya
que proporcionan informacion global sobre el sistema y permiten que cada
centro valore sus propios resultados y planifique acciones de mejora. Aun-
que la LEC no permite la difusién de los resultados con fines promociona-
les o comparativos, los datos generados alimentan otros instrumentos de
planificacién escolar y de supervisidn por parte de la inspeccién educativa.

Por su parte, la profesionalizacion de las direcciones de centro ha li-
berado a la Inspeccién Educativa de tareas de gestidn para centrarse en
la evaluacidn y el acompafiamiento. Hoy, la normativa vigente refuerza la
autonomia de gestién de los equipos directivos y la responsabilidad por
los resultados de aprendizaje ante familias, inspecciéon y administracion.
Se espera que la devolucién de datos genere debate en los equipos do-
centes y directivos e impulse planes de mejora, ya sea de forma auténoma
o con la ayuda de agentes como la Inspeccion, los llamados Centros de
Recursos Pedagégicos o la llamada Red de Competencias Bésicas.
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Este modelo de gobernanza escolar sitda la autonomia escolar en el
nlcleo del sistema — y como condicién necesaria para la articulacién de
proyectos educativos innovadores y contextualizados. Las evaluaciones ex-
ternas, por su parte, constituyen un componente clave para diagnosticar el
rendimiento del alumnado y orientar la gestién escolar. También se contem-
plan como uno de los instrumentos para la promocién docente por méritos,
aunque esta via ha tenido hasta ahora un desarrollo limitado en compa-
racion con otras modalidades de promocién de caracter mas burocratico.

En este estudio, analizamos estos supuestos, asi como la percepcién y
el grado de penetracién de estas politicas en los centros, y su alineacién
con los objetivos normativos que las sustentan.

Métodos y datos

Nuestro estudio se basa en un enfoque de métodos mixtos que combi-
na un cuestionario administrado a una muestra representativa de 78 cen-
tros de ensefianza obligatoria de Catalufia (155 directoras/es y 852 do-
centes) con entrevistas semiestructuradas a directores/as y profesorado
de 20 centros seleccionados por heterogeneidad (titularidad, complejidad
y composicién socioeconémica). De forma complementaria, se emplearon
fuentes secundarias del Departamento de Educacion de la Generalitat de
Catalunya para caracterizar variables contextuales (categoria de compleji-
dad, porcentaje de alumnado extranjero, tamafio del claustro y nGmero de
estudiantes), asi como entrevistas a informadores clave del sistema edu-
cativo (representantes del Departamento, del CSASE y de la Inspeccién
Educativa) para triangular resultados.

En la fase cuantitativa, se utilizé un muestreo estratificado (por area ur-
bana, titularidad y nivel educativo), combinado con un muestreo aleatorio
proporcional al tamafio (PPS) v la seleccién aleatoria de 10 docentes por
centro, considerando criterios de carga lectiva y asignatura. Se realiza-
ron anélisis descriptivos (distribuciones, correlaciones, comparaciones de
medias) y modelos de regresion lineal y logistica. Las variables de interés
incluyeron indices de autonomia educativa y de gestion, presion hacia el
rendimiento, cultura de pruebas y posicién en el mercado educativo local,
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mientras que los controles abarcaron caracteristicas de escuela (titularidad,
composicidn socioecondémica, rendimiento medio, reputacion y tamafio) y
de profesor (edad, género, experiencia, contrato, afiliacién sindical, uso de
datos), con efectos fijos de provincia. La imputacién de las variables con
valores perdidos se hizo con missing dummies (Cohen; Cohen, 1983).

La fase cualitativa, basada en estudios de caso, incluy6 entrevistas se-
miestructuradas de 45-60 minutos de duracién a 20 directoras/es y 48
profesoras/es, complementadas con anélisis documental y notas de cam-
po. El guion abordé tanto aspectos biograficos como el contexto escolar,
las percepciones sobre evaluacion y rendicion de cuentas, las respuestas
organizativas y pedagogicas, la autonomia en el proyecto educativo y las
estrategias frente a la competicién escolar. Todas las entrevistas se trans-
cribieron integramente y se codificaron mediante una estrategia flexible
que combiné cédigos deductivos y emergentes, agrupandolos tematica-
mente y analizando sus coocurrencias para identificar patrones. El analisis
documental de proyectos institucionales, planes de mejora y webs de los
centros reforzé la interpretacién de los hallazgos.

Resultados

Organizamos los resultados del estudio en torno a los siguientes ejes:
en primer lugar, analizamos las fuentes de informacién y evaluacion uti-
lizadas por el profesorado y los equipos directivos, asi como el uso y la
importancia que les otorgan, con especial énfasis en las pruebas exter-
nas. A continuaciéon, examinamos la presion que el sistema de evaluacion
y rendicion de cuentas ejerce sobre los centros educativos catalanes, y
cdmo ésta influye en sus decisiones organizativas y practicas pedagogi-
cas. Aunque el disefio de la politica catalana responde a un modelo for-
malmente low-stakes, los resultados muestran que su implementaciéon no
siempre se traduce en experiencias de baja presion percibida, ni en usos
de los datos predominantemente formativos. Los resultados permiten ob-
servar como los centros utilizan las evaluaciones externas junto con otras
fuentes de informacion, qué factores influyen en su uso y qué practicas
emergen en contextos con mayor nivel de presiéon o con mayores limita-
ciones para trabajar con los datos.
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Fuentes de datos para la mejora

Los datos de las pruebas externas constituyen solo una de las varias
fuentes a las que recurren los actores escolares para detectar areas de
mejora. Los docentes y directivos valoran especialmente los comentarios
entre compafieros, la formacién continua y el analisis de los resultados de
examenes y tareas en el aula, ya que les aportan informacién practica y
orientadora (gréafico 1). Las direcciones conceden ademas una alta utilidad
a los resultados de las pruebas de competencias basicas y a los informes
de la inspeccién; en cambio, el profesorado tiende a valorar menos estas
fuentes externas, salvo cuando se traducen en discusiones y reflexiones
concretas sobre los resultados de su propia practica evaluativa.

Grafico 1 — Utilidad de las fuentes de informacién para mejorar la

calidad de la ensefianza del centro, equipos directivos y docentes
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

El hecho de que los equipos directivos otorguen mayor relevancia a los
insumos de la inspeccion educativa responde a su canal de interlocucion
casi exclusiva con este servicio. Sin embargo, este vinculo varia notablemen-
te segln el inspector/a asignado al centro: en unos centros se percibe un
estilo distante y centrado en la supervision de documentos e indicadores,

mientras que en otros predomina un acompafiamiento cercano, orientado
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a asesorar en los procesos de mejora pedagogica. Esta diversidad de en-

foques modula la utilidad real que cada escuela extrae de los informes y

recomendaciones de la inspeccion. Asi lo ilustra una directora:

Lo cierto es que yo, por ejemplo, he visto tres ins-
pecciones diferentes en esta escuela en cinco
afos: la primera era una inspeccién muy cercana,
que valoraba muchisimo todo el trabajo que hacia-
mos, nos ayudaba a recabar recursos, incluso nos
acompafaba en el aula y nos observaba. O sea, una
inspeccién espectacular. Luego tuvimos otra ins-
peccion que estuvo un afio, que hubo como una
transicion. Ahora tenemos una inspeccién que ha
aparecido en dos ocasiones durante todo el curso.
Una de ellas era por los indicadores del proyecto
de direccion, que deben evaluarse y no sé qué. Mu-
cho desde la burocracia, la verdad. Y es un acom-
pafiamiento muy técnico, con una mirada menos
comprensiva, podriamos decir, de las dificultades
del dia a dia (Directora 20, escuela publica 20).

Sin embargo, también hay quien considera que, de forma progresi-

va, se esta transitando de un modelo de supervisién mas distante a un

modelo de acompafiamiento méas cercano, tal y como se ilustra en la

siguiente entrevista:

La imagen histérica que se tiene de la Inspeccién
de que vienen aqui a joderte, esto ha cambiado,
ellos también tienen otro rol, ahora el inspector
viene a aqui a ayudar, a informarse, viene a trasla-
dar informacidn a gente que estéa por encima de él,
no es lo mismo. Debo decir también que cuando
nos hicieron la auditoria pedagdgica, ellos fueron
también muy cercanos, muy humanos, no tenia-
mos la sensacién de estar haciendo [una rendicién]
de cuentas, sino que era mas como un acompafia-
miento, un asesoramiento, [...] debemos decir que
estamos contentos (Directora 7, escuela publica 7).
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Por lo general, la inspeccién educativa no actda de forma intervencio-
nista en lo pedagégico: rara vez entra en el aula u observa directamente
la implementacidn del proyecto educativo. Su relacién con el profesorado
suele ser indirecta, a través del equipo directivo, y se centra en revisar
la documentacién de planificacién y organizacion del centro, asi como
en analizar indicadores de resultados y mejora generados internamente y
por la administracion. Esta dindmica quedo registrada en las entrevistas
realizadas a directoras y maestros:

P: ¢Qué rol tiene la inspeccion en este caso? R:
Ella cada cierto tiempo se redne con el equipo di-
rectivo y debe supervisar el trabajo que se esta
realizando v, a final de curso, el equipo directivo
debe exponer, con el departamento, inspeccion,
etc,, los resultados alcanzados. Hay unos indica-
dores muy claros con los nifios, hay que recabar
informacion, pruebas, para ser un poco mas obje-
tivo, a veces cuestan ponderar estas cosas [..] Yo
creo que la inspeccién delega mas en el equipo
directivo, no sé si quizas porque asumen muchas
escuelas, no sé, es el equipo directivo quien hace
esta funcion (Docente 39).

Junto a las fuentes de informacion para la mejora educativa, también
exploramos qué agentes participan en la evaluacion de la labor docente
(grafico 2). La modalidad mas habitual es la autoevaluacion, utilizada por
el 81% del profesorado, que resulta especialmente frecuente en la escuela
publica, mientras que en los centros concertados (de titularidad privada y
con financiamiento publico) y aguellos de menor complejidad su préactica
disminuye. En segundo lugar, los equipos directivos desempefian un rol re-
levante para casi el 70% de los docentes, con un peso mayor en la escuela
concertada (78%) que en la publica (66%). Por el contrario, la evaluacion en-
tre iguales y la realizada por la inspeccién son poco habituales: solo el 27%
identifica a comparieros como evaluadores y el 21% recurre a la inspeccién,
pese a su funcidn oficial de supervision. Aunque la inspeccion evalla algo
mas en la pablica (25%) que en la concertada (11%), su presencia es limitada
y tiende a concentrarse en los centros de menor composicion social.
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En esta primera seccién observamos que la autonomia en el uso de
informacién no conduce necesariamente a usos profundos o formativos
de los datos. La evaluacion externa constituye una referencia mas dentro
de un ecosistema de fuentes, no siempre la mas influyente, lo que anticipa
las tensiones entre autonomia, valoracién de las pruebas y uso real para la
mejora que emergen en los apartados posteriores.

Grafico 2 — Fuentes de evaluacién docente: squién evalla tu trabajo?
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profesorado que identificaba al menos una fuente de evaluacién

Fuente: Proyecto Reformed (Cataluria).
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Uso de los datos de las evaluaciones externas

Los centros pueden utilizar los datos de las pruebas estandarizadas
para multiples fines: evaluar el trabajo docente, detectar estudiantes con
necesidades educativas, ajustar el curriculo, informar a familias y profe-
sorado, agrupar alumnos por nivel, compararse con otros centros o re-
forzar su reputacién. Su empleo mas habitual consiste, sin embargo, en
definir y monitorizar el plan de mejora escolar. De hecho, los resultados
de las pruebas de competencias basicas suelen servir de referencia en
planificaciones anuales, memorias, proyectos de direccion y acuerdos de
corresponsabilidad (grafico 3).

Este uso genérico de los datos como herramienta de ‘mejora escolar’
explica que se declare con mas frecuencia que otros usos mas especifi-
cos, e incluso controvertidos. Las entrevistas muestran que, en la prac-
tica, los datos de las pruebas suelen generar debate y reflexividad en el
claustro docente y actGan como motor de los procesos de mejora. Esto se
expresa en el siguiente testimonio de una directora:

P: ¢cLas pruebas de competencias han contribui-
do a mejorar la calidad educativa del centro y el
rendimiento de los estudiantes? R: A ver, te hace
reflexionar para realizar mejoras. El hecho de que
como equipo directivo te propongas llegar a la
media o intentar superarla, evidentemente hace
poner en marcha un engranaje de reflexion, que
puedes estar mas de acuerdo o menos de acuer-
do con las pruebas en si, pero si es verdad que
dices: “como esto es lo que tenemos” debemos
intentar sacarle el maximo provecho. Dices: “tie-
nes esto, disefia unos objetivos hacia la mejora” y
al final es a partir del resultado de competencias
béasicas (Directora 1, escuela publica 1).

El resto de usos de los datos tiene un papel méas secundario en el con-
texto educativo catalan. Poco mas del 40% del profesorado recurre a ellos

para ajustar el curriculo, compararse con otras escuelas o informar a las
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familias sobre el nivel de consecucion de aprendizajes (grafico 3). Entre el
25% y el 30% los emplea para identificar alumnado con necesidades de
apoyo o impulsar el desarrollo profesional.

Los usos mas instrumentales, como agrupar a los estudiantes segln su
rendimiento, premiar a los de mejor rendimiento o realzar la reputacién del
centro, son muy poco frecuentes en Catalufia, como también lo es el uso
de estos datos para detectar a quienes requieren refuerzo. Sin embargo, el
bajo aprovechamiento formativo puede estar relacionado con los plazos
de administracidn de las pruebas de competencias basicas, que se apli-
can al final de cada etapa (primaria y secundaria) y cuyos resultados se
retornan a los centros educativos cuando el alumnado evaluado ya se ha
graduado o esta a punto de hacerlo. Dos directoras describen esta des-
coordinacion entre el calendario administrativo y el escolar:

Siempre se hace [comentar los resultados de las
pruebas en el claustro], lo que ocurre es que llegan
muy tarde. Llegaron, por ejemplo, la semana pasa-
day si que hicimos una reunién y entonces [fue] la
Unica reflexion que nos dio tiempo de hacer... pero
después si que cuando encaramos el trabajo con
los grupos entonces hacemos una mas especifica.
Pero al final es el tema de reflexionar sobre estas
formas de trabajar en el aula, qué resultados nos
han ayudado a obtener, hacemos esta reflexién
(Docente 2, escuela publica 1)
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Grafico 3 — Uso de los datos de las pruebas de

competencias basicas (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

El limitado uso de los resultados de las pruebas de competencias béasi-
cas también obedece a que dichos datos no siempre se consideran indica-
dores fiables de calidad educativa (cuestion que abordamos mas adelante)
y a las dificultades de los centros para convertirlos en propuestas concre-
tas. De hecho, poco mas de la mitad del profesorado catalan declara tener
al menos cierto grado de dificultad para transformar estos datos en medi-
das especificas de mejora (gréafico 4). Esta percepcion varia segin la titu-
laridad: mientras el 54% de los docentes de centros concertados sefialan
poca o ninguna dificultad, en la pUblica este porcentaje desciende al 48%.

Asimismo, la complejidad social del centro influye en estas dificul-
tades (grafico 5): en los centros de composicion alta, seis de cada diez
docentes encuentran poca o ninguna barrera para traducir los datos en
acciones; en los de composicién media y baja, este porcentaje cae al
47% y al 40%, respectivamente. Esto puede deberse tanto a la mayor
presién por mejorar resultados en entornos desfavorecidos, que expone
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las limitaciones a la hora de incorporar los datos en planes de mejora,
como a diferencias en prioridades y disponibilidad de tiempo para tra-
bajar aspectos concretos de la ensefianza.

Gréafico 4 — Dificultad para transformar los datos provenientes
de las pruebas de CB en medidas y acciones para
mejorar la ensefianza, por titularidad (docentes)

Centros. Y 37,0 36,5 48 48
privados

Centros. Ry 37,0 41,9 80 40
publicos |

Total [EEP) 37,0 40,5 71 |42

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

= Ninguna = Poca = Bastante m Mucha = Completamente

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Grafico 5 — Dificultad para transformar los datos provenientes
de las pruebas de CB en medidas y acciones para mejorar la

ensefianza, por niveles de composicion social (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

El 40% del profesorado sefala la falta de tiempo como el principal obs-
taculo para traducir los datos en acciones, cifra que desciende al 33%
en centros de composicion social aventajada y asciende al 42% en los
de composicién social media y desaventajada (gréafico 6). Casi la mitad



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

de los docentes afiade que los resultados de las pruebas externas no les
aportan informacién nueva. Esta percepcioén se refleja en las siguientes
declaraciones de dos maestras, una de una escuela con poblaciéon mas
desaventajada y una de una concertada:

P: ¢sLe ayudan [los resultados de las pruebas] a
identificar carencias de la escuela o algunos pun-
tos donde se deba mejorar algo? R: Es que las ca-
rencias de esta escuela ya las sabemos por el tipo
de escuela que somos y las intentamos mejorar
cada dia.. (Docente 27, escuela publica 9).

Los resultados de las competencias es, mas o me-
nos, lo que sabiamos y la informacién que nos da
no es, ‘ostras, qué sorpresa’. Puede pasar, puede
variar, pero no nos da ningdn dato nuevo, la ver-
dad es ésta, no nos sorprende. Es verdad que lo
que hacemos es buscar unos indicadores de éxito
para superar aquellos vacios que vemos de estas
pruebas (Docente 36, escuela concertada 13).

El 14 % del profesorado sefiala la falta de datos a nivel de estudiante y
el 13 % apunta que la interpretacion exige competencias estadisticas. Solo
un 6 % encuentra poco claro el informe de devolucién y un 3 % cita pro-
blemas de accesibilidad, lo que sugiere que la documentacién del CSASE
es, en general, clara.
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Gréafico 6 — Factores que explican las dificultades
percibidas por transformar los datos en medidas y
acciones concretas (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Cataluria).

Factores asociados con el uso de los datos

Los datos de las evaluaciones externas pueden emplearse con fines
formativos y expresivos. Por ejemplo, para evaluar el trabajo docente, de-
tectar estudiantes con necesidades de apoyo, planificar el desarrollo pro-
fesional o ajustar el curriculo. También pueden utilizarse con propésitos
sumativos e instrumentales, como informar a las familias, separar al alum-
nado por nivel, comparar rendimientos con otras escuelas o mejorar la
reputacion del centro. En este apartado, analizamos qué factores organi-
zativos (estructura, recursos, liderazgo) e individuales (perfil y competen-
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cias del profesorado) estan asociados a estos distintos usos de los datos
dentro de los centros educativos.

Uso de los datos de caracter instrumental

Nuestro anélisis revela que la presion percibida para lograr buenos re-
sultados en las pruebas de competencias béasicas se asocia con un uso de
los datos de corte competitivo: comparar rendimientos con otros centros
y reforzar la reputacién del centro (tabla 1). Esta presién también vincula
los datos con la evaluacién del trabajo docente y, en menor medida, con
la agrupacion de alumnado por niveles, lo que sugiere la existencia de una
cultura escolar que instrumentaliza la informacion. Este patrén es espe-
cialmente marcado en la red concertada: tras ajustar por presion, cultura
de evaluacién y composicién escolar, el profesorado de centros concer-
tados duplica las probabilidades de emplear los datos para compararse
con otras escuelas o mejorar su reputacion, y los utiliza en mayor medida
para informar a las familias.

En cambio, en la pUblica es més frecuente el uso de datos, de cualquier
origen, no solo de CB, para agrupar a los estudiantes con miras a optimi-
zar sus resultados. Ademas, la confianza en la validez de las pruebas se
correlaciona de forma notable con estos usos instrumentales y competi-
tivos. Por nivel educativo, el profesorado de secundaria recurre con mas
frecuencia a los datos para realzar la imagen del centro y evaluar la accion
docente, mientras que en primaria se emplean con mayor intensidad para
fundamentar decisiones de formacion y desarrollo profesional.

Uso de los datos de caracter formativo

Nos centramos ahora en los factores que promueven o dificultan un
uso formativo de los datos orientado a la mejora pedagogica. El principal
factor identificado que obstaculiza su uso son las dificultades percibi-
das por el profesorado para transformar los datos en medidas y acciones
concretas de mejora. En este sentido, el profesorado que tiene dificul-
tades para traducir los datos en acciones de mejora, tiene casi la mitad
de probabilidad de utilizar los datos para ajustar el curriculum o tomar
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decisiones sobre el desarrollo profesional. Ademas, cabe destacar que la
dificultad percibida no esta asociada a ninguna otra finalidad del uso de
los datos. Sin embargo, como vemos en el grafico 6, las dificultades no son
de naturaleza técnica, sino que se deben tanto a la falta de utilidad perci-
bida de los datos para iniciar procesos de mejora, como a las dificultades
asociadas a la falta de tiempo y la carga de trabajo.

Por otra parte, el uso de los datos con fines formativos también esta
asociado con dinamicas de colaboracién del profesorado en materia di-
déactica y pedagobgica. Asi, observamos que la frecuencia de estas dina-
micas de colaboracion esta relacionada con la probabilidad de hacer un
uso de los datos tanto para tomar decisiones en materia de formacion
como para informar a los demas profesores y profesoras sobre los re-
sultados de las pruebas.

Tabla 1 — Presién por obtener buenos resultados y uso de los datos

de las pruebas de competencia (Continda)

(1) (2) (3) (4)
Uso de los Uso de
Uso de los
datos para los datos Uso de los
datos para . e
identificar a para tomar datos para
evaluar el . . .
. estudiantes decisiones ajustar el
trabajo . ,
con necesi- | de desarrollo curriculum
docente .
dad de apoyo | profesional
Presién para obtener 1.46** 0.98 1.02 1.20*
buenos resultados (0.24) (0.12) (0.14) (0.13)
Cultura favorable a 1.09 1.15% 0.98 0.94
las pruebas (0.17) (0.09) (0.13) (0.10)
Dificultad para trans- 0.85 0.65 0.60* 0.58**
formar los datos (0.25) (0.22) (0.18) (0.16)
0.97%** 0.99 0.99 1.03***
Edad
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Género (ser mujer vs. 0.70 0.64** 0.74* 1.29
Hombre) (0.19) (0.12) (0.12) (0.31)
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Tabla 1 — Presién por obtener buenos resultados y uso de los datos

de las pruebas de competencia (continGa)

Nivel educativo
(docentes secundaria

vs. Primaria)
Titularidad (escuela 111
publica vs. Privada) (0.28) (0.17) (0.24)
Competencia 1.06 1.07 0.98
performativa entre
profesores (0.08) (0.11) (0.08)
Colaboracidn con los 0.93 0.83 1.51* 0.74
compafieros (0.14) (0.14) (0.35) (0.15)
Observaciones 652 652 655 655
Pseudo R 2 0.051 0.022 0.037 0.039
(5) (6) (7) (8) (9)
Uso de Icisgaizs Uso de
Uso de los datos Uso de
los datos para
los datos para los datos
) para agru- | comparar .
para infor- . favorecer | para infor-
par alos el rendi-
mar a las . . lareputa- | maralos
I estudian- miento -
familias cién de la | profesores
tes con otras
escuela
escuelas
Presion para obtener 0.87 1.71*
buenos resultados (0.09) (0.54)
Cultura favorable a 1.21* 1.42%
las pruebas (0.14) (0.27)
Dificultad para trans- 0.91 1.15
formar los datos (0.21) (0.64)
1.04*
Edad
(0.02)
Género (ser mujer vs. 1.26 1.25
Hombre) (0.18) (0.59)
Nivel educativo 0.81 1.55
(docentes secundaria
vs. Primaria) (0.19) (1.19)
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Tabla 1 — Presion por obtener buenos resultados y uso de los datos

de las pruebas de competencia (conclusion)

Titularidad (escuela 0.42%** 3.60** 0.58* 0.53* 0.66

publica vs. Privada) (0.10) (2.27) (0.18) (0.19) (0.20)
Competencia 1.09 1.16 1.19%* 1.16 0.95

performativa entre

profesores (0.09) (0.15) (0.09) (0.13) (0.08)
Colaboracién con los 1.09 0.90 0.87 0.94 1.33*
comparieros (0.25) (0.35) (0.16) (0.24) (0.23)
Observaciones 655 627 655 655 655

Pseudo R 2 0.057 0.082 0.051 0.106 0.029

Nota: Los valores corresponden a los odds ratio de uso de los datos de las pruebas.
Cada columna refleja un modelo de regresion logistica con efectos fijos, en el que
las distintas variables de uso de los datos son funcién de una bateria de varia-
bles individuales y del centro educativo. Ademas de las variables mostradas, se
incluyeron como controles: proporcién de estudiantes extranjeros (composicion
social), proporcion de estudiantes repetidores (desventaja educativa), carga de
trabajo (horas), efecto fijo de la provincia de Barcelona y missing dummies para
variables con valores perdidos (Cohen; Cohen, 1983; OCDE, 2007). Los coeficientes
estan exponentiados (odds-ratio); los errores estandar aparecen entre paréntesis.

Presion por rendir en las pruebas de competencias basicas

Una vez descrito el uso limitado de los datos de evaluacion exter-
na, asi como los usos formativos e instrumentales identificados y los
factores que restringen su aprovechamiento pedagégico, este apartado
aborda el segundo eje de resultados: la presién que experimentan los
centros en un sistema formalmente low-stakes. Como se ha presentado,
en el sistema de evaluacion escolar catalan, las pruebas de competen-
cias basicas no llevan aparejadas sanciones econémicas ni la publica-
cion de resultados escolares, y su influencia en los procesos de promo-
cidén docente es minima. Se utilizan principalmente como un indicador
de referencia en los planes de mejora escolar, y sirven como uno de los
elementos para valorar la labor del equipo directivo, aunque siempre en
el marco de un conjunto de indicadores mucho mas amplio. Por ello, se
considera que es un sistema low-stakes.
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Sin embargo, que el sistema sea formalmente low-stakes no impide
que docentes y directivos experimenten presiones derivadas de facto-
res mas sutiles: la reputacion del centro ante las familias, la valoracion
interna del cuerpo de profesores/as, y los procesos de mejora escolar y
evaluacion directiva, en el marco de los cuales la inspeccién y la adminis-
tracion educativa hacen cada vez mas hincapié en los resultados de CB
para clasificar y exigir planes de mejora a los centros. Por lo tanto, aun sin
consecuencias formales, la percepcién de que ‘la imagen del centro’ o
‘el prestigio profesional’ depende de esos datos genera un ambiente de
exigencia. El progresivo descenso en los resultados de las pruebas de CB,
junto con el bajo rendimiento del sistema educativo catalan en evaluacio-
nes internacionales, especialmente en comparacién con la media europea
y con paises considerados de referencia, ha contribuido a reforzar esta
tendencia (Quilabert et al., 2024).

Los datos recogidos revelan que esta presion percibida es considera-
ble. Seglin se presenta en el grafico 7, aproximadamente el 40% del pro-
fesorado cuyos alumnos afrontan las pruebas sitla su nivel de presién en
las categorias mas altas (5-7 en una escala de 1a 7), mientras que Unica-
mente un 20 % declara no percibir ninguna presion. Entre los equipos di-
rectivos, la tension se acentla: mas de la mitad sefala niveles elevados de
presién, y sélo alrededor del 7% afirma no sentirse presionado. Este des-
ajuste entre el caracter low-stakes formal y la presion real sugiere que los
mecanismos informales de responsabilidad (reputacion, presion de pares,
creciente interés en los medios por los resultados de las CB, etc.) pueden
ejercer un efecto performativo similar al de las sanciones directas, lo cual
acaba repercutiendo en la cultura escolar y en las practicas educativas
que se llevan a cabo en los centros.
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Gréfico 7 — Nivel de presidn para obtener buenos resultados

en las pruebas (profesorado y equipos directivos)

Profesores de cursos donde se

realizan las pruebas de “ 12,0 12,2

competencia

Equipos directivos [SZ3 5,9 11,9 20,0 30,4 20,0 @
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

En el grafico 7 también observamos que, de forma contraintuitiva, la
presidn por rendir no se concentra necesariamente en quienes trabajan
en cursos evaluados mediante las pruebas de competencias basicas, sino
que resulta mas intensa entre quienes no participan directamente en ellas.
Mientras que un 40% de los docentes de cursos evaluados reporta niveles
altos o muy altos de presion, esta proporcién asciende a casi el 60% entre
quienes se desempefian en cursos no evaluados. Igualmente llamativa es
la diferencia en la ausencia total de presién: practicamente ningin maes-
tro de un curso no evaluado declara no sentir exigencia alguna, frente a
dos de cada diez profesores de cursos evaluados que si perciben un en-
torno libre de exigencias.

Este Ultimo grupo atribuye su sensacion de ‘cero presiéon’ a la convic-
cion de que no existen riesgos, ni reputacionales ni profesionales, aso-
ciados a los resultados: solo un 3 % cree que puedan derivarse conse-
cuencias negativas para el profesorado, frente al 16% de quienes admiten
al menos una presién minima (Grafico 8). Estos datos sugieren que, en
contextos low-stakes, la presion puede desplazarse hacia docentes de
cursos no evaluados, posiblemente por dindmicas internas de centro, ex-
pectativas implicitas, responsabilidades indirectas en la preparacién del
alumnado evaluado o simplemente falta de informacion sobre las conse-
cuencias de las pruebas. No obstante, este patrén contraintuitivo plantea
interrogantes que requieren una exploracién mas profunda para compren-
der sus causas y mecanismos.
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Grafico 8 — Profesores que consideran que las pruebas
de competencias tienen algin tipo de consecuencia (econémicas,
relativas al trabajo, reputacional, etc.), segn nivel de presién percibida
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mm Profesorado que no siente presion Profesorado que siente algun nivel de presion

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

La presién percibida también guarda relacion con la autoeficacia del
profesorado, esto es, la confianza en su capacidad para gestionar eficaz-
mente el aula, mejorar el contenido de sus lecciones y mantener relacio-
nes comunicativas positivas con el alumnado. Quienes creen firmemente
que pueden impulsar cambios en su centro son, ademas, quienes mas
sienten la presion por los resultados, probablemente porque consideran
que estos dependen en buena medida de su propio desempefo y no
solo de factores externos. Asi, cerca del 50% de los docentes con alto
nivel de autoeficacia reporta sentir niveles elevados de presion, frente al
34% de aquellos que no se consideran capaces de gestionar la clase con
eficacia (gréafico 9).
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Grafico 9 — Presion por obtener buenos resultados

y autoeficacia percibida por el profesorado
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Una vez establecido el nivel de presién performativa, analizamos sus
fuentes entre el profesorado que declara estar en las categorias mas altas
(5-7 del grafico 9). Como muestra el Grafico 10, tras la presién autoim-
puesta, los principales responsables percibidos son los equipos directos y,
en los centros privados, los titulares de la escuela. Asi, el 79% de quienes
sienten mucha presién atribuye parte de ella al equipo directivo, y el 67%
a la titularidad del centro. Ademas, seis de cada diez docentes apuntan al
Departamento de Educacion y a la Inspeccién como fuentes significativas
de esa misma presion para lograr buenos resultados en las pruebas de CB.
Por lo general, los agentes a los que se les atribuye menor responsabilidad
como fuentes de presién son el consejo escolar y los/as comparieros/as.
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Grafico 10 — Nivel de responsabilidad de los agentes por la
presion por resultados percibida por el profesorado (docentes
que perciben un alto nivel de presién)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Aunque el equipo directivo constituye la principal fuente de presion
percibida, tanto los datos del cuestionario como las entrevistas indican
que el profesorado no experimenta una presion explicita por parte de la
direccidn para orientar la ensefianza hacia los resultados. Mas bien, esta
exigencia se manifiesta como una expectativa compartida que emerge del
clima de opinién existente entre el profesorado del centro y en el propio
equipo directivo, pero que raramente se traduce en directrices concretas
o indicaciones formales. Asi lo plantean dos docentes de una escuela pU-
blica, entrevistadas conjuntamente:

R2: Yo pienso que partimos de un equipo direc-
tivo que, por ejemplo, ya sabe co6mo trabajamos
las dos tutoras que hay en sexto; por tanto, con-
fia en nosotras, ni nos presionan ni nos dicen ‘es
muy importante’.
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R1: Es que también nosotras sabemos lo que es im-
portante, pero yo en ningdn momento, ni td tam-
poco, hemos sido presionadas. Ellos saben que
sabemos que es importante; si suspendiéramos
las pruebas, supongo que el equipo directivo diria
‘escucha, que estas pruebas son importantes, que
estamos a sexto’, pero yo pienso que no es el caso.

R2: Yo pienso que hay dos personas que saben
cémo somos y confian en nosotras; si no, no nos
hubieran puesto a sexto, habrian puesto a otros
maestros. Es lo que a mi me transmiten: que con-
fian plenamente, saben cé6mo somos y cémo tra-
bajamos, y que saben que haremos lo que poda-
mos y que ya lo estamos haciendo, de hecho. Por
tanto, este aspecto es muy importante: que un
equipo directivo te transmita esto (Docentes 26
y 27, escuela publica 9).

El profesorado experimenta un alto nivel de presién autoimpuesta: el
80% de quienes sienten un alto nivel de exigencia identifica este tipo de
presién. Sin embargo, la presidén autoimpuesta no se da en el vacio. Podria
reflejar, en gran medida, la internalizacion de demandas y expectativas ex-
ternas. Como se presenta en la tabla 2, el 38% de la variabilidad de la pre-
si6n autoimpuesta coincide con la presion percibida por parte del equipo
directivo y, en los centros privados, un 20% con la presion del titular del
centro, lo que sugiere que cuanta mas presion ejerzan estos agentes, ma-
yor es el grado en que los docentes “se exigen” a si mismos.

Otras fuentes vinculadas a la presiéon autoimpuesta son las familias
(27%), otros companieros (23%), el consejo escolar (20%) y la inspeccién
(17%). En conjunto, estos datos indican que la presién que los docentes
sienten como propia se alimenta de una mezcla de expectativas profesio-
nales internas y de las demandas que perciben en su entorno educativo,
que va desde la direccidn y la titularidad hasta el nivel de implicacién de
la comunidad escolar.
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Tabla 2 — Relacién entre la presion autoimpuesta y

la presioén que proviene de otras fuentes (docentes)

Presion autoimpuesta
Otras fuentes de presion: Coeﬁcient'ej de Variabili@ad
correlacion compartida
Director o equipo de direccién 0.615 38%
Familias 0.516 27%
Otros profesores 0.479 23%
Titular (centros privados) 0.452 20%
Consejo escolar 0.451 20%
Inspeccion 0.415 17%
Departamento 0.378 14%
Medios de comunicacién 0.335 11%
Ministerio 0.298 8%

Nota: Todas las correlaciones son significativas al 1%.
Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Complementariamente, de las entrevistas se desprende que la presién
autoimpuesta deriva de una combinacion de autoexigencia, interés por el
aprendizaje del alumnado y mantenimiento de cierta reputacién profesio-
nal frente a los iguales. Una docente de una escuela de composicién social
media-baja lo plantea con estas palabras:

P: ;:De dénde dirfas que viene esa presién que
describes?

R: Bueno, de mi, sno? Porque yo soy exigente y
quiero que los nifios escriban bien y dices: ‘vaya, si
he estado trabajando los plurales, pues que me lo
hagan bien’, porque muchas veces lo has trabajado
mucho y ese dia no lo aplican, y entonces parece
que no lo hayas trabajado, ¢sabes? [..]

P: ¢Dirias que es una sensacién similar para el resto
de docentes o piensas que hay quien no la siente?
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R: Yo creo que si, porque tengo conocidos que de-
dican tiempo a preparar las pruebas.

P: ¢Y en este centro?

R: Claro, es que el resto no, porque solo es el de
6.°... claro, quiza sea una sensacién mia, ¢eh?, pero
cuando salen los resultados siempre miran al
maestro de sexto; pero claro, al resto no creo que
les preocupe..

P: TG4 vas haciendo un afio 5.° y un afio 6.9 ste
sientes diferente un afo respecto al otro?

R: Por eso te decia que no hay presién porque no
te dicen nada, pero sabes que si salen mal, te mi-
rarén a ti (Docente 45, escuela publica 15).

Presion de las evaluaciones externas: impacto en practicas
escolares y efectos colaterales

En este apartado examinamos cémo la presion derivada de las evalua-
ciones externas se relaciona con diversas practicas pedagogicas: por un
lado, con aquellas habitualmente sefialadas como efectos colaterales de
las politicas de rendicion de cuentas (teaching to the test — TTT), reduc-
cién del curriculo y agrupacién del alumnado por niveles de desempefio),
por otro, con el uso de datos con fines de mejora escolar. No obstance,
mientras que las agrupaciones homogéneas de rendimiento preocupan
por sus impactos negativos en equidad y cohesion social, el TTT solo se
considera problematico cuando monopoliza el tiempo lectivo o se aplica
de forma mecénica y sin feedback adecuado.

Organizamos este apartado en tres bloques. Primero, exploramos la
asociacién entre niveles de presion percibida y determinadas practicas
escolares. A continuacion, profundizamos en como distintas fuentes de
presién influyen en la practica especifica de teaching to the test. Por (lti-
mo, analizamos otros factores que, mas alla de la presion percibida, tam-
bién se vinculan con determinadas practicas y efectos colaterales.
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Fuentes de presion por los resultados y practicas educativas:
una exploracion

El profesorado que siente mayor presién para obtener buenos resul-
tados en las pruebas de CB tiende a practicar mas teaching to the testy
a alinear el curriculo escolar con los contenidos de las pruebas (véase la
tabla 3). Esta asociacion es especialmente fuerte cuando la presién pro-
viene de otros maestros, de las familias y, sobre todo, del equipo directivo
(y, en los centros concertados, también del titular). Aunque menos intensa,
la relacién persiste cuando la fuente de presion es externa al centro (De-
partamento o Inspeccién) y cuando es autoimpuesta, lo que sugiere una
cultura de responsabilidad compartida. Por el contrario, la vinculacién en-
tre presion percibida y uso de los datos de las pruebas de CB (por ejem-
plo, para disefar planes de mejora) es mas débil, y destaca Unicamente un
uso ligeramente mayor cuando la presién procede del equipo directivo (y
del titular en la concertada).

Conviene sefalar, ademas, que la simple conciencia de posibles con-
secuencias derivadas de los resultados no se asocia estrechamente con
practicas de TTT o reduccidn curricular, salvo cuando el profesorado
percibe que el equipo directivo ejerce esa presidon. Algunas entrevistas
apuntan a que la incertidumbre sobre el alcance real de esas conse-
cuencias alimenta la preparacién intensiva para las pruebas en un sis-
tema formalmente low-stakes, pero percibido como exigente. Esto se
ilustra en la siguiente cita:

P: ¢Sientes presion por parte de las pruebas de
competencias basicas?

R: Nosotras si. Tenemos presién porque son unos
ndmeros: si salen bajos, nos preguntamos qué
consecuencias tendra esto.. (Docente 21, escue-
la publica 7).

Por dltimo, a diferencia de lo que sucede en otros paises, la presion
atribuida a los medios de comunicacién no muestra ninguna asociacién
con practicas tacticas de optimizacién de resultados.
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atribuida a los agentes de la presion por resultados

y las practicas escolares (docentes) (continta)

Ministerio

Departamento

Inspeccién

Titular (privados)

Director y equipo

directivo

Consejo escolar

Compafieros/as

Familias

Autoimpuesta

Medios
comunicacién

Uso de los resultados de las pruebas

Ajustar el
curriculum

0.07

0.10

0.09

o
=
S

o

.1

o

o
=
o

©
o
o

0.08

o
a
-

o©
o
G

Informar a los
padres sobre
el rendimiento
escolar

-0.03

-0.01

-0.03

0.26

0.12

0.05

0.09

0.11

0.14

0.05

Agrupar a los
estudiantes

0.06

0.07

0.06

0.04

0.10

0.08

0.14

0.11

0.07

0.08

Comparar el
rendimiento
con el de otras
escuelas

0.01

0.02

0.02

0.25

0.16

0.04

0.08

0.04

0.09

0.05

Favorecer la
reputacion de la
escuela

-0.07

-0.07

-0.04

0.19

0.21

0.08

0.11

0.09

0.08

-0.02

Informar al
profesorado

-0.01

0.00

0.01

0.14

0.08

0.00

0.05

0.03

0.06

0.01

Reduccidn / alineacidn del curriculum

Las pruebas de
CBllevan a una
redistribucion

de los recursos

0.19

0.20

0.20

0.32

0.33

0.26

0.28

0.24

0.20

0.11

Los estandares
de aprendizaje
influyen en
el enfoque
pedagogico

0.14

0.21

0.21

0.33

0.33

0.21

0.24

0.23

0.22

0.11

Se consideran
las pruebas
de CB por las
decisiones
curriculares

0.12

0.19

0.23

0.31

0.38

0.27

0.29

0.26

0.28

0.10
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Tabla 3 — Correlacion entre el grado de responsabilidad
atribuida a los agentes de la presion por resultados

y las practicas escolares (docentes) (conclusion)

Frecuencia de
actividades para
preparar a los
estudiantes
Actividades
para preparar a
los estudiantes | 0.13 | 0.16 | 0.17 | 0.11 [ 0.20 | 0.09 | 0.10 | 0.06 | 0.22 | 0.14
durante todo el
afio

0.05(0.11 ( 0.16 | 0.18 | 0.16 | 0.09 | 0.06 | 0.13 | 0.26 | 0.04

Teaching to the test

Actividades para
preparar a los
estudiantes el 0.09 | 0.14 | 0.15| 0.25 | 0.23 | 0.10 | 0.09 | 0.12 | 0.31 | 0.07
mes anterior de
la prueba

Consecuencias
de los resultados
de las pruebas
para el director

0.08 | 0.15 | 0.17 | 0.15 [ 0.20 | 0.12 | 0.15 | 0.13 | 0.17 | 0.15

Consecuencias
de los resul-
tados de las 0.02 { 0.08 | 0.12 | 0.24 | 0.19 | 0.06 | 0.10 | 0.10 | 0.18 | 0.07
pruebas para el
profesorado

de las pruebas

Consecuencias
de los resultados
de las pruebas -0.01|0.07 | 0.13 | 0.11 { 0.15 | 0.06 | 0.06 | 0.10 | 0.16 | 0.07
para el titular de
la escuela

Conocimiento de las consecuencias

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Preparacion de los estudiantes para las pruebas segun niveles
de presion percibida

En este subapartado, relacionamos la presién percibida para obtener
buenos resultados en las pruebas de competencias basicas con la prac-
tica del teaching to the test, es decir, la preparacién especifica del alum-
nado para afrontar con éxito los tests estandarizados. Para ello, compara-
mos la probabilidad (riesgo) de que el profesorado que siente presion, en
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comparacion con el que no la percibe, haya dedicado tiempo a preparar
a sus estudiantes durante el mes previo a las pruebas o a lo largo de todo
el curso. Los resultados de los modelos, ilustrados en el Grafico 11, apun-
tan que quienes reportan niveles medios o altos de presién performativa
adoptan con mayor frecuencia practicas de TTT. Concretamente, un do-
cente que percibe alta presion tiene hasta 7,4 veces més probabilidad de
realizar TTT durante todo el afio que uno que no siente presion. Esta rela-
cién se mantiene, aunque en menor medida (odds ratio = 6,5), cuando se
analiza Gnicamente la preparacién en el mes anterior a las pruebas.

Grafico 11 — Teaching to the test y presion para obtener buenos

resultados en las pruebas de competencias basicas (odds ratio)

8,0 7,4
7/0 '6,5***  — =
6,0
5,0
4,08‘ ®
4,0 3,733
3,0
2,0
1,0
0,0 , -
Presion media Presién alta Presion media Presién alta
Docentes que preparan a los estudiantes s6lo el mes Docentes que preparan a los estudiantes
antes de las pruebas durante todo el afo

Categoria de referencia: Nunca se prepara a los estudiantes

Modelos de regresién logistica multinomial. Variable respuesta: preparar a los es-
tudiantes para las pruebas de competencias basicas (nunca / mes antes / durante
todo el afio). Los valores ilustrados corresponden a los odds ratio de preparar a los
estudiantes para las pruebas, segln la frecuencia y la presién percibida para obtener
buenos resultados. Variables de control a nivel individual: experiencia, tipo de con-
trato, afiliacion sindical, nivel educativo, género, satisfaccién con el trabajo y con la
escuela, enfoque tradicional / innovador, preferencia por metodologias metacogniti-
vas. Control a nivel de centro: efecto fijo de centro educativo. Signif. * p < 010, ** p <
0.05, *** p < 0.01. Pseudo R*% 0.32.

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Ademas de la presion, exploramos si la posicién de la escuela en su mer-
cado educativo local (MEL; determinado por su reputacién, rendimiento
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medio y nivel de demanda) también influye en la probabilidad de practicar
teaching to the test. El grafico 12 revela que, junto a la presion, la posicién
en el MEL se asocia con practicas de TTT: los centros con mala posicién
que ademas perciben alta presidn muestran una mayor predisposicién a
preparar a sus estudiantes que aquellos con igual posicidén pero menor pre-
sién. De igual modo, entre los centros bien situados en el MEL, la frecuencia
de TTT aumenta o disminuye segln el nivel de presion percibida, lo cual
confirma que ambos factores operan de forma conjunta en la adopcion de
practicas orientadas a optimizar los resultados de las pruebas.

Gréfico 12 — Teaching to the test, segln niveles

de presién y posicion en el MEL (continGa)

2 .25 3
1 1 1

Prob. de preparar a estudiantes para pruebas
15

-2 -1 0 1 2
Posicion en el mercado educativo local

Presion baja-media Presion media-alta
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Gréfico 12 — Teaching to the test, segln niveles

de presion y posicion en el MEL (conclusién)
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Nota: El grafico muestra la interaccion entre la posicion en el MEL (variable conti-
nua) y el nivel de presion (variable categoérica) en un modelo de regresion logistica
donde la probabilidad de realizar teaching to the test (O/1) depende de una bate-
ria de variables individuales y de centro: género, media jornada, afiliacién sindical,
edad, nivel educativo, titularidad, autonomia de gestidn, indice de autonomia edu-
cativa, satisfaccion con el trabajo, satisfaccion con la escuela e indice de cultura
escolar favorable a las pruebas. Las variables con valores perdidos se imputaron
mediante missing dummies (Cohen; Cohen, 1983; OCDE, 2007). Signif. * p < 0.10, **
p < 0.05, *** p < 0.0

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Cabe matizar que el teaching to the test no se percibe Unicamente
como una estrategia orientada a inflar los resultados. En algunos centros,
estas pruebas se valoran positivamente por su potencial educativo: fa-
miliarizan al alumnado con formatos estandarizados, facilitan el entrena-
miento en habilidades como la comprension auditiva y ayudan a gestionar
el tiempo de examen, especialmente en escuelas donde los exdmenes es-
critos no son habituales. Desde esta perspectiva, la preparacién para las
pruebas puede entenderse como un modo de promover el bienestar del
estudiante y reducir su ansiedad, mas que como una practica instrumen-
tal. En las entrevistas, varios docentes subrayan este enfoque formativo:
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P: ¢Qué haces para intentar mejorar los resulta-
dos de las competencias basicas?

R: En sexto utilizamos algunos ejercicios de afios
anteriores: no hemos hecho muchas, pero las que
si practicamos ayudan por su tipologia de activida-
des. Asi evitamos que les sorprendan ‘los listenings’
o el tiempo limitado; en clase, a veces de mane-
ra inconsciente, pautamos las tareas, explicamos
paso a paso, sin interrupciones, y luego hacemos
practicas en el tiempo estipulado (Docente 33, es-
cuela publica 1).

Respecto a la carga de trabajo, corregimos y pre-
paramos mas a fondo: ya no es solo ensayar, sino
explicar cada parte y calcular el tiempo disponi-
ble. Dedicamos muchas horas y sesiones a es-
tas competencias porque los alumnos no suelen
enfrentarse a un dossier tan extenso, de muchas
paginas (Docente 30, escuela publica 12).

Rendicion de cuentas y respuestas pedagogicas colaterales:
otros factores explicativos

Mas alla de la presidn, otros factores inciden en practicas como el tea-
ching to the test, la reduccién del curriculo y la agrupacion por niveles. En
primer lugar, como muestra el modelo de la tabla 4, una cultura escolar
que valora positivamente las pruebas de competencia se vincula con la
redistribucién de recursos hacia las materias evaluadas, la reduccién cu-
rricular, el alineamiento con estandares de aprendizaje y la agrupacion ho-
mogénea del alumnado. En segundo lugar, la presién por obtener buenos
resultados se asocia con todas estas respuestas, excepto la agrupacion.
Las entrevistas confirmaron que, en escuelas donde se confia en la validez
de las pruebas, estas no se usan solo de forma instrumental sino también
como herramientas pedagégicas legitimas:

Lo que si decimos es que realmente hay algunas
pruebas que estan bien hechas y entonces, si
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esta forma de trabajar consideramos que es bue-
na, pues vayamos por ahi, independientemente
de que los resultados sean mejores o peores. Por
ejemplo, la prueba de expresion escrita, lo que
evalUa las rGbricas que tienen y la manera de po-
der desarrollarlo a nosotros nos parece muy bien
y entonces nosotros lo hemos aplicado (Directo-
ra 14, escuela piblica 14).

En tercer lugar, la composicién social se asocia con una mayor inten-
sidad de teaching to the test. El profesorado de estos centros recurre
a simulacros regulares tanto para compensar las condiciones de partida
del alumnado como para demostrar que, pese a las dificultades sociales,
pueden ofrecer una educacion de calidad.

P: ¢Hacéis ensayos de las pruebas?
R2: Si, les llaman simulacros; vamos muy en serio.
R1: Hacen bastantes.

R2: E incluso utilizamos modelos de otros arios,
que serealizaron pruebas en cursos anteriores.De
hecho, a partir del préximo afio vuelve a cambiar...
R1: Si, pero practicamos esas pruebas con antela-
cién; no se las damos sin avisar, que seria un tema
complicado de sexto. Les hablamos de ellas, les
explicamos el formato.

P: Entiendo que tomais elementos caracteristicos
de las competencias basicas e intentéis irlos in-
troduciendo poco a poco en las clases, para que
los alumnos se familiaricen.

R1: Si, y después hacemos simulacros tal cual:
tomamos una prueba antigua, la realizamos y re-
visamos los resultados (Directora 4 y Docente 12,
escuela publica 4).

Tenemos descargadas pruebas de afios anterio-
res, clasificadas en carpetas, y van practicando.
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Una vez a la semana hacen un simulacro (Docente
26, escuela publica 9).

En cuarto lugar, un planteamiento pedagdgico mas centrado en el do-

cente se asocia con una mayor frecuencia de preparacién de los alumnos

para las pruebas de CB y con la adaptacién del curriculo a sus contenidos.

De manera mas moderada, los enfoques tradicionales también muestran

vinculos positivos con el alineamiento a los estandares de aprendizaje y

la formacion de agrupamientos homogéneos. Por ejemplo, en una escuela

con un planteamiento educativo tradicional predominante, la directora y

una docente consideran que los resultados de la evaluacion externa son

un indicador anual fundamental para la toma de decisiones en el centro:

94

P: ¢La prueba de competencias basicas es un ins-
trumento que os sirve también a vosotros?

R1: Si. Incluso ahora, cuando hacemos la memoria
de final de curso, hay indicadores que nos sirven
para entender cémo ha ido la expresién escrita de
los nifios; sacamos esta informacién de las prue-
bas de competencias.

R2: Lo que hacemos es comparar las notas que
ponemos en la escuela, por ejemplo de expresiéon
escrita, con la nota que obtienen los alumnos de
sexto en expresion escrita, y luego comparamos:
no es que estemos evaluando super alto, de qué
van super bien y después llegan a la prueba vy les
sale muy bajo. En otras pruebas mas estrictas
ponian notas bajas, pero con las competencias
dices escucha, pues lo hacen bastante bien; esto
también es un buen anélisis.

R1: La utilizamos y la contabilizamos como resul-
tado.

R2:Y en los institutos también lo piden y lo utilizan
de referencia (Directora 4 y Docente 12, escuela
publica 4).



2. POLITICAS DE EVALUACION ESCOLAR Y RENDICION DE CUENTAS:
SU IMPACTO EDUCATIVO EN UN SISTEMA DE BAJAS CONSECUENCIAS

Finalmente, en quinto lugar, segln la titularidad, las escuelas publicas
tienden a concentrar recursos en las areas evaluadas por las pruebas de
CB, mientras que las concertadas responden a la presion por resultados
intensificando la preparacién especifica para las pruebas. En las entre-
vistas en centros concertados, el profesorado describe cémo incorporan
ejercicios estandar dentro del programa habitual y dedican tiempo a en-
sayos de exdmenes anteriores:

P: ¢Hacéis alguna especie de ensayo de pruebas
de afios anteriores o dedicéais mas horas, separais
en grupos o algo asi?

R: Si, te aseguro que si. Ahora hablo de matema-
ticas: el programa que seguimos incluye dia siy
dia también ejercicios que podrian pertenecer a
cualquier prueba de competencias basicas, pero
lo preparamos con pruebas de afios anteriores
(Docente 35, escuela concertada 12).

Tabla 4 — Autonomia, niveles de presion y

respuestas no esperadas (contin(ia)

(1) (2) (3) (4) (5)
Teaching to the . El contenido Los estan-
° . Redistribu-
test: actividades cién de los de las prue- dares de Agrupar
para preparar a bas se tiene | aprendizaje alos
A recursos . . )
los estudiantes en cuenta influencian | estudiantes
s en favor de
(ultimo mes , paratomar | el enfoque de forma
las dreas L. . .
antes de las decisiones pedagégico | homogénea
evaluadas :
pruebas) curriculares del centro

Autonomia 0.10* -0.08 -0.04 -0.04 -0.05
educativa (cur-
riculum, méto-
dos, material y (0.06) (0.06) (0.05) (0.04) (0.07)
formacién)
Autonomia de -0.06 -0.01 -0.02 0.02 0.09
gestion (sala-
rios, seleccién
docentes y (0.06) (0.05) (0.05) (0.04) (0.06)
directores,
presupuestos)
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Tabla 4 — Autonomia, niveles de presion y

respuestas no esperadas (conclusion)

Posicion en el 0.06 0.11* 0.10 0.07 -0.06
MEL (0.08) (0.06) (0.07) (0.05) (0.07)
Planteamiento 0.18*** -0.01 0.08** 0.06 0.01
pedagdgico

tradicional (0.07) (0.05) (0.04) (0.06) (0.06)
Escuela publica -0.27** 0.28** 0.10 0.07 0.12
(ref. privada) (0.12) (0.11) (0.13) (0.10) (0.15)
Proporcion de 1.29%** 0.25 0.02 -0.22 -0.62
estudiantes

extranjeros (0.43) (0.24) (0.22) (0.16) (0.49)
Cultura escolar 0.03 0.21*** 0.09** 0.10** 0.17***
favorable a las

oruebas (0.06) (0.04) (0.04) (0.05) (0.05)
Presidn para 0.25%** 0.29*** 0.36*** 0.20*** 0.10
obtener bue-

"5 resultados (0.08) (0.06) (0.05) (0.05) (0.07)
indice de 0.06 0.06** 0.03 0.03 0.07**
autoeficacia (0.04) (0.03) (0.02) (0.03) (0.03)
Observaciones 426 622 628 624 636
R2 0.111 0.129 0.169 0.079 0.048

Nota: Cada columna corresponde a un modelo OLS con efectos fijos en el que las
diferentes practicas o respuestas escolares son funcién de una bateria de varia-
bles individuales y del centro educativo. Ademas de las variables mostradas, se
incluyeron como controles: tipo de contrato laboral, afiliacion sindical, nivel edu-
cativo, edad y efecto fijo de la provincia de Barcelona. Las variables con valores
perdidos se imputaron mediante missing dummy variables (Cohen; Cohen, 1983;
OCDE, 2007). Los errores estandar aparecen entre paréntesis. Signif. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. En la tabla, los niveles de significatividad se indican con colores
claros para * p < 0.10 y con colores oscuros para ** p < 005y *** p < 0.01.

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Conclusiones

En este estudio hemos analizado cémo los centros educativos im-
plementan, perciben y resignifican las politicas de evaluacién externa y
rendicién de cuentas en el contexto de un sistema formalmente de ba-
jas consecuencias (low-stakes) que, al mismo tiempo, sitla la autonomia
escolar como pieza central de la gobernanza educativa. A partir de un
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enfoque mixto —que combina cuestionarios, entrevistas y analisis docu-
mental— mostramos que el caracter low-stakes de la politica no garantiza,
por si solo, una experiencia de baja presién en los centros. De hecho, una
proporcién significativa de docentes y equipos directivos declara sentir
una fuerte presidn por obtener buenos resultados en las pruebas de com-
petencias basicas, aunque esta presion no derive de incentivos o sancio-
nes formales, sino de mecanismos informales vinculados a la reputacién
institucional, las expectativas de las familias, la autoexigencia profesional y
el clima de opinién dentro de las propias comunidades docentes.

Este hallazgo cuestiona el supuesto de que sistemas low-stakes con-
ducen automaticamente a una apropiacion formativa de la evaluacion.
Nuestros resultados muestran que la presion performativa se asocia con
practicas mas instrumentales —como el teaching to the test y el estre-
chamiento curricular—, que desdibujan el propésito diagnéstico y forma-
tivo de la evaluacién y tienden a limitar la ensefianza a los contenidos
evaluados. Estos efectos aparecen con mayor intensidad en centros que
concentran alumnado vulnerable y se encuentran en posiciones mas des-
favorecidas en el mercado educativo local, lo que evidencia que la compe-
tencia entre escuelas puede erosionar el caracter low-stakes del sistema
y reforzar desigualdades ya existentes.

Frente a visiones que reducen los efectos no deseados a la presencia de
incentivos materiales, nuestros hallazgos subrayan que, incluso en ausencia
de sanciones explicitas, los mecanismos simbélicos de responsabilizacion y
rendicién de cuentas pueden producir dindmicas similares a las observadas
en contextos high-stakes. Ademas, identificamos que la presion percibida
no se concentra Gnicamente en quienes ensefian en cursos evaluados, sino
que también se desplaza hacia docentes de cursos no sometidos a pruebas,
un patrén contraintuitivo que sugiere la existencia de expectativas implici-
tas y responsabilidades compartidas dentro de los centros.

A su vez, el estudio destaca el papel clave de la cultura escolar y de la
legitimidad de las pruebas en la configuracién de los usos de los datos.
Cuando el profesorado percibe las evaluaciones externas como validas,
aumenta la probabilidad de que los datos se utilicen de manera formativa.
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Sin embargo, la utilidad real de los datos suele verse limitada por la falta
de tiempo, recursos y espacios institucionales para traducir los resultados
en ajustes curriculares y pedagogicos. En entornos con mayor compleji-
dad social esta brecha es més aguda, lo que revela un sesgo estructural
en la capacidad para aprovechar el potencial de mejora asociado a la eva-
luacidén externa.

Asimismo, la implementacion efectiva de estas politicas esta fuer-
temente mediada por actores intermedios. La inspeccién educativa, en
particular, desempefia un rol decisivo: cuando ejerce un acompafiamiento
pedagobgico cercano, los centros reportan mas reflexién y uso significativo
de los datos; cuando la relacion se reduce a supervisidn burocrética, la
evaluacién tiende a ser percibida como un mecanismo de control y no
COmo un recurso para la mejora.

En conjunto, estos resultados revelan que el impacto de las politicas de
autonomia, evaluacion y RAC depende menos de su disefio formal y més de
su apropiacién por parte de los actores escolares, asi como de las condi-
ciones institucionales que habilitan o constrifien su implementacion. Incluso
cuando se conciben explicitamente como herramientas de mejora, pueden
generar efectos colaterales y resistencias si no se acompafan de una in-
fraestructura sélida de apoyo, una comunicacidn clara sobre sus objetivos y
una estrategia sostenida de desarrollo de capacidades docentes.

Desde una perspectiva de politica educativa, este estudio pone de re-
lieve la necesidad de reforzar el caracter formativo del sistema de evalua-
cién en Catalufa. Ello implica avanzar hacia un marco normativo coherente,
estable y comprensible; garantizar tiempos, recursos y apoyos adecuados
para el analisis pedagégico de los datos; y consolidar estructuras inter-
medias capaces de articular la autonomia con una responsabilidad com-
partida orientada al aprendizaje de todo el alumnado. No se trata de fo-
mentar la competencia entre centros ni de poner el foco en la rendicion
de cuentas individual, sino de promover una cultura de responsabilidad
profesional colectiva que reconozca las desigualdades de partida y prio-
rice el valor pedagoégico de la evaluacion sobre su funcién clasificatoria.
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En definitiva, el caso catalan muestra que un sistema low-stakes pue-
de operar de facto como un sistema de alta presidon ambiental si no se
acompana de las condiciones necesarias para que los datos sean (tiles,
legitimos y transformadores. La evaluacién externa, entendida como he-
rramienta de conocimiento y justicia educativa, solo cumplira su potencial
cuando vaya unida a una apuesta clara por el apoyo institucional, la equi-
dad y la mejora escolar en todas las escuelas, especialmente en aquellas

que mas lo necesitan.
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Introducéao

O propobsito deste capitulo é abordar a questdo da accountability e
sua relagdo com a avaliagédo em larga escala dos sistemas educacionais.
Trata-se, naturalmente, de um tema de grande atualidade e relevancia,
tanto no campo educacional como também no politico e académico, en-
tre outros. Mas, além disso, nele também costumam surgir controvérsias
e debates em torno da divulgagéo dos resultados das avaliagbes em larga
escala e do impacto que isso pode gerar para as escolas pUblicas e para
os profissionais que la trabalham. Esse é o caso, por exemplo, das medi-
das do Indice de Desenvolvimento da Educag&o Basica — o Ideb — ou dos
resultados das avaliagdes realizadas pelos diferentes sistemas estaduais
de afericado da qualidade educacional.

1 Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagéo — CAEd. E-mail: luis@caed.ufjf.or

2 Universidade Federal de Juiz de Fora
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Contudo, nosso objetivo no presente texto ndo é o de abordar os em-

bates ideolbgicos por tras dessas questdes, mas, sim, o de esbogar uma

linha histérica através da qual o movimento da accountability tem se

desenvolvido e ganhado

forga no Brasil, ao mesmo tempo que também

pretendemos abordar algumas das justificativas por tras dessa tendéncia,

sem esquecermos de mencionar algumas das principais dificuldades téc-

nicas — e politicas — que colocam desafios consideraveis a esse processo.

Quando se trata da questédo da accountability, uma questao que surge

de imediato é uma certa pluralidade de vocabulos e expressdes que cos-

tumam ser utilizados de modo meio indistinto entre si. Dessa forma, temos,

por exemplo, a tradugéo

desse termo em portugués para “responsabili-

zagao”, que costuma também ser empregada nesse mesmo sentido. E ha

também a expresséo “prestagdo de contas”, que igualmente costuma se

fazer presente em textos

sobre esse mesmo tema.

Em relag&o a esse problema de nomenclatura, Brooke e Cunha (2008,

p. 21) observam o seguinte:
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[..] A tradugao [de accountability como responsa-
bilizagdo] nao é perfeita, j4 que a palavra accou-
ntability expressa dois conceitos, um relacionado
com a prestagdo de contas e o outro com a ideia
da responsabilizagdo. Quando aplicada especifi-
camente a escola, anogéo de prestagao de contas
significa a cobrancga legitima de um servigo publi-
co de qualidade em troca da manutengéo da es-
cola com recursos pUblicos oriundos dos impos-
tos pagos pela populagdo. O segundo significado
da palavra é inseparavel e consequéncia do outro,
mas expressa a ideia que o publico tem o direito
de demandar que a escola assuma sua respon-
sabilidade direta pelos resultados de seus alunos.
Accountability, portanto, significa uma cobrancga
por bons resultados e a demanda de que cada um
dos atores envolvidos assuma a sua responsabili-
dade na produgéo desses resultados.



3. AVALIAGAO EM LARGA ESCALA E ACCOUNTABILITY EM EDUCAGAO

Apesar dessa ressalva, cabe dizer que o termo accountability, de modo
mais ou menos indistinto, refere-se a ambos os tipos de utilizagéo men-
cionados por Brooke, que também serdo abordados nesta exposi¢ao. Mas,
antes disso, faz-se necessério contextualizar mais exatamente o surgi-
mento desse movimento no dmbito mais geral da avaliagdo das organiza-
¢es publicas, algo que seré realizado na préxima segao.

A accountability no contexto das avaliagées de desempenho
das organizagdes publicas

A avaliagdo de desempenho no setor publico tornou-se uma préatica
amplamente difundida em diversos paises, impulsionada pelas exigéncias
contemporaneas de transparéncia, eficiéncia na aplicagdo dos recursos
publicos e responsabilizagdo dos gestores. A crescente defasagem entre
as demandas sociais e 0s recursos disponiveis intensificou a necessidade
de que governos demonstrem capacidade de resposta eficaz, o que inclui
a geragao de dados objetivos e comparaveis sobre os resultados alcan-
gados por suas instituigdes (Arellano et al., 2012).

No entanto, ao tratar-se de organizagées publicas, esse processo as-
sume caracteristicas particulares. A avaliagdo de desempenho ocorre em
um ambiente marcadamente politico, em que diversos atores, pertencen-
tes a esferas administrativas, sociais e ideolégicas distintas, influenciam e
s&o influenciados pelas decisées avaliativas. Como destaca Shaw (2006),
a construcao de sistemas de avaliagdo de desempenho (aqui chamado
de SAD) exige nao apenas critérios técnicos robustos, mas também um
esforgco de negociacgéo, articulagdo e consenso politico em torno dos ob-

jetivos e critérios a serem utilizados.

O campo educacional ilustra com nitidez essas tensdes. As escolas
operam em contextos multifacetados; os resultados ndo podem ser com-
preendidos apenas a partir dos processos internos, como praticas peda-
gogicas e gestéo escolar. Fatores externos, sobretudo o nivel socioecond-
mico dos alunos e suas familias, exercem influéncia significativa sobre o
desempenho académico. O Relatério Coleman (1966), pioneiro na anélise
da influéncia do contexto socioecondmico na educagéo, demonstrou que
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esse fator explicava grande parte da variabilidade nos resultados dos es-
tudantes. Ainda que relevante, esse achado foi posteriormente criticado
por ndo considerar suficientemente o papel das interagdes escolares e da
qualidade pedagégica (Brooke; Cunha, 2008).

Frente a esse cenério, a construgdo de matrizes de marco légico (MML)
ou teorias de programa constitui ferramenta essencial para a organizagdo
dos processos avaliativos. Segundo Weiss (1997), essas teorias descrevem
0s mecanismos causais que ligam os insumos (inputs), as agdes executa-
das e os resultados esperados de um programa ou politica publica. Além
de tornarem explicitas as hipoteses subjacentes, essas estruturas ajudam
a identificar os pontos estratégicos em que os indicadores de desempe-
nho devem ser posicionados, viabilizando o monitoramento e a retroali-
mentacéo das decisdes de gestéo.

Como um exemplo concreto no ambito educacional, essas cadeias cau-
sais poderiam ser ilustradas por politicas que visam, digamos, ao aumento
salarial dos professores como estratégia para melhorar os resultados de
aprendizagem. A eficacia dessa medida depende de diversas mediacdes: a
atragao de profissionais mais qualificados, a redugdo do acimulo de fun-
¢bes ou cargos em diferentes escolas por parte dos docentes, a maior de-
dicagao ao planejamento e a formag&o continuada, entre outras (Reimers,
2008). A avaliagao, nesse caso, deve buscar indicadores intermediarios e
finais que possam comprovar ou refutar essas hipoteses.

Porém, uma forma alternativa — e, na verdade, bastante utilizada — de
se promover a avaliagdo educacional & concentrar-se nos outputs, o que,
nesse caso, poderia corresponder, ao menos em parte, ao desempenho
dos estudantes nos testes padronizados, a fim de se tentar aferir a qua-
lidade do seu aprendizado. Indo por essa linha, nas Ultimas décadas, os
testes padronizados em larga escala consolidaram-se como principal ins-
trumento para a mensuracgéo de resultados educacionais. Eles oferecem
dados amplos, comparéaveis e de aplicacédo periddica, o que facilita anali-
ses longitudinais e decisdes baseadas em evidéncias. No Brasil, os testes
de Lingua Portuguesa e Matematica, como os aplicados pelo Sistema de
Avaliagdo da Educagéo Basica (SAEB), Prova Brasil e sistemas estaduais
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como o SIMAVE, tornaram-se centrais para politicas de avaliagédo e res-
ponsabilizagdo (Mello, 2013).

Apesar de sua importancia, esses instrumentos enfrentam criticas
consideraveis. Muitos autores alertam para o risco de um estreitamen-
to curricular, no qual os conteldos avaliados se sobrepdem as diretrizes
curriculares mais amplas, reduzindo o escopo da educagéo escolar. Ha
também preocupagdes sobre a desvalorizagdo de habilidades socioe-
mocionais, do pensamento critico e da participagdo cidadad — aspectos
essenciais, mas dificilmente mensuraveis por testes de multipla escolha
(Hilton; Pellegrino, 2012).

Outro debate relevante refere-se a validade e a fidedignidade das ava-
liagdes. Muitas vezes, os resultados s&o tratados como precisos e inequi-
vocos, ignorando possiveis margens de erro ou limitagdes metodologicas.
Essa pratica pode levar a decisdes injustas, como premiar ou punir esco-
las com base em dados imprecisos e comprometer politicas educacionais
baseadas em evidéncias (Koretz, 2008).

Nesse contexto, o conceito de “efeito-escola” torna-se central. Trata-se
da capacidade de uma instituicéo escolar de influenciar o desempenho de
seus alunos, independentemente do contexto externo. Teddlie, Reynolds e
Sammons (2000) propdem sete dimensées para anélise desse efeito: (1)
existéncia; (2) magnitude; (3) estabilidade temporal; (4) consisténcia entre
areas de conhecimento; (5) variagdo por contexto; (6) efeitos diferenciais
entre grupos de alunos; e (7) continuidade dos efeitos ao longo do tempo.

Complementarmente, Raudenbush e Willms (1995) propdem uma tipo-
logia dos efeitos-escola. Os de tipo A referem-se aos ganhos absolutos de
desempenho dos alunos — mais valorizados por familias e comunidade. Ja
os efeitos de tipo B consideram o desempenho obtido a luz dos recursos e
condigdes disponiveis, sendo de maior interesse para gestores preocupa-
dos com eficiéncia e equidade. Essa distingédo é fundamental para entender
o lugar de cada tipo de informagao na tomada de decisédo educacional.

Outra possibilidade de se classificarem as avaliagdes & quanto as suas
respectivas consequéncias, que podem ser baixas ou altas para os atores
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e instituigdes envolvidos, como alunos, professores, diretores e escolas, por
exemplo. Em alguns casos, as consequéncias dessas avaliagdes se limitam &
informacé&o dos resultados para as partes envolvidas, sendo, por isso, cha-
madas de baixa consequéncia, ou low-stakes na literatura internacional. Por
outro lado, ha outras avaliagdes que resultam em consequéncias capazes
de afetar mais intensamente os atores e instituigées avaliados, tanto no
sentido positivo quanto negativo. Exemplo do primeiro caso é a premia-
¢é&o pelo resultado, ou a aprovagdo em um processo seletivo, enquanto, ho
segundo caso, poderia ser a interferéncia externa numa escola com baixo
desempenho nas provas padronizadas ou a substituicdo dos profissionais
da escola; e, em alguns casos extremos, até o fechamento de determinados
programas ou instituicdes educacionais. Nesses (ltimos casos, tem-se a
avaliagdo de altas consequéncias, ou high-stakes.

A construgéo de sistemas de avaliagdo que equilibrem precisdo téc-
nica, legitimidade politica e sensibilidade ao contexto &, portanto, um dos
principais desafios da gestdo educacional contemporanea. No caso bra-
sileiro, os dados oriundos das avaliagdes nacionais e estaduais dos sis-
temas educacionais representam oportunidades valiosas, mas requerem
analises mais refinadas, que levem em conta a instabilidade dos resulta-
dos ao longo do tempo, a composigao do corpo discente e os miltiplos
fatores que interferem na aprendizagem.

Porém, igualmente, é preciso observar que as avaliagdes educacionais
ndo devem ser vistas apenas como instrumentos de controle, mas tam-
bém como ferramentas para promover o autoconhecimento institucional,
o aprimoramento pedagdgico e a democratizagédo da gestdo. A construgao
coletiva de indicadores, a participagéo dos diferentes atores escolares no
processo avaliativo e o uso formativo dos resultados podem transformar
os SADs em importantes aliados da qualidade e da justica educacional.

Outro ponto que cabe observar é o carater marcadamente internacio-
nal dessa tendéncia de avaliagdo educacional em larga escala, segundo
um fendmeno que ja vem se intensificando desde as Ultimas décadas do
século 20. E, nesse sentido, os Estados Unidos foi um pais que, confor-
me adiante se verj, influenciou bastante as politicas publicas brasileiras
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nessa mesma diregao, principalmente as que se elaboraram e implemen-
taram nacionalmente no Brasil a partir da década de 1990 e ao longo das
primeiras décadas do século 20. Por essa razao, serdo apresentadas, na
sequéncia, algumas das principais caracteristicas do sistema norte-ame-
ricano de avaliagao e responsabilizagdo educacional.

O movimento norte-americano de reforma educacional:
evolucdo, desafios e sistemas de avaliacdo em larga escala

O cenério da avaliagdo educacional e accountability nos EUA pode ser
mais bem compreendido quando observado através de uma sintese de
seus principais aspectos histéricos, politicos e metodolégicos, com énfase
na articulagao entre tais reformas e os sistemas de avaliagdo educacional
em larga escala. Esse panorama se revela especialmente relevante na me-
dida em que a experiéncia norte-americana exerce influéncia direta sobre
outros contextos educacionais, notadamente o brasileiro, que vem pau-
latinamente adotando elementos similares em suas préticas avaliativas.

Historicamente, a educacéo pUblica dos Estados Unidos apresenta um
desenvolvimento precoce associado a formagéao das coldnias da Nova In-
glaterra, onde ja se institucionalizava, desde o século XVI|, a obrigatorieda-
de da criagdo de escolas em cidades com mais de cinquenta familias. A
legislagdo educacional do estado de Massachusetts de 1647 ja previa tais
obrigacdes. Essa tradigdo consolidou-se ao longo do tempo, promovendo
tanto a ampliagdo da cobertura escolar quanto o debate sobre igualda-
de de oportunidades, que viria a ganhar especial relevo com o movimento
dos direitos civis nos anos 1960. Apesar do acesso relativamente precoce a
educacgéo formal, o sistema escolar norte-americano foi marcado por uma
histéria de segregacao racial institucionalizada, cujas Gltimas manifestagdes
formais somente foram abolidas no final da década de 1970 (Pontes, 2015).

Ao longo dos séculos 19 e 20, o sistema educacional dos Estados Unidos
passou por diversas criticas e reformas, com vistas a melhorar ndo apenas
0 acesso, mas também a qualidade da educacéo. Os primeiros movimentos
reformistas advogavam a necessidade de um curriculo mais amplo, inte-
grando disciplinas humanisticas as chamadas habilidades basicas, como
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leitura, escrita e mateméatica. Posteriormente, com a consolidagao da socie-
dade industrial, passaram a ser exigidas também competéncias técnicas e
industriais, dando origem a uma concepgéo de educagao voltada ao mer-
cado de trabalho (Chung; Reimers, 2014).

Na segunda metade do século 20, ganhou destaque o relatério A Na-
tion at Risk (1983), que denunciava uma suposta crise na educagéo nor-
te-americana, relacionando baixos indicadores educacionais ao declinio
da competitividade econémica dos Estados Unidos. O documento gerou
amplo impacto e levou a proposi¢do de uma agenda de reformas pauta-
das na responsabilizagéo de escolas e professores. Nesse contexto, for-
taleceu-se o movimento por accountability, que culminou na aprovagéo
da legislagdo No Child Left Behind (NCLB, literalmente Nenhuma Crianca
Deixada para Tras), em 200]. Essa legislag&o previa a aplicagdo de testes
padronizados para medir o desempenho dos alunos em disciplinas como
leitura e matematica, condicionando o repasse de recursos as escolas as
metas estabelecidas pelo governo federal.

A perspectiva de responsabilizagdo baseava-se na premissa de que o
controle rigoroso por meio de testes geraria um incentivo a melhoria da
qualidade do ensino. No entanto, ao longo dos anos, diversas criticas emer-
giram, apontando falhas conceituais e metodologicas no modelo proposto.
Dentre elas, destacam-se a imprecisdo das medidas adotadas, o uso de
modelos agregados de anélise que desconsideravam as especificidades
contextuais, além de efeitos perversos sobre o curriculo escolar, como o
“estreitamento curricular”, ou seja, a tendéncia a priorizagéo de contetdos
diretamente cobrados nas avaliagdes em detrimento de outras dimensdes
da formacao dos estudantes. Outra critica nesse sentido é a que aponta
a possibilidade de ocorréncia do chamado gaming, pelo qual a avaliagédo
passa a ser vista como uma espécie de esporte em que o aumento do
desempenho pode ocorrer de forma um tanto quanto artificial, sem refletir
uma melhoria qualitativa do sistema em questéo, de que é exemplo a prati-
ca de “ensinar para o teste”.

As criticas mais severas a abordagem tecnocratica da reforma recaem
sobre a incapacidade do sistema de promover igualdade de condigdes
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de aprendizagem, visto que o desempenho escolar é influenciado por
fatores socioecondmicos que escapam a esfera de controle da escola.
Assim, a adoc¢do de sangdes baseadas exclusivamente em resultados
de testes ignora a complexidade das condi¢gdes escolares, gerando pe-
nalizagdes indevidas sobretudo para escolas localizadas em contextos
mais vulneraveis.

Ainda assim, ha defensores do modelo de avaliagdo em larga escala
proposto nesses moldes. E a argumentagéao, nesse sentido, aponta como
avango a padronizagéo de indicadores, a ampliagdo da transparéncia na
gestdo escolar e a producdo de dados comparaveis sobre o desempe-
nho dos estudantes. Para esses autores, a existéncia de metas claras
e instrumentos de monitoramento permite a gestado educacional atuar
com mais racionalidade e eficécia.

Nos anos mais recentes, o debate sobre a reforma educacional nos
Estados Unidos passou a incorporar as chamadas habilidades do século
21, como pensamento critico, comunicagéo, colaboragéo e criatividade,
além de competéncias digitais. Essas habilidades, amplamente deman-
dadas pelo mercado de trabalho contemporaneo, sdo vistas como essen-
ciais para a formagao de cidaddos autdnomos e adaptaveis. No entanto,
surge, entéo, o desafio de mensura-las de forma confidvel e consistente,
dado seu carater subjetivo e contextualizado.

A complexidade dessas novas competéncias questiona a centralida-
de dos testes padronizados na avaliagdo da aprendizagem, demandando
abordagens mais qualitativas e formativas que considerem o desenvolvi-
mento integral dos estudantes. Nesse sentido, o movimento atual tende
a equilibrar os modelos tradicionais de responsabilizagdo com préticas
pedagobgicas mais reflexivas, inclusivas e contextualizadas.

Quanto as avaliagdes tradicionais do aprendizado estudantil, o caso do
National Assessment of Educational Progress (NAEP), instrumento nacional
norte-americano criado em 1964, merece destaque por adotar um modelo
amostral de aplicagdo de testes, permitindo a observagao de tendéncias e
padrées de desempenho educacional sem a pressdo de responsabilizagcao
direta de escolas e professores. Tal abordagem se contrapde ao modelo
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do NCLB e inspirou iniciativas semelhantes em outros paises, incluindo o
Sistema de Avaliagdo da Educacgao Bésica (SAEB) no Brasil.

Em resumo, a experiéncia estadunidense com reformas educacionais
e sistemas de avaliagdo em larga escala revela tanto os avangos quanto os
limites de uma abordagem centrada em resultados mensuraveis. Ao mes-
mo tempo que contribui para o desenvolvimento de uma cultura de ava-
liagdo e de accountability, também expde os riscos de uma racionalidade
tecnocrética que reduz a complexidade da educacéo a indicadores quan-
titativos. A analise dessa experiéncia oferece subsidios importantes para a
formulagao de politicas educacionais em outros contextos, especialmente
em paises como o Brasil, que buscam aprimorar seus sistemas avaliativos
respeitando suas especificidades sociais, culturais e institucionais.

Um caso brasileiro: a avaliacdo externa como instrumento da
gestao educacional nos estados

Conforme se disse anteriormente, o Brasil tendeu a se espelhar no mo-
delo de um sistema nacional e amostral de avaliagdo do desempenho dis-
cente, de tal forma que o SAEB, em boa medida, inspirou-se no NAEP. Mas,
além disso, ao longo do tempo, os estados brasileiros também tenderam
a criar seus proprios sistemas de avaliagdo educacional que fossem mais
sensiveis as suas proprias demandas e especificidades. Nesse sentido,
segundo Brooke e Cunha (2011), as avaliagdes externas em larga escala
tém evoluido nos estados brasileiros, passando de instrumentos técni-
cos pouco utilizados para ferramentas integradas as politicas de gestéo
educacional. O estudo desses dois autores mostra que, diferentemente
do cenério descrito por Sousa e Oliveira (2007), em que os resultados
das avaliagdes educacionais anteriormente pouco informavam sobre as
decisbes gerenciais, os sistemas atuais revelam um uso mais variado e
sofisticado das informacgdes coletadas.

Indo por essa linha, os autores observam que as formas tradicionais de
classificar as avaliagdes (formativa versus somativa ou diagndstica versus
certificatéria) nao explicam a multiplicidade de usos na gestao. Eles, en-
tao, propdem um modelo baseado na utilidade concreta das avaliagbes
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nas politicas pulblicas, inspirado na matriz de Shepard, que categoriza os
usos em sete fungdes: diagndstico, certificagéo, avaliagdo de pessoal, ava-
liacdo de programas, alocacéo de recursos, responsabilizagao (accounta-
bility) e pesquisa. Contudo, Brooke e Cunha (2011) ajustam essa proposta,
fundindo e expandindo categorias para refletir melhor o contexto brasilei-
ro, incluindo o planejamento e o monitoramento.

Em linhas gerais, Brooke e Cunha concluem que o uso dos resultados de
avaliagdes externas como ferramenta de gestéo educacional tornou-se mais
presente e estruturado nas politicas estaduais. As avaliagdes passaram a
influenciar decisdes sobre curriculo, formagéo, planejamento, alocacéo de
recursos e incentivos. Ainda que persistam desafios, como a apropriagao
pedagogica dos dados e a resisténcia de alguns setores, observa-se um mo-
vimento em dire¢&o a institucionalizacéo da avaliagdo como parte integrante
da gestao educacional publica.

Avaliagdo educacional e accountability no Brasil: um
panorama critico

Acerca da associagdo entre a avaliagdo educacional e a accountability
no caso brasileiro, Reinaldo Fernandes e Amaury Gremaud (2009) produ-
ziram uma anélise do papel das avaliagbes externas e dos indicadores de
qualidade no contexto da Educagao Béasica no Brasil, com énfase na incor-
poragdo de mecanismos de prestacéo de contas. Segundo esses autores,
as avaliagdes ganharam uma funcgéo central na politica educacional apés
a adog&o do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE), sendo articu-
ladas a metas e indices como o Ideb.

Numa das sec¢des de seu texto, os autores discutem os potenciais e
também os riscos dos sistemas de avaliagdo. Afirmam que, embora as
avaliagdes possam ser feitas com base em insumos, processos ou resul-
tados, & a Ultima abordagem que ganhou destaque com os sistemas de
accountability. A preferéncia por indicadores de resultados baseia-se na
fraca correlagao observada entre insumos/processos e o desempenho
dos alunos. Contudo, reconhece-se que os resultados de exames séo in-
fluenciados por fatores externos a escola, como as condi¢des socioeco-
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ndémicas. Por outro lado, as tentativas de isolar o “efeito escola”, como os
Modelos de Valor Adicionado, enfrentam limitagcdes metodolégicas.

Na terceira parte desse trabalho, seus autores discutem a incorpo-
ragao dos objetivos de accountability no Brasil a partir da Prova Brasil e
da divulgagao dos resultados do ENEM por escola. Observam que, com
a Prova Brasil, as avaliagdes passam a ser censitarias e permitem mais
transparéncia, visto que, através delas, todas as escolas passam a ter seu
respectivo desempenho mensurado. Os autores apontam que, embora o
sistema brasileiro seja recente, ele avanga no sentido de oferecer infor-
macdes comparéaveis por escola, o que caracteriza um modelo de “ac-
countability fraca”. Por sua vez, o ENEM, mesmo sendo de participagéo
voluntéria por parte dos estudantes, passou a integrar esse sistema ao
divulgar resultados por escola durante certa fase de seu respectivo ciclo.

Fernandes e Gremaud abordam também a questao do Ideb, que busca
integrar informacdes de fluxo escolar e desempenho em exames. Os au-
tores alertam para o risco de que os sistemas baseados apenas na profi-
ciéncia podem aumentar a reprovagao e evaséo. E a légica por tras disso
€ o surgimento de uma pressdo maior sobre os estudantes para obterem
melhores resultados académicos, o que pode leva-los a terem maiores
taxas de repeténcia, desisténcia e abandono escolar. Por sua vez, o Ideb,
ao combinar uma nota média (de portugués e matematica) com uma taxa
de aprovacgao, pretende equilibrar esses efeitos.

Ainda em relagdo ao Ideb, analisam as metas a ele atreladas. Apontam
que, para promover o comprometimento das redes de ensino, foi esti-
pulado um sistema de metas progressivas até 2021, com base em uma
funcao logistica e com o objetivo de convergéncia entre regides, ou seja,
as metas das diferentes regides convergem para um mesmo ponto num
futuro “longinquo” (no caso, o ano de 2095, muito além, portanto, da faixa

|n

“real” do Ideb original, que ia até o ano do cumprimento de suas respecti-
vas metas, em 2021/22). Cada escola e rede tem metas diferenciadas, de
modo a harmonizar melhor o “esforco” de cada uma delas para cumprir

sua respectiva meta (INEP, [s. d.]a).
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A analise dos referidos autores termina com a conclusdo de que o
sistema de avaliagdo com accountability adotado no Brasil visa induzir
melhorias educacionais respeitando o federalismo. Eles reconhecem o
potencial desses mecanismos para elevar o desempenho escolar, mas
também os riscos envolvidos, como a exclusdo de alunos ou a distor¢céo
de incentivos. A combinagao de exames e indicadores de fluxo no Ideb,
associada a metas pactuadas, configura uma estratégia que busca alinhar
qualidade e equidade na Educacao Basica.

Foi com esse pensamento que o Brasil, a partir da primeira década
dos anos 2000, viu ampliar sua rede de avaliagdo educacional em larga
escala, ancorada numa politica federal de accountability de relativamen-
te baixas consequéncias.

E, nesse ponto, cabe comentar como se deu mais exatamente a evo-
lugdo desse movimento no Brasil. Em linhas gerais, poder-se-ia dizer que,
do seu “nascimento” até a sua “maturidade”, o processo brasileiro de ava-
liagdo educacional conheceu trés diferentes fases, que seréo tratadas na
proxima secéo.

Avaliagdo educacional em larga escala no Brasil: uma visdo de
conjunto

A avaliagdo em larga escala da educagéo no Brasil passou a desem-
penhar um papel central nas politicas publicas a partir da década de
1990. Essa transformacgao ocorreu paralelamente a ampliagéo do acesso
a Educacgéo Basica e a crescente valorizagdo da mensuragédo do desem-
penho escolar como estratégia de gestédo e responsabilizacdo dos sis-
temas de ensino.

Mas, ao mesmo tempo, também se podem perceber diferentes fases
nesse processo até se chegar a uma espécie de “consolidagc&o” ao final
da primeira década do século 21 e ao longo das seguintes. Desse modo,
serdo a seguir apresentados seus trés periodos distintos, destacando-se
0s avangos, as principais preocupacdes e as inovagdes metodolégicas.
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Fase fundacional (1990 - 1997): estruturacédo dos sistemas de
avaliacao

O processo de democratizagéo da Educagédo Basica no Brasil implicou
o ingresso de parcelas historicamente excluidas do sistema escolar. Essa
expansao gerou pressdes por mais eficiéncia e qualidade, provocando o
surgimento de instrumentos formais de avaliagao institucional baseados
em testes padronizados e comparaveis entre unidades escolares, muni-
cipios e estados. O uso desses sistemas passou a ser visto como um me-
canismo para promover transparéncia, identificar deficiéncias e orientar
politicas publicas.

Nessa primeira fase, o principal marco foi a criagdo do Sistema de Ava-
liagdo da Educacéo Basica (Saeb), que, inicialmente, era aplicado de forma
amostral e focalizado nas séries finais de cada ciclo da Educagéo Basica.
Com apoio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),
o Saeb introduziu o uso de escalas de proficiéncia e, mais tarde, incorporou
a Teoria da Resposta ao Item (TRI), permitindo a construgéo de instrumentos
com poder maior de comparagao longitudinal. Essa etapa marcou a con-
solidagéo de uma agenda técnica e politica voltada para a mensuragégo do
rendimento dos estudantes em lingua portuguesa e matematica.

Fase de expansdo (1997 - 2005): ampliacdo e consolidacao
das avaliacoes

Durante esse periodo, houve uma significativa ampliagdo do escopo das
avaliagdes. A Prova Brasil foi instituida como um desdobramento do Saeb,
com aplicagdo censitaria nas escolas publicas urbanas e foco em turmas
de 4° e 8° anos do Ensino Fundamental. A Prova Brasil forneceu dados mais
precisos por escola, permitindo sua utilizagao para formulagdo de politicas
em nivel local. Além disso, reforgou-se a associagdo entre avaliagdo externa
e prestacao de contas, criando-se um ambiente em que gestores e profes-
sores passaram a ser responsabilizados pelos resultados obtidos.

Outra realizagéo relevante dessa fase foi que, ao seu final, a avaliagédo
do SARESP, o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo, passou a adotar a mesma métrica do SAEB em suas respectivas

18



3. AVALIAGAO EM LARGA ESCALA E ACCOUNTABILITY EM EDUCAGAO

avaliagdes do Ensino Basico, algo que também acabou se verificando em
praticamente a totalidade de sistemas estaduais brasileiros. E isso tam-
bém coincidiu com que, em 1997, fossem criadas as escalas unificadas
do SAEB, uma para lingua portuguesa e outra para matematica, que vém
vigorando desde entéo.

Fase de responsabilizacdo (2005 - presente): Ideb e suas
implicacdes

O ano de 2005 marca a criagéo do indice de Desenvolvimento da Edu-
cacao Basica (Ideb), que passou a agregar os dados da Prova Brasil e do
Censo Escolar, combinando rendimento (fluxo escolar) e desempenho
(proficiéncia) (INEP, [s. d.]b)). O Ideb tornou-se um indicador-sintese de
qualidade da Educacéao Basica, amplamente utilizado para definir metas,
distribuir recursos e comparar o desempenho. Seu carater publico e sua
ampla disseminagao intensificaram os efeitos simbdlicos e préaticos das
avaliagdes, reforgando a cultura da mensuragéo e do resultado.

Contudo, a vinculagdo entre as metas e o desempenho no Ideb tem suas
limitagdes e desafios, como os ja comentados anteriormente acerca das
avaliagdes em geral, do que sdo exemplos a indugéo ao ensino “para o tes-
te”, o estreitamento curricular e a desigualdade de incentivos entre redes
e escolas com contextos socioeconémicos distintos. Tais criticas ndo anu-
laram a importéancia do Ideb, mas evidenciaram a necessidade de aperfei-
coamentos metodolégicos e cuidados na sua interpretagdo e uso politico.

Em paralelo & consolidagdo do Saeb e do Ideb, nessa terceira fase, os
estados brasileiros comegaram a implantar seus proprios sistemas de
avaliagdo. Inspirados no modelo federal, esses sistemas — como o Sis-
tema Mineiro de Avaliagdo da Educagéo Bésica (SIMAVE) — ampliaram a
capilaridade e a capacidade de diagnéstico regional, promovendo mais
autonomia técnica e politica das secretarias estaduais de educagéo em
relagdo as instituicdes federais.

Os sistemas estaduais, muitas vezes, utilizam a mesma metodologia
do Saeb, incluindo o uso da TRI, o que permite o alinhamento entre os
indicadores locais e nacionais. No caso mineiro, por exemplo, o SIMAVE
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destaca-se por sua longevidade e consisténcia metodologica, oferecen-
do uma base importante para anélises longitudinais do desempenho es-
colar no estado.

Conclusoes

Com base no que se viu no presente texto, podem-se citar as seguin-
tes conclusdes principais:

As avaliagdes das organizagdes publicas surgem como resposta as de-
mandas por transparéncia e eficiéncia, sendo aplicadas em um ambiente
politico marcado por maltiplos interesses. No campo educacional, o desa-
fio é ainda maior, dado que o desempenho dos alunos depende de fatores
tanto internos quanto externos a escola, como o nivel socioeconémico.

Nesse contexto, assume relevancia o papel dos testes padronizados
como forma préatica, mas nem sempre suficiente, de afericdo de resultados.

Um emblematico caso internacional de avaliagdo educacional em larga
escala associada a accountability &€ o norte-americano. Nesse sentido, um
de seus marcos foi a lei do No Child Left Behind, de 2001, marcada por
uma forte énfase na responsabilizagdo com base em testes padronizados.

Porém, embora modelos como esse tenham ampliado a transparéncia e
a padronizagéo das avaliagdes, também podem gerar efeitos colaterais ne-
gativos, como o estreitamento curricular e a pratica do “ensinar para o teste”.

No caso brasileiro, os estados da Federagao, além do governo federal,
desenvolveram seus proprios sistemas de avaliagao externa em larga escala.
E, a partir da década de 1990, esses sistemas evoluiram de instrumentos

meramente técnicos para mecanismos efetivos de gestdo educacional.

Outro marco da avaliagdo educacional brasileira foi o surgimento do
Ideb, sendo caracterizado por uma “accountability fraca”, de consequén-
cias moderadas. Esse indice, por sua vez, tenta conciliar desempenho e
fluxo escolar por meio de metas diferenciadas por escola e por rede.

O movimento da avaliagdo educacional e accountability no Brasil tam-
bém pode ser visto como decomposto em trés fases: fundacional (19990
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- 1997), de expanséo (1997 — 2005) e de responsabilizacédo (2005 — pre-
sente). Inicialmente, o destaque foi a criagdo do Saeb e a incorporagéo
de métricas como a Teoria da Resposta ao Item. Depois, com a Prova Bra-
sil, houve a ampliagéo das aplicagdes e mais detalhamento dos dados
por escola. A terceira fase € marcada pela criagdo do Ideb e pelo forta-
lecimento dos sistemas estaduais, que passaram a adotar metodologias
semelhantes as federais. Consolidou-se, assim, um modelo nacional de
avaliagéo baseado em evidéncias, mas que ainda enfrenta desafios rela-
cionados a equidade e ao uso pedagégico dos resultados.
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Introducao

Em 14 de dezembro de 1960, ocorreu a assinatura da convengéo que
estabeleceu a Organizagao para a Cooperacéo e Desenvolvimento Eco-
ndémico (OCDE), uma organizagdo que rapidamente se consolidaria como
uma forga de grande influéncia internacional, inclusive no campo educa-
cional. Desde sua criagéo, a OCDE declara como objetivo principal a pro-
mocao do bem-estar mundial, buscando “orientar” os governos por meio
de anélises e recomendacdes politicas fundamentadas em evidéncias,
padrdes e redes de politicas globais (OCDE, 2024).
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Nesse contexto, a educagao é instrumentalizada como um meio para
atender aos objetivos estratégicos da organizagdo. Com a crescente de-
manda por dados internacionais comparaveis sobre desempenho escolar,
a OCDE langou o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa), co-
nhecido em inglés como Programme for International Student Assessment.

Realizado a cada trés anos, o objetivo do Pisa é avaliar o conhecimen-
to e as habilidades dos estudantes nas areas de literatura, matematica
e ciéncias por meio de testes cognitivos que utilizam uma métrica pa-
dronizada, acordada internacionalmente pelos paises membros da OCDE,
permitindo a produgao de dados comparaveis entre diferentes sistemas
educacionais. De acordo com o Pisa 2000 Technical Report (OCDE, 2002),
as analises comparativas internacionais tém o potencial de “auxiliar” na
interpretacéo dos resultados nacionais, oferecendo subsidios para a for-
mulacgéo de politicas educacionais, como aquelas voltadas ao curriculo
escolar e as praticas de ensino e aprendizagem (OCDE, 2002).

No contexto sul-americano, os sistemas de avaliagdo educacional
emergiram na década de 1970, em meio a ascensdo do neoliberalismo
e a uma crise econdmica global. Esse periodo foi marcado pela conso-
lidagdo de uma cultura politica orientada para resultados quantitativos.
Desde entéo, impulsionada pela OCDE e outras organizagées multilaterais,
a avaliagdo consolidou-se como um elemento central das politicas edu-
cacionais implementadas no continente.

Assim, além das avaliagbes nacionais, diversos paises do continente
também aderiram a iniciativas internacionais, como o Pisa, cujos objeti-
vos incluem:

[...] ) Avaliar conhecimentos e habilidades que s&o
necessarios em situacées da vida real; [..] b) Re-
lacionar diretamente o desempenho dos alunos a
temas de politicas publicas; [...] ¢) Permitir o mo-
nitoramento regular dos padrdes de desempenho
(OCDE, 2001a).
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No contexto apresentado, questionamos: qual é o discurso central que
permeia essa participagao? Quais concepgdes educacionais sdo defen-
didas promovidas pela OCDE por meio do Pisa?

Considerando o exposto, o objetivo deste artigo € analisar a partici-
pacao dos paises sul-americanos no Pisa e as concepgdes educacionais
da OCDE, buscando compreender suas influéncias na formagéo de uma
cultura politica (Berstein, 1998) centrada em avaliagbes externas aplicadas
em larga escala. Para isso, abrangemos o periodo de 2000 a 2024, duran-
te o qual ocorreram os processos avaliativos do programa. Inicialmente,
apresentamos uma sec¢do dedicada a descrever, de forma geral, a meto-
dologia empregada. Em seguida, exploramos as concepgdes educacionais
defendidas pela OCDE por meio do Pisa. O capitulo & concluido com as
consideragoes finais.

Metodologia

O presente trabalho adota uma metodologia de natureza qualitativa
e do tipo exploratéria, assumindo a pesquisa bibliografica e o paradig-
ma indiciario (Ginzburg, 2002) como abordagens teérico-metodoldgicas.
Para atingir os objetivos propostos, este estudo também é conduzido com
base nos conceitos de usos e consumo (Certeau, 2014) e cultura politica
(Berstein, 1998). Utiliza como fontes as publicagdes académicas relacio-
nadas ao Pisa e os documentos oficiais produzidos pela OCDE, disponibi-
lizados, na integra, na internet.

Desse modo, efetua um levantamento das concepgdes educacionais
defendidas pela OCDE, destacando os principios propagados por meio dos
relatérios do Pisa. Para isso, considera o periodo a partir do final da década
de 1990, momento em que ocorreram 0s primeiros processos avaliativos do
programa. Essas fontes sado consideradas privilegiadas para fornecer infor-
magdes sobre o desenvolvimento de uma cultura politica (Berstein, 1998)
avaliativa nos paises sul-americanos e sobre como ela é perpetuada no
continente. Os documentos estdo descritos a seguir no quadro 1.
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Quadro 1 — Documentos Normativos

Ano Documento
1998 Education at a Glance - OECD Indicators
Politica y Promocion de la Inversién Extranjera Directa en América Latina
1999 Measuring Student Knowledge and Skills: A New Framework for Assessment
2000 Measuring Student Knowledge and Skills: The PISA 2000 Assessment of Read-
ing, Mathematical and Scientific Literacy

2001 Pisa 2000 Relatério Nacional

What Makes School Systems Perform?
2004 | pjsq 2003 Assessment Framework: Mathematics, Reading, Science and Prob-

lem Solving Knowledge and Skills
2008 Latin American Economic Outlook 2008
Iberoameérica en Pisa 2006 Informe regional
2009 Latin American Economic Outlook 2009
2010 | Latin American Economic Outlook 2011: How Middle-Class Is Latin American?
2014 Latin American Economic Outlook 2015: Education, Skills and Innovation for
Development

2015 The Experience of Middle-Income Countries Participating in PISA 2000-2015
2016 Fomentando o Crescimento Inclusivo da Produtividade na América Latina
2017 Activos con América Latina y el Caribe
2018 Competencias en Iberoamérica: Andlisis de PISA 2015
2021 How’s Life in Latin America? Measuring Well-being for Policy Making
2023 | Latin American Economic Outlook 2023: Investing in Sustainable Development

Fonte: Elaboragao dos autores.

"o ]

Pretende-se, assim, buscar “pistas”, “indicios”, “vestigios” (Ginzburg,

2002) que ajudem a compreender os interesses defendidos pela OCDE

por meio do Pisa e suas possiveis implicagdes para o desenvolvimento

da educagado nos paises participantes. Também se esforca em enten-

der como as condutas nao ditas oficialmente podem revelar a influéncia

e/ou imposigéo de organismos multilaterais e outras instancias no seu

processo de origem.
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Concepcgoes educacionais da OCDE e a sua influéncia por
meio do Pisa

Ao analisar os relatérios selecionados como fontes, identificamos indi-
cios (Ginzburg, 2002) de que os principios educacionais propagados pela
OCDE estao fundamentados na responsabilizagéo (do inglés, accountabi-
lity), inclusive na América do Sul. Observamos que a organizacéo defende
o estabelecimento de normas internacionais por um grupo multilateral, a
privatizacao, a préatica de responsabilizagdo e a comparagéo entre siste-
mas — caracteristicas que remontam ao modelo accountability. Diante
disso, apresentaremos alguns trechos extraidos dos relatérios originais
para dar suporte a nossa anélise.

Aderindo a um grupo multilateral

No primeiro relatério encontrado sobre a América Latina, intitulado
Politica y Promocién de la Inversién Extranjera Directa en América Latina
(OCDE, 1999a) — visto que n&o foram encontrados relatérios especificos
sobre a América do Sul —, a OCDE defende a ades&do de um grupo multila-
teral para estabelecer normas internacionais em escala global. Conforme
a OCDE (1999), a proposta & que esse grupo aborde questdes de rele-
vancia mundial, que influenciam o investimento estrangeiro direto (IED),
abrangendo leis, regulamentacgdes e préaticas administrativas em todos os
niveis governamentais.

Si se concibe sobre esta base, un marco equilibra-
do de reglas internacionales trataria de las cues-
tiones clave relativas a la mundializacién y garan-
tizaria el respeto de las prerrogativas de politica
gubernamentales. Juntamente con otros instru-
mentos de cooperacién internacional en dmbitos
como la competencia, la tributacion, el buen go-
bierno de los corporativos, las normas laborales
y ambientales y las medidas contra la corrupcién,
ofreceria una asociacion mundial para los paises
desarrollados y en desarrollo y complementaria
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los acuerdos bilaterales, regionales y sectoriales
(OCDE, 19994, p. 36).

Embora o relatério destaque algumas implicagdes negativas, como a
possibilidade de investidores estrangeiros usarem seu poder de negocia-
¢éo para contornar as exigéncias dos paises anfitrides ou implementarem
estratégias que possam prejudicar a capacidade dos governos, a adeséo
ainda é incentivada pela OCDE.

Vale destacar que a abordagem multilateral defendida pela OCDE nao
se restringe ao campo econdmico. O discurso aplicado aos mercados é
anéalogo ao que esta sendo utilizado na educagéo, sustentando que, ao
comparar as experiéncias nacionais com as de outros paises do grupo,
compartilham-se politicas e praticas consideradas “bem-sucedidas”. Es-
sas comparacdes séo feitas com base no desempenho escolar dos paises
em avaliagdes externas realizadas em grande escala, como o Pisa.

The assessment being carried out in 2000 [..] rep-
resents the fruition of a long collaborative process.
PISA is a highly ambitious venture. Its aim is to make
an authentic assessment of how well students are
equipped for the future, in a way that is valid
across many different cultures and languages. It has
brought together scientific expertise from a wide
range of participating countries, and has worked in
association with governments to produce a sur-
vey that will be relevant for policy making (OCDE,
2000, p. 16).

Os primeiros documentos da OCDE sobre o programa, elaborados com
o objetivo de obter informagées educacionais de maneira répida sobre os
paises (OCDE, 2004b), detalham a metodologia e as estruturas de anali-
se, além de apresentarem argumentos em defesa da consolidagdo desse
grupo. O principal argumento esta fundamentado no préprio ideal do Pisa,
que requer um “esforgo colaborativo” (OCDE, 2001b), reunindo a expertise
dos paises participantes e sendo conduzido de maneira “conjunta” pelos
governos, com base em interesses compartilhados (OCDE, 1999b).
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No entanto, somos levados a seguinte reflexdo: como essa colaboragao
acontece na prética? De que forma os paises se organizam para participar
do Pisa? Qual & o papel de cada um deles? Hé diferencas significativas
nesse processo?

O relatério The Experience of Middle-Income Countries Participating
in PISA 2000-2015 (Lockheed; Prokic-Bruer; Shadrova, 2015) aponta que
a estratégia de parceria adotada no Pisa estad fundamentada na adeséo a
um grupo multilateral no qual alguns paises assumem a lideranga sobre
os demais. Com esse propésito, foi instituido um conselho composto por
representantes de todos os paises participantes, responsavel por definir
as prioridades em politicas educacionais do Pisa, alinhadas aos objetivos
da OCDE (OCDE, 2004b). Além disso, cabe a esse conselho monitorar e
garantir o cumprimento dessas prioridades ao longo do programa.

This includes setting priorities for the develop-
ment of indicators, for the establishment of the
assessment instruments and for the reporting of
the results. Experts from participating countries
also serve on working groups charged with link-
ing the OECD/PISA policy objectives with the best
internationally available technical expertise in the
different assessment domains. By participating
in these expert groups, countries ensure that the
instruments are internationally valid and take into
account the cultural and educational contexts in
OECD Member countries. They also ensure that
the assessment materials have strong measure-
ment properties, and that the instruments empha-
sise authenticity and educational validity (OCDE,
2004b, p.19).

Nesse contexto, & importante ressaltar a relevancia do papel desem-
penhado pelos especialistas em avaliagdo educacional no desenvolvimen-
to do Pisa, sendo responsaveis pela elaboragéo dos instrumentos e meto-
dologias de pesquisa, além de conduzir os testes de campo e os estudos
necessarios para valida-los (Lockheed; Prokic-Bruer; Shadrova, 2015). Eles
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também sado responsaveis por definir o escopo e a natureza das avalia-
¢6es (OCDE, 2004b), bem como por coletar informagdes de apoio e apri-
morar os indicadores comparativos que permitem avaliar o desempenho
dos sistemas educacionais (OCDE, 2001b).

[.] These indicators provide information on the
human and financial resources invested in educa-
tion, on how education and learning systems op-
erate and evolve, and on the individual, social and
economic returns from educational investment. In
the past, the absence of regular and reliable indi-
cators of education outcomes across countries,
especially indicators of knowledge and skills, has
been a significant gap in the available data. With-
out such indicators, policy-makers, taxpayers, ed-
ucators and parents lack a means of judging the
comparative effectiveness of their education sys-
tems (OCDE, 2001b, p.17).

Nesse sentido, o relatério Iberoamérica en PISA 2006: Informe regional
(OCDE, 2009a) enfatiza a experiéncia limitada dos paises ibero-americanos*
no campo da avaliagdo educacional, apontando o “atraso” em relacéo a al-
guns paises da OCDE, que ja desenvolviam essa expertise desde meados do
século XX. Como resultado dessa “defasagem”, os paises ibero-americanos
tiveram uma participagéo restrita nas duas primeiras edi¢ées do Pisa, ndo
contribuindo para a elaboragéo dos estudos e instrumentos.

Ademas de muchos rasgos similares debidos a su
herencia cultural, algunos de esos paises tenian en
comUn una reducida experiencia en el campo de
la evaluacion de aprendizajes mediante instrumen-
tos estandarizados de aplicacion a gran escala, que
desde mediados del siglo xx eran ya usuales en al-
gunos paises de la OCDE, en especial del ambito

4 Na ocasiéo participaram dois paises europeus (Espanha e Portugal) e seis da Amé-
rica Latina (Argentina, Brasil, Chile, Colémbia, México e Uruguai).
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anglosajon. Por esta razodn, los paises que habian
participado en 2000 y 2003 lo habian hecho de
forma limitada, sin intervenir en la preparacion de
los estudios ni en la elaboracion de items o pre-
guntas para la conformacion de las pruebas y los
cuestionarios que se aplican a alumnos y directo-
res de escuela (OCDE, 20093, p. 7).

O relatério também ressalta as dificuldades enfrentadas pelos paises
para atenderem as exigéncias da OCDE para a aplicagéo do Pisa.

[.] Las personas responsables de Pisa en cada
uno de nuestros paises, especialmente quienes
participaban por vez primera en una aplicacion,
se enfrentaban ademas a dificultades considera-
bles para atender adecuadamente a las precisas y
multiples exigencias practicas que implica la apli-
cacidén de este tipo de instrumentos en muestras
formadas por miles de alumnos, para que los resul-
tados sean confiables y validos (OCDE, 20094, p. 7).

Por essa razéo, em 2005, foi criado o Grupo lbero-americano do Pisa
(GIP), com o objetivo declarado de fomentar a cooperacao, a reflexédo e a
assisténcia mUtua entre os paises ibero-americanos participantes do Pisa
diante dos desafios cientificos e técnicos envolvidos na avaliagdo. Mais
uma vez, a iniciativa da OCDE busca promover um “trabalho colaborativo”
em que os paises com mais expertise apoiem aqueles com menos expe-
riéncia (OCDE, 2009a).

Dessa maneira, conforme a OCDE (2009a), essa abordagem permitiria
que todos os paises “atendessem” aos padrdes de qualidade do Pisa, en-
quanto desenvolviam sua prépria capacidade técnica de forma mais agil
e com menor esfor¢o do que seria necessario caso cada grupo nacional
tentasse alcangar esses objetivos de maneira isolada. Com a criagéo do
GIP, os paises ibero-americanos inauguraram uma nova etapa de colabo-
racéo e, a partir de 2007, passaram a contribuir para a elaboragéo de itens
do programa. Ou seja, esses paises s6 puderam efetivamente “integrar-se”
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ao processo quando foram capazes de atender plenamente as normativas
estabelecidas pela OCDE.

A participagdo desse grupo, embora regional, reflete a abordagem
multilateral promovida pela OCDE em escala global. Ademais, a propria
organizacéo reconhece a importancia de periodos de transi¢do, permi-
tindo que esses paises possam “ajustar” suas legislagdes nacionais para
se alinharem as regras do quadro (OCDE, 1999a, 2009), tanto no ambito
econdmico quanto no educacional.

Carvalho (2016) analisa as estratégias utilizadas pelas organizagoes in-
ternacionais para expandir seu alcance, ndo apenas difundindo ideias e
normas sobre estruturas, processos e praticas educativas, mas também
criando novos espacos e instrumentos para a governanca da educagao.
Assim, conforme discutido pelo autor, o estabelecimento de um grupo
multilateral para definir regras reflete uma das estratégias utilizadas pela
OCDE para construir agendas direcionadas aos governos, legitimando-as
em nome de um conhecimento especializado produzido a partir do Pisa.

Desse modo, as informacgées fornecidas pelo programa — que vao
além do desempenho escolar nas areas avaliadas e incluem dados con-
textuais — constituem o que Carvalho (2016) denomina de monopélio de
conhecimento da OCDE. Para ter acesso a esses dados e as experiéncias
compartilhadas pelos paises do grupo, especialmente por aqueles que
apresentaram maior crescimento nos indices, € necessario que os paises
sigam as normas estabelecidas e utilizem o Pisa como instrumento, con-
forme as diretrizes recomendadas pela organizagao. Esse cenério eviden-
cia um primeiro indicio (Ginzburg, 2002) de regulagdo exercida pela OCDE.

Promocao da responsabilizacdo na educacdo

Embora nao utilize explicitamente o termo, a OCDE desenvolve cuida-
dosamente o conceito de responsabilizagdo em seus relatérios. Buscando
alinhar as préticas educacionais com seus padrdes e recomendacdes, a
organizagao procura influenciar os paises participantes a adotarem abor-
dagens que promovam a responsabilizagdo das escolas, transferindo res-
ponsabilidades anteriormente atribuidas ao Estado para essas instituigdes.
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Isso estd em consonancia com o propdsito declarado na primeira edigao
do relatério Education at a Glance (OCDE, 1998), que apresenta indicadores
educacionais com o intuito de “orientar” o desenvolvimento de politicas e
reforgar a responsabilidade pUblica nos sistemas educacionais.

Dessa forma, é possivel afirmar que o interesse da OCDE por tras de
seus indicadores vai além da simples mensuragao, buscando promover
a adog¢do da cultura politica que ela defende, incluindo normas, valores
e dinamicas politico-econémicas especificas, como discutido no item
anterior. Para além das diretrizes obrigatérias para a participagéo no Pisa,
a organizacao difunde essa cultura politica (Berstein, 1998) por meio
de relatérios amplamente divulgados, fundamentados em argumentos
quantitativos e assinados por especialistas, conferindo-lhes uma apa-
réncia de incontestabilidade.

Em 2004, por exemplo, a OCDE publicou o relatério What Makes School
Systems Perform? Seeing School Systems through the Prism of Pisa (OCDE,
2004a), que, embora nao fosse especificamente voltado para América La-
tina ou América do Sul, relaciona os resultados do Pisa 2000 (primeira edi-
¢30) a evidéncias qualitativas sobre politicas publicas implementadas em
seis paises com bom desempenho. Vale destacar que nenhum dos paises
mencionados era latino-americano.®

Uma das questdes discutidas no relatério diz respeito @ ampliagéo da
autonomia das escolas, destacando que essa medida visa elevar os ni-
veis de desempenho dos estudantes e atender as necessidades locais. Os
resultados apresentados parecem reforgar essa perspectiva, mostrando
que, na maioria dos paises com bom desempenho no Pisa 2000, as esco-
las e autoridades locais dispdem de significativa liberdade para adaptar
e implementar contetdos educacionais, além de gerenciar recursos de
maneira independente (OCDE, 2004a).

Ampliar a autonomia das escolas significa transferir para as préprias
instituicdes educacionais parte da responsabilidade que antes era atribui-

5 Os paises abordados foram Canad, Inglaterra, Finlandia, Franga, Holanda e Suécia.
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da ao Estado. Essa reforma envolve estratégias que incluem mudancgas na
governancga e na alocagéo de recursos, o estabelecimento de abordagens
nacionais para definir padrdes, avaliar € monitorar tanto os sistemas edu-
cacionais quanto o desempenho dos professores, além da implementagéo
de medidas destinadas a reduzir as desigualdades socioeconémicas entre
os alunos (OCDE, 2004a).

Nesse sentido, Carvalho (2016) discute a intencionalidade presente nos
relatérios da OCDE e o modo como a organizagdo “autoriza a si mesma”,
j& que as anélises e publicagbes sdo elaboradas por equipes e entidades
que as validam internamente e de forma coletiva. Nota-se, entretanto, que
esses relatérios ndo passam por avaliagdes de qualidade do contelddo em
revistas especializadas nem por um processo de revisdo por pares. Isso
nos leva a pensar: até que ponto o conhecimento produzido pela OCDE
realmente reflete interesses globais e ndo apenas os de um grupo restrito?

O autor caracteriza esse processo de produgdo de conhecimento do
Pisa como uma “regulagao transnacional”, uma vez que tanto o ponto de
partida quanto o ponto de chegada sdo parcialmente definidos pelos re-
presentantes nacionais, incluindo atores do setor privado, e ndo exclusiva-
mente por pesquisadores da area. Dessa forma, essa regulagéo influencia
as relagdes entre os “produtores de conhecimento” e as politicas edu-
cacionais, moldando o direcionamento e aplicagdo desse conhecimento,
como nas préticas de responsabilizacdo das escolas.

[...] por um lado, as autoridades publicas outorgam
o estatuto de experts a certos atores sociais, bem
como selecionam e determinam que conheci-
mento é valido para ser usado no campo politico;
por outro lado, as autoridades aceitam que esses
putativos especialistas sejam parceiros-chave no
processo de construgéo de representacdes e de
regras para coordenacgéo, orientagdo e controlo
do sector educativo; finalmente, as relagdes entre
as autoridades puUblicas e os peritos nacionais e
internacionais sdo geradas e geridas sob a égide
da OCDE, a qual, depois de reunir essa variedade
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de atores em torno do estudo de um objeto singu-
lar, cria condi¢des para que esses interajam regu-
larmente, fixa e arbitra as relagdes entre esses di-
ferentes mundos, de acordo com valores e regras
por si determinadas (Carvalho, 2016, p. 673).

Em resumo, ao confiarem no conhecimento de especialistas renoma-
dos, frequentemente vinculados a institutos de pesquisa de prestigio, os
governos partem do pressuposto de que esses especialistas tém autori-
dade para estabelecer prioridades educacionais e o conhecimento téc-
nico para implementar politicas publicas. Contudo, na produgdo desse
conhecimento, os especialistas baseiam-se nos dados do Pisa, aceitos
sem questionamentos e conformados as regras impostas pelo grupo para
participagéo. Assim, ao final do processo, os governos acabam sendo
orientados pela OCDE.

Ademais, Carvalho (2016) chama atengéo para uma iniciativa do pro-
grama que exemplifica essa orientacéo direcionada: o PISA-based Test
for Schools (Pisa para a Escola). Conforme observado pelo autor, essa
iniciativa estabelece uma conexao direta com as instituicdes de ensino,
dispensando a mediac&o das autoridades nacionais. Assim, podemos afir-
mar que essa pratica representa, portanto, um segundo indicio (Ginzburg,
2002) de regulagao exercida pela OCDE.

Apoiando a privatizacao

Quando se trata de governanca e alocagéo de recursos, a educagéao
é vista como um “investimento” no desenvolvimento das habilidades hu-
manas, com potencial para promover o crescimento econdmico, aumentar
a produtividade, favorecer o desenvolvimento pessoal e social, além de
reduzir as desigualdades sociais (OCDE, 1998, 2014, 2016). Tal como qual-
quer outro investimento, envolve tanto “custos” quanto “retornos”. Nesse
cenario, grupos interessados em informacgdes educacionais, como pais/
responsaveis, autoridades administrativas e a sociedade em geral, passam
a ser vistos como “clientes”.
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With increased participation drawing from new
groups of clients and a wider range of choices on
what, when, how and where to learn, governments
are forging new partnerships to mobilise the nec-
essary resources, to encourage efficiency and to
introduce flexibility to permit everyone to pursue
the pathways and learning opportunities which
best meet their requirements. New policies are
designed to allow the different actors and stake-
holders to participate more fully and to share the
costs and benefits of education more equitably.
New financing strategies aim also at influencing
student behaviour in ways that make education
more cost-effective (OCDE, 1998, p. 68).

O relatério Education at a Glance (OCDE, 1998) destaca a necessida-
de de estabelecer novas parcerias e politicas, visando ndo apenas a mo-
bilizagao de recursos pelo setor plblico, mas também ao envolvimento
de diversos atores e partes interessadas, promovendo o “compartilha-
mento” dos custos. O documento enfatiza que, embora o financiamen-
to publico responda por uma parcela significativa do “investimento” em
educacgao, as fontes privadas tém assumido um papel cada vez mais
relevante nesse contexto.

Nesse sentido, o relatério Politica y Promocién de la Inversién Extran-
jera Directa en América Latina (OCDE, 1999a) oferece indicios (Ginzburg,
2002) da postura pro-privatizagéo defendida pela organizag&o. A privati-
zagao é apresentada como um “estimulo” ao crescimento econémico dos
paises, especialmente por meio do aumento do IED. O relatério aponta
para a expectativa de continuidade dessa tendéncia, proporcionando as
empresas acesso a hovos mercados, recursos estratégicos, reducao de
custos e maior eficiéncia, entre outros beneficios (OCDE, 1999a).8

6 Por exemplo, no ambito econdmico, o relatério menciona a privatizagdo da empresa
brasileira Telebras, que foi vendida por um total de 19 bilhées de délares, sendo 12
bilhées provenientes de investidores estrangeiros.
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No relatério Activos con América Latina y el Caribe (OCDE, 2017), tam-
bém encontramos pistas (Ginzburg, 2002) do apoio da OCDE a essa abor-
dagem conhecida como “Estado aberto”. A organizacdo defende que, em
um cenario de recursos publicos limitados, &€ necessério estabelecer uma
governanga eficiente, com regulamentacgdes eficazes, voltadas para esti-
mular o crescimento, o investimento e a inovag&o. De acordo com a OCDE
(2017), essa estratégia visa atingir metas sociais, econdmicas e ambientais
na regido da América Latina e do Caribe (ALC).

ALC es una de las regiones del mundo mas urbani-
zada; sin embargo, es necesario mejorar la calidad
de la urbanizaciéon. Promover unas ciudades y re-
giones méas competitivas, sostenibles e integrado-
ras exigira una formulacion de politicas efectiva a
todas las escalas de la Administracion, con el fin
de garantizar que todas esas ciudades y regiones
puedan movilizar su potencial de crecimiento. Me-
diante el Programa regional de la OCDE para ALC,
la Organizacion trabaja para consolidar y expandir
su asociacion con las autoridades a todas las es-
calas de la Administracién en la region de ALC, con
el fin de asistirles en la ejecucion de las reformas
de descentralizacién, y de reforzar las capacida-
des de gobernanza nacional y subnacional para
disefiar estrategias de desarrollo mas efectivas
(OCDE, 2017, p. 64).

O relatério Perspectivas Econémicas da América Latina 2009 (OCDE,
2009b) analisa o “gasto” publico em educag&o, apontando que, em compa-
ragédo com padrdes internacionais, o continente apresenta um nivel consi-
derado de investimento.” No entanto, ao reconhecer a demografia como um
desafio relevante para esses paises, 0 documento chama atengéo para a

7  Orelatério da OCDE (2008) cita o Brasil como exemplo, indicando que o pais arrecada
e gasta consideravelmente, mas essa abundancia ndo implica em melhores resulta-
dos. O Brasil ndo se destaca positivamente entre os paises da América Latina e, de
acordo com os padrdes da organizagao, é avaliado de forma desfavoravel.
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disparidade observada no gasto por aluno. Esses argumentos séo utilizados
para reforgar a perspectiva de que os recursos publicos alocados a educa-
¢éo podem ser insuficientes para atender as necessidades especificas da
América Latina.

Nessa perspectiva, o relatério Fomentando o Crescimento Inclusivo da
Produtividade na América Latina (OCDE, 2016) delineia as prioridades de
reforma para o continente, enfatizando a necessidade de criar ambien-
tes de negbcios sélidos, abertos e competitivos. A OCDE argumenta que
ainda existe espago para a implementacéo de politicas de liberalizagéo
em determinados mercados e, para estimular a concorréncia, recomen-
da “[...] a remog&o ou reformulagdo das regulagdes ou outras formas de
intervencao estatal que restringem desnecessariamente a concorréncia,
especialmente as que dificultam a entrada dos recém-chegados” (OCDE,
2016, p. 10). O relatério também aponta que as restrigdes nos mercados
de produtos na América Latina s&o, em geral, mais rigidas do que nos pai-
ses membros da OCDE.

Em relagdo ao Pisa, o relatério The Experience of Middle-Income Cou-
ntries Participating in PISA 2000-2015 (Lockheed; Prokic-Bruer; Shadrova,
2015) destaca que os paises participantes do programa podem contar com
0 “apoio” de agéncias de cooperag¢ao internacional, como o Banco Mundial,
com o qual as autoras possuem vinculos. Essas agéncias fornecem suporte
financeiro e técnico para o desenvolvimento das pesquisas, mas condicio-
nam esse apoio ao cumprimento de determinadas exigéncias estabelecidas
para a sua realizagdo. Como resultado, a educagao acaba sendo orientada
pelas prescricdes e normativas do economicismo (Ball, 2001).

Within each partner country, bilateral and multilat-
eral development co-operation agencies will pro-
vide both financial and technical support for the
initiative, including assistance in developing the
survey instruments and methodologies. The re-
sults of the survey can be used to inform their own
policies and practices (Lockheed; Prokic-Bruer;
Shadrova, 2015, p. 4).
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Lockheed, Prokic-Bruer e Shadrova (2015) ressaltam que o financia-
mento externo é “facilitador” para a participagao de paises de renda mé-
dia ou baixa em avaliagdes internacionais. As autoras apontam que esse
financiamento pode ocorrer por meio de doagdes diretas ou concessao
de empréstimos voltados para projetos educacionais. Além disso, desta-
cam que organizagdes internacionais, como o Banco Mundial, utilizam os
dados do Pisa para monitorar os resultados desses projetos.? Vale men-
cionar que quase metade dos paises de renda baixa e média que partici-

param do Pisa 2015 contou com financiamento externo.

A descentralizagdo do Estado é defendida pela OCDE com o argumen-
to de que, ao distribuir os “custos” da educacgéo por meio da participa-
¢ao de instituigdes privadas, seria possivel promover mais transparéncia,
prestacéo de contas e tomada de decisées sobre politicas educacionais
(OCDE, 2008, 2017).

Ball (2001, p. 111) argumenta que, nessa nova configuracéo, o Estado
deixa de atuar como provedor para assumir papel de regulador, “[...] aque-
le que estabelece as condigdes através das quais se autoriza os varios
mercados internos a operar”. O autor destaca que isso configura “[..] pro-
cessos de re-regulagao; representam nao propriamente o abandono por
parte do Estado dos seus mecanismos de controle, mas sim o estabeleci-
mento de nova forma de controle” (Ball, 2001, p. 104).

Para Ball (2001), esses processos de reforma n&o se limitam & introdu-
8o de novas estruturas e incentivos, mas também implicam na criagéo
de novas relagdes, culturas e valores. Assim, para alcangar os objetivos
alinhados as estratégias de reforma da OCDE, sdo promovidas aborda-
gens nacionais que abrangem a definicdo de padrdes, a avaliagdo e o mo-

8 Conforme Lockheed, Prokic-Bruer e Shadrova (2015), entre 2003 e 2012, as ativida-
des de avaliagdo internacional em projetos do Banco Mundial foram realizadas em 1
paises que participaram do Pisa: Azerbaijao, Brasil, Bulgaria, Indonésia, Jordania, Quir-
guistao, Moldavia, Montenegro, Peru, Tunisia e Turquia. Além disso, o Banco Mundial
também apoiou avaliagdes internacionais no mesmo periodo em outros 11 paises que
n&o eram participantes do Pisa: Bangladesh, El Salvador, Gambia, Honduras, Libano,
Mongoélia, Nepal, Nicaragua, Santa Licia, Senegal e Ucrania.

139



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

nitoramento tanto do sistema educacional (OCDE, 2008) quanto do de-
sempenho dos professores (OCDE, 2016). Nesse cenario, segundo o autor,
consolida-se o Estado auditor, responsavel por avaliar os resultados edu-

cacionais, utilizando a pratica da comparacéo como ferramenta central.

Pratica de comparacao

Como esta a preparag8o dos jovens para enfrentar os desafios do fu-
turo? Eles sdo capazes de analisar, raciocinar e comunicar suas ideias de
forma eficaz? Eles possuem a capacidade de continuar aprendendo ao
longo da vida? Conforme descrito no relatério Measuring Student Know-
ledge and Skills: A New Framework for Assessment (OCDE, 1999b), essas
informacdes sdo consideradas essenciais para pais/responséveis, estu-
dantes, o pUblico em geral e gestores educacionais. A busca por respostas
a essas questdes é vista como crucial, e a realizagéo de anélises interna-
cionais comparativas & apresentada como uma estratégia para ampliar e
enriquecer a compreenséo nacional, oferecendo um contexto mais abran-
gente para interpretar os resultados educacionais.

[.] Las evaluaciones internacionales pueden mos-
trar qué niveles de calidad y equidad son alcan-
zados por los sistemas educativos mas avanzados.
Pueden servir de pauta del ritmo de progreso edu-
cativo y ayudar a valorar, desde las posiciones mas
avanzadas, la realidad de la educacion ofrecida. Por
Gltimo, aunque no menos importante, las evalua-
ciones internacionales permiten que los sistemas
educativos se valoren a si mismos desde la 6pti-
ca de las politicas planificadas, implementadas y
realmente conseguidas en otros lugares, y compa-
rarlas con los esfuerzos nacionales que se realizan
para ayudar a los alumnos a que aprendan mejor, a
los docentes a que ensefien mejor y a las escuelas
a que sean mas efectivas (OCDE, 2009a, p. ).

Acredita-se que uma anélise quantitativa do desempenho dos sistemas
educacionais permite que os paises sejam avaliados comparativamente
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com outras nag¢des, identificando suas “fraquezas” e reconhecendo seus
pontos fortes para possiveis melhorias (OCDE, 1998). Conforme argumen-
tado por Ball (2011), a aprendizagem é redefinida como o “produto final de
politicas custo-efetivas”, enquanto as realizagdes educacionais passam a
ser interpretadas como um conjunto de “metas de produtividade”.

A quantitative description of the functioning of
education systems allows countries to see them-
selves in the light of other countries’ performance.
Through international comparisons, countries may
come to recognise weaknesses in their own ed-
ucation systems, while also identifying strengths
that can otherwise be ignored in the heat of do-
mestic debate. The OECD education indicators
show whether variations in educational experi-
ences within a country are unique or if they mirror
differences observed elsewhere (OCDE, 1998, p. 5).

Defende-se, portanto, a utilizagdo do Pisa como uma ferramenta capaz
de monitorar o progresso do desempenho escolar em diferentes paises
(OCDE, 1999b). O relatério The Experience of Middle-Income Countries
Participating in PISA 2000-2015 (Lockheed; Prokic-Bruer; Shadrova, 2015)
ressalta o interesse da OCDE em consolidar o Pisa como uma referéncia
global de sucesso educacional. Assim, a organizagao ndo apenas conduz
as pesquisas do programa, mas também oferece “recomendacdes” para a
implementacéao de politicas puUblicas nos paises.

The OECD remains committed to maintain and
develop PISA as a global yardstick for educational
success. It will continue to contribute its expertise
and its platforms to support collaboration for de-
veloping and conducting PISA surveys and to as-
sist policy-makers and practitioners throughout
the world to use them most productively (Lock-
heed; Prokic-Bruer; Shadrova, 2015, p. 4).

No entanto, & essencial cautela ao interpretar e comparar os resul-
tados. O relatério Knowledge and Skills for Life: First Results from PISA
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2000 (OCDE, 2001b) alerta que diferencas nos resultados entre paises
n&o indicam, necessariamente, mais eficacia das escolas. A aprendizagem
ocorre em diversos contextos, incluindo ambientes institucionais e extra-
curriculares, e tem inicio antes mesmo da entrada do estudante na escola.
Contudo, o mesmo relatério indica que o impacto cumulativo de todas as
experiéncias de aprendizagem em determinado pais pode ser associado
a desempenhos mais favoraveis nos aspectos avaliados pelo programa.
Dessa forma, sugere-se que os demais paises possam “aprender” com
aqueles que alcangaram resultados estatisticamente significativos, apro-
veitando essas experiéncias para aprimorar suas proprias praticas.

Com base na discussao levantada, vale refletir: serd que comparar siste-
mas educacionais tao distintos realmente nos oferece insights relevantes ou
estamos simplificando questdes complexas demais? Existe alguma evidén-
cia s6lida de que as reformas propostas pela OCDE tenham melhorado os
sistemas educacionais nos paises participantes? E, além disso, como essas
comparagdes estao sendo feitas e quem, de fato, &€ beneficiado por elas?

Nesse contexto, a OCDE, mais uma vez, promove comparagdes en-
tre a América Latina e seus paises membros, destacando as disparidades
existentes. O relatério Latin American Economic Outlook 2015: Education,
Skills and Innovation for Development (OCDE, 2014) enfatiza que um dos
principais desafios ainda pendentes no continente & ampliar o impacto
dos investimentos em educag&o na melhoria da qualidade e do desem-
penho dos sistemas educacionais.

Brazil and Mexico sit alongside Tunisia and Turkey
as the countries that have made the most prog-
ress in secondary-education performance (15-16
year-olds), increasing their scores in the OECD'’s
PISA tests (Programme for International Student
Assessment) by between three and four points a
year since 2003. Nevertheless, there is still a huge
gulf between the performances of Latin American
students and those in OECD countries, amounting
to almost two years of schooling according to the
2012 PISA tests (OCDE, 2014, p. 23).
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No relatério, embora se reconhega o progresso no desempenho esco-
lar dos estudantes latino-americanos no Pisa, ainda € apontado um “atra-
so” significativo em relagdo aos paises da OCDE, equivalente a quase 2
anos de escolaridade na edigéo do Pisa de 2012. Na edig&o mais recente,
intitulada Latin American Economic Outlook 2023: Investing in Sustainable
Development (OCDE, 2023), destaca-se que as condigdes socioecondmi-
cas permanecem desafiadoras na regido da ALC.

Esse "atraso” dos paises latino-americanos também se reflete em rela-
térios cujo foco principal ndo é a educacgéo. No Latin American Economic
Outlook 2011: How Middle-Class Is Latin America? (OCDE, 2010), embora a
anélise econdmica esteja centrada na classe média da regido, a educagéo
€ abordada em um capitulo como um fator capaz de promover a mobili-
dade social,9 ressaltando a relevancia do Pisa na compreensdo dos con-
textos socioeconémicos. O relatério aponta que “[...] levels of educational
attainment are converging over time, but the middle sector remains closer
to the disadvantaged than the affluent” (OCDE, 2010, p. 122).

No documento Fomentando o Crescimento Inclusivo da Produtivida-
de na América Latina (OCDE, 2016), também sao apresentados argumen-
tos que ressaltam as fragilidades do continente. O texto observa que, [...]
apesar das melhorias nos resultados da educagéo, os paises latino-ame-
ricanos estao atrasados em comparacéo & média da OCDE" (OCDE, 2016,
p. 5). Além das questdes educacionais, aborda o atraso em areas como
mercados, pesquisa e inovagéo, destacando, ainda, que a América Latina
apresenta a maior desigualdade de renda do mundo. Em resposta a esses
desafios, o documento afirma que “[..] a OCDE esta pronta para trabalhar
com os governos da América Latina, para desenvolver e oferecer melhores
politicas para uma vida melhor em toda a regido” (OCDE, 2016, p. 5).

As conclusdes para a lberoamérica seguem uma linha semelhante
as observadas para a América Latina. O relatério Competencias en Ibe-
roamérica: Analisis de PISA 2015 (OCDE, 2018) inicia descrevendo a regido

9 De acordo com a OCDE (2010), mobilidade social é a capacidade dos individuos e
suas familias de melhorar seu status econémico e social ao longo do tempo.
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como uma terra de “potencial desperdigado”. O objetivo do documento é

destacar sinais “encorajadores” de transformagéo no campo educacional,

fundamentados nos resultados obtidos pelo Pisa 2015.

Los resultados del Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA) de 2015 plantean
cuestiones de calidad y equidad en la educacion
en Iberoamérica. Ademas de los miembros de la
OCDE: Chile, México, Portugal y Espafia, siete pai-
ses iberoamericanos asociados participaron en
PISA 2015: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Repulblica Dominicana, Perl y Uruguay. Mientras
que Espafa y Portugal obtuvieron resultados cer-
canos al promedio de la OCDE, todos los paises
latinoamericanos rindieron sistematicamente por
debajo de ese promedio en las tres materias: lec-
tura, matemaéticas y ciencias (OCDE, 2018, p. 27).

De forma semelhante, embora reconhega avangos como o aumento no

ndmero de matriculas, o relatério aponta que “[..] la regiéon se mantiene

rezagada en el desempefio educativo general” (OCDE, 2018, p. 33) e que

“[..] el desemperio de la regidn ha sido insatisfactorio en lo que atarie a la

mejora de los resultados educativos y a la consecucién del mayor grado

de competencia de su poblacién” (OCDE, 2018, p. 34). Esses trechos re-

forgam as dificuldades persistentes na regido em termos de desempenho

e qualidade educacional.

Entre as recomendacées para a Iberoamérica, destacam-se a necessi-

dade de garantir o acesso ao e a permanéncia dos estudantes no sistema

educacional por periodos mais longos, bem como a melhoria da qualida-

de do ensino e da gestéo escolar. Para atingir esses objetivos, o relatério

enfatiza a importéancia de “assegurar a consisténcia dos indicadores” ao

longo do tempo, permitindo “comparacdes confidveis” entre os paises

participantes do Pisa.

Dessa forma, compreendemos que a intengado da OCDE é estimular

que os paises considerados menos desenvolvidos, como os latino-ame-

ricanos, ibero-americanos e sul-americanos, fagam uso (Certeau, 2014)
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do Pisa, apropriando-se de seus indicadores, diretrizes e recursos. Em
outras palavras, conforme discutido por Ball (2001), busca-se a disse-
minag&o de uma cultura de desempenho competitivo, baseada na com-
binagao de devolugdo, metas e incentivos, com o objetivo de promover
uma reconfiguragao institucional.

[.] Mercados e sistemas de competicdo e escolha
através dos quais eles operam, re-processam os
seus proprios atores-chave - no nosso caso, fami-
lias, criangas e professores/as - e exigem que as
escolas assumam novos tipos de preocupacgdes
extrinsecas e, por conseqUéncia, re-configurem
e re-valorizem o significado da educacgéao (Ball,
2001, p. 107).

De acordo com o autor, o estudante & cada vez mais mercantilizado,
sendo posicionado conforme os resultados obtidos em diferentes ava-
liagdes, como o Pisa. O desempenho, tanto individual quanto das escolas,
passa a ser tratado como uma medida de produtividade ou resultado, ser-
vindo como uma exposigdo de “qualidade”. Por isso, o autor destaca a im-
portancia de refletir sobre quem exerce o controle no campo da avaliag&o.

Portanto, a atengéo direcionada as informagdes divulgadas pelo pro-
grama — tanto no que diz respeito ao contexto quanto ao desempenho
escolar — e a posigédo ocupada nos rankings promovidos pela OCDE, con-
figura-se como uma forma de consumo (Certeau, 2014). Esse consumo
reflete a produgao resultante, ou seja, as agdes e iniciativas realizadas por
esses governos/paises/escolas a partir do processo de apropriagéo.

Dale (2004) descreve esse processo de apropriagdo como uma “Agen-
da Globalmente Estruturada para a Educag&do” e examina como essa nova
forma de influéncia supranacional molda os sistemas educacionais nacio-
nais, identificando o capitalismo, impulsionado pela busca do lucro, como
a forga motriz por tras desse fendmeno. O autor acrescenta que a relagdo
com essas organizagdes deixa de ser uma “emulagéo voluntaria” para um

"ajustamento coercivo”.
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Destarte, concordamos com Rodrigues e Ferrarotto (2024) ao obser-
varem que, para a OCDE, a qualidade de um sistema educacional & per-
cebida como proporcional ao seu nivel de alinhamento, monitoramento e
subordinag&o aos objetivos da organizagao, geralmente associados aos
interesses dos reformadores empresariais.

Consideracoes finais

Este capitulo se propds a analisar as concepg¢des educacionais de-
fendidas pela OCDE, destacando os principios propagados por meio dos
relatérios do Pisa. Para isso, foi realizado um levantamento das publica-
¢Oes académicas relacionadas ao programa e dos documentos oficiais
produzidos pela OCDE, disponibilizados, na integra, na internet.

Observamos que a cultura politica (Berstein, 1998) centrada em ava-
liagbes externas nos paises sul-americanos é amplamente influenciada
pela OCDE e outras organizagcdes multilaterais, como o Banco Mundial,
por meio do Pisa. Essas avaliagdes sdo interpretadas pelos Estados como
ferramentas de “prestacao de contas” a sociedade, justificadas pelo ar-
gumento de promover mais transparéncia na alocagao dos recursos pU-
blicos destinados a educacgéo. Em teoria, espera-se que os resultados
dessas avaliagdes contribuam para a autoavaliagdo das escolas e dos sis-
temas de ensino, o aperfeigoamento de projetos educacionais, a realiza-
¢c&o de diagndsticos sobre a qualidade do ensino oferecido e a formulagéo
de politicas educacionais, entre outros.

Notamos, ainda, que muitos relatérios internacionais da OCDE estao
disponiveis exclusivamente em inglés e francés, mesmo quando abordam
temas relacionados a América Latina ou a lberoamérica. Quando traduzi-
dos para outros idiomas, como o espanhol, essas publicagdes frequente-
mente ocorrem de forma tardia, com atrasos que podem se estender por
anos. Ademais, ao se analisarem as assinaturas dos especialistas envolvi-
dos nesses documentos, destaca-se a auséncia de profissionais origina-
rios desses continentes.

Além disso, ndo encontramos relatérios especificos voltados exclusi-
vamente para a América do Sul, onde os contextos dos paises sdo mais
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semelhantes. Isso nos leva a refletir sobre a influéncia que esses agentes
podem exercer na interpretacédo dos resultados, tornando os paises da
regido “reféns” da OCDE e de outras organizagdes. Ressaltamos, assim, a
necessidade de estudos que abordem os contextos particulares da Amé-
rica do Sul de maneira aprofundada e contextualizada.

Também percebemos que a concepgao educacional promovida pela
OCDE é cuidadosamente construida em seus relatérios, defendendo o
estabelecimento de normas internacionais por meio de um grupo mul-
tilateral, a privatizac&o e a préatica de responsabilizacdo e a comparacéo
entre sistemas — elementos fundamentais para a implementagdo de um
sistema de accountability. Auld e Morris (2014) analisam como essa abor-
dagem é justificada pela busca de comprovagées sobre o que “funciona”
em paises ou sistemas educacionais de alto desempenho, com base em
avaliagdes como o Pisa. Os autores denominam essa pratica de “Novo
Paradigma”, cujo propdésito é identificar as estratégias de sucesso dessas
nagdes para “aconselhar” outros paises, auxiliando-os a melhorar seus re-
sultados e, por extensao, a assegurar seu futuro econdmico.

Auld e Morris (2014) também analisam como essas “evidéncias” com-
parativas tém sido usadas para iniciar ou legitimar padrées de emprés-
timo entre sistemas educacionais. No Pisa 2015, Lockheed, Prokic-Bruer
e Shadrova (2015) constataram que quase metade dos paises de renda
baixa e média s6 conseguiu participar com o auxilio de financiamento ex-
terno. Esse fato ressalta os altos custos envolvidos na avaliagdo e também
pode fornecer uma pista (Ginzburg, 2002) para justificar as dificuldades
para cumprir os requisitos técnicos, como o tamanho da amostra e a ex-
pertise na &rea de avaliagdo educacional.

Além disso, a comparagao entre paises revela-se intencional, pois opta
por comparar o desempenho de paises membros com nado membros, bem
como entre os de diferentes continentes, sem considerar as especificida-
des do contexto socioecondmico de cada nagéo. Esse cenério reforga as
conclusdes de Pereira (2019), que, ao examinar as proposi¢oes educacio-
nais da OCDE para a América Latina, identificou, que, mesmo antes de lan-
¢ar um programa especifico para a regiéo, a organizagéo ja delineava uma
politica clara para esses paises. No momento do langamento, a OCDE j4
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apresentou um documento com recomendagdes detalhadas para melho-
rias no campo educacional. Isso nos leva a questionar: quem se beneficia
com os resultados dessas comparagdes internacionais? Quais interesses
estdo em jogo? E como essas préticas influenciam as dindmicas de poder
e as relagdes de influéncia global?

Dessa forma, entendemos que as concepgdes educacionais defendidas
pela OCDE, fundamentadas no accountability, constituem uma estratégia
para ampliar e consolidar sua influéncia sobre as politicas educacionais glo-
bais. A analise revela que, ao estabelecer normas e padrdes internacionais
por meio do Pisa, a organizagdo ndo apenas promove a comparagao entre
os sistemas educacionais, mas também estabelece uma légica de depen-
déncia técnica e normativa, especialmente para os paises de menor expe-
riéncia no campo avaliativo, refletindo o que Carvalho (2016) denomina de

|n

“regulagdo transnacional”, em que o controle sobre as politicas educacionais

€ exercido por meio de normas e indicadores.

Embora apresentada como uma oportunidade de colaboragao, essa
forma de “governo a partir dos nGmeros” (Silva; Silva; Ferreira, 2022) re-
forga o papel da OCDE como um centro (Ginzburg, 1989) regulador, que
dita diretrizes educacionais globais em nome de um conhecimento es-
pecializado. Nesse contexto, a producédo de conhecimento, sustentada
por dados aceitos sem contestagéo, reforga a dependéncia técnica dos
governos em relagéo a organizagao, muitas vezes ignorando os contextos
especificos de cada pais, como os da América do Sul.

Para terminar, constatamos que o Pisa se configura como uma poderosa
ferramenta para a OCDE consolidar o seu papel como agente regulador em
um sistema educacional global cada vez mais pautado pelo economicis-
mo, uma vez que o programa, ao mesmo tempo que fomenta a cooperagéo,
perpetua relagdes de assimetria e de subordinagado no campo educacional.

Por fim, esperamos que este artigo esclareca alguns aspectos das con-
cepgdes educacionais da OCDE e sua influéncia por meio do Pisa na Amé-
rica do Sul, contribuindo como um instrumento para a disseminagédo de
conhecimento sobre o programa para a promogao de discussdes dessa
avaliagdo no ambiente escolar e académico.
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Introduccion

Las evaluaciones estandarizadas de aprendizaje a gran escala han ga-
nado un protagonismo creciente en la politica educativa argentina, conso-
lidandose como un pilar del actual sistema nacional de evaluacién.® Estas
pruebas suelen presentarse como instrumentos capaces de promover la
calidad, optimizar la eficiencia y garantizar la transparencia en la gestién
escolar. Su centralidad se sostiene en una narrativa dominante que inter-
preta sus resultados como evidencia incuestionable del supuesto “fracaso”
del sistema educativo, atribuyendo directamente a docentes y escuelas
la responsabilidad por los desempefios observados. Sin embargo, este
diagnoéstico desatiende las condiciones estructurales que configuran las
trayectorias escolares y desplaza el foco hacia indicadores individuales,
reforzando una lectura reduccionista y fragmentada del complejo proceso
de ensefianza y aprendizaje.

Esta orientacién, cuyos cimientos se remontan a la década de 1990 con
la institucionalizacién de un dispositivo nacional de evaluacion, se profun-
dizé entre 2015 y 2025 con la expansion de politicas guiadas por los princi-
pios de la rendicidn de cuentas. En este periodo, se profundizaron métricas
cuantificables, comparables y orientadas al control de resultados. Entre
estas iniciativas, las pruebas de aprendizaje ocuparon un lugar central, al
priorizar la produccién de datos para justificar decisiones gubernamenta-
les, legitimar intervenciones focalizadas y fiscalizar el desempefio de estu-
diantes, docentes e instituciones. Esta configuracion se vio reforzada por
la intensificacion de los procesos de privatizacién educativa (Feldfeber;
Caride; Duhalde, 2020). El avance de actores no estatales — agencias mul-
tilaterales, organizaciones de la sociedad civil, fundaciones empresariales
y consultoras especializadas — habilité nuevas formas de gobernanza ca-
racterizadas por articulaciones flexibles entre el sector publico y el privado.

3 Por estas evaluaciones entendemos a aquellas pruebas aplicadas en el sistema edu-
cativo por organismos nacionales, jurisdiccionales o multilaterales, que miden aprendi-
zajes en muestras o poblaciones completas bajo condiciones uniformes (por ejemplo,
homogeneidad en los instrumentos, tiempos y criterios de evaluacion) para garantizar
la comparabilidad de resultados.
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En sintonia con las tendencias globales, estas configuraciones promovieron
el desplazamiento del tradicional modelo jerarquico de gobierno, dando lu-
gar a la emergencia de redes de colaboracion y coproduccién de politicas,
sustentadas en formas de autoridad informal y en mecanismos de gestion
basados en la eficiencia, la competencia y la rendicién de cuentas (Ball;
Junemann, 2012; Ball; Youdell, 2007).

Respaldadas por un entramado normativo que posibilitd su instituciona-
lizacion y por redes privadas que impulsaron activamente su expansion, las
evaluaciones estandarizadas se asentaron en el pais, desplegandose tanto
a nivel nacional como en las jurisdicciones subnacionales. A este proceso
se suma la participacién en programas internacionales, que profundiza la
insercion del sistema educativo argentino en la agenda global y refuerza la
l6gica de comparacién y competencia entre sistemas. En este contexto, el
capitulo analiza la relacién entre la expansion reciente de las pruebas es-
tandarizadas y las recomendaciones promovidas por el sector privado para
consolidar reformas guiadas por los principios del accountability. Sostene-
mos que estas iniciativas constituyen una expresién paradigmatica de los
procesos de privatizacién de y en la educacioén (Ball; Youdell, 2007), cuyo
despliegue funciona como un mecanismo de regulacién que restringe el
margen de accién estatal, limitdndolo a aquello que las mediciones logran
visibilizar y jerarquizar como problematico. Esta configuraciéon plantea inte-
rrogantes sobre las redefiniciones que atraviesa el Estado y sobre la emer-
gencia de nuevas formas de articulacién entre lo publico y lo privado en el
disefio e implementacion de las politicas educativas en el pais.

El capitulo se estructura en tres secciones. La primera presenta una
breve discusidn conceptual sobre las propuestas de evaluacién en el mar-
co de las politicas de accountability y de los procesos de privatizacion.
La segunda examina las politicas educativas implementadas en Argen-
tina entre 2015 y 2025, las cuales han buscado consolidar estrategias
de evaluacion basadas en los principios de la rendicién de cuentas y la
responsabilidad por resultados. La tercera se centra en el anélisis de la
intervencion del sector privado en la definicion e implementacién de es-
tas medidas, a partir del estudio de una organizacién no gubernamental:
Argentinos por la Educacion. La eleccion de esta organizacidn como caso
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de estudio se sostiene en tres razones. En primer lugar, desde su creacién
en 2017 ha elaborado diagndsticos basados casi exclusivamente en datos
provenientes de pruebas estandarizadas, reafirmando la premisa de que
solo “lo medible” define la calidad educativa. En segundo término, su es-
tructura multisectorial — que retne actores del &mbito publico y privado,
entre ellos empresarios, investigadores, funcionarios y referentes educa-
tivos — le otorga una capacidad singular para producir y legitimar sentidos
comunes sobre el desempefio escolar e incidir en la agenda publica. Fi-
nalmente, su creciente protagonismo en la politica nacional de alfabetiza-
cién confirma el alcance de su influencia: el programa actualmente vigente
retoma de manera directa los diagnésticos y enfoques impulsados por la
organizacién, consolidando un modelo de gobernanza donde la evaluacién
estandarizada se erige como dispositivo central para definir problemas,
orientar decisiones y monitorear resultados. En este contexto, constituye
un caso paradigmatico para examinar cémo la evaluacién se transforma en
un mecanismo de intervencién y direccionamiento de la politica educativa.

Los hallazgos presentados se basan en el anélisis documental de fuen-
tes normativas, informes institucionales, comunicados oficiales y convenios
interinstitucionales producidos por organismos publicos y privados entre
2015 y 2025. Esta revision permite reconstruir el entramado politico e ins-
titucional en el que se inscriben las estrategias de evaluacioén en Argentina,
con un enfoque particular en el rol desempefiado por el sector privado.

Evaluaciones estandarizadas de aprendizaje, politicas de
accountability y procesos de privatizacion

Las evaluaciones estandarizadas a gran escala se han consolidado
como uno de los pilares de las politicas de accountability impulsadas glo-
balmente en el marco de las reformas educativas asociadas a la Nueva
Gestion Pablica (Verger; Normand, 2015). Estas politicas incorporan prin-
cipios del sector privado y buscan fortalecer la competencia, la eficiencia
y la rendicién de cuentas, promoviendo la comparacién entre escuelas,
estudiantes y docentes a partir de indicadores cuantitativos. Su propdsito
es incidir en las practicas escolares mediante mecanismos de incentivo o
sancioén, reconfigurando tanto la autonomia institucional como el trabajo
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docente para alinearlos con estandares y metas de rendimiento previa-
mente establecidos. En este escenario, la evaluacion se convierte en un
dispositivo regulador que no solo redefine el rol del Estado — cada vez
mas orientado a la supervision de resultados —, sino que también moldea
los comportamientos dentro del sistema educativo. Asi, las pruebas ope-
ran como “tecnologias de gubernamentalidad” que, mediante la articula-
cién de saberes técnicos y estrategias de poder, moldean la percepcién
de la calidad educativa y jerarquizan a estudiantes e instituciones segin
estandares preestablecidos (Ramos-Zincke, 2018).

Aunque su disefio y aplicacion responden a decisiones politicas que
expresan relaciones de poder entre distintos actores del sistema, suelen
presentarse como herramientas cientificas, objetivas y de aplicacién uni-
versal, capaces de diagnosticar con precision el desempefio educativo
(Aboites, 2012). Esta aparente neutralidad técnica y legitimidad cientifi-
ca otorgan autoridad a los resultados, que se posicionan como insumos
“confiables” para la toma de decisiones sustentadas en criterios externos
de control, eficiencia y productividad.

Desde una légica funcionalista, estas evaluaciones se han enfocado
inicialmente en medir aprendizajes individuales en areas consideradas
estratégicas para el desarrollo econémico y social, como lengua y mate-
mética. Sin embargo, en los Ultimos afios, su alcance se ha ampliado hacia
otros dmbitos, entre ellos las habilidades socioemocionales, digitales y
financieras. Esta expansion ha sido impulsada por organismos internacio-
nales que han desempefiado un rol central en la difusién y legitimacion
global de estos enfoques. Un caso emblematico es la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) y su Programa para la
Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), cuya influencia ha sido decisi-
va en la consolidacién de un modelo de gobernanza educativa sustentado
en indicadores cuantitativos (Ozga, 2008; Popkewitz, 2013).

Este esquema redefine las formas de intervencion estatal al priorizar
el uso intensivo de evidencia empirica, indicadores estandarizados y ran-
kings internacionales elaborados, en gran medida, por agencias no estata-
les que orientan crecientemente las decisiones de politica educativa. En
este contexto, los criterios de calidad se reconfiguran globalmente bajo

159



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

parametros comparativos y descontextualizados, alineados con una légica
tecnocréatica que desplaza enfoques situados, participativos y sensibles a
las particularidades locales.

Asi, en el marco de una gobernanza post-burocratica, flexible y en red,
sustentada en los nmeros, los datos y lo mensurable, se ha consolidado
un modelo hibrido en el que funciones estratégicas del Estado comienzan
a ser progresivamente delegadas a actores no estatales, como organis-
mos internacionales y organizaciones de la sociedad civil (Ball, 2012; Saura,
2021). Estos actores se posicionan como “expertos” en el disefio, la imple-
mentacion y el monitoreo de evaluaciones, participando directamente en
la definicion y ejecucidn de las politicas pUblicas. Esta transformacién no
solo favorece la incorporacion de principios de mercado en las estructu-
ras estatales, sino que también redefine las fronteras entre lo pUblico y lo
privado (Verger; Moschetti; Fontdevila, 2017). El resultado es una recon-
figuracion de la funcién estatal, cada vez méas orientada a la regulacion
por resultados y a la rendicién de cuentas, en detrimento de su rol como
garante del derecho social a la educacién.

No obstante, la adopcidn de politicas de accountability, como los pro-
gramas de evaluacion del desempefio, no se desarrolla de manera lineal ni
homogénea en todos los contextos. Su implementacion se ve atravesada
por complejas dinamicas de negociacioén, disputa y adaptacion entre acto-
res estatales y privados, dando lugar a configuraciones hibridas en las que
confluyen elementos globales con tradiciones y practicas locales (Peck;
Theodore, 2010). En consecuencia, estas politicas se inscriben en realidades
multifacéticas que adquieren caracteristicas especificas segln el contexto
en que se despliegan, moldeadas tanto por condicionantes histéricos, po-
liticos y culturales como por las tensiones entre agendas internacionales y
prioridades locales. Estas diferencias se reflejan en los marcos normativos
e institucionales que estructuran los sistemas de evaluacion, en los instru-
mentos empleados, en las dreas de conocimiento priorizadas y en el tipo de
impacto que los resultados ejercen sobre los distintos actores. En este sen-
tido, los sistemas de evaluacion se distinguen por el peso que sus resultados
tienen en las trayectorias escolares, las condiciones laborales docentes o
las decisiones institucionales (Ravela, 2006). Se denomina evaluaciones de
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“alta implicancia” (high-stakes) a aquellas cuyos resultados generan conse-
cuencias directas para estudiantes, docentes o escuelas, mientras que las
de “"baja implicancia” (Jow-stakes) no producen efectos inmediatos sobre los
actores involucrados.

Partiendo de estas perspectivas conceptuales, los apartados siguien-
tes analizan como estas dindmicas se han expresado en el contexto ar-
gentino, atendiendo a las especificidades histéricas, institucionales y po-
liticas que han moldeado su desarrollo a lo largo de la Gltima década.

La expansion de las evaluaciones estandarizadas en el
sistema educativo argentino

En Argentina, la implementacién de evaluaciones estandarizadas a
gran escala encontré un fuerte respaldo en las gestiones politicas de cor-
te neoliberal y neoconservador que, desde 2015, profundizaron la adop-
cion de estos mecanismos de control de la educaciéon.* A partir de ese
momento, estas medidas ampliaron su alcance y consolidaron su lugar
estratégico en la agenda nacional, considerandose esenciales tanto para
la formulacién de diagnésticos como para la toma de decisiones.

La centralidad otorgada a las pruebas de desempefio y a sus resulta-
dos se apoy6 en discursos que alertaban sobre una supuesta crisis del
sistema educativo argentino, entendida en términos de su incapacidad
para formar sujetos competitivos, adaptables y flexibles, acordes con las
demandas del mercado (Feldfeber, 2024). Esta narrativa se nutridé de la
lectura de datos cuantitativos provenientes de evaluaciones nacionales
e internacionales que mostraban bajos niveles de aprendizaje. Bajo esta
perspectiva, el sistema educativo argentino fue retratado como obsoleto,
ineficiente y carente de calidad, cuestionando de manera particular el rol
de la escuela publica y la labor docente, a quienes se atribuyeron presun-

4 Nos referimos a la presidencia de Mauricio Macri, quien asumié el gobierno en di-
ciembre de 2015 y gobern6 hasta 2019 al frente de la alianza Cambiemos, integrada
por el PRO (Propuesta Republicana), la UCR (Unién Civica Radical) y la Coalicién
Civica (CC).
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tas deficiencias en su formacioén, compromiso y capacidad profesional.
Este discurso encontrd respaldo en los diagndsticos producidos por or-
ganismos internacionales, como el Banco Mundial (2018), que alertaban
sobre una “crisis global del aprendizaje”, especialmente aguda en paises
de ingresos bajos y medios, entre ellos Argentina. Desde esta perspectiva,
una proporcion significativa de estudiantes asiste a la escuela pero no ad-
quiere habilidades basicas de lectura, escritura y matematica, lo que pone
en duda la eficacia de los sistemas educativos. A partir de la difusidén de
este enfoque, la nocién de “crisis de aprendizaje” se consolidé como una
categoria central en los discursos y en las politicas de reforma educativa
promovidas por agencias multilaterales en América Latina.

Asimismo, esta situacidn se inscribe en un proceso méas amplio de
profundizacion de la privatizacion, que favorecié la incorporacion de
principios de gestion empresarial en el sistema educativo y fortaleci6 el
protagonismo de actores privados en la definiciéon de la politica nacio-
nal (Feldfeber; Caride; Duhalde, 2020). Durante el periodo 2015-2019, se
consolidé la presencia en el Estado de funcionarios provenientes de or-
ganizaciones del sector privado, fundaciones y grupos empresariales de
alcance nacional, regional y multinacional. Este fendmeno, denominado
“CEOcracia”, alude al desembarco de altos ejecutivos de corporaciones
econdmicas en puestos clave de la administracion publica, con el riesgo
de que intereses corporativos avancen sobre sectores estratégicos del
aparato estatal e incidan de manera directa en la orientacién de la politica
publica (Castellani, 2019).

En este contexto, la politica educativa argentina reorienté sus prioridades
alrededor de los principios de eficiencia, competencia y rendicién de cuen-
tas. Se enfatiz6 la medicién de aprendizajes y se promovi6 la renovacién de
los dispositivos de evaluacidon como estrategia para fortalecer los diagnos-
ticos y legitimar la toma de decisiones (Rodriguez Moyano; Rodrigo, 2022).
En este marco, se relanzaron los operativos bajo la denominacion Aprender,
con el objetivo de actualizar y robustecer técnica y metodolégicamente los
programas preexistentes, que habian sido cuestionados por su baja riguro-
sidad metodolégica, la discontinuidad en su aplicaciéon y la limitada compa-
rabilidad de los datos a lo largo del tiempo. Segln el diagnéstico oficial, estas
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deficiencias afectaban la confiabilidad y legitimidad del sistema nacional de
evaluacion (Rodriguez; Vior; Méas Rocha, 2018). En linea con estos objetivos,
las pruebas comenzaron a aplicarse de forma censal y anual a estudiantes
del Gltimo afo de los niveles primario y secundario.

Se impulsaron también iniciativas destinadas a evaluar el sistema de
formacién docente. Al respecto, el programa Ensefiar representdé una
experiencia inédita en el pais, al relevar por primera vez, a nivel nacional,
informacion sobre las capacidades de los estudiantes que se encontra-
ban préximos a egresar de los profesorados (Rodrigo; Rodriguez Moyano,
2023). Estas iniciativas se alinearon con las propuestas del Banco Mun-
dial para América Latina, en las que la mejora educativa se sustenta en la
aplicacion de pruebas censales a los estudiantes, con una difusién trans-
parente de sus resultados; la asignacidén de bonificaciones a las escuelas
en funcién del progreso observado en los aprendizajes; y la evaluacién
individual y voluntaria de los docentes, acompafada de incentivos econ6-
micos para quienes acepten ser evaluados y demuestren un desempefio
destacado (Banco Mundial, 2014).

En su conjunto, estos programas fueron impulsados por la Secretaria
de Evaluacion Educativa (SEE), creada en 2016 como parte del organigra-
ma del Ministerio de Educacién de la Nacién, con el objetivo de jerarquizar
institucionalmente el area dentro del Estado. La iniciativa buscé fortalecer
las capacidades técnicas estatales en el disefio, implementacién y ana-
lisis de los instrumentos de evaluacion. Entre sus principales objetivos, la
SEE se propuso dotar de mayor solidez técnica y legitimidad publica a los
datos producidos por las evaluaciones, asi como garantizar la continuidad
y sostenibilidad de las pruebas mas alla de los cambios de gobierno. La
creacion de la Secretaria no solo implicdé un cambio en la administracién
educativa, sino que también fortaleci6 el papel de la evaluacién en la de-
finicion y control de las politicas publicas. Ademas, facilité el acceso a
financiamiento internacional para el sector.

Este reposicionamiento institucional también se reflej6 en una parti-
cipacidén mas activa del pais en las pruebas internacionales como PISA y
regionales como las del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la
Calidad de la Educacioén (LLECE). En efecto, un aspecto destacado de esta
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etapa fue la incorporacion, por primera vez, de la desagregacién de los
resultados por jurisdiccion en PISA. Este hecho permitidé analizar las dis-
paridades entre provincias y reforzé el perfil técnico de los diagnésticos
educativos, presentandolos como insumos para orientar politicas locales
(Ministerio de Educacién de la Nacién, 2019). Al mismo tiempo, consolidé
una légica de rendicién de cuentas territorializada, al visibilizar brechas de
desempenfo y alentar procesos de benchmarking entre sistemas educa-
tivos subnacionales.

En este escenario, las acciones orientadas a difundir los resultados de
las evaluaciones adquirieron un rol estratégico y comenzaron a contar con
el apoyo de organizaciones del sector privado.® Presentadas como res-
puesta a la supuesta “opacidad” de gestiones anteriores y justificadas por
la necesidad de reforzar la transparencia y el uso efectivo de los datos, se
concretaron a través del llamado Sistema Abierto de Consulta. Este dispo-
sitivo buscé garantizar el acceso publico a las bases de datos, facilitar la
elaboracion de informes diferenciados para diversos actores del sistema y
promover materiales que acompafiaran la interpretaciéon de los resultados.
Paralelamente, resurgi6 la discusion sobre la publicacién de resultados por
escuela, a pesar de la prohibicién vigente en la legislacién educativa na-
cional® Este debate fue impulsado por sectores que defienden la cons-
truccion de rankings, la promocién de la eleccién escolar por parte de
las familias y la competencia entre instituciones como estrategias para
incentivar la mejora educativa.

5 Por ejemplo, el Centro de Implementacién de Politicas PUblicas para la Equidad y
el Crecimiento (CIPPEC), una organizacion no gubernamental fundada en 2000 y
financiada principalmente por empresas y organismos internacionales, tuvo a su
cargo el desarrollo de informes de evaluaciones como fue el caso de PISA 2012.

6 Nos referimos a la Ley de Educacién Nacional (26.206) de 2006, cuyo articulo 97
establece que “El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y las jurisdiccio-
nes educativas haran publicos los datos e indicadores que contribuyan a facilitar
la transparencia, la buena gestion de la educacién y la investigaciéon educativa. La
politica de difusion de la informacién sobre los resultados de las evaluaciones res-
guardara la identidad de los/as alumnos/as, docentes e instituciones educativas, a
fin de evitar cualquier forma de estigmatizacién, en el marco de la legislacién vigente
en la materia”.
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En conjunto, estas acciones evidencian la consolidacién, en la politica
nacional, de un modelo de gobernanza orientado a la gestion por resul-
tados, en el que la medicién de aprendizajes y la difusién pUblica de los
datos se erigen como ejes centrales de la intervencion estatal. En este
marco, las formas de responsabilidad dentro del sistema educativo se re-
configuran, trasladando el éxito o el fracaso directamente a estudiantes,
docentes e instituciones segln los resultados obtenidos. A la vez, el sen-
tido de la educacion se restringe a los aprendizajes medibles, en linea con
el enfoque impulsado por el Banco Mundial. Esta concepcién reduce la
comprensién del hecho educativo, invisibilizando sus dimensiones socia-
les, politicas y culturales, y refuerza una légica instrumental centrada en la
eficiencia y la rendicién de cuentas.

No obstante, mas alla de la retérica oficial que presenta las pruebas
como herramientas destinadas a orientar las politicas, el impacto de sus
datos en la formulacién de medidas concretas ha sido limitado o practi-
camente nulo. En la practica, estas evaluaciones cumplen sobre todo fun-
ciones diagnésticas y legitimadoras. Estudios recientes sobre el uso de la
informacién generada por la evaluacion Aprender durante el periodo 2016-
2019 muestran que, si bien los resultados fueron empleados para disefiar o
ajustar algunos programas y politicas, su utilizacién mas significativa tuvo
un caracter simbdlico: legitimar decisiones, comunicar logros o problemas y
construir narrativas pUblicas sobre la calidad educativa, incluso cuando las
politicas no se encontraban plenamente sustentadas en evidencia técnica
(Lépez Leavy, 2023). Este uso politico de la informacién se vincula con la
necesidad de validar la propia evaluacion, orientando las decisiones mas
por motivaciones simbdlicas que por fundamentos técnicos.

En este sentido, la informacién producida por estas pruebas ha sido
fundamental para instalar y consolidar en el debate publico el discurso
de “crisis”, que atraviesa tanto la agenda mediatica como los marcos in-
terpretativos desde los cuales se analiza el sistema escolar. De este modo,
se evidencia la compleja relacién entre evaluacién, politica y construccién
de agendas publicas en el sistema educativo argentino.
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Desafios y tensiones en la evaluacion de la educacion durante
la pandemia

En 2020, la pandemia de COVID-19 interrumpié abruptamente la con-
tinuidad pedagbgica en América Latina, lo que generd una profundiza-
cién de las desigualdades educativas (CEPAL, 2021). Estas condiciones no
solo afectaron las trayectorias escolares, sino que también provocaron
un aumento de las tasas de abandono escolar en varios paises de la re-
gion (UNICEF, 2021). En este contexto de emergencia, resurgio la nocion
de “crisis de aprendizaje” y se lanz6 la advertencia sobre una potencial

|"

“catéstrofe generacional”. Este riesgo se vincul6 a la supuesta pérdida de
conocimientos y habilidades consideradas necesarias para la formacién
de capital humano (Banco Mundial, 2021). Este diagndstico se fundamento,

una vez mas, en los resultados de pruebas estandarizadas de desempefio.

En Argentina, la crisis sanitaria puso en primer plano la necesidad de
revisar y transformar las estrategias de evaluacién vigentes. En una pri-
mera etapa, se impulsaron propuestas que buscaban superar el enfoque
reduccionista de las pruebas de aprendizaje estandarizadas. Entre estas
iniciativas se destacé la Evaluacion Nacional del Proceso de Continuidad
Pedagobgica, implementada por el Ministerio de Educacién mediante en-
cuestas dirigidas a equipos directivos, docentes y familias. El objetivo era
obtener un diagnéstico amplio de la situacién educativa durante la ense-
fianza remota en los niveles de la educacioén obligatoria (Diker, Briscioli y
Stoppani, 2023). Estas acciones se inscribieron en una politica educativa
mas vasta que, especialmente durante los primeros afios del gobierno del
Frente de Todos (2019-2023), intenté diferenciarse de la gestién previa,
la cual se habia centrado casi exclusivamente en la medicién de apren-
dizajes individuales. En coherencia con esta linea, los planes nacionales
de evaluacion definidos entre 2021y 2022 incorporaron la recoleccién de
datos a través de mdltiples instrumentos. Las propuestas se enfocaron en
diversas dimensiones del proceso educativo — tales como la ensefianza,
el aprendizaje, las trayectorias escolares, la organizacién institucional y el
financiamiento —, utilizando una combinacién de metodologias y estrate-
gias de anélisis para obtener una perspectiva mas amplia y compleja del
desempefio estudiantil.
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No obstante, el alcance de este enfoque integral resultd limitado. Tras
superarse la etapa mas critica de la pandemia, la politica educativa ten-
di6 a focalizarse en la recuperacion de los “aprendizajes perdidos”. Esta
orientacién coincididé con las recomendaciones de organismos multilate-
rales y organizaciones no gubernamentales, que en los Ultimos afios han
ejercido un rol central en la promocidn y respaldo de estas medidas. En
consecuencia, se reforzé la necesidad de implementar evaluaciones es-
tandarizadas a gran escala, disefiadas por organismos con competencia
nacional o jurisdiccional, y aplicadas a muestras o poblaciones completas
en los niveles primario y secundario. Adicionalmente, se recomendd que
estas pruebas incorporaran nuevas dimensiones de medicién, como las
habilidades socioemocionales (Banco Mundial et al., 2022; Torre, Perusia y
Xanthopoulos, 2023). De este modo, las evaluaciones estandarizadas re-
cuperaron protagonismo y pasaron a ocupar un lugar dominante dentro
de los planes nacionales de evaluacion.

Consolidacion del enfoque tecnocratico e instrumental en la
evaluacion educativa actual

El rumbo neoliberal y neoconservador en materia educativa se inten-
sificd notablemente con la llegada al poder en Argentina de una fuerza
politica identificada con las nuevas derechas radicalizadas, caracterizada
por la combinacién de un discurso libertario y autoritario.” Este sector
impulsa una ofensiva directa contra los derechos sociales y la esfera pu-
blica, utilizando una narrativa que desdibuja la nocién de derechos, pre-
sentandolos falazmente como meros privilegios (Barros, 2024). Desde
esta perspectiva, se deslegitima cualquier politica fundada en la igualdad
y la justicia social, debilitando los principios democraticos que sustentan
la nocién de derechos e invalidando la igualdad como base para las poli-
ticas publicas (Ibidem).

7 Nos referimos al gobierno de Javier Milei, quien asumié la presidencia en diciembre
de 2023 como lider de La Libertad Avanza.
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En este contexto de erosion de derechos, la educacion es reconfigurada
de un bien publico a un bien de consumo, susceptible de ser gestionado
y ofertado en el mercado. Este cambio desplaza el horizonte igualitario de
la politica educativa y lo alinea con pardmetros mercantiles, donde la ciu-
dadania se reduce a la figura de un consumidor y el mérito opera como
el criterio moral fundamental para legitimar el acceso y la permanencia.
Como consecuencia de esta despolitizacién, las demandas colectivas se
diluyen, las obligaciones del Estado se transfieren a decisiones individuales
y se socavan los fundamentos democraticos que sostienen a la educacién
como derecho (Barros, 2024). Este escenario configura una agenda edu-
cativa atravesada por una vision antiestatal, el avance de los procesos de
privatizacion y una légica de responsabilizacion individual (Ruiz, 2025). Las
politicas de accountability se intensifican, subordinando ain mas el sistema
educativo a criterios de eficiencia, rendimiento y competencia, en detri-
mento de su dimensién social, pedagogica y democréatica.

Una expresion concreta de este cambio de rumbo fue la reforma mi-
nisterial que degradé al Ministerio de Educacién a una Secretaria, su-
bordinandola al Ministerio de Capital Humano.? Por un lado, esta medida
supuso una pérdida significativa de jerarquia institucional y debilité la
capacidad del Estado para disefiar e implementar politicas educativas
de alcance nacional. Por otra parte, esta subordinacion revela la hege-
monfa de una perspectiva funcionalista que prioriza las demandas del
mercado por sobre el bienestar social. Con ello se consolida una visién
instrumental de la educacion, orientada exclusivamente a la formacién
de “capital humano” y al desarrollo de competencias consideradas Utiles
para la economia, una tendencia que ya se habia insinuado en gestiones
previas (Feldfeber, 2024).

Entre 2024 y 2025, el desfinanciamiento del sistema alcanz6 una mag-
nitud inédita. Los recortes presupuestarios profundizan un proceso que
ya estaba en curso, dejando a la actual Secretaria de Educacion operando
bajo un fuerte ajuste fiscal que limita su capacidad de accién (Curcio et al,

8 Impulsada mediante el Decreto de Necesidad y Urgencia 8/2023.
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2024).° Paralelamente, se intensificaron los procesos de privatizacion me-

diante la transferencia de fondos publicos a actores privados y la crecien-

te influencia de estos en el disefio de politicas, la provision de servicios y

los programas de evaluacion (Puiggrés et al., 2025). En linea con esta 16gi-

ca, una de las primeras medidas fue la creacién en 2024 del programa de

asistencia Vouchers Educativos, disefiado para financiar parcialmente la

matricula de estudiantes en instituciones privadas con subvencién estatal,

trasladando recursos del ambito publico al privado.”

Asimismo, ese mismo afio se presenté el Plan Nacional de Alfabetiza-

cion, disefiado para garantizar que los estudiantes de nivel primario al-

cancen niveles adecuados de comprensidn lectora. Este plan, impulsado

desde 2023 por actores privados como Argentinos por la Educacién, in-

corpord una unidad nacional de seguimiento y una prueba estandarizada

para tercer grado. En linea con estas medidas, los planes nacionales de

9

Al observar la evolucion del gasto nacional en educacién como porcentaje del PBI,
se advierte una trayectoria descendente, con altibajos, que refleja este proceso. El
punto mas alto de inversion se registré en 2015, cuando alcanzé el 1,59% del PBI. Le
siguieron dos anos de leve retraccion (1,52% en 2016 y 2017), y desde 2018 la caida
se intensificé: 1,28% en 2018 y apenas 1,08% en 2019, el valor mas bajo del perio-
do. A partir de ese momento, se observé una recuperacion paulatina que llevé la
inversion al 115% en 2020, al 1,22% en 2021, al 1,26% en 2022 y al 1,48% en 2023,
alcanzando asi el mayor nivel desde 2015. Sin embargo, este proceso de recom-
posicién se ve interrumpido en 2024. Segin las estimaciones oficiales basadas
en el crédito vigente y el PBI nominal proyectado, el gasto en educacién caeria al
0,91% del PBI. Para 2025, se prevé una nueva disminucion, reduciendo la inversion
al 0,88% y consolidando una tendencia de ajuste severo en el area. Esta caida no
solo representa un retroceso en términos histéricos, sino que también incumple
el articulo 130 de la Ley de Presupuesto 2023 —aln vigente por prérroga— que
establece un piso del 1,33% del PBI para la inversion educativa de la Administracién
Pablica Nacional (Curcio et al. 2024).

El programa fue aprobado por Resolucién del Ministerio de Capital Humano (61/2024) y
consiste en una prestacién econémica mensual, no contributiva y de caracter tempo-
rario, destinada a familias con ingresos inferiores a siete salarios minimos, cuyos hijos
asisten a instituciones educativas de gestion privada con aporte estatal superior al
75%. Cubre los niveles inicial, primario y secundario, y equivale al 50% del valor de la
cuota de jornada simple, segln lo informado por las jurisdicciones o estimado por la
Secretaria de Educacion. La medida financia parcialmente la matricula de estos estu-
diantes y se proyectd que alcanzaria al 20% del alumnado de los niveles obligatorios,
especialmente de sectores medios y bajos.
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evaluacién para el periodo 2023-2025 reforzaron la centralidad de las
pruebas estandarizadas. Aunque se contemplaron algunas estrategias
cualitativas, el andlisis cuantitativo de datos continué siendo el eje prin-
cipal para la formulacién de diagnésticos y politicas." Ademas, se ampli6é
la participacion de Argentina en evaluaciones como PISA y LLECE, y se
implementé de manera piloto la prueba EGRA (Early Grade Reading As-
sessment), orientada a medir habilidades basicas de alfabetizacién en los
primeros grados de la ensefianza obligatoria.”?

El énfasis en la medicidn se consolid6 con la propuesta de instaurar un
examen censal obligatorio al finalizar el nivel secundario, cuyos resulta-
dos, certificados individualmente, serian también publicados por escuela.
Aunque se aclaré que dicha evaluacion no condicionaria la titulacion, se
planted eliminar las restricciones legales que limitan la difusién de resulta-
dos institucionales, bajo el argumento de “informar a las familias”. Paralela-
mente, el gobierno promovid la evaluacién docente obligatoria, periédica y
publica como eje de la carrera profesional, vinculando ascensos y suple-
mentos salariales al desempefio en lugar de la antigliedad.

Aunque varias de estas medidas aln se debaten, confirman el fortale-
cimiento de las politicas de accountability. En este contexto, se afianza un
proyecto politico educativo que traslada la responsabilidad a los indivi-
duos y naturaliza las desigualdades al presentarlas como producto exclu-
sivo del mérito y el esfuerzo personal (Gluz; Karolinski; Kesler, 2024). Este
proceso se articula con un discurso que exalta la supuesta superioridad
del mercado como proveedor eficiente de servicios educativos, mientras
que, al mismo tiempo, “demoniza” a la escuela pablica y a sus trabajadores,

1 A partir del plan nacional de evaluacion 2023-2024, se incorporaron modalidades
de evaluacion formativa y en linea. Destacan las plataformas Acompafiar Educacion
Secundaria (2023) y Acompaniar Primer Ciclo de la Escuela Primaria (2024). También
se implementaron encuestas a estudiantes sobre percepciones, autonomia, uso de
tecnologias y clima escolar.

12 Esta herramienta evalGa aspectos como el reconocimiento de sonidos del alfabeto,
la lectura de palabras simples, la fluidez lectora y la comprensién de oraciones y
parrafos.
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describiéndolos como ineficientes, corruptos o derrochadores de recur-
sos publicos (Feldfeber, 2024).

El protagonismo del sector privado y de la evaluacion bajo
principios de rendicion de cuentas: el caso de Argentinos por
la Educacion

La principal politica educativa impulsada por el gobierno de La Liber-
tad Avanza, el Plan Nacional de Alfabetizacion, se inscribe en un contexto
marcado por el creciente protagonismo de organizaciones no guberna-
mentales en la definicion de la agenda educativa, un proceso que se ha
intensificado a lo largo de la Gltima década (Feldfeber et al,, 2020; Feldfe-
ber; Gluz; Rodrigo, 2025). Este fendmeno es resultado de la profundizacion
de convenios y alianzas entre los sectores publico y privado, lo cual ha
fortalecido la influencia empresarial en las politicas pUblicas y ha consoli-
dado légicas de gestion escolar propias del ambito privado (Puiggros et al,,
2025). En este marco, la rendicion de cuentas y la responsabilidad por los
resultados se han convertido en ejes del actual proyecto politico, lo que se
evidencia en el fortalecimiento de dispositivos de evaluacién orientados a
la medicion de aprendizajes.

Esta dindmica no es reciente, sino que encuentra sus raices en transfor-
maciones institucionales iniciadas en 2015, momento en que las estructuras
estatales vinculadas al sector educativo experimentaron cambios significa-
tivos. Entre estas, destaca la eliminacion de areas histéricamente dedicadas
a la produccién y analisis de datos estadisticos, las cuales fueron reem-
plazadas por dependencias con una aparente mayor autonomia respecto
del poder politico, pero con vinculos més estrechos con el sector privado,
como lo fue la creacién de la entonces Secretaria de Evaluacién Educativa.

Actualmente, el reordenamiento institucional que atraviesa el sector
se inscribe en un escenario de profundizacion del desfinanciamiento y
desmantelamiento de la administracion publica. Esto se acompana de
politicas de desregulaciéon econdémica y de la ocupacion de areas estra-
tégicas de gestion por parte de funcionarios con vinculos directos con
empresas privadas. En este contexto, se configura un terreno propicio
para el avance de intereses corporativos sobre ambitos deliberadamente
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debilitados del aparato estatal, lo que incrementa la dependencia de ac-
tores externos y reduce la capacidad autbnoma del Estado para definir la
politica educativa (Castellani, 2024).

La creacion de la organizacion Argentinos por la Educacion puede in-
terpretarse como un caso paradigméatico del desplazamiento de capaci-
dades estatales hacia el sector privado, con un impacto directo en areas
estratégicas como la evaluacién. Constituida en 2017 a partir de un conve-
nio entre el Ministerio de Educacion de la Nacién y un grupo de empresa-
rios y especialistas, la organizacién se presenta como un espacio dedica-
do al andlisis y la difusién de indicadores sobre el sistema educativo. Bajo
el lema “la Argentina del mafiana depende de la educacion de hoy”, instala
una narrativa que asocia la mejora de la ensefianza con el crecimiento
econdémico y el desarrollo social.®

Desde sus inicios, esta organizacién buscd posicionar la educacion
como una prioridad en la agenda puUblica, impulsando el uso de indica-
dores como herramienta estratégica para orientar politicas. A través de
consignas como “lo que no se mide no se conoce”, ha fomentado una cul-
tura de la evaluacién orientada a la toma de decisiones, la asignacién de
recursos y la implementacién de mecanismos de incentivos o sanciones,
todo bajo los principios de eficiencia, calidad y transparencia.* Ademas,
ha mantenido desde sus comienzos vinculos estrechos con los poderes
econdmicos y politicos del gobierno. Gran parte de su equipo directivo
cuenta con experiencia en cargos clave de evaluaciéon educativa durante
las gestiones de Mauricio Macri, tanto a nivel nacional como en la Ciudad
de Buenos Aires. Actualmente, destaca la presencia del Secretario de Edu-
cacidn en esta organizacion, junto a exministros, académicos e investiga-
dores mayoritariamente alineados con un enfoque tecnocratico que ha

13 Véase al respecto el sitio institucional de la organizacion: https://argentinosporlaedu-
cacion.org/

14 Cabe destacar que Argentinos por la Educacién, a través de su Observatorio, no
produce datos propios, sino que sistematiza, organiza y difunde informacién gene-
rada por fuentes oficiales, organismos nacionales e internacionales.
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respaldado las politicas educativas neoliberales implementadas desde la
década de 1990 hasta la actualidad (Puiggroés et al,, 2025).

Las politicas basadas en evidencia como fundamento para la
gestion educativa

Una de las primeras acciones de Argentinos por la Educacion fue la
firma de convenios con gobiernos locales para promover la apertura, el
monitoreo y la “transparencia” de los datos educativos. Como resultado,
en 2018, la organizacidn lanz6 una plataforma digital de visualizacién que
integra informacién clave sobre el sistema: acceso, permanencia, eficien-
cia interna (tasas de repitencia y promocion), recursos humanos, infraes-
tructura, financiamiento y resultados de evaluaciones estandarizadas.”®
Bajo el lema “medir para mejorar”, esta herramienta fue presentada como
un insumo técnico fundamental para el diagndstico del sistema educativo
y como un medio para fomentar un debate pUblico sustentado en datos.

Desde sus inicios, los datos difundidos por este actor han incidido en
la formulacion de politicas publicas. La actual politica nacional de alfabeti-
zacion, por ejemplo, retoma una campana impulsada por esta organizacion
que advierte sobre una supuesta “crisis” en los aprendizajes de lectura y
escritura. Este diagnostico se apoya, entre otros insumos, en los resultados
del Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) 2019 del LLECE, que
muestran que el 46% de los estudiantes de tercer grado no comprende lo
que lee — cifra que asciende al 615% en los sectores mas vulnerables —,
mientras que solo el 14% alcanza el nivel més alto de desempefio, cifra por
debajo del promedio regional del 21% (LLECE-OREALC/UNESCO, 2021). Asi-
mismo, los datos de PISA 2022 indican que 7 de cada 10 estudiantes de 15
anos pertenecientes al nivel socioeconémico mas bajo no alcanzan el um-

bral minimo en lectura, frente a 3 de cada 10 en los sectores mas favorecidos.

Argentinos por la Educacién interpreta estos resultados como la evi-
dencia de una crisis profunda que exige una reforma estructural centrada

15 Desde sus inicios en 2017, establecié acuerdos y convenios con varias jurisdicciones,
como la Ciudad de Buenos Aires, Mendoza y Cérdoba.
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en la mejora de la comprensién lectora. Para ello, sostiene la necesidad
del “compromiso de todos”, situando a la ciudadania — concebida en su
dimensién individual, no organizada — como actor clave en la identifica-
cion de problemas y en la implementacién de soluciones. En este marco,
impulsa la construccién de redes, la formacién de liderazgos y la promo-
cién de campanas orientadas a movilizar a sectores sociales dispuestos a
“ser parte del cambio”. Estas iniciativas, desarrolladas por fuera del Estado,
se proponen consolidar un “movimiento social por la educacién” capaz de

incidir en las transformaciones del sistema educativo.

En esta linea, las acciones de Argentinos por la Educacion se materia-
lizan a través de camparfias de comunicacion y participacidn ciudadana
que, bajo el lema “potenciar la voz de la ciudadania”, buscan incidir en la
agenda publica. Para ello, la organizacién recopila y difunde datos, ademas
de elaborar informes analiticos sobre diversas teméaticas educativas: la
educacién durante la pandemia, las desigualdades regionales en el acce-
so, el financiamiento de los centros escolares, la relacién entre pobreza y
rendimiento académico, y el desempefio estudiantil por materia y region,
entre otras. Estos reportes son rapidamente incorporados por los medios
de comunicacion, lo que amplifica su influencia en la configuracion de la
agenda educativa y en la formacién de la opinién pulblica, posicionando a
la organizacion como un actor central en el debate actual.

Los informes y reportes elaborados por la organizacién evidencian su
consolidacion en la promocién de una agenda centrada en la mejora educa-
tiva, en la que las acciones destinadas a la evaluacién — entendida como la
medicién de aprendizajes — ocupan un lugar clave como herramientas para
generar informacion objetiva que permita “iluminar” las decisiones politicas.
Asimismo, se destaca la importancia de involucrar a la sociedad para avanzar
en el cambio, subrayando la participacién ciudadana, especialmente en mo-
mentos criticos como fue la crisis sociosanitaria provocada por la pandemia.

De hecho, durante este periodo, Argentinos por la Educacion se dis-
tinguid por impulsar la reapertura de las escuelas y la aplicacion de eva-
luaciones para cuantificar el impacto del COVID-19 en los aprendizajes
(Observatorio Argentinos por la Educacion, 2020). Paralelamente, fortale-
ci6 la participaciéon social mediante la creacion de la Red de Familias por
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la Educacién, destinada a informar y movilizar a la ciudadania en torno a la
defensa y mejora del sistema educativo, iniciativa que también surgi6 en
el contexto de la pandemia.

De la campaiia a la politica publica: alfabetizacion, evaluacion
y participacion del sector privado

Como hemos sefialado, el caso de Argentinos por la Educaciéon no solo
ejemplifica como el creciente protagonismo del sector privado desplaza
capacidades estatales estratégicas, sino que ademés consolida una con-
cepcion de la educacion centrada en la rendicién de cuentas y la respon-
sabilidad por resultados, lo que impulsa la adopcién de medidas orienta-
das a la medicién estandarizada del aprendizaje.

En esta linea, en 2023, la organizacion, junto a otros actores del sector
privado, lanzé y coordind la Camparia Nacional por la Alfabetizacion, basa-
da en un diagnéstico construido a partir de los resultados de evaluaciones
estandarizadas. Esta iniciativa buscé generar presion politica y social para
priorizar la alfabetizacion inicial en la agenda puUblica. En un contexto electo-
ral, la campafia alcanz6 visibilidad y logré la adhesion de los seis principales
precandidatos presidenciales — incluido el actual presidente Javier Milei —,
quienes firmaron el compromiso correspondiente. Asimismo, varios goberna-
dores provinciales se sumaron a la iniciativa. El compromiso se estructur en
torno a tres ejes: en primer lugar, impulsar una politica de alfabetizacion inicial
con acciones coordinadas y sostenidas a nivel nacional; en segundo término,
brindar apoyo técnico y financiero a las provincias, con énfasis en aquellas
con mayores rezagos y en la implementacion de politicas efectivas; vy, final-
mente, realizar peribdicamente, con caracter censal, las pruebas Aprender
en tercer grado enfocadas en comprension lectora, y publicar sus resultados.

En 2024, Argentinos por la Educacién relanzé la campafia con una es-
trategia orientada a movilizar a la ciudadania mediante la difusién en redes
sociales de fotografias de personas leyendo.® Ademas, incorporé el apoyo

16 En esta oportunidad la consigna defendida se resumi6 en: #SiempreHayAlgoPara-
Leer.
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de artistas y amplié su presencia en medios masivos, espacios publicos y
plataformas digitales. En este marco, promovié la instauracion de momen-
tos diarios de lectura en los hogares y lanzé la iniciativa “Ponerse la camise-
ta por la alfabetizacion”, bajo la consigna: “Porque si no entendemos lo que
leemos, no entendemos nada. Y nosotros queremos cambiarlo”.

A través de estas acciones, la organizacién no solo capté la atencién
pUblica sobre la problematica de la alfabetizacién, sino que también logré
consolidarla como una prioridad nacional. Asi, en 2024, luego de alcanzar
consenso en el Consejo Federal de Educacion, se aprobé el documento
oficial que dio origen al Plan Nacional de Alfabetizacién y a los 24 planes
jurisdiccionales. Este acuerdo brind6 un respaldo politico e institucional al
plan promovido por el sector privado y establecié un marco estratégico
para la implementacién coordinada de la politica a nivel nacional y provin-
cial, incorporando la participacién de organizaciones no estatales.

En el Plan Nacional de Alfabetizacion, la evaluacién de aprendizajes en
tercer grado de la educacion primaria constituye la principal herramienta
para medir los avances, estableciéndose la publicacién anual de sus re-
sultados como un mecanismo fundamental de rendicidon de cuentas que
busca ofrecer diagnosticos actualizados. En este escenario, Argentinos
por la Educacién asume un rol protagdnico en el seguimiento y acom-
pafiamiento de la politica, elaborando informes periédicos que recopilan
informacion sobre las metodologias de ensefianza, la cobertura territorial
de las intervenciones, la formacién docente, las instancias de evaluacién
implementadas y las articulaciones con actores locales.”

17 Se publicaron cuatro informes de monitoreo. El primero, resume de manera descriptiva
los 24 planes jurisdiccionales y el plan nacional aprobados por el Consejo Federal de
Educacién (Lenzi; Pisani; Volman, 2024). El segundo abordé aspectos relacionados con
la normativa vigente en cada provincia, las capacitaciones docentes llevadas a cabo,
la entrega de materiales, las evaluaciones de seguimiento disefiadas y las alianzas es-
tablecidas con organizaciones, empresas o especialistas (AlzG; Saenz Guillén; Volman,
2025). En el tercero se dieron a conocer los métodos y enfoques de alfabetizacion uti-
lizados en las jurisdicciones en el marco del compromiso de mejorar la alfabetizacion y
asegurar una educacion de calidad (Abusamra; Alz(; Volman, 2025). El cuarto informe
centrd su atencién en las evaluaciones nacionales vy jurisdiccionales implementadas
durante 2024 (AlzG; Sdenz Guillén; Volman, 2025).
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Las funciones de la organizaciéon quedan estructuradas en tres ejes:
el monitoreo sistematico tanto del Plan Nacional como de los planes ju-
risdiccionales; la articulacién entre el Estado nacional, las provincias y la
sociedad civil, fomentando la cooperacidn intersectorial; y la produccion y
sistematizacion de evidencia orientada a guiar las politicas pUblicas desde
un enfoque basado en datos. Estas responsabilidades, en particular las
vinculadas a la recoleccidn, seguimiento y analisis de la informacion, evi-
dencian un claro desplazamiento de la tradicional centralidad estatal en
estos procesos, reflejando el creciente protagonismo del sector privado
en la gobernanza educativa a través de la firma de convenios y asesorias,
entre otras acciones.

En este contexto, la autodefinicién de Argentinos por la Educacién
como una organizacién sin fines de lucro, politicamente independiente,
plural y autbnoma, cumple una funcién politica y comunicativa estratégi-
ca: confiere legitimidad técnica y proyecta una imagen de neutralidad en
su discurso. Al presentarse como un actor no gubernamental sin financia-
miento estatal, fortalece la percepcién de objetividad de sus diagnésticos
y recomendaciones, facilitando que sus datos sean recibidos como “evi-
dencia” confiable tanto en espacios publicos como mediaticos.

No obstante, la composicién real de su financiacion y sus redes de vin-
culo — que incluyen apoyos de conglomerados financieros, energéticos y
digitales, asi como participacién en plataformas empresariales como Edu-
car 2050 o REDUCA — revelan que su posicidn esté integrada en un entra-
mado de intereses privados. Esta estructura condiciona tanto los proble-
mas que pone en agenda como las soluciones que propone: la produccién
de indicadores, la priorizacién de pruebas estandarizadas y la promocién de
modelos de gestidn inspirados en los principios de la Nueva Gestién Piblica,
tales como eficiencia, rendicién de cuentas y métricas comparativas.

El efecto conjunto es doble. Por un lado, la presentacion puablica de la
organizacién como una entidad “técnica” y “auténoma” le permite operar
como intérprete legitimo de los datos y ejercer influencia en decisiones
pUblicas a través de asesorias, convenios, plataformas de datos y campa-
Aas. Por otro lado, su dependencia del financiamiento privado y las alianzas
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corporativas imprimen una direccién politica a esa evidencia: lo que se
mide, como se mide y con qué finalidad no son neutrales, sino que refle-
jan prioridades que suelen favorecer soluciones alineadas con intereses
de mercado — por ejemplo, evaluar para gestionar recursos, promover la
eleccién y competencia escolar, o legitimar intervenciones focalizadas. En
suma, la imagen de independencia funciona como un capital simbélico que
ampilifica su influencia en un contexto politico donde las posturas anties-
tatales y las criticas al funcionamiento del sector pUblico se han intensi-
ficado. Al mismo tiempo, su insercidn en redes empresariales orienta sus
agendas y propuestas hacia modelos tecnocraticos e instrumentales de
gestion educativa, compatibles con légicas de mercado y eficiencia.

Reflexiones finales

El anéalisis desarrollado evidencia que, durante la Gltima década en Ar-
gentina, las propuestas de evaluacién centradas en la medicidn estan-
darizada del aprendizaje han funcionado como instrumentos estratégicos
en los procesos de privatizacion del sistema escolar. Las interrelaciones
entre evaluacion y privatizacion revelan que estos procesos no actdan ais-
ladamente, sino que generan nuevas dindmicas que buscan transformar el
funcionamiento del sistema educativo, orientadndolo hacia la eficiencia, la
competencia y la rendicién de cuentas. A su vez, reflejan la ampliacién del
espacio para la intervencién privada en la politica educativa, que da lugar
a mecanismos de gobernanza hibridos en los cuales lo pUblico y lo privado
convergen, a veces tensionando sus limites.

Las implicancias de esta convergencia trascienden la mera gestién y
provision de servicios, impactando en la definicién y valoracion de la ca-
lidad educativa y en la construccion de los sujetos involucrados — estu-
diantes y docentes. En este sentido, la evaluacion se consolida como un
dispositivo regulador que reproduce légicas de competencia fundamen-
tadas en el mérito y el esfuerzo individual, limitando la inclusién de pers-
pectivas mas amplias y contextualizadas sobre la educacién, que queda
reducida a la cuantificacion de parametros preestablecidos.

El caso de Argentinos por la Educacion ejemplifica la tendencia crecien-
te del sector privado a ocupar un rol central en la definicién de la agenda
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educativa en el pais. Esta organizacién ha logrado consolidarse como un
actor legitimo a partir de la produccion y difusién de indicadores cuantita-
tivos, principalmente derivados de pruebas estandarizadas de aprendizaje,
que son utilizados para diagnosticar y orientar politicas publicas.

No obstante lo anterior, la presentacion de Argentinos por la Educacion
como un ente técnico y auténomo debe analizarse criticamente, dado que
su estructura institucional, las fuentes de financiamiento y su insercién en
redes empresariales regionales revelan una orientacion politica. Esta se ali-
nea con una visién de la educacion subordinada a las demandas del merca-
do, cuyo foco principal es la formacién de capital humano para responder a
intereses econdémicos. En consecuencia, sus recomendaciones e interven-
ciones no pueden considerarse neutrales o desinteresadas, sino que refle-
jan y promueven ciertos marcos ideoldgicos y politicos especificos.

Esta posicidn se articula con la difusién persistente de una narrativa
de “crisis”, la cual se fundamenta en los resultados de las pruebas y se
interpreta a través del paradigma del capital humano. Bajo esta légica, la
educacién es redefinida como un bien competitivo que debe ser evaluado,
controlado y comparado en funcién del desempefio medible de sus acto-
res — estudiantes, docentes y escuelas. Este enfoque implica que la res-
ponsabilidad por los resultados recae en los individuos y las instituciones,
mientras que se invisibilizan o minimizan las condiciones estructurales de
desigualdad social, econémica y cultural que afectan los procesos coti-
dianos de enseflanza y aprendizaje en las escuelas argentinas. Asi, orga-
nizaciones del sector privado como Argentinos por la Educacion no solo
reproducen un diagnéstico reducido, sino que también contribuyen a la
difusién de un marco interpretativo que legitima politicas de accountabi-
lity, alineadas con intereses de mercado.

Estas dinamicas, sumadas a la continua reduccién del gasto publico, el
desmantelamiento de la administracion estatal y la progresiva transferen-
cia de funciones publicas al sector privado, evidencian un debilitamiento
del liderazgo estatal en la definicion y conduccién de las politicas educa-
tivas. En este contexto de privatizacion de areas sociales clave como la
educacion y de su evaluacién en particular, se intensifica el riesgo de cap-

tura corporativa, donde organizaciones vinculadas al sector empresarial
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adaptan sus indicadores a intereses particulares. Este fendbmeno se mate-
rializa, por ejemplo, en la promocion de rankings escolares que incentivan
la competencia interinstitucional y conducen a una profundizacién de la

segmentacion y exclusién dentro del sistema educativo.

Frente a este panorama, resulta fundamental fortalecer las resistencias
que emergen desde ambitos académicos, gremiales y sociales, las cuales
advierten sobre los riesgos de fragmentacion, pérdida de soberania edu-
cativa, reduccionismo y vaciamiento del caracter publico de la escuela
que implican los procesos analizados. Estas voces criticas subrayan la ne-
cesidad de cuestionar las légicas de mercado y competencia que subya-
cen a la medicién estandarizada, proponiendo en cambio un enfoque que
reconozca la complejidad y especificidad contextual de la educacién. En
este sentido, fortalecer dichas resistencias no solo constituye una estra-
tegia para preservar la educacién como derecho social, sino también para
construir alternativas que desafien su mercantilizacién y la reduccién de
la ensefianza a meros indicadores cuantitativos.
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Introducéao

A centralidade das avaliagdes externas e em larga escala na formula-
céo e gestdo das politicas educacionais na Educagao Béasica tem se am-
pliado desde a implantagcdo da primeira versdo do Saeb na década de
1990. Observa-se, especialmente nos Gltimos 20 anos, apds a criagdo da
Prova Brasil (2005) e do indice do Desenvolvimento da Educacéo Basica
— Ideb (2007), a consolidacao de tais avaliagbes como instrumentos de
gestdo educacional de sistemas, redes de ensino e escolas publicas em
todos os niveis da federagéo.

Bonamino e Sousa (2012) analisaram diferentes geragcdes das avalia-
¢coes externas e em larga escala no Brasil de acordo com os objetivos e
desenhos de tais iniciativas; mais especificamente, as autoras destacam
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trés momentos distintos no percurso histérico de implementagao das po-
liticas de avaliagao.

A primeira geragao caracteriza-se pelo propésito de fornecer um diag-
néstico e acompanhamento da qualidade da educagao no pais, sem implica-
¢Bes materiais diretas para as escolas. “De um modo geral, essas avaliagdes
divulgam seus resultados na Internet, para consulta pUblica, ou utilizam-se
da midia ou de outras formas de disseminag&o, sem que os resultados da
avaliagado sejam devolvidos para as escolas” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 375).

Ja as avaliagdes de segunda geragdo, de acordo com as autoras, acres-
centam a divulgacao pUblica “a devolugao dos resultados para as esco-
las, sem estabelecer consequéncias materiais” (Bonamino; Sousa, 2012, p.
375) como forma de estimulo a partir da divulgagao publica dos resulta-
dos alcangados. Depreende-se que, nessas duas primeiras geragdes das
iniciativas de avaliagdo externa e em larga escala, as consequéncias dos
resultados obtidos para as redes e escolas sdo somente simbélicas, sem
implicagées materiais diretas.

A terceira e Ultima geracéo dessas avaliagdes, de acordo com as autoras,
€ aquela que geram consequéncias concretas para as escolas a partir dos
resultados das avaliagées, também conhecidas como politicas de respon-
sabilizagdo. Essas politicas de responsabilizagdo se pautam pela instituigdo
de prémios e/ou bénus com base no alcance de metas pré-estabelecidas,
comumente conhecidas como politicas de bonificagédo, nesse caso tam-
bém chamadas de high-stakes ou de responsabilizagao forte; quando as
consequéncias dessas politicas séo somente simbélicas, elas sdo chama-
das de low-stakes ou de responsabilizagdo branda (Brooke, 20086).

E no contexto dessa terceira geragdo que este artigo se insere. O ob-
jetivo &, com base em levantamento de artigos cientificos, identificar po-
liticas de bonificagdo a partir dos resultados das avaliagdes externas e
analisar como essas politicas incidem sobre a gestdo da educacéo, ex-
pressando cenarios no contexto educacional.
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Procedimentos metodolégicos

O levantamento dos artigos foi elaborado nos meses de maio e junho
do corrente ano, nos repositérios do Scielo, Capes e Educ@, com o des-
critor “bonificagédo”, sem o uso de filtros. Foram encontrados 109 titulos;
retirando as repeticdes, restaram 61 artigos. Foi feita a leitura dos resumos
desse total e foram desprezados 39 titulos que ndo tratavam diretamente
do tema em relagcéo a gestdo. Restaram 22 artigos que compuseram a
amostra do estudo e foram lidos na integra para serem analisados.

Dentre os artigos selecionados, nove tiveram como objeto as politicas
de bonificagdo da rede estadual paulista, dois tiveram como foco as po-
liticas do estado do Cear4, um artigo pesquisou a politica do estado de
Pernambuco, um, a politica do estado do Acre e outro, a politica do mu-
nicipio de Rio Branco (AC), além de um artigo que estudou a politica de
bonificagdo do municipio de Esteio (RS).

Os resultados do Saeb/Prova Brasil foram analisados em dois artigos,
enquanto os municipios fluminenses do Rio de Janeiro e Duque de Caxias
tiveram os dados das respectivas avaliagdes municipais e Saeb/Prova
Brasil tomados como objeto de uma pesquisa. Uma pesquisa analisou a
avaliagdo do desempenho docente (ADD) nas redes publicas de Educacéo
Basica no Brasil, assim como dois artigos analisaram a influéncia dos orga-
nismos internacionais, Banco Mundial (BM) e Organizag8o para a Coope-
racéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), nas politicas de bonificagao.
Por fim, um artigo discorreu sobre os embates teéricos e os diferentes
posicionamentos sobre as politicas de incentivo e bonificagao.

Dessa forma, pode-se dizer que a amostra selecionada contempla
sistemas de avaliagdo estaduais, municipal e estadual, que analisam si-
tuacdes mais especificas, enquanto outros, a partir de uma anélise mais
documental, realizaram anélises do Sistema de Avaliagdo da Educacéao
Basica (Saeb), assim como anélises da influéncia dos organismos interna-
cionais. Apenas um artigo fez uma anélise teérica dos usos da avaliagado
externa no Brasil e as politicas de bonificagado e premiagao dos profissio-
nais da educacéo pelo desempenho nas avaliagdes.
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Com relagdo aos anos de publicagdo dos artigos selecionados, a tabela
a seguir apresenta o quantitativo por ano.

Tabela 1 — Ano de publicagéo dos artigos selecionados

2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 | 2022
1 1 3 1 1 1 5 1 1 2 5

Fonte: Elaborado pelos autores.

A anélise elaborada foi inspirada nos pressupostos de Bardin (2016),
especialmente no que se refere a interpretagéo inferencial, e, a partir dai,
foram construidos agrupamentos dos artigos por aproximagao tematica.

Descricao dos artigos da amostra

Bauer (2012) analisa a politica educacional paulista tendo como foco
os resultados do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo (Saresp), procurando relaciona-los com o direcionamento de
acdes de formagao de professores. A partir da analise dos documentos
oficiais, a autora questiona a pertinéncia de propor programas e acdes de
formacéao e bonificagdo de professores a partir dos resultados do Saresp.

Para Bauer (2012, p. 68):

[..] nos documentos analisados, ndo eram expli-
citados os motivos ou pressupostos tedricos que
reforcavam a ideia de que haveria uma inter-rela-
G&o entre os saberes dos alunos, expressados nos
resultados do Saresp, e a formagao dos professo-
res, deixando a impresséo de que tal relagao, in-
questionavel, estava dada, ou seja, que havia uma
relagcdo entre a formagédo docente e os resultados
obtidos nos testes.

A autora concluiu que ndo ha uma relagdo direta entre as agdes e pro-
gramas de formacédo e bonificagdo de professores e as avaliagdes ex-
ternas. Além disso, explicita a necessidade de outros estudos sobre a
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tematica que tragam mais evidéncias sobre os usos que as politicas edu-
cacionais centradas na gestdo racionalizada do sistema educacional vém
fazendo das avaliagdes externas.

O artigo de Brooke (2013) analisa diferentes posicionamentos sobre as
politicas de responsabilizacédo e as proprias politicas, também tratadas
pelo autor como politicas de incentivos monetérios, ressaltando que o de-
bate sobre o tema é eivado de argumentos ideoldgicos, impelindo alguns
pesquisadores a formulagéo de criticas severas contra as bonificagbes,
enquanto outros salientam aspectos positivos da implementagdo dos in-
centivos monetarios como mecanismo de gestdo e melhoria da qualidade.
Em relagdo as criticas negativas na implementagao da bonificagdo, tem
relevo o argumento de que o estimulo financeiro pode levar os melhores
professores a procurarem melhores escolas, o que geraria um incremento
na ja profunda desigualdade no sistema educativo nacional. Defende o au-
tor que as consequéncias das politicas de incentivos, positivas ou negati-
vas, dependem do seu desenho e da metodologia utilizada na formulagéo
da politica de incentivo e que, se esta for apropriada, & possivel combater
as desigualdades sociais do sistema.

A pesquisa de Sousa, Maia e Haas (2014) se insere no debate da rela-
¢80 entre o uso da avaliagdo externa como mecanismo de gestdo da me-
Ihoria da qualidade do ensino ofertado. As autoras investigaram as varia-
¢oes do Indice de Desenvolvimento da Educacao do Estado de Sao Paulo
(Idesp), produzido com base nas aferigdes do Saresp, entre 2008 e 2012,
das turmas do 3° ano do Ensino Médio de 41 unidades da rede publica de
um municipio da Grande Sao Paulo, cotejando-os com as metas estabe-
lecidas para as escolas a cada ano e o recebimento ou ndo da bonificagéo.
O estudo de carater exploratério teve o objetivo de responder as ques-
tées: “O cumprimento de metas pode ser interpretado como melhoria de
qualidade das escolas? A premiacdo vem incidindo em escolas que evi-
denciam aprimoramento de qualidade?” (Sousa; Maia; Haas, 2014, p. 192).

Concluem as autoras, com base nos dados analisados no periodo, que
hé “inconsisténcia na relagdo entre |desp e premiagédo anual de escolas,
bem como pdem em questao seus efeitos no sentido de induzir avangos
cumulativos por parte das escolas” (Sousa; Maia; Haas, 2014, p. 204) e que,
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portanto, as respostas para as duas questdes que pautaram o desenvolvi-
mento do estudo s&o negativas. Ndo é possivel afirmar que ha relagdo entre
cumprimento de metas e evidéncias de melhoria de qualidade das escolas,
como também nao se verificou incidéncia positiva no aumento do Idesp
das escolas com base na premiacéo anual a partir dos dados do Saresp.

O artigo de Novaes (2014) se insere no escopo de pesquisas que investi-
garam a relacéo do trabalho docente com a implementag&o das politicas de
bonificagéo. O autor analisa, por meio de entrevistas semiestruturadas, as
percepgdes de 21 professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental em trés escolas da rede estadual paulista com diferentes indices
de desempenho apontado pelo Idesp, produzidos com base nas afericdes
do Saresp, sobre os impactos dessa avaliagdo no trabalho pedagégico. O
exame das entrevistas permitiu ao autor afirmar que a avaliagdo externa, na
percepgao das professoras entrevistadas, tem servido como instrumento
de controle do trabalho docente e do curriculo ao adotar a hierarquizagdo
e a classificagédo de escolas por meio da produgéo de rankings dos resul-
tados obtidos no Idesp, além de contribuir com a implementacéo de me-
canismos de premiagao/castigo de professores por meio dos bdénus anuais.

Para o autor, a associagao da avaliagado externa com a politica de bo-
nificagdo tem resultado em “adogao de préaticas questionaveis”, como a
adequacéo do curriculo escolar aos descritores do Saresp, retirando da
escola a autonomia para gerir o curriculo, além do “treinamento para a
prova, mediante a manutengado de cursinhos informais e ‘provdes’, o que
desrespeita o professor e a escola na escolha dos seus modos de ava-
liagdo". Ressalta o autor que esse cenério estimula a criagdo de “novas
subjetividades e maneiras nem sempre claras de se relacionar com a pro-
fissdo”, o que tem consequéncia na autoestima dessas profissionais e no
aumento da angustia e da frustragdo com a carreira (Novaes, 2014, p. 304).

O trabalho de Rosistolato e Prado (2014) discute as contradigdes que
se apresentam para as escolas que devem dar respostas as iniciativas go-
vernamentais ao implementarem sistemas de avaliagdo externa e lidarem
com processos de aceitagao e resisténcia. Portanto, cabe “indagar sobre
as visdes construidas durante sua recepgado no cotidiano escolar” (Rosis-
tolato; Prado, 2014, p. 312). Para tanto, o estudo teve como foco avaliagao
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externa nos municipios do Rio de Janeiro, com bonificagéo, e de Duque de
Caxias, sem bonificagdo. No contexto da pesquisa, discutiu-se em ambos
0s municipios a avaliagdo nacional e as avaliagdes proprias das duas redes.
Metodologicamente, a pesquisa se desenvolveu por meio da realizagédo de
grupos focais com gestores e professores. Segundo Rosistolato e Prado
(2014, p. 316):

As falas revelam algumas especificidades das ava-
liagbes externas e, principalmente, dos processos
de responsabilizacao. Professores e gestores re-
sistiram menos as avaliagdes externas do que aos
processos de responsabilizagdo com oferecimen-
to de bonificagdo. Houve falas contrérias a boni-
ficagdo por parte daqueles que ndo a receberam,
mas 0s que receberam também indicaram pro-
blemas, principalmente por ndo compreenderem
quais seriam exatamente os critérios definidores
da concessao da bonificagao.

Concluiram que as avaliagdes externas vém incidindo sobre a gestéo
escolar, principalmente em fungdo da preocupagédo com os indices, mas
também entre os docentes, explicitando influéncias positivas, como iden-
tificar lacunas nos processos de formacgéo dos estudantes, e influéncias
negativas no cotidiano escolar, com foco na preparagéo para as provas,
visando alcangar os indices estabelecidos. Além disso, os autores explici-
tam que hé espagos para resisténcias e lacunas na gestao reveladas por
meio de “[..] de certo desalinho entre as instancias de gestao, de forma
que decisdes estabelecidas na gestdo central de Secretarias Municipais
ndo sdo, necessariamente e, cumpridas nas instancias intermediérias e
escolares” (Rosistolato; Prado, 2014, p. 315).

Oshiro, Scorzafave e Dorigan (2015) desenvolveram um estudo estatistico
com o uso da metodologia de Propensity Score Matching e de Diferengas
em Diferengas, que consiste em encontrar um grupo de controle mais pa-
recido com o grupo tratamento, com base em caracteristicas observaveis
para comparar os resultados ao longo do tempo e eliminar diferengas nao
observaveis fixas no tempo entre as escolas estaduais paulistas afetadas
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pelo tratamento e as ndo afetadas. O estudo foi desenvolvido com base nos
dados da Prova Brasil de 2005 a 2011, embora sejam os resultados do Saresp
a base da bonificagdo na rede estadual paulista. Explicam os autores que
essa escolha se baseou no fato de a Prova Brasil ser nacional e possibilitar a
utilizagado de grupos de controle de outros estados, o que nao seria possivel

com o Saresp. Os autores afirmam que encontraram:

[..] indicios de impacto positivo do programa de in-
centivo de professores apenas nas notas do quinto
ano do ensino fundamental em 2009, de 6,3 pon-
tos na escala SAEB em Matemaética e de 2,6 pontos
em Lingua Portuguesa. No entanto, ha forte de-
caimento desses efeitos entre 2009 e 2011. Para o
nono ano, encontramos resultados negativos; mas
nas andlises de robustez para 2009, em alguns ca-
sos observou-se auséncia de efeito da politica. No
entanto, para 2011, praticamente todas as estima-
tivas confirmaram um impacto negativo (Oshiro;
Scorzafave; Dorigan, 2015, p. 230).

Os autores tentaram também avaliar se a adogao do bénus alterou
alguns indicadores escolares, como clima escolar, participagédo dos pais
na escola, cumprimento do curriculo, uso do tempo em sala de aula, ex-
periéncia dos professores/diretores, etc., mas a anélise foi inconclusiva.

Piovezan e Dal Ri (2016) efetivaram pesquisa com o objetivo de com-
preender as implicagdes das reformas educacionais no estado de Sao
Paulo, nos Ultimos 20 anos, para a carreira da categoria docente. Conclui-
ram as autoras, pelos documentos e legislagdes analisadas, a existéncia
de uma intensificacao e flexibilizagdo das formas de contratagdo dos pro-
fessores no periodo, bem como o arrocho salarial provocado por baixos
salarios e o incentivo a expansao de politicas que estimulam a remune-
ragdo dos docentes por meio de bonificagdo, promovendo um acelerado
processo de precarizagao do trabalho docente. Especificamente sobre
a bonificagéo, as autoras destacaram que a implementacgéo de diversas
avaliagdes para gerar o bonus tem a finalidade de controle e de vigilancia
do trabalho dos professores e, ao mesmo tempo, de camuflar o arrocho
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salarial. "Os valores monetéarios distribuidos pelos bénus levaram os pro-
fessores a ‘assimilarem’ com maior facilidade a defasagem dos salérios
percebidos” (Piovezan; Dal Ri, 2016, p. 191).

Koslinski, Ribeiro e Oliveira (2017) utilizaram as metodologias Propen-
sity Score Matching e regressdes mdltiplas para analise exploratéria do
impacto do uso do Indicador de Desempenho Escolar — Alfabetizagao
(IDE-Alfa) no aumento da proficiéncia dos estudantes pela politica de in-
centivo financeiro as escolas chamada de “Prémio Escola Nota Dez" do
estado do Cear4, usado como pardmetro para a premiagao para escolas
com alto desempenho e apoio financeiro para escolas pUblicas com baixo
desempenho no estado.

Para as autoras, com base na anélise elaborada, os resultados indicam
aumento no desempenho das escolas de todos os grupos: as que sao pre-
miadas por terem alto desempenho e as que sédo apoiadas por terem baixo
desempenho. “Os resultados encontrados mostram que o recebimento do
prémio foi acompanhado por um efeito positivo sobre a proficiéncia média
das escolas”, entretanto “tal tendéncia (efeito positivo sobre a proficiéncia)
nao foi verificada nas anélises que focalizaram as escolas apoiadas” (Kos-
linski; Ribeiro; Oliveira, 2017, p. 842). Concluem que somente o apoio técni-
co-financeiro ndo tem se mostrado suficiente para promover melhoria na
proficiéncia dos alunos das escolas de baixo rendimento, ainda de acordo
com outras pesquisas desenvolvidas nos mesmos moldes.

Carvalho (2018) investigou a relagdo das professoras do Ensino Fun-
damental 1 com o pagamento de bonificagao pelo cumprimento de metas
por meio de estudo que combinou observagao e entrevistas semiestrutu-
radas. O debate se insere em pesquisa mais ampla sobre mudangas nas
configuragdes de género no trabalho docente no Ensino Fundamental 1,
a partir da adogéo de formas de gestdo empresariais na escola publica,
e parte do principio de que esse tipo de gestdo vem exigindo dos edu-
cadores e educadoras posturas voltadas a eficiéncia e a prestacéo de
contas, fortalecendo subjetividades individualizadas, competitivas, asser-
tivas, planejadas, tipicas do mercado e orientadas para a consecugéo de
metas e para a ascensdo na carreira por meio de recompensa monetaria.
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A autora conclui que héa a coexisténcia e a combinagéo de dois modelos
de trabalho docente: o da feminilidade, dimens&o associada a dedicagéo,
culpa e amor ao ensino; e o da légica da gestdo empresarial, que enfatiza
a recompensa financeira, o individualismo e a competicéo.

Fonseca e Lima (2018) analisaram vérios aspectos da politica educacio-
nal implementada no estado de Sdo Paulo a partir de 2008, com énfase no
debate sobre curriculo. Em relagéo a bonificagéo, as autoras afirmam que os
professores tém pautado o trabalho pedagbgico com base nos contetdos
do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo, e
n&o do curriculo, como forma de incrementar a possibilidade de bonificagéo,
além de adotarem a avaliagdo externa como referéncia do seu trabalho.

Furtado e Soares (2018) examinaram o impacto do Bénus de Desempe-
nho Educacional, incentivo financeiro pago mediante o alcance de metas
educacionais preestabelecidas aos funcionarios da rede estadual de ensino
de Pernambuco. A metodologia utilizada na pesquisa consistiu no uso de
escores de propensao para produzir pareamentos, comparando-se uma es-
cola da rede estadual sujeita a politica de bonificagdo a uma escola da rede
municipal similar & da rede estadual, porém sem politica de bonificagéo.

Os resultados analisados, tanto em relagédo ao Sistema de Avaliagéo
Educacional de Pernambuco (Saepe) quanto a Prova Brasil, segundo os
autores, foram semelhantes e positivos, revelando que “[..] existem boas
chances de a politica de bonificagdo ter sido responsavel pela variagéo
positiva, ou ainda pela maior parte dos ganhos de desempenho da rede
estadual no periodo analisado” e “por meio do pareamento, pode-se di-
zer que, desde o inicio do programa, em 2008, a bonificagdo demonstrou
ganhos favoraveis ao grupo de intervencao” (Furtado; Soares, 2018, p. 71).

Melo e Braidi (2018), por meio de pesquisa documental, analisaram a
concepgao e a normatizagdo da politica de bonificagdo no Acre e con-
cluiram que o estado tem adotado politicas baseadas na Nova Gestéo
Publica e que essas tém “gerado uma série de conflitos entre governo,
sindicatos e profissionais da educagdo”, mesmo carecendo “de maiores
estudos empiricos que possam avaliar os impactos desta politica no pro-
cesso de construcdo de novas subjetividades, se de fato se constituem
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em instrumentos de controle e de culpabilizagdo dos profissionais do
magistério” (Melo; Braidi, 2018, p. 433).

O artigo de Aradjo, Leite e Passon (2018), que tomou como objeto de
exame a politica educacional do estado do Ceara, com foco no Prémio
Escola Nota Dez, buscou identificar os efeitos do prémio na dinamica das
escolas cearenses. O estudo de abordagem qualitativa fez uso da pesqui-
sa bibliografica e da pesquisa de campo, utilizando como procedimentos
para a coleta de dados entrevistas semiestruturadas com representantes
do ndcleo de gestao das escolas, professores e alunos do 2° ano do Ensi-
no Fundamental, ano em que é aplicada a prova de alfabetizagdo do Siste-
ma Permanente de Avaliagdo da Educagao Basica do Ceara (Spaece-Alfa).
Segundo Aradijo, Leite e Passon (2018, p. 101):

O Prémio Escola Nota Dez caracteriza-se por ser
uma politica accountability educacional de alo-
cacgao de recursos, com base em resultados das
avaliagdes do Spaece, com consequéncias fortes
ou responsabilizagdo high-stakes, visto que a dis-
tribuicado de recursos, condicionada ao melhor de-
sempenho escolar, provoca a competigcéo entre as
escolas, a reorientagdo das préaticas pedagogicas
e a prelecéo de conteldos curriculares de acordo
com as matrizes das avaliagbes externas.

Para a realizagdo da pesquisa de campo, foram selecionados dois mu-
nicipios cearenses: Sobral, que possui o maior nimero de escolas premia-
das no Prémio Escola Nota Dez, e o municipio de Caucaia, com escolas
que recebem apoio por ndo alcangarem as metas. Em Sobral, foram se-
lecionadas duas escolas premiadas e, em Caucaia, duas escolas apoia-
das. O estudo indica que a melhoria dos resultados da alfabetizagdo das
criangas no estado do Ceard vem sendo associada, “sobretudo, ao mo-
delo de gestéo por resultados do Prémio Escola Nota Dez, que faz frente
para impulsionar e alavancar as melhorias no padrdo de desempenho da
alfabetizacéo na idade certa” (Araujo; Leite; Passon, 2018, p. 106).

Os autores evidenciaram que o Prémio Escola Nota Dez influencia na
dindmica das escolas, pois a pesquisa indicou que:
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[.] nas escolas premiadas, as educadoras em-
preendem praticas docentes diversificadas, volta-
das prioritariamente para desenvolver habilidades
de leitura e de escrita, inclusive com énfase nos
géneros textuais. Nas escolas apoiadas, por seu
turno, as professoras fazem uso, predominante-
mente, da escrita no quadro para os alunos co-
piarem e do acompanhamento das atividades nos
livros didaticos. Nas escolas nota dez de Sobral,
as docentes fazem diariamente a audi¢do da lei-
tura com os educandos; nas escolas apoiadas de
Caucaia, por sua vez, isso s6 ocorre em uma das
instituicdes e por iniciativa da professora titular da
sala de 2° ano do ensino fundamental (Aradjo; Lei-
te; Passon, 2018, p. 108).

Como concluséo, os autores sinalizam que o Prémio Escola Nota Dez
responsabiliza fortemente os atores educacionais pelos resultados es-
colares, utilizando-se, para tanto, das avaliagbes externas. A politica de
bonificagdo escolar estimula e provoca mudangas positivas no trabalho
pedagbgico das escolas, reorientando o planejamento, promovendo novas
estratégias de alfabetizagao, letramento e avaliagdo; mas, por outra parte,
pode pressionar os professores a alcangarem as metas, gerando tensées
e desgastes nas relagdes entre os diferentes atores escolares.

Um achado interessante da pesquisa evidencia que “a avaliagdo es-
colar das escolas apoiadas de Caucaia ndo se encontra subordinada por
completo aos padrbes e aos objetivos das avaliagdes externas, como
acontece com as escolas premiadas” (AraGjo; Leite; Passon, 2018, p. 109),
explicitando que, quanto mais a escola segue o modelo de gestéo, cur-
riculo e avaliagdo implementado pelas politicas de accountability, maior
padronizacgéo e limitagdo da autonomia se impdem as escolas.

Zatti e Minhoto (2019) examinaram dispositivos legais que instituiram
a Avaliagdo do Desempenho Docente (ADD) nas redes publicas estaduais
de Educagdo Bésica no Brasil, relacionando-a com iniciativas de remune-
racéo dos professores. Fizeram levantamento da legislagdo em 2015, tanto
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nos sitios oficiais das secretarias de educagdo como por meio do envio
de correspondéncia a esses 6rgéos, e constataram a existéncia dessa ini-
ciativa em 24 estados brasileiros; porém, apenas em 14, a politica estava
efetivamente em vigor no periodo. Com base nas informagdes obtidas, os
efeitos da ADD na remuneragéo docente foram classificados em progres-
s80 na carreira e bonificagéo.

Concluiram que, nas ADDs, predominam critérios que avaliam a con-
duta dos profissionais da educagao, fomentando uma “adaptagao dos in-
dividuos a definigées prévias do que & ser um bom professor”, ao mesmo
tempo que “retira-se dos docentes o exercicio de autonomia, em virtude
da padronizagao e da mecanizagéo das condutas, prescritas como neces-
sérias para o alcance de objetivos e metas exdgenos e previamente esta-
belecidos”, aprofundando o controle externo, o que provoca nos docentes
a perda do sentido sobre o préprio trabalho (Zatti; Minhoto, 2019, p. 14).

O artigo de Ramos e Moreira (2020) analisou, com base em pesqui-
sa documental, as recomendacées da Organizagao para Cooperacgéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) para as politicas de remunerac¢édo
de professores. Concluem os autores que as recomendacgdes da OCDE
estdo pautadas na loégica da Teoria do Capital Humano e na Pedagogia das
Competéncias, segundo as quais o professor ideal &€ aquele que tem um
excelente desempenho e que deve receber reconhecimento financeiro
por isso. O estimulo & bonificagdo docente compde a concepcgao, expres-
sa nos documentos, de educacao a partir da logica capitalista, devendo:

[...] trazer maiores beneficios econdmicos e com-
petitivos, em meio & mundializagdo do capital.
Entre as palavras mais utilizadas nas recomen-
dagoes da OCDE estéo os termos gerencialismo,
recursos, eficiéncia, todas constantemente pre-
sentes nos documentos oficiais (Ramos; Moreira,
2020, p. 1524).

O artigo de Guedes e Beiruth (2021) teve como foco a relagdo do de-
sempenho de alunos de escolas de tempo integral no Espirito Santo com
a concesséao de incentivos financeiros aos professores. Para verificar os
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efeitos dos incentivos financeiros, foram analisadas as notas das provas
do Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB) em 2017, aplicando,
inicialmente, o método de pareamento PSM (Propensity Score Matching)
e, em seguida, uma regresséo Tobit. Evidenciou-se uma associagao posi-
tiva e relacionada entre os incentivos financeiros (Bonificagédo por Desem-
penho) e as notas de lingua portuguesa (leitura) e matematica (resolugao
de problemas) de estudantes do 3° ano do Ensino Médio de escolas de
tempo integral. A concluséo atribui, como efeitos da concessao de incen-
tivos financeiros, o sucesso do programa a reducéo do absenteismo e a
diminui¢éo da rotatividade de professores.

Visando compreender os sentidos e os significados das politicas curri-
culares da rede estadual de ensino de Sao Paulo entre 2007 e 2018, Jaco-
mini et al. (2021) realizaram pesquisa documental, analisando o Programa
S&o Paulo Faz Escola (2007) e o Programa Escola de Tempo Integral (2012),
que caracterizam a adogao de uma politica que padroniza o curriculo da
rede estadual. Tais programas buscaram implementar um curriculo mais
moderno e remodelar as escolas na perspectiva de pedagogias de habili-
dades e competéncias e explicitam a centralidade das politicas publicas
baseada em accountability, controle e padronizagao, reduzindo a qualida-
de da educacgao ao escopo da “aprendizagem”.

Com relagéo as avaliagdes externas e a bonificagéo, os autores suge-
rem que as politicas curriculares analisadas levam a “centralizagdo dos
processos educacionais, sua gestdo na forma de resultados de desempe-
nho e a desvalorizagdo das dindmicas da sala de aula que levem em con-
sideracéo as singularidades t&o proprias dos processos de aprendizagem”
(Jacomini et al., 2021, p. 10).

Também analisando as politicas educacionais do estado de Sao Pau-
lo no periodo entre 2007 e 2018, Perrella e Alencar (2022) desenvolveram
pesquisa documental sobre os programas Ler e Escrever, Qualidade da Es-
cola e Sao Paulo Faz Escola, que preconizavam a melhoria da qualidade
do ensino centrada nos resultados das avalicdes externas. Os programas
analisados se baseavam no controle do trabalho pedagogico a partir do
uso de materiais padronizados no ensino, associagdo entre metas e indices,

200



6. POLITICAS DE BONIFICAGAO E GESTAO EDUCACIONAL: CENARIOS

desempenho dos alunos nas avaliagdes externas e bonificagao e papel téc-
nico do coordenador pedagbdgico como executor do curriculo.

Os autores ressaltam que, no contexto do Programa Qualidade da Es-
cola, “[...] o supervisor de ensino era o responsavel pelos erros e falhas que
se refletissem nos resultados do Saresp, caso ndo tivessem sido orien-
tados adequadamente a serem superados” (Perrella; Alencar, 2022, p. 8).
A supervisao de ensino também era mobilizada a orientar as equipes de
gestdo das escolas estaduais a se instrumentalizarem para ajustes em re-
lagéo a diversas dimensdes do aparato escolar, tendo em vista que as
escolas atingissem as metas de Idesp (Perrella; Alencar, 2022).

A pesquisa concluiu que, no periodo analisado e por meio dos programas
implementados, a Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo reforgou a
gestéo de resultados, centralizando o controle e limitando a participagdo da
comunidade, o que revela uma contraposicéo a gestdo democratica, como
evidenciam os autores ao afirmarem que “a adogao da politica de gestéo do
curriculo definida de cima para baixo, afinada com a gestao para resultados
que ndo garantem direitos, em grande medida invade a lacuna da gestéo
democratica gerada intencionalmente” (Perrella; Alencar, 2022, p. 13).

Estormovski e Silveira (2022), analisaram, por meio de estudo docu-
mental, as alteracdes realizadas no plano de carreira do magistério de uma
rede municipal de ensino, no qual foi inserida a bonificagdo docente como
resultado de uma avaliagdo discente. Concluem que a escola se desvin-
cula de objetivos singulares e sociais para se adaptar a demandas macro
definidas e se torna instrumento de reproducéo de interesses economi-
cistas. Segundo os autores, o anseio do poder pUblico em solucionar a
problemética da qualidade da educag&o resultou em um processo avalia-
tivo que responsabiliza os docentes, direcionando a gestdo escolar para
o estimulo a obtencéo de recompensas profissionais individuais, contra-
riando preceitos democraticos.

O artigo de Rodrigues e Barbosa (2022) investigou a trajetéria do Bénus
Mérito e Bonificagdo por Resultado, politica de remuneracgéo variavel ado-
tada, desde 2000, pela Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo.
Com o proposito de se fazer um balango critico dessa politica, foi realizada
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uma pesquisa bibliografico-documental, sendo analisados relatérios dos
6rgaos da Secretaria de Gestéo Publica, responsavel pela politica de boni-
ficagcéo, assim como a anélise da literatura nacional e internacional sobre o
tema. Foram realizadas e analisadas entrevistas com professores e diretores
de escolas. Tanto a anélise da literatura quanto dos relatérios evidenciou a
pouca efetividade da politica de bonificagdo, pouco incidindo na melhoria
do desempenho dos estudantes, ndo provocando, portanto, mudangas sig-
nificativas que justifiguem a adoc¢é&o de tal politica.

A anélise das entrevistas explicitou o descrédito de gestores e profes-
sores com o Bénus Mérito e Bonificagdo por Resultado e também reper-
cussbdes negativas no trabalho docente. Quanto a essas conclusdes, os
autores comentam que:

[..] as entrevistas mostram que os professores
ndo desenvolvem suas atividades pensando ou se
orientando pelo bénus, mas sim por motivagdes
associadas a pratica pedagégica e ao desenvolvi-
mento dos estudantes, reduzindo, portanto, a cen-
tralidade na crenca oferecida pelos reformadores
empresariais e pela prépria Seduc de que o bénus
é um forte indutor e motivador de mudangas (Ro-
drigues; Barbosa, 2022, p. 145).

Com relagéo as repercussdes negativas no trabalho docente, tais como
diferenciagao entre os docentes de uma mesma escola em fungao do pa-
gamento ou ndo do Bdnus Mérito e Bonificagdo por Resultados, a politica
de bonificagdo ndo promove a valorizagdo docente e, pelo contrério, pode
levar ao abandono da docéncia, como evidenciado no grande nimero de
exoneragdes de professores efetivos na rede pUblica estadual paulista.

O artigo de Cardoso e Melo (2022) apresenta os resultados de pesqui-
sa de mestrado cujo foco foi a politica de bonificagdo materializada por
meio do Prémio pela Elevagdo da Qualidade da Aprendizagem (PEQ), pago
aos profissionais da rede municipal de ensino de Rio Branco/Acre. O estu-
do desenvolveu-se a partir da analise documental e da pesquisa empirica
realizada com um grupo de professores. Concluiu-se que o Prémio pela
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Elevacéo da Qualidade da Aprendizagem (PEQ) é compreendido, por uma
parcela dos professores, como uma motivagao ao seu trabalho. Por outro
lado, ha o reconhecimento de que a politica de bonificagéo limita a auto-
nomia docente, sobrecarregando e exercendo mais controle e regulagao
sobre o trabalho dos professores.

Para os docentes, toda a responsabilidade pela elevagdo da qualidade
da aprendizagem recai na figura do professor, como evidenciado pelos
autores quando apontam que “é insustentavel atribuir apenas ao docente
a responsabilidade plena pelo aprendizado do aluno e podemos identifi-
car que os professores participantes da pesquisa sentem tal encargo no
exercicio do trabalho” (Cardoso; Melo, 2022, p. 12).

Os autores ainda concluem que:

[.] as evidéncias empiricas revelam que pouco
se pode dizer que o referido Prémio tenha sido o
responsavel pelo avango da qualidade educacio-
nal em contexto local. O que é possivel afirmar é
que a maioria dos sujeitos o veem como uma re-
compensa que em contrapartida controla a agédo
pedagodgica, principalmente dos professores, reti-
rando-lhes sua autonomia, elemento fundamental
na atividade docente e que Ihe é tdo cara em suas
lutas (Cardoso; Melo, 2022, p. 19).

Pereira e Morais (2022) discutem como a politica adotada no governo
de Aécio Neves (2003-2010) assimilou as propostas do Banco Mundial
(BM) para a docéncia. Para tanto, os autores realizaram pesquisa docu-
mental e bibliografica, analisando teses e dissertagdes que abordam as
repercussdes da politica de bonificagdo e do “Prémio por Produtivida-
de”, que “configurou-se como uma bonificagdo concedida a partir dos
resultados alcangados, mas também um impulsionador para que metas
delineadas fossem atingidas. Tal programa foi revogado em 2016" (Pereira;
Morais, 2022, p. 690).

Os autores apontam que a politica educacional do periodo analisado
se alinhou as propostas do BM, pois, para o Banco Mundial, “era preciso
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atrair melhores estudantes para a carreira docente porque haveria melho-
ra do quadro de professores e, consequentemente, melhoria na qualidade
do ensino e da educag&o e que o oferecimento de bonificagéo atrairia
bons profissionais” (Pereira; Morais, 2022, p. 695).

Nesse sentido, o governo de Aécio Neves utiliza as avaliagdes exter-
nas da aprendizagem dos estudantes para avaliar o desempenho docente,
implementando programas e a¢gées que promovem um Estado gerencial
baseado no controle exercido por meio da centralidade da avaliagéo edu-
cacional, sendo o trabalho docente controlado por meio dos resultados
das avaliagbes externas, na avaliagdo de desempenho e para o recebi-
mento do “Prémio por Produtividade”.

Os autores concluem que, em Minas Gerais, as propostas do Banco
Mundial de modernizagéo da gestao publica e implementagao da bonifi-
cagao foram assimiladas. Contudo, a premiagdo com base no mérito ndo
levou & melhoria da qualidade da docéncia, mas trouxe a responsabiliza-
¢80 dos agentes educacionais pelo sucesso ou ndo das metas estabele-
cidas para as escolas.

Cenarios construidos a partir da analise dos artigos

A anélise dos trabalhos selecionados possibilitou a construcéo de trés
categorias a partir leitura dos 22 artigos, as quais chamaremos de cenérios.
Um cenério revela os aspectos que, segundo os autores, evidenciam que as
politicas de bonificagdo incidem positivamente na gestdo e na melhoria da
qualidade da educacé&o. Nessa categoria, incluimos os artigos de Furtado e
Soares (2018), Araujo, Leite e Passon (2018) e Guedes e Beiruth (2021).

Um segundo cenéario que emergiu da leitura dos artigos apresenta re-
sultados de pesquisas que indicam que as politicas de bonificagdo ana-
lisadas ndo vém conseguindo resultados favoraveis; pelo contrario, vém
obtendo resultados negativos. Nessa categoria, incluem-se os artigos
de Bauer (2012), Sousa, Maia e Haas (2014), Oshiro, Scorzafave e Dorigan
(2015) e Melo e Braidi (2018).

O terceiro cenério observado congrega os 15 artigos e explicita re-
sultados das pesquisas que demonstram mudangas na gestdo, controle
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do trabalho docente e desvalorizagdo da profisséo. Os artigos analisados
nessa categoria caracterizam o que Bonamino e Sousa (2012) denominam
de avaliagdes de 3° geragdo, com consequéncias fortes para escolas e
profissionais, implementadas por meio das politicas de bonificagdo asso-
ciadas ao desempenho discente nas avaliagdes externas.

Ramos e Moreira (2020) analisaram os documentos da OCDE que
vém influenciando a politica educacional no Brasil, com base na Teoria do
Capital Humano e na Pedagogia das Competéncias e na légica de que o
professor ideal € aquele que tem um excelente desempenho e que deve
receber reconhecimento financeiro por isso. Os efeitos esperados da ges-
tdo educacional gerencialista e da politica de responsabilizagéo, segundo
a légica neoliberal, deveriam incidir na melhoria da qualidade da educacao.
Porém, os artigos analisados, na maioria dos casos, sinalizaram diversos
problemas gerados e dificuldade para alcangar os indices esperados.

Nesse sentido, dos 22 artigos selecionados, apenas quatro explicitaram
resultados positivos das politicas de bonificagdo. Como Furtado e Soares
(2018), que analisaram a politica de incentivos financeiros para profissio-
nais da educagéo a partir do alcance das metas e dos indices preestabe-
lecidos para as escolas no estado de Pernambuco e explicitaram que a
politica de bonificagao foi responsével por uma variagédo positiva ou ainda
pela maior parte dos ganhos de desempenho da rede estadual.

Araujo, Leite e Passon (2018), ao analisarem o Prémio Escola Nota Dez
no estado do Cear4, concluiram que a politica de bonificagdo escolar es-
timula e provoca mudangas positivas no trabalho pedagégico das escolas,
reorientando o planejamento, promovendo novas estratégias de alfabeti-
zagao, letramento e avaliagdo. Contudo, os autores nao hesitam em afirmar
que tais politicas podem gerar pressdes sobre os professores para alcan-
carem as metas e promover o tensionamento das relagdes interpessoais,
explicitando efeitos deletérios que as iniciativas de bonificagdo carregam.

Guedes e Beiruth (2021) também explicitam no seu artigo, ao anali-
sarem a relagdo do desempenho de alunos de escolas de tempo integral
no Espirito Santo a partir das notas das provas do Sistema de Avaliagao
da Educacgao Basica (SAEB), a associag&o positiva e relacionada com os
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incentivos financeiros (Bonificagdo por Desempenho) e evidenciaram os
efeitos da concesséo de incentivos financeiros na reducéo do absenteis-
mo e a diminui¢do da rotatividade de professores.

No segundo cenério, temos um grupo de artigos cujas pesquisas re-
velaram que as politicas de bonificagdo ndo estdo conseguindo alcangar
seus objetivos, ou seja, a partir da responsabilizagdo dos docentes e ges-
tores de alcangarem as metas e indices definidos no contexto da gestéo
por resultados. Nesse sentido, Melo e Braidi (2018) explicitam que a pes-
quisa desenvolvida no estado do Acre ndo trouxe evidéncias que, de fato,
permitem dizer que os incentivos financeiros a partir dos resultados da
avaliagdo externa se constituem em instrumentos de controle e de culpa-
bilizagao dos profissionais do magistério.

Sousa, Maia e Haas (2014), cujo artigo se insere no debate da relagéo
do uso da avaliagao externa como mecanismo de gestdo da melhoria da
qualidade do ensino ofertado, apresentam duas perguntas que a pesqui-
sa desenvolvida pretendeu responder, ou seja, se o alcance das metas
pode ser compreendido como melhoria da qualidade das escolas e se
a premiacgéao incide em escolas em que se observa o aprimoramento da
qualidade. Contudo, as autoras concluem que, em ambos 0s casos, a res-
posta é negativa. Do mesmo modo, o artigo de Bauer (2012) ndo encontrou
relacéo direta entre as agdes e programas de formagéo e bonificagado de
professores e as avaliagdes externas analisadas pela autora.

Oshiro, Scorzafave, Dorigan (2015), ao analisarem os resultados da Pro-
va Brasil de 2005 a 2011, buscaram avaliar se a adogao do bdénus alterou
indicadores escolares, tais como: clima escolar, participagao dos pais na
escola, cumprimento do curriculo, uso do tempo em sala de aula, expe-
riéncia dos professores/diretores, etc. Os dados analisados indicaram re-
sultados inconclusivos e observou-se o impacto positivo do programa de
incentivo de professores apenas nas notas do quinto ano do Ensino Fun-
damental em 2009 e resultados negativos para o nono ano.

Os dois cenérios indicam que as politicas de bonificagdo nao estdo atin-
gindo os objetivos de melhoria da gest&do e dos resultados do desempenho
dos estudantes nas avaliagdes externas. Os artigos no terceiro cenario, que
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podemos chamar de mudancgas na gestao, controle do trabalho docente
e desvalorizagao da profissao, indicam resultados que explicitam as reais
consequéncias das politicas de bonificagéo.

Nesse sentido, o artigo de Koslinski, Ribeiro e Oliveira (2017), que anali-
sou o Indicador de Desempenho Escolar — Alfabetizagao (IDE-Alfa) no au-
mento da proficiéncia dos estudantes pela politica de incentivo financeiro
as escolas, chamada de “Prémio Escola Nota Dez” do estado do Cear3j,
demonstrou que a politica de incentivo ndo vem contribuindo para que
as escolas apoiadas obtenham um efeito positivo sobre a proficiéncia dos
estudantes, enquanto as escolas que sdo premiadas mantém o alto de-
sempenho. Desse modo, os autores alertam que o apoio técnico-financei-
ro ndo tem se mostrado suficiente para promover melhoria na proficiéncia
dos alunos das escolas de baixo rendimento.

O artigo de Pereira e Morais (2022), que analisou a implementagéao das
politicas do Banco Mundial em Minas Gerais no periodo de 2003-2010,
indica que a premiagdo com base no mérito nao levou & melhoria da quali-
dade da docéncia, mas trouxe a responsabilizagdo dos agentes educacio-
nais pelo sucesso ou ndo das metas estabelecidas para as escolas.

Estormovski e Silveira (2022), ao analisarem a politica de bonificacéo
em Esteio (RS), concluem que os incentivos financeiros levam a respon-
sabilizagdo dos docentes, direcionando a gestao escolar para o estimulo
a obtencéo de recompensas profissionais individuais, contrariando pre-
ceitos democréaticos. Novaes (2014) indica que a associagao da avaliagéo
externa com a politica de bonificagdo tem resultado em adequagéo do
curriculo escolar aos descritores da avaliagao externa, retirando da escola
a autonomia para gerir o curriculo, treinamento para a prova, mudangas
no papel dos professores, podendo incidir na autoestima, no aumento da
angUstia e na frustragao dos profissionais da educagédo com a carreira.

Nesse sentido, Zatti e Minhoto (2019), ao analisarem Avaliagédo do De-
sempenho Docente (ADD) nas redes pUblicas estaduais de Educacéo Ba-
sica no Brasil, sinalizam que o controle externo, por meio das avaliagbes
externas e das politicas de incentivo financeiro, provoca, nos docentes,
a perda do sentido sobre o proprio trabalho. Fonseca e Lima (2018), ao
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analisarem o Saresp, indicam que os professores tém pautado o trabalho
pedagdgico com base nos conteldos das avaliagdes e também indicam
preocupacgéo com a bonificagéo.

O artigo de Carvalho (2018) corrobora o que apontam os artigos ante-
riormente mencionados, destacando que a gestdo empresarial na escola
publica exige dos educadores e educadoras posturas voltadas a eficién-
Cia e a prestagao de contas, fortalecendo subjetividades individualizadas,
competitivas, assertivas, planejadas, tipicas do mercado e orientadas para
a consecucgéo de metas e para a ascensao na carreira por meio de recom-
pensa monetaria.

Com relagdo as avaliagdes externas e a bonificagao, Jacomini et al.
(2021) sugerem que as politicas curriculares analisadas levam a gestéo
de resultados no desempenho das avaliagdes externas, na desvalorizagdo
das dindmicas da sala de aula que levem em consideragéo as singularida-
des tao proprias dos processos de aprendizagem.

A gestao de resultados e a centralizagdo do controle do trabalho do-
cente, articuladas com a gestéo do curriculo definido de cima para baixo,
de acordo com Perrella e Alencar (2022), geram limitagdes importantes
para a gestdo democréatica e até mesmo se contrapdem a participagao da
comunidade e a gestdo democréatica. Com relagdo a bonificagéo, Piovezan
e Dal Ri (2016) destacaram que a implementacao de diversas avaliagées
para gerar o bénus tem a finalidade de controle e a vigilancia do trabalho
dos professores, o que é corroborado por outras pesquisas.

O artigo de Rosistolato e Prado (2014), que aborda a avaliacédo externa
nos municipios do Rio de Janeiro, com bonificagdo, e Duque de Caxias,
sem bonificagéo, explicita influéncias positivas, como identificar lacunas
nos processos de formagao dos estudantes, mas também influéncias ne-
gativas no cotidiano escolar, com foco na preparagéo para as provas, vi-
sando alcangar os indices estabelecidos e articulados com a bonificag&o.

Rodrigues e Barbosa (2022) apontam, no seu artigo, a pouca efetivida-
de da politica de bonificagéo, pouco incidindo na melhoria do desempe-
nho dos estudantes, ndo provocando, portanto, mudangas significativas
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que justifiquem a adogao de tal politica. Denotam também o descrédito
de gestores e professores com o Bénus Mérito e Bonificagdo por Resulta-
do e repercussdes negativas no trabalho docente, além de ndo promover

a valorizagdo docente.

No artigo de Cardoso e Melo (2022), é analisada a politica de bonifica-
¢ao adotada pela rede municipal de ensino de Rio Branco (Acre). Segundo
0s autores, uma parcela dos professores vé a bonificagdo como uma mo-
tivagdo ao seu trabalho. Porém, professores e gestores indicam que a po-
litica de bonificag&o limita a autonomia docente, leva a um controle maior
e regulagéo sobre o trabalho docente, responsabilizando os professores
pela elevagdo da qualidade da aprendizagem.

Consideracoes finais

A partir dos artigos selecionados e analisados, encontramos dados de
pesquisas cujo foco esteve na politica de incentivos financeiros aos pro-
fissionais da educagdo em diferentes redes de ensino no pais. Os sistemas
de avaliagdo externa estdo articulados com a politica educacional, e pen-
sar a educacgao atualmente sem levar em conta os resultados produzidos

por tais sistemas de avaliagdo & praticamente impossivel.

A énfase na gestao por resultados articulada com as politicas de boni-
ficagdo proporcionaria, do ponto de vista da proposicéo e da justificativa
para a implementacéo da politica, melhoria da qualidade do ensino ofe-
recido, entretanto ndo é o que fica evidenciado com a anélise dos artigos
que se detiveram no exame aprofundado de tais politicas.

Os artigos selecionados, na sua maioria, demonstram a fragilidade do
uso dos resultados das avaliagdes externas e em larga escala na implemen-
tacgado de politicas de incentivos financeiros e bonificagéo para os profissio-
nais da educacao a partir dos resultados dos estudantes, uma vez que nao
é possivel afirmar a incidéncia na melhoria da qualidade do ensino.

Ao que parece, as politicas de bonificagdo tém mais incrementado o
controle e a responsabilizagao das escolas e dos profissionais pelos resul-
tados escolares do que proporcionado avangos na qualidade, produzindo
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um ambiente escolar angustiante (Novaes, 2014), competitivo (Carvalho,
2018) e sem sentido para o trabalho docente e da gestéo (Zatti; Minhoto,
2019), provocando a adoc&do de mecanismos de individualizacdo de re-
compensas e prémios, 0 que contraria os preceitos democréaticos consti-
tucionais (Estormovski; Silveira 2022). Nesse sentido, torna-se imprescin-
divel o debate amplo e coletivo sobre as politicas de bonificagao e suas
consequéncias efetivas na escola e na gestéo.
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Introducéao

O Plano Nacional de Educacgo (Brasil, 2014) pretende, na meta 7, fomentar
a qualidade da Educagéo Basica no Brasil. Para tanto, elenca 36 estratégias
a serem perseguidas ao longo do decénio, que vao desde o incremento dos
niveis de aprendizagem e melhoria do fluxo escolar até a garantia de trans-
porte escolar, a universalizagdo do acesso a internet, a melhoria da infraes-
trutura das escolas, a criagdo de novos indicadores contextuais, o combate
a violéncia nas escolas, a implementacéo de politicas de inclusdo, a consoli-
dacao da educacéo indigena e do campo e o fortalecimento da colaboragéo
entre os entes federativos para a promogdo de uma educagéo de qualidade,

1 Universidade de Brasilia. E-mail: girlene@unb.br.
2 Universidade de Brasilia.

3 Universidade de Brasilia.
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entre outras. Apesar de as estratégias serem bastante abrangentes, a meta
7 utiliza, como termémetro para o monitoramento da qualidade da educagéo,
a melhoria do fluxo e da aprendizagem por meio do atingimento de metas
nacionais para o indice de Desenvolvimento da Educagao Basica, o Ideb.

A ideia de um Plano Nacional de Educagéo teve suas primeiras rai-
zes no Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova de 1932, aparecendo,
a posteriori, como uma meta na constituigdo de 1934 e na LDB de 196],
e tomando diferentes configuragdes, como na reforma do ensino, Lei n°
5.692/71 (Brasil, 1971) e no Plano Decenal de Educag&o para todos de 1993.
Em 2001, foi aprovado o primeiro Plano Nacional de Educacgéo, Lei n° 10.172
(Brasil, 2001), previsto na constitui¢gdo e na LDB em vigéncia, Lei n°® 9.394
de 1996 (Brasil, 1996). Tal plano era constituido por 295 metas distribuidas
em 11 areas, com aproximadamente 27 metas cada (Saviani, 2007).

O primeiro plano decenal teve duragdo prevista até 2011 e foi rees-
truturado em 2014, com restricdo de 20 metas, sendo um total de 254
estratégias distribuidas entre elas. Entre as metas, observaram-se a
preocupacgédo com a universalizagdo da Educagao Basica, a erradicagao
do analfabetismo, o oferecimento de educagédo em diversas modalidades
e localidades, a ampliagdo do acesso ao Ensino Superior, a melhoria da
qualidade da educacéo, a formagéo e valorizagdo dos professores, o fi-
nanciamento educacional e a gestdo democrética (Brasil, 2014).

O PNE esta referido no artigo 214 da Constituicdo Federal de 1988 (Bra-
sil, 1988), que determina a sua elaboragao de acordo os principios fun-
damentais da educacao brasileira: 1) erradicagdo do analfabetismo; (II)
universalizagdo do atendimento escolar; (Im) melhoria da qualidade do en-
sino; (IV) formagao para o trabalho; e (V) promoc&o humana, cientifica e
tecnolégica do pais. J& a sua regulamentacéo foi determinada através da
Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (Brasil, 1996), que deixou a
cargo da Unido, em colaboragcéo com estados e municipios, aincumbéncia
de organizar o PNE, que, posteriormente, foi aprovado pela Lei n°10.172, de
09/01/2001, com vigéncia decenal.

O PNE 2014-2024 foi elaborado com os compromissos largamente de-
batidos e apontados como estratégicos pela sociedade na CONAE 2010,
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os quais foram aprimorados na interagdo com o Congresso Nacional. H&
20 metas estabelecidas no atual PNE 2014-2024, que contemplam todos
os niveis e modalidades da educacéo. O tripé que sustenta a educagéo
pode ser visto ao longo das 20 metas tragadas, a saber: acesso, perma-
néncia e qualidade. Tendo em vista esse tripé, no presente estudo, sera
dado enfoque ao eixo da qualidade por se tratar de um tema que acaba
congregando os demais, pois ndo se tem qualidade em educacédo sem
acesso e permanéncia. No PNE 2014-2024, a meta 7 especifica o fomento
a qualidade da Educagao Basica em todas as etapas e modalidades, de
modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb:

Quadro 1 — Médias projetadas para o Ideb no PNE 2014-2024

IDEB 2015 | 2017 | 2019 2021
Anos Iniciais do Ensino Fundamental 5,2 5,5 5,7 6,0
Anos Finais do Ensino Fundamental 4,7 5,0 5,2 5,5
Ensino Médio 4,3 4,7 5,0 5,2

Fonte: PNE 2014-2024 (Brasil, 2014).

O monitoramento da Meta 7 € realizado por meio de trés indicadores
nacionais:

— Indicador 7A: Ideb dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
— Indicador 7B: Ideb dos Anos Finais do Ensino Fundamental.
— Indicador 7C: Ideb do Ensino Médio.

Embora a meta 7 do PNE 2014-2024 tenha como foco a qualidade da
Educagéo Basica, esse conceito ndo é trazido na meta 7 do plano. Dessa
forma, surge o questionamento sobre o que se esta considerando como
qualidade da educagéo. Uma vez que o Ideb é utilizado como um indica-
dor de monitoramento da qualidade da educacéo, acaba sendo, muitas
vezes, considerado como a operacionalizagdo desse conceito.

Para compreender melhor o Ideb, trata-se de um indicador educacio-
nal que relaciona em um Gnico valor informacgdes sobre: (a) o rendimento
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escolar ou fluxo escolar (considerando os dados sobre aprovagao, repro-
vagao e abandono), obtido por meio do censo escolar; e (b) o desempe-
nho (proficiéncia em lingua portuguesa e matematica) obtido por meio
do Sistema de Avaliagdo da Educag&o Basica — Saeb (Fernandes, 2007,
Fernandes; Gremaud, 2009). O Ideb é atualmente o principal indicador de
qualidade da Educacgao Basica no Brasil e sintetiza, em um anico indice,
dois conceitos relevantes que tém sido utilizados para aferir a qualidade
do ensino no pais, fluxo escolar e aprendizado.

Fernandes e Gremaud (2009) justificam o uso tanto do rendimento
escolar, aferido pelas escolas, quanto do resultado do Saeb para com-
por o Ideb, indicando que, caso fosse considerado apenas o fluxo, por
exemplo, haveria a possibilidade de melhoria do fluxo escolar sem que, de
fato, o desempenho dos alunos melhorasse. Em outras palavras, poderia
haver um efeito negativo de aprovagdes indiscriminadas. Por outro lado,
se apenas os resultados dos exames padronizados, como o Saeb, fossem
considerados, o incentivo seria 0 oposto, pois as escolas poderiam ele-
var o padrdo de aprovagao, fazendo com que boa parte dos estudantes
abandonasse a escola antes de completar a Educagéo Basica, o que n&o é
desejavel. Dessa forma, o Ideb ficou composto pela multiplicagédo simples
de dois componentes: (N) proficiéncia média dos alunos da escola e (P)
taxa média de aprovacéo:

IDEB = N*P

A escala do Ideb foi construida variando de O a 10, teoricamente; mas,
empiricamente, esses valores sdo impossiveis de acontecer, ficando as
médias, em geral, entre 4,0 e 8,0 (Soares; Xavier, 2013). Para o Brasil, ten-
do como ponto inicial de referéncia o ano de 2005, foi estabelecida uma
meta de Ideb igual a 6,0, para todas as regides do pais, até o ano de 2021.
Todavia, com o passar do tempo, essa meta foi sendo alterada, especial-
mente para os Anos Finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.

Fernandes e Gremaud (2009) indicam que o valor do Ideb para a edu-
cacgao brasileira igual a 6,0 foi estabelecido em 2007, procurando ter cor-
respondéncia com a média dos paises membros da Organizagao de Coo-
peragao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Foi utilizada a ordenagéo
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dos alunos brasileiros no Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos
(Pisa) e no Saeb e a ordenacgéo dos alunos da OCDE no Pisa. Tendo por
suposto que os exames ordenam os alunos de forma similar, foi realizada
a conversao das escalas.

A respeito da pertinéncia do Ideb, Horta Neto (2010) enfatiza que esse
indicador € um instrumento favoravel para se obter o conhecimento da
radiografia da Educag&o Bésica. O indicador, em cada série histérica, além
de indicar falhas, também aponta reflexées para as escolas sobre como
as fragilidades podem ser corrigidas ao replanejar o fazer pedagégico. Ao
ser administrado como parametro, acaba sendo um instrumento favoravel
para acdes em prol da melhoria do espago escolar.

Por sua vez, Saviani (2007) ressalta que o Ideb tem, indiscutivelmente,
um carater de politica educacional, visando a busca de resolugdes para
problemas encontrados que influenciam na qualidade do ensino ofer-
tado por escolas pUblicas do pais. Ndo ha davidas de que o Ideb tem
provocado discussdes quanto aos seus propdsitos e relevancia para a
educacéo brasileira.

Chirinéa e Brandao (2015) destacam que o Ideb passou a ser propo-
sitor de politicas publicas e indutor de agbes das escolas e sistemas de
ensino, visando alcangar a desejada qualidade da educacéo. Para esses
mesmos autores, o Ildeb pode ser considerado indicador de resultado e
nao de qualidade, pois € um indicador incapaz de retratar a realidade das
instituigdes escolares, uma vez que hg muitas outras varidveis que exer-
cem influéncia na qualidade da educagéo, como gestéo escolar, formagao
e condigdes de trabalho dos professores, ambiente educativo, préatica pe-
dagobgica, acesso a e permanéncia na escola.

Por sua vez, Soares e Xavier (2013) apontam outra inconsisténcia do
Ideb, pois os autores afirmam que as proficiéncias padronizadas em ma-
tematica das escolas sdo muito maiores do que as proficiéncias padroni-
zadas em leitura, o que acaba dando maior proeminéncia no resultado do
Ideb a proficiéncia em mateméatica. E também leva alguns a considerarem,
erroneamente, que os resultados de matematica sdo superiores aos re-
sultados de leitura.

219



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

Por fim, Figueiredo et al. (2018) realizou um estudo com dados do Ideb
de 2015 e concluiu que os resultados do Ideb s&o inflados pelos resul-
tados crescentemente positivos do fluxo, sem que, necessariamente, os
resultados do Saeb tenham evoluido.

Segundo Schneider e Nardi (2014), é preciso ter atengao na hora de
compreender o Ideb e introduzi-lo na rede publica de ensino, tendo em
vista que ele coloca em causa apenas o desempenho dos alunos e das es-
colas, excluindo outros fatores que intervém nas condi¢gdes de qualidade
(Charlot, 2021; Dourado; Oliveira; Santos, 2007; D'Escoffier, 2021).

Frente ao exposto, considerando o relevante papel do Ideb no monito-
ramento da meta 7 do PNE 2014-2024, decidiu-se realizar o presente es-
tudo, que tem como objetivo analisar os resultados do Ideb entre os anos
de 2005 e 2021, evidenciando seus limites e possibilidades enquanto indi-

cador de monitoramento da qualidade da Educagéo Basica no Brasil.

Método

Para o alcance do objetivo proposto, foram utilizadas as planilhas do
Ideb dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
com dados disponiveis de 2005 a 2021, organizadas por escola, municipio,
regido e unidade da federagéo, disponibilizadas pelo INEP.4

Foram utilizados os dados dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Funda-
mental, exclusivamente aqueles referentes a rede pUblica de ensino, de
2005 a 2021, e os dados do Ensino Médio, exclusivamente aqueles refe-
rentes a rede estadual de ensino, de 2005 a 2021.

Para a confecgao dos gréficos, bem como para o célculo dos coefi-
cientes angulares e de correlagao, foi utilizado o Microsoft Excel.

4 As informagdes podem ser acessadas no link: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-
-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb/resultados.
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Resultados e discussdo

Os graficos de N (proficiéncia no Saeb) foram feitos com os dados
coletados bienalmente, de 2005 a 2021, por regiédo, da rede publica de en-
sino para os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio. A nossa expectativa era de uma curva de (N) crescente e com o
maior coeficiente angular possivel, indicando a velocidade de aproxima-
¢&o das metas.

Depois, tendo em vista que o Ideb é fung&o do fluxo (P) obtido a partir
do censo escolar realizado anualmente e tentando avaliar a forga de P no
resultado final do Ideb, foram feitos os gréaficos de P, calculados bienal-
mente de 2005 a 2021, por estado e regido, com a média regional, para a
rede publica de ensino. Esperava-se, a despeito de algumas flutuagdes
em torno de uma média estével, uma curva de (P) com um coeficiente
angular baixo, mostrando essa mesma estabilidade no nimero de aprova-
¢oes, tomadas a cada dois anos.

Segundo Fernandes e Gremaud (2009), com a composigao do Ideb pelo
fluxo escolar e pelo resultado do Saeb, h4 uma moderagao entre o efei-
to negativo de aprovacgdes indiscriminadas para aumentar o fluxo (P), por
exemplo, e a retengéo de alunos, com alta reprovagéo ou evaséo, para forgar
resultados com valor mais alto nos exames padronizados (N). No entanto,
se por um lado P limita Ideb pela nota Saeb, quando P=1, pode-se crescer
P até 1, influenciando fortemente Ideb sem contrapartida de N e alterando
as impressdes de Ideb e da sua comparagdo com a sua projegéo de Ideb.

A expectativa era de ver o crescimento linear do Ideb em direcéo a
meta, principalmente fruto do crescimento de N. Ou seja, P constante, ja
que, objetivamente, o fluxo, se hé variagéo, & em torno de uma média e n&o
pretendia ser crescente, e N crescente, ja que representa objetivamente o
resultado medido em uma avaliagdo de desempenho.

Para uma melhor compreensao do impacto de P e N no Ideb, e como
isso se relaciona entre as etapas dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fun-
damental e Ensino Médio, calculamos uma matriz de correlagdes, que
resolvemos apresentar na forma dos seguintes graficos: 1) a correlagdo
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do Ideb dos Anos Iniciais com os Anos Finais do Ensino Fundamental por
estado e regi&o; 2) a correlagdo do Ideb dos Anos Finais do Ensino Funda-
mental com o Ensino Médio por estado e regiao; 3) a correlagéo do Ideb
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com o Ensino Médio por estado
e regiao; 4) para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a correlacéo de
P com Ideb, correlagdo de N com Ideb e correlagédo de P com N; 5) para
os Anos Finais do Ensino Fundamental, a correlagdo de P com Ideb, cor-
relagdo de N com Ideb e correlagdo de P com N; e 6) para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, a correlagao de P com Ideb, correlagdo de N com
Ideb e a correlagdo de P com N.

A correlagdo pode mostrar, por estado e por regido, como o Ideb dos
Anos Iniciais se relaciona com o Ideb dos Anos Finais e do Ensino Médio
e o quanto o Ideb cresce em fungédo do crescimento de P e de N. Se mais
perto de 1, o Ideb cresce fortemente em fungédo de P e N; se proximo de O,
o Ideb cresce pouco em fungédo de P e N.

As anélises, a seguir, estao divididas da seguinte forma: (a) correlagéo
entre a nota padronizada do Saeb (N) e o fluxo (P) para os trés niveis de
ensino, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fun-
damental e Ensino Médio; (b) correlacao entre o Ideb e seus componentes,
N e P, nos trés niveis de ensino; (c) correlagéo entre o Ideb dos diferentes
niveis de ensino. Por fim, sdo apresentadas as metas projetadas pelo PNE
2014-2024 e os resultados aferidos até 2021.

Correlacdo entre a nota padronizada do Saeb (N) e o fluxo (P)

Espera-se que, quanto maior o desempenho nos testes padronizados
(N), maior também seja o aprendizado mensurado internamente pela es-
cola por meio das taxas de aprovacgéo ou fluxo (P). A seguir, sdo apre-
sentados os graficos que apresentam, por nivel de ensino, nos estados, a
correlagédo entre N e P.
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Gréfico 1 — Correlacao entre P e N — Anos Iniciais do

Ensino Fundamental (Al) por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.

Ao analisar a correlagéo entre N e P nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, observa-se que, em geral, hd uma correlacéo alta e positiva entre
N e P nos estados. Todavia, alguns estados chamam a atencéo, especial-
mente o Rio de Janeiro, onde a correlacéo é r = 0,57; Sergipe e Roraima (r
= 0,76) e Tocantins (r = 0,78).

Grafico 2 — Correlagéo entre P e N — Anos Finais do

Ensino Fundamental (AF) por estado
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Fonte: Elaboragéo prépria.
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Nos Anos Finais, observa-se um resultado diferente quando compa-
rado aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que as correla-
¢oes sdo menores e irregulares. Por exemplo, Amapa (r = 0,08), Sergipe (r =
0,40), Tocantins (r = 0,53), Espirito Santo (r = 0,57), Santa Catarina, Distrito
Federal e Rio Grande do Sul (r = 0,62).

Gréfico 3 — Correlacdo entre P e N — Ensino Médio por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.

No Ensino Médio, observa-se um resultado estranho, pois hj, inclusive,
correlagdes negativas entre P e N em alguns estados: Santa Catarina, Rio
Grande do Sul, Distrito Federal, Bahia e Rio Grande do Norte, fato que néo
faz sentido.

Correlagao entre o Ideb e seus componentes: a nota
padronizada do Saeb (N) e o fluxo (P)

Com o intuito de verificar a relagdo entre o Ideb e os seus componen-
tes, também foram calculadas correlagées. Esperava-se encontrar uma
alta relagdo entre o Ideb e N, assim como entre o Ideb e P, em todos os
estados para os trés niveis de ensino.
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Grafico 4 — Correlacao entre Ideb e N — Anos Iniciais do

Ensino Fundamental (Al) por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.
Grafico 5 — Correlacdo entre Ideb e P — Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (Al), por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.

Os gréficos 4 e 5 mostram correlagdes altas e consistentes nos Anos
Iniciais (r >= 0,82), em todos os estados, entre o Ideb e seus componentes,
N e P. Ambos os componentes se relacionam fortemente com os resulta-
dos da série histérica do Ideb. Os proximos graficos apresentam os resul-
tados para os Anos Finais do Ensino Fundamental.
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Grafico 6 — Correlagao entre Ideb e N — Anos Finais do

Ensino Fundamental (AF) por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.
Gréafico 7 — Correlagao entre Ideb e P — Anos Finais do
Ensino Fundamental (AF) por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.

Observa-se, nos graficos 6 e 7, uma correlagdo alta e consistente entre o
Ideb e seus componentes em quase todos os estados. Chama a atengéo o
estado de Sergipe, que possui a correlagdo mais baixa entre o Ideb e N (r =
0,65) e Amap4, com a menor correlagéo entre o Ideb e P (r = 0,38). Os proxi-
mos graficos apresentam os resultados para o Ensino Médio, que é o Unico
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nivel de ensino em que néo ha consisténcia no padrao de correlagdes entre
os estados, especialmente entre Ideb e N, como pode ser visto a seguir.

Grafico 8 — Correlagdo entre Ideb e N — Ensino médio por estado
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Fonte: Elaboragéo prépria.
Gréfico 9 — Correlagéo entre Ideb e P — Ensino Médio por estado
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Fonte: Elaboragao propria.

No Ensino Médio, observa-se que as correlagdes entre o Ideb e P séo
todas superiores a r >= 0,59. Todavia, no que se refere as correlagdes
entre o Ideb e N, verifica-se que ha valores muito baixos, por exemplo,
no Rio Grande do Sul (r = 0,17) e no Distrito Federal (r = 0,23). Esse re-
sultado demonstra que, em unidades da federagdo como essas, nédo se
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pode relacionar o resultado do Ideb aos resultados obtidos nos testes
padronizados aplicados pelo Saeb, mas se relacionam fortemente as ta-

xas de aprovagao.

Correlacgao entre Ideb e Ideb

Por fim, foram realizadas correlagées entre os resultados do Ideb de dife-
rentes niveis, visando observar se ha consisténcia entre os estados nos re-
sultados obtidos no Ideb dos diferentes niveis de ensino, ou seja, se um bom
resultado no Ideb nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental se relaciona a
bons resultados também nos Anos Finais do Ensino Fundamental e, por con-
seguinte, no Ensino Médio. Os préximos gréaficos apresentam os resultados.

Grafico 10 — Correlag&o entre Ideb dos Anos Iniciais (Al) e

Finais do Ensino Fundamental (AF) por estado
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Fonte: Elaboragao prépria.
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Gréafico 11 — Correlagao entre o Ideb dos Anos Finais do
Ensino Fundamental (AF) e Ensino Médio (EM) por estado
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Fonte: Elaboragéo prépria.

Quanto a relagéo entre o Ideb dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fun-
damental, observa-se que hd uma boa relagao entre os resultados desses
dois niveis de ensino nos estados. Ndo obstante, a relagédo entre o Ideb
dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio ndo segue uma
regularidade entre os estados. Chama a ateng&o Santa Catarina, com cor-
relagdo negativa entre o resultado obtido no Ideb dos Anos Finais do En-
sino Fundamental e o obtido no Ensino Médio (r = -0,06).

Projecoes e resultados das metas do PNE 2014-2024

Por fim, foi feita a comparacgéo entre as metas projetadas pelo PNE
2014-2024 e os resultados obtidos até o ano de 2021 para o Ideb. O qua-
dro a seguir apresenta os resultados.
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Quadro 2 — Médias projetadas para o ldeb no PNE
2014-2024 e os resultados obtidos

Meta | Saeb | Meta | Saeb | Meta | Saeb | Meta Saeb
IDEB

2015 | 2015 | 2017 | 2017 | 2019 | 2019 | 2021 2021
Anos Iniciais
do Ensino 5,2 5,5 5,5 5,8 5,7 5,9 6,0 5,8
Fundamental
Anos Finais
do Ensino 4,7 4,5 5,0 4,7 5,2 4,9 5,5 51
Fundamental
Ensino Médio | 4,3 3,7 4,7 3,8 5,0 42 5,2 4,2

Fonte: PNE 2014-2024 (Brasil, 2014) e INEP®

Como pode ser observado, no fechamento do ciclo de acompanha-
mento do Ideb, ano de 2021, nenhuma das metas projetadas foi alcangada.
Embora tenha sido um ano ainda afetado pela pandemia de Covid-19, o
que certamente deve ter influenciado os resultados de N de forma negativa,
mas também deve ter afetado o resultado de P com a politica de néo re-
provagao implementada durante a pandemia, entre os anos de 2020 e 2021.

Conclusao

O presente estudo teve como finalidade analisar o Ideb entre os anos
de 2005 e 2021, evidenciando seus limites e possibilidades enquanto indi-
cador de monitoramento da qualidade da Educagéo Basica no Brasil.

Muitas s&o as criticas que vém sendo feitas em relagéo ao uso do Ideb
como indicador de qualidade da Educag&o Basica, especialmente por des-
considerar qualquer informagao contextual no seu célculo, sendo restrito
apenas a avaliagdo da aprendizagem (Almeida; Dalben; Freitas, 2013; Pestana,
2016; Travitzki, 2020; Ramos et al,, 2023; Soares; Soares; Santos, 2023).

5 Os dados podem ser acessados no link: https://download.inep.gov.br/ideb/resultados/
apresentacao_ideb_2021.pdf
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Neste estudo, os resultados encontrados indicam que ha algumas
inconsisténcias nos resultados apresentados pelo Ideb nos estados. Ao
analisar as correlagdes de toda a série histdrica proposta para o acompa-
nhamento do Ideb, observaram-se alguns estados com correlagdes bai-
xas nos Anos Finais do Ensino Fundamental entre os dois componentes do
indicador, desempenho no Saeb (N) e taxas de aprovacgao (P).

N&o obstante, no Ensino Médio, os resultados foram ainda mais incon-
sistentes com o que se esperava, uma vez que cinco estados apresentaram
correlagdes negativas entre P e N, ou seja, 0 aumento nas taxas de apro-
vagéo correspondendo a diminuigdo do aprendizado avaliado pelo Saeb.
Quando Fernandes e Gremaud (2009) propuseram a composicao do Ideb
pelo fluxo escolar e pelo resultado do Saeb, esperavam que um fator mode-
rasse o efeito de outro, uma vez que ambos avaliam 0 mesmo construto, a
aprendizagem, mas sob olhares diferenciados, interno e externo.

Ao analisar a relagéo entre o Ideb e seus componentes, N e P, obser-
vou-se neste estudo que, no Ensino Médio o fluxo (P) se relaciona de for-
ma mais consistente com o Ideb do que o desempenho no Saeb (N). Esse
resultado pode indicar que o fluxo infla artificialmente o Ideb no ensino
médio, resultado semelhante ao encontrado por Figueiredo et al. (2018).
Tal fato pode resultar de politicas voltadas para o incremento da aprova-
Gao nesse nivel de ensino, ou o descompromisso dos estudantes desse
nivel de ensino com as avaliagdes externas.

Esperava-se encontrar uma relagao positiva entre os resultados do
Ideb nos diferentes niveis de ensino. No Ensino Fundamental, foi possivel
observar uma consisténcia maior entre os estados nessa relagao, entre
o ldeb dos Anos e Finais do Ensino Fundamental. Todavia, é interessante
observar, novamente no Ensino Médio, correlacionado com o resultado do
Ideb dos Anos Finais do Ensino Fundamental, que ha diversas correlagdes
moderadas e h3, inclusive, uma pequena correlagéo negativa (estado de
Santa Catarina) entre o Ideb dos Anos Finais do Ensino Fundamental e o
do Ensino Médio. Esse resultado & no minimo, curioso.

Nesse contexto, considerando os resultados encontrados no presente
estudo em relagéo ao comportamento do Ideb e de seus componentes
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nos diferentes estados, questiona-se até que ponto esse indicador € uma
ferramenta adequada para o monitoramento da meta 7 do PNE 2014-
2024, que pretende fomentar a qualidade da Educacao Basica em todos
os niveis e modalidades, olhando apenas o fluxo indicado pelas escolas e
a aprendizagem avaliada por meio do Saeb. Os resultados encontrados
no presente estudo evidenciam muitas incoeréncias entre os resultados
de fluxo e aprendizagem, além de mostrar muitas relagdes inconsistentes
entre o Ideb do Ensino Fundamental e o do Ensino Médio.

Entre 2015 e 2021, as metas tragadas no PNE 2014-2024 nunca foram
alcangadas para os Anos Finais do Ensino Fundamental e para o Ensi-
no Médio. Embora alguns estados se destaquem com bons resultados ao
longo da série histérica (Gramani, 2017), apenas nos Anos Iniciais do En-
sino Fundamental, foi possivel alcangar as metas propostas entre 2015 e
2019. Esse fato pode levar alguns a pensarem que, ao longo da vigéncia do
atual PNE, n&o foi possivel fomentar uma educacéo de qualidade para o
Ensino Fundamental e Médio no Brasil. Ou esse pensamento estéa correto,
ou o PNE 2014-2024 tem utilizado medidas ndo adequadas para monitorar
a qualidade da Educacéo Basica brasileira.

A qualidade da educagdo é um conceito multifatorial (Charlot, 2021,
Dourado; Oliveira; Santos, 2007). Dessa forma, é de se esperar que qual-
quer tentativa de o mensurar envolva muitas fontes de informacéo e,
consequentemente, diversificadas ferramentas de coleta de informacéo,
tanto quantitativas quanto qualitativas (Tolentino-Neto; Amestoy, 2023).

Ao utilizar um indicador para monitorar a qualidade, & imprescindivel
que se considere a multifatorialidade desse construto. Nesse sentido, ao
invés de se utilizar um Unico indicador sintético, como o Ideb, para mo-
nitorar a qualidade da educacéo, o ideal seria utilizar um painel de in-
dicadores, contemplando fatores intra e extraescolares, inclusive fatores
relacionados ao acesso a e permanéncia na escola.
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Introducao

Neste capitulo, abordamos um tema que vem sendo muito discutido
na literatura educacional: as avaliagdes externas e o Ideb. Nosso objetivo
foi analisar as percepcdes acerca dos usos e das implicagdes das avalia-
coes externas e do Ideb no trabalho escolar.

Em relagdo ao percurso metodolégico, na primeira etapa, realizamos uma
revisdo da literatura, com o intuito de mapear os estudos sobre as percep-
¢cBes dos usos e implicagdes das avaliagdes externas e do Ideb no cotidiano
de trabalho dos profissionais da educagéo. A busca pelos trabalhos sobre os
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usos e as implicagdes foi realizada nos seguintes bancos de dados: Scientific
Electronic Library Online (Scielo), Associag&o Nacional de P6s-graduag&o e
Pesquisa em Educac&o (ANPEd), Biblioteca Brasileira de Teses e Disserta-
¢oes (BBTD), Associagao Brasileira de Avaliagdo Educacional (ABAVE) e Por-
tal de Peri6dicos da CAPES. No total, foram encontrados 23 estudos sobre o
Ideb e 28 sobre avaliagdes externas, especificamente voltados para os usos
e as implicagdes no cotidiano de trabalho escolar.

Este capitulo foi organizado em quatro seg¢des: introducéo; revisdo da
literatura referente ao Ideb e as avaliagdes externas; analise das percep-
¢coes e implicagdes dessas avaliagdes e do Ideb no cotidiano do trabalho
escolar; e, por fim, as consideracgdes finais.

Avaliacoes externas e Ideb: revisao da literatura

indice de Desenvolvimento da Educacg&o Basica (Ideb)

O Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb), criado em
2007, € um indicador de qualidade educacional a ser utilizado para orien-
tar a criagdo de politicas pUblicas educacionais, o financiamento da edu-
cagéo e para informar a populagdo em geral sobre a qualidade educacio-
nal (Almeida; Dalben; Freitas, 2013). A sua criag&o associa-se ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagéo. O Plano de Metas Compromis-
so Todos pela Educagéo foi instituido por meio do Decreto n° 6.094, de 24
de abril de 2007 e esté inserido no Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE). O plano buscou unir agdes entre os municipios, o Distrito Federal e
os estados na tentativa de alcangar melhorias para a Educag&o Basica.

O indicador assume o papel de indutor de politicas para a melhoria da
Educacéao Basica através do termo de adesao ao Plano de Metas Com-
promisso Todos pela Educagéo pelos municipios e estados. As metas al-
mejam que o Brasil alcance um Ideb igual a 6,0 na média nacional (Alves;
Soares, 2013). A adesdo ao compromisso se configura de forma voluntéaria.

E importante destacar que o principio basico do Ideb é o de que a
qualidade da educagéo se caracteriza quando o aluno aprende e passa
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de uma série para a outra, ou seja, & aprovado (Franco; Alves; Bonamino,
2007). Nessa mesma direg&o, Fernandes (2007, p. 7) afirma:

Um sistema educacional que reprova sistematica-
mente seus estudantes, fazendo que grande par-
te deles abandone a escola antes de completar
a Educagdo Basica, ndo é desejavel, mesmo que
aqueles que concluam essa etapa atinjam eleva-
das pontuagdes nos exames padronizados. Por
seu lado, um sistema em que os alunos concluem
o ensino médio no periodo correto ndo é de inte-
resse caso eles aprendam muito pouco. Em suma,
um sistema ideal seria aquele no qual todas as
criangas e adolescentes tivessem acesso a escola,
n&o desperdigassem tempo com repeténcias, ndo
abandonassem os estudos precocemente e, ao fi-
nal de tudo, aprendessem.

A forma que o Ministério da Educagéo (MEC) encontrou para mo-
nitorar e fazer as intervengdes necessarias, de maneira que todos os
envolvidos se comprometessem com o desafio de melhorar o ensino, foi
por meio do acordo Compromisso Todos pela Educagéo ao estabelecer
que cada governo, na sua localidade, desenvolvesse estratégias para a
melhoria do Ideb. As escolas que alcangassem as metas iriam receber
um aumento de recursos no Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)
(Macédo, 201).

Nesse contexto, na tentativa de alcangar a qualidade educacional, a
meta estabelecida para as escolas seria alcangar a média 6,0 no Ideb
até o ano de 2021 (Fernandes, 2007). Essa média é considerada compa-
tivel com as dos paises desenvolvidos.

O Ideb é calculado a partir de dois componentes: a média de desempe-
nho e a taxa de rendimento. O desempenho da escola, item para o célculo
do indice, é obtido por meio da média de proficiéncia em leitura e matema-
tica dos alunos no Saeb. Ja o rendimento é calculado a partir do valor médio
das taxas de aprovagao da escola. Como demonstram Soares e Xavier (2013,
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p. 9M1), “o Ideb sintetiza os indicadores de rendimento e desempenho em
um Unico nUmero, através do produto dos dois indicadores”.

Ainda em relagdo aos componentes do Ideb, Soares e Xavier (2013)
ampliam nosso entendimento:

a) O indicador de desempenho: o desempenho de uma determinada
escola é adquirido por meio das médias das proficiéncias em leitura e ma-
tematica, obtidas pelos seus alunos no Saeb. As escalas das medidas sado
diferentes; assim, é realizada uma padronizagdo dessas medidas antes de
calcular a sua média.

b) O indicador de rendimento: é a sintese da aprovag&o dos alunos
de uma escola. O indicador de rendimento pode ser entendido como a
razdo entre o nimero de anos da etapa e o nimero de anos letivos que
um aluno gasta para fazer uma determinada série. Ainda segundo Soa-
res e Xavier (2013, p. 910): “A soma das taxas de aprovagao, reprovagao e
abandono &€ 100%".

Em uma escala de O a 10, o Ideb informa a qualidade da educacao
através de um Unico nimero e torna possivel comparar as escolas da rede
de ensino estaduais e municipais, bem como acompanhar a evolugdo dos
resultados ao longo dos anos. A aparente “simplicidade” do resultado, por
meio de um Unico nimero, gerou uma répida aceitagdo pelos gestores da
educacao (Alves; Soares, 2013).

O Ideb representa um avango na educacéo por enfatizar informacdes
sobre o aprendizado dos alunos. De acordo com Soares e Xavier (2013),
conhecer o rendimento e o aprendizado dos alunos &€ uma forma de o
Estado verificar se o direito & educacgéo esta sendo alcangado. Os autores
ainda afirmam que, “na auséncia de um sistema como esse, o direito pU-
blico subjetivo estabelecido no texto constitucional ndo pode ser monito-
rado e, eventualmente, exigido” (Soares; Xavier, 2013, p. 905).

Outra significativa contribuicado é que o indice levantou uma importan-
te questdo: as escolas ndo devem ser avaliadas somente pelo processo
de ensino e gestédo, mas também pelo aprendizado e pela trajetéria es-
colar dos alunos (Soares; Xavier, 2013). Assim, “o Ideb, sem questionar a
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necessidade de novos recursos e expansdes, coloca o aprendizado e a
regularidade na trajetéria escolar dos alunos como elementos essenciais
de um sistema educacional” (Soares; Xavier, 2013, p. 904).

Freitas e Ovando (2015, p. 969) ressaltam que o Ideb tem sido uma das
ferramentas utilizadas pela Unido na coordenagao nacional da Educagéo
Basica, ja que torna possivel:

a. Articular ferramentas de medida, avaliagédo e in-
formagao de que dispunha desde os anos 1990,
canalizando-as para as fungdes de indugéo e re-
gulagdo da politica de melhoria da qualidade do
ensino no Pais;

b. Mapear a situagcéo das redes e unidades escola-
res, identificando os seus patamares no ano de
2005, com base nos quais pode projetar avangos
minimos que traduziu em metas bienais a serem
alcangadas até 2021;

c. Fixar parametro médio nacional da qualidade de
ensino, nos indicadores priorizados, expresso
na média 6,0 que, referida no Programa de Ava-
liagdo Internacional Comparada (Pisa), estreita
conexdes da politica educacional interna com
“guides” internacionais;

d. Precisar compromissos de melhoria a serem aten-
didos pelos entes subnacionais, estabelecendo
em gque melhorar, quanto (ao menos), em que ritmo
(minimo), em que prazo (mMaximo).

Diante do que foi exposto, ndo podemos negar a importancia e as con-
tribuicdes do Ideb, mas também é necessério levar em conta seus limites
e criticas. Assim, Soares e Xavier (2013) discutem algumas das limitagées
deste indicador:

a) S6 os alunos presentes ao teste sdo considerados: uma das limi-
tacdes dos dados para o célculo do indicador de desempenho é o fato
de considerar apenas os alunos presentes no dia da Prova Brasil. Nesse
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sentido, nem todos os alunos fazem os testes que foram enviados para a
escola. De acordo com o MEC, o indicador & calculado desde que tenha
50% dos alunos presentes. Assim, ha o risco de as escolas escolherem os

seus melhores alunos;

b) Proficiéncia em matematica tem mais peso do que proficiéncia
em leitura: os algoritmos utilizados para padronizar as proficiéncias tém
como consequéncia o fato de que o dominio da competéncia matematica
pelos alunos é maior do que o dominio da compreenséo leitora. Essa esta-
tistica pode ser utilizada como estratégia para melhorar o Ideb, bastando
enfatizar o ensino de matematica para determinados alunos;

c) Assume substituigdes questionaveis entre os diferentes com-
ponentes: sendo o numerador do Ildeb uma média, o indicador considera
que o bom desempenho de um aluno compensa o mau desempenho de
outro e que um melhor desempenho compensa uma taxa de reprovagéo
mais alta. Esses dois fatores podem gerar a exclusdo educacional, pois, na
tentativa de se conseguir alcangar melhores valores, podem-se escolher

os alunos para realizar as provas;

d) Nao se pode usar a metafora da nota escolar para analisar o Ideb:
uma vez que o ldeb tem uma apresentagéo simples, variando de O a 10,
é frequente interpreta-lo como conceitos escolares. Mas a escala é de
dificil interpretacéo. Por exemplo: um Ideb 7 & excelente. Além disso, os
valores extremos da escala do Ideb, acima de 6 e abaixo de 3, sdo raros e
valores acima de 8 e abaixo de 2 sdo quase impossiveis;

e) Naturaliza baixos desempenhos de muitos alunos: o resultado do
Ideb igual a 6,0 e o seu uso isolado fazem com que as dificuldades dos
alunos ndo tenham nenhuma relevancia, porque esse resultado esta em
um nivel tido como adequado;

f) O Ideb é muito correlacionado com o nivel socioeconémico da
escola: a literatura tem demonstrado que o desempenho dos alunos esta
associado ao seu nivel socioeconémico. Assim, & esperado que a associa-
¢éo entre o Ideb e o NSE das escolas seja alta.
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Existem muitas criticas também com relagdo a esse indice educacio-

nal. Para Camargo, Pinto e Guimaraes (2008, p. 832), o Ideb apresenta

alguns limites estruturais. E os autores ainda assinalam que:

Falta ao Ideb uma dimensé&o que leve em conta os
insumos educacionais (qualificagédo dos professo-
res, recursos colocados a disposigdo dos alunos
etc.). Da maneira como o indice estd montado, ao
invés de investir em medidas de longo prazo que
sabidamente melhoram a qualidade do ensino, os
municipios, para ndo verem minguar o repasse de
recursos do governo federal, tendem a adotar me-
didas cosméticas, ou mesmo a valer-se de fraude.
A imprensa noticiou casos de escolas que diziam
a determinados alunos, aqueles que tinham as
maiores dificuldades, que néo precisariam vir a es-
cola no dia da Prova Brasil, por exemplo.

Para Chirinéa e Brand&o (2015), o indice torna-se insuficiente para a

medida de qualidade da educagéo por levar em conta apenas duas varia-

veis e por desconsiderar outros fatores, como a cultura organizacional da

escola, a pratica docente, o nivel socioeconémico e cultural das familias

e o estilo de gestéo e lideranca. Nesse sentido, ndo demonstra a reali-

dade das escolas. Sobre essa insuficiéncia do Ideb, os mesmos autores

apontam para outro caminho, que mostra a importancia de articular o de-

sempenho escolar aos contextos intraescolares para a efetiva intervengao

pedagobgica na escola:

Essa integracéo dara condi¢des para a gestdo es-
colar tragar suas proprias metas e estratégias, e
definir intervengdes alicergcadas na democratiza-
céo e na autonomia, sem que isso signifique rea-
lizar manobras pedagogicas para atender as me-
tas pré-estabelecidas pelo indice [..] (Chirinéa;
Brandao, 2015, p. 479).

Outra questao é que, apesar de os documentos oficiais ndo mencio-

narem, o indice pode estar atrelado aos mecanismos de controle interno

243



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

e social, no que se refere aos recursos da educacéo, e pode ser apontado
como a efetivagéo da politica de accountability* educacional (Vidal; Vieira,
2011). Assim, segundo as autoras, “a forma velada de como tais meca-
nismos vém sendo implementados pode estar associada ao fato desse
modelo de responsabilizagao ter sido desenvolvido e adotado por paises
cuja ideologia é de cunho assumidamente neoliberal [...]"” (Vidal; Vieira, 201,
p. 426). Nesse cenario, também se configuram as formas de o estado mo-

nitorar as escolas.

Para Freitas (2007), por exemplo, o Ideb ndo é um padrao de referéncia
para verificar a qualidade educacional, pois ndo considera as desigual-
dades sociais e os diferentes contextos (perfil de alunos, clima da escola,
nivel socioecondmico, etc.). Além disso, o “equilibrio 6timo entre desem-
penho e aprovagéo para elevar a média do Ideb pode ter como efeito per-
verso o aumento da desigualdade entre escolas e, principalmente, dentro
das escolas, por meio da segregacao de alunos com desempenho mais
fraco” (Alves; Soares, 2013, p. 182).

Portanto, as escolas tém pontos de partida desiguais: escolas favore-
cidas culturalmente, economicamente e com um bom clima escolar, por
exemplo, podem apresentar melhor desempenho no Ideb e também nas
avaliagdes externas. Assim, “espera-se, portanto, que uma escola que
atende a alunos com maior poder aquisitivo e com mais recursos culturais
atinja valores mais altos do Ideb [...]" (Alves; Soares, 2013, p. 183).

Tendo em vista as questdes apontadas, ndo se nega a importancia
dos indicadores para o desenvolvimento da educagéao. No entanto, & ne-
cessario ter cautela para que o resultado do Ideb obtido por uma escola

4 Sobre o termo accountability educacional, Vidal e Vieira (201, p. 425) afirmam que
“é proveniente da lingua inglesa e vem sendo traduzido como prestagéo de contas
e responsabilizagéo. Neste caso, a prestagdo de contas se refere ao processo pelo
qual os sujeitos informam e/ou exigem informagdes acerca do uso dos recursos
financeiros, humanos, materiais etc. para a obtengao de um determinado objetivo.
A responsabilizagdo esta intimamente associada a prestagdo de contas, uma vez
que ser responsével por um processo ou um resultado implica — sobretudo no setor
publico em uma sociedade democratica — em ter que prestar contas dos resultados
e do uso dos recursos aplicados”.
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ndo seja interpretado como um reflexo absoluto de sua realidade em

relag&o & aprendizagem. Ferreira e Vieira (2010, p. 248) também alertam

para essa limitagao:

Nesse processo, ndo podemos esquecer um dos
aspectos fundamentais relativos a construgao de
indicadores que possam ser confiaveis. Para tan-
to, ndo podemos esquecer que 0s mMesmos preci-
sam ser considerados em fungéo de seus limites
e possibilidades como identificadores de recortes
da realidade que se pretende avaliar. S6 relativi-
zando os modelos de avaliagdo adotados & que
poderemos pensar em possiveis cruzamentos e
articulagdes que favoregam a construcéo de olha-
res sob os diversos aspectos e resultados encon-
trados decorrentes dos recortes feitos sobre a
realidade concreta.

Assim, precisamos analisar as escolas para além dos resultados, ja que

alguns fatores internos e externos podem contribuir ou interferir na quali-

dade do aprendizado. Os resultados do Ideb devem ser verificados a partir

da contextualizagdo com a real situagao escolar. Nesse sentido, “um siste-

ma educacional s pode ser dito de qualidade se suas desigualdades sédo

também consideradas na analise de seu desempenho [..]" (Alves; Soares,

2013, p. 190).

Avaliacoes externas

A avaliagéo externa, que também é abordada na literatura como ava-

liagdo em larga escala ou como avaliagédo de sistemas educacionais, & de-

finida da seguinte forma:

E um instrumento de acompanhamento global
de redes de ensino com o objetivo de tragar sé-
ries histéricas do desempenho dos sistemas, que
permitam verificar tendéncias ao longo do tempo,
com a finalidade de reorientar politicas pUblicas
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(Freitas, 2009, p. 47 apud Alavarse; Bravo; Machado,
2012, p. 2).

A década de 1990 é considerada um marco para as avaliagdes exter-
nas, pois foi quando, de fato, ocorreu a sua implantagéo nas escolas pu-
blicas. Nesse mesmo periodo, o Brasil passou por uma reforma de Estado
que resultou em uma reforma educacional. A necessidade de regulacéo e
de fiscalizagdo por parte do Estado se deu por meio das avaliagdes ex-
ternas nas escolas (Polato, 2014). Portanto, as mudancgas e as reformas
no cenéario educacional brasileiro foram acompanhadas pelo crescimento
das avaliagbes externas.

Uma importante mudanca, ocasionada pela reforma educacional, foi a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, que colocou a
educacéo diante de um novo formato e de novas finalidades, ja que, até
entdo, o ensino brasileiro estava baseado na reforma desenvolvida pelo
regime militar entre 1964 e 1970 (Durham, 2010). A LDB fortaleceu a res-
ponsabilidade dos estados e municipios: a universalizagdo da Educagao
Infantil e do Ensino Fundamental tornou-se responsabilidade dos muni-
cipios, e o Ensino Médio ficou a cargo dos Estados (Durham, 2010). A LDB
(Brasil, 1996, art. 9, inc. V-VI) reforga as avaliagdes externas na escola e
incube a Unido de:

V - Coletar, analisar e disseminar informacoées so-
bre a educacéo;

VI - Assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, mé-
dio e superior, em colaboragdo com os sistemas
de ensino, objetivando a definicdo de prioridades
e a melhoria da qualidade do ensino.

Uma das avaliagdes que contribuiu para solidificar a cultura das ava-
liagcdes externas no Brasil foi o SAEB (1990), que seréd mais bem detalhado
nos trechos a seguir. Ele foi criado para coletar informagdes sobre o de-
sempenho da Educagéo Béasica de todo pais, abrangendo a rede estadual
e a rede municipal (Castro, 2000). A Portaria n® 447, de 24 de maio de 2017,
explicita um dos principais objetivos do SAEB:
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Paragrafo Gnico. O SAEB, por meio da coleta de
dados junto aos sistemas de ensino e as escolas
brasileiras, tem como um dos seus principais ob-
jetivos avaliar a qualidade da educag&o nacional
e, assim, oferecer subsidios para a formulagéo, re-
formulagdo e monitoramento das politicas publi-
cas educacionais (Brasil, 2017, art. 1).

O SAEB passou por algumas reformulagdes ao longo dos anos, como,
por exemplo, as mudangas das séries e das disciplinas avaliadas. As alte-
racdes podem ser observadas no quadro 1.

Quadro 1 - Evolugao do Saeb ao longo dos anos (continua)

Edi¢ao Série avaliada Disciplina

Lingua Portuguesa, Matemitica, Ciéncias

a 3a 5ae 72 séri
1990 12,323 52 ¢ 72 séries do EF Naturais, Redacio

Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias

a 32 53 72 séri
1993 18,32 52 e 72 séries do EF Naturais, Redagio

Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias

a 32 5ae 72 séri
1995 18, 32,52 ¢ 72 séries do EF Naturais, Redacio

1997 42, 82 séries do EF; 32 Lingua Portuguesa, Matemitica, Ciéncias
série do EM Naturais, Fisica, Quimica e Biologia

42 82 séries do EF: 32 Ll'ngua.\ Port.uguesa,, Matemética,. Cié.nci,a§

1999 ! série do EM ! Naturais, Fisica, Quimica e Biologia Histdria
e Geografia
a 82 séri .32

2001 42 Ssésreigzsodswfl:’ 3 Lingua Portuguesa, Matematica

[ o .32
2013 > anos'é?iea;;:& EF; 3 Lingua Portuguesa, Matematica

o o .32
2015 > anZ’é?iea;;)g& EF; 3 Lingua Portuguesa, Matematica
2016 32 ano do EF Leitura, Escrita e Matematica
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Quadro 1 - Evolugéo do Saeb ao longo dos anos (conclusao)

52 e 92 ano do EF (Escolas
publicas (censitaria)

Escolas privadas (amos-
tral) e 32 e 42 série do

2017 EM Escolas puiblicas Lingua Portuguesa e Matematica
(censitaria)
Escolas privadas (amostral
+ adesdo)
Inicio do alinhamento a
BNCC - Creche e pré-esco-
la da educagdo infantil; 2¢
2019 anodo EF;52e92anodo Lingua Portuguesa e Matematica
EF; 92 ano do EF; 32 e 42
série do EM
Educacdo Infantil
Em 2021, a aplicagdo do Saeb manteve as
mesmas caracteristicas da edi¢do anterior,
2021 com a adog¢do de medidas para garantir as

condigOes sanitarias necessarias. Nesse
ciclo, foi implementada, pela primeira vez,
a avaliagdo da Educacdo Infantil.

Fonte: Adaptado de INEP (2017-2023).

No primeiro ciclo, ainda em 1990, 23 Estados participaram da sua apli-
cagao. Apenas no ano de 1995, o SAEB se tornou um sistema nacional ao
contemplar o Ensino Fundamental e Médio da rede municipal, estadual e
particular (Castro, 2000).

Os resultados dessa avaliagado externa, desde o ano de 1990, aponta-
ram para um baixo desempenho cognitivo médio em lingua portuguesa
dos alunos do Ensino Fundamental. Diante desse quadro, o governo de-
senvolveu algumas propostas para mudar a situagdo e, considerando que
o Saeb néo avaliava as habilidades do processo de alfabetizagéo, criou-se
a Provinha Brasil de Portugués, em 2008 (Brasil, 2015). Além dos resultados
em lingua portuguesa, os alunos também n&o apresentaram desempe-
nho cognitivo médio satisfatorio nas habilidades basicas de matemati-
ca (Pirola; Moraes; Sander, 2011). Portanto, para oferecer aos professores
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informacgdes sobre as habilidades de alfabetizagdo/letramento em lingua
portuguesa e em matemética e para possibilitar as intervengdes neces-
sérias nas dificuldades encontradas no aprendizado dos alunos, foi criada
a Provinha Brasil, que atendeu a essas duas éareas (a Provinha Brasil de
Matemética foi criada em 2011).

Destaca-se que o SAEB passou por outras importantes reformulacées.
Entre elas, podemos destacar que, no ano de 2005, passou a ser compos-
to por duas avaliagdes: a Avaliagdo Nacional da Educacgéo Basica (Aneb)
e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como
Prova Brasil. Em 2013, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) tam-
bém passou a constitui-lo (INEP, 2017).5

Em 2019, importantes modificagdes foram implementadas no sistema
de avaliagdo da Educacéo Basica. Entre elas, destaca-se a unificagao das
siglas: as avaliagGes anteriormente conhecidas como Aneb (Avaliagéo Na-
cional da Educac&o Basica) e Anresc (Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar) foram incorporadas sob uma (nica nomenclatura. A partir de en-
tao, todas as avaliagdes passaram a ser identificadas como Saeb (Sistema
de Avaliagdo da Educag&o Basica), seguidas das etapas de ensino, areas
de conhecimento e tipos de instrumentos utilizados. Essa mudanga con-
tribuiu para a padronizagdo e mais clareza ha comunicacéo e anélise dos
resultados educacionais em ambito nacional.

Em 2023, o Sistema de Avaliagdo da Educac&o Basica (Saeb) passou
por outras importantes atualizagées, formalizadas pela Portaria INEP n°
267, de 10 de julho de 2023,° que estabeleceu as diretrizes para a apli-
cagédo da avaliagdo naquele ano. O documento detalha as modificagées
implementadas, como a ampliagdo das areas avaliadas e a inclusdo de
novos publicos-alvo. Dentre as principais mudangas, destacam-se: (1)
a incorporagéo das areas de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas
para o 5° ano do Ensino Fundamental, ampliando o escopo das disciplinas

5 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb. Acesso em: 5 jul. 2017.

6 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/saeb/portaria-estabe
lece-diretrizes-para-o-saeb-2023.
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contempladas; (2) a inclusao, no publico respondente, dos professores de
turmas com aplicagdo amostral do 2° ano do Ensino Fundamental, bem
como dos docentes das areas mencionadas no 9° ano; e (3) o alinhamen-
to das avaliagdes a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com o obje-
tivo de refletir as competéncias e habilidades previstas nesse documento
orientador da educacéo brasileira.

E importante dizer que, ap6s a criagdo do SAEB, muitas outras avalia-
¢odes externas foram implementadas no Brasil, incluindo avaliagées muni-
cipais, estaduais, nacionais e internacionais. S&o alguns exemplos: SIMAVE
(Sistema Mineiro de Avaliagéo e Equidade da Educag&o Publica), Provinha
Brasil, ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), ENCCEJA (Exame Nacio-
nal para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos); PISA (Pro-
grama Internacional de Avaliag&o de Estudantes), Estudos Regionais Com-
parativos (ERCE/LLCE).

Em sintese, a avaliagdo externa foi se consolidando durante um pe-
riodo histérico recente. O Plano de Desenvolvimento da Educagéao (PDE,
2007), por exemplo, reafirma a importancia das politicas de avaliagéo.
Esse documento fortalece a presenca da Unido no que se refere a regula-
¢céo da Educacgao Basica, tornando possivel a fiscalizagdo até mesmo do
financiamento de programas e projetos (Silva, 2010).

Portanto, ao mesmo tempo que as avaliagdes externas oferecem um
diagnostico da qualidade da educagéo, também indicam alguns avangos
na érea da avaliagdo educacional. Tendo em vista o contexto histérico, po-
demos perceber que muitos progressos vém sendo constatados ao longo
dos anos, e alguns deles podem ser identificados, como, por exemplo, a
ampliacédo dos instrumentos de avaliagdo para a coleta e a divulgagéo de
informacdes sobre o desempenho dos alunos.

No entanto, as avaliagdes externas também carregam alguns limites em
seu percurso histérico. Trazendo essas avaliagdes para o ambiente escolar,
a literatura evidencia que, apesar de elas trazerem contribuig¢des significa-
tivas, também tém efeitos que impactam negativamente os profissionais
da educacéo. Nesse sentido, existem diferentes percepgdes sobre os usos
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das avaliagdes externas e as implicagdes no trabalho escolar, que serdo
apresentados a seguir.

Percepcoes sobre avaliagdes externas e o Ideb: revisdo da
literatura sobre seus usos e implicagdes no trabalho escolar

Avaliagoes externas: usos, limites e implicagées na literatura
educacional

Silva et al. (2012) identificaram véarios usos e apropriagdes possiveis. Os
autores apresentam e discutem os usos das avaliagdes externas em dois
eixos: 1) Geragao de agdes por parte das escolas a partir do desenho de
avaliagéo adotado; e 2) Geracéo de agdes nas unidades escolares a partir
dos resultados da avaliagao externa:

1) Geragao de agdes por parte das escolas a partir do desenho de
avaliagéo adotado (Silva et al., 2012)

a) Realizagdo de provas simuladas: é compreendida como qualquer
avaliagédo ou prova elaborada pela escola que tenha como base as avalia-
coes externas. A elaboragdo de algumas provas sédo adaptagdes das avalia-
¢Oes em larga escala desenvolvidas pelo governo com o intuito de imita-las
ou até mesmo sendo idénticas as questdes delas. No estudo, foram verifi-
cados dois usos diferentes: i) treinar os alunos para a realizagdo das ava-
liagdes externas, como, por exemplo, preenchimento de gabaritos; ii) com-
preender os conhecimentos que precisam ser trabalhados em sala de aula;

b) Alteragdes na concepgéo/forma de avaliagio da aprendizagem
dos professores: as avaliagdes externas desencadeiam alteragdes nas
concepcdes e na forma das avaliagdes utilizadas em sala de aula, sendo
possiveis mudangas na elaboracdo das questdes nas provas. Assim, as
avaliagdes externas tornam-se mais proximas das avaliagdes da sala de
aula, ja que a primeira é utilizada pelos docentes como um instrumento
que serve como inspiragao para elaboragdes de questdes;

c) Planejamento de atividades de acordo com as matrizes de refe-
réncia da avaliagéo externa: elaboragdo do planejamento que tem como
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instrumento norteador os descritores e as matrizes de referéncias das
avaliagbes externas. Muitos gestores orientam os professores para a uti-
lizacdo deles. Em algumas escolas, esse uso parte do entendimento de
preparar os alunos para as avaliagdes externas, o que proporciona o co-
nhecimento dos conteldos.

2) Geragao de agdes nas unidades escolares a partir dos resulta-
dos da avaliagéo externa (Silva et al., 2012)

a) Analise dos resultados da avaliagao: refere-se a cinco possibi-
lidades de usos, sendo: i) identificar os alunos com baixo desempenho,
sendo verificadas as demandas especificas para redirecionar o trabalho
pedagégico; ii) identificar os conteGdos a serem trabalhados em sala
de aula com os alunos; iii) acompanhar o desempenho dos alunos por
meio de fichas individuais, o que pode contribuir com o trabalho dos
professores que assumem uma turma pela primeira vez; iv) identificar
os erros mais frequentes nas provas para facilitar a tomada de deciséo
no que diz respeito aos erros; v) autorreflexédo: refere-se a uma ava-
liagdo por parte do professor da sua propria atuagao profissional e do
processo de ensino;

b) Uso dos resultados como critérios para formacgéo de grupos de
alunos: refere-se ao encaminhamento de alunos para turmas de reforgo
e para a organizagao de turmas na escola. A primeira trabalha as dificul-
dades dos alunos a fim de contribuir para o desempenho significativo e a
segunda, para a separagéo de alunos com distintos niveis de proficiéncia;

c) Diversificagdo e/ou intensificagdo de atividades pedagégicas:
mudangas na organizagéo pedagdgica, entre elas a licdo de casa, em que
os alunos intensificam os estudos dos contelGdos que precisam ser apro-
priados. Outras préticas sao elaboragao de exercicios relacionados as ha-
bilidades a serem desenvolvidas nas avaliagbes externas e a discussao

com os alunos dos itens que mais erraram;

d) Exposigéo dos resultados aos alunos e pais: uma das agdes é
apresentar aos pais os resultados alcangcados pelos alunos nas avaliagdes,
sendo encaminhado o boletim individual.
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e) Elaboragéao de Plano de Agéo Escolar: nesse caso, o intuito é reali-
zar a interpretagdo pedagogica dos resultados para a elaboragéo de me-
tas a alcangar, muitas vezes sendo de responsabilidade dos gestores;

f) Cobranga/reconhecimento interno a escola em relagéo aos re-
sultados da avaliagao: refere-se a cobranga a partir dos resultados das
avaliagdes externas por parte da escola ou da Secretaria de Educag&o. Em
alguns casos, essa cobranca é realizada a partir da exposicédo dos resul-
tados nas salas dos professores para que se sintam responsaveis pelos
resultados dos alunos.

Nessa mesma diregdo, Brooke e Cunha (2011) analisam os impactos
das avaliagdes externas, especialmente do Ideb, na dindmica do traba-
lho escolar. Os autores realizaram um estudo dividido em duas partes: 19)
levantamento de todas as informagdes sobre a avaliagdo educacional na
internet e nos sites do governo (estadual e municipal); 29) realizagéo de
20 entrevistas semiestruturadas com gestores, técnicos e especialistas
em avaliagdo de sete estados diferentes.

O resultado do estudo indicou diversos usos das avaliagdes externas
para direcionar a gestao educacional: 1) avaliar e orientar a politica edu-
cacional; 2) informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e definir
as estratégias de formagao continuada; 3) informar ao publico; 4) alocar
recursos; 5) para formular politicas de incentivos salariais; 6) como com-
ponente da politica de avaliagado docente; 7) certificar de alunos e escolas.

Sousa et al. (2015) realizaram um estudo com o objetivo de verificar os
usos dos resultados das avaliagdes externas pela gestdo escolar em cinco
redes municipais de educagdo do estado de Sdo Paulo. Utilizaram uma in-
vestigagao qualitativa, de carater exploratério, por meio de questionarios
aplicados a 131 coordenadores pedagogicos.

A pesquisa evidenciou que os resultados das avaliagbes externas tém
sido utilizados pelos coordenadores para a organizagdo do trabalho peda-
gobgico, perpassando pelos seguintes usos: 1) replanejar o trabalho peda-
gbgico; 2) comparar resultados de sua escola com os resultados obtidos
por outras escolas da rede municipal; 3) estabelecer metas de melhoria do
desempenho dos alunos nas proximas avaliages; 4) planejar agées peda-
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gbgicas visando & melhoria de aprendizagem dos alunos; 5) rever, com os
professores, suas préaticas pedagégicas; 6) realizar estudos e pesquisas
visando ao aprimoramento profissional; 7) orientar a formagao continuada
de professores na escola; 8) orientar os professores que apresentem difi-
culdades de ensino; 9) valorizar e incentivar o uso de registros, na préatica
pedagogica, como uma forma de acompanhamento da aprendizagem dos
alunos; 10) rever documentos pedagogicos, como a proposta pedagogica
da escola, o regimento escolar, entre outros, e divulgar os resultados aos
pais, responsaveis e aos demais membros da comunidade escolar.

Um estudo realizado por Borges (2016) buscou analisar a percepgéo
de diretores de escolas estaduais de Minas Gerais sobre as implicagées
do Programa de Avaliagdo da Rede Piblica de Educacgao Basica (PROEB)
no contexto escolar. A pesquisa utilizou a abordagem qualitativa e quan-
titativa e teve, como instrumento para coleta de dados, o questionéario. O
questionario foi enviado para os diretores de todas as escolas pUblicas
estaduais de Minas Gerais e foi respondido por 978 diretores (26,7%). O
resultado indicou que, na percepgéo dos diretores, as avaliagdes externas
sdo relevantes para as escolas. Em relagéo aos seus efeitos, destacam, de
maneira geral, que: 1) as avaliagdes atuam para melhorar o ensino; 2) os
professores ensinam de acordo com a proposta curricular da SEE-MG e
n&o ocorre diminuigdo do tempo destinado as outras dimensées da for-
macao do educando; 3) as avaliagdes nao interferem de forma negativa
nas préaticas colaborativas entre os profissionais da escola.

Monno (2006), citado por Freitas (2014), ressalta que a Prova Brasil e
o Ideb fazem parte da implementacéo da politica de accountability (res-
ponsabilizagao) no pais. Essa expressdo é entendida na literatura como
uma forma de responsabilizar as préprias escolas pelos resultados e pelas
acdes. Afonso (2012) apresenta uma abordagem critica sobre o concei-
to de accountability. Segundo ele, a responsabilizagdo tem um efeito ne-
gativo por “forgar” a determinadas préticas e resultados e desconsiderar
alguns objetivos, a complexidade das escolas e a maneira de pensar dos
profissionais da educacéao. Nesse sentido, “a responsabilizagdo é mais fa-
cilmente reduzida a ameaga ou imputagao negativa de culpa sobre de-
terminadas acgdes e seus supostos resultados [..]" (Afonso, 2012, p. 480).
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Outro exemplo de anélise dos usos e implicagdes das avaliagdes exter-
nas é a pesquisa de Cerdeira, Almeida e Costa (2014), que realizaram um
estudo com o objetivo de compreender a percepgéo sobre as influéncias
das avaliagdes externas no curriculo dos profissionais da educacéo que
atuam no Ensino Fundamental. Para tornar possivel a pesquisa, analisaram
oito grupos focais, que tinham, como participantes, 27 gestores e 36 pro-
fessores de 27 escolas, sendo 12 da cidade do Rio de Janeiro-RJ e 15 de
Duque de Caxias-RJ. O grupo focal € uma técnica de carater exploratério
que visa gerar debates em torno de temas especificos. Entre os resulta-
dos sobre a percepgao dos gestores e professores, destacamos: 1) os pro-
fessores e os gestores s&o a favor das avaliagdes externas; 2) afirmaram
ser contra as politicas de responsabilizagdo; 3) séo contra a divulgacao
das avaliagGes externas que promovam o ranqueamento; 4) os professo-
res e os gestores acreditam que as avaliagdes externas contribuem para a
organizagdo pedagodgica da escola.

Em relagéo as influéncias das avaliagdes externas no curriculo e no co-
tidiano escolar, alguns dos resultados assinalaram que: 1) os gestores e 0s
professores estavam de acordo que a Secretaria de Educagéo fornecesse
as escolas os materiais didaticos baseados nas diretrizes curriculares do
SAEB/Prova Brasil; 2) os profissionais concordavam que as avaliagées in-
terferem no curriculo, como, por exemplo, “enxugando” os contetdos ofe-
recidos aos alunos; 3) alguns professores acreditam que o “enxugamento”
dos contelddos poderia interferir na qualidade da formagao dos alunos;
4) existia uma concordancia de alguns profissionais de que as avaliagdes
externas auxiliam o trabalho do professor.

Assim, tendo em vista os estudos apresentados, as informacdes ge-
radas pelas avaliagdes externas podem ser utilizadas como instrumento
de reflexdo pelos diretores, vice-diretores, coordenadores pedagogicos e
professores na tomada de decisdes necessérias para avangar em diregao
a qualidade da educacéo e a4 tomada de consciéncia da sua propria rea-
lidade. Isso também mostra que “um dos argumentos favoréaveis as ava-
liagdes externas considera a relevancia do conhecimento das redes e do
seu nivel” (Amaro, 2013, p. 37).
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Em sintese, se, de um lado, as avaliagdes externas podem contribuir
com o trabalho pedagoégico escolar, por outro, podem gerar alguns impac-
tos negativos. Isso pode exigir da escola cada vez mais o desenvolvimento
de um trabalho integrado entre os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem a fim de superar os desafios colocados pelas avaliagdes
externas. Também identificamos, na literatura, muitos usos dos resultados
das avaliagdes externas pelos profissionais da educagao na escola, como,
por exemplo, o planejamento das atividades pedagogicas (Silva et al,, 2012;
Souza et al., 2015) ou até mesmo a dificuldade de apropriagao dos resul-
tados (Martins, 2010).

Vale ainda destacar que os resultados das avaliagdes externas preci-
sam ser articulados com os resultados das avaliagdes internas da escola
para o surgimento de possibilidades de usos que estabelecam as agdes
pedagobgicas necessérias. Essa articulagdo também mostra que existem
diversas formas para verificar a qualidade de uma escola e ndo apenas
uma. Nevo (1998, p. 94) ressalta:

Ao combinarmos as avaliagbes externa e interna
para avaliar a escola como um todo, com o obje-
tivo de responsabilizagdo ou de aprimoramento
escolar, supomos que nao exista uma Unica forma
objetiva de avaliar a qualidade da escola. A cha-
mada verdade sobre a qualidade da escola n&o é
prerrogativa de um avaliador externo, nem da pré-
pria escola, que atesta pela sua qualidade. Mesmo
que exista uma verdade Unica sobre a escola, es-
tarad em algum nivel intermediario, e, portanto, so-
mente podera ser revelada através de um diélogo
entre as duas partes, as duas recolhendo dados e
interpretando-os.

Por fim, as avaliagbes externas podem direcionar o trabalho escolar e
colocar o desafio de estabelecer agdes a partir dos resultados gerados.
Assim, é preciso compreender essas avaliagdes ndo como um fim em si
mesmas, mas como uma possibilidade de realizar transformagdes na edu-

cacgéo e de articulagdo com as avaliagdes criadas pela propria escola.
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Ideb: percepgoes sobre usos e implicacoes

Um estudo realizado por Chirinéa (2016) buscou compreender como o
sistema municipal de Bauru-SP utiliza os resultados do Ideb para a realiza-
¢éo de agdes no interior das escolas. A pesquisa utilizou uma abordagem
qualitativa. O percurso metodolégico utilizado foi a analise documental e
a entrevista semiestruturada. A entrevista foi realizada com 15 gestores de

escolas (nivel fundamental) e na Secretaria de Educacéo.

Os resultados indicaram os seguintes usos do Ideb: 1) 11 diretores en-
trevistados utilizam o Ideb para o planejamento escolar; 2) 14 utilizam o
indice para orientar o préprio trabalho enquanto gestor; 3) 15 para orientar
o trabalho do professor em sala de aula; 4) 12 para melhorar o desem-
penho da escola mediante aumento da nota do indice; 5) oito gestores
articulam agdes a partir do Ideb visando ao reconhecimento da escola em
termos de qualidade; 6) 12 deles utilizam os dados para aprimorar politi-
cas e a¢des em prol da qualidade dos processos formativos; 7) 10 gesto-
res informaram que utilizam os dados para melhorar a aprendizagem dos
alunos (Chirinéa, 2016). Assim, o Ideb traz como consequéncia algumas
implicagdes para o cotidiano da escola, o que afeta os sujeitos.

Outros estudos também demonstram isso, como, por exemplo, o de
Sagco (2015), que investiga a influéncia do Ideb sobre a satisfagdo pro-
fissional. O principal objetivo do estudo foi verificar se os resultados do
Ideb influenciam a satisfagdo profissional dos docentes do 1° ao 5° ano
em seis escolas estaduais de Juiz de Fora-MG. A pesquisa adotou uma
abordagem qualitativa, e o instrumento usado para a geragédo de dados
foi o questionério. Sobre o resultado, o Ideb afeta a satisfagéo profissional
dos sujeitos investigados por meio de fatores como: cobrancgas, falta de
autonomia no trabalho, pressao para alcancar indices, mudancga de cur-
riculos e forma de trabalhar o contelddo. Assim, o Ideb seria percebido
pelos sujeitos dessa pesquisa como um causador de insatisfagdo docente,
uma vez que os professores eram levados a desenvolver o seu trabalho
para o alcance de metas.

Alguns estudos demonstram implicagdes positivas do Ideb na escola
e no trabalho dos profissionais que nela atuam. O estudo realizado por
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Mesquita (2012) buscou investigar o impacto da divulgacéo do resultado
do Ideb sobre uma escola do Rio de Janeiro-RJ. A metodologia adotada
foi uma abordagem qualitativa de inspiragdo etnogréfica. O pesquisador
ficou seis meses em campo para coletar informagdes por meio da obser-
vagéo e de entrevistas com os gestores e professores, além de acompa-
nhar atividades realizadas nas aulas e analisar documentos da escola. Os
resultados evidenciaram que a escola buscou estratégias para melhorar
os baixos resultados atingidos e obter mais envolvimento da comunidade
escolar. Nesse sentido, o impacto foi positivo ao gerar mais engajamento
para estabelecer agdes eficazes para o ensino e aprendizado na escola.

Um estudo realizado por Oliveira (2015) buscou investigar a concep-
¢éo de qualidade da educagéo no Ideb e seu impacto no trabalho de seis
escolas da rede municipal de Francisco Beltrdo-PR. Participaram do es-
tudo 10 professoras, oito gestoras e seis coordenadoras. Para a coleta de
dados, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas. Entre os resultados,
destacamos que as participantes do estudo demonstraram incémodo e
resisténcia ao ldeb na escola por considerarem uma avaliagdo que homo-
geneiza todo o sistema, que desconsidera as subjetividades dos alunos, as
deficiéncias e as disparidades socioeconémicas.

Boas (2016) realizou um estudo com o intuito de analisar as interpreta-
¢coes dos professores sobre os resultados recebidos das avaliagdes exter-
nas, focando a sua analise no Ideb. Assim, procurou compreender os limi-
tes e as potencialidades desse indice no trabalho desenvolvido na escola.
Participaram do estudo os professores dos Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental de trés escolas da rede municipal da cidade de Pouso Ale-
gre-MG. O percurso metodolégico utilizado foi a técnica de grupo focal, e
a analise de dados coletados foi norteada pela analise de contetdo.

Os resultados apontaram para algumas implicagées do Ideb na escola:
1) nas trés escolas participantes do estudo, o planejamento pedagégico
era ajustado a partir dos resultados do Ideb; 2) existia um esfor¢o da equi-
pe para superar as metas estipuladas pelo governo; 3) nos professores de
duas escolas, prevalecia um sentimento de alegria por seus resultados,
mas também um cansago por terem que sempre superar metas; 4) para
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a outra escola, muita frustragdo e sentimento de exclusdo perante a rede

por ndo conseguirem alcangar um bom resultado.

Uma pesquisa desenvolvida por Silva (2012) buscou identificar, por
meio da percepgéo de gestores e docentes, as mudangas na organiza-
Gao, na gestdo escolar e no trabalho docente a partir da divulgacéo do
Ideb, da adesédo de municipios do estado da Paraiba ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéo e da elaboragao do plano de agbées
articuladas (PAR). O percurso metodoldgico foi realizado por meio de re-
visdo da literatura, pesquisa documental e de questionarios. Participaram
do estudo os professores e os gestores de 40 escolas municipais de oito
municipios da Paraiba.

Foram aplicados os questionarios em duas escolas de cada municipio
que ofertavam os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e que alcangaram
o0 menor e o maior Ideb em 2007. Os dados demonstraram o impacto
do Ideb: a divulgagao dos seus resultados tem interferido na organizagdo
escolar e no trabalho docente, como, por exemplo, ao contribuir para a
melhoria da infraestrutura material da escola e para a realizagdo de ati-
vidades diferenciadas para o aprendizado dos alunos. Diversas acgdes
desenvolvidas nas instituigées participantes do estudo tém voltado seu
trabalho para a elevagéo desse indice.

Um estudo realizado por Assis (2014) buscou compreender as possiveis
interferéncias produzidas pelo Ideb na realidade das escolas da rede muni-
cipal de ensino de Jatai-GO. Participaram do estudo 27 escolas de Ensino
Fundamental dessa rede. Os instrumentos para a coleta de dados foram o
questionario e a entrevista semiestruturada. A entrevista foi realizada com
trés diretores das escolas selecionadas e com a assessora pedagoégica das
séries iniciais da Secretaria Municipal de Educacao de Jatai-GO.

Responderam ao questionario seis coordenadores e 44 professores de
trés escolas, que atuavam no Ensino Fundamental, além de diretores das
escolas municipais urbanas e rurais. Os resultados indicaram que o Ideb
implicou em algumas mudangas e acdes na rede municipal de ensino de
Jatai-GO, com o intuito de alcangar as metas previstas no Ideb. A orga-

nizagao e a gestdo também sofreram influéncias desse indice, pois foram

259



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

estabelecidas outras formas de avaliagdo no contexto escolar, projetos,
acgbes e atividades pedagdgicas com a finalidade de melhorar o desem-
penho dos estudantes.

Em sintese, a maioria desses estudos evidenciou que, nas escolas ana-
lisadas, os profissionais da educagéo tém a percepc¢éo de que os resulta-
dos do Ideb vém sendo utilizados de diferentes maneiras. As agdes mais
recorrentes, identificadas em mais de um estudo, incluem: 1) melhoria da
aprendizagem dos alunos (Farias, 2015; Chirinéa, 2016); 2) melhoria do de-
sempenho dos alunos (Audino, 2014; Chirinéa, 2016). Por outro lado, deter-
minados estudos também assinalaram que alguns gestores, por exemplo,
nao utilizam o resultado do Ideb (Laurentino, 2013; Pagan, 2016).

Esse indice também tem trazido algumas implicagdes negativas para o
trabalho escolar ao criar alguns sentimentos na equipe profissional, como:
1) pressao para alcangar indices e insatisfagdo docente (Saggo, 2015); 2)
sentimento de frustragdo e de exclusao perante a rede (Boas, 2016); 3)
sentimento de culpa, de frustragcéo e responsabilizagédo pelos resultados
alcangados (Costa, 2015). E importante considerar que as pesquisas tam-
bém evidenciaram diversas implicagdes positivas, como: 1) geragéo de
mais engajamento a favor do estabelecimento de agdes eficazes para o
ensino e aprendizado da escola (Mesquita, 2012); 2) organizag&o do tra-
balho pedagdgico (Farias, 2015); 3) utilizagédo do indice para melhorar a
aprendizagem dos alunos (Chirinéa, 2016); 4) repensar a pratica pedagé-
gica (Audino, 2014).

Conclusao

Na revisédo da literatura, foram identificadas percepcdes predominan-
temente favoraveis em relacao as avaliagdes externas e ao indice de De-
senvolvimento da Educacéo Basica (Ideb), destacando-se: a necessidade
de repensar a préatica pedagoégica; a adogcado de metodologias diferencia-
das para o ensino; o planejamento de atividades voltadas a melhoria do
desempenho dos estudantes; a analise e a discuss&o dos resultados ob-
tidos; a utilizacdo desses resultados como referéncia para a condugéo
do trabalho pedagégico; a formulacédo de estratégias para superar baixos
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indices de aprendizagem; a busca por maior envolvimento da comunidade
escolar; o planejamento de atividades com base nas matrizes de referén-
cia das avaliagdes externas; a elaboragdo de Planos de Agéo Escolar; e o
replanejamento das préticas pedagégicas.

Por outro lado, nas pesquisas analisadas, também emergiram per-
cepgdes criticas quanto aos impactos das avaliagdes externas e do Ideb,
entre as quais se destacam: a responsabilizagao exclusiva das escolas
pelos resultados obtidos; a exposicdo das unidades escolares a compa-
ragdes por meio de rankings; e a geragdo de sentimentos negativos en-
tre os profissionais da educagéo, como descontentamento, sobrecarga
de trabalho e angustia.

Portanto, as instituigcbes educacionais vém superando uma postura
passiva diante dos resultados das avaliagdes e avangando na adogéo de
medidas concretas com base nas informagdes produzidas. Esse movi-
mento evidencia um compromisso coletivo com a melhoria da qualidade
do ensino, colocando a escola diante do desafio de mobilizar esforgos
em conjunto. Nesse processo, diretores, vice-diretores e coordenadores
pedagogicos assumem um papel central na viabilizagdo das agdes, articu-
lando-se com a comunidade escolar para promover intervencgdes funda-
mentadas a partir dos dados das avaliagdes externas e do Ideb.

Tomados em conjunto, os resultados da nossa pesquisa evidenciam
um forte efeito de indugéo do Ideb e das avaliagdes externas sobre o co-
tidiano das instituicdes escolares, influenciando diretamente suas prati-
cas organizacionais e pedagogicas. Nesse sentido, o Ideb e as avaliagdes
externas tém modificado o cotidiano de trabalho das escolas e exigido
novas agdes dos profissionais. Sobre isso, Oliveira e Sousa (2010) discu-
tem o efeito de indugéo das politicas utilizadas pelo governo federal. Esse
efeito esté diretamente ligado as modificacdes geradas pelas agdes ex-
ternas no trabalho dos profissionais de educacéo nas escolas. Portanto, a
nossa revisao da literatura confirma esse poder de indugéo que o Ideb e
as avaliagdes externas possuem no cotidiano de trabalho das instituicdes
escolares, uma vez que diversas agdes sdo implementadas a partir dos
seus resultados.
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Vale ainda destacar que a qualidade educacional de uma escola deve
ser compreendida a partir de uma anélise contextualizada, que conside-
re multiplos indicadores e resultados, dentre os quais se destaca o nivel
socioecondmico dos estudantes. Nesse sentido, € fundamental evitar a
reducéo da qualidade de uma instituigdo escolar a um Unico indicador,
como o Ideb. Tal perspectiva pode favorecer uma leitura mais sensivel a
singularidade de cada escola, permitindo a identificagdo mais precisa de
seus avangos ou eventuais retrocessos no que diz respeito a aprendiza-
gem dos alunos ao longo de um determinado periodo.

Por fim, a revisédo e a analise das pesquisas contribuiram para com-
preender como os profissionais da educagédo tém percebido as avaliagdes
externas e o Ideb no cotidiano de trabalho, mais especificamente sobre
0s seus usos e implicagdes. Isso indica a relevancia do presente estudo,
uma vez que as avaliagdes externas, assim como o Ideb, sdo instrumentos
fundamentais no monitoramento da qualidade educacional no Brasil.
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LACUNAS NA APRENDIZAGEM E
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Introducéao

A garantia do direito & educagéo néo se limita ao acesso a escola, mas
envolve também a permanéncia e a aprendizagem em condi¢cdes de igual-
dade, conforme estabelecido pelos marcos legais que estruturam o siste-
ma educacional brasileiro. A Constituicao Federal de 1988, em seus artigos
205, 206 e 210, afirma que a educagéao deve ser oferecida com qualidade
e igualdade de condig¢des, assegurando o acesso, a permanéncia e o de-
senvolvimento de uma formacgéo basica comum, com respeito aos valores
culturais e artisticos nacionais e regionais (Brasil, 1988).

1 Universidade Federal de Minas Gerais. E-mail: joyceufmg@gmail.com.

2 Universidade Federal de Minas Gerais.
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Esses principios séo reafirmados na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional (Brasil, 1996). Os Planos Nacionais de Educagdo de 2001 e
2014 (Brasil, 2001, 2014) detalham essas diretrizes ao proporem metas vol-
tadas & universalizagédo do acesso, a reducéo da distor¢do idade-série e
a elevagéo dos niveis de aprendizagem. Mais recentemente, o novo Fundo
de Manutencgéo e Desenvolvimento da Educacao Béasica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educacao (Fundeb) incorporou, de maneira explicita,
o principio da equidade ao atrelar o financiamento a aprendizagem dos
estudantes, considerando desigualdades socioecondmicas, raciais e de
condigdo de deficiéncia (Brasil, 2020a).

O monitoramento desse direito mobiliza diversas fontes de dados. O
acesso a escola é acompanhado por pesquisas domiciliares realizadas pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), como a Pesquisa Nacio-
nal por Amostra de Domicilios Continua (PNADC) e o Censo Demografico. A
permanéncia e as trajetdrias escolares sdo analisadas com base no Censo
Escolar, conduzido anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (Soares; Alves; Fonseca, 2021; Fonseca
et al, 2024). Ja a aprendizagem é aferida por meio das avaliagdes em larga
escala do Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica (Saeb), também orga-
nizadas pelo INEP, além das avaliagdes externas desenvolvidas por diversas
redes estaduais e municipais (Soares; Xavier, 2013; Brooke et al., 2011).

Essas avaliagdes externas tém sido objeto de criticas por parte da li-
teratura especializada. Entre os principais limites apontados, estado o foco
restrito as disciplinas de lingua portuguesa e matematica (Bonamino; Sousa,
2012; Bauer; Alavarse; Oliveira, 2015), o predominio de itens de multipla es-
colha, que reduzem a complexidade dos processos de aprendizagem ava-
liados (Alavarse, 2013; Bonamino, 2016), e o uso dos resultados em politicas
de responsabilizagdo que desconsideram as condi¢gdes concretas de ensi-
no (Freitas et al, 2014; Gatti, 2014; Libaneo, 2018).

Ainda assim, em um pais de dimensdes continentais e marcantes desi-
gualdades, essas avaliagdes seguem sendo instrumentos valiosos para re-
velar padrdes estruturais de exclus&o e orientar politicas publicas (Alavarse;
Bravo; Machado, 2013; Machado; Alavarse, 2014; Moriconi; Bauer, 2017). Como
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destacam Alves, Soares e Xavier (2016), mesmo com a elevacédo das mé-
dias de desempenho ao longo da série histérica do Saeb, as desigualda-
des entre grupos sociais ndo diminuiram, evidenciando o papel central
dessas ferramentas no enfrentamento das iniquidades educacionais.

Nesse contexto, a pandemia de Covid-19 representou um ponto de
inflexéo, aprofundando os desafios ja existentes para a efetivagédo do di-
reito & educacéo. Declarada em margo de 2020 pela Organizagdo Mundial
da Saude (OMS), a crise sanitaria resultou no fechamento prolongado das
escolas no Brasil, por 178 dias apenas no primeiro ano, nimero expres-
sivamente superior a média de 48 dias observada nos paises da OCDE
(OECD, 2021). A transicéo para o ensino remoto ocorreu de forma abrupta
e profundamente desigual entre redes, escolas e estudantes brasileiros,
revelando deficiéncias no acesso a equipamentos, conectividade e apoio
pedagégico familiar (Koslinski; Bartholo, 2021; Barros et al., 2021%). Estu-
dantes dos anos iniciais da Educagao Basica, em especial, enfrentaram
barreiras maiores a aprendizagem, dada sua menor autonomia e maior de-
pendéncia de mediag&o presencial, sobretudo aqueles em contextos de
maior vulnerabilidade social.

A combinagao entre formatos emergenciais de ensino, limitagdes da
infraestrutura domiciliar e desigualdades preexistentes resultou em reali-
dades educacionais heterogéneas, tanto em termos de oferta quanto de
aproveitamento escolar. Estudos apontam que grande parte dos estudan-
tes n&do aprendeu os conteldos esperados para sua etapa de escolariza-
céo (Sa0 Paulo, 2021), com efeitos mais acentuados entre os mais novos
e em componentes curriculares como matematica (Kuhfeld et al,, 2020;
Koslinski; Bartholo, 2021; Lichand et al., 2022). A crise educacional gerada
pela pandemia, portanto, ndo apenas comprometeu a aprendizagem, mas
também aprofundou as desigualdades ja existentes no sistema de ensino.

3 Estudo realizado por pesquisadores do Instituto Unibanco (Insper), cujo relatério sin-
tético denominado “Perda de aprendizagem na pandemia” foi publicizado em 2021 e
encontra-se disponivel em: https://repositorio.insper.edu.br/entities/publication/
dOc6156b-749e-4241-9701-70423fe13d7b. Acesso em: 26 nov. 2025.
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Este capitulo toma como caso empirico a rede estadual de Minas Gerais
para estimar os efeitos da pandemia sobre a aprendizagem dos estudantes,
com énfase nos padrdes de desigualdade e nas lacunas de desempenho
associadas ao periodo. A analise baseia-se nos resultados do Programa de
Avaliagdo da Rede Publica de Educagao Basica (Proeb), parte integrante do
Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educag&o Publica (Simave),
aplicado anualmente desde 2000.

Apesar de o retorno as aulas presenciais ter ocorrido ha quatro anos,
os efeitos da pandemia ainda s&o perceptiveis nas escolas e seguem evi-
denciados pelas avaliagdes externas. Compreender a magnitude desses
impactos, especialmente nas redes pUblicas, &€ essencial para subsidiar
politicas de recomposi¢ao da aprendizagem, garantir a efetividade do di-
reito & educacéo e aprofundar a reflexdo sobre como situagdes de crise
podem acirrar desigualdades estruturais.

Ao longo do capitulo, discutimos a distingdo entre perda e atraso na
aprendizagem no contexto da suspenséo das aulas presenciais, apresen-
tamos um panorama da oferta de ensino na rede estadual de Minas Ge-
rais durante o periodo, detalhamos a metodologia adotada na anélise e
discutimos os principais achados do estudo. Por fim, refletimos sobre as
implicagbes desses resultados, seus limites e possibilidades que ofere-
cem para futuras pesquisas e politicas educacionais.

Entre o improviso e a desigualdade: a oferta de ensino
durante a pandemia

Em dezembro de 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi
homologada, estabelecendo as aprendizagens essenciais a serem garan-
tidas ao longo da Educagéo Béasica em todas as redes de ensino do pais
(Brasil, 2018). Sua implementacéo vinha sendo conduzida por estados e
municipios em ritmos variados, com prazos de até dois anos para a ade-
quacgao dos curriculos locais. No entanto, esse processo foi abruptamente
interrompido com a suspensé&o das atividades presenciais nas escolas em
marc¢o de 2020, no inicio do ano letivo, como resposta a emergéncia sani-
taria causada pela pandemia de Covid-19.
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Diante da continuidade da obrigacéo constitucional de oferta educa-
cional, redes estaduais € municipais adotaram o ensino remoto como es-
tratégia emergencial para manter o vinculo com os estudantes e garantir,
ainda que parcialmente, o direito 4 educagéo. Essa oferta assumiu formas
distintas, combinando recursos digitais (como internet e aplicativos), ca-
nais televisivos, radio e, em muitos contextos, materiais impressos, espe-
cialmente quando o acesso a tecnologias era limitado ou inexistente.

Como apontam Segati e Jordao (2022), tratava-se de uma transposi-
¢&o improvisada das préticas pedagodgicas presenciais para outros meios,
realizada em carater emergencial e sem o planejamento necessério para
uma mediagéao sistematica da aprendizagem. Essa reorganizagéo alterou
significativamente a rotina das comunidades escolares. Diretores passa-
ram a acompanhar o trabalho dos professores e a gerenciar afastamentos
por motivos de salde; professores tiveram que dominar rapidamente o
uso de tecnologias; estudantes passaram a frequentar a escola de forma
remota, muitas vezes sem as condi¢des adequadas; e familias se viram
diante da tarefa de compartilhar o espago e o tempo de trabalho com a
mediagao das atividades escolares. De forma geral, o periodo implicou em
uma sobrecarga de trabalho e na necessidade de adaptagéo por parte de
todos os envolvidos.

Mesmo como estratégia viavel diante das circunstancias, o ensino re-
moto apresentou limitagdes significativas. Nem todos os estudantes foram
alcangados, e, entre os que foram, as formas de acesso e os recursos dis-
poniveis variaram de modo a comprometer a equidade na aprendizagem.
Enquanto alguns contavam com internet, equipamentos e apoio docente,
outros dependiam de materiais impressos e tinham menos interagédo com
os professores. A falta de coordenagéo de politicas nacionais estrutura-
das gerou muitas disparidades na implementagdo das estratégias, como
mostram Alves et al. (2022) e Senkevics e Bof (2022).

Ademais, a modalidade exigia um grau de autonomia nos estudos nem
sempre compativel com as possibilidades das criangas, sobretudo nos
anos iniciais da escolarizago. A situag&o foi ainda mais critica para es-
tudantes com deficiéncia, especialmente para aqueles que necessitavam
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de profissionais de apoio. Em muitos casos, o acesso aos materiais adap-
tados dependia da atuagao de outros profissionais e da obtengao prévia
dos conteludos que seriam trabalhados, o que resultava em atrasos adi-
cionais e, por vezes, na auséncia de recursos adequados.

Além dos desafios pedagbgicos e operacionais, as redes de ensino
enfrentaram a complexa tarefa da regulamentacao. Era necessério definir
regras sobre o calendério letivo, as formas de contabilizagado da carga ho-
réria, os critérios de avaliagdo e promogéo dos estudantes, entre outros
aspectos. Sem uma coordenagao nacional imediata, algumas redes ini-
ciaram suas atividades de forma auténoma. A Lei n°® 14.040/2020 (Brasil,
2020b), aprovada apenas no segundo semestre daquele ano, forneceu o
respaldo legal necessério a oferta emergencial de atividades nédo presen-
Ciais na educacéo basica.

O Conselho Nacional de Educagéo (CNE) também desempenhou um
papel relevante ao emitir pareceres que flexibilizaram exigéncias legais,
como o numero minimo de dias letivos, desde que cumprida a carga ho-
réria anual, e orientaram a priorizagdo de aprendizagens essenciais em
vez da cobertura integral dos curriculos. A perspectiva do “continuum
curricular 2020-2021" foi central nesse processo: as aprendizagens nédo
consolidadas em 2020 deveriam ser incorporadas ao planejamento do
ano seguinte (Brasil, 2020d, 2020e, 2020f, 2020g).

Em Minas Gerais, a suspenséo das aulas presenciais na rede estadual
ocorreu em 22 de margo de 2020, conforme Deliberagcdo do Comité Ex-
traordinario COVID-19 (Minas Gerais, 2020). Em abril do mesmo ano, foi
instituido o Regime Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP), re-
gulamentado pela Resolugédo SEE n° 4.310/2020. A proposta combinava
diferentes recursos: aulas veiculadas pela televiséo, videos no YouTube,
aplicativo Conexao Escola e Planos de Estudos Tutorados (PETs), que re-
uniam atividades por bimestre e por componente curricular, distribuidos
no formato digital ou impresso.

Os PETs, que, no primeiro ano do REANP, foram distribuidos mensal-
mente, tiveram entregas bimestrais em 2021 — segundo ano de imple-
mentacgéo. A gestéo escolar ficou responsavel por imprimir e distribuir os
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PETs para os estudantes sem acesso digital, bem como recolher os ma-
teriais para correcéo. A elaboragdo dos PETs foi orientada por Planos de
Curso construidos pela Secretaria de Estado de Educagéo, com base nas
habilidades priorizadas.

Esses planos também serviram de referéncia para as avaliagdes apli-
cadas ao longo do ano letivo de 2021, incluindo uma avaliagdo diagnostica
inicial e duas avaliagdes trimestrais, de carater formativo, além de uma
avaliagdo final. As avaliagdes foram aplicadas a todos os estudantes regu-
larmente matriculados do 2° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do En-
sino Médio, incluindo estudantes da Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

Os resultados dessas avaliagdes subsidiaram estratégias de reforco es-
colar, acompanhamento do aprendizado e intervengdes pedagogicas nas
unidades de ensino. Também foram utilizados para definir escolas priorita-
rias, que passaram a receber acompanhamento mais proximo dos técnicos
da Secretaria de Estado de Educacéo, e para iniciativas de reconhecimento
da gest&o escolar, como o Prémio Escola Transformacgéo (Minas Gerais/SEE,
2021a). O retorno as aulas presenciais em Minas Gerais teve inicio em junho
de 2021, de forma gradativa, considerando as condi¢cdes de infraestrutura
das escolas, que deveriam permitir o distanciamento fisico minimo de um
metro e meio entre os estudantes, bem como a situagdo dos municipios,
j& que muitos ainda estavam sob decretos que impediam a reabertura de
suas unidades de ensino (Minas Gerais/SEE, 2021b).

Apesar das respostas emergenciais adotadas pelas redes de ensino,
o impacto da pandemia sobre as aprendizagens, rapidamente, eviden-
ciou a insuficiéncia dessas medidas improvisadas. Em 2022, o Ministé-
rio da Educacéo (MEC) apresentou diretrizes voltadas & recomposi¢do
das aprendizagens, como o fortalecimento das avaliagées diagndsticas, a
reorganizagao curricular e a ampliagdo do tempo de aprendizagem. Com a
persisténcia dos impactos educacionais, ficou evidente a necessidade de
superar o caréater pontual das agdes e construir uma politica mais estru-
turada de apoio técnico e financeiro para estados e municipios.

Nesse contexto, o Pacto Nacional pela Recomposicéo das Aprendizagens
foi langado em junho de 2024, pelo MEC, sob a coordenagao da Secretaria
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da Educacg&o Basica (SEB), com o objetivo de assegurar padrées adequados
de aprendizagem, reduzir desigualdades e promover a equidade. Apesar
do langamento em 2024, o Decreto n° 12.391/2025, que institui formal-
mente o Pacto, foi publicado apenas no inicio de 2025. Trata-se de uma
iniciativa de cooperagao federativa que articula agées como avaliagado
diagndstica continua, reorganizagéo curricular com base na BNCC, forma-
¢céo de professores e suporte pedagégico intensivo, contando com apoio
técnico e financeiro da Uni&o.

Minas Gerais aderiu ao Pacto ainda em 2024, comprometendo-se com
agbes de recomposicéo das aprendizagens, formagdo docente e amplia-
¢8o do apoio técnico-pedagogico as escolas. Em julho de 2025, o MEC
disponibilizou materiais de apoio com orientagdes praticas aos gestores e
professores, como os Guias de Reorganizagdo Curricular, Avaliagdo Diag-
néstica e Mediagdo Pedagdgica. A efetividade do Pacto, contudo, depen-
de da adesé&o voluntaria dos entes federados, do investimento consistente
e da capacidade das redes locais de contextualizar essas diretrizes diante
das desigualdades educacionais historicamente acumuladas.

Diante do cenério de reorganizacdo emergencial do ensino e das desi-
gualdades no acesso as condi¢des de aprendizagem, é fundamental escla-
recer alguns conceitos que permitem interpretar adequadamente os efeitos
da pandemia, ou de outras situagdes que envolvem a suspensao das aulas
presenciais, sobre o aprendizado dos estudantes. Trata-se de compreen-
der: houve, de fato, uma perda ou apenas um atraso na aprendizagem?

Perda ou atraso na aprendizagem? Algumas consideracoes
conceituais

A hipétese de que houve perda de aprendizagem pelo fato de os es-
tudantes nao estarem frequentando a escola é ancorada ndo sé pela
concepgao de que a escola é essencial para o aprendizado de muitas
habilidades, mas também por pesquisas internacionais que se dedicaram
a estudar as férias de verdo, o fechamento de escolas devido ao clima
intenso ou desastres naturais e o absenteismo dos estudantes. Em todas
essas situagdes, observou-se perda de aprendizado (Kuhfeld et al., 2020;
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Koslinsk; Bartholo, 2021; Brooke; Soares, 2008; Lichand et al., 2022). Esses
estudos também apontam que o tamanho dessa perda depende da série
cursada, da disciplina avaliada e de questdes demograficas. Adicional-

mente, encontraram mais perdas em matematica do que em leitura.

As pesquisas que utilizaram dados nacionais anteriores ao término da
pandemia estimaram diferentes perdas de aprendizagem através de si-
mulagdes, como, por exemplo, o estudo de Barros et al. (2021) e Petrus et
al. (2021). Além dessas simulagdes, ha o trabalho encomendado pelo go-
verno do estado de S&o Paulo ao Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo
da Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), no ini-
cio de 2021, que realizou um estudo amostral na rede estadual de ensino,
avaliando cerca de 21 mil estudantes matriculados no 5° ano e no 9° ano
do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio, nas competéncias
de leitura e matematica (Sao Paulo, 2021).

Os resultados da amostra representativa de todas as regides do estado e
por estratos sociais indicaram perda entre 11 e 29 pontos em leitura e entre
14 e 47 pontos em matemaética para as séries avaliadas, sendo mais pronun-
ciadas nos anos iniciais, seguido dos anos finais e médio, respectivamente.
Mais recentemente, foi publicado um estudo que olhou para a Educacgéo In-
fantil, com resultados de testes com criangas de 5 e 6 anos, e reforgcou uma
lacuna de aprendizagem maior em matemaética quando comparada com lin-
gua Portuguesa (Koslinski; Bartholo, 2021), durante a pandemia.

Estudos como os de Barros et al. (2021), Bartholo et al. (2023) e Kuhfeld
et al. (2020) utilizam o termo “perda de aprendizagem” de forma mais gené-
rica para se referirem tanto ao que se “desaprendeu” quanto ao que nao se
aprendeu em determinado periodo. Contudo, hd uma diferenga semantica
entre o que se “perde” e o que “ndo se aprende”. A “perda” pressupde que
se tinha algo no passado que ndo se tem mais no presente.

Seguindo essa distingdo, estudos que avaliam as férias de ver&o tra-
tam de perda de aprendizagem (Quinn; Polikoff, 2017; Atteberry; Mceachin,
2020; Von Hippel et al,, 2018). Ou seja, estudantes deixam de praticar al-
guma habilidade e perdem conhecimentos no periodo, ainda que possam
adquirir novas habilidades pelas experiéncias vividas no ver&o. Ja no caso
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da suspenséao das aulas presenciais, ndo é correto tratar somente como
uma “perda”, mas, sim, como um atraso na aprendizagem. Os estudantes
que tiveram acesso a educagéo ofertada de maneira ndo presencial dei-
xaram de aprender e desenvolver habilidades que eram esperadas para
determinada etapa escolar. Ndo € o caso de terem “desaprendido”, mas,
sim, de ndo terem sido expostos aos conteldos de maneira satisfatéria.
Esse argumento é reforgado, inclusive, pela diretriz de flexibilizag&do curri-
cular orientada pelo CNE (Brasil, 2020c¢), que possibilita a priorizagéo de
habilidades a serem desenvolvidas.

Feita a distingdo entre perda e atraso escolar, seguimos para uma se-
gunda distingdo importante de ser feita: aquela entre atraso na aprendiza-
gem e atraso escolar. Embora estejam associados de alguma forma, o termo
“atraso na aprendizagem” nado pode ser visto como sindnimo de “atraso es-
colar”. Sao coisas distintas. O atraso na aprendizagem implica que determi-
nados estudantes ndo adquiriram, de maneira exitosa, os conhecimentos
exigidos para a série que estavam matriculados. Ja o atraso escolar se re-
fere a estar cursando uma série inferior a recomendada para sua idade, o
que ocorre, geralmente, por motivos de abandono e/ou reprovagao escolar.

E importante ressaltar que atrasos na aprendizagem ja existiam an-
tes mesmo da pandemia. Estudantes terminavam a Educag&o Basica com
proficiéncias inferiores a recomendada. Prova disso é que 63% e 65,8%
dos estudantes da 3° série do Ensino Médio brasileiro, em 2019, apresen-
taram desempenho basico em lingua portuguesa (até 300 pontos) e em
matematica (até 300 pontos), respectivamente (INEP, 2021). J4 em Mi-
nas Gerais, aferido pelo Simave, 37% e 59% dos estudantes apresentavam
aprendizado considerado baixo, na escala local, em lingua portuguesa (até
250 pontos) e matemética (até 275 pontos), respectivamente.

A diferenca é que, com a suspenséo das aulas presenciais, a garantia
do direito a uma educagéo de qualidade para todos, que ja era desafiado-
ra, tornou-se algo ainda mais distante.
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Como garantir grupos comparaveis para avaliar o impacto
da pandemia? Uma abordagem com o pareamento exato de
estudantes

Para avaliar os efeitos da pandemia na aprendizagem, adotamos a es-
tratégia de comparar dois grupos de estudantes: um que passou pela sus-
pensdo das aulas presenciais e outro que nédo vivenciou essa experiéncia.
Os grupos em comparagao sdo definidos como “grupo de tratamento” e
“grupo de controle”. O grupo tratamento & aquele que passou pela inter-
vengado — no caso, a suspensao das aulas presenciais — enquanto o gru-
po controle & composto por individuos com caracteristicas semelhantes,

mas que nao passaram por tal intervengao.

Em experimentos aleatorizados, os resultados dos grupos de tra-
tamento podem ser comparados diretamente, pois suas unidades sédo
usualmente similares. No entanto, em experimentos ndo aleatorizados,
como é o caso deste estudo, essa comparacao direta pode introduzir vie-
ses, uma vez que os individuos do grupo de tratamento tendem a diferir
significativamente dos demais (Rosenbaum; Rubin, 1983).

Segundo dados disponiveis no Portal SIMAVE, a participagao dos es-
tudantes no Proeb de 2019 foi de 94%, 89% e 85% no 5° ano do Ensino
Fundamental, 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio,
respectivamente. J& em 2021, os percentuais foram de 82%, 74% e 59%,
para as mesmas etapas de ensino. Uma das justificativas para a queda na
participagdo & que nem todas as escolas estavam autorizadas a retornar
com o ensino presencial devido aos decretos municipais vigentes.

Como estamos diante de um estudo do tipo caso-controle, ndo é
suficiente comparar as proficiéncias dos estudantes em 2019 (antes da
pandemia) e em 2021 (ap6s quase dois anos de suspensio). E necessario
controlar varidveis que influenciam essa comparagéo a fim de reduzir os
vieses e evitar conclusdes equivocadas. A prépria queda na taxa de par-
ticipagdo em 2021 indica a possibilidade de viés de selegdo nos dados
— por exemplo, a excluséo, da amostra final, de estudantes de menor nivel

socioecondmico. Esse problema seria minimizado se, em ambos os anos,
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tivéssemos os dados de avaliagdo dos mesmos estudantes, o que nédo é
viavel, considerando as séries e os anos avaliados no Proeb.

Vale destacar que trabalhar com dados de mais de um ponto no tempo
ndo equivale, necessariamente, a realizar um estudo longitudinal. Ainda
que a escala de proficiéncia seja comparavel, comparagdes diretas dos
resultados, especialmente quando se busca estimar um efeito causal,
exigem cautela. Estudos com dados longitudinais, que acompanham os
mesmos individuos ao longo do tempo, partem da suposigdo de que as
variaveis ndo observadas permanecem fixas durante o periodo analisado.
Essa suposi¢cado permite que parte da variabilidade ndo observada seja
controlada na anélise.

Construindo grupos comparaveis com base em variaveis
observaveis

Para realizar a comparagao entre as proficiéncias de 2019 e 2021 e
estimar o atraso na aprendizagem, mesmo com estudantes distintos ava-
liados em cada ano, utilizamos a metodologia de pareamento exato. Esse
método permite identificar, em 2019, estudantes com “exatamente” as
mesmas caracteristicas observaveis dos estudantes de 2021. E como se
estivéssemos comparando estudantes idénticos, com a diferenga de que
apenas os de 2021 foram expostos a suspenséo das aulas presenciais. As-
sim, as diferengas nas proficiéncias podem ser atribuidas a esse fator.

O pareamento de grupos é utilizado para estimar o efeito de tratamen-
tos com dados ndo experimentais. Um dos métodos mais conhecidos é
o Propensity Score Matching (PSM) (Ho et al., 2011; Fundag&o Ital Social,
2017), no qual se calcula a probabilidade de o individuo pertencer ao gru-
po de tratamento a partir das variaveis observaveis. Cada individuo re-
cebe um escore de propenséo, que é utilizado para encontrar pares com
base em uma distancia maxima. No entanto, ha criticas ao PSM, como a
de King e Nielsen (2019), que apontam limitagdes do método ao ndo con-
siderar a covariancia entre as variaveis de pareamento.

Para contornar essas limitagdes e reduzir os riscos de vieses no parea-
mento, optamos pelo uso do pareamento exato. Nesse método, os estu-
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dantes sdo considerados pares apenas se todas as varidveis apresenta-
rem exatamente os mesmos valores. Por exemplo, um estudante branco,
do sexo masculino, com 12 anos, nivel socioeconémico no 2° quartil, sem
reprovagdes ou abandonos escolares e que iniciou a Educagéo Basica no 1°
ano do Fundamental sera pareado apenas com outro estudante que tenha
exatamente esse mesmo perfil. Quando mais de um estudante apresenta o
mesmo padrado de respostas, é atribuido um peso ao perfil, correspondente
a quantidade de estudantes pareados em ambos os grupos.

Para a construgcédo dos perfis de pareamento, foram utilizadas sete
caracteristicas observaveis dos estudantes, coletadas a partir dos ques-
tionarios contextuais aplicados junto aos testes: i) sexo (feminino, mas-
culino); ii) raga (branco, pardo, preto, outros); iii) idade; iv) nivel socioe-
condémico (em quintis); v) namero de reprovagdes (nenhuma, uma, duas
ou mais); vi) nmero de abandonos escolares (nenhum, um, dois ou mais);
vii) série em que iniciou a Educacéo Basica (creche, pré-escola, 1° ano do
Ensino Fundamental, depois do 1° ano). Importante destacar que as varia-
veis utilizadas para o pareamento nao incluem a proficiéncia, justamente
porque o objetivo & comparar o desempenho entre grupos semelhantes
nessas caracteristicas.

O indicador de nivel socioecondmico foi calculado por meio da Teo-
ria de Resposta ao Item (TRI) (Andrade; Tavares; Valle, 2000) a partir de
14 variaveis: escolaridade da mae e do pai ou responsaveis, recebimento
de Bolsa Familia, acesso a internet, quarto préprio, nimero de quartos e
banheiros e posse de bens, como maquina de lavar, automoével, TV, smar-
tphone, computador, videogame e quantidade de livros. Com as variaveis
de controle definidas, a etapa seguinte consiste na organizagdo da base
de dados para o processo de pareamento dos estudantes.

Essa organizagéo implica a excluséo de parte da amostra por diferentes
motivos. Inicialmente, sdo selecionados apenas os estudantes que foram
avaliados e possuem um valor de proficiéncia, uma vez que essa é a varia-
vel de interesse na anélise ap6s o pareamento. Em seguida, sdo removidos
os estudantes com dados ausentes nas variaveis de controle, conforme os
critérios exigidos pelo método de pareamento adotado. Por fim, realiza-se
o pareamento, e os estudantes cujo perfil ndo foi encontrado nos dois anos
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analisados também sdo excluidos. A tabela 1 apresenta a reducéo gradativa
da base ao longo dessas etapas. No total, cerca de 45 mil estudantes ndo
foram pareados em ambos os anos, o que corresponde a aproximadamente
1% da amostra disponivel em cada ano.

Tabela 1 — Quantitativo de estudantes por grupo de selegéo

Série
Agrupamento Ano Total
52 ano 92ano 32 série

Total de estudantes na base de 2019 79.282 154.529 175.474 409.285
dados 2021 71.653 170.563 192.184 434.400
Grupo 1: Estudantes avaliados em 2019 74404  137.187 149.284 360.875
geral 2021 59.009 125.964 113.935 298.908
Grupo 2: Estudantes avaliados 2019 72.017 133.093 143.656 348.766
e sem missing nas variaveis de

controle 2021 55.816 120.868 107.444 284.128

Grupo 3: Estudantes excluidos da
primeira etapa (por terem dei-
xado de responder questdes do

questiondrio contextual) =Grupo 051 3193 5096 6491  14.780
1- Grupo 2

2019 2.387 4.094 5.628 12.109

2019 63.541 120.952 132.369 316.862
2021 48.513 108.621 94.990 252.124

Grupo 4: Estudantes Pareados

Grupo 5: Estudantes excluidos da
segunda etapa (por ndo terem
um par, com as mesmas carac-

teristicas, encontrado) = Grupo 5051 7303 12.247 12.454  32.004
2-Grupo 4

Grupo 6: Total de estudantes 2019 10.863 16.235 16.915  44.013
excluidos = Grupo 3 + Grupo 5 2021 10496 17.343 18945  46.784

2019 8.476 12.141 11.287 31.904

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2025, com
base nos microdados disponibilizados.

Para operacionalizar o pareamento dos alunos, utilizamos o pacote
Matchlt (Ho et al., 2011; Sekhon, 2011), desenvolvido para o software R-pro-
ject, com especificagdo do método exato na férmula de ajuste. Diferente-
mente do método PSM, o pareamento exato ndo exige uma correspondén-
cia um para um. Cada perfil de estudante recebe um peso e um ndmero
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indice que identifica quais estudantes de 2019 estao pareados com os de
2021 (grupo 4).

Com o pareamento concluido por série e disciplina, obtivemos grupos
de estudantes de 2021 bastante semelhantes aos de 2019, com a diferen-
¢a de que estiveram sujeitos a suspensao das aulas presenciais.

Nem todos os estudantes foram pareados, o que ocorre quando nao
ha um correspondente com o mesmo perfil. Nos dois anos analisados,
aproximadamente 90% dos estudantes com dados completos nas varia-
veis de controle foram pareados, totalizando 252.124 estudantes de 2021
e 316.862 estudantes de 2019. Esses nUmeros representam 58% dos pre-
vistos na avaliagdo de 2021 e 77,4% dos previstos na de 2019. A anélise por
disciplina revela diferencas minimas, indicando que poucos estudantes

fizeram apenas uma das provas (matematica ou lingua portuguesa).

Como etapa complementar a técnica de pareamento, foi realizada uma
analise comparativa entre o perfil dos estudantes incluidos (grupo 2) e ex-
cluidos (grupo 6) da amostra final. O grupo 2, composto por 632.894 es-
tudantes com dados completos de proficiéncia e questionario contextual
para ambos os anos, permitiu a formagéo de grupos comparéaveis com base
em sexo, raga/cor, idade, trajetéria escolar e nivel socioeconémico (NSE).

Em 2021, esse grupo apresentou um perfil levemente distinto daquele
de 2019, com maior proporcao de estudantes mais velhos, brancos, de
NSE mais alto e histérico escolar mais irregular, o que reforgca a importan-
cia do pareamento exato para controlar variaveis observaveis. Ja o grupo
6, com 90.797 estudantes excluidos por auséncia de dados ou falta de
correspondéncia entre os anos, revelou um padrao de exclusédo desigual:
em 2019, foram majoritariamente estudantes negros e de NSE mais baixo;
em 2021, destacou-se a exclusédo de estudantes com trajetérias escolares
atipicas, especialmente no Ensino Médio.

A anélise do NSE mostrou que essa variavel foi a que mais influenciou a
composicéo dos grupos, tanto antes quanto depois do pareamento. Tes-
tes estatisticos para médias revelaram que os estudantes de 2021 tinham,
em média, NSE superior aos de 2019 e que os estudantes ndo pareados
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(grupo 6) apresentavam NSE inferior aos pareados (grupo 4). Esses resul-
tados sugerem que o processo de pareamento excluiu proporcionalmente
mais estudantes em situagéo de maior vulnerabilidade, o que pode ter
gerado um pequeno viés de selecdo na amostra final. Embora esse viés
ndo invalide os achados sobre o impacto da pandemia, & possivel que os
resultados subestimem a magnitude real da defasagem de aprendizagem,
sobretudo entre os grupos mais desfavorecidos.

Desigualdades e atraso na aprendizagem: resultados
empiricos

Esta seg¢&o apresenta os principais achados empiricos do estudo, com
base nos dados do PROEB 2019 e 2021. Antes da analise dos resultados, é
importante caracterizar a base utilizada. A base de dados reine 843.685
estudantes distintos previstos nas avaliagdes de 2019 e 2021. Em 2019,
dos 409.285 estudantes previstos, 360.875 foram efetivamente avaliados
(88,2%). Em 2021, a taxa de participacao caiu para 68,8%, com 298.908
estudantes avaliados dos 434.400 previstos, em razao de decretos muni-
cipais que impediram a realizag&o das provas presenciais. Em 172 escolas
(5,05%), nenhum estudante foi avaliado, o que representa 15.106 alunos
fora da amostra efetiva de 2021.

Analises do atraso na aprendizagem durante a pandemia

Para mensurar o impacto da pandemia nas aprendizagens, utilizamos
os dados dos estudantes pareados (grupo 4), que permitem uma compa-
ragdo mais equilibrada entre os grupos de 2019 e 2021. A proficiéncia dos
estudantes no Proeb é calculada com base na TRI e transformada para
uma escala que varia entre O e 500 pontos, compativel com a do Saeb.
Assim, é possivel comparar diretamente os resultados entre os anos e as
etapas da Educagéo Basica.

A hipétese norteadora desta analise € de que os estudantes expos-
tos a suspensdo das aulas presenciais ao longo de 2020 e parte de 2021
apresentaram desempenho inferior aqueles que cursaram o mesmo ano
escolar em condi¢des regulares, em 2019. Essa hipbétese é sustentada por
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pesquisas anteriores, nacionais e internacionais, que ja apontaram “per-
das” de aprendizagem no periodo pandémico, especialmente em mate-
maética (Kuhfeld et al.,, 2020; Koslinski; Bartholo, 2021).

A tabela 2 apresenta os resultados do teste de comparagéo de médias
de proficiéncia entre os estudantes do grupo controle (2019) e do grupo
tratamento (2021) por etapa de ensino e componente curricular. Em todas
as séries e disciplinas, observa-se queda no desempenho médio em 202],
com variagdes que vao de -0,7 a -7,5 pontos em lingua portuguesa e de

-5,7 a -11,1 pontos em matemética. As redu¢cdes mais acentuadas foram
observadas no 5° ano do Ensino Fundamental e na 3° série do Ensino Mé-
dio, sobretudo em matematica, evidenciando um padréao ja descrito em
outras pesquisas: os estudantes mais novos foram mais vulneraveis aos
efeitos da descontinuidade pedagbgica.

Esses resultados confirmam a hipdtese de atraso escolar generaliza-
do, mas revelam variagdes relevantes conforme a etapa de ensino. Nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (5° ano), o atraso estimado equivale
a 22,7% de um ano letivo em lingua portuguesa e 55,5% em matematica,
tomando como referéncia a estimativa de que um ano escolar correspon-
de a 20 pontos de proficiéncia (Alves; Soares; Xavier, 2016). J& nos Anos
Finais do Ensino Fundamental (9° ano), as lacunas parecem ter sido me-
nores, de apenas 0,69 pontos em lingua portuguesa e 5,68 em matemati-
ca. No Ensino Médio, os dados voltam a indicar quedas expressivas: 5,34
pontos em lingua portuguesa e 1,04 em matematica, valores proximos aos
verificados no 5° ano.
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Tabela 2 — Teste de médias das proficiéncias entre 2019 e 2021

Média M::Ia Atraso
do Grupo Diferenca om % Intervalo de
Etapa Disciplina Grupo Tra:)a- (2021- 4 anoo Confianga  P-valor
Controle mento 2019) letivo de (95%)
(2019) (2021)
5o Portugués 226,75 219,20 -7,54 22,7% [-8,17;-6,92] < 0,000
2ano
EF Matematica 234,43 223,34  -11,09 55,5% ['1%)1'5617]" <0,000
92ano  Portugués 50, 50, -0, 5% -1,14; -0, <0,
é 250,98 250,29 0,69 3,5% [-1,14; -0,24] 0,000
EF
Matematica 258,12 252,44 -5,68 28,4% [-6,11;-5,26] < 0,000
30 Portugués 268,45 263,12 -5,34 26,7% [-5,77;-4,90] < 0,000
2 ano
EM Matematica 271,88 260,84 -11,04 55,2% [;llolél?]'_ < 0,000

Nota: EF=Ensino Fundamental; EM=Ensino Médio.

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2025, com base
nos microdados disponibilizados.

Sob outra perspectiva, observa-se que as redugdes de proficiéncia
entre 2019 e 2021 foram, na maioria dos casos, muito superiores as varia-
goes registradas entre 2018 e 2019 (tabela 3). No periodo pré-pandémico,
com excegéo da lingua portuguesa nos Anos Iniciais, todas as demais eta-
pas ja apresentavam queda de proficiéncia, com variagdes entre -0,50 e

-6,9 pontos nos componentes avaliados.

No periodo pandémico, essas redugdes se intensificaram de forma
expressiva. Em matematica, mesmo apds o ajuste temporal da variagéo
(dividindo-se a queda por dois), a redugdo superou em mais de dez ve-
zes a observada entre 2018 e 2019 nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental e no Ensino Médio. Nos Anos Finais, embora a queda também
tenha superado a do periodo anterior, sua magnitude foi sensivelmente

menor (1,2 vezes).

Em lingua portuguesa, por sua vez, observa-se um padréo distinto da-
quele verificado em matematica entre as etapas de ensino. Nos Anos Ini-
Ciais, a redugéo entre 2019 e 2021 voltou a superar em mais de dez vezes
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a variagéo do periodo pré-pandémico. Ja nos Anos Finais do Ensino Fun-
damental e no Ensino Médio, a queda no contexto pandémico foi menos
intensa que a registrada entre 2018 e 2019. Infelizmente, ndo foi possivel
estender a comparacgéo para outros anos pré-pandémicos em razédo da
indisponibilidade de dados publicos.

Tabela 3 — Comparagao da queda de proficiéncia entre 2019 e 2021
com variagéo pré-pandémica

i Variagao
— Varia-
_— Variagao o na pan-
Variagao ¢ao na .
. na pande- . demiaem
Etapa napré- . (2021- pandemia relacio a
Disciplina de 2018 2019 -pandemia estimada .9 -
X 2019) (3 variagdo
ensino (2019- edicdes) (entre 2 na bré
2018) (A) ¢ edicdes) pre-
(B) (C=B/2) -pandemia
(Ic/Al)
o
SEaFn° 222,11 222,39 0,28 7,54 3,77 13,5
i 0
tingua — 92ano o) o7 4646  -5,41 -0,69 -0,35 01
Portuguesa EF
o
3EaNT° 272,08 26519  -6,89 5,34 2,67 04
52 ano
EF 230,85 230,35 -0,50 -11,09 -5,55 11,1
- 92 ano
Matematica EF 256,07 253,77 -2,30 -5,68 -2,84 1,2
32ano
EM 268,93 268,61 -0,32 -11,04 -5,52 17,3

Nota: EF=Ensino Fundamental; EM=Ensino Médio.

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2025, com base nos
dados publicos disponibilizados em: https://avaliacoes.educacao.mg.gov.br/
dados-abertos/participa%C3%A7%C3%A30-e-desempenho.
Acesso em: 10 dez. 2025.

Independentemente da etapa de ensino, em ambas as perspectivas,
as redugdes nas proficiéncias em matemaética foram maiores que nas de
lingua portuguesa. Adicionalmente, em ambos os componentes, os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental demonstraram mais atrasos na aprendiza-
gem, seguidos do Ensino Médio €, por Gltimo, dos Anos Finais do Ensino
Fundamental.
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A estimativa pontual das proficiéncias médias carrega uma interpre-
tagcéo pedagodgica, definida para cada série e componente curricular. De
acordo com a interpretagao da escala de proficiéncias do Saeb (INEP,
2020) e considerando a componente de lingua portuguesa, a proficiéncia
226,75 (aferida em 2019), no 5° ano do Ensino Fundamental, localiza-se no
nivel 5 da escala do Saeb. De maneira geral, isso significa que os estudan-
tes dominam habilidades que refletem uma compreensao dos elementos
linguisticos e contextuais presentes nos diversos géneros textuais.

Ja a proficiéncia 219,20 (aferida em 2021) retrocede o desenvolvimento
de algumas competéncias e se posiciona no nivel 4 da escala do Saeb. Nes-
se nivel, os alunos dominam habilidades que refletem uma compreensao
multifacetada dos diversos aspectos da linguagem e da narrativa presentes
nos textos analisados. Sdo capazes de identificar elementos, mas habilida-
des de reconhecimento e de inferéncias ainda estdo menos desenvolvidas.

No 9° ano, a média de proficiéncia em lingua portuguesa foi de 250,98,
em 2019, e de 250,29, em 2021. Ambas as pontuac¢des situam os estudan-
tes no nivel 3 da escala do Saeb, sugerindo estabilidade na posi¢ao rela-
tiva do grupo. No entanto, mesmo com uma diferenga numérica pequena
(-0,69), é possivel que esse leve decréscimo oculte efeitos cumulativos no
processo de aprendizagem. Estudantes nesse nivel conseguem identificar
informacgdes explicitas, interpretar relagdes semanticas simples e reco-
nhecer a fungédo de elementos como conjungdes e pontuagédo em textos
narrativos e expositivos. Contudo, permanecem com dificuldades de rea-
lizar inferéncias mais complexas e lidar com multiplas vozes discursivas.

Na 3¢ série do Ensino Médio, a média de proficiéncia em lingua portu-
guesa caiu de 268,45, em 2019, para 263,12, em 2021, mantendo-se, ainda
assim, no nivel 2 da escala. Os estudantes desse nivel demonstram capa-
cidade de localizar informagdes principais em textos diversos, reconhecer
pronomes e conectivos e interpretar o sentido de palavras ou expressoées
a partir do contexto. No entanto, ainda revelam limitagdes em analises
criticas, sintese de argumentos e leitura de textos multimodais — habili-
dades fundamentais para o prosseguimento nos estudos e para o exerci-
cio da cidadania. A permanéncia no mesmo nivel, portanto, ndo deve ser
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interpretada como estabilidade no desempenho, mas como manutengéo
de um patamar ainda insuficiente para muitos dos objetivos da etapa.

Em matematica, os resultados apontam perdas mais expressivas do
que em lingua portuguesa, com deslocamentos relevantes nos niveis de
desempenho. No 5° ano do Ensino Fundamental, a média de proficiéncia
em 2019 foi de 234,43 pontos, situando os estudantes no nivel 5 da escala
do Saeb. Em 2021, a média caiu para 223,34, o que corresponde ao nivel
4, indicando uma perda de complexidade nas habilidades consolidadas.

No 9° ano, as médias em matematica foram de 258,12 pontos, em 2019,
e 252,44, em 2021. Ambas as pontuagdes situam os estudantes no nivel
3 da escala do Saeb, embora a pontuacéo de 2021 esteja préxima do li-
mite inferior desse nivel. O nivel 3 representa um patamar intermediario
de aprendizado na etapa, e a queda de quase 6 pontos, ainda que man-
tendo os estudantes no mesmo nivel, pode indicar um empobrecimento
do repertério conceitual e procedimental necessério para avangar para
os niveis mais altos, especialmente em tépicos como proporcionalidade,
fragdes e interpretacéo de representagdes graficas mais complexas.

Na 39 série do Ensino Médio, a média de proficiéncia em matematica
caiu de 271,88, em 2019, para 260,84, em 2021 (uma diferenga de mais de
11 pontos), embora ambas permanegam no nivel 2 da escala. No entanto,
essa manutengédo no mesmo nivel ndo deve ser interpretada como au-
séncia de impacto. A queda reforga a hipétese de que, mesmo nos Anos
Finais da Educacao Basica, a suspenséo das atividades presenciais com-
prometeu aprendizagens importantes para a progressdo académica e a
preparagao para exames e transicdes educacionais.

Efeitos diferenciais da pandemia na aprendizagem por nivel
socioecondmico

Nesta seg&o, analisamos se a pandemia afetou de forma diferente os es-
tudantes conforme seu nivel socioecondmico. O objetivo € compreender se
os atrasos na aprendizagem foram mais intensos entre aqueles com NSE
mais baixo, conforme aponta a literatura (Koslinski; Bartholo, 2021; Senkevics;
Bof, 2022; Senkevics; Alcantara, 2024). Para tanto, calculamos a proficiéncia
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média dos estudantes da rede estadual de Minas Gerais em lingua portu-
guesa (LP) e matematica (MT), para os anos de 2019 e 2021, segmentada por
série escolar (5° ano, 9° ano e 3° série do Ensino Médio) e quintis de NSE,
sendo Q1 o mais baixo e Q5 o mais alto (quadro 1).

Os resultados das proficiéncias médias em lingua portuguesa e mate-
matica, por etapa de ensino e quintil de nivel socioeconémico (Q1 e Q5),
revelam padrdes distintos de impacto da pandemia sobre a aprendiza-
gem. Nos Anos Iniciais (5° ano), observa-se uma queda generalizada, mais
acentuada entre os estudantes de menor NSE (Q1), o que ampliou a de-
sigualdade entre os quintis. Em lingua portuguesa, o desempenho do Q1
caiu de 203,1 para 191,2 pontos, enquanto o Q5 teve uma redugéo menotr,
de 244,6 para 239,6 pontos. Em matemaética, a diferenga entre os grupos
se alargou ainda mais: o Q1 perdeu 15,8 pontos e 0 Q5, 8,6. Esse cenério
indica que, no 5° ano, os efeitos da pandemia foram mais severos para os
estudantes em situagéo de mais vulnerabilidade, reforgando um padréo
de aprofundamento das desigualdades educacionais. No entanto, esse
padrédo ndo se repete nas demais etapas.

No 9° ano, por exemplo, a proficiéncia média em lingua portuguesa se
manteve praticamente estavel para ambos os grupos, com ligeiro aumen-
to no Q5 (de 264,8 para 265,5 pontos) e pequena redugdo no Q1(de 234,4
para 232,2 pontos), resultando em um pequeno acréscimo das desigual-
dades. J4 em matematica, observou-se queda tanto no Q1 quanto no Q5,
mas mais acentuada entre os estudantes de maior NSE, sugerindo um leve
estreitamento das desigualdades.

Na 3¢ série do Ensino Médio, o comportamento se inverte: as quedas
de proficiéncia foram mais expressivas entre os estudantes do Q5 do que
entre os do Q1. Em lingua portuguesa, o Q5 perdeu 6,1 pontos, enquanto o
Q1 teve uma redugdo menor, de 4,3 pontos. Em matemética, a diferenca é
ainda mais notéavel, ja que o Q5 caiu de 288,5 para 275,1 (-13,4 pontos) e o
Q1, de 255,7 para 2475 (-8,2 pontos). Apesar das quedas de proficiéncias
em ambos os grupos de NSE, o movimento superior no Q5 ocasionou uma
redugéo nas desigualdades. Diferentemente dos Anos Iniciais, os estu-
dantes mais favorecidos do Ensino Médio podem ter sido mais afetados.
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Quadro 1 - Proficiéncias médias dos estudantes por quintis de

NSE, etapa de ensino, disciplina e ano

5°ano -LP 9°ano -LP 32 série -LP
281,5
o 2648 265,5 2754
o
9 2446 2396 G—0 287 | 26,8
& 30,4 | 1333 >
| C—
=t 415 | I 252,8
E | 48,4 2344 232,2 2485
g 2031 191,2
oo
5 2019 2021 2019 2021 2019 2021
——Q1 =0=Q5 ——Q1 —=0=Q5 ——Q1 —=0=Q5
5°ano - MT 9°ano - MT 32 série - MT
276,6 2704 288.,5 2751
2525 —
3 2439 640 . 3238 | 27,6
= ! b— >
~g 39’2‘\145,3 240,5 234.7 2557 247.,5
2 213,3
® 197,5
=
2019 2021 2019 2021 2019 2021
——Q1 =8=Q5 ——Q1 —8=Q5 ——Q1 —=8=Q5

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2025, com
base nos microdados disponibilizados.

Esses achados indicam que os efeitos da pandemia sobre a aprendiza-
gem néo foram homogéneos entre os grupos sociais nem entre as etapas
de ensino. Enquanto, nos Anos Iniciais, houve um claro aprofundamento das
desigualdades, nos Anos Finais e especialmente no Ensino Médio, os dados
sugerem uma relativa estabilidade ou até uma inversédo no padrao esperado,
com os estudantes de maior NSE apresentando quedas mais pronunciadas.
Esses resultados reforcam a necessidade de anélises desagregadas, sen-
siveis as especificidades de cada etapa e grupo, para orientar politicas de
recomposi¢ao da aprendizagem de forma mais equitativa e eficaz.

Em conjunto, os resultados confirmam que a pandemia ndo afetou de
forma homogénea o desempenho escolar. Assim como em estudos an-
teriores (Koslinski; Bartholo, 2021; Senkevics; Bof, 2022; Senkevics; Alcantara,
2024), também encontramos que os impactos foram particularmente
mais intensos em matematica e que os estudantes de NSE mais baixo
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experimentaram perdas mais acentuadas, especialmente quando ma-
triculados no 5° ano, se comparadas as demais etapas, sinalizando um
aprofundamento das desigualdades ja existentes.

Tal padrdo é confirmado por estudos que evidenciam as dificuldades
enfrentadas pelas escolas para garantir o vinculo pedagégico e a continui-
dade da aprendizagem, sobretudo em territérios com menos infraestru-
tura digital, baixa escolaridade familiar e auséncia de politicas nacionais
e articuladas de apoio aos municipios (Alves et al., 2022). Nesse sentido,
a gestdo do sistema de ensino ndo foi capaz de assegurar o pleno direito
a educacgao, sobretudo na dimens&o do aprendizado. As desigualdades
educacionais foram acentuadas na contramao dos marcos legais que de-
finem a educac&o como direito (Brasil, 1988, 1996).

Consideracoes finais

Durante o periodo de suspensao das aulas presenciais, o governo do
estado de Minas Gerais implementou diferentes estratégias com o obje-
tivo de garantir a continuidade do ensino, considerando a diversidade de
condigdes tecnolégicas e culturais das familias. Entre as agées adotadas,
destacam-se: a criagdo do aplicativo “Conex&o Escola” e de plataformas
online (como péaginas no site da Secretaria e o hotsite “Estude em Casa");
a disponibilizagédo de internet patrocinada para acesso aos conteldos; a
transmissdo de aulas por canais de televisdo e YouTube; além da distri-
buicdo de materiais impressos por meio dos PETs. No entanto, este estudo
nao tem como objetivo avaliar o impacto dessas politicas na aprendiza-

gem, razéo pela qual ndo séo feitas inferéncias causais nesse sentido.

Em relagdo as lacunas de aprendizagem observadas, os resultados
apontam diferencas importantes entre as etapas de ensino. Os estu-
dantes dos Anos Iniciais apresentaram os maiores atrasos (7,54 pontos
em lingua portuguesa e 11,09 em matematica), resultado coerente com
a menor autonomia dessa faixa etaria no ensino remoto. O Ensino Médio,
embora composto por estudantes teoricamente mais adaptados ao sis-
tema escolar, também apresentou atrasos expressivos, especialmente em
matematica (5,34 pontos em lingua portuguesa e 11,04 em matematica).
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O comportamento mais atipico foi observado nos Anos Finais do Ensi-
no Fundamental, cuja defasagem foi significativamente menor, sobretudo
em lingua portuguesa (0,69 ponto em lingua portuguesa e 5,68 em ma-
temaética). Apesar das perdas observadas nas médias de proficiéncia, os
niveis de desempenho permaneceram estéaveis entre 2019 e 2021, tanto
para os Anos Finais quanto para o Ensino Médio, o que levanta hipbteses
sobre a efetividade do ensino remoto ou, alternativamente, sobre a baixa
qualidade do ensino anterior & pandemia — ou seja, a manutengao de um
patamar de desempenho historicamente baixo.

Esse Ultimo argumento é reforcado pelos dados do Proeb de 2019, que
ja indicavam baixos niveis de aprendizagem, mesmo antes da crise sanita-
ria. Em lingua portuguesa, os percentuais de estudantes nos niveis “baixo”
e “intermediério”, somados, foram de 33% no 5° ano, 67% no 9° ano e 73%
na 3¢ série do Ensino Médio. Em matematica, esses percentuais foram
ainda mais elevados: 45%, 82% e 93%, respectivamente. Com excegao dos
Anos Iniciais, praticamente sete em cada dez estudantes da rede estadual
n&o aprendiam o conteldo adequado & etapa cursada, o que reforga a
hip6tese de que o desempenho observado em 2021 pode refletir a per-
sisténcia de um problema estrutural.

Ao se examinarem os resultados por NSE, observa-se que os efeitos da
pandemia também se manifestaram de maneira desigual. Nos Anos Ini-
ciais, os estudantes do primeiro quintil de NSE (Q1) apresentaram perdas
mais acentuadas do que os do quinto quintil (Q5), ampliando a distancia
entre os grupos. No entanto, nos Anos Finais e, sobretudo, no Ensino Mé-
dio, esse padréo se inverte: em varias situacdes, os estudantes de menor
NSE apresentaram quedas menores do que os mais favorecidos, espe-
cialmente em matematica, sugerindo que o impacto do periodo pode ter
afetado também o desempenho de estudantes de Q5. Em outras palavras,
os efeitos da pandemia nao apenas variaram por etapa, mas também por
faixa socioecondmica, indicando que as desigualdades se reconfiguraram

ao invés de se ampliarem de maneira uniforme.

A queda de proficiéncia em matemaética, que foi mais acentuada entre
os estudantes de maior nivel socioecondmico dos Anos Finais do Ensino
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Fundamental e do Ensino Médio, sugere que a instituigdo escolar desem-
penha um papel relevante no desenvolvimento dessas habilidades, espe-
cialmente para os grupos que conseguem se beneficiar mais plenamente
de suas préaticas pedagdgicas. Por outro lado, a redugéo menos expressiva
entre os estudantes de menor NSE indica que, embora a escola seja cen-
tral para as aprendizagens, suas préticas ja apresentavam, mesmo antes
da pandemia, alcance limitado sobre os alunos mais vulneraveis.

Outro fator a ser considerado é o possivel viés de selecdo decorrente
da menor participagao nas avaliagdes em 2021, especialmente entre es-
tudantes de menor NSE. A anélise do pareamento evidenciou que muitos
estudantes foram excluidos por ndo possuirem correspondentes entre os
dois anos analisados. Testes de comparagéo entre os grupos pareados
(grupo 4) e nao pareados (grupo 6) revelaram que os nao pareados apre-
sentavam, em média, NSE inferior, com diferencas de até 0,27 desvios-
-padrdo em 2019. Isso sugere que os estudantes efetivamente analisados
representam uma parcela levemente mais favorecida da rede, o que pode
ter suavizado os resultados e subestimado o atraso real de aprendizagem.
Considerando que parte dos estudantes de maior vulnerabilidade nem
sequer foi avaliada em 2021, € plausivel supor que as perdas tenham sido
ainda maiores do que aquelas estimadas neste estudo.

Com essas ressalvas, os achados levantam pelo menos trés questdes
relevantes para investigagées futuras: (i) por que os Anos Finais do Ensino
Fundamental apresentaram menor atraso em comparagéo as outras eta-
pas? Teria havido um viés de selegao especifico? (ii) Esse comportamento
€ observado em outras unidades da federagédo ou é uma caracteristica
particular de Minas Gerais? (iii) Sera que os testes de proficiéncia estédo
realmente aferindo as habilidades que os estudantes deveriam desen-
volver em cada etapa? Ou haveria um descompasso entre a matriz de
avaliagdo e os conteldos efetivamente trabalhados?

Por fim, & importante reconhecer que nédo é possivel isolar o impacto
da suspenséao das aulas presenciais dos efeitos das estratégias de ensino
remoto implementadas no periodo. Assim, os resultados apresentados re-
fletem a combinagéo desses dois fatores: a incerteza quanto a efetividade
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do ensino remoto e o grau de éxito na execugao das agdes emergen-
ciais adotadas. Ainda assim, as estimativas apontam para uma lacuna real
de aprendizagem na rede estadual de ensino de Minas Gerais, que deve
orientar a formulagéo de politicas de recomposi¢cao das aprendizagens e
reforgar o compromisso com a garantia do direito a educagao de quali-
dade e com equidade.
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CAPITULO 10

DIF EM TESTES EDUCACIONAIS:
COMPARAGCAO DE APLICACOES EM
PAPEL E COMPUTADOR
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Introducéao

Diferengas entre individuos e entre grupos s&o esperadas em avalia-
¢oes educacionais. No entanto, quando essas diferencgas estdo associadas
ao formato de aplicagao (e.g., papel ou computador), surge uma questéo
relevante: as disparidades observadas refletem diferengas na proficiéncia
ou estdo associadas ao meio de aplicagdo do teste? Caso a resposta a
essa pergunta se deva ao formato de aplicagado do teste, podemos estar
diante de uma injusti¢a na avaliagdo educacional, pois as diferencas na
medida de proficiéncia dos sujeitos devem ser explicadas somente pelo
nivel de habilidade do sujeito. Portanto, se observarmos diferengas nas
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proficiéncias entre os grupos que realizaram o teste em papel e em com-
putador, podemos comparar diretamente essas proficiéncias? A resposta

€: ndo, sem antes verificar a invariancia da medida.

A invariancia de medida se refere a ideia de que um teste deve medir o
mesmo construto de maneira equivalente em diferentes grupos ou con-
textos (Lubke et al, 2003). Isso significa que, independentemente da for-
ma como o teste é aplicado — por exemplo, no papel ou no computador
— os itens devem funcionar da mesma forma e ter o mesmo significado
para todos os participantes. Quando essa condigao é atendida, podemos
afirmar que os escores obtidos refletem de forma justa a habilidade que
estad sendo avaliada, sem interferéncia de fatores externos como o meio
de aplicagao, o género, a idade ou a origem cultural dos individuos.

Garantir a invariancia de medida é fundamental para assegurar inter-
pretacdes véalidas e comparagdes justas entre grupos (American Educa-
tional Research Association; American Psychological Association; National
Council On Measurement In Education, 2014). Quando essa condigdo ndo
é atendida, corre-se o risco de tirar conclusdes equivocadas, pois dife-
rencas nos escores podem ser consequéncia de algum viés do instrumen-
to, e ndo de verdadeiras diferengas na proficiéncia. Por isso, verificar a in-
variancia é uma etapa essencial em medidas educacionais que envolvem
comparagdes entre grupos. E também uma exigéncia ética, especialmente
em contextos diversos como o brasileiro, em que desigualdades sociais,
regionais e de acesso a tecnologia podem influenciar a forma como os
testes sdo compreendidos e respondidos.

Uma das formas de se testar a invariancia de medida é por meio da
analise de Funcionamento Diferencial do Item (em inglés, Differential Item
Functioning — DIF). Essa anélise & comumente presente no contexto edu-
cacional, especialmente em avaliagbes de larga escala e frequentemen-
te faz uso da Teoria de Resposta ao Item (TRI) como um arcabougo me-
todolégico para essa investigagdo. Dada a importancia de se verificar a
invaridancia da medida ao se aplicar um teste em diferentes formatos, o
objetivo deste capitulo é investigar, por meio de anéalise de DIF, se os itens
de um teste educacional de larga escala mantém suas propriedades psi-
cométricas quando aplicados em papel ou em computador.
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Todos os comandos e os dados utilizados nas anélises estao dispo-
niveis no repositério https://github.com/alexandrejaloto/DIF_avaliacao_
educacional/. Para clonar o projeto no seu computador, use:

library(usethis)

create_from_github(‘alexandrejaloto/DIF_avaliacao_educacional’,
‘seu_diretorio_de_trabalho’)

Funcionamento Diferencial do Item (DIF)

Diferencas entre grupos e entre individuos existem. Pessoas diferentes
podem apresentar diferentes magnitudes de uma variavel latente. Investi-
gar essas diferengas é relevante, mas antes & preciso verificar se ha inva-
ridncia da medida. Isso significa que é preciso investigar se as diferengas
entre grupos residem no nivel da medida, ou seja, se elas se associam
a producgao da medida da variavel latente (as respostas observadas aos
itens do teste). Em outras palavras, é preciso se certificar de que o item
funciona de maneira equivalente nos dois grupos.

Um item se comporta de forma diferente entre dois grupos quando
ele apresenta propriedades psicométricas distintas entre esses grupos.
Quando isso ocorre, tem-se o comportamento diferencial do item — DIF.
Quando um item apresenta DIF, um sujeito pertencente a um grupo pos-
sui probabilidade de acerto diferente de um sujeito com mesmo nivel de
proficiéncia pertencente a um segundo grupo.

A titulo de ilustragéo, considere a comparacéo entre grupos que res-
ponderam a um mesmo teste em dois formatos: papel e computador. To-
memos dois sujeitos de mesma proficiéncia, mas que responderam ao
teste em formatos diferentes. Se o que respondeu em papel tiver proba-
bilidade maior de acertar determinado item do que aquele que respondeu
no computador, temos um indicativo de DIF — e ndo de uma diferenca real
em proficiéncia. Nesse caso, o item se comporta diferente entre os dois
grupos, e & mais facil para o que respondeu em papel. E importante desta-
car que esse fendémeno é distinto das diferengas observadas entre médias
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de grupos, pois, mesmo apbs se controlar a proficiéncia, a diferenga de
probabilidade de acerto entre os grupos persiste.

O DIF pode ser do tipo uniforme ou ndo uniforme. No caso de DIF uni-
forme, o item é sempre mais dificil para um grupo do que para o outro,
independente da proficiéncia dos sujeitos. A figura 1ilustra essa situagéo.
Suponha que essa figura se refira a um item que se mostrou mais dificil
para quem respondeu a prova em computador. Nesse caso, a curva tra-
cejada representa esse grupo. No eixo x do grafico, temos a proficiéncia
(estimada por meio da Teoria de Resposta ao Item — TRI). Note que as
curvas ndo se cruzam.

No caso de DIF ndo uniforme, o item apresenta valores diferentes de
discriminagao para os grupos. Como consequéncia, as curvas do item
para cada grupo possuem inclinagdes diferentes. A figura 1 também apre-
senta uma ilustragdo de situacéo de DIF ndo uniforme. Nessa ilustragao, o
item & mais discriminativo para o grupo que respondeu no computador.
E possivel notar como a curva desse grupo é mais inclinada em relagédo
a continua, que representa o grupo que respondeu no papel. Repare que,
para proficiéncias menores do que 500, o grupo do computador tem
probabilidades menores de acertar o item. Essa diferenga se inverte para
proficiéncias maiores do que 500.
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Figura 1 — Representacéo das curvas caracteristicas de

um item ficticio com DIF uniforme e de outro com DIF ndo uniforme
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Nota. (A) Representagéo de um item com DIF uniforme; (B) Representag&o de
um item com DIF n&o uniforme. Linha continua: grupo que respondeu no papel;
linha tracejada: grupo que respondeu no computador.

Fonte: Elaboragéo prépria.

Para lidar com a presencga de DIF nos itens, duas solugdes s§o comu-
mente adotadas no arcabouco da TRI. A primeira & excluir o item com
DIF. A exclusdo do item elimina diretamente o possivel viés, porém pode
reduzir a cobertura do conteldo do construto do teste e impactar na sua
validade. A segunda solugao é recalibrar os itens, permitindo que os pa-
rémetros do item com DIF variem entre grupos. Essa solucéo preserva o
item no teste, mas exige uma interpretacgéao diferenciada dos escores para
0s grupos e pode impactar pontos de corte e normas baseadas em itens.
Assim, ambas as estratégias tém vantagens e limitagdes que precisam ser
cuidadosamente ponderadas na pratica psicométrica.

Existem diversos métodos para anéalise de DIF, que podem ser es-
tudados em literatura nacional e internacional (Damaésio, 2013; Gamer-
man; Gongalves; Soares, 2015; Klein, 2025; Magis et al., 2010; Rusch; Mair;
Hatzinger, 2013). A titulo de ilustragéo, temos Anélise Fatorial Confirma-
téria Multigrupo (AFCMG), Multiple Indicators and Multiple Cause (MI-
MIC), Mantel-Hanszel, Raju e Regressao Logistica. Este capitulo apresenta
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uma analise de DIF com o método da Raiz do Desvio Quadratico Médio
(RMSD; em inglés, Root Mean Square Deviation).

RMSD

O RMSD é uma estatistica de ajuste que tem sido utilizada em avalia-
¢bes internacionais de larga escala (como o Programme for International
Student Assessment, PISA; e o Trends in International Mathematics and
Science Study, TIMSS) para detectar DIF entre grupos (Fishbein; Yin; Be-
zirhan, 2024; OECD, 2024). Essencialmente, o RMSD mede a discrepancia
entre o que é observado e o que é esperado sob um modelo tedrico. O
método quantifica, em cada grupo, o grau de discrepéancia entre a curva
caracteristica do item (CCl) observada nos dados e a CCl obtida com os
parametros do item. Quanto menor o valor do RMSD, melhor o ajuste, in-
dicando que as respostas observadas estdo alinhadas com a modelagem.
Valores maiores de RMSD indicam maior desvio entre o comportamento
do item no grupo e o que seria esperado de acordo com o modelo.

Formalmente, o RMSD ¢é definido como:

RMSD = \/ / (P, (6) — P. (6))°f (6)d8

onde P, (6) é a CCl observada, P, (0) é a CCl baseada no modelo
e f (0)d9 é a fungao de densidade da distribuicéo de proficiéncia. Isso
significa que o célculo do valor de RMSD envolve a verificagdo da distan-
cia entre a curva observada e a esperada ponderada pela quantidade de
observagodes nas regides da escala de proficiéncia. A seguir, descrevemos
como cada uma dessas trés partes é obtida.

A CCI observada representa o desempenho dos examinandos em um
item para diferentes niveis de proficiéncia. No entanto, diferentemente de
uma simples proporgéo de acertos, a obtengdo da CCl observada envolve
um processo mais sofisticado que utiliza o algoritmo Expectation-Maximi-
zation (EM). A probabilidade observada de acerto é baseada nas pseudo-
contagens do algoritmo EM (Bock; Aitkin, 1981).
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Esse algoritmo itera duas etapas principais: Etapa E e Etapa M. Na Eta-
pa E, o programa calcula a probabilidade de que cada padrao de resposta
tenha sido gerado em cada ponto de proficiéncia (ponto de quadratu-
ra), dados os parametros provisérios dos itens. Com base nessas pro-
babilidades, as frequéncias observadas dos padrdes séo redistribuidas
pelos pontos de quadratura, produzindo o nimero esperado de sujeitos
em cada ponto (pseudocontagens). Na Etapa M, o programa calcula, para
cada item, o nUmero esperado de acertos em cada ponto de quadratura
e divide esses valores pelas pseudocontagens correspondentes, obtendo
a probabilidade observada de acerto em cada ponto. No célculo do RMSD,
essa curva observada sera comparada a CCl obtida pelo modelo.

A CCl baseada no modelo é obtida a partir da equagédo do modelo de
TRI utilizado. Essa equag&o calcula a probabilidade de um sujeito acertar
um item, dada a sua proficiéncia e os parametros desse item. Para itens
dicotdmicos, essa probabilidade é dada por:

1—c¢

P =ct e

onde @ é o parametro de discriminagéo, beo parametro de dificulda-
de, C é o parametro de pseudochute, Osa proficiéncia do sujeitoe € é a
constante de Euler (cerca de 2,72).

A fungéo de densidade da distribuicao de proficiéncia corresponde a
distribuicdo prévia assumida para as habilidades dos examinandos. Nor-
malmente utiliza-se uma distribuicdo normal padrdo (média O e desvio
padréo 1). Em linhas gerais, essa distribuigdo atua como uma ponderag&o
inicial, representando a proporgéao plausivel de sujeitos em cada regido da
escala de proficiéncia. Essa fungdo de densidade é utilizada no célculo do
RMSD para ponderar a diferencga entre a CCl observada e a CCl do mode-
lo. Nas regides da escala com mais sujeitos, o peso dessa diferenca sera
maior e, nas regides com menos sujeitos, ele serd menor. Isso garante que
o RMSD foque nas discrepancias que sdo mais impactantes para o grupo
em questao, pois diferengas nas regides com mais sujeitos tém mais re-
levancia para o célculo.
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O protocolo de anélise de DIF com o método RMSD envolve, em linhas
gerais, 0s seguintes passos: calibragédo dos itens em mdltiplos grupos, sob
a restrigdo de que os parédmetros dos itens sejam invariantes entre esses
grupos. Em seguida, o valor de RMSD é calculado para cada item em cada
grupo, quantificando o desajuste entre as curvas caracteristicas obser-
vadas e as esperadas. Posteriormente, esses valores de RMSD sdo com-
parados com um ponto de corte predefinido, e os itens que apresentam
valores acima desse limiar em um ou mais grupos sdo sinalizados com
DIF. Por altimo, calibra-se um novo modelo, permitindo que os parametros
desses itens sinalizados variem livremente entre os grupos, enquanto os
demais itens mantém suas restrigdes de invariancia. O ciclo se repete até
que nenhum item seja sinalizado com DIF.

O RMSD oferece algumas vantagens em relagao a outros métodos de
deteccao de DIF. A primeira € que ele fornece uma medida quantitativa da
magnitude do DIF, o que permite priorizar itens com viés mais significativo. A
segunda é que ele € menos sensivel ao tamanho da amostra do que outros
testes de significancia estatistica, o que torna esse método Gtil em compa-
ragdes entre grupos de tamanhos variados. Outra vantagem é a possibilida-
de de aplica-lo a diferentes tipos de itens e modelos de TRI. Além disso, o
RMSD estéa implementado em alguns pacotes em R, como mirt, CDM e TAM,
0 que amplia 0 acesso a esse método. Neste capitulo, utilizamos as funcio-
nalidades disponiveis no pacote mirt para conduzir as analises.

Uma limitagdo do RMSD é a inexisténcia de um ponto de corte uni-
versal para sinalizar itens com DIF. O PISA adota O,15 para itens cognitivos
novos na edigdo e 0,20 para itens comuns entre edigdes na detecgao de
DIF entre paises, nos testes de desempenho (OECD, 2024). Porém, existe
recomendacgédo de maior severidade e adogdo de 0,10 como ponto de cor-
te (Klein, 2025), valor adotado neste capitulo.

Este capitulo utiliza o método do RMSD para verificar a existéncia de DIF
em itens do Enem ao se comparar a aplicagdo no papel e no computador.
Antes, aplicamos o método a um banco simulado para fins de ilustrag&o.
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Analise de DIF em um banco simulado

A anélise do banco simulado requer os pacotes data.table e mirt. Os
comandos para carregar esses pacotes seguem:

# caso os pacotes ndo estejam instalados, é preciso instald-los
# install.packages(‘data.table’)

# install.packages(‘mirt’)

# carregar os pacotes
library(data.table)
library(mirt)

O banco utilizado nesta ilustragdo & uma simulagdo das respostas de
2.000 pessoas (1000 de cada grupo ficticio) a 45 itens. O desenho da
simulacgao prevé DIF para os itens 1 (uniforme) e 2 (n&o uniforme). O banco
esta disponivel no repositério deste capitulo e pode ser baixado direta-
mente com o seguinte comando:

dados_sim <- fread(‘https://raw.githubusercontent.com/alexandrejaloto/DIF_avaliacao_
educacional/refs/heads/master/dados/banco_simulado.csv’)

O primeiro passo da analise é calibrar os itens, ou seja, estimar seus
parametros no modelo de TRI. E nessa fase que o algoritmo EM entra em
acéo para estimar os parametros dos itens. A calibragdo é feita usando
multiplos grupos e sob restricdes de invariancia, ou seja, informa-se ao
programa que os parametros dos itens devem ser invariantes (devem ser
iguais) entre os grupos.

Inicialmente, gera-se uma tabela com as configuragdes iniciais de to-
dos os parametros do modelo para cada item e grupo. Essa tabela ndo
€ requisito para a calibragao dos itens nem para a execugado do método
RMSD. No entanto, neste capitulo, optamos por ajustar as distribuicdes
prévias (priors) de alguns parametros do modelo para tentar aumentar a
estabilidade do processo de estimagéo. A tabela com as configuragdes
dos paréametros permite a inspecéo e a modificagdo manual das suas dis-
tribuicdes prévias.
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tab.pars <- multipleGroup(dados_sim[,1:45], 1, group = dados_simS$grupo,

pars = ‘values’,
itemtype = ‘3PL, TOL =.01,

invariance = c(‘free_means’, ‘free_var’,

colnames(dados_sim)[1:45]))

Os argumentos usados s&o esses:

dados_sim[,1:45]: o banco de dados simulado, ja selecionando so-
mente as colunas de 1a 45, que correspondem as respostas aos itens

1: indica que o modelo & unidimensional

group = dados_sim$grupo: especifica a varidvel do banco que de-
fine os dois grupos (G1e G2)

pars = ‘values’: esse &€ o argumento responsavel por gerar a tabela
com a configuragao dos parédmetros em vez de o programa ajustar
o modelo

itemtype = ‘3PL" define o modelo da TRI (modelo logistico de trés
parametros, 3PL)

TOL = .01 define a tolerancia para a convergéncia do algoritmo EM

invariance = c(‘free_means’, ‘free_var’, colnames(dados_sim)[1:45]):
define o que sera invariante entre os grupos. ‘free_means’ fixa a
média do Grupo 1(G1) em zero e permite que ela varie livremente no
Grupo 2 (G2). ‘free_var' fixa a variancia do G1 em 1,0 e permite que
ela varie livremente no G2. colnames(dados_sim)[1:45] imp&e uma
invariancia completa dos parametros dos itens entre os grupos. Ou
seja, assume-se que os parametros de todos os itens s&o iguais
para Gle G2.

Para ajustar as distribuigdes prévias, & necessario alterar o objeto tab.

pars (a tabela com a configuragao dos parametros).
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tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘prior.type’] <- ‘Inorm’
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘prior_1’] <- log(1.7)
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘prior_2’] <- 0.5
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘value’] <- 1.7
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘prior.type’] <- ‘expbeta’
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘prior_1'] <- 5
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘prior_2’] <- 17

tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘value’] <- .2

Para o pardmetro de discriminacéo (@), um prior lognormal é especifi-
cado ('Inorm’) com média e desvio padrao definidos (log(1.7) e 0,5). Para
o parametro de pseudochute (g, que é o c no modelo 3PL), um prior beta
(‘expbeta’) é definido com seus parametros (5 e 17). Os valores iniciais dos
parametros dos itens (values) também s&o ajustados. Com as configura-
cOes de invariancia e os priors definidos no objeto tab.pars, o modelo de
multiplos grupos é finalmente ajustado.

fit1 <- multipleGroup(dados_sim[,1:45], 1, group = dados_simS$grupo,
pars = tab.pars,
itemtype = ‘3P, TOL = .01,
invariance = c(‘free_means’, ‘free_var’,

colnames(dados_sim)[1:45]))

Essa chamada de multipleGroup & idéntica a primeira, exceto que ago-
ra o argumento pars = tab.pars passa o objeto tab.pars com os priors
configurados. O objeto fitl resultante contém o modelo calibrado sob a
suposicédo de que nenhum item apresenta DIF, ou seja, todos os paréame-
tros dos itens sdo os mesmos entre Gl e G2. A titulo de curiosidade, os
parémetros dos itens podem ser obtidos com a fungéo coef. A seguir, a
chamada da funcéo e as primeiras linhas do resultado para cada grupo. E
importante notar que, como a invaridancia completa foi imposta, os para-
metros estimados para G2 sdo idénticos aos apresentados para o Gl.
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coef(fitl, IRTpars = TRUE, simplify = TRUE)
## SG1

i Sitems

HH

Hit a b gu

## Item_1 1.662 0.709 0.166 1
## Item_2 0.630-1.8150.1931
## Item_3 1.580 0.4500.1731
## Iltem_4 1.352 0.5580.1791
## Item_5 2.083 -1.609 0.205 1
## Item_6 0.684 -0.663 0.193 1
HH

#i# $G2

# Sitems

Hi

H#it a b gu

## Item_1 1.662 0.709 0.166 1
## Item_2 0.630-1.8150.193 1
## Item_3 1.580 0.4500.1731
## Iltem_4 1.352 0.5580.1791
## Item_5 2.083 -1.609 0.205 1
## Item_6 0.684-0.663 0.193 1

De posse do objeto fitl (modelo com os itens calibrados sob invarian-
cia completa entre os grupos), podemos aplicar a fungdo RMSD_DIF para
quantificar a discrepancia de ajuste para cada item em cada grupo. A se-
guir, a chamada para a fungao e o resultado do RMSD para os seis primei-
ros itens em cada grupo.
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dif.rmsd <- RMSD_DIF(fit1)
dif.rmsd

## SG1

#i PO P1

## Item_1 0.188 0.188
## Iltem_2 0.138 0.138
#it Item_3 0.016 0.016
## Iltem_4 0.021 0.021
#i Item_5 0.009 0.009
## Item_6 0.037 0.037
#it

## SG2

#it PO P1

## Item_1 0.184 0.184
## Iltem_2 0.1240.124
#it ltem_3 0.016 0.016
## Item_4 0.023 0.023
#it ltem_5 0.010 0.010
## Item_6 0.026 0.026

Observa-se que os valores de RMSD dos itens 1e 2 sdo maiores do que
o valor de corte (0,10), o que indica a existéncia de DIF para esses itens.
Cabe ressaltar que, no caso de itens dicotdmicos, as colunas P.O e P.1 terdo
o mesmo valor, entdo é indiferente qual delas utilizar. Além disso, nesta
anélise, os valores de RMSD dos Itens 1 e 2 para ambos 0s grupos supera-
ram o limite estabelecido. Porém, ainda que o valor de somente um grupo
ultrapasse o critério, marca-se o item como indicativo de DIF.

Quando um item possui pardmetros psicométricos intrinsecamente
diferentes entre os grupos (devido ao DIF uniforme ou n&do uniforme), mas
o0 modelo é calibrado sob a restricdo de que esses parédmetros séo os
mesmos para todos os grupos, espera-se que ele apresente um ajuste
inadequado (maior discrepancia entre as CCls observada e esperada)
para, pelo menos, um grupo. Dessa forma, os valores de RMSD elevados
para os Itens 1e 2 servem como um indicativo da presenca do DIF. Cabe
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destacar que, ainda que nao se utilizasse um ponto de corte universal
para o RMSD, os valores para os Itens 1 e 2 sdo notavelmente mais eleva-
dos quando comparados aos demais itens, tanto para o G1 quanto para o
G2, o que reforga o indicativo de DIF.

Outra forma de obter os valores de RMSD é ja indicar, na fungéo, o
ponto de corte para que o programa retorne somente os valores acima
desse ponto.

dif.rmsd <- RMSD_DIF(fit1, flag = .1)
dif.rmsd

## SG1

## PO P1

## Item_1 0.188 0.188
#it Item_2 0.138 0.138
##ltem_3 NA NA
##Item_4 NA NA
##Item_5 NA NA
##ltem_6 NA NA
HH

#i# SG2

## PO P1

## Item_1 0.184 0.184
## Item_2 0.124 0.124
##ltem_3 NA NA
##Item_4 NA NA
##ltem_5 NA NA
##Item_6 NA NA

Apbs a detecgéo dos itens com DIF, o préximo passo da anélise é per-
mitir que os paradmetros desses itens variem livremente entre os grupos.
Isso é feito ajustando um novo modelo de multiplos grupos em que as
restrigdes de invaridncia séo relaxadas apenas para esses itens. A calibra-
¢éo dos demais itens (sem DIF) permanece sob a restri¢do de invariancia,
garantindo a escala comum.
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No exemplo simulado, os Itens 1 e 2 apresentaram DIF. Portanto, cali-
braremos um novo modelo em que todos os itens, exceto 1e 2, terdo seus
parametros forgcados a serem iguais entre os grupos. Para os Itens 1e 2, os
parametros serdo estimados independentemente para Gl e G2. O coman-
do para essa calibragao é o seguinte:

fit2 <- multipleGroup(dados_sim[,1:45], 1, group = dados_simS$grupo,
pars = tab.pars,
itemtype = ‘3PL, TOL=.01,
invariance = c(‘free_means’, ‘free_var’,

colnames(dados_sim)[3:45]))

A diferenga dessa chamada da fungéo multipleGroup para a anterior,
quando o objeto fitl foi criado, & que o argumento invariance foi altera-
do para colnames(dados_sim)[3:45]. Isso significa que a invariancia de
parametros sera imposta do Item 3 ao Item 45, ou seja, todos os itens,
exceto os que apresentaram DIF. Dessa forma, o modelo fit2 iré esti-
mar parametros de item separados para Gl e G2 apenas para o Item 1
e o Iltem 2, enquanto os paradmetros dos demais 43 itens permanecerao
iguais entre os grupos.

O objeto fit2 agora contém o modelo calibrado com a suposigao de
que o DIF pode ocorrer nos Itens 1 e 2. Para examinar diretamente como
os parametros desses itens diferem entre os grupos, podemos inspe-
cionar os coeficientes do modelo. Os parametros dos ltens 1 e 2 devem
ser diferentes entre os grupos, porém os dos demais itens devem ser
iguais. A seguir, a chamada da fungéo e as primeiras linhas do resultado
para cada grupo:
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coef(fit2, IRTpars = TRUE, simplify = TRUE)
## SG1

i Sitems

H#t a b gu

## Item_1 2.842 1.3460.156 1
## Item_2 2.943-1.399 0.194 1
## Item_3 1.566 0.4550.1721
## Item_4 1.337 0.5620.178 1
Hi

#i# $SG2

## Sitems

#it a b gu

## Item_1 2.172-0.0510.164 1
## Item_2 0.348-1.057 0.207 1
## Item_3 1.566 0.4550.1721
## Item_4 1.337 0.5620.178 1

A fungéo itemplot do pacote mirt gera as CCls para os itens de interes-
se. Essa fungéo permite visualizar como a probabilidade de acerto de um
item varia em funcéo da proficiéncia para cada grupo, revelando visual-
mente as discrepéancias identificadas numericamente. A figura 2 mostra as
CCls dos dois itens com DIF geradas a partir do comando a seguir.

itemplot(fit2, 1)
itemplot(fit2, 2)
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Figura 2 — Curvas caracteristicas dos Itens 1e 2 ap6s calibragdo

do modelo com parametros livres entre os grupos

A B
Item 1 Probability Item 2 Probability
I I I | I T Y |
1 1
1.0 = 1.0 =
0.8 = 0.8 -
~ 06 - = Gl —— ~ 06 = Gl ——
= | G2 = ; G2
O 044 - O o044 =
0.2 - 02 -
0.0 - 0.0 -
T T T T 17T T T T T 17T
6-420246 6420246
0 0

Nota. (A) Curva caracteristica do Item 1 (DIF uniforme); (B) Curva caracteristica do
Item 2 (DIF n&o uniforme).

Fonte: Elaboragao prépria.

Ao observar o grafico do Item 1, &€ possivel notar que as curvas carac-
teristicas para o Gl e para o G2 estdo separadas verticalmente ao longo
da escala de proficiéncia e ndo se cruzam. Essa configuragdo visual € uma
indicagao de DIF uniforme. A curva do G1 esta consistentemente a direita
da curva do G2 — ou seja, para qualquer nivel de proficiéncia, o item é
mais dificil para o G1 e os sujeitos desse grupo tém uma probabilidade de
acerto menor do que os sujeitos do G2. Isso é reflexo das diferengas nos
parémetros a e b desse item para cada grupo. O parametro a é semelhan-
te entre os grupos, porém o parametro b é maior para o Gl (a diferenca é
de cerca de 1,4).

No grafico do Item 2, as curvas caracteristicas para o Gl e para o G2
apresentam inclinagdes visivelmente diferentes e se cruzam em algum
ponto da escala de proficiéncia. Isso & uma indicagdo de DIF n&do uni-
forme. A diferenga nas inclinagées reflete uma diferenga nos parametros
de discriminagao (a), em que o item discrimina de maneira distinta entre
os grupos. Como esse parémetro &€ substancialmente menor para o G2
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(0,348) em comparacgdo com o G1(2,943), a curva do Item 2 para o G2 é
consideravelmente menos ingreme. A consequéncia, no caso desse item,
€ que, para proficiéncias muito baixas, o G2 tem maior probabilidade de
acerto, o que se inverte a partir de proficiéncias préximas de -2,0.

A inspecéo gréfica reforga a necessidade de se calibrarem esses dois
itens livremente entre os grupos. Apds a nova calibragéo, & necessério
confirmar se os valores de RMSD est&o abaixo do valor critico.

dif.rmsd2 <- RMSD_DIF(fit2, flag = .1)
dif.rmsd2

#i# SG1

HH POP1

## Iltem_1 NA NA
## Item_2 NA NA
## Item_3 NA NA
## Item_4 NA NA
## Iltem_5 NA NA
## Item_6 NA NA
H#i

#t $G2

Hi POP1

## Item_1 NA NA
## Item_2 NA NA
## Item_3 NA NA
## Item_4 NA NA
## Item_5 NA NA
## Item_6 NA NA

Todos os valores de RMSD estédo abaixo do valor critico para ambos os
grupos, dada a auséncia de valores numéricos e a presenca de NA para
todos os itens quando flag = .1 & utilizado. Isso indica que todos os RMSD
calculados foram menores ou iguais ao limiar estabelecido. A conclusao é
que ndo hé mais evidéncia de DIF para os itens. Na préxima segao, apre-
sentamos a anéalise de DIF no Enem 2021 entre os sujeitos que responde-
ram em papel e os que responderam no computador.
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Andlise de DIF para o formato de aplicacdo do Enem

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) é uma avaliagao de larga
escala composta por uma redagado e quatro provas de 45 itens de multipla
escolha: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CH); Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias (CN); Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (LC); e
Matematica e suas Tecnologias (MT). O exame é utilizado principalmente
como processo de selegdo para ingresso em cursos de Ensino Superior.

Tradicionalmente, o Enem é aplicado em formato impresso. No entanto,
em 2020, 2021 e 2022, o Enem também foi aplicado em verséao digital para
um ndmero limitado de participantes. A comparagéo entre o desempenho
dos estudantes nesses dois formatos de aplicagdo & de interesse para a
psicometria, pois pode revelar a presenga de DIF associado ao formato do
teste. Se confirmado, esse DIF revelaria que as diferencas de desempenho
estédo associadas ao método de aplicacédo — e n&o a proficiéncia dos es-
tudantes. Adicionalmente, essa comparag&o & socialmente relevante, pois,
caso a existéncia de DIF se confirme, o uso da medida assumindo sua
invariancia pode acarretar injusticas na selegdo para o Ensino Superior.
Este capitulo investiga o DIF em itens da prova de CN do Enem 2021, com-
parando as respostas de estudantes que realizaram o exame nos formatos
papel e computador.

Os dados utilizados neste estudo s&o secundarios e foram extraidos em
01/1/2022 dos microdados do Enem, disponibilizados no portal do INEP.2
Para compor a amostra, selecionamos os sujeitos presentes na prova de
CN (TP_PRESENCA _CN == 1) que declararam estar concluindo o Ensino Mé-
dio em 2021 (TP_ST_CONCLUSAO == 2) no ensino regular (TP_ENSINO == 1),
possuir pelo menos 17 anos no final de 2021 (TP_FAIXA_ETARIA >= 2) e que
responderam & prova regular sem adaptacdes (para o formato em papel, os
cédigos de 909 a 912; para o formato digital, os codigos de 1011 a 1014). Apds
aplicagao do filtro pelos critérios descritos, restaram 799.587 sujeitos que

3 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA.
Microdados. [s.I: s.n.]. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-in-
formacao/dados-abertos/microdados/. Acesso em: 14 mar. 2023.
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responderam a prova em papel e 15.421 que responderam em computador.
Para otimizar o tempo de processamento da anélise, selecionamos alea-
toriamente 15.421 sujeitos que responderam a prova em papel. A amostra
utilizada na anélise esta disponivel no repositdrio deste capitulo, bem como
os comandos para gera-la. A variavel grupo no banco de dados diferen-
cia esses grupos: ‘DIG' para os que responderam no computador (digital) e
‘REG' para os que responderam no papel (regular).

Para investigar a presencga de DIF, empregou-se o método RMSD. O
primeiro passo envolveu a calibragdo de um modelo de TRI (neste caso,
3PL) sob a restricao de invariancia completa dos itens entre os grupos
(formato papel e formato computador). Os comandos R utilizados para
carregar os pacotes para as anélises, importar os dados, configurar os
priors e calibrar o modelo sdo apresentados a seguir:

library(data.table)
library(mirt)

dados_enem <- fread(‘https://raw.githubusercontent.com/alexandrejaloto/DIF_ava-
liacao_educacional/refs/heads/master/dados/banco_enem.csv’)

tab.pars <- multipleGroup(dados_enem[,1:45], 1,
group = dados_enemS$grupo,
pars = ‘values’,
itemtype = ‘3PL,
invariance = c(‘free_mean’,
‘free_var’,
colnames(dados_enem)[1:45]))
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘prior.type’] <- ‘Inorm’
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘prior_1’] <- log(1.7)
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘prior_2’] <- 0.5
tab.pars[tab.parsSname == ‘al’, ‘value’] <- 1.7
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘prior.type’] <- ‘expbeta’
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘prior_1'] <- 5
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘prior_2’] <- 17
tab.pars[tab.parsSname == ‘g’, ‘value’] <- .2

fitl <- multipleGroup(dados_enem([,1:45],
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1, group = dados_enemSgrupo,
pars = tab.pars,
itemtype = ‘3PL,
invariance = c(‘free_mean’,
‘free_var’,
colnames(dados_enem)[1:45]),
TOL=.01)

Com o modelo fitl calibrado sob a suposigcdo de auséncia de DIF, a
fungdo RMSD_DIF foi aplicada para calcular os valores de RMSD para cada
item em cada grupo, utilizando um ponto de corte de O.10 para sinalizar
itens com potencial DIF. A seguir, a chamada da funcgao e as primeiras li-
nhas do resultado:

dif.rmsd <- RMSD_DIF(fit1, flag = .1)
dif.rmsd

## SDIG

#it POP1

## X117867 NA NA

## X63095 NA NA

## X68355 NA NA

## X85781 NA NA

## X117843 NA NA

##
## SREG
##t POP1

## X117867 NA NA
## X63095 NA NA
## X68355 NA NA
## X85781 NA NA
## X117843 NA NA

A inspecé&o dos resultados armazenados no objeto dif.rmsd revelou
que nenhum item de CN apresentou valores de RMSD acima do ponto de
corte de 0.10, tanto para o grupo que realizou a prova em papel quanto
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para o grupo que a realizou em computador. Isso é inferido pela auséncia
de valores numéricos e presencga de NA para todos os itens quando flag =
.1 é utilizado, indicando que todos os RMSD calculados foram menores ou
iguais ao limiar estabelecido.

Esse achado sugere que os itens se comportam de maneira psico-
metricamente equivalente entre os dois formatos de aplicacéo (papel e
computador), considerando o limiar de RMSD adotado. Em outras palavras,
néo foi detectado DIF relevante relacionado ao formato de aplicagdo da
prova, indicando que as diferengas observadas entre os grupos, se existi-
rem, residem predominantemente no nivel de proficiéncia dos estudantes,
e ndo em um viés sistematico dos itens associado ao formato do teste.

Consideracoes finais

Este capitulo explorou o DIF em testes educacionais, destacando a
relevancia desse fendmeno para a garantia da validade e equidade das
avaliagdes. A presencga de DIF, especialmente entre modalidades de apli-
cacao (papel versus computador), tem implicagdes significativas para a
interpretagdo dos resultados dos testes. Como apresentado, um item que
funciona diferentemente entre grupos devido ao formato de aplicagéo
compromete a validade das inferéncias feitas a partir dos escores obti-
dos (American Educational Research Association; American Psychological
Association; National Council On Measurement In Education, 2014).

Embora diferengas entre as modalidades papel e computador tenham
se mostrado invariantes em alguns contextos (Schroeders; Wilhelm, 2011;
Terluin et al, 2018; Yu; Yu, 2007), aplicagdes em papel ou em computador
podem nao apenas refletir diferencas técnicas, mas também afetar o de-
sempenho real dos estudantes. Por exemplo, realizar célculos matematicos
utilizando lapis e papel € uma atividade qualitativamente distinta da reali-
zag&o desses mesmos célculos em ambiente digital (Borba; Scucuglia; Ga-
danidis, 2014; Gu; Drake; Wolfe, 2006). Da mesma forma, testes que avaliam
atencao ou inteligéncia podem gerar desempenhos distintos quando apli-
cados em papel ou em dispositivos como tablets, pois fatores como nave-
gacéo na interface, tamanho da tela e interagdo com o dispositivo podem
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influenciar os resultados obtidos, uma vez que o tempo de resposta é tam-
bém avaliado nesses testes (Latendorf et al, 2021; Tosi, 2022).

Além disso, a multiplicidade de dispositivos utilizados em aplicagdes
digitais, como computadores, notebooks, tablets e smartphones, adiciona
uma complexidade & anélise do DIF. Diferengas nos sistemas operacio-
nais (por exemplo, Android, iOS, Windows) e nos navegadores também
podem interferir diretamente na interagéo dos estudantes com os itens
e, consequentemente, em seu desempenho (Bridgeman; Lennon; Jacken-
thal, 2003). Portanto, pesquisadores(as) e aplicadores(as) precisam estar
atentos ndo somente as diferengas entre papel e computador, mas tam-
bém as nuances que surgem da diversidade tecnolégica contemporanea.

Este capitulo contém algumas limitagées que devem ser reconheci-
das. Primeiramente, as analises conduzidas foram ilustrativas e limitadas
a exemplos especificos (dados simulados e Enem 2021), o que pode n&do
representar plenamente outros contextos educacionais ou culturais. Além
disso, o método RMSD, apesar das suas vantagens de detectar e quanti-
ficar DIF, carece de um ponto de corte universalmente aceito, o que de-
manda cautela nas decisdes tomadas com base nessa anélise. Em resumo,
é essencial que pesquisadores(as) e demais profissionais da area educa-
cional continuem atentos(as) a deteccéo e manejo do DIF para garantir
que os testes educacionais cumpram seu papel com justica e validade em
contextos cada vez mais diversos e tecnologicamente variados.

Declaracao de conflito de interesses

As opinides expressas nesta publicagcédo s&o de exclusiva e integral res-
ponsabilidade dos autores, ndo necessariamente expressando o ponto de
vista do INEP ou do Ministério da Educagéo do Brasil.
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Introducéao

O processo de avaliagdo constitui um componente fundamental para o
aprimoramento do sistema educacional e para a promogéo da aprendiza-
gem dos estudantes. Sua fungéo extrapola a simples verificagado de resul-
tados, contribuindo significativamente para o desenvolvimento de compe-
téncias, bem como para o fortalecimento da equidade no ambiente escolar.
Conforme apontam Libaneo e Freitas (2018), avaliar € uma atividade comple-
xa que envolve a produgdo de dados tanto quantitativos como qualitativos,
permitindo compreender de forma mais ampla o desempenho discente.
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2 Universidade Federal do Espirito Santo.
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Nesse contexto, destacam-se as avaliagdes externas, caracterizadas por
serem elaboradas, coordenadas e aplicadas por agentes e instituicdes que
néo integram diretamente a rotina das escolas. Em virtude de sua amplitude
e abrangéncia, essas avaliagdes sédo também denominadas avaliagbes em
larga escala. Sua finalidade principal & oferecer um panorama do funciona-
mento das redes de ensino, permitindo a identificagdo de desafios e po-
tencialidades, bem como subsidiar a formulagao e o redirecionamento de
politicas publicas educacionais fundamentadas em evidéncias concretas.

Avaliagdes em larga escala, portanto, séo instrumentos avaliativos que
tém como um dos principais objetivos medir o conhecimento e a capaci-
dade dos alunos de acordo com o nivel escolar que estdo. Esses exames
sdo considerados como instrumentos reguladores desenvolvidos por 6r-
gaos governamentais e ndo governamentais (Lopes; Stieg; Santos, 2024).
Nos Ultimos anos, essas avaliagdes tém tido um protagonismo que vai
além dos dmbitos académicos, inserindo-se no ambito politico como for-
ma de melhoria da qualidade educacional. Cronbach (1963) define a ava-
liagdo como compilagao e uso de informacgéao para a tomada de decisées.
Nesse sentido, os exames estandardizados sdo modelos de avaliagdes em
que os resultados obtidos podem ser utilizados para o desenvolvimento
ou analise de politicas educacionais no ambito escolar e comunitario.

Nesse contexto, o que define esses exames sdo as decisdes que sédo
tomadas a partir dos resultados. Eles sao divididos em duas classificagées:
high stakes (alto risco/efeito) e low stake (baixo risco/efeito) (Marques;
Stieg; Santos, 2020; Lopes; Stieg; Santos, 2024). De acordo com esses au-
tores, os exames de alto risco sdo aqueles que impactam diretamente na
vida do estudante ou docentes, como, por exemplo, a atribuicdo de notas,
concluséo do Ensino Médio ou o ingresso no Ensino Superior. Ja os exames
de baixo risco ndo afetam diretamente a vida estudantil, profissionais ou
instituicdes. Eles podem ser realizados como avaliagdes diagndsticas, po-
rém geram informacdes significativas para agées de politicas educacionais
(Marques; Stieg; Santos, 2020).

Orfield e Wald (2000) explicam que esses dois efeitos estao relacio-
nados & forma como os resultados dessas avaliagdes s&o aplicados, seja
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para promogcéo ou certificagdo de alunos. Esse fator inclui as bonificagdes
de professores, como ocorre em diferentes estados brasileiros cujas po-
liticas de avaliagdo tém incentivado essas préticas (Santos et al., 2021).

As tomadas de decisdes a partir dessas avaliagdes possuem uma in-
fluéncia do Movimento de Educacional Global (da sigla em inglés GERM),
que surgiu na conjuntura internacional, desde 2001, com o objetivo de
reforcar reformas educacionais que promovam e fortalegam o discurso
da eficiéncia dos sistemas (Oliveira; Canuto; Lemos, 2023). Com isso, de
acordo com Carrasco e Gunter (2019), as ideias de medidas para reivindi-
cagoes e tomadas de decisdes educacionais foram espalhadas em vérios
paises, promulgando uma mudancga na educagéo, incluindo a interpreta-
cdo de contas baseadas em testes padronizados e a competi¢ao entre
escolas devido a essas interpretagdes. Alguns dos exemplos das tomadas
de decisbes a partir dos resultados desses exames sao a certificagdo de
estudantes, bonificagao aos docentes e classificacdes das escolas, geran-
do, como consequéncia, as competicdes escolares.

No ambito da rede estadual de ensino do Espirito Santo, a participagao
em avaliagbes em larga escala ocorre em diferentes esferas: internacional,
nacional e estadual. No que se refere a esfera estadual, a coordenacao e
a regulamentacao desses processos sdo de responsabilidade da Secre-
taria de Estado da Educacéo (SEDU), conforme determinado por diversos
instrumentos normativos. Entre os principais documentos que orientam
essa politica avaliativa, destacam-se: a) Portaria n® 064-R, de 24 de maio
de 2017; b) Portaria n° 168-R, de 23 de dezembro de 2020; c) Portaria n°
138-R, de 23 de junho de 2022a; d) Portaria n°® 139-R, de 23 de junho de
2022b; e) Portaria n° 181-R, de 09 de agosto de 2022c; f) Portaria n® 003-R,
de 13 de janeiro de 2023a; g) Portaria n® 021-R, de 30 de janeiro de 2023b.

Esses dispositivos legais delineiam os parametros da politica de avalia-
¢80 em larga escala no estado, garantindo sua institucionalizac&o e orien-
tando sua implementagao nas escolas da rede pUblica capixaba.

Desse modo, uma hipdtese a ser confirmada neste estudo é de que as
notas obtidas por meio dos exames estandardizados sao diferentes entre
as diferentes regides do estado do Espirito Santo. Tendo em vista essa
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questéao, as analises presentes neste texto buscam estudar sobre essas
variagdes entre as localidades. De modo especifico, objetivamos identifi-
car, por meio das notas do Programa de Avaliagdo da Educacgéo Basica do
Espirito Santo (Paebes), especialmente no que se refere ao componente
curricular de matematica, quais as regides que obtiveram déficit maior
nos indices de acertos, quais alcangaram um resultado melhor e quais as
influéncias que podem estar por tras desses resultados. Com base nes-
ses questionamentos, estabelecemos uma analise das médias obtidas no
transcurso dos Gltimos quatro anos (2021-2024).

O Paebes foi criado em 2000 e é destinado aos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e 3° série do Ensino Médio. O principal objetivo & analisar se
os estudantes desenvolveram ou néo as habilidades vinculadas a matriz
de referéncia da rede do estado do Espirito Santo (SEDU).

Inicialmente, o Paebes foi criado com a classificacéo de baixo efeito para
a populagao alvo (low stake), considerando que seus resultados nao apre-
sentavam, de forma clara, os efeitos de aprimoramento sobre as praticas
educativas dos profissionais da educagao. Contudo, com a criagéo do In-
dicador de Desenvolvimento das Escolas Estaduais do Espirito Santo (IDE),
que é utilizado como politica de bonificagédo para professores e servidores
administrativos associados a Secretaria de Estado da Educagéo (SEDU), essa
avaliagdo teve uma mudanga em seus efeitos, passando a ser considerada
como um exame de alto risco (high stakes) (Soares; Soares; Santos, 2022).

No entanto, essa avaliagdo traz implicagdes diretas sobre o trabalho
docente, uma vez que os professores sdo frequentemente considerados
0s principais responséveis pelo desempenho dos estudantes. Segundo
Lima e Fassarella (2022), as avaliagdes externas podem ser empregadas
como instrumentos de controle do governo sobre o trabalho dos profes-
sores. Nesse contexto, observa-se um controle por parte da diregédo esco-
lar para que os docentes sejam responsaveis por solucionar os problemas
relacionados ao baixo desempenho dos alunos. No entanto, desconside-
ra-se a limitagado do tempo disponivel para desenvolver o trabalho dos
conteldos previsto na matriz referencial, o que leva muitos professores
a recorrerem a praticas pedagogicas tradicionais (Lima; Fassarella, 2022).
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O célculo da nota dos estudantes nesse exame tem como base o mo-
delo psicométrico: Teoria de Resposta ao Item (TRI). Esse modelo tem
como objetivo mostrar a probabilidade do estudante de responder corre-
tamente a questao, seus conhecimentos a respeito da area que esté sen-
do avaliada e as caracteristicas dos itens (Pasquali, 2017). O TRI nao calcu-
la a nota apenas pela quantidade de questdes respondidas corretamente,
mas, sim, pela particularidade de cada questao (Rocha Junior, 2018).

Portanto, essa pesquisa se justifica pela necessidade da continuagao
do estudo sobre o tema, tendo em vista que ja foram realizados estudos
anteriores derivados dos projetos guarda-chuvas Avaliagcdo estandardiza-
da nos estados do Espirito Santo/Brasil e Baja California/México: dilemas
e tens6es do Paebes e do Exeims-BC, Edital Universal FAPES processo
n° 11367/2021 e Dos exames estandardizados ao direito a aprendizagem:
experiéncias para a melhoria da qualidade do Ensino Médio na Rede Esta-
dual do Espirito Santo, Edital Universal FAPES n° 28/2022 (Dutra; Negreiros;
Santos, 2024; Lopes; Stieg; Santos, 2024; Loureiro et al,, 2024; Santos et al,,
2024; Lopes et al., 2025).

Reconhecendo a importancia dos exames estandardizados para rea-
lizagdes de melhorias educacionais, o presente trabalho busca contribuir
com esses estudos. Nesse sentido, o objetivo desta pesquisa consiste
em analisar os indices de desempenhos dos estudantes em matematica
nas provas do Paebes nas 11 Superintendéncias Regionais de Educagéo
(SREs) do estado do Espirito Santo, comparando esse desempenho entre
2021-2024. Além disso, a proposta consiste em identificar quais SRE tém
apresentado um déficit maior nos indices de acerto no Paebes e em qual/
quais seria um ponto importante para realizar uma pesquisa-agao-inter-
vengao (Chizzotti, 2014), oferecendo um mapa de SREs e municipios nos
quais deveriam ser realizadas politicas de intervencgéao.

Metodologia

De natureza mista, combinando abordagens qualitativas e quantita-
tivas (Silveira; Cérdova, 2009), esta pesquisa fundamenta-se na analise
critico-documental (Bloch, 2001) e no método comparado em educagéo
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(Ferrer, 2002). As principais fontes de dados foram disponibilizadas pelo
Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacgao (CAEd), vinculado a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), que redne os resultados das
provas do Paebes aplicadas aos estudantes do 3° ano do Ensino Médio,
com énfase especial nas questdes de matematica.

Para obtengao dos dados, foram consultadas informagdes disponiveis
no Painel da Geréncia de Avaliacéo (GEA), uma plataforma publica mantida
pelo governo do Estado do Espirito Santo que reline dados das diferentes
avaliagdes de larga escala ofertadas no &mbito da Sedu, incluindo do Paebes
referentes aos anos de 2021a 2024. Esse sistema permite o acesso a médias
de desempenho por regido, conforme recorte de ano/série, disciplina e lo-
calizagéo geogréafica. A partir dessa base de dados, os resultados foram sis-
tematizados em tabelas do Excel e, posteriormente, organizados no grafico 1.

Com o intuito de aprofundar a anélise dos dados obtidos, foram ela-
boradas trés figuras que sintetizam e ilustram aspectos relevantes do de-
sempenho dos estudantes no Paebes. A figura 1 apresenta os niveis de de-
sempenho em matematica, permitindo uma visualizagdo da distribuigdo
dos estudantes nos diferentes patamares de proficiéncia. A figura 2 retra-
ta a distribuicdo dos padrées de desempenho no Paebes, evidenciando
como os resultados se organizam em relagao as categorias definidas pela
avaliagdo. Por fim, a figura 3 reline os indicadores de desempenho da pro-
ficiéncia média da rede estadual, possibilitando uma anélise comparativa
ao longo dos anos e entre diferentes regides. Essas representacgdes grafi-
cas foram construidas com base nos dados sistematizados anteriormente
e contribuem significativamente para a compreensdo dos resultados e
suas implicagdes no contexto educacional capixaba.

Além disso, o grafico 2, mesmo nao tendo sido elaborado pelos auto-
res deste texto, apresenta o percentual de docentes da Educacgao Basica
na rede estadual segundo trés dimensdes: situagéo funcional, regime de
contratacgéo e tipo de vinculo, no Brasil, no ano de 2024. Essa represen-
tacéo permite observar a composicao do corpo docente da rede pUblica
estadual, evidenciando a proporcéo de professores efetivos, tempora-
rios e com outras formas de vinculo, bem como a predominancia de
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determinados regimes de contratagdo. Os dados contribuem para com-
preender a estrutura e o perfil docente e suas possiveis implicagdes na
continuidade das politicas educacionais, na estabilidade profissional e
na qualidade do ensino ofertado.

Em todas as ilustragbes apresentadas e com base na aplicagdo do
método comparado, buscou-se identificar elementos passiveis, ou nao,
de comparagéo, bem como evidenciar resultados que revelam aproxima-
¢bes ou divergéncias entre os dados (Ferrer, 2002). As informagdes co-
letadas foram organizadas e interpretadas por meio de tabelas e gréficos,
com o apoio dos softwares Microsoft Word e Excel. Essa sistematizagéo
permitiu analisar as semelhangas e as diferengas entre as médias regio-
nais, contribuindo diretamente para a condugéo e o aprofundamento das
analises e para a discussao dos resultados obtidos.

A anélise seguiu os principios da abordagem critico-documental
(Bloch, 2001), envolvendo a organizagao, o registro e a interpretagéo
sistematica das fontes. Um aspecto relevante para essa analise foi a
estrutura das questdes da avaliagdo, uma vez que o Paebes apresenta
a matemética como um componente curricular especifico, o que exige
atengao a forma como os contelidos e habilidades s&o distribuidos e
cobrados nos instrumentos avaliativos.

Resultados e discussdo

As avaliagdes padronizadas, como & o caso do Paebes, desempe-
nham um papel relevante na anélise do desenvolvimento dos estudantes,
com destaque para o componente curricular de matematica, frequente-
mente priorizado nesses exames. Essa énfase possibilita a realizagao de
estudos mais aprofundados com base nos resultados obtidos nas pro-
vas, contribuindo para a compreensdo do desempenho discente nessa
area do conhecimento.

O Paebes & uma avaliagdo externa aplicada exclusivamente no estado
do Espirito Santo, sem abrangéncia em nivel nacional. Trata-se de um exa-
me que n&o possui implicacdes diretas para os estudantes, ou seja, seu
desempenho individual nao é utilizado para compor a nota trimestral ou

333



POLITICAS E AVALIAGOES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

gerar qualquer tipo de consequéncia académica direta. Seu principal pro-
posito é avaliar o desempenho das redes pUblicas estadual e municipal,
gerando dados que possam orientar a formulagéo, o monitoramento e a
reformulagéo de politicas educacionais. Dessa forma, busca-se minimizar
a interferéncia de motivagdes individuais dos alunos sobre os resultados,
preservando o carater diagndstico e institucional da avaliagao.

No primeiro movimento de comparagéo, foi elaborado o grafico 1, que
apresenta as 11 SREs e as respectivas médias de desempenho por ano, no
periodo de 2021 a 2024. O objetivo desse grafico & possibilitar uma anali-
se comparativa dos resultados da avaliagdo nos anos finais do Ensino Mé-
dio, considerando as diferentes regides do estado do Espirito Santo. Essa
visualizagdo permite identificar tendéncias, aproximacgdes e disparidades
no desempenho entre as SREs ao longo do tempo, contribuindo para o
aprofundamento da analise proposta neste estudo.

Grafico 1 — Médias do Paebes por SRE do Espirito Santo (2021-2024)
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A partir do gréafico 1, &€ possivel observar o comportamento das médias
de desempenho em matematica obtidas pelos estudantes do 3° ano do
Ensino Médio nas 11 SREs do Espirito Santo, no periodo de 2021 a 2024.
A analise evidencia dinamicas importantes que ajudam a compreender
tanto as desigualdades regionais como os possiveis efeitos de politicas
educacionais no estado.

De maneira geral, percebe-se uma tendéncia comum entre as regides:
queda nos desempenhos entre os anos de 2021 e 2022, seguida por uma
recuperagéo progressiva em 2023 e 2024. Esse padrdo pode estar relacio-
nado aos efeitos do periodo pés-pandémico, com o retorno das aulas pre-
senciais e o processo de recomposicao das aprendizagens, especialmente

em componentes curriculares considerados sensiveis, como a matematica.

Algumas regides se destacam positivamente ao longo do periodo. E o
caso da SRE de Afonso Claudio, que apresentou os melhores desempe-
nhos médios em todos os anos analisados, encerrando 2024 com mé-
dia acima de 310 pontos. Também se sobressaem Comendadora Jurema
Moretz Sohn (Vila Velha) e Cachoeiro de Itapemirim, que demonstraram
crescimento consistente nos Ultimos dois anos da série, aproximando-se
da média de 300 pontos.

Em contrapartida, regides como Cariacica apresentaram desempe-
nhos significativamente inferiores ao longo do periodo analisado, com
médias que chegaram prdoximas a 255 pontos em 2022, e apenas uma
leve recuperagdo nos anos seguintes. A persisténcia desses baixos indi-
cadores sugere a presenca de desafios estruturais e pedagoégicos com-
plexos, demandando atencao especial das politicas pUblicas educacionais.
Curiosamente, segundo dados do IBGE de 2021, os municipios pertencen-
tes a essa SRE n&o apresentavam situagao socioeconémica desfavorével,
indicando que fatores além do contexto econémico, como resisténcia dos
alunos ou da comunidade escolar ao processo avaliativo, podem influen-
ciar esses resultados. Essa hip6tese ganha suporte na analise de Marques
et al. (2024), que ressaltam que avaliagdes como o ENEM apresentam mais
adesao e motivagao dos estudantes por seu caréater decisivo no ingresso
ao Ensino Superior, diferentemente do Paebes, cuja importancia percebi-
da pelos alunos pode ser menor, afetando a participagdo e o desempenho.
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Outras SREs, como Linhares, Nova Venécia, Colatina e Carapina, osci-
laram entre médias intermediéarias, situadas em torno de 270 a 280 pon-
tos. Nessas regides, os resultados sugerem relativa estabilidade, embora
com variagdes pontuais que também devem ser analisadas em conjunto

com fatores locais.

Ao analisar mais detidamente o desempenho destacado da SRE de
Afonso Claudio, nota-se que seu resultado discrepante pode estar rela-
cionado a fatores estruturais e contextuais. Localizada no interior do esta-
do, essa SRE conta com menor presenga de zonas periféricas e um nime-
ro reduzido de escolas, apenas cinco estabelecimentos de Ensino Médio
em 2023, conforme dados do IBGE. Além disso, abrange municipios, como
Santa Maria de Jetiba, que apresentam uma boa situagdo econémica, com
PIB per capita em 2021 de R$ 39.228,24, ocupando o décimo lugar no es-
tado. Esses aspectos econdmicos e demograficos parecem favorecer o
desempenho escolar local, indicando a influéncia do contexto socioeco-
némico no processo educacional.

Outro ponto relevante refere-se a SRE Comendadora Jurema Moretz
Sohn, que obteve bons resultados em todos os anos, ficando apenas abai-
xo da SRE de Afonso Claudio. Diferentemente da relagéo tradicional entre
condigbes socioecondmicas e desempenho, esse caso pode estar asso-
ciado ao significado atribuido a avaliagdo Paebes pela comunidade esco-
lar. Conforme apontam Soares, Soares e Santos (2022), a criagao do indice
de Desenvolvimento da Educagao (IDE) e sua vinculagéo ao célculo do
bénus pago aos servidores da Secretaria de Educagéo do Espirito Santo
(SEDU) resultou em uma mudangca significativa na percepgéo da avaliagao,
que passou de um exame de baixo risco para uma ferramenta de alto ris-
co para professores e gestores. Essa responsabilizagdo dos resultados nas
mé&os dos docentes promoveu hegociagdes e tensdes no cotidiano esco-
lar, reforcando a ideia de que o Paebes, embora ndo seja uma preocupa-
¢céo direta dos alunos, reflete a atuagao e o engajamento dos professores.

Em contraste, a SRE de Cariacica, como ja mencionado, obteve resul-
tados inferiores ao longo de todo o periodo, o que nédo pode ser direta-
mente atribuido a fatores socioeconémicos, dado o contexto favoravel
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do municipio segundo o IBGE. A resisténcia dos alunos e a percepgéo
reduzida da importancia do Paebes podem ser fatores explicativos para
esse desempenho, reforgando as conclusdes de Marques, Stieg e San-
tos (2020) e Lopes, Stieg e Santos (2024), que apontam que avaliagdes
como o Paebes funcionam mais como instrumentos de responsabiliza-
¢8o docente, ao passo que outras, como o ENEM, exercem mais influén-
cia motivacional sobre os estudantes.

Outro aspecto destacado pela analise do grafico 1é o comportamento
da SRE de Sao Mateus, que, ao contrario das demais, ndo seguiu o padréo
de queda seguida por recuperacéao. Essa superintendéncia apresentou um
aumento nas médias em 2022 e 2023, seguido por uma queda em 2024.

Esse declinio recente pode estar associado ao processo de adap-
tacéo a reforma do Ensino Médio, cujas dificuldades sdo apontadas por
Zluhan, Santos e Corréa (2024). Entre as fragilidades desse novo mode-
lo, destacam-se a redugao da carga horéria da Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018), disparidades na implementagéo dos itinerarios
formativos entre escolas pUblicas e privadas, insuficiéncia e superficia-
lidade dos materiais didaticos, falta de recursos pedagégicos, formagao
docente inadequada, infraestrutura escolar precaria, dificuldades dos
alunos na transicao entre itinerarios, problemas decorrentes de transfe-
réncias e alocagao insuficiente de recursos financeiros (Zluhan; Santos;
Corréa, 2024). Esses desafios podem ter impactado negativamente o
desempenho dos estudantes, evidenciando a complexidade das mudan-
¢as educacionais em curso.

Essa leitura comparativa dos dados permite levantar hipéteses sobre
as desigualdades educacionais regionais e os efeitos das estratégias de
gestéo e politicas pUblicas voltadas a melhoria da aprendizagem. A reto-
mada do crescimento das médias em 2023 e 2024 pode estar associada
a investimentos em formacgao docente, recomposicéo curricular e agdes
de acompanhamento pedagégico implementadas em nivel estadual. No
entanto, as disparidades persistentes entre as SREs indicam a necessida-
de de intervengdes mais localizadas e equitativas, voltadas especialmente
para as regides que enfrentam mais fragilidades no desempenho escolar.
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No ambito do Paebes, os resultados dos estudantes sdo apresenta-
dos em niveis de desempenho, que indicam o grau de apropriagdo dos
conhecimentos e habilidades esperados para a etapa avaliada. A pontua-
¢&o varia de O a 500 pontos, distribuida em nove niveis organizados em
uma escala de proficiéncia. Cada nivel descreve um conjunto especifico
de competéncias e habilidades que os estudantes foram capazes de de-
monstrar, e esses niveis sdo agrupados em quatro grandes faixas interpre-
tativas: Abaixo do Bésico, Basico, Proficiente e Avangado.

Figura 1 — Régua de niveis de desempenho em matemética no Paebes
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Fonte: Elaboragéao propria.

A régua de niveis de desempenho em matematica (figura 1) € uma fer-
ramenta grafica e descritiva que auxilia na interpretagcéo dos resultados
obtidos por estudantes em avaliagdes padronizadas, como o proprio Pae-
bes. Através dessa régua, torna-se possivel identificar os diferentes niveis
de aprendizagem alcangados, o que contribui para diagnésticos pedag6-
gicos mais precisos, comparacdes entre grupos e o monitoramento da
qualidade educacional ao longo do tempo.

A faixa Abaixo do Basico, que compreende os niveis 1e 2 (até aproxi-
madamente 275 pontos), representa estudantes com dominio incipiente
dos conteldos e habilidades previstos para sua etapa de escolarizagéo.
Esses alunos, geralmente, apresentam dificuldades para realizar opera-
¢des matematicas simples, interpretar problemas ou aplicar conceitos em
contextos cotidianos. Trata-se de um grupo que exige atencéo pedagogi-
ca urgente, pois pode estar acumulando lacunas significativas em sua tra-
jetéria escolar. A amplitude dessa faixa evidencia que uma parcela consi-
deréavel dos estudantes pode se encontrar em situagao de vulnerabilidade
educacional, o que demanda politicas publicas focadas em recomposigdo
das aprendizagens.
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A faixa Basico, que abrange os niveis 3 e 4 (entre 275 e 325 pontos),
inclui alunos que apresentam dominio parcial das habilidades esperadas.
Embora tenham alguma compreensao dos conceitos matematicos, ainda
demonstram fragilidades ao aplicar conhecimentos de forma auténoma
e em situagdes mais complexas. O desafio, nesse caso, consiste em con-
solidar as aprendizagens fundamentais e promover condi¢gbes para que
esses estudantes avancem em dire¢&o a proficiéncia.

Ja a faixa Proficiente, formada pelos niveis 5 e 6 (325 a 375 pontos),
representa a meta desejavel para os sistemas de ensino. Os estudantes
que se encontram nesse patamar demonstram dominio sélido dos con-
teGdos curriculares, sdo capazes de resolver problemas com raciocinio
l6gico e aplicar os conhecimentos em diferentes contextos. Estar na faixa
da proficiéncia indica que o estudante possui condi¢des para prosseguir
com sucesso sua trajetéria educacional. Portanto, ampliar a proporgéo de
alunos nesse grupo & uma prioridade estratégica para as politicas de qua-
lidade na Educacgéo Basica.

A faixa Avangado, composta pelos niveis 7 a 9 (acima de 375 pontos),
corresponde a estudantes com dominio aprofundado e ampliado dos co-
nhecimentos matematicos. Sdo capazes de lidar com situagdes-problema
mais complexas, operar com abstragcdes e empregar diferentes represen-
tagdes matematicas com fluéncia. Apesar de numericamente menos repre-
sentativo, esse grupo evidencia o potencial de exceléncia presente na rede
publica, apontando para a necessidade de estratégias que promovam enri-
quecimento curricular e estimulem o desenvolvimento de altas habilidades.

A régua de niveis de desempenho &, portanto, um recurso importante
para a leitura pedagoégica dos resultados das avaliagdes em larga esca-
la. Ela permite uma analise mais qualificada do desempenho médio de
escolas, municipios ou regides, indo além de médias aritméticas que po-
dem mascarar realidades diversas. Por exemplo, uma SRE pode apresen-
tar média de 290 pontos, o que a situaria no nivel Basico, mas concentrar
a maioria dos alunos no nivel 2. Tal cenério exigiria intervencgées pedag6-
gicas especificas, mesmo quando a média geral sugira um desempenho
mais favoravel.
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Adicionalmente, a régua permite identificar desigualdades educacio-
nais e monitorar as trajetérias de aprendizagem em diferentes contextos
socioterritoriais. Como ressaltam Werle (2011) e Falabella (2023), a simples
comparacéo de médias entre redes ou regides tende a ocultar a diversi-
dade de perfis e os desafios especificos enfrentados por certos grupos
de estudantes. A desagregacéo dos dados por nivel de desempenho, por-
tanto, favorece a formulagéo de politicas educacionais mais equanimes,
que reconhecam os diferentes pontos de partida dos alunos e garantam

o direito & aprendizagem para todos (Afonso, 2009).

Nesse sentido, como mostra a figura 1, os niveis 1 e 2 pertencem a faixa
Abaixo do Basico; os niveis 3 e 4 séo classificados como Basico; os niveis
5 e 6 compdem a faixa Proficiente; e os niveis 7 a 9 correspondem a faixa
Avangado. Cada nivel contempla um conjunto especifico de habilidades. Por
exemplo, no nivel 1, uma das 16 habilidades avaliadas & Reconhecer a pla-
nificaggo usual do cubo a partir de seu nome. Com base nessa estrutura,
as equipes pedagogicas e os gestores escolares podem analisar com mais
preciséo o desenvolvimento dos estudantes, identificando habilidades que
necessitam de mais énfase, reconhecendo as principais dificuldades en-
frentadas e planejando acdes pedagodgicas alinhadas as evidéncias diag-
noésticas. Os dados também podem ser utilizados para orientar a formacgéo
docente continua e embasar o planejamento do trabalho pedagégico.

E importante destacar que o uso pedagégico da régua deve ser acom-
panhado por uma formagdo docente consistente, por agdes de planeja-
mento escolar baseadas em evidéncias e por um acompanhamento siste-
matico das aprendizagens. Mais do que um instrumento de ranqueamento,
a régua de desempenho deve ser compreendida como uma ferramenta
de diagnostico e promogéo da equidade. Em um contexto educacional
pbés-pandémico, marcado por mais heterogeneidade nas turmas, instru-
mentos como esse ganham ainda mais relevancia na tarefa de reconstruir
trajetorias educacionais interrompidas ou fragilizadas.

Analisando a Distribuicdo de Padrées de Desempenhos no Paebes em
todos os municipios do Espirito Santo, observamos algumas variagées. Os
municipios estéo divididos em cores que determinam as classificagées:
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Abaixo do Basico, Basico, Proficiente e Avangado. Os mapas a seguir mos-
tram de forma detalhada essas oscilagées.

Figura 2 — Distribuicdo dos Padrées de Desempenho no Paebes

2021 ‘ 2022 2023 2024

O Abaixo do Bésico @ Basico ®Proficiente ® Avancado

Fonte: Adaptado do Painel GEA.

A figura 2 retrata a evolugéo da distribuigdo geografica dos padrdes de
desempenho em matematica dos estudantes do 3° ano do Ensino Médio,
com base nos resultados do Paebes, no periodo de 2021 a 2024. As dife-
rentes tonalidades no mapa do Espirito Santo representam as faixas de
desempenho classificadas como Abaixo do Bésico (cinza claro), Basico
(azul claro), Proficiente (azul médio) e Avangado (azul escuro), de acordo
com a régua de niveis adotada pela avaliagao.

A anélise comparativa entre os quatro anos revela dindmicas significa-
tivas de mudanga na proficiéncia média dos municipios, refletindo tanto
o impacto das politicas educacionais quanto os efeitos do contexto pan-
démico e pés-pandémico sobre o desempenho escolar.

Em 2021, observa-se uma prevaléncia de tonalidades mais claras, es-
pecialmente em regides centrais e do norte do estado, indicando ampla
concentragao de municipios com desempenho Abaixo do Basico e Béasico.
Esse padrdo pode ser interpretado como um reflexo direto das restricées
pedagbgicas impostas pela pandemia da Covid-19, com forte compro-
metimento das aprendizagens, sobretudo em areas com menor estrutura
tecnolégica e dificuldades de acesso ao ensino remoto. Além disso, nesse
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ano, 0 mapa apresentou um municipio como proficiente e um como avan-
cado. Esses dois municipios s&o, respectivamente, Laranja da Terra e Gua-
cui, pertencentes as duas SREs que melhor se desenvolveram no Paebes,
como mostrado no grafico 1. Ademais, os poucos que estdo categorizados
como basico também pertencem a essas SREs.

No ano seguinte, 2022, percebe-se uma intensificagdo das regides em
azul escuro, indicando que algumas poucas SREs obtiveram avango sig-
nificativo, atingindo o padrdo Avangado, enquanto outras permaneceram
nos niveis mais baixos. Isso indicia (Ginzburg, 1989) uma ampliagédo das
desigualdades educacionais regionais, pois as melhorias ndo foram dis-
tribuidas de forma equitativa. Municipios localizados ao sul e sudoeste,
por exemplo, apresentam destaque positivo, enquanto o norte do estado
permanece com desempenho predominantemente fragil. Santa Maria de
Jetibg, pertencente a SRE de Afonso Claudio, por exemplo, passou de Ba-
sico para Proficiente e Alegre, da SRE Comendadora Jurema Moretz Sohn,
teve um bom avango e passou de Abaixo do Basico para Proficiente.

Os mapas da figura 2 mostram que ha um leve aumento na tonali-
dade azul médio (Proficiente), especialmente em areas antes marcadas
por baixos niveis, o que sinaliza uma tendéncia de recomposigdo das
aprendizagens em algumas regides. Isso pode ser atribuido a retomada
das atividades presenciais, aos investimentos em formagé&o continuada,
a recomposigao curricular e as agdes direcionadas pelas superintendén-
cias regionais e escolas. Por outro lado, os mapas evidenciam também
uma regressao ainda maior do desempenho estudantil em matematica. E
o caso de Guagui: continuou classificado como Abaixo do Béasico, sendo
que, em 2021 e 2022, alcangou o nivel Avangado. Poucos evoluiram como
Conceigéo do Castelo, Domingos Martins, Marechal Floriano e Vila Pavao.

Em contrapartida, em 2024, a distribuigdo espacial evidencia avangos
mais consistentes na proficiéncia, com maior presenga de municipios nas
faixas Proficiente e Avangado. Observa-se também um padréo de disper-
sdo mais equilibrado, indicando que os efeitos das politicas pUblicas de
reforco, formagao docente e acompanhamento pedagdgico comegam a se
consolidar em escala mais ampla. Entretanto, ainda persistem bolsdes de
baixo desempenho, sobretudo em regides de mais vulnerabilidade social.
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A anélise longitudinal da figura 2 oferece pistas de que o sistema educa-
cional capixaba respondeu progressivamente aos efeitos adversos da pan-
demia, apresentando melhorias continuas, mas com fortes indicios de desi-
gualdade regional. A permanéncia de regides em faixas mais baixas sinaliza
que a recuperagao das aprendizagens ndo ocorreu de maneira uniforme,
exigindo politicas de intervengéo territorializada e equitativa.

Autores como Santos et al. (2021) argumentam que avaliagdes em larga
escala, como o Paebes, quando bem utilizadas, oferecem subsidios impor-
tantes para o diagndstico e a formulagéo de agbes pedagdgicas basea-
das em evidéncias. No entanto, sua eficacia depende da articulagédo entre
anélise dos dados e agcédo pedagdgica concreta, o que requer formagao
docente continuada, apoio técnico as escolas e politicas de valorizagéo
do magistério (Soares et al., 2023).

Além disso, como alertam Lopes et al. (2025), os efeitos das avaliacdes
também estdo vinculados aos mecanismos de responsabilizagéo institu-
cional, como bonificagées por desempenho, que podem induzir tanto a
mobilizagdo pedagdgica quanto a préaticas de ensino voltadas exclusiva-
mente para os testes (teaching to the test). Assim, os avangos observados
em 2024 devem ser analisados também a luz de como as escolas e SREs
vém internalizando os objetivos das avaliagbes, e ndo apenas como um
indicativo direto da qualidade do ensino.

A figura 3 apresenta a evolugdo do desempenho médio dos estudan-
tes do 3° ano do Ensino Médio no Paebes, entre os anos de 2023 e 2024,
nas disciplinas de lingua portuguesa e matemética. A variagdo positiva em
ambas as areas do conhecimento aponta para avangos significativos no
processo de recomposi¢ao das aprendizagens e na atuagéo das politicas
pUblicas de gestdo educacional no Espirito Santo.
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Figura 3 — Indicadores de desempenho da Proficiéncia Média da Sedu

2023 2024
Lingua Portuguesa ‘ 273 ‘ 284 =
Matematica 276 ‘ 284 J RS
- 7 , W,

Fonte: Adaptado do Painel GEA.

De acordo com a figura 3, na disciplina de lingua portuguesa, a média
passou de 273 pontos, em 2023, para 284 pontos, em 2024, represen-
tando um acréscimo de 11 pontos. Em matematica, a média evoluiu de
276 para 284 pontos no mesmo periodo, o que corresponde a um ganho
de 8 pontos. Embora ainda situadas na faixa classificada como Basico,
conforme os niveis de proficiéncia definidos pelo Paebes, essas médias
se aproximam gradualmente do nivel Proficiente, cuja pontuagéo se ini-
cia em 325 pontos. Esse crescimento, ainda que modesto em termos
absolutos, tem relevancia significativa quando analisado no contexto de
um sistema pUblico de ensino, marcado por histéricos desafios estrutu-
rais e desigualdades regionais.

A melhora nos resultados pode ser atribuida a um conjunto de fatores.
Em primeiro lugar, destaca-se a implementacéo de politicas de recompo-
sicdo das aprendizagens, intensificadas apds o retorno as aulas presen-
ciais no periodo pés-pandémico. Autores como Ruiz Martins e Mendes
Sant'Ana (2024) enfatizam a importancia de medidas como tutoria peda-
gogica, adaptacéo curricular, reforgo escolar e monitoramento frequente
das trajetérias de aprendizagem. Tais a¢des, quando bem articuladas com
o trabalho docente, contribuem para reduzir as lacunas acumuladas du-
rante o ensino remoto e favorecer a retomada do processo educativo.

Além disso, é possivel que esse avango esteja associado ao fortaleci-
mento da cultura de avaliagdo e ao maior engajamento das escolas com
os resultados do Paebes. Em algumas regides, como demonstrado em
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estudos de Soares, Soares e Santos (2022), a utilizagédo do indice de De-

sempenho Escolar (IDE) como critério para bonificagdo por desempenho
provocou uma mudanga de percepgéo sobre o exame, que passou a ser
encarado como instrumento de alto risco e de impacto direto sobre a

rotina de professores e gestores. Esse cenario contribui para um maior
alinhamento entre os objetivos avaliativos e as préaticas pedagobgicas, ain-

da que tal responsabilizagdo demande reflexdes criticas quanto aos seus

efeitos sobre o trabalho docente.

Por outro lado, autores como Lopes, Stieg e Santos (2024) alertam
para os limites das politicas de bonificagdo baseadas em resultados,
destacando os riscos de intensificacdo do trabalho, padronizagao cur-
ricular e exclusao de sujeitos com trajetérias escolares mais vulneraveis.
Assim, é necessério que os avangos observados sejam acompanhados
de politicas educacionais mais equitativas e sustentadas por diagnoésti-
cos precisos da realidade de cada escola.

Outro aspecto a considerar é a possivel estabilizacdo do novo Ensino
Médio, cujas mudangas estruturais vém sendo gradualmente assimiladas
pelas redes de ensino. Conforme apontado por Zluhan, Santos e Corréa
(2024), os primeiros anos da implementac¢do do novo modelo revelaram
inGmeras fragilidades, como a reducéo da carga horéria da Base Nacional
Comum, a desigualdade no acesso aos itinerarios formativos, a falta de
materiais pedagogicos adequados e a insuficiéncia de formag&o docente.
No entanto, com o tempo, parte dessas dificuldades pode ter sido mitiga-
da, permitindo uma reorganizag&o do trabalho pedagégico.

Apesar dos resultados positivos, € importante ressaltar que as médias
apresentadas ainda indicam que a maior parte dos estudantes se encontra
em niveis abaixo da proficiéncia esperada para o final da Educag&o Basica.
Ou seja, ainda ha um longo caminho a ser percorrido para que os estudan-
tes desenvolvam plenamente as competéncias e habilidades previstas nas
diretrizes curriculares. Como defendem Afonso (2011) e Falabella (2023), a
leitura agregada das médias pode ocultar desigualdades internas signifi-
cativas entre escolas e grupos sociais. Por isso, a interpretagéo dos dados
deve considerar a desagregacao por niveis de desempenho, possibilitando
uma anélise mais precisa das necessidades pedagogicas.
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No entanto, o elevado nimero de municipios classificados na faixa Abai-
xo do Béasico, bem como a timida evolugao observada em outros, pode re-
fletir fatores que envolvem tanto os estudantes quanto os professores. Uma
das possiveis causas desses resultados esta relacionada a diminuigéo do
interesse dos alunos pelos estudos (Mattei; Cunha, 2021). A escolari-
zagéo, tradicionalmente entendida como um ponto de partida para a
conquista de oportunidades profissionais e culturais, vem sendo ressig-
nificada por muitos jovens.

Segundo Mattei e Cunha (2021), é cada vez mais comum que estudan-
tes enfrentem a dificil tarefa de conciliar a rotina escolar com o trabalho,
impulsionados por necessidades socioecondmicas. Além disso, muitos de-
sejam conquistar autonomia financeira e ingressar precocemente na vida
adulta como uma forma de reconhecimento e respeito social, optando, por
exemplo, por atuar como jovens aprendizes. Nesse contexto, a escola passa
a ser percebida, por alguns, como um entrave, o que pode comprometer o
engajamento e, consequentemente, o desempenho académico.

Ademais, outro fator que pode estar diretamente relacionado aos re-
sultados insatisfatérios no desempenho escolar é o elevado nimero de
contratagdes temporarias de docentes. A alta rotatividade dificulta a cons-
trugdo de projetos pedagbgicos consistentes de médio e longo prazo, com-
prometendo a continuidade das agdes educativas e 0 acompanhamento
sistematico das aprendizagens. Nesse cenério, torna-se desafiador utilizar
os resultados de avaliagdes externas, como o Enem, para promover melho-
rias efetivas no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que o tempo
reduzido de permanéncia dos professores nas escolas limita a elaboragéo
e implementacéo de planejamentos pedagbgicos mais robustos.

O Censo Escolar de 2024 evidencia essa realidade: no Espirito Santo,
o nimero de professores contratados temporariamente supera o de do-
centes efetivos, revelando um quadro preocupante de instabilidade nas
equipes pedagobgicas. Para ilustrar essa situagéo, apresentamos o grafi-
co 2, que explicita a distribuigao entre vinculos efetivos e temporéarios na
rede estadual (INEP, 2024).
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Gréafico 2 — Percentual de docentes da Educacéo
Béasica nas redes estaduais, por situagdo funcional, regime de
contratagao ou tipo de vinculo; Brasil
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Fonte: INEP (2024).

O grafico 2 evidencia uma expressiva disparidade entre os estados
brasileiros no que se refere a forma de contratagédo dos professores da
Educagéo Basica nas redes estaduais. Os vinculos contratuais foram agru-
pados em quatro categorias: concursado/efetivo/estavel, contrato CLT,
contrato temporario e contrato terceirizado.

No caso especifico do Espirito Santo, apenas 26,6% dos professores
sdo concursados ou possuem estabilidade, enquanto 73,2% estédo con-
tratados de forma temporaria, segundo os dados apresentados. O estado
ocupa, assim, a quarta posicédo entre aqueles com menor proporgao de
docentes efetivos. Em contraste, estados como Rio de Janeiro (98,9%),
Bahia (95,3%) e Amazonas (84,6%) apresentam altos indices de profes-
sores concursados, 0 que, a primeira vista, sugere mais estabilidade nas
redes de ensino, favorecendo a consolidagao de projetos pedagogicos de
médio e longo prazo.

Esse contexto de instabilidade contratual pode comprometer negativa-
mente o trabalho pedagoégico desenvolvido nas escolas, refletindo direta-
mente nos resultados de avaliagdes em larga escala, como o Paebes. A con-
tratagdo massiva por tempo determinado tende a gerar alta rotatividade
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docente, dificultando o acompanhamento continuo das aprendizagens e a
efetiva implementacg&o de politicas educacionais. Como apontam Soares e
Riani (2024), a rotatividade constante prejudica o vinculo entre professores
e comunidade escolar, afetando o clima institucional e comprometendo a
construgdo de uma cultura pedagégica sélida.

Além disso, professores temporarios costumam ter menor acesso a
formacé&o continuada, a cargos de gestdo e a incentivos financeiros, o que
pode impactar diretamente em sua motivagdo e engajamento com o pro-
cesso de ensino-aprendizagem (Soares; Riani, 2024).

Quando se relacionam esses indices de contratagdo com os dados de
desempenho apresentados no grafico 1, surgem indicios (Ginzburg, 1989)
que sugerem uma possivel relagdo entre a baixa rotatividade docente e os
bons resultados obtidos pela SRE de Afonso Claudio. Ainda que essa re-
gido possa contar com um ndmero elevado de contratagdes temporérias,
o reduzido nimero de estabelecimentos escolares nas areas do interior
favorece a permanéncia dos mesmos docentes nas mesmas instituicdes
ao longo do tempo, fortalecendo vinculos pedagogicos e institucionais.

Por outro lado, superintendéncias como a de Cariacica, que possivel-
mente concentram maior nimero de escolas e de professores transitando
entre unidades, enfrentam mais desafios para garantir estabilidade nas
equipes pedagbgicas. Essa fragmentagao pode impactar negativamente
a continuidade dos processos educativos e, consequentemente, os resul-
tados de aprendizagem.

Consideracoes finais

A anaélise dos dados do Paebes entre os anos de 2021 e 2024 reve-
lou um panorama do desempenho dos estudantes capixabas, bem como
os desafios estruturais e pedagégicos que permeiam a rede estadual de
ensino. Embora algumas superintendéncias, como a de Afonso Claudio e
Comendadora Jurema Moretz Sohn, tenham apresentado desempenhos
significativamente superiores, esse destaque parece estar associado a
uma combinagéo de fatores, como organizagédo da rede, menor nimero
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de escolas, condigdes socioecondmicas mais estaveis e, possivelmente,
menor rotatividade docente.

Por outro lado, regides como Cariacica permaneceram com resultados
aquém do esperado, mesmo ndo apresentando, em principio, vulnerabili-
dades econdmicas graves. Isso aponta para a necessidade de se conside-
rarem variaveis mais complexas e multidimensionais, como o envolvimento
dos estudantes com a avaliagao, o grau de valorizagdo da escola em relagdo
ao Paebes e a estabilidade das equipes pedagodgicas. Em alguns contextos,
a responsabilizagao recai fortemente sobre os docentes, o que pode gerar
tensdes, desmotivagéo e distorgdes no uso pedagodgico da avaliagao.

Além disso, os mapas de distribuicdo de desempenho revelaram que
boa parte dos municipios ainda se encontra no nivel Abaixo do Basico,
indicando que, embora haja avangos pontuais, ainda ndo se observa uma
transformacéao substancial do panorama educacional. Os resultados mé-
dios, mesmo em crescimento, ainda ocultam desigualdades profundas
entre as regides.

Esse cenario demanda um olhar mais atento para politicas publicas
estruturantes que integrem: a) a valorizagdo docente (com énfase na es-
tabilidade profissional e acesso a formacéo continuada); b) o acompanha-
mento pedagodgico orientado por evidéncias; e ¢) a criagdo de ambientes
escolares que promovam o engajamento estudantil de maneira significa-
tiva. E preciso reconhecer que os desafios vao além das avaliagées; elas
envolvem as condi¢gdes concretas de trabalho e estudo, a organizagéo
curricular e as trajetérias juvenis marcadas por demandas socioecon6-

micas, como a necessidade de insergéo precoce no mercado de trabalho.

Diante disso, futuras investigagdes poderiam aprofundar a escuta de
professores e estudantes para compreender as percepgdes sobre o Pae-
bes e os fatores que interferem no desempenho. Além disso, recomenda-se
a anélise das agbes formativas promovidas pela Secretaria de Educagéo,
bem como dos efeitos da reforma do Ensino Médio na organizagao curricu-

lar e no engajamento dos jovens.

A avaliagdo em larga escala, como o Paebes, pode e deve ser um ins-
trumento para a melhoria da educacé&o publica. No entanto, isso s6 sera
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possivel se ela for compreendida como parte de um processo mais amplo,
que articule diagnéstico, agdo pedagogica, justi¢a social e compromisso
politico com o direito a aprendizagem de todos.
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Este volume inaugura a colecéo Dialogos sobre Avaliagéo, reunin-
do especialistas do Brasil e do exterior para discutirem, de forma
qualificada, os sistemas de avaliagdo externa, seus fundamentos e
seus impactos nas politicas educacionais. Os capitulos examinam o
Saeb, o Ideb, as avaliagdes estaduais, a atuagdo de organismos in-
ternacionais e os tensionamentos proprios da accountability, articu-
lando evidéncias empiricas, analises comparadas e reflexao teorica.
Oferece uma leitura atualizada, critica e propositiva sobre qualidade,
equidade, governanca e justica avaliativa, contribuindo para o forta-
lecimento de politicas publicas orientadas por responsabilidade so-
cial e pelo compromisso com a melhoria das aprendizagens e para a
garantia do direito & educacgao.
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