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RESUMO

O Movimento de Reforma Educacional Global (Global Education Reform Movement —
GERM) esta se expandindo internacionalmente e alcangando paises que aparentavam
ser imunes a essa abordagem de reforma educacional até muito recentemente. Assim,
os sistemas educacionais do mundo tém sido cada vez mais articulados em torno de trés
principios politicos principais, a saber: responsabilizag@o, padroes e descentralizagao.
As avaliagOes nacionais em larga escala (National large-scale assessments — NLSASs)
sdo um componente central do GERM; essas avaliagdes tém sido cada vez mais usadas
para fins de responsabilizagdo, bem como para garantir que as escolas alcancem e
promovam padrdes de aprendizado centralmente definidos e avaliaveis. Neste artigo,
testamos essas premissas com base em um banco de dados novo e original sobre
NLSAs, bem como em dados provenientes dos questionarios do Programa de Avaliagcao
Internacional de Estudantes (Programme for International Students Assessment —
PISA). Também discutimos como diferentes teorias sobre a disseminacao/globalizagéo
de politicas explicam a disseminacdo internacional das NLSAs e da responsabiliza¢ao
baseada em testes em todo o mundo, além de refletirmos sobre o potencial de uma
abordagem de sociologia politica para analisar esse fendmeno globalizante.
Palavras-chave: Testes padronizados. Avaliagdo educacional. Responsabiliza¢do
baseada em testes. Instrumentos de politica. Politica educacional.

ABSTRACT

THE GROWTH AND SPREAD OF LARGE-SCALE ASSESSMENTS AND
TESTBASED ACCOUNTABILITIES: A POLITICAL SOCIOLOGY OF GLOBAL
EDUCATION REFORMS

The Global Education Reform Movement (GERM) is expanding internationally
and reaching countries that seemed to be immune to this education reform approach
until quite recently. Accordingly, more and more educational systems in the world
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are articulated around three main policy principles: accountability, standards and
decentralisation. National large-scale assessments (NLSAs) are a core component of
the GERM; these assessments are increasingly used for accountability purposes as
well as to ensure that schools achieve and promote centrally defined and evaluable
learning standards. In this paper, we test these premises on the basis of a new and
original database on NLSAs, as well as on data coming from the Programme for
International Students Assessment (PISA) questionnaires. In the paper we also discuss
how different theories on policy dissemination/globalisation explain the international
spread of NLSAs and test-based accountability worldwide, and reflect on the potential
of a political sociology approach to analyse this globalising phenomenon.
Keywords: Standardized tests. Educational assessment. Test-based accountability.
Policy instruments. Educational policy.

RESUMEN

CRECIMIENTO Y DIFUSION DE EVALUACIONES A GRAN ESCALA Y
RENDICION DE CUENTAS BASADA EN PRUEBAS: UNA SOCIOLOGIA
POLITICA DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS GLOBALES.

El movimiento de reforma de la Educacion Mundial (GERM) se esta expandiendo
internacionalmente y llegando a paises que parecen ser inmunes a este enfoque de
reforma educativa hasta hace muy poco. Asi, los sistemas educativos del mundo se
han articulado cada vez mas en torno a tres principios politicos principales, a saber:
rendicion de cuentas, normas y descentralizacion. Las evaluaciones nacionales a gran
escala (NLSAS) son un componente central de GERM; Estas evaluaciones se han
utilizado cada vez mas para propositos de rendicion de cuentas, asi como para asegurar
que las escuelas alcancen y promuevan patrones de aprendizaje definidos y evaluables
de forma centralizada. En este articulo, probamos estos supuestos basados en una base
de datos nueva y original sobre Nlsas, asi como los resultados de los cuestionarios del
programa internacional de evaluacion de estudiantes (PISA). También discutimos
como diferentes teorias sobre la diseminacion/globalizacion de politicas explican
la diseminacion internacional de marcha nlsas y la rendicion de cuentas basada en
pruebas en todo el mundo, asi como reflexionando sobre el potencial de un enfoque
para Sociologia politica para analizar este fendmeno globalizador.

Palabras clave: Pruebas estandarizadas. Evaluacion educativa. Rendicion de cuentas
basada en pruebas. Instrumentos de politica. Politica educativa.

Introducao

O Movimento de Reforma Educacional Global
(GERM) € um conceito metaforico segundo o qual
a maioria das reformas educacionais atualmente
adotadas no mundo respondem a problemas e prio-
ridades similares e analisam esses problemas a par-
tir de uma abordagem gerencial muito semelhante.
Responsabilizacdo, padrdes, descentralizacdo e
autonomia escolar sdo os principais principios po-
liticos do GERM (SAHLBERG, 2016). Conforme

mostrado no presente artigo, as avaliagdes nacio-
nais em larga escala sdo o instrumento politico que
retine esses principios em um pacote de reformas
coerente.

As avaliagdes nacionais em larga escala (NL-
SAs) ndo sao elementos novos nos sistemas educa-
cionais. Elas t€m sido historicamente usadas para
fins de certificagdo de estudantes ou para diagnos-
ticar os problemas e desafios enfrentados pelos
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sistemas educacionais (JONES, 1996; KAMENS;
MCNEELY, 2010). No entanto, as NLSAs tém sido
cada vez mais usadas no contexto do movimento de
reforma educacional para monitorar a distribuigdo
de curriculos padronizados e para garantir a res-
ponsabilizacdo de escolas, diretores e professores.

A origem do GERM ¢ geralmente associada
as reformas educacionais neoliberais adotadas em
paises como os Estados Unidos, o Reino Unido e
a Australia desde a década de 1980 (SAHLBERG,
2016). Essas reformas — ou alguns de seus princi-
pais componentes — seriam posteriormente expor-
tadas para paises de baixa renda e para economias
em transi¢do por meio da condicionalidade de
empréstimos concedidos por bancos internacionais
de desenvolvimento (HARGREAVES, 2001; KLE-
ES, 2008). O GERM ¢é um fenomeno globalizante,
embora, segundo Sahlberg (2016), nem todos os
sistemas educacionais tenham sido “infectados”
pelo GERM ainda — e, de fato, alguns deles expres-
saram reservas quanto ao potencial e a adequacao
dessa abordagem. Segundo o referido autor, esse
seria o caso dos paises do Leste Asiatico, tais como
Japao e Coreia do Sul, e de paises europeus como
Franga, Alemanha, Dinamarca, Noruega, Bélgica
e, é claro, Finlandia.

Neste artigo, mostramos empiricamente que,
embora os paises anglo-sax6nicos e os dependen-
tes de ajuda tenham sido os primeiros a adotar o
GERM, essa abordagem est4 atualmente alcan-
cando muitos outros paises, incluindo os paises
europeus ¢ membros da OCDE que pareciam ser
imunes a ele até muito recentemente. Testamos
essa premissa com base em um banco de dados
novo e original sobre as avaliacdes nacionais do
aprendizado estudantil, bem como em dados dos
questionarios do Programa de Avaliagdo Internacio-
nal de Estudantes (PISA). As avaliagdes nacionais
sd0 o componente principal do, e um instrumento
central no GERM. De acordo com os nossos dados,
as NLSAs tém sido cada vez mais usadas para fins
de responsabiliza¢do, bem como para garantir que
as escolas, em sistemas educacionais cada vez mais
descentralizados, atinjam e cumpram padrdes de
aprendizagem centralmente definidos. Dedicamos
as partes centrais do artigo para testar esses argu-
mentos. Na ultima se¢do, discutimos como diferen-
tes teorias de politica global (ou de disseminagdo

de politicas) explicam a disseminagao internacional
das NLSAs e da responsabilizagdo baseada em
testes em todo o mundo, além de refletirmos sobre
as possibilidades e potencialidades de adotar uma
abordagem de sociologia politica (KASSIM; LE
GALES, 2010; LASCOUMES; LE GALES, 2007)
para analisar esse fenomeno globalizante.

O Movimento de Reforma Educacional
Global: a funcao principal das NLSAs

Sobre as origens do GERM

A globalizagdo, entendida como a crescente
interdependéncia e competi¢do entre territorios e
atores nos dominios econdmico, politico e cultural,
tem contribuido para desterritorializar os processos
de politicas educacionais, e para que os atores e
espacos nacionais percam sua centralidade na de-
fini¢do das reformas educacionais (ROBERTSON,
2012). Em grande parte, a globalizagdo implica
a redefinicdo da escala, do espaco e da dindmica
através dos quais a politica educacional tem sido
negociada, formulada e implementada (VERGER;
NOVELLI; ALTINYELKEN, 2018). Nesse con-
texto, as organizagdes internacionais ¢ as redes
transnacionais de especialistas tém apresentado
uma capacidade cada vez maior de determinar
as agendas educacionais e definir as prioridades
dos paises por meio de seus recursos materiais e
discursivos (DALE, 1999).

A globalizagdo dos espagos de politicas edu-
cacionais e a crescente dinamica competitiva que
envolve os sistemas educacionais t€ém estabelecido
as condi¢des para o surgimento e a rapida dissemi-
nacdo do chamado Movimento de Reforma Edu-
cacional Global (GERM) (SAHLBERG, 2005).
O GERM ¢ um pacote de reforma educacional
global que visa fortalecer a eficacia dos sistemas
educacionais e ¢ essencialmente articulado em
torno de trés principios principais de politicas
educacionais, a saber: padroes, responsabilizagdo
e descentralizacdo (GABLE; LINGARD, 2015;
SAHLBERG, 2016). De acordo com Sahlberg
(2016), a ideia do GERM foi primeiramente ela-
borada por Hargreaves e colaboradores no livro
Aprendendo a Mudar: o Ensino para além dos
Conteudos e da Padronizacdo. Nesse livro, o0s
autores apontam que:
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Uma nova ortodoxia oficial de reforma educacional
esta sendo estabelecida com rapidez em muitas partes
do mundo. Isto estd ocorrendo sobretudo em paises
predominantemente anglo-saxdnicos; no entanto,
através de organizacgdes financiadoras como o Banco
Mundial e da distribuicdo global de estratégias de
politicas, elementos dessa ortodoxia também estao
sendo exportados, cada vez mais, para varias partes
menos desenvolvidas do mundo. (HARGREAVES
et al., 2001, apud SAHLBERG, 2016, p. 132).

O GERM surgiu originalmente em paises como
os Estados Unidos e o Reino Unido, que adotavam
o paradigma neoliberal na prestacdo de servigos pu-
blicos (ROBERTSON, 2015). Essa abordagem de
reforma seria posteriormente difundida na América
Latina, na Europa Oriental e na antiga Unido Sovi-
ética com o apoio financeiro de bancos internacio-
nais de desenvolvimento. No entanto, outros paises
estdo atualmente adotando o GERM por razdes ndo
diretamente relacionadas a promogao de reformas
pro-mercado na educagdo. Em grande medida, a
expansdo do GERM esta intimamente associada
ao paradigma de aprendizagem centrado no aluno
¢ ao fato de que a melhoria do desempenho edu-
cacional se tornou o principal objetivo da maioria
dos reformadores educacionais e das organizacdes
internacionais (SAHLBERG, 2005, 2016).

Atualmente, resultados padronizados e men-
suraveis de aprendizagem sdo considerados o in-
dicador mais relevante da qualidade da educagéo.
Muitos formuladores de politicas e estudiosos
associaram a qualidade da educagdo com a ideia
mais especifica das conquistas dos alunos, ndo ne-
cessariamente por razdes ideoldgicas, mas devido
ao fato de que os resultados da aprendizagem sdo
mais concretos, comparaveis ¢ mensuraveis do
que outros tipos de indicadores de qualidade da
educacdo mais sensiveis ao contexto (VERGER;
PARCERISA, 2018). A fim de responder a essas
novas demandas e justificativas para a garantia
de qualidade, muitos governos desenvolveram
padrdes de aprendizagem alinhados e combinados
com a implementagao das NLSAs, que enfocam os
assuntos centrais do curriculo nacional (SMITH,
2016). No entanto, o GERM ndo pode ser isolado de
mudancas mais amplas na administragao do setor
publico e do fato de que as reformas desse setor sdo
cada vez mais informadas pelos principios da Nova

Gestdo Publica (New Public Management — NPM).
A descentralizagdo, a fragmentagdo dos servigos
publicos em provedores mais autdnomos, a gestao
baseada em resultados e a responsabilizagdo ndo
sd0 principios que penetraram exclusivamente o
setor da educacdo, mas todos os tipos de dominios
politicos — frequentemente através de reformas da
NPM (GUNTER et al., 2016).

O papel fundamental das avaliacoes
nacionais no ambito do GERM

Embora o GERM nao seja um modelo mono-
litico de reforma educacional e possa evoluir atra-
vés de diferentes manifestagdes politicas (BALL;
JUNEMANN; SANTORI, 2017), ele é geralmente
estruturado em torno de trés principios politicos
principais, a saber: padrdes, descentralizacdo e
responsabilizacdo. A padroniza¢do da educagdo
envolve a defini¢cdo de padrdes de aprendizagem e
a prescri¢ao de um curriculo nacional estruturado
em torno de padrdes centrais comuns mensura-
veis — pelo menos em relagdo a temas curriculares
essenciais.

A descentraliza¢do da educagdo implica uma
mudanga “nas competéncias territoriais do governo
central para as autoridades regionais, estaduais ou
locais” (WEILER, 1990, p. 434). Em determinados
contextos, a descentralizacao da educagao também
implica a devolucao de responsabilidades organiza-
cionais e/ou pedagodgicas as escolas (por exemplo,
modelos de autonomia escolar e de gestao baseada
na escola), assim como a introdu¢do de modelos
de lideranga gerencial que visam tornar as escolas
“mais profissionais e mais semelhantes as empre-
sas” (BALL; JUNEMANN; SANTORI, 2017,
p. 3). No entanto, de acordo com Weiler (1990),
a descentralizagdo administrativa ¢ a autonomia
escolar ndo andam sempre de maos dadas, e alguns
paises podem combinar, por exemplo, um alto grau
de descentralizacdo educacional e um baixo grau
de autonomia escolar.

O terceiro componente do GERM, responsa-
bilizagdo, implica tornar os atores educacionais
(incluindo escolas e professores) mais responsivos
a, e responsaveis por suas agoes e resultados. A su-
posicdo por tras dos sistemas de responsabilizagao
performativa é que a vinculacdo da aprendizagem a
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incentivos, sangdes e/ou implicagdes reputacionais
levara a melhoria do ensino e da aprendizagem,
tanto na sala de aula quanto em nivel escolar
(SAHLBERG, 2016).

As avaliacdes nacionais em larga escala so
altamente funcionais para a implementacao pratica
dos principios politicos que ddo forma ao GERM.
Primeiramente, essas avaliagdes representam o
principal instrumento politico nas maos dos gover-
nos para garantir que os atores escolares cumpram
as metas nacionais e adotem os padrdes de ensino e
aprendizagem definidos no curriculo nacional. Em
segundo lugar, em um contexto de crescente des-
centralizacdo dos sistemas educacionais, as NLSAs
sd0 uma tecnologia politica fundamental adotada
para manter o poder do Estado e para “conduzir a
distancia” a complexa rede de provedores e atores
que configuram o sistema escolar (OSBORNE;
GAEBLER, 1992). Em terceiro lugar, as NLSAs
estdo no centro das dindmicas e sistemas de respon-
sabilizacdo consequencial. A forma predominante
de responsabilizagdo que esta se espalhando no
contexto do GERM possui natureza baseada no

desempenho. Essa abordagem de responsabilizagdo
se concentra nos resultados de aprendizado dos
alunos e envolve a geracao de dados por meio das
NLSAs, fato que a faz ser geralmente conhecida
como responsabilizacdo baseada em testes ou
test-based accountability (TBA) (HAMILTON;
STECHER; KLEIN, 2002). Especificamente, as
NLSAs promovem relagdes de responsabilizagdo
de natureza administrativa e de mercado. Nos
sistemas de responsabiliza¢do administrativa, os
resultados obtidos pelas escolas e professores nas
NLSAs estdo ligados a consequéncias e incenti-
vos geralmente distribuidos pela administragao
educacional. As NLSAs também funcionam como
um dispositivo de responsabilizagdo de mercado
quando os resultados dos testes sdo publicados
e usados para informar as escolhas escolares das
familias. Tabelas e rankings de pontuacao e clas-
sificagdo escolares sdo ferramentas politicas que
derivam diretamente das NLSAs e cuja intencao ¢
tornar as escolas mais conscientes das, € sensiveis
as pressoes competitivas e dindmicas da demanda
escolar (OLMEDO; WILKINS, 2017).

Tabela 1 — O papel das avalia¢des nacionais no ambito do GERM

Principio do GERM Definicao & principais Papel das avaliacdes nacionais
politicas
Prescri¢do de um curriculo Avaliagdes nacionais usadas para garantir que
Padrées nacional e estabelecimento de | as escolas atendam e adiram aos padrdes de
padrdes de qualidade aprendizado avaliados
Transferéncia de competéncias
e autoridade do governo Avaliagdes nacionais usadas para controlar as
central para niveis autoridades estaduais, regionais, provinciais e locais
administrativos mais baixos
Descentralizacao
Devolugdo das Avaliagdes nacionais usadas para governar a
responsabilidades gerenciais e/ | distancia uma gama de provedores autonomos
ou pedagdgicas aos diretores e | através dos principios de gestdo baseada em
as escolas resultados
Responsabilizac¢dao Testes de resultados
d L administrativa associados a incentivos
Atores educacionais ou sangdes para escolas,
- resp onsabilizados por suas diretores e professores
Responsabilizacio acoOes/resultados por meio de
alguma forma de avaliagio o Resu}tados de testes usados
vinculada a consequéncias. Responsabilizacdo de | para informar a escolha
mercado da escola e promover a
competi¢do escolar

Fonte: Elaborada pelos autores deste artigo.
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A adocao internacional das NLSAs
e da responsabilizacao baseada em
testes

Abordagem metodoldgica e consideracdes
conceituais

Um dos principais objetivos deste artigo ¢ me-
lhorar a compreensdo da disseminag@o das NLSAs
e da TBA como componentes centrais do GERM.
Para tanto, documentamos ¢ examinamos dois
fendmenos diferentes (embora interligados) nesta
secdo: em primeiro lugar, o surgimento e a expan-
sdo das NLSAs e, em segundo lugar, os propdsitos
mutaveis que essas avaliacdes servem — com énfase
em se eles estdo sendo mais frequentemente usados
para fins de responsabilizagao.

O estudo se baseia em diferentes fontes de da-
dos: a) Relatérios comparativos de organizacdes
internacionais ou regionais que fornecem uma visao
geral das NLSAs em vigor (BENAVOT; TANNER,
2007; EURYDICE; EDUCATION, AUDIOVISU-
AL AND CULTURE EXECUTIVE AGENCY,
2009; UNITED NATIONS EDUCATIONAL,
SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZA-
TION, 2007, 2015);! b) dados autorrelatados
recuperados de arquivos e repositorios nacionais,
geralmente armazenados nos sites dos ministérios
da educacdo, institutos de avaliacdo e agéncias
publicas similares; ¢) fontes académicas e de midia
para fornecer uma compreensao mais completa
das caracteristicas e propositos das avaliagoes,
especialmente quando ha dados administrativos
incompletos sobre as caracteristicas das NLSAs;
e d) dados do questionario dos diretores no PISA
(relatos de 2003 2006, 2012 e 2015) sobre como
as escolas usam os dados das NLSAs.

Para fins de sistematizagao, os dados coletados
dessas fontes foram compilados e organizados em
um banco de dados novo e original sobre as NLSAs,
abrangendo 34 paises ou divisdes administrativas
autbnomas.? Esse exercicio de sistematizagdo

1 Essainformagao foi, por sua vez, complementada por documentos
de base por tras dos relatorios referenciados. Este ¢ especialmente
o caso dos Relatorios dos Paises preparados no contexto da Revisao
sobre os Quadros de Avaliagdo e Exame para Melhorar os Resultados
das Escolas - Review on Evaluation and Assessment Frameworks for
Improving School Outcomes (ORGANISATION FOR ECONOMIC
CO-OPERATION AND DEVELOPMENT, 2013a).

2 Este é o caso da comunidade de lingua flamenga e da Comunidade
Valonia-Bruxelas na Bélgica, ¢ o caso da Inglaterra, Pais de Gales,

fornece uma visdo geral histérica das NLSAs,
especialmente no que diz respeito aos propositos,
cobertura e escopo, assuntos testados, niveis-alvo e
unidade principal de analise desses instrumentos.?
O universo de paises considerados em nosso banco
de dados é limitado aos paises membros* da OCDE
— dada a disponibilidade muito limitada de dados
sobre praticas de avaliagdo em paises de baixa e
média renda,’ mas também pelo fato de acharmos
especialmente relevante estudar a penetragdo do
GERM no espaco politico da OCDE. O periodo de
tempo da nossa analise vai de 1995 a 2014.°
Nossa pesquisa enfoca as NLSAs, ou seja, testes
padronizados concebidos e administrados externa-
mente as escolas (geralmente, pela administragdo
educacional ou por agéncias externas de avaliacdo)
a fim de garantir consisténcia e comparabilidade
(EURYDICE; EDUCATION, AUDIOVISUAL
AND CULTURE EXECUTIVE AGENCY, 2009;
ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPE-
RATION AND DEVELOPMENT, 2013a; PO-
PHAM, 1991). Também consideramos as chamadas
formas hibridas de avaliacdo, ou seja, exames
desenvolvidos externamente, mas implementados
internamente e/ou administrados em nivel local,
uma vez que sdo avaliagdes também adequadas
para fins comparativos em nivel de sistema.’
Quando se trata dos usos/finalidades das avalia-
¢Oes, uma série de refinamentos conceituais deve
ser feita neste ponto. A maior parte da literatura so-
bre avaliagdes nacionais distingue entre avaliagdes
formativas e somativas; no entanto, em nosso banco
de dados, classificamos as NLSAs de acordo com
uma gama mais ampla de categorias, que incluem:

Escoécia e Irlanda do Norte no Reino Unido.

3 Os usos especificos das avaliagdes nacionais foram explorados
através de dados provenientes do questionario das escolas do
PISA, dadas as limitagdes de informagdes sobre este topico em
particular disponiveis em fontes administrativas.

4 As Figuras 6 a 10 incluem também paises ndo-membros da OCDE
ou economias que participam do PISA, uma vez que utilizam dados
dos principais questionarios administrados como parte do programa.

5 Asedigoes de 2007 € 2015 do Relatorio de Monitoramento Global
da Educagdo constituem uma excegao a isso.

6 O ano de 1995 foi selecionado como o ponto de partida, dadas
as dificuldades em coletar dados comparaveis e confiaveis para
os anos anteriores. No entanto, como relatado em Eurydice e
Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2009),
os testes nacionais nao foram difundidos até a década de 1990.

7  Por outro lado, as avaliagdes internas da escola (ou seja, ndo
padronizadas e ndo externas) ndo sdo consideradas em nosso
banco de dados.
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a) Avaliagdo para fins de certificacdo, stre-
aming e selecdo de alunos: s@o exames
padronizados de alto risco para os alunos,
mas nao necessariamente para as escolas.
Essa categoria incluiria exames de saida
ou qualquer tipo de avaliacao padronizada
capaz de certificar o progresso da aprendi-
zagem e/ou permitir que os alunos tenham
acesso a niveis superiores de educagdo, ou
avaliagdes que tenham uma consequéncia
formal para a carreira dos alunos (decisao
sobre streaming, progressdo de um ano
escolar para o proximo etc.).

b) Avaliagdo para fins de diagnoéstico: avalia-
¢Oes padronizadas que nao t€ém implicacdes
formais para os estudantes ou para as es-
colas. Possuem um carater mais formativo
e visam fornecer aos alunos e as escolas
dados uteis e feedback para que possam
melhorar seu desempenho futuro. Essas
avalia¢Oes também sdo Uteis para identificar
as necessidades de aprendizado dos alunos
e adaptar o ensino de acordo.

c) Verificagdo para fins de monitoramento
e avaliacdo: NLSAs usadas para fins de
monitoramento e avaliagdo (medindo o
progresso e o desempenho em relagdo a
diferentes objetivos e em diferentes niveis
do sistema educacional). Inclui qualquer
teste orientado a comparar o desempenho
entre jurisdigdes, escolas ou provedores,
avaliando o sistema ou um programa espe-
cifico, ou criando os dados necessarios para
fins de responsabilizagao.

Essas categorias ndo sdo mutuamente exclu-
sivas, ja que muitos programas de avaliacdo sdo
projetados para atender a varios propositos. Vale
ressaltar que as avaliagdes s3o categorizadas de
acordo com os usos formal e explicitamente rela-
tados pelas autoridades responsaveis e conforme
eles sdo descritos nos relatorios comparativos. Em
outras palavras, usos informais, ndo intencionais
ou ndo oficiais dados as avalia¢des nacionais
ndo sdo considerados nesta analise. Além disso,
nosso banco de dados sobre a NLSA ndo captura
a intensidade de diferentes programas de teste — a
duragdo e o numero de testes estabelecidos por
cada programa.

Finalmente, um atributo adicional que levamos
em consideragdo para entender os usos das NLSAs
€ seu escopo, isto €, a distingdo entre avaliagdes
baseadas em censos ¢ avaliagdes baseadas amostras
administradas, respectivamente, a todo o universo
das escolas ou a uma amostra representativa. As ava-
liagdes baseadas em censos sdo as mais apropriadas
para fins de responsabilizagdo, pois permitem que
a pressao performativa seja colocada em todas as
escolas que compdem o sistema educacional.

Nas proximas se¢des, exploramos como as
NLSAS, nos paises membros da OCDE, evoluiram
em termos quantitativos e qualitativos, além de
mostrar que hd uma tendéncia internacional ao uso
das NLSAs para fins de responsabilizagao.

O aumento e a natureza mutante das
NLSAs

O ntmero de paises que realizam pelo menos
uma NLSA aumentou significativamente desde
meados dos anos 1990 no espago da politica de
educacdo da OCDE. Esse nimero quase duplicou
desde 1995 tanto no ensino primario como no se-
cundario inferior (Figura 1). No entanto, o nimero
total de programas de avaliagdo em vigor aumentou
a um ritmo maior do que o nimero de paises que
adotam as NLSAs, o que significa que um numero
crescente de paises estd administrando mais de um
programa nacional de avaliag@o.

Figura 1 — Numero de paises que realizam pelo
menos uma avaliagdo e numero total de Avaliagdes.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Nota: CITE 1 e CITE 2 correspondem, respectivamente,
ao ensino primario (ou primeira fase do ensino basico) e
ao ensino secundario inferior (ou segunda fase do ensino
basico, que geralmente vai até aos 15/16 anos).

Embora o nimero de paises com pelo menos
um programa de avaliacdo parega estar se esta-
bilizando, esse ndo ¢ o caso do ntimero total de
avalia¢Oes sendo promovidas. Avaliagdes nacionais
em larga escala parecem estar em um estagio de
crescimento exponencial ou o que o modelo epide-
mioldgico de disseminacao global denomina uma
“fase explosiva” (WATTS, 2003 apud STEINER-
-KHAMSI, 2016). De acordo com esse modelo, a
fase explosiva geralmente ¢ seguida por uma fase
de esgotamento, na qual a tendéncia de adogao de
politicas diminui. No entanto, essa fase de desacele-
racgdo ainda ndo foi alcancada no caso estudado e o
numero de NLSAs adotadas no campo de politicas
da OCDE provavelmente continuara aumentando.

Ao olharmos para os objetivos especificos
buscados pelas NLSAs, observamos que o seu
crescimento €, em grande medida, explicado pelo
surgimento de uma variedade especifica de avalia-
¢oes, aquelas com propdsitos de monitoramento
e avaliacdo (Figura 2). Esse ¢ o caso do ensino
primario e do ensino secundario inferior, embora,
no ensino primario também seja possivel discernir
um aumento substancial das avaliacdes com fins
de diagnostico. Essas mudancas sdo indicativas de
uma transformagao muito significativa da natureza

das avalia¢des. Assim, os testes parecem estar cada
vez mais orientados para medir realizagdes com
outras finalidades que ndo a tomada de decisdes
sobre a carreira dos alunos, entre as quais os usos
de responsabilizag@o em nivel escolar sdo suscep-
tiveis de se destacar.

Figura 2 — Numero de avaliagdes realizadas por
ano — distribuicdo por finalidade
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Fonte: Elaborado pelos autores deste artigo.
Nota: CITE 1 e CITE 2 correspondem, respecti-
vamente, ao ensino primdrio (ou primeira fase do
ensino basico) e ao ensino secundario inferior (ou
segunda fase do ensino basico, que geralmente vai
até aos 15/16 anos).
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De fato, as modalidades particulares de
avaliacdo que tiveram o maior crescimento sdo
precisamente aquelas tipicamente associadas a
metas de responsabilizagdo, a saber: programas
de avalia¢do que adotam a abordagem baseada no
censo. Conforme mostrado na Figura 3, entre os
programas com fins de monitoramento, avaliacdo e

diagndstico, houve uma expansao particularmente
notavel de programas de testes baseados em censos
ou de coorte total. Por outro lado, os programas
de avaliacdo baseados em amostras tiveram um
crescimento muito mais moderado. Mais uma vez,
essa tendéncia se aplica tanto ao ensino primario
quanto ao secundario inferior.

Figura 3 — Numero de avaliagdes realizadas por ano (para fins de diagnéstico e avaliagdo) — distribuig¢@o por escopo.
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Nota: CITE 1 e CITE 2 correspondem, respectivamente, ao ensino primario (ou primeira fase do ensino basico) e
ao ensino secundario inferior (ou segunda fase do ensino basico, que geralmente vai até aos 15/16 anos).

Os dados sobre a disseminagdo das NLSAs em
relacdo a sua unidade principal de analise apontam
para uma direcdo similar. Como mostra a Figura 4,
embora o nimero absoluto de avalia¢des com foco
no sistema educacional tenha aumentado apenas
moderadamente, esse ndo ¢ o caso de avaliagdes
que enfocam tanto o sistema educacional quanto o
nivel escolar. A ultima variedade de avaliagdes, que
visa agregar dados tanto em nivel escolar como de
sistema, teve um aumento mais pronunciado desde
o final dos anos 1990.

Figura 4 — Numero de avaliagdes realizadas por
ano (para fins de avaliagdo) — distribui¢do por
unidade principal de analise
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Fonte: Elaborado pelos autores deste artigo.

Nota: CITE 1 e CITE 2 correspondem, respectivamente,
ao ensino primario (ou primeira fase do ensino basico) e
ao ensino secundario inferior (ou segunda fase do ensino
basico, que geralmente vai até aos 15/16 anos).

Finalmente, as areas curriculares (ou discipli-
nas) avaliadas pelas NLSAs também passaram por
uma transformacao significativa. Como mostra a
Figura 5, as avaliagdes introduzidas durante a ulti-
ma década tendem a enfocar um conjunto restrito
de habilidades e assuntos basicos — especialmente
numeracia ¢ alfabetizagdo. Em outras palavras,
€ menos provavel que novas avaliagdes avaliem
outros assuntos além da lingua de instrucdo, da
matematica e, em menor medida, da ciéncia e das
TICs. Tal tendéncia é essencialmente a consequ-
€ncia de um aumento da participa¢do das NLSAs
baseadas em censos. Dada a necessidade de manter
0s recursos e o tempo investidos em testes em nivel
gerenciavel, assim como de garantir que os dados
coletados possam ser adequadamente comparados,
as avaliagdes que adotam uma abordagem de censo
tém maior probabilidade de se concentrar em um
numero limitado de areas e, especialmente, em as-
suntos relacionados a numeracia e a alfabetizacéo.
Focar nesse grupo restrito de assuntos € também
uma forma de alinhar as NLSAs com o que esta
sendo predominantemente medido em avaliagdes
internacionais em larga escala, tais como o PISA
(MEYER; BENAVOT, 2013).

Figura 5 — Assuntos especificos — niimero total de
avalia¢des por ano®
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Fonte: Elaborado pelos autores deste artigo.

Nota 1: CITE 1 e CITE 2 correspondem, respectiva-
mente, ao ensino primario (ou primeira fase do ensino
basico) e ao ensino secundario inferior (ou segunda fase
do ensino basico, que geralmente vai até aos 15/16 anos).

Em ultima anélise, a crescente prevaléncia de
modalidades especificas de NLSAs, como descrito
até agora, ¢ indicativa de uma mudanga nos usos
potenciais das avaliagdes: da certificacdo de estu-
dantes ao monitoramento de escolas e professores.
AvaliagOes em larga escala com propositos de

8  Observe a sobreposicao entre as linhas azul e verde (habilidades
de alfabetizagdo e numeracia, respectivamente).
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monitoramento podem servir a uma multiplicidade
de propositos, tais como informar a formulagéo e
implementacao de politicas, identificar ou alavan-
car prioridades politicas, ou responsabilizar escolas
e professores (TOBIN et al., 2015). Nosso banco
de dados sobre as NLSAs nao inclui informagoes
especificas sobre usos de responsabilizacdo, mas
mostra que as NLSAs atuais criam as condigdes
necessarias para um eventual avanco da agenda
de responsabilizagdo. Na proxima se¢do, usamos
os dados da OCDE/PISA para descobrir mais es-
pecificamente se os usos de responsabilizagdo das
NLSAs estdo se intensificando nos paises membros
da OCDE e até que ponto isso esta acontecendo.

As crescentes finalidades de
responsabilizacao das NLSAs

Segundo Bovens (2007) e Hatch (2013), a
avaliagdo externa de servigos publicos e praticas
profissionais € uma condi¢do necessaria, mas nao

suficiente, para aprimorar os sistemas de respon-
sabilizagdo. Para que a responsabilizagdo ocorra,
algumas “consequéncias” precisam derivar dos
resultados da avalia¢do. No caso da educacdo, essas
consequéncias incluem — mas ndo estdo limitadas
a —usar dados de teste para supervisionar de perto
professores e/ou escolas, decidir sobre salarios e
promogdo de professores, encorajar a competi¢ao
escolar por meio da publicagdo de resultados
de testes ou intervir na autonomia de escolas de
baixo desempenho. O fato de que cada vez mais
escolas e atores educacionais percebem a pressio
performativa também pode ser interpretado como
um aumento das relagdes de responsabilizagdo
dentro dos sistemas educacionais. Nesta secao
examinamos os propésitos e praticas de responsa-
bilizagdo associados as NLSAs com base em dados
provenientes DAS edi¢des do PISA de 2003, 2006,
2012e2015 (ORGANISATION FOR ECONOMIC
CO-OPERATION AND DEVELOPMENT, 2004,
2007, 2013b, 2016).

Figura 6 — Mudanga, entre 2003 ¢ 2012, no uso de dados da avaliagdo de alunos

para monitorar professores.
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Fonte: Adaptado de Organisation for Economic Co-operation and Development (2004,
2013b). Nota: Colunas azuis representam dados do PISA 2012; pontos vermelhos repre-

sentam dados do PISA 2003.

Nas edi¢des do PISA de 2003 e 2012, os direto-
res das escolas foram questionados se os dados das
NLSAs sdo usados para monitorar o trabalho dos

professores. Como mostra a Figura 6, em 2003, 17
paises (de um total de 36 paises que participaram
das edi¢des do PISA e tinham dados disponiveis
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para essa questdo) tinham menos de 60% dos seus
alunos frequentando escolas que usavam os dados
das NLSAs para monitorar as praticas dos professo-
res, enquanto em 2012 havia apenas trés paises com
menos de 60% (Finlandia, Uruguai e Grécia). De
fato, em 2012, essas praticas poderiam ter aumen-
tado mais de 10 pontos percentuais em relagdo ao
ano de 2003 em 23 paises da OCDE. Pelo contrario,
a Finlandia e a Letonia foram os dois Gnicos paises
a mostrar uma reducdo substancial em relagdo a
porcentagem de alunos que frequentavam escolas
onde as avaliagdes eram usadas para monitorar o
trabalho dos professores (ORGANISATION FOR
ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOP-
MENT, 2013b). De forma geral, nossos dados mos-
tram que as NLSAs estdo se tornando cada vez mais
centrais na avaliacdo das praticas dos professores.
Smith e Kubacka (2017) observam uma tendéncia
semelhante e acrescentam a esse argumento que as
NLSAs tém minado a presenca de outras formas
de avaliagdo dos professores (como autoavaliagdo
ou observagoes dos professores) e de outras fontes
de dados no feedback recebido pelos professores.

A porcentagem de alunos que frequentam
escolas que usam os dados das NLSAs para
comparar o seu desempenho com o distrito, ou
com as referéncias nacionais, também aumentou
significativamente. Conforme mostrado na Figura
7, amédia da OCDE nesse item — que de alguma
forma indica a conscientizacdo das escolas quanto
apadrdes e pressoes performativas — aumentou 22
pontos percentuais entre o PISA 2003 ¢ o PISA
2015. O numero de paises onde mais de 80% dos
alunos frequentam escolas que usam dados da
avaliagdo de alunos para esse fim passou de 04
(no ano de 2003) para 15 (no ano de 2015). Os
paises com maior porcentagem de escolas que
usam dados das NLSAs para comparar o desem-
penho escolar ou distrital sdo: Estados Unidos,
Russia, Nova Zelandia, Turquia, Letonia, Sué-
cia, Tailandia, Holanda, Reino Unido, Portugal,
Polonia, Brasil, Canada, Islandia, Indonésia,
Irlanda, Luxemburgo, México e Italia. Em 2015,
apenas a Grécia tinha menos de 20% dos alunos
frequentando escolas que usam as NLSAs para
comparar o desempenho escolar.

Figura 7 — Mudanga, entre 2003 e 2015, no uso dos dados da avaliagdo de
alunos para comparar o desempenho da escola com o distrital ou nacional.
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Fonte: Adaptado de Organisation for Economic Co-operation and Development (2004,
2016). Nota: Colunas azuis representam dados do PISA 2015; pontos vermelhos

representam dados do PISA 2003.
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O aumento das pressdes competitivas sobre as
escolas, derivadas da administracdo das NLSAs,
também ¢ evidente na Figura 8, que mostra como as
avaliagOes nacionais sdo cada vez mais usadas para
comparar o desempenho escolar com o de outras
escolas. Em outras palavras, as NLSAs tém contri-
buido para aumentar a consciéncia competitiva e as
pressoes dentro dos mercados educacionais locais. A
média da OCDE, que aumentou cerca de 20 pontos
percentuais entre 2003 e 2015, também reflete essa

tendéncia global. Além disso, o nimero de paises
com mais de 80% de alunos frequentando escolas
cujos diretores usam as NLSAs para comparar a sua
escola com outras passou de 01 (em 2003) para 09
(em 2015). Por outro lado, de acordo com a edigdo
do PISA de 2015 (ORGANISATION FOR ECONO-
MIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT,
2016), existem apenas dois paises com menos de
20% dos estudantes matriculados em escolas que
aplicam esse tipo de prética, a saber: Austria e Grécia.

Figura 8 — Mudanga, entre 2003 e 2015, no uso de dados da avaliacao de alunos

para comparar uma escola com outras.
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Fonte: Adaptado de Organisation for Economic Co-operation and Development (2004,
2016). Nota: Colunas azuis representam dados do PISA 2012; pontos vermelhos repre-

sentam dados do PISA 2003.

Entre 2006 e 2015, as pressdes de responsa-
bilizagdo entre as escolas dos paises da OCDE
aumentaram ligeiramente, conforme medido pela
publicagdo dos resultados escolares nas NLSAs.
Em relacdo a esse indicador, a média da OCDE
aumentou 6,2 pontos percentuais entre 2006 e
2015. A Figura 9 mostra que o numero de paises
com mais de 60% dos alunos frequentando escolas
nas quais os dados de desempenho sdo divulgados

publicamente passou de 07 (em 2006) para 10 (em
2015). A publicagdo dos dados de desempenho
das escolas ¢ uma variavel controversa quando se
projeta sistemas de responsabilizagdo baseados
em testes. Enquanto académicos como Boarini
e Liidemann (2009) sugerem que a divulgacao
publica dos resultados escolares pode contribuir
para a melhoria do desempenho académico, outros
estudiosos acham que a publicagdo de resultados
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escolares — especialmente quando adotam a forma
de rankings — contribui para estigmatizar escolas,
ou minar a cooperagdo entre escolas (JONES;
EGLEY, 2004). No entanto, o fato de a publicagdo
dos resultados das escolas se traduzir, ou ndo, em
pressao de responsabiliza¢ao do mercado depende
da configurag@o do sistema educacional adotado em
cada pais ou regido. Assim, enquanto esse tipo de
medida so pode desencadear pressdes ndo competi-

tivas ou, no maximo, reputacionais para a melhoria
da escola em paises que ndo contam com escolha
escolar (por exemplo, a Noruega), em paises onde o
sistema educacional combina liberdade de escolha
escolar e esquemas de financiamento do lado da
demanda (por exemplo, o Chile), a publicagao dos
resultados das escolas exerce efeitos mais diretos
no aumento das pressdes de responsabiliza¢ao do
mercado.

Figura 9 — Mudanga, entre 2006 e 2015, no uso dos dados de aproveitamento da
seguinte forma: Os dados de aproveitamento sdo disponibilizados publicamente

(por exemplo, na midia).
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Fonte: Adaptado de Organisation for Economic Co-operation and Development (2007,
2016). Nota: Colunas azuis representam dados do PISA 2015; pontos vermelhos repre-

sentam dados do PISA 2006.

Por fim, os resultados das NLSAs também
podem ser usados para fortalecer a dinamica da
responsabilizacdo administrativa. Na Figura 10,
podemos observar que, entre 2006 ¢ 2015, a mé-
dia da OCDE em relagdo ao percentual de alunos
matriculados em escolas que usam os dados de
aproveitamento para fins de responsabilizagdo
administrativa aumentou 6 pontos percentuais. Em

2015, havia 14 paises da OCDE com 80%, ou mais,
de seus alunos frequentando escolas cujos dados
de aproveitamento eram monitorados ao longo do
tempo. Por outro lado, o Japao € o tnico pais da
OCDE onde menos de 20% dos alunos frequentam
escolas onde os dados de aproveitamento sdo mo-
nitorados por uma autoridade administrativa para
fins de responsabilizagao.
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Figura 10 — Mudanga, entre 2006 e 2015, no uso dos dados de aproveitamento da
seguinte forma: Os dados de aproveitamento sdo monitorados ao longo do tempo

por uma autoridade administrativa.
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Fonte: Adaptado de Organisation for Economic Co-operation and Development (2007,
2016). Nota: Colunas azuis representam dados do PISA 2015; pontos vermelhos repre-

sentam dados do PISA 2006.

Concluindo, os dados do PISA indicam que
o desempenho das escolas nas NLSAs esta se
tornando cada vez mais central para gerir os siste-
mas escolares e as percepgdes € comportamentos
dos atores escolares. No entanto, com base nesses
dados, ndo podemos inferir diretamente que haja
um aumento crescente nos riscos associados aos
resultados das escolas nas NLSAs e, em particu-
lar, no aumento dos chamados grandes riscos. As
evidéncias aqui apresentadas indicam que muitos
paises ndo estdo apenas implementando as NLSAs
para fins de diagnostico educacional, eles também
as usam com mais frequéncia para intensificar as
pressdes administrativas, performativas e/ou de
mercado sobre as escolas.

Compreendendo a disseminacao
internacional das NLSAs e da TBA

As avaliagdes nacionais em larga escala tém se
expandido internacionalmente como parte de um

movimento de reforma educacional global que
promove curriculos padronizados, descentralizacao
e responsabilizacao em sistemas educacionais. No
entanto, o0 GERM ¢ mais do que um explanans,
¢ algo que precisa ser explicado (ou um expla-
nandum). As teorias predominantes de difusdo
e globalizacdo politica (tais como racionalismo,
neoinstitucionalismo e economia politica interna-
cional) podem contribuir para captar os mecanis-
mos macroeconomicos subjacentes a disseminagao
internacional do GERM e, em particular, para o
crescimento e a disseminagdo tanto das NLSAs
como da TBA.

De acordo com uma abordagem racionalista de
transferéncia de politicas, as politicas que gozam
de ampla circulagdo internacional também funcio-
nam melhor e sdo mais eficazes. Essa abordagem
pressupde que os tomadores de decisdo sdo guiados
principalmente por questdes de eficiéncia funcio-
nal, de modo que sdo propensos a adotar politicas e
programas cuja eficacia € respaldada pelas experi-
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€ncias de outros paises e por evidéncias empiricas.
As NLSAs e as medidas de responsabilizacdo que
lhes s@o inerentes sdo percebidas por muitos como
uma forma eficaz de promover e garantir a quali-
dade da educagdo. No entanto, tal como acontece
com outros modelos de reforma educacional glo-
balizados, as evidéncias sobre os efeitos positivos
de politicas de responsabilizagdo baseadas nas
NLSAs sdo, no minimo, inconclusivas. Até hoje,
as pesquisas empiricas sobre responsabilizacdo e
educagdo obtiveram resultados muito diferentes —e
até mesmo contraditérios — em relagdo aos efeitos
da TBA no aumento dos niveis de aprendizado, na
melhoria dos processos educacionais ou na redugéo
das desigualdades educacionais. Além disso, um
crescente numero de estudos tem mostrado que
certos sistemas de responsabilizacio baseados em
testes podem gerar comportamentos indesejaveis
ou oportunistas em nivel escolar, os quais acabam
prejudicando a qualidade do ensino e/ou a inclu-
sividade das escolas (ALLAN; ARTILES, 2016;
AU, 2007). Portanto, pelo menos do ponto de vista
teodrico, o racionalismo seria insuficiente para com-
preendermos a globalizacdo da responsabilizacdo
baseada em testes na educacio.

O neoinstitucionalismo desafia os pressupostos
basicos do racionalismo, argumentando que a legi-
timidade ¢ um fator mais importante do que a efici-
éncia funcional na adogao de politicas (DOBBINS;
KNILL, 2009). As avaliagdes nacionais em larga
escala e a TBA sdo vistas como instrumentos poli-
ticos legitimos, uma vez que estao intrinsecamente
ligadas a modernizacdo dos servigos publicos e a
promogado da transparéncia e da meritocracia na
educagéo publica.’ Além disso, o desenvolvimento
e a presenca crescente de avaliagdes internacio-
nais em larga escala, tais como o PISA, o Estudo
Internacional das Tendéncias em Matematica e
Ciéncias (Trends in International Mathematics and
Science Study — TIMSS) ou o Estudo Internacional
de Alfabetizagdo e Leitura (Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study — PIRLS), também
encorajaram muitos governos a adotar as NLSAs.
Isso se deve ao fato de a realizacdo das NLSAs ser

9 Do ponto de vista da meritocracia, as avaliagdes nacionais seriam
fundamentais para identificar e recompensar talentos, bem como
para motivar os alunos a trabalhar com mais diligéncia (HUTT;
SCHNEIDER, 2018).

uma forma de os paises se envolverem de maneira
mais apropriada nos debates sobre politicas edu-
cacionais globais e sobre a “corrida educacional”
gerada pelas avaliacdes internacionais em larga
escala (MEYER; BENAVOT, 2013). De forma
geral, segundo o neoinstitucionalismo, as avalia-
¢Oes nacionais seriam instrumentos politicos tdo
atraentes por conferirem legitimidade aos governos
nos foruns internacionais, bem como em face a sua
propria populagao.

Por outro lado, as abordagens da economia
politica internacional ddo mais énfase a fatores de
natureza material e econdmica. De acordo com essa
perspectiva, os processos de disseminagao de politi-
cas estdo relacionados as transformagdes e pressoes
econdmicas predominantes, bem como as ambigdes
dos paises de ocuparem melhor posi¢do em uma
economia global cada vez mais competitiva. Em
tal ambiente econdmico, a adog¢do das NLSAs
e da TBA permitiria alcangar um triplo objetivo
econdmico: em primeiro lugar, melhorar os resul-
tados de aprendizagem dos estudantes, que muitos
veem como sindénimo de promover o crescimento
econdmico dos paises e das economias baseadas no
conhecimento, e atrair investimentos estrangeiros;
em segundo lugar, promover a concorréncia entre
os estabelecimentos de ensino e os ganhos de efici-
éncia em termos de custos nos servigos de educagao
publica; e, em terceiro lugar, favorecer a abertura
do setor educacional aos interesses comerciais de
uma industria emergente de testes educacionais e de
melhoria escolar (BALL, 2008; CARNOY, 2016;
VERGER; PARCERISA, 2018).

Uma abordagem de sociologia politica
para instrumentos de politica

As abordagens macro aplicadas a transferéncia
de politicas descritas acima refletem sobre os me-
canismos globais (isto €, evidéncia internacional,
legitimacdo e competitividade econdmica) por tras
da disseminagdo e do crescimento internacional
das NLSAs e da TBA. Nesta se¢do, refletimos
sobre como uma abordagem de sociologia politica
aplicada a instrumentos de politica pode comple-
mentar tais macroteorias ao trazer fatores de nivel
“meso” para a analise. A abordagem da sociologia
politica aplicada aos instrumentos de politica visa
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compreender, por um lado, “como os instrumentos
sdo escolhidos, como se desenvolvem e como sdo
operacionalizados” (KASSIM; LE GALES, 2010,
p. 02), e, por outro, quais sdo as implicagdes poli-
ticas das escolhas dos instrumentos politicos (PE-
TERS, 2002). Essa abordagem ¢ contextualmente
fundamentada, no sentido de que é compativel com
premissas institucionais historicas sobre o papel
das institui¢des na mediagdo de forgas e agendas
globais, mas também no sentido de dar, aos atores
que operam em diferentes escalas, voz e agéncia na
compreensdo da adogdo de politicas. Devido a sua
inser¢ao dentro de uma epistemologia construtivis-
ta, a abordagem da sociologia politica aplicada aos
instrumentos de politica enfatiza que os processos
de construgdo de significado interagem de forma
importante com fatores politicos, institucionais e
econdmicos na producao de politicas e mudancas
de politicas.

Nessa perspectiva, a natureza politicamente
recompensadora, economicamente conveniente e
semioticamente maleavel das NLSAs e da TBA
sdo alguns dos fatores que poderiam explicar a
disseminacgdo e o crescimento desses instrumentos
de politica:

a) Politicamente recompensadora. Adotar
sistemas de garantia de qualidade e de res-
ponsabilizac¢do na educagdo permite que os
politicos sinalizem para seus publicos que
estao trabalhando seriamente para mudar a
educacdo e que estdo preocupados com a
qualidade da educagdo, com os resultados
da aprendizagem e com o futuro das crian-
cas, a0 mesmo tempo em que colocam a
pressao da reforma nas escolas e nos pro-
fessores em vez de no governo. Além disso,
para os atores politicos, € mais facil discutir
e concordar com a adogdo de instrumentos
politicos do que com transformagoes poli-
ticas mais profundas ou mais fundamentais
(KASSIM; LE GALES, 2010). De forma
geral, a ado¢do de novos instrumentos pode
ser uma forma de evitar abordar debates po-
liticos controversos, ou de abordar debates
complexos (como as causas e as solugdes
para as desigualdades educacionais) sob a
perspectiva de escolhas técnicas e instru-
mentais. Por exemplo, é bastante comum

b)

que as avaliagcOes externas nas atuais
narrativas politicas sejam retratadas como
dispositivos-chave para abordar as “lacunas
de aprendizado” e para assegurar que “todas
as criangas” alcancem padroes minimos de
aprendizado.

Economicamente conveniente. Os instru-
mentos de politica sdo mais faceis de adotar
se forem administraveis e economicamente
viaveis ou, pelo menos, se o seu custo
ndo for visivel para o publico (PETERS,
2002). As reformas de responsabilizacdo
sdo, de certa forma, “mais baratas e mais
rapidas do que as reformas alternativas”
(SMITH etal., 2004, p. 50) e, em particular,
do que a adogdo de reformas de equidade
mais profundas e estruturais. Algo similar
poderia ser dito sobre a adocdo de outros
componentes do GERM, tais como os pa-
drdes curriculares que, segundo Hargreaves
e Shirley (2009 apud SAHLBERG, 2016,
p- 131), se expandem como “incéndios
florestais™ porque sdo “faceis de escrever
e baratos de financiar”.

Semioticamente maleavel. Os instrumentos
de politica se disseminam mais rapidamente
se puderem ser associados a simbolos po-
sitivos (como ‘“garantia de qualidade™) e
a slogans politicamente poderosos (como
“enfrentar a crise de aprendizado” ou “la-
cuna de aprendizado”). Esses instrumentos
também se expandem mais rapidamente
quando tém natureza polissémica e/ou
podem operar como significantes vazios,
ou seja, 0 mesmo instrumento pode ter
objetivos muito diferentes ¢ até mesmo
contraditorios (STEINER-KHAMSI,
2016). Esse ¢é o caso de instrumentos como
as NLSAs e a TBA, os quais permitem que
diferentes grupos politicos avancem através
de objetivos diferentes. Por exemplo, o fato
de o mesmo instrumento de responsabi-
lizagdo poder contribuir para atingir uma
diversidade de objetivos como qualidade,
equidade, transparéncia, escolha de escolas
etc., facilita que governos com orienta-
coes ideologicas diferentes convirjam em
conceber a responsabilizagdo baseada em
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testes como um instrumento adequado para
articular a mudanga educacional.

A selecao de instrumentos de politica é con-
tingente a fatores politicos, discursivos e eco-
ndmicos, como 0s que acabamos de mencionar.
Nao obstante, os instrumentos de politica estao
longe de serem tecnologias técnicas e neutras que
os atores politicos possam manipular & vontade
(LASCOUMES; LE GALES, 2007). Apesar de
seu carater socialmente construido, ou talvez por
causa disso, os instrumentos de politica, uma vez
adotados, t€ém o potencial de afetar a politica, a
semiotica e a economia de politicas educacionais.
Algumas premissas especificas podem ser testadas
em relag@o ao papel constitutivo dos instrumentos
de politica: em primeiro lugar, “os instrumentos
de politica tém uma existéncia independente das
decisdes que os criaram” (KASSIM; LE GALES,
2010, p. 11). E dificil prever a forma que qualquer
instrumento assumira, uma vez que os “instrumen-
tos de politica criam as suas proprias estruturas
de oportunidade de maneira que sdo tipicamente
imprevistas quando sdo adotadas” (KASSIM; LE
GALES, 2010, p. 12), e geram atividade politica e
consequéncias politicas que vao além da ontologia
inicial do instrumento (PETERS, 2002).

Basicamente, nossos dados indicam que as NL-
SAs tendem a ser cada vez mais usadas para fins
de responsabilizagdo e monitoramento, mesmo em
lugares onde elas ndo foram inicialmente adotadas
com esses objetivos. Uma hipotese defendida aqui é
que as NLSAs, no momento de sua adog@o, nao sdo
vistas como instrumentos intrusivos pelos atores
da escola devido a seus objetivos de diagnostico
educacional e/ou de classificacao de estudantes; no
entanto, uma vez que a complexa infraestrutura de
avaliacdo em larga escala estd em vigor, as politi-
cas de responsabilizagdo comegam a ser adotadas
e sdo cada vez mais associadas aos resultados da
avaliacdo. Esse €, por exemplo, o caso do teste
de fim de ensino primario na Holanda. Embora o
teste tenha sido originalmente destinado a forne-
cer informagdes sobre o tipo de escola secundaria
mais apropriada para cada aluno, novos usos foram
associados a ele nos ultimos anos. Mais especifica-
mente, o teste se tornou um instrumento para fins
de avalia¢do escolar, uma vez que os resultados
agregados sdo agora usados pelos inspetores como

indicadores da qualidade da escola (NUSCHE et
al., 2014; ORGANISATION FOR ECONOMIC
CO-OPERATION AND DEVELOPMENT, 2013a;
SCHEERENS et al., 2012). Ha também atores
que, além dos governos nacionais, podem come-
car a fazer politicas de responsabilizacdo com as
NLSAs. Na Dinamarca ¢ na Noruega, o governo
parou de produzir classificagdes com pontuagdes
escolares devido a contestacdo das organizacdes
de professores e de outras partes educacionais in-
teressadas. No entanto, a midia e alguns governos
locais, aproveitando as regras de transparéncia na
administracdo publica, t€ém acesso aos dados das
NLSAs para produzir e disseminar os seus proprios
rankings escolares (HATCH, 2013; YDESEN;
ANDREASEN, 2014).

Em segundo lugar, uma vez selecionados, os
instrumentos de politica privilegiam determinados
atores e seus interesses ao determinar a alocagdo
de recursos, 0 acesso ao processo de politicas e as
representagdes de problemas (MENON; SEDEL-
MEIER, 2010). Aqui, ¢ importante observar que
atores educacionais sao capacitados pelos sistemas
de TBA, e quais atores ndo tém poder, bem como
se esses sistemas contribuem para o surgimento de
novas subjetividades politicas, tais como o movi-
mento de autoexclusao (opt-out), que esta cada vez
mais influente em varias localidades dos Estados
Unidos (HUTT; SCHNEIDER, 2018; PIZMONY-
-LEVY; SARAISKY, 2016). Interesses economicos
também emergem em torno de novos instrumentos
de politica, tais como produtores terceirizados (por
exemplo, testando empresas encarregadas das NL-
SAs) e partes apoiando a implementagao de politi-
cas (por exemplo, consultores oferecendo servigos
de analise de dados, de melhoria instrucional ou
de preparagdo de testes para escolas no intuito de
melhorar as suas pontuacdes). Quando esses inte-
resses econdmicos sdo fortes, ha mais razoes para
esperar que os instrumentos de politica perdurem,
independentemente do quio efetivos eles sejam.

Finalmente, os efeitos produzidos pelos instru-
mentos de politica “dependem de como os objetivos
e propositos atribuidos a eles, e os significados e
representacdes que eles carregam, sao percebidos,
compreendidos e respondidos por atores-chave”
(SKEDSMO, 2011, p. 07). De forma geral, uma
abordagem de sociologia politica aplicada a ins-
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trumentos de politica visa ir além do estudo do
impacto das politicas (em termos de, por exemplo,
acesso educacional, realizagdo de aprendizagem, e
assim por diante). Em vez disso, ela visa analisar
os tipos de relagdes sociais, comportamentos e
respostas que os instrumentos desencadeiam entre
as comunidades de pratica (LASCOUMES; LE
GALES, 2007). Instrumentos de politica sio formas
de poder que visam disciplinar o0 comportamento
dos atores, mas também sofrem resisténcia e/ou sdo
criativamente transformadas pelos atores educacio-
nais. Assim, para entender como as NLSAs evo-
luem, precisamos ir além do nivel da formulagao
formal de politicas e observar como os praticantes
também “fazem politicas” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2012) ao adotar esses instrumentos € 0s
mandatos educacionais implicitos a eles, bem como
se o fazem de forma imprevista ou ndo intencional.

Conclusao

Na era do “governar por nimeros” (GREK,
2009; OZGA, 2009), as NLSAs se tornaram um
instrumento fundamental na promog¢do de uma
abordagem de reforma educacional estruturada
em torno de trés principios politicos principais,
a saber: padroes, responsabilizagdo e descentra-
lizacdo. As avalia¢Ges nacionais em larga escala
sdo um componente central dessa abordagem de
reforma e qualificadas por muitos como o GERM.
As NLSAs geram os dados necessarios para que
o Estado responsabilize diferentes atores educa-
cionais pelo aproveitamento dos alunos e por sua
adesdo aos padrdes curriculares nacionais. Tanto o
numero de paises que adotam as NLSAs quanto o
numero de NLSAs administradas no espaco politico
da OCDE cresceram substancialmente nas duas
ultimas décadas.

Além disso, os usos de monitoramento e
responsabilizacdo dessas avaliacdes também se
intensificaram, mesmo em paises da Europa conti-
nental que, até recentemente, pareciam ser imunes
ao GERM. O nosso banco de dados mostra que
a disseminacdo das NLSAs abre uma janela de
oportunidade para a adogao de sistemas de TBA (e
outros componentes centrais do GERM), apesar de
ndo especificar os usos finais desses instrumentos
de politica pelos paises. Na verdade, os dados de

desempenho das escolas gerados pelas NLSAs po-
dem ser usados como uma ferramenta de avaliagao
formativa (ou seja, como uma ferramenta que apoia
a melhoria instrucional) ou como um dispositivo
para acionar a competicdo entre escolas, assim
como para controlar e sancionar os atores escolares.
Uma analise mais precisa dos usos internacional-
mente especificos das NLSAs exigiria o acesso a
novas fontes de dados secundarios ou, devido a
sua natureza de mudanca constante, a condugao
de estudos de casos qualitativos e historicos que
analisem o desenho politico em evolugdo das con-
figuracdes de NLSA/TBA e sua recontextualizagdo
em nivel escolar.

As abordagens tedricas predominantes para a
transferéncia de politicas (a saber: racionalismo,
neoinstitucionalismo e economia politica interna-
cional) se referem aos macromecanismos e fatores
globais por tras da disseminagao internacional das
NLSAs e da TBA. No entanto, uma abordagem
de sociologia politica aplicada a instrumentos de
politica é mais apropriada para entendermos quais
configuragdes especificas de TBA estdo sendo
retidas em sistemas educacionais, € como elas sdo
transformadas, ressignificadas e implementadas
pelos atores educacionais que operam em mul-
tiplas escalas. As avaliagdes nacionais em larga
escala e a TBA se disseminam devido a mandatos
e pressOes mutaveis da educacdo global, mas tam-
bém porque representam um modelo de reforma
da educagdo politicamente gratificante, economi-
camente conveniente e politicamente maleavel
em nivel doméstico. Essa abordagem de pesquisa
também concebe as NLSAs e a TBA como dispo-
sitivos autonomos que — além de instrumentos de
garantia de qualidade simples ou neutros — podem
contribuir para mudar as configuragdes dos atores
da educagdo, os comportamentos escolares e os
objetivos das organizacdes educacionais de ma-
neiras nao previstas por seus promotores e criado-
res. A abordagem da sociologia politica aplicada
a instrumentos de politica se encaixa dentro de
uma ontologia da economia politica cultural, no
sentido de que esta interessada em observar como
a semiose e a construcdo de significado fazem
parte da configuragdo politico-econdmica mais
ampla das institui¢des educacionais. Ela também
se encaixa em uma abordagem multiescalar da
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politica educacional, no sentido de que concebe
que fatores e atores que operam em multiplas
escalas interagem criticamente na producdo de
politicas: desde o estabelecimento de agendas
politicas globais até as praticas politicas cotidia-
nas. As avalia¢des nacionais em larga escala, os
mecanismos de garantia de qualidade ¢ a TBA
comegcaram a ser analisados a partir de uma pers-

pectiva semelhante (GABLE; LINGARD, 2015;
KAUKO; RINNE; TAKALA, 2018; SKEDSMO,
2011), mas € necessario realizar pesquisas mais
empiricas a fim de viabilizar um entendimento
mais complexo de como, e por que, essas politicas
evoluem e se expandem em todo o mundo, assim
como se seus multiplos efeitos nos sistemas edu-
cacionais endossam essa expansao.
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